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SUMARIO

A realizagcdo de trabalhos de investigacdo/reflexdo sobre avaliagédo das
aprendizagens tem vindo a aumentar significativamente, desde 1990. Este
crescente interesse resulta, essencialmente, da progressiva consciencializag&o
da importédncia do papel da avaliacdo, na melhoria das aprendizagens dos
alunos.

Este projeto tem como objeto de estudo a avaliagéo, particularmente a
sua dimensao formativa e a analise de estratégias avaliativas de um grupo de
professores do 1° Ciclo, de um contexto educativo especifico, tendo em conta a
centralidade da nog¢do de competéncia e a emergéncia de metas de
aprendizagem.

A fundamentacao tedrica subjacente a este estudo enquadra-se na
perspetiva de avaliagcdo formativa alternativa que pressupde uma partilha de
responsabilidades entre alunos e professores, em matéria de avaliacéo e de
reqgulacédo de aprendizagens.

O trabalho de investigagdo realizado procura descrever, analisar e
interpretar um amplo conjunto de relagbes, de fenbmenos e de realidades
associados a esta modalidade avaliativa. Para além das concec¢bes dos
docentes e da perspetiva institucional, este projeto implicou também a recolha
de dados junto dos alunos, com o intuito de caracterizar a avaliagédo de que s&o
objeto e simultaneamente atores.

O estudo empirico visa fundamentalmente a compreensao de forma
mais sistémica, integrada e profunda, das estratégias de avaliagcdo, da sua
utilidade pratica na regulagdo e progressiva melhoria das aprendizagens e,
sobretudo, perspetivar as mudangas que podem e/ou devem ocorrer na sala de

aula.
Palavras-chave: avaliacdo das aprendizagens; avaliacdo formativa alternativa;

estratégias de avaliagdo; feedback; autoavaliagdo; autorregulacédo das

aprendizagens

III



ABSTRACT

The research/reflection on assessment for learning has been increasing
significantly since 1990. This growing interest is essentially due to the
progressive awareness of the importance that the role of assessment has on
improving student learning.

This project’s main objective is the assessment, particularly its formative
dimension and the analysis of assessment strategies of a group of primary
school teachers (1° Ciclo) within a specific educational context, taking into
account the core concept of competence and the emerging need for learning
goals.

The theoretical rationale underlying this study comes from the
perspective of alternative formative assessment which requires a sharing of
responsibilities between students and teachers on assessment issues and the
regulation of learning.

The research carried out aims at describing, analyzing, and interpreting a
wide range of relationships, of phenomena and realities associated with this
assessment mode. Apart from the teachers’ concessions and the institutional
perspective, this project entailed data collection among students in order to
characterize the assessment of which they are a part of.

The empirical study is mainly aimed to understand the assessment
strategies and its practical adaptability in the regulation and progressive
improvement of learning in a more systematic, integrated and profound way.
And above all, to enable the changes that can and/or should occur in the

classroom.

Keywords: assessment for learning; alternative formative assessment;

assessment strategies; feedback; self-assessment; self-regulated learning
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1.INTRODUGAO E DESIGNAGAO DO PROJETO

A escolha da tematica da avaliagdo como tema central do projeto que
agora apresentamos resulta, em primeiro lugar, de uma motivagdo pessoal e
profissional. No exercicio da profissionalidade docente, a avaliacdo das
aprendizagens sempre nos suscitou interrogacdes, dada a complexidade
tedrica e processual que a envolve e as respetivas implicagbes no
desenvolvimento das praticas pedagdgicas, bem como o seu real impacto no
percurso escolar dos alunos.

Em Portugal, as discussées em torno da avaliagdo deixaram de estar
circunscritas ao contexto escolar e passaram ao dominio publico: discutem-se
as politicas educativas e as reformas do sistema educativo que a partir dos
anos oitenta se foram sucedendo; esgrimem-se argumentos em torno de
modelos de avaliagao de escolas, de docentes e de alunos.

Fala-se da necessidade de politicas educativas promotoras da igualdade
que possibilitem o acesso de todos a educacéo e que esta, por sua vez, lhes
permita a plena integracdo na sociedade, mas este discurso é muitas vezes
ensombrado por expressdes nada abonatérias (facilitismo, falso sucesso,
sucesso estatistico...), abrindo assim portas a descredibilizagdo, a
desconfianca e a desvalorizacdo do papel da escola.

A verdade é que o nosso sistema educativo continua a revelar
dificuldades na concretizagcdo de “praticas de ensino e de avaliacdo que
contribuam para que as criangcas e jovens desenvolvam as competéncias
indispensaveis para prosseguirem livremente as suas vidas escolares”
(Fernandes, 2005, p.19) e que Ihes permitam vivenciar um percurso educativo
bem-sucedido, assegurando, posteriormente, uma integracdo plena na
sociedade.

Apesar da investigagdo realizada nos ultimos trinta anos, no d&mbito das
teorias da aprendizagem e das concecgdes e praticas avaliativas; das inovacoes
introduzidas nos curriculos escolares e nos normativos legais, parece persistir

alguma dificuldade na sua implementagao no quotidiano da escola:



“... continuam a prevalecer modelos que déo énfase ao ensino de procedimentos
rotineiros que pouco mais exigem do que a reprodugdo de informagéo
previamente transmitida. Continuam a prevalecer modelos de avaliagdo pouco
infegrados no ensino e na aprendizagem, mais orientados para a atribuicdo de
classificagbes do que para a analise do que os alunos sabem e fazem, para a
compreenséo das suas dificuldades e para a ajuda a sua superag¢do.” (Fernandes,
2005, p.15)

Em nosso entender, consideramos fundamental e urgente a apropriagéo
e a clarificagcdo conceptual, fruto da construcdo tedrica e a respetiva
implementacdo pratica no quotidiano escolar. Acreditamos que ha muito
trabalho a desenvolver no seio da prépria escola, partindo da reflexdo, da
partilha e do autoconhecimento dos professores, enquadrado numa perspetiva
de supervisdo colegial, sustentado num processo simultaneamente auto e
hetero-supervisivo onde “todos tém a funcdo de se entreajudarem e de
contribuirem para uma escola melhor.” (Alarcdo, 2009, p.121)

Importa, sobretudo, conhecer as praticas e estratégias avaliativas,
através da recolha de dados, no proprio contexto, para depois definir caminhos
de mudancga.

A investigagdo tem apontado, de forma cada vez mais insistente, para
uma mudanca de paradigma. O papel a desempenhar pela avaliagao n&o pode
ser reduzido a uma “apreciacdo de conhecimentos e competéncias apos
determinado periodo de estudos” (Serpa, 2010, p.15). A avaliacdo devera
implicar-se de forma consistente na melhoria das aprendizagens, revestindo-se

de uma fungdo eminentemente formativa:

“(...) quer para o professor que, a partir da analise da informag¢&o obtida, pode
reorganizar as suas praticas, quer para o aluno que se torna mais consciente das
suas capacidades, dificuldades, motivacbes, o que lhe confere uma maior
autonomia, ao mesmo tempo que lhe atribui uma maior responsabilidade
relativamente a todo o processo de aprendizagem.” (Martins, 2008, p.8)

A segunda motivacdo prende-se com uma necessidade especifica do
contexto, onde se realizou o trabalho empirico e que se tornou patente
aquando da aplicacado de um instrumento de observagcédo em sala de aula, no
ambito da elaboragcé&o de um diagnéstico de necessidades de formagao (DNF).

Os resultados obtidos evidenciaram algumas fragilidades no dominio “Apoio ao



Nivel da Instrucédo” que contempla as seguintes dimensdes: Desenvolvimento
de Conceitos; Qualidade do Feedback; Modelag&o da Linguagem.

Consideramos que o problema detetado esta, na nossa perspetiva,
diretamente relacionado com a avaliagcédo e com a sua fungéo formativa. Esta
nossa convicg¢ao sai reforcada pelo paralelismo que nos parece ser possivel
estabelecer, entre o problema concreto do contexto e o conceito de avaliagéo
formativa alternativa.

Pretendemos com este trabalho: “Estratégias avaliativas de um
contexto educativo: Um estudo exploratério sobre avaliagdao no 1° Ciclo
EB”, numa primeira fase, a definicdo de um quadro conceptual balizado no
referencial tedrico da Supervisdo e da Avaliagao.

Assim, é nosso objetivo contextualizar a avaliagdo a luz de diferentes
correntes tedricas, de diferentes paradigmas, da sua evolugao e da significacéo
atribuida as suas diferentes fungdes: diagnostico, formativa e sumativa e
consequentemente analisar estratégias avaliativas utilizadas, num contexto
especifico, por docentes de 1° Ciclo do Ensino Basico.

Através do estudo empirico que nos propomos realizar, esperamos
recolher dados que nos permitam conhecer e caracterizar as estratégias
avaliativas utilizadas no contexto em estudo. Parece-nos pertinente efetuar
uma analise documental, mas consideramos fundamental para o conhecimento
da realidade, a recolha de informacdo junto de professores e alunos, com
recurso a diferentes instrumentos.

Esperamos alcangar um conhecimento da realidade que nos permita
conhecer: os processos e estratégias de avaliacdo; os papéis de docentes e
discentes nestes processos; as dindmicas e ambientes de avaliagdo deste

contexto.

“Hoje sabemos que pode estar ao alcance das escolas, dos professores e dos
alunos melhorar o que se aprende e, mais importante ainda, como se aprende. A
avaliagado formativa ndo sendo a panaceia para os males dos sistemas educativos,
é com certeza, um processo pedagogico essencial para apoiar milhbes de
criangas que, ano apos ano, experimentam a frustragcdo, o desadnimo, o abandono
escolar e mesmo a excluséo. E por isso que temos forgosamente que desbravar e
aprofundar a ideia de avaliar para aprender se quisermos enfrentar as questées
mais prementes e urgentes da educagdo contemporédnea.” (Fernandes, 2006,
p.43)



2. FUNDAMENTAGAO, RAZAO DE SERE
OBJETIVOS

“Toda a investigacdo tem por base um problema inicial que, crescente e
ciclicamente, se vai complexificando, em interligagbes constantes com novos
dados, até a procura de uma interpretacdo valida, coerente e solucionadora.”
(Pacheco, 1995, p.67)

A escolha da tematica da avaliagdo prende-se, como ja anteriormente
referimos, com um interesse suscitado pela pratica profissional ao nivel da
docéncia no 1° Ciclo e com o reconhecimento da necessidade de aprofundar
conhecimentos neste dominio:

e A avaliagdo formativa esta presente no quotidiano da escola e no
discurso dos professores, mas sera que faz efetivamente parte da
vida pedagdgica?

e Sera a avaliacdo um processo transparente para os seus principais
intervenientes (professores e alunos)?

e Qual a verdadeira intencdo da avaliagdo? Medir para aferir o
cumprimento de objetivos ou avaliar para melhorar a aprendizagem?

e Qual o grau de rigor que € possivel atribuir ao processo avaliativo?

e De que forma é regulada a avaliagdo: estratégia e avaliacdo ou

estratégias com avaliagao?

O interesse por este tema prende-se ndo s6 com uma motivagcao
pessoal, mas com a necessidade de tentar dar resposta a um problema
concreto da instituigdo onde se pretende desenvolver o trabalho. Trata-se de
um estabelecimento de ensino particular e cooperativo com paralelismo
pedagogico, situado na area metropolitana do Porto, com dois niveis de ensino:
Pré-escolar e 1° Ciclo do Ensino Basico.

Esta instituicdo iniciou o processo de implementacdo do Sistema de
Gestao de Qualidade (SGQ) em 2008/09, de acordo com a norma NP EN ISO
9001 de 2008, com o objetivo final de alcancar a Certificacdo de Qualidade,
ap6s avaliagdo externa por uma entidade certificadora credivel e devidamente

credenciada para o efeito.



A certificacdo reconhece o esforgco da organizacdo em assegurar a
conformidade dos seus produtos e/ou servigos, a satisfacao dos seus clientes e
a melhoria continua dos seus processos.

O colégio iniciou entdo o processo de certificagdo, contando com o apoio
de um consultor externo e com a colaboragdo da Comunidade Educativa, pois
uma das componentes essenciais do SGQ é o envolvimento efetivo desta, na
promoc¢do da qualidade, estimulando a sua competéncia e consciéncia
profissional, para se alcangar uma melhoria no desempenho global.

A implementacédo do SGQ foi concluida com sucesso em julho de 2009,
apés um ano de intenso trabalho, que envolveu todos os colaboradores da
instituicdo na implementacdo de novas metodologias para garantir a aplicacéo
da norma a gestdo dos seus processos e recursos, e sobretudo, num trabalho
de reflexdo/formacéo sobre as praticas desenvolvidas, tendo como objetivo a
melhoria de desempenho e a identificacdo de areas de melhoria.

A realizagdo de auditorias internas, com preseng¢a de um auditor externo
e, posteriormente, as auditorias externas realizadas pelos auditores da
entidade certificadora, asseguraram que a instituicdo cumpria os requisitos da
norma NP EN ISO 9001 e consequentemente, reunia as condigdes para a
atribuigcdo da Certificagéo de Qualidade com o seguinte ambito: “Educagéo pré-
escolar, ensino basico (1.° Ciclo) e atividades extracurriculares, no dominio das
artes, musica, desporto e enriquecimento curricular e fornecimento de
alimentacao aos utentes”.

A preocupacdo com a avaliagdo dos processos e dos procedimentos
envolvidos na implementacao do SGQ é uma realidade, nomeadamente no que
diz respeito ao desempenho dos recursos humanos do colégio e, de forma
particular, o desempenho docente e discente.

Um dos elementos chave do sistema € a formacéo dos colaboradores.
Assim, procedeu-se a elaboragdo de uma matriz de competéncias de todos os
elementos da equipa e, posteriormente, foi elaborado um diagnéstico de
necessidades de formacao (DNF).

Com a ténica centrada na promocao da qualidade do desempenho da

instituicdo, fazia todo o sentido promover formacdo sustentada nas



necessidades deste contexto especifico. Se, por um lado, se procurava
identificar necessidades formativas dos docentes, por outro, surgia a
preocupacado de que da formacgéao resultasse progresséo, reflexdo, mudanca e

que os seus resultados se traduzissem numa melhoria da qualidade.

“Pretende-se que a organizagdo e o0 conjunto de profissionais formem uma
organizagdo apta a aprendizagem (Barroso, 1997) ou uma comunidade
aprendente em que “os individuos mudam, mudando o proprio contexto em que
trabalham”, diz Canéario (1994) referido por Barroso (1997:74). Deste modo
acontece uma integracdo entre a dimensdo da formagdo e a dimensdo da
organizagdo que leva a uma articulagdo das situagcbes de formagdo com as
situagées de trabalho” (Barroso, 1997, citado por Craveiro, 2007, pp.25-26)

2.1. Avaliagcao da Qualidade de Sala de Aula

A necessidade de elaboracdo de um DNF que correspondesse as
caracteristicas anteriormente mencionadas, esteve na origem da apresentacgéo
de uma proposta por parte do Gabinete de Psicologia da instituicdo: avaliar a
qualidade da sala de aula, utilizando o Classroom Assessment Scoring System
- CLASS (Pianta, La Paro & Hamre, 2006).

“Teaching is an extraordinarily hard job, and managing the complex and dynamic
classroom environment can be overwhelming. What we do is provide tools to give
teachers a frame for working in that environment and a sense of the various ways
that they can impact the countless interactions that make up their day in a way that
maximizes learning opportunities for every student.” (Pianta, 2011)

O CLASS é um instrumento de observacdo desenvolvido pelos
investigadores supracitados com o intuito de avaliar a qualidade da sala, no
ensino pré-escolar e no 1° Ciclo do Ensino Basico, tendo por base as
interagdes entre os professores e os alunos, em contexto de sala de aula.

A utilizacdo deste instrumento permite a criagdo de uma linguagem e
uma métrica comuns que possibilitam a descricdo de diversos aspetos da
qualidade das interacbes desenvolvidas na sala de aula (Pianta, La Paro &

Hamre, 2008) com o intuito de:

- Fornecer aos professores um feedback sobre as suas praticas na

sala de aula;



- Possibilitar a obtencdo de uma grelha objetiva de analise e
compreensao dos resultados obtidos a partir da observacgao;

- Viabilizar a formag¢ao em contexto, na medida em que permite um
apoio flexivel, individualizado, permanente e colaborativo para

melhoria das interacdes na sala de aula.

Na abordagem do CLASS, as interagcbes entre os professores e 0s
alunos podem ser agrupadas em quatro dominios: Apoio Emocional,
Organizacgéo da Sala, Apoio ao Nivel da Instrugdo e Resultados das Criancgas.
No quadro 1 sao apresentados os dominios e as dimensbes avaliadas pelo
CLASS:

Qualidade da sala

Apoio Emocional Organizagio da Sala

Clima Positivo Apoio a nivel da Instrugdo

Gestao do Desenvolvimento de
. . C rt. t
Clima Negativo omportamento Conceitos
Sensibilidade do Produtividade

Qualidade do Feedback

Professor Formatos de Modelacgio da Li
Consideragao pela Aprendizagem e da odelagac da Linguagem
perspectiva dos alunos Instrugéo

Resultados das Criancgas
Envolvimento dos Alunos

Quadro 1 - Dominios e dimensdes do CLASS (Pianta, La Paro & Hamre, 2006)

A necessidade de avaliar e refletir sobre a qualidade dos contextos
escolares advém do reconhecimento de que o desenvolvimento de
competéncias depende significativamente da qualidade das experiéncias que
sao proporcionadas aos alunos. (Pianta, La Paro & Hamre, 2006)

O CLASS tem sido utilizado em projetos de investigacédo a nivel
internacional e foi recentemente traduzido para portugués sob a designacao
Sistema de Observacdo das Interagbes na Sala de Aula, no ambito de um

projeto de dissertacao de doutoramento. (Cadima & Leal, 2008).



Os resultados obtidos neste trabalho de investigacdo permitiram concluir
que “o CLASS é um instrumento adequado e sensivel as interagbes professor-
crianga nas salas portuguesas, apresentando bons indices de fidelidade e
permitindo a recolha de informacao de forma fidvel e sistematizada.” (Cadima,
Leal & Cancela, 2011, p.24)

“Além disso, num estudo realizado no &mbito de um mestrado, foi elaborado um
paralelismo entre o CLASS e a organizacdo curricular do 1° CEB, tendo-se
verificado existir uma afinidade entre os principios orientadores da acgéo
pedagogica no 1° CEB e as dimensbes do CLASS em especial nas relativas a
instrugédo.” (Idem, p.24)

Este instrumento permite uma recolha de dados avaliativos centrados no
contexto de sala de aula e nas interagbes que ai se estabelecem, que
caracterizara pontos fortes e pontos fracos, em cada sala de aula e abre a
possibilidade ao colégio e a cada docente de refletir, de mobilizar esforgos e
recursos individuais e coletivos, no sentido de melhorar a qualidade do
contexto.

Partindo deste diagnostico, ha a possibilidade de adequar a formacao as
reais necessidades da organizacdo. O DNF realizado a partir desta
metodologia assenta em objetivos claros e precisos, definidos pelo préprio
instrumento de observacéo/avaliagdo, que fornece dados concretos a cerca
das diferentes dimensdes avaliadas em cada sala de aula.

21.1. Aplicagao do CLASS no contexto

O CLASS é um sistema de observacéo multifacetado e requer formacéo
e treino especificos que permitam uma correta utilizagdo do instrumento,
garantido assim, a obtencdo de dados confidveis. Uma vez que a psicologa
possuia a formacdo e o treino adequados para trabalhar com o referido
instrumento, todo o processo de observacgédo foi conduzido pelo Gabinete de
Psicologia deste contexto educativo.

Iniciou-se um ciclo de observacdo em cada uma das oito salas de aula
do 1° Ciclo do Ensino Basico, utilizando para o efeito a escala Classroom
Assessment Scoring System - CLASS (Pianta, La Paro & Hamre, 2006).



Em cada sala, foi preenchida pela observadora uma folha de cotacgéo,

tendo por referéncia os indicadores e descritores de cada dimensao. A cotagao

€ atribuida com base “na frequéncia, na intencionalidade, ou no tom dos

comportamentos interpessoais e individuais durante o periodo de observagao”

(Pianta, La Paro & Hamre, 2008, p.9) sendo atribuida uma pontuacao a cada

uma das dimensdes, numa escala de um a sete pontos, tendo por referéncia a

descrigao da tabela seguinte:

Baixo Médio Alto
1 2 3 4 5 6 7

A descri¢édo do A maioria da A maioria da A descrigéo do A maioria da A maioria da A descrigéo do
intervalo de descrigao do descricdo do intervalo de descri¢cao do descrigao do intervalo de
pontuagéo baixo | intervalo de intervalo de pontuagéo intervalo de intervalo de pontuagéo alto
caracteriza pontuacao pontuagéo médio pontuagéo pontuacgéao alto caracteriza
muito bem a baixo médio caracteriza médio caracteriza a muito bem a
sala/professor. caracteriza a caracteriza a muito bem a caracteriza a sala/professor, sala/professor.

A totalidade ou
a maioria dos

indicadores

relevantes estao

presentes.

sala/professor,
mas ha um ou
dois

indicadores do

intervalo médio.

sala/professor,
mas ha um ou
dois

indicadores do

intervalo baixo.

sala/professor.
A totalidade ou
a maioria dos

indicadores

relevantes estao

presentes.

sala/professor,
mas ha um ou
dois

indicadores do

intervalo alto.

mas ha um ou
dois
indicadores do

intervalo médio.

A totalidade ou
a maioria dos
indicadores
relevantes estédo

presentes.

Tabela 1. Cotagédo do CLASS (Pianta, La Paro & Hamre, 2008, p.17)

A folha de cotagdo foi preenchida com base na observagdo, na

descricdo dos intervalos de pontuacdo e nos indicadores definidos no

instrumento para cada dimenséo, relativos aos quatro dominios definidos.

No final do ciclo de observagao que contemplou as oito salas do 1° CEB

obtiveram-se os seguintes resultados:




(num total de oito)

Distribuicao das médias obtidas nos 4 dominios do CLASS por sala observada

Sala | Sala | Sala | Sala | Sala | Sala | Sala | Sala
1 2 3 4 5 6 7 8
Apoio Emocional 531 | 525 | 538 | 6,25 | 5,88 | 3,81 | 550 | 6,19
Organizagaoda Sala | 567 | 3,08 | 483 | 525 | 6,50 | 4,33 | 550 | 6,17
PRl B TN Gk 258 | 292 | 357 | 3,83 | 467 | 1,42 | 1,67 | 3,33
instrugao
Envolvimentodos | ¢ | 4o5 | 5 | 55 |675| 5 | 7 |675
alunos

Tabela 2. Dados recolhidos no 1° ciclo de observagéo na totalidade das salas do 1° CEB

Grafico 1 - Grafico das médias globais obtidas nos quatro dominios do CLASS

5,78
5,45 5,17
3,00
Apoio Organizagéo Apoio ao Envolvimento
Emocional da Sala Nivel da dos Alunos
Instrucao

Uma vez analisados os resultados, identificou-se claramente, um défice

no dominio Apoio a Nivel da Instrugédo, uma vez que a média dos resultados

obtidos nas oito salas se encontrava claramente abaixo, quando comparada

com as médias obtidas nos restantes dominios.

O dominio, identificado como deficitario,

inclui

as dimensoes:

Desenvolvimento de Conceitos; Qualidade do Feedback; Modelacdo da

Linguagem.
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Apoio ao Nivel da Instrugcao

- Desenvolvimento de Conceitos:

Mede a utilizagéo por parte do professor de discussdes e de atividades para a
promoc¢ao de competéncias de elevado nivel cognitivo e de raciocinio, em
contraste com a instrugdo mecéanica/factual.

- Qualidade do Feedback:

Mede o grau com que o fornecimento de feedback por parte do professor se
centra na expansao da aprendizagem e da compreenséo (avaliagdo formativa),
€ n&o na corregao ou no produto final (avaliagdo sumativa).

- Modelagao a Linguagem:

Capta a qualidade e a quantidade de utilizacdo, por parte do professor, de
técnicas de estimulacdo e de facilitacdo da linguagem, nomeadamente
questdes abertas, repeticdo, expansao/extensédo durante as interagcbes com os

alunos.

Quadro 2 — Defini¢cdo das dimensdes do dominio: Apoio ao Nivel da Instrugao (Cadima & Leal,
2008, p. 2179)

Voltando aos dados recolhidos e as anotagbes realizadas pela
observadora, neste 1° ciclo de observacao, foi possivel verificar que durante
esse periodo: a maioria dos professores despendeu mais tempo, no ensino de
competéncias basicas e pouco tempo na promocado de competéncias de
elevado nivel cognitivo e, por isso, mais exigentes em termos de raciocinio.

Verificou-se ainda que os professores tendiam a controlar a maior parte
do decurso da aula, criando poucas oportunidades para os alunos expressarem
as suas ideias. Foi também possivel concluir que o feedback distribuido pelos
alunos era orientado sobretudo para a correcdo, era pouco diversificado, por
vezes superficial e dirigido maioritariamente ao grupo, registando-se
pontualmente, a individualizagdo do mesmo.

Estava, assim, claramente identificada uma necessidade formativa
deste contexto especifico: melhorar o desempenho docente no dominio - Apoio

ao Nivel da Instrucgéo.
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2.1.2. Formagao em contexto

Este trabalho motivou uma reflexdo sobre os resultados obtidos no
dominio deficitario e levou ao questionamento sobre algumas das estratégias
utilizadas pelos docentes, no contexto de sala de aula.

Com base neste diagnéstico, elaborou-se posteriormente um plano de
formacao que, na nossa perspetiva, se enquadra na 6tica de formacao em

contexto preconizada por Craveiro (2007, p.25):

‘A formacdo em contexto de trabalho desenvolve dindmicas formativas que
facilitam a transformagédo das experiéncias vividas no quotidiano profissional, em
aprendizagens a partir de um processo auto formativo, encaminhado pela reflexao
e a pesquisa, a nivel individual e coletivo. E esta articulagdo entre novos modos de
organizar o trabalho e novos modos de organizar a formag¢do (centrada no
contexto organizacional) que torna possivel a realizacdo simultanea de mudancas
individuais e coletivas.”

Grafico 2 - Modelo de avaliagao/intervencao

Refletir/
Avaliar

Monitorizar Planear

Mudancgas Mudangas

Organizar

Formacao

O grafico 2 reflete a dindmica do modelo de formagéo levado a cabo no
contexto, centrado “nas praticas, pois parte do levantamento das necessidades
da pratica (...) para a planificacdo da formacdo que conduza a mudanca
dessas mesmas praticas”. (Craveiro, 2007, p.38). O modelo de formacao que
se implementou partiu de uma real necessidade, ou seja, era necessario refletir
sobre o resultado obtido e como consequéncia impunha-se a melhoria do
mesmo, dado que em nosso entender, o dominio: Apoio ao Nivel da Instrugcédo
e as respetivas dimensdes configuram um dos elementos chave do sucesso do

processo de ensino/aprendizagem.
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A etapa seguinte exigia reflexdo para alcangar a mudanca. Era
necessario melhorar o desempenho neste dominio especifico e para isso foi
elaborado um plano de formagdo em contexto. O objetivo era a realizagao de
formacao para que desta resultasse mudanca, ou seja, que impulsionasse
mudancga nas praticas que se traduziriam, posteriormente, numa melhoria de
resultados no ciclo de observagao seguinte.

A formacéao realizada pelos docentes no ano letivo 2009/10 incidiu nas
dimensdes deficitarias: Desenvolvimento de Conceitos, Qualidade do
Feedback, Modelagdo da Linguagem, tendo sido concretizadas quatro sessdes
de formacéao, duas no do 2° periodo e outras duas ja no decurso do 3° periodo.

O plano formativo enquadrou-se numa perspetiva de formacao aberta,
participada, centrada nas praticas pedagodgicas quotidianas do grupo de
docentes envolvidos, orientada para a reflexdo, a partilha, a

mudanca/transformacédo. Nas sessdes realizadas, procurou-se “ estabelecer
um clima propicio ao desenvolvimento, onde (...) se partiihem ideias e
experiéncias, e onde haja oportunidade para clarifica-las, negocia-las e
confronta-las.” (Leite, C. 2000, p. 7).

No final das sessbes de formacao, estava programada a realizacéo de
um segundo ciclo de observagéo, com recurso ao mesmo instrumento (CLASS)
com o objetivo de recolher indicios de uma possivel transformag&o /mudanga
na sequéncia desta formagao em contexto.

Constrangimentos de ordem organizacional e temporal (multiplicidade de
tarefas a realizar, aliadas ao final do ano letivo) acabaram por inviabilizar o
novo ciclo de observacgéo, ficando este adiado para o inicio do ano letivo
seguinte. Nao era esta a solucdo ideal, pois envolvia um lapso temporal
consideravel que poderia de alguma forma condicionar a prépria observacéo e
os respetivos resultados, mas era a possivel dadas as circunstancias. Uma vez
que o corpo docente se manteria estavel no ano letivo seguinte e apesar dos
condicionalismos ja referidos, foi decidido a adiamento.

No entanto, novo obstaculo surgiu com a saida inesperada, ja no inicio
do ano letivo seguinte, da psicologa que possuia formacao especifica para a

aplicacédo do instrumento de observacdo. Este facto impossibilitou a
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concretizacao do segundo ciclo de observagdo, mas serviu de motivagéo para
o projeto que agora apresentamos, numa tentativa de procurar respostas para
um problema que é real, neste contexto educativo especifico.

O diagnéstico realizado a partir da aplicagdo do instrumento CLASS
permitiu identificar uma “fragilidade” do contexto que também ajuda a justificar
a escolha da tematica deste projeto, uma vez que se enquadra, na nossa
opinido, no ambito da investigacao sobre avaliagdo formativa, segundo a

perspetiva de Fernandes:

“Em patrticular, na dltima década, tem havido a preocupagdo em investigar praticas
de avaliagdo formativa para que, a partir da sua compreenséo, se possa analisar
as suas relagbes com as aprendizagens dos alunos, com 0s processos de
regulacdo e de autorregulagcdo que utilizam ou com a natureza do feedback
distribuido pelos professores.” (2009, p. 91)

Esta afirmacado despertou-nos para a possibilidade de estabelecer
algumas pontes entre a avaliacdo da qualidade das interagdes realizada a
partir CLASS e a concecgao de avaliagao formativa deste autor.

Desde logo, sobressaia a qualidade do feedback que “mede o grau com
que o fornecimento de feedback por parte do professor se centra na expanséao
da aprendizagem e da compreensao (avaliacao formativa) e ndo na corregéo
ou no produto final (avaliacdo sumativa).” (Cadima & Leal, 2008, p. 2179)

Este era, sem duvida, um ponto de unido, mas outros paralelismos
foram surgindo de que daremos conta posteriormente, no capitulo reservado ao

enquadramento tedrico.

2.1.3. Concecgoes e praticas avaliativas de um
contexto: definicao do objeto de estudo

A partir da definicdo de qualidade de feedback e da constatacdo da
relacdo deste com a avaliacdo, decidimos tentar, através deste estudo,
promover uma reflexdo sobre as concegbes e as praticas avaliativas de um
determinado contexto e sobre a forma como docentes e discentes se

posicionam em relagcdo a avaliacdo que ai se pratica. Este pareceu-nos um

14



desafio interessante, pois acreditamos que a mudancga e a progressao sO se
poderao verificar a partir de um conhecimento efetivo da realidade.

Este foi o ponto de partida para a implementacdo de uma pratica
investigativa que procura detetar problemas na escola, que visa implementar
uma reflexdo séria e, ao mesmo tempo, tenta dar resposta, colmatando
lacunas, melhorando processos e estratégias de avaliacdo. Esse é, em nossa
opinido, um dos papéis de um supervisor que se envolve de forma ativa, no
quotidiano da sua escola.

E precisamente este exercicio que nos propomos com este trabalho de
projeto, pébr em pratica uma metodologia investigativa que, balizada pelo
enquadramento tedrico e pelos dados recolhidos através do trabalho empirico,
possa promover melhorias significativas no contexto escolar.

Definimos como objeto de estudo a avaliagdo, particularmente na sua
dimensédo formativa e a analise de estratégias avaliativas de um grupo de
professores do 1° Ciclo de um contexto especifico, tendo em conta a
centralidade da nogdo de competéncia e a emergéncia de metas de
aprendizagem.

A escolha desta tematica prende-se também com algumas das leituras
efetuadas durante a pesquisa bibliografica efetuada, nomeadamente no ambito
da supervisao e da avaliagao.

Podemos mesmo acrescentar que foi determinante a leitura de alguns
textos de Domingos Fernandes (2005, 2006, 2007, 2008, 2009) sobre
avaliacao formativa alternativa (AFA) que abordaremos, mais a frente, no
enquadramento tedrico.

O autor defende a necessidade de investigagdo empirica, realizada nos
contextos educativos, uma vez que estes sdo “temperados por multiplos
processos cognitivos, metacognitivos e sociais que interagem entre si tais
como o feedback, a regulacdo feita pelos professores e alunos, a
autorregulacdo e a autoavaliacdo” e que permita responder as seguintes

questdes sugeridas pelo autor:
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- “De que formas é que professores e alunos integram o0s processos de
ensino, de aprendizagem e de avaliagdo formativa?

- Como se poderéo relacionar e caracterizar as concegbes e as praticas dos
professores no ambito das disciplinas, do seu ensino e da avaliagdo
formativa?

- Que critérios de avaliagdo utilizam os professores e como os articulam
com desenvolvimento das aprendizagens estruturantes que os alunos tém
que realizar?

- Como se poderéo caracterizar os papéis dos alunos e dos professores nos
processos de ensino, de aprendizagem e de avaliagdo?

- Como ¢é que o feedback é utilizado por professores e alunos? Qual a sua
natureza? De que formas é distribuido pelos alunos?

- Como é que alunos e professores regulam os processos de ensino e de
aprendizagem? Que estratégias sdo mais utilizadas? Qual a sua
natureza?" (Fernandes, 2006, p.41)

A pergunta de partida deste estudo empirico é, assim, a seguinte:

- Em que medida os docentes do 1° Ciclo deste contexto educativo
integram, na sua pratica pedagogica, a dimensao formativa nas

suas estratégias avaliativas?

Tendo por base o objeto de estudo e a questao de partida, formulamos os

seguintes objetivos:

Consensualizar o conceito de estratégia de avaliagao;

Conhecer as principais tendéncias formatadoras das estratégias
avaliativas de aprendizagens;

Analisar, a luz dessas tendéncias, as praticas educativas dos docentes
de 1° Ciclo de uma determinada instituicdo educativa;
Identificar/conhecer instrumentos, quadros de referentes, indicadores e
metodologias de avaliagao das aprendizagens;

Identificar eventuais dificuldades/constrangimentos no processo
avaliativo e a forma como s&o percecionados pelos diferentes
intervenientes (professores e alunos);

Promover a autoanalise das estratégias avaliativas utilizadas pelos
docentes;

Perspetivar acdes de melhoria, no ambito de uma dindmica de

supervisao colaborativa.
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O trabalho de investigacéo realizado neste contexto educativo foca, em
nossa opinido, de forma especial a avaliagdo formativa com o objetivo de
descrever, analisar e interpretar um amplo conjunto de rela¢des, de fenébmenos
e de realidades associados a esta modalidade avaliativa. (Fernandes, 2006)

A sala de aula constitui a principal unidade de analise “para que seja
possivel compreender de forma mais sistémica, integrada e profunda, as
praticas de avaliacédo dos professores e, sobretudo as mudancas que podem

ocorrer na sala de aula”. (Fernandes, 2009, p.87)

3.REVISAO DA LITERATURAE
ENQUADRAMENTO TEORICO

3.1. Introducao

A sociedade em que vivemos é extremamente complexa e € sob este
paradigma de complexidade que temos de analisar o papel da escola e dos
seus professores nos dias de hoje. A escola ndo é uma entidade isolada, sofre
influéncias do mundo que a rodeia aos mais diversos niveis e ndo pode viver
entre os muros da sala de aula, alheada ou indiferente ao que se passa no
mundo exterior.

O ideal democratico preconiza a construcdo de uma escola para todos
que assegure a igualdade de oportunidades no acesso e no sucesso educativo,
mas que respeite a individualidade de cada um. Assim, espera-se que a escola
possa dar resposta a todos, ou seja “ é-lhe exigido que seja tudo para todos e,
ao mesmo tempo, seja o que convém a cada um” (Oliveira - Formosinho, 2002,
p.9). Ora esta néo é tarefa que se afigure facilmente alcancavel.

A sociedade exige a escola que assegure a educacao de todos e pede-
Ihe que se empenhe no combate a excluséo social, criando uma estrutura que
combata o insucesso e o abandono escolar, reivindicando ao mesmo tempo,

uma educacao de exceléncia com elevados padrbes de exigéncia, de forma a
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poder corresponder as demandas da uma sociedade globalizada, movida pela
competitividade.

A escola vive atualmente no epicentro da discussao social:

“Nessa discusséo, para além dos argumentos usados, exprimem-se, explicita ou
implicitamente, ideologias e diferentes visbes das fungbes da escola na sociedade
e conceglbes éticas diferentes de justica social que defendem uma justica
meritocratica da distribuicdo de bens ou uma justica democréatica, (...) que admite
a desigualdade e a discriminacdo positiva, quando se trata de compensar 0os mais
desfavorecidos.” (Estrela, 2010, p.13)

Com efeito, temos vindo a assistir a uma preocupagao crescente com a
melhoria da qualidade da educagédo e um dos atuais desafios que se coloca a
escola é a clarificacdo dos processos pedagodgicos que nela ocorrem.
Subjacente a esta clarificacao esta a avaliagcao da escola enquanto instituicao e
do proprio sistema educativo ou seja, a avaliagdo € a pega central da
modernidade escolar (N6voa, 2005).

As inumeras mudangas do sistema educativo e a crescente pressao
social para uma avaliagdo permanente das escolas, dos professores e dos
alunos podem condicionar e contaminar o processo avaliativo, criando
instabilidade e contribuindo para a descredibilizac&do do proprio sistema e do
papel dos diferentes agentes educativos.

Torna-se, por isso, urgente trabalhar para uma cultura de avaliagdo mais
inteligente. Uma avaliacdo que se identifique com as pedagogias da
modernidade; ativas, participativas e cooperativas. (Perrenoud, 2003).

A avaliagao € uma pratica quotidiana na escola e importa conhecer, para
além do seu enquadramento legislativo, no quadro conceptual das politicas
educativas definidas, a montante pela tutela, os mecanismos que a sustentam,
no contexto de sala de aula.

Concordamos com Perrenoud (1999a) que considera que mudar a
avaliacao significa provavelmente mudar a escola e impde-se, em nosso
entender, uma reflexdo sobre as praticas avaliativas alargada a toda a
comunidade educativa, uma vez que a forma como se avalia tem repercussées
diretas no trabalho de docentes, no percurso escolar dos alunos, tem impacto

na vida familiar e na qualidade educativa global de uma instituicao.
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A discusséao sobre as questdes da avaliagdo tem ocorrido sobretudo fora
da prépria escola e importa que esta ocorra junto dos seus principais atores ou
seja na escola. (Estrela, 2010)

Consideramos que a supervisdo podera dar um contributo muito
significativo para que se promova uma reflexdo séria e participada sobre as
praticas educativas e avaliativas uma vez que, qualquer mudanga que se

pretenda significativa tem de ser suscitada a partir do interior da escola.

3.2. A supervisao e o papel do supervisor

Neste subcapitulo, pretendemos definir alguns conceitos relativos a
supervisdo e a relevancia da mesma, como instrumento de mudanca e
inovacao face aos novos desafios educativos que o professor enfrenta.

O trabalho do professor implica uma multiplicidade de fun¢des pelo que
ndo pode ficar limitado ao isolamento do trabalho na sala de aula ou na sua
turma “ ele € membro de um grupo que vive numa organizagao que tem por
finalidade promover o desenvolvimento e a aprendizagem de cada um num
espirito de cidadania integrado”. (Alarcéo, 2001, p.18)

E neste contexto que surge a necessidade de promover o
desenvolvimento qualitativo da escola e de todos os elementos da comunidade
educativa que a constituem.

O conceito de supervisdo nao €, em si mesmo, uma novidade, pois ha
mais de duas décadas que vem sendo utilizado, ainda que num sentido mais
restrito. As primeiras abordagens desta palavra em contexto educativo, no
nosso pais, reportam-se a década de 80, época em que se utilizava como
alternativa a designacao de “orientacdo da pratica pedagdgica”. A supervisao
era assim sobretudo pensada em fung¢ao da formacéo inicial dos professores e
do seu desempenho pedagoégico na sala de aula.

O seu campo de acao €, nos dias de hoje muito mais vasto, ndo se
aplica apenas a sala de aula, mas a toda a escola. Deste enfoque decorre a

principal funcao da supervisao:
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”... fomentar ou apoiar contextos de formacdo que traduzindo-se numa melhoria
de escola, se repercutem num desenvolvimento profissional dos agentes
educativos (professores, auxiliares e funcionarios) e na aprendizagem dos alunos
que nela encontram um lugar, um tempo e um contexto de aprendizagem.”
(Alarcédo, 2001a, p.19)

Este é o ambito da supervisdo que nas palavras de Alarcao (2001a, p.7)
“deve ser entendida como acgao facilitadora e mobilizadora do potencial de cada
um e do coletivo dos seus membros e simultaneamente, responsabilizadora
pela manutengdo do percurso institucional, tracado pelo Projeto Educativo da
Escola”.

A concecdo de supervisdo de que pretendemos falar assenta nas
perspetivas defendidas por Vieira (1993), Alarcao e Sa-Chaves (1994), Alarcéo
e Tavares (2003), nas quais esta presente a nogdo de desenvolvimento
profissional e a defesa de uma constante reflexdo sobre o ja experimentado,
para a reconstrucdo de novas experimentagcdes, num caminhar para um tipo de
acao cada vez mais eficaz e positivo.

Fruto desta concecado de superviséo, o papel do supervisor assume uma
nova dimenséo, “surge como lider ou facilitador de comunidades aprendentes
no contexto de uma escola que, ao pensar-se constréi o seu futuro e qualifica
0s seus membros”. (Alarcéo, 2001a, p.19)

A sua agao aplica-se no ambito da formacéo inicial de professores, na
profissionalizacdo dos docentes que se preparam para serem professores de
pleno direito e deve alargar-se a formacdo continua e em contexto,
aproveitando as competéncias supervisivas (técnicas e humanas) para dar
apoio “a elaboracdo de projetos, a gestao curricular, a resolugédo colaborativa
de problemas, a aprendizagem em grupo e a reflexdo formativa que deve
acompanhar este processo de monitorizagdo, ao pensamento sistémico sobre
os contextos de formacgao e sobre o que é ser Escola.” (Ibidem)

Surge aqui implicito o conceito de Escola Reflexiva, criado um pouco por
analogia a um outro conceito muito difundido, o de Professor Reflexivo de
inspiracao schdniana.

A Escola Reflexiva, na ética de Alarcdo (2001a), introduz uma nova
perspetiva, fruto da constatacdo amplamente reconhecida de que a escola, tal

como a conhecemos, ndao tem conseguido responder as atuais demandas da
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sociedade. Assim, propde uma nova escola que se pensa e avalia em relagéo
ao projeto pedagogico e a sua missao social, constituindo-se uma organizagéao
aprendente, que qualifica ndo s6 os que nela aprendem, mas também os que
nela ensinam, além de todos os que apoiam professores e alunos.

A supervisao na Escola Reflexiva considera a escola como um todo e
faz uma anadlise situacional, numa atitude de investigacdo-acdo em que
mobiliza todos os saberes e todos os atores que a integram, num compromisso
coletivo de melhorar a qualidade. Deste compromisso resulta a formagéo por
aprendizagem experiencial e o desenvolvimento em situagao de trabalho.

Neste contexto, cabe ao supervisor fomentar e apoiar o processo
reflexivo e formativo da escola, trabalhando em intima ligacdo com os

intervenientes no processo, assumindo:

“ (...) a responsabilidade de colaborar na conce¢do do projeto de
desenvolvimento da escola e de, percebendo o que se pretende atingir,
compreender o papel que devem desempenhar os varios intervenientes, a fim de
que saiba incentivar iniciativas, propostas ou mobilizar os atores necessarios, mas
também a responsabilidade de colaborar no processo de autoavaliagdo
institucional e de analisar as suas implicagbées.” (Alarcao, 2001a, p.20)

Importa fomentar uma formacéo centrada nas escolas e desenvolvida
num ambiente de reflexao partilhada, dando voz aos professores e gestores
pedagogicos que estédo no terreno.

E entdo necessario, nas palavras de Idalia Sa-Chaves e Maria Jodo
Amaral, “inventar no dia-a-dia, uma cultura de escola em que a superviséo
coordene, sistematize, oriente e ampare os subsistemas nela existentes.”

(2001, p.83) E referem ainda as autoras:

“Essa cultura de escola funda-se através da formagcdo de professores
aprofundada, recriada e supervisionada no seio da relacdo comunidade-escola,
decorrente da analise das necessidades reais de cada um e realizada com o
contributo de todos, respeitando e rendibilizando os saberes e as diferencas
existentes no interior da mesma.” (Ibidem)

Uma vez definido o papel do supervisor como um profissional que se
situa num sistema organizativo institucional e que tem como misséo
compreender e estimular o desenvolvimento e a aprendizagem da entidade

coletiva que é a escola, ndo esquecendo a repercussao que o processo (que
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se quer evolutivo e positivo) devera ter no progresso e no sucesso dos alunos,
questiona-se a forma de fazer supervisdo e quem devera assumir o papel de
supervisor na escola do sec. XXI.

Num artigo publicado em 2009, Alarcado defende que a supervisdo
devera ter duas caracteristicas essenciais: a democraticidade e a lideranca
com visdo. Democraticidade porque deve ser “baseada na colaboragédo entre
professores, em decisdes participadas, e na pratica reflexiva, visando
profissionais (...) autbnomos” e sustentada por uma lideranga com visao que se
traduza no desenvolvimento de programas supervisivos com “impacto na
melhoria da qualidade do ensino e da aprendizagem”. (Alarcao, 2009, p. 120)

A autora defende um modelo supervisivo colegial ou seja, uma
supervisao colaborativa assente num processo auto e hetero-supervisivo onde
todos tém “a funcédo de se entreajudarem e de contribuirem para uma escola
melhor.” (Idem, p.121)

Esta € também a nossa convicgdo: a escola deve entdo empenhar-se,
no quotidiano da sua atividade, “num processo heuristico, simultaneamente
avaliativo do funcionamento da escola e formativo” (Alarcdo, 2001b, p.35),
através de uma monitorizagcao que deve incluir a superviséo e a avaliagéo.

Acreditamos que este projeto enquadra esta concecéo de supervisido: €
fruto de uma avaliagdo que identifica um problema no seio da escola e parte
em busca de respostas, investigando, auscultando opinides, envolvendo os
agentes (professores e alunos) e procurando com eles encontrar uma solugéo

ou um caminho que se traduza numa melhoria da propria escola.

3.3. A avaliagao

“A avaliagéo é, por natureza, uma disciplina complexa, influenciada por contributos
teoricos da pedagogia, da didatica e da psicologia cognitiva e social, mas também
da sociologia, da antropologia e da ética.” (Fernandes, 2005, p. 19)

Os beneficios da educacédo das criangcas dependem, sobretudo, da
qualidade da educacédo que lhes é oferecida. Volvida a primeira década do

século XXI, a sociedade é cada vez mais convocada a assumir um papel
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relevante na agao que as escolas e professores desenvolvem junto dos alunos,
das familias e das comunidades educativas onde estao inseridas.

O investimento politico e econdmico que atualmente existe na educacao,
enfatiza a avaliagéo, pois considera-se que os contextos das salas de aula
devem ser responsaveis por contribuir para o desenvolvimento pessoal, social
e académico das criangas.

A organizagéo do curriculo assenta no pressuposto de que constituem
conteudos curriculares “todas as aprendizagens que se consideram
socialmente necessarias e que a escola estd mandatada para garantir: esses
conteudos incluem conhecimentos, relagdes, processos, bem como atitudes e
valores.” (Roldao, 2010, p.67)

A investigacdo realizada nas Ultimas décadas tem referido
insistentemente a necessidade de mudar e de melhorar as praticas de
avaliacdo das aprendizagens “que estdo claramente desfasadas das
exigéncias curriculares e sociais com que os sistemas educativos est&do
confrontados.” (Fernandes, 2005, p.23)

Continua a persistir a fungéo classificativa e certificativa em detrimento
de praticas que visem a melhoria das aprendizagens, ignorando-se nesta
perspetiva, uma série de fatores ligados a organizacdo curricular e as
dinamicas pedagdgicas, nomeadamente a qualidade dos projetos, a articulagéo
curricular, a relagdo pedagogica aluno-professor e sobretudo a dimensé&o
formativa da avaliacéo. (Fernandes, 2007)

Um dos atuais desafios da avaliacdo escolar prende-se com a definigdo
de estratégias que integrem praticas avaliativas estruturadas e consistentes
que clarifiquem o ato pedagodgico e que se traduzam numa melhoria das

situagdes de aprendizagem, ndo se limitando a sua fungéo de selecéo.

“A necessidade de se assegurar que todos os alunos sejam bem-sucedidos tem
consequéncias obvias na forma de se conceber a avaliagdo. Esta para além de
implicar a apreciagdo de conhecimentos e competéncias (...) tera de centrar-se no
processo de ensino/aprendizagem, nas acgbes desenvolvidas no ambito da
avaliagao formativa e na forma como se ensina e aprende.” (Serpa, 2010, p.15)

O ato pedagogico de que falamos implica “uma acao especializada de

promover intencionalmente a aprendizagem de alguma coisa por outros.”
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(Roldao, 2010, p.55) Toda a acao desenvolvida pelo professor pressupde um
planeamento estratégico “desde a concegdo e planificacdo, ao
desenvolvimento didatico e a regulagéo e avaliagdo do aprendido” (Idem, p.56).

A acao pedagdgica e didatica do professor deve implicar a mobilizagéo
do conhecimento de forma a “orientar, conceber e fundamentar a sua agéo de
ensinar, como uma agao estratégica centrada na melhoria das aprendizagens.”
(Idem, p.66) Este desiderato s6 € alcancavel se na génese da concecao ou
planificagéo das estratégias de ensino se contemplar a previsdo de momentos
e de modos de avaliagéo.

A avaliacdo € indispensavel e assume neste contexto uma dupla
funcionalidade. E elemento fundamental no planeamento estratégico da
atividade docente, pois deve permitir aferir da validade e adequacdo da
estratégia previamente planificada, quer em termos de processo, quer em
termos de resultados de aprendizagem.

O sistema educativo portugués tem feito importantes progressos no
dominio do enquadramento legislativo da avaliagdo nos ultimos trinta anos: “de
uma avaliagéo quase exclusivamente associada a classificagao e a certificacao
passou-se gradualmente, para uma avaliagdo mais associada a melhoria e ao
desenvolvimento das aprendizagens e do ensino.” (Fernandes, 2007, p. 588).
Incluindo um sistema de avaliacdo que “a muitos titulos se pode considerar
progressista, consistente com recomendacbdes decorrentes da leitura de
investigacao e até inovador.” (Idem, p. 598)

As referéncias a avaliagao formativa na legislagcdo educativa remontam,
pelo menos a 1992, e tém sido constantes desde entdo. Estes documentos
apontam claramente para o predominio da avaliagdo formativa, em contexto de
sala de aula, e identificam-na como a principal modalidade de avaliacdo do
ensino basico, devendo assumir um caracter continuo e sistémico, com recurso
a instrumentos de recolha de informacéao diferenciados.

Referem ainda que esta modalidade avaliativa permite a obtencéo de
informacéo pertinente, para docentes e discentes, sobre o desenvolvimento de
aprendizagens e das competéncias, com o intuito de melhorar os processos de

trabalho.
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A existéncia de um enquadramento legal que valoriza a dimenséao
formativa da avaliagédo, nao é garantia suficiente da sua efetiva implementacéo.
A forma como as escolas e os seus docentes aplicam, no quotidiano, os
normativos legais sobre avaliagdo das aprendizagens, condiciona as praticas
educativas e avaliativas porque “os diferentes professores interpretam essas
propostas através de racionalidades diferentes, construidas, por exemplo,
através de vivéncias, de habitos profundamente arreigados (...) ” (Cortesao e
Torres, 1994, p.156).

A “avaliacdo formativa” € uma expresséo que tem sido bem recebida

tanto no plano teérico como no discurso dos docentes.

“Quando se fala de avaliagdo formativa, ha uma certa unanimidade em se
considerar que se esta a tratar de uma avaliagdo que ocorre a qualquer momento
do ensino, com a finalidade diretamente formativa, ou pelo menos, nao
conscientemente seletiva. Esta unanimidade, ao basear-se em consideragcbes
gerais e equivocas, pode, no entanto, conduzir a defesa de algo que ndo se sabe
muito bem o que é mas com que todos concordam e em cujos beneficios
acreditam.” (Serpa, 2010, p. 15)

Importa clarificar o conceito, pois “mudar e melhorar praticas de
avaliagdo formativa implica que o seu significado seja claro para os

professores.” (Fernandes, 2006, p.22)

3.4. Evolucao das concecoes de avaliagcao
formativa

Nos anos 60 e 70 do século XX, o conceito de avaliagdo formativa surge
em oposicdo ao de avaliacdo sumativa, enunciado por Scriven em 1967 e
posteriormente retomado por Bloom, Hastings e Madaus (1971) com o objetivo
de aproximar o processo de avaliacédo dos processos de ensino aprendizagem,
‘centrada em objetivos comportamentais e nos resultados dos alunos, pouco
interativa e, por isso, normalmente realizada ap6s um dado periodo de ensino e
de aprendizagem.” (Fernandes, 2006, pp.22-23)

A avaliacdo formativa de que se fala na atualidade, preconizada por
(Perrenoud, 1999a, 1999b; Scallon, 2004) pouco tem a ver com a

conceptualizagao inicial, tal como refere Fernandes (Idem, p.23): “trata-se de
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uma avaliacdo interativa, centrada nos processos cognitivos dos alunos e
associada aos processos de feedback, de regulagdo, de autoavaliagédo e de
autorregulagao das aprendizagens.”

Esta perspetiva destaca-se precisamente por integrar na sua génese
“‘duas realidades que tradicionalmente se encontravam separadas: aprender e
avaliar. Aprender era uma coisa, avaliar o aprendido era outra”. (Gouveia,
2010, p.228)

Os contributos de mais de trés décadas de estudo, no dominio das
teorias da aprendizagem, permitiram a identificacdo de diferencas substanciais
entre as duas concec¢des de avaliagdo formativa, referidas anteriormente.

No entanto, parece haver dificuldades de apropriacdo conceptual (que
talvez resultem da utilizacdo da mesma designagdo para nos referirmos a
concegdes significativamente diferentes), uma vez que prevalecem as praticas
associadas a primeira definigéo.

Num esforco de clarificacdo, tém surgido, na literatura, novas
terminologias associadas ao conceito de avaliagdo formativa e que sé&o
utilizadas pelos seus autores para se referirem a um tipo de avaliagéo, cujo
principal propésito parece ser o de melhorar o ensino e as aprendizagens. Séo
disso exemplo, as seguintes expressdes coligidas e citadas por Fernandes
(2006, p.24). avaliagdo auténtica (Tellez, 1996; Wiggins, 1989); avaliacdo
contextualizada (Berlak, 1992); avaliacdo formadora (Nunziati, 1990; Abrecht,
1991); avaliagcdo reguladora (Allal, 1986; Perrenoud, 1988); regulacdo
controlada dos processos de aprendizagem (Perrenoud, 1998); avaliagdo
educativa (Gipps, 1994; Gipps & Stobart, 2003; Wiggins, 1998).

Independentemente das particularidades das diferentes terminologias e
do respetivo referencial teérico, todas elas pretendem designar uma avaliagéo
que, simultaneamente, “ajuda o aluno a aprender e o professor a ensinar”
(Perrenoud, 1999a, p.173). E uma avaliagdo mais orientada para a promogao
das aprendizagens do que para as classificar, pois, como refere Guerra (2003,
p.16) “uma coisa € a avaliacdo e outra muito diferente é a classificagdo. Uma
coisa é a medicdo e outra é a avaliagdo.” Pressupde uma maior

contextualizagdo da atividade avaliativa e uma crescente “valorizacdo da
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participacdo dos atores, com um incremento de dispositivos autoavaliativos”
(Alves & Machado, 2008, p. 12).

Tém ainda, como trago comum, o corte com a avaliagdo formativa de
inspiracéo behaviorista “entendida e aplicada como um processo de controlo de
aquisicao dos objetivos pretendidos, (...) realizada pontualmente, apés
pequenos periodos de ensino e de aprendizagem ” (Ferreira, 2008, p.58).

Os novos tipos de avaliagdo referidos anteriormente emergiram de
concecgdes construtivistas, cognitivistas e/ou socioculturais da aprendizagem

cujo contributo permitiu alargar o horizonte de avaliagao formativa.

“Comecgou a considerar-se que a observagdo e avaliagdo quotidianas das
atividades de cada aluno assumem um papel chave no seu desenvolvimento e na
sua aprendizagem, pela adequacdo dos objetivos e das atividades as
caracteristicas dos alunos (numa logica de ensino diferenciado), podendo
inclusive, promover a sua autonomia e a regulagcdo da sua aprendizagem.”
(Ferreira, 2008, p.59)

Estes pressupostos motivaram uma mudanga no paradigma de
avaliagdo formativa que passou a ser concebida como um processo integrado
na dindmica de ensino-aprendizagem, que ocorre no decurso das atividades e
no quotidiano da sala de aula. (Ferreira, 2008)

Partindo desta mesma matriz, Fernandes (2005) propbe a designacgao

de avaliacéo formativa alternativa (AFA) que caracteriza da seguinte forma:

“ (...) é uma construgdo social complexa, um processo eminentemente
pedagdgico, plenamente integrado no ensino e na aprendizagem, deliberado,
interativo, cuja principal fungéo é a de regular e de melhorar as aprendizagens dos
alunos. Ou seja, é a de conseguir que o0s alunos aprendam melhor, com
compreenséo, utilizando e desenvolvendo as suas competéncias, homeadamente
as do dominio cognitivo e metacognitivo.” (Fernandes, 2005, p.65)

No entanto, esta matriz conceptual tarda em ser aplicada, de forma
consistente, nos contextos educativos. Perdura ainda, nas escolas, um certo
tipo de avaliagéo formativa que Fernandes (2006) designa como “avaliagédo de
vontade formativa” e que pouco tem a ver com a concegdo apresentada
anteriormente.

A falta de apropriacédo e de implementacédo do modelo conceptual € um
facto inegavel e de entre as explicagdes possiveis para justificar a situagao,

destacamos uma que nos parece particularmente relevante para este estudo, e
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que € a existéncia de concec¢des errbneas ou no minimo pouco claras, dos
professores sobre a avaliagdo formativa, que em parte podera ser atribuida a
limitagcdes da sua propria formagéo, mas néo sé.

Para garantir uma efetiva regulacédo das aprendizagens, o professor
deveria dispor de “informacbes pertinentes e confiaveis, interpreta-las
corretamente, em tempo habil, imaginar constantemente uma intervencao
apropriada e conduzi-la de forma eficaz...” (Perrenoud, 1999b, p.80)

Estamos perante um processo de grande complexidade, pois 0 exercicio
da profissionalidade docente centra-se numa constante interacdo que exige
resposta em tempo real e que estd condicionado por prescricdes curriculares,
por imposi¢des institucionais... Estes fatores tém forcosamente de ser tidos em
conta, quando se pretende compreender por que razéo a pratica reflete ainda
um distanciamento consideravel da conce¢do de avaliagdo formativa
supracitada.

Uma outra razdo que podera explicar esse distanciamento é “a falta de
clareza conceptual e de um sélido referencial teérico em que as praticas de
avaliacao formativa se possam apoiar.” (Fernandes, 2006, p.39)

Propde, por isso, a designacao de avaliagdo formativa alternativa com o

intuito de vincar a diferenca face a outras concecdes.

“(...) estamos a falar de uma avaliacdo realmente formativa, alternativa quer a
avaliagdo formativa de matriz psicométrica, behaviorista e algo técnica, quer a
todo o tipo de avaliagbes ditas formativas que, na verdade, ndo passam de
avaliagbes de intencdo ou de vontade formativa.” (Ibidem)

A avaliacdo formativa alternativa pressupde uma partiiha de
responsabilidades entre alunos e professores em matéria de avaliagdo e
regulacdo de aprendizagens, define claramente funcdes de docentes e
discentes, regendo-se pelos seguintes principios: qualidade do feedback;
interacdo entre professor e aluno; envolvimento no processo de ensino
aprendizagem; selecéo e diversificacdo de tarefas e ambiente de avaliacéo na
sala de aula.

O quadro 3 apresenta, de forma sistematizada, a abrangéncia desta

concecao avaliativa:
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Pressupostos Caracteristicas Funcgao/Objetivo
Qualidade do | Avaliagcao sustentada por um Apoiar e orientar os alunos na
feedback feedback inteligente, regulacédo da aprendizagem.

diversificado, bem distribuido,
frequente e de elevada
qualidade.

Ativar, nos alunos, processos cognitivos
e metacognitivos que regulam e
controlam os processos de ensino-
aprendizagem.

Aumentar os niveis de motivacdo e
autoestima.

Interagcdo entre
professor e
alunos

A natureza da interacdo e da
comunicacdo entre professor e
alunos assume particular relevo
no processo de  ensino-
aprendizagem.

Estabelecer pontes entre as
aprendizagens escolares e o complexo
“mundo” dos alunos.

Envolvimento

Os alunos sdo envolvidos de

Responsabilizar os alunos pelas suas

no processo de | forma deliberada, ativa e | préprias aprendizagens;
ensino- sistematicamente envolvidos no | Criar oportunidades para os alunos
aprendizagem processo de ensino- | elaborarem as suas respostas e
aprendizagem. partilharem o] que e como
compreenderam.
Promover a autoavaliagéo.
Selegao e | As tarefas propostas aos alunos | Selecionar e diversificar tarefas,
diversificagao sdo simultaneamente de ensino, | representativas dos dominios
de tarefas de avaliacdo e de aprendizagem | estruturantes do curriculo;
refletindo uma estreita relagdo | Ativar os processos mais complexos do
entre as didaticas especificas | pensamento como: analisar, sintetizar,
das areas curriculares e a | avaliar, relacionar, integrar, selecionar.
avaliagdo que tem um papel
relevante na regulacédo dos
processos de aprendizagem.
Ambiente de | O ambiente na sala de aula | Induzir uma cultura positiva de sucesso.
avaliagao na | sustentado no principio de que
sala de aula todos os alunos podem

aprender.

Quadro 3 — Natureza, fungbes e caracteristicas mais relevantes da AFA, adaptado de
Fernandes (2008, pp. 356-357)

A analise do quadro sintetiza a natureza, as fun¢des e as caracteristicas

da AFA que, segundo o seu autor, se assume como uma avaliacdo para a

aprendizagem. Revemos, neste enquadramento, trés ideias-chave que devem

caracterizar as abordagens avaliativas atuais:

“incluir tarefas contextualizadas e problemas complexos, promovendo
utilizagéo funcional de conhecimentos dos contetdos disciplinares;

contribuir para o desenvolvimento da aprendizagem,
feedback de qualidade e oportuno, apenas possivel se fizer

através de um
parte

integrante do processo de aprendizagem;
incluir a autoavaliagdo.” (Gouveia, 2010, p. 229)

29




3.5. Avaliagao e competéncias

A adogado de um quadro de referentes, centrado em competéncias, por
parte de muitos sistemas educativos e designadamente do portugués, veio
trazer novos desafios em matéria de avaliagao.

Esta abordagem educativa orientada para o desenvolvimento de
competéncias implica a elaboragao de programas de estudo que “preparem os
alunos para a utilizagado dos seus conhecimentos e capacidades em situagdes
auténticas, realistas, ou seja em situagbes comparaveis as da vida real”.
Scallon, 2004, p. 15)

“Independentemente do conceito de competéncia adotado, ha consenso em torno
da ideia de que as competéncias consistem na integragcdo de saberes e recursos,
0 que as configura como um conjunto complexo de elementos estruturados e
combinados entre si em interacdo dindmica.” (Gouveia, 2010, p. 229)

Este enquadramento, remete-nos para a avaliagdo de situacdes
complexas que implicam a mobilizacdo do saber ser e do saber fazer em
situagbes variadas (Scallon, 2004; Gouveia, 2010), uma vez que as
competéncias poderdo reportar-se a uma unica disciplina ou assumir um
caracter transversal. Consequentemente surgiu a necessidade de se conceber
uma metodologia avaliativa que permita a observacao do aluno sob diferentes
perspetivas, valorizando a sua progresséo e nao apenas o produto final.

A avaliagdo implica “ a ideia de continuidade: ndo se trata mais de
analisar uma sucessao de atos isolados, mas sim de adotar um conjunto de
procedimentos complementares de coleta de informacao.” (Scallon, 2004, p. 2)

Para designar o conjunto de procedimentos anteriormente referidos, o
autor aponta a expressdo assessment, muito utilizada por autores anglo-
saxonicos e que etimologicamente significa “sentar-se com...” (Gouveia 2010,
p. 228). De acordo com Scallon (2004), na terminologia dos especialistas,
surgem ainda expressbes como performance assessment (apreciagcao de
desempenho) ou authentic assessment (apreciacédo auténtica).

Na perspetiva de Scallon (2004), o desempenho constitui a base da
concecao avaliativa atual e pressupde uma nova abordagem metodoldgica que

inclui as caracteristicas que passamos a especificar:
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Situagoes de desempenho: as tarefas ou problemas exigem do aluno a
construgédo de uma resposta elaborada (o aluno deve construir a sua propria
resposta ou propor mais do uma solugdo para o problema, integrando a
respetiva justificacéo);

Situagoes auténticas e realistas: os problemas sio realistas e
significativos, ligados ao quotidiano;

Interatividade entre avaliador e avaliado: a avaliagdo € um processo
de comunicacao entre avaliado e avaliador: o primeiro pode fazer comentarios
ou pedir esclarecimentos que o auxiliem na resolugdo de um problema; o
segundo pode socorrer-se de sub-questbes que l|he permitam um maior
entendimento, uma vez que assessment significa conhecer em profundidade;

Aprendizagens multidimensionais: a observagdo é contextualizada,
ou seja, integra situagcdes que permitem a observacdo do avaliado sob
diferentes perspetivas, a partir da elaboracdo de um perfil que reflita diferentes
aspetos de um desempenho ou competéncia;

Existéncia de exigéncias, expectativas ou standards: a avaliacao é
realizada a luz de standards, partindo da explicitacdo dos objetivos de
aprendizagem ou seja, da descricdo das expectativas a atingir por cada um, em
cada nivel do processo de formacéo;

Importancia atribuida ao julgamento: valoriza-se o julgamento,
entendido como apreciacédo, sustentado pela elaboragdo de um perfil de
progressao individual,

Valorizagdao do processo e do produto: interessa o resultado obtido
em termos de produto final, mas valoriza-se também o modo como o faz e/ou o
percurso que seguiu para demonstrar uma determinada competéncia ou
habilidade;

Integracdo da avaliagdo na aprendizagem: a avaliagdo integra o
processo de aprendizagem. Numa perspetiva de avaliagdo formativa, utilizam-
se exercicios de verificacdo com o objetivo de fornecer feedback adequado, no
decurso da aprendizagem;

Participacao do aluno e autoavaliagdo: o aluno pode participar na

avaliacdo quotidiana das suas aprendizagens. Essa participagdo abarca
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diferentes situagbes: a autocorrecéo realizada a partir do feedback obtido; a
autoavaliagdo que desenvolve a autonomia do aluno e ainda a regulagéo das
aprendizagens, através da escolha dos meios que se revelem mais adequados

a melhoria.

“A avaliacdo é uma forma de comunica¢do, um espacgo de didlogo entre formador
e formandos, no ambito do qual se explicitam metas, se constroem caminhos, se
eliminam escolhos, se fazem pontos de situagdo e se redefinem orientacbes e
processos” (Gouveia, 2010, p.233)

O conjunto de caracteristicas que explicitdmos relativamente as
concegdes avaliativas atuais, tomando por referéncia Fernandes (2008) e
Scallon (2004) e as respetivas abordagens de um modelo de avaliagdo que
consideram alternativo, podera constituir um excelente ponto de partida, para
que os docentes realizem um processo de auto e heteroavaliacdo das
estratégias que utilizam. Acreditamos que a sintese que tentamos construir
podera facilitar essa tarefa e talvez possa induzir uma reflexdo que se traduza,

posteriormente, numa melhoria das praticas avaliativas.

3.6. Definicao do quadro de referentes do estudo

A definicdo do quadro de referentes que sustenta este estudo partiu do
enquadramento tedrico sobre avaliacéo ja explicitado.

No entanto, procuramos estabelecer uma abordagem diferente que
resultou do cruzamento do referencial teodrico de Scallon (2004),
nomeadamente da caracterizacdo das estratégias avaliativas, com o
instrumento de avaliagcdo da qualidade da sala de aula, o CLASS (2008).

A partir da concegao de Scallon de avaliagao formativa (designada pelo
autor como apreciagéo auténtica) que aponta um conjunto de nove dimensdes
que caracterizam as praticas avaliativas emergentes, definimos cinco que
resultaram da fusdo de algumas dessas dimensdes. Posteriormente, tentamos
estabelecer um paralelismo entre estas e algumas das dimensdes avaliadas

pelo CLASS que permitisse a caracterizacao das estratégias avaliativas:
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1. Situacdes de avaliacdo de desempenho auténticas e realistas

Perspetiva de Scallon (2004)

Perspetiva CLASS (2008)

A avaliacdo de desempenho implica o
recurso a tarefas ou problemas que
exigem do aluno a construgdo de uma
resposta relativamente elaborada,
fundamentando as opg¢des de resposta.
As de

aproximar-se da realidade e tém relagao

situacoes avaliagdo devem

com o quotidiano dos alunos.

A dimensdo desenvolvimento de
conceitos inclui a utilizagado de atividades
que promovem a utilizacdo de

pensamento de elevado nivel cognitivo e
o raciocinio em contraste com a utilizagéo
mecanica e factual. As atividades exigem
que o aluno inclua a analise, o raciocinio
€ a compreensao nas suas respostas.

Os problemas tém uma relagdo com o

quotidiano e com a vida real dos alunos.

Quadro 4 — Caracterizacao das situagdes de avaliagdo de desempenho auténticas e realistas

2. Aprendizagens multidimensionais

Perspetiva de Scallon (2004)

Perspetiva CLASS (2008)

da

envolve o

@] caracter multidimensional
aprendizagem
desenvolvimento de competéncias, de
conhecimentos, de atitudes e valores, de
motivacao e autoconfianca (...) Este grau
de

estratégias

abrangéncia as

de

implica que

avaliacdo utilizadas
integrem:
- a mobilizacdo do saber ser e do
saber fazer em  situagdes
variadas;
- a observacdo do aluno sob

diferentes perspetivas;

Desenvolvimento de conceitos:
Utilizacdo de estratégias que impliquem
analise, sintese, raciocinio e a
criatividade para criar novas ideias.
Utilizacdo de estratégias que envolvam:
experimentacéo; predicdo; comparacao,
classificacdo; planificagdo e avaliacao
para estabelecer ligagdes entre diferentes
conceitos.

da de

expectativas e regras claras aplicadas

Gestao sala: Existéncia

com consisténcia.

Quadro 5 — Caracterizagéo das aprendizagens multidimensionais
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3. Funcbes da avaliagcéao

Perspetiva de Scallon (2004)

Perspetiva CLASS (2008)

A utilizacdo de avaliagdo formativa
implica:
- Integracao da avaliagédo no
processo de aprendizagem:
através da utilizagédo de exercicios
e atividades de verificagao para
fornecer feedback ao aluno, no
decurso da aprendizagem
Preocupagao com o processo e
o produto: interessa 0 que o
aluno sabe fazer, mas valoriza-se

0 modo e 0 caminho que seguiu.

Qualidade do feedback- mede o grau
com que o feedback do professor se
centra na expansao da aprendizagem, da
compreensdo e na motivagdo para a
participacao e inclui:

- Apoio aos alunos;
Questionamento;
Clarificagéo;

- Reforgo positivo;

O professor leva os alunos a explicar o

seu raciocinio e a fundamentar as

respostas e agées.

Quadro 6 — Funcgédo

da avaliagao formativa

4. Relagéo professor/aluno

Perspetiva de Scallon (2004)

Perspetiva CLASS (2008)

A de

comunicacgao entre avaliado e avaliador.

avaliagdo é um processo

Interatividade entre avaliador e
de

determinada situagdo, cada um

avaliado: a partir uma

deles pode introduzir alteracdes,
ajustes, delimitando a tarefa a
cumprir  ou

especificando a

resposta a dar.

Consideracgao pelas perspetivas dos
alunos - avalia o nivel de interacao entre
professor e alunos na realizacao de
atividades centradas nos interesses,
motivagdes e pontos de vista dos alunos:
- Flexibilidade do professor para
incluir as ideias dos alunos;
Sensibilidade do professor — Analisa o
do

professor relativamente as necessidades

conhecimento e responsividade

académicas e emocionais dos alunos
Envolvimento dos alunos - capta o grau
com que os alunos estdo concentrados e

participam nas atividades.

Quadro 7 — Caracterizagao da relagéo professor/aluno
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5. Autoavaliagao

Perspetiva de Scallon (2004)

Perspetiva CLASS (2008)

O aluno participa na avaliagao das suas
aprendizagens:
Integracao da autoavaliagao:

- Autocorregéo a partir do feedback
do professor;

- Implica maior autonomia do aluno,
reflexdo e participagéo na
regulacao da aprendizagem.

Existéncia de exigéncias, expectativas
ou standards

Implica a definigdo clara dos niveis de
desempenho a alcancar, nas diferentes

etapas do processo de aprendizagem.

Qualidade do feedback;

O professor promove a autonomia e a
responsabilidade do aluno, estimulando a
participacao;

Valorizagao do esforgo do aluno para
aumentar o grau de envolvimento do

aluno nas tarefas de aprendizagem.

Gestao da sala

Implica a existéncia de expectativas
claras e positivas e a definicao explicita
de regras permite um maior envolvimento

dos alunos nas situacdes de

aprendizagem.

Quadro 8 — Caracterizagao da autoavaliagédo

Este enquadramento que acabamos de explicitar orientou a metodologia

de investigagao deste estudo e que desenvolveremos no capitulo seguinte.

4. METODOLOGIA DE INVESTIGAGAO

“Uma investigacdo é, por definicdo algo que se procura. E um caminhar para um
melhor conhecimento e deve ser aceite como tal, com todas as hesitagbes,
desvios e incertezas que isso implica.” (Quivy & Campenhoudt, 2003, p.31)

Neste capitulo, definimos a metodologia de investigacao utilizada neste
estudo. Num primeiro momento, € apresentado o paradigma investigativo no
qual se insere o presente trabalho, procurando enquadrar o percurso seguido e
fundamentando as op¢des efetuadas recorrendo a um referencial teérico que
as podera validar. Posteriormente, descrevemos os métodos e as técnicas

utilizadas no decurso da investigacdo e que consideramos como as mais
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adequadas, por se tratar de um estudo essencialmente descritivo de uma
realidade especifica e do modo como sado trabalhadas as questdes da

avaliagao, pelos diferentes atores que nela participam.

41. Abordagem metodoloégica

Em investigacdo educacional, existem diversas possibilidades e op¢des
metodoldgicas. A problematica formulada, o respetivo enquadramento teérico e
a disponibilidade para o trabalho empirico (tempo, recursos humanos e
materiais) conduzem a escolha de um determinado percurso metodolégico.
Este é, por definicdo, o conjunto de métodos e técnicas que se utilizam no
processo de investigagdo, com o objetivo de alcangar um maior entendimento
sobre o problema em estudo.

A metodologia de investigagdo utilizada enquadra-se, na nossa
perspetiva, no modelo de investigagdo qualitativa que se revela util quando se
pretende desenvolver a compreensdo holistica de um determinado problema
ou nas palavras de Fernandes (1991, p. 65) “... a compreensao mais profunda
dos problemas, € investigar o que esta ‘por tras’ de certos comportamentos,
atitudes ou convicgbes.” Trata-se por isso, de uma investigacao do tipo
qualitativo associado a um paradigma de investigagao reflexiva.

O modelo de investigagdo utilizado neste estudo enquadra-se na
concecgao de investigagéo qualitativa preconizada por Bogdan e Bliken (1994)
que aceita que as “questbes a investigar ndo se estabelecem mediante a
operacionalizagdo de variaveis, sendo, outrossim, formuladas com o objetivo
de investigar os fendbmenos em toda a sua complexidade e em contexto
natural.” (idem, p. 16).

Segundo estes autores, a investigagdo qualitativa reveste-se de
caracteristicas particulares que acreditamos estarem presentes na concecao
metodoldgica utilizada neste estudo e que passamos a enunciar: (idem, pp 48-
50)
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- A fonte dos dados € o ambiente natural, ou seja, o investigador
qualitativo procede a recolha de dados, sempre que possivel, no
proprio contexto e contacta diretamente com a realidade que
pretende estudar porque assume “ que o comportamento humano
é significativamente influenciado pelo contexto em que ocorre.”

- Trata-se de uma investigacdo eminentemente descritiva onde se
procura efetuar a anadlise dos “dados em toda a sua riqueza,
respeitando, tanto quanto possivel, a forma em que estes foram
registados ou transcritos.” Os dados tendem a ser analisados de
forma indutiva e ndo se traduzem na confirmagéo ou infirmacao
de hipbteses previamente elaboradas.

- Valoriza-se sobretudo o processo de analise dos dados que na
opinidao dos autores se assemelha a uma espécie de funil: “as
coisas estdo abertas no inicio (ou no topo) e vao-se tornando
mais fechadas e especificas no extremo.”

- Na investigagdo qualitativa, o investigador define estratégias e
procedimentos que |lhe permitem “tomar em consideragdo as
experiéncias do ponto de vista do informador’ pelo que o
processo investigativo se vai construindo, sustentado pela

interatividade entre investigador e sujeito.

No trabalho de pesquisa de natureza qualitativa, o conhecimento emerge
a partir da recolha, analise, descricdo e interpretagcado de dados recolhidos ou
seja, privilegia-se “a compreensao dos problemas a partir da perspetiva dos
sujeitos da investigag¢ao”. (Craveiro, 2007, p.203)

“Cada investigacdo é uma experiéncia Unica, que utiliza caminhos préprios, cuja
escolha esta ligada a numerosos critérios, como sejam a interrogagéo de partida,
a formacdo do investigador, os meios de que dispbe ou o contexto institucional em
que se inscreve o seu trabalho.” (Quivy & Campenhoudt, 2003, p.191)

A abordagem metodolégica utilizada numa investigacdo depende do
enquadramento tedrico da tematica estudada e das caracteristicas especificas
do contexto, onde decorre a investigacao.

O estudo empirico desenvolvido tem como objeto de estudo a avaliagao,

particularmente na sua dimensdo formativa, e a analise de estratégias
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avaliativas de um grupo de professores do 1° Ciclo de um contexto especifico.

O objetivo era a recolha de dados que nos permitissem obter informacao sobre:

“a) a compreensdo dos processos de desenvolvimento do curriculo nas salas de
aula e a sua relagdo com os processos de avaliagdo;

b) a compreenséo dos papéis de alunos e professores nos processos de ensino,
aprendizagem e avaliagéo;

¢) a compreenséo dos contextos, dinédmicas e ambientes de ensino, aprendizagem
e avaliacdo nas salas de aula.” (Fernandes, 2006, p.36)

Para a consecucgédo do objetivo supracitado, e tal como ja referimos,
recorremos a uma abordagem metodoldégica eminentemente qualitativa. Era
necessario compreender a realidade do contexto, através das vozes dos
protagonistas (alunos e professores), bem como a realidade refletida pelos
documentos da instituicao.

No estudo que desenvolvemos, consideramos apenas algumas das
areas e relacdes privilegiadas para a construcdo de uma “teoria da avaliagao”
referidas por Domingos Fernandes e que autor resume de forma esquematica
no quadro 9, dadas as limitagbes de tempo para a concretizag&o do projeto e a

diversidade de metodologias utilizadas.

Descrever, avaliar e interpretar

— Curriculo —

Identificagéo e selegdo dos dominios do

curriculo
Papel, || Selegado de tarefas estruturantes para cada | | Papel,
concegoes, dominio concegoes,
conhecimentos e conhecimentos e
acgdes dos || Definigao de critérios globais para cada | | acoes dos
professores classe de tarefa alunos

Selegéo de sistemas de recolha e de
sintese da informagéo

Interagdes antes, durante e apés a
resolucdo das tarefas

| Contextos, dindmicas e ambientes de ensino, aprendizagem e avaliagéo |

Quadro 9 - Areas e relacdes privilegiadas de investigagdo para a construcdo de uma teoria de
avaliacao formativa (Fernandes, 2006, p.37)
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O inquérito por questionario, a utilizagdo de entrevista semiestruturada e
a analise documental foram as abordagens metodoldgicas utilizadas nesta
investigacao de natureza descritiva, analitica e interpretativa.

A metodologia investigativa utilizada enquadra-se, em nosso entender,
numa perspetiva de investigacdo-acdo em que “os investigadores agem como
cidadaos que pretendem influenciar o processo de tomada de decisdo através
da recolha de informagdes.” (Bogdan & Bliken, 1994, p.266). O objetivo é a
promoc¢do de uma mudanga a operar num contexto especifico, contribuindo

assim para o desenvolvimento profissional dos atores envolvidos.

“Entende-se por investigagdo-acdo um dispositivo onde os processos de agéo
educativa e investigacdo se produzem mutuamente, pelo que a investigagdo
acompanha a a¢éo e a agdo surge como um dos processos de investigagdo para
a construgdo de uma compreensdo/conhecimento sobre a a¢do e contextos,
sendo este conhecimento reinvestido na propria acdo, pois visa a sua
regulagao/transformacéo. Trata-se, pois, de um processo de investigacdo na agéo,
pela acdo e para a acdo, onde os proprios atores/autores da agdo participam
ativamente na pesquisa desde a sua fase de conce¢do, até a fase de
sintese/formalizag&o.” (Caetano, 2004, p. 99).

A escolha desta abordagem metodologica justifica-se pelo facto de este
método permitir abordar a complexidade do contexto real, referindo-se a uma
multi-referencialidade teorica.

Adequa-se ao nosso interesse, pois permite responder as nossas
preocupacdes e, simultaneamente, prossegue o intuito de viabilizar um
processo de mudanga ou de melhoria da realidade: permite conhecer, analisar,
esquematizar e generalizar aspetos de processos de construcdo de novos
conhecimentos e de novas praticas; e pbér a descoberto espagos e
mecanismos, assim como, as dificuldades diversas que dai possam provir,
reconhecendo-as como questdes reais e pertinentes.

No caso particular, deste trabalho, consideramos que o poderemos
caracterizar como um estudo exploratorio e descritivo, na medida em que se
procura o conhecimento das dinamicas avaliativas de um contexto escolar
especifico e se procura descrever essas mesmas dinadmicas.

Consideramos que a utilizacdo das diferentes metodologias (inquérito

por questionario, entrevista e analise documental) permitira o cruzamento de
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dados, no sentido de conferir ao trabalho realizado, validade interna e que
estas metodologias se inscrevem na configuracdo de construgdo teodrica

retratada no grafico 3.

Grafico 3 — Relagdes essenciais a considerar na construgdo de uma teoria da avaliagdo
formativa (Fernandes, 2006, p.42)

Tarefas
<>
Avaliacao
Aprendizagem
Professores < > Alunos

Uma vez delineado o percurso metodoldgico, detalharemos
seguidamente as técnicas de recolha, tratamento e analise de dados.
Salientamos, no entanto, que a construcéo dos instrumentos utilizados seguiu a
linha do enquadramento tedrico explicitado anteriormente, com especial
destaque para a definicdo de estratégias de avaliacdo que contemplem as
caracteristicas do modelo que adaptamos de Scallon (2004) e o paralelismo
que estabelecemos entre este e as algumas das dimensdes contempladas pelo
CLASS (2008).

4.2. Técnicas de recolha, tratamento e analise de
dados

Referimos ja anteriormente, que este trabalho se inscreve num modelo
de investigacdo qualitativa, por considerarmos que se trata de “uma
investigacdo empirica que estuda um fenbmeno contemporaneo dentro de um

contexto de vida real.” (Yin, 2005, p.13).
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Para este estudo, mobilizamos diferentes métodos e técnicas que
detalharemos mais a frente, mas dos quais destacamos: o inquérito por
questionario aplicado aos alunos de 3° e 4° ano do 1° Ciclo do Ensino Basico e
a entrevista semiestruturada dirigida a um grupo de docentes do 1° Ciclo, com
0 objetivo de compreender que perspetivas tém alunos e docentes
relativamente ao processo avaliativo.

Com o intuito de reforcar o conhecimento da realidade avaliativa do
contexto em estudo, recorreu-se a analise documental, efetuada a luz do
enquadramento tedrico e que incidiu sobre os seguintes documentos da
instituicdo: Misséo e Visao Educativa (ideario da instituicdo), Projeto Curricular
de Escola; Projeto Educativo; Regulamento Interno; Projetos Curriculares das

turmas e respetivas planificagbes.

4.2.1. Analise documental

A analise documental € uma técnica de pesquisa que permite a recolha
de dados por processos que nao implicam a recolha direta de informagéo a
partir dos sujeitos investigados. (Ozga, 2000, citado por Pacheco, 2006, p.20)

No ambito desta investigacédo, procedemos a recolha de dados a partir
da analise de diferentes documentos da instituigdo em estudo. A recolha de
informagdo com recurso a analise documental consiste numa “operagdo ou um
conjunto de operagbes visando representar o conteudo de um documento sob
uma forma diferente da original, a fim de facilitar num estado ulterior, a sua
consulta e referenciacédo” (Chaumier, 1974, citado por Sousa, 2005, p. 262).
Este tipo de analise aplica-se a documentos, geralmente textos, e consiste em
retirar o maximo de informagdes pertinentes, de forma a sintetizar os conteudos
para responder aos objetivos da investigac&o (idem).

O modo como se realiza a analise de um documento esta dependente
do objetivo tracado para o estudo a que se destina: conhecer as praticas e
estratégias avaliativas, através da recolha de dados, no proprio contexto, para

depois definir caminhos de mudanca. Assim, através da analise documental
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efetuada aos documentos interessava-nos, essencialmente, contrastar e
comparar as constatagbes empiricas com as bases da fundamentacgéao tedrica.

Sousa (idem) distingue dois tipos de estrutura de analise: a sequencial e
a descritiva. A primeira remete-nos para uma sequéncia de acontecimentos e a
segunda descreve modos de funcionamento. No nosso percurso de
investigacado, optdmos por uma analise que, em nossa opinido, se podera
denominar como descritiva, uma vez que pretendemos descrever as praticas
avaliativas do contexto em estudo.

Este projeto tem como objeto de estudo a avaliagdo, particularmente a
sua dimensao formativa e a analise de estratégias avaliativas de um grupo de
professores do 1° Ciclo deste contexto educativo.

A pesquisa documental foi efetuada tendo como objetivo a recolha de

todas as referéncias a avaliagdo das aprendizagens entendida como:

(...todo e qualquer processo deliberado e sistematico de recolha de informacgéo,
mais ou menos participado e interativo, mais ou menos negociado, mais ou menos
contextualizado, acerca do que os alunos sdo capazes de fazer numa diversidade
de situagbes. Normalmente, este processo permite a formulagdo de apreciacbes
por parte dos diferentes intervenientes (incluindo os proprios alunos), acerca do
meérito ou valor do trabalho desenvolvido pelos estudantes, o que, em dultima
analise, devera desencadear agbes que regulem os processos de aprendizagem e
de ensino. Ou seja, a¢cbes que contribuam decisivamente para que os alunos
ultrapassem eventuais dificuldades e aprendam com mais gosto e mais
autonomia. Acg¢bes que ajudem o0s alunos a desenvolver processos de
autoavaliagdo e de autorregulacdo, relativamente ao que €& necessario
aprenderem. Assim, neste sentido amplo, a avaliagdo das aprendizagens inclui a
avaliagdo de conhecimentos, de desempenhos, de capacidades, de atitudes, de
procedimentos ou de processos mais ou menos complexos de pensamento. Se
quisermos, trata-se da avaliagdo de competéncias, ou da avaliagdo de saberes em
utilizagéo... (Fernandes, 2005, p. 16)

Partindo desta ampla definicdo de avaliagcdo das aprendizagens,
decidimos que seriam objeto de analise, todas as unidades de conteudo
relativas a tematica da avaliagédo, constantes no conjunto de documentacao da
instituicdo. Ou seja, foram consideradas para efeito de analise, todas as
referéncias implicitas ou explicitas encontradas nos documentos e que
pudessem ser consideradas como conce¢des e/ou praticas avaliativas da
instituicao.

Seriam ainda consideradas nesta pesquisa as dimensbes que

resultaram da definicdo do quadro de referentes deste estudo, construidas a
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partir do cruzamento da matriz conceptual de Scallon (2004) e do CLASS
(2008):

e Situacbes de avaliagcdo: estratégias avaliativas utilizadas pelos
docentes que privilegiam o desempenho, a autenticidade e a
realidade;

e Quadro de referentes: aprendizagens multidimensionais;

e Funcdbes da avaliagao: diagnostica; formativa e sumativa;

e Interatividade entre avaliador e avaliado;

e Autoavaliagéo

O objetivo desta analise documental é a recolha de informacdo que nos
permita conhecer as praticas e estratégias avaliativas, através da recolha de
dados no préprio contexto, considerando preferencialmente as dimensbes

anteriormente referidas.

4.2.2. A entrevista

A entrevista é uma das técnicas de recolha de informacéo utilizada no
ambito da investigacdo qualitativa e é definida como uma conversa com
objetivo e pressupde “um encontro interpessoal que se desenrola num contexto
e numa situagcdo social determinadas, implicando a presenca de um
profissional e de um leigo.” (Ghiglione & Matalon, 2005, p.64)

Esta técnica revela-se particularmente Gtil, quando se pretende
conhecer, o que de facto, as pessoas pensam sobre determinado assunto.
Através do contacto direto estabelecido com o entrevistado é possivel aceder,
de forma quase imediata, a um vasto conjunto de informacao.

A entrevista € aqui entendida como uma conversa que é especialmente
orientada para captar a opiniao do entrevistado sobre determinado tema em
estudo e permite que, para além das perguntas que sucedem de modo natural,
“se efetuem os porqués e os esclarecimentos circunstanciais que possibilitam
uma melhor compreensao das respostas, das motivagcbes e da linha de

raciocinio que lhes estéo inerentes.” (Sousa, 2005, p. 247)
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Neste estudo, optamos por realizar uma entrevista que consideramos
semiestruturada ou semi-diretiva, se preferirmos adotar a terminologia e a

definicao de Ghiglione e Matalon:

“(...) o entrevistador conhece todos os temas sobre 0s quais tem de obter reagbes
por parte do inquirido, mas a ordem e a forma como os ira introduzir sdo deixadas
ao seu critério, sendo apenas fixada uma orientacdo para o inicio da entrevista.”
(2005, p. 64)

A opcédo pela realizacdo de entrevistas é sustentada pela nossa
convicgao de que esta seria a forma mais adequada para recolher informacéo
pertinente junto das docentes, deste contexto educativo, que nos permitisse
conhecer as suas concegdes sobre as estratégias avaliativas que utilizam e a
forma como integram a dimensdo formativa da avaliagdo, na sua pratica
pedagogica.

O guiao, utilizado nas entrevistas (Anexo E), foi construido com base no
cruzamento do referencial te6rico de Scallon (2004), com o instrumento de
avaliagdo da qualidade da sala de aula, o CLASS (2008), e serviu
essencialmente para orientacédo do entrevistador, para que, no decurso da
mesma nao se perdesse o rumo, garantindo a existéncia de uma espécie de fio

condutor da conversa, ainda que com um certo grau de liberdade:

“Geralmente, o investigador dispbe de uma série de perguntas-guias,
relativamente abertas, a propdsito das quais é imperativo receber uma informagéao
da parte do entrevistado. Mas n&do colocara necessariamente todos as perguntas
na ordem em que as anotou e sob a formulagdo prevista. Tanto quanto possivel,
“deixard andar” o entrevistado para que este possa falar abertamente, com as
palavras que desejar e na ordem que lhe convier” (Quivy & Campenhoudt, 2003,
p.194)

Assim, o guido teve uma dupla funcionalidade, por um lado, “levantar
uma seérie de tépicos” (Bogdan & Bliken, 1994, p.135) e por outro, orientar e
manter o foco, para que nao se fugisse demasiado ao tema.

O grupo de entrevistados era constituido por quatro docentes da
instituicdo onde se realizou o estudo que lecionavam o 3° e 4° ano de
escolaridade, tratando-se, por isso de uma amostra intencional, tendo em conta
0 objetivo do estudo. O grupo foi escolhido por se considerar que poderiam

fornecer informagao pertinente sobre as estratégias de avaliacédo do contexto
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educativo em estudo. Prevaleceu aquilo que consideramos poder constituir
uma vantagem: o estudo com algum grau de profundidade da realidade
avaliativa, em detrimento da possibilidade de generalizacdo dos dados e das
conclusdes que € completamente inviavel num estudo com estas carateristicas.

Posteriormente, todas as entrevistas forma transcritas e submetidas a
analise de conteudo, entendida como um conjunto de técnicas de analise de
comunicagdes que utiliza procedimentos sistematicos para o tratamento da
informacgao previamente recolhida. Analisar o conteudo pressupde a realizagao
de operacdes de disjuncdo e conjungcdo com vista “ao entendimento da
organizacao estrutural dos documentos para, a partir dai efetuar inferéncias
que levem ao real conteudo manifesto e ndo apenas ao aparente.” (Sousa,
2005, p.265)

Segundo Bardin (1995) o processo de analise de conteudo organiza-se
em trés fases distintas: a pré-analise; a exploragdo do material e, por ultimo, o
tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretagéo.

O procedimento de analise de conteudo levado a cabo sera descrito com

maior detalhe, no capitulo 5, referente a descrigdo e analise de dados.

4.2.3. O inquérito por questionario

O inquérito por questionario € um instrumento de investigacado que visa a
recolha direta de informagbes junto de um grupo de sujeitos, através da
inquiricdo, normalmente realizada por escrito e que, posteriormente, se
“convertem em dados suscetiveis de serem analisados”. (Sousa, 2005, p. 204)

E comum, neste tipo de instrumento, o recurso a questdes previamente
codificadas, para que os inquiridos possam optar entre uma série de respostas
que lhe séo propostas. (Quivy & Campenhoudt, 2003)

O recurso ao inquérito por questionario apresenta algumas vantagens
que podem constituir uma mais-valia para a investigacéo: aplicabilidade a um

grande numero de sujeitos; garantia do anonimato dos inquiridos; obtencao dos
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dados para analise de forma relativamente rapida e auséncia de influéncias
externas no momento da resposta. (Sousa, 2005)

Neste estudo, pareceu-nos pertinente recolher informagao junto dos
alunos, sobre as perspetivas que estes tém sobre o seu proprio contexto
escolar e sobre o0 processo avaliativo, com o objetivo de melhor compreender o
seu papel nos processos de ensino, aprendizagem e avaliagao.

Considerando a faixa etaria da populagdo que pretendiamos inquirir € o
nuamero de criangas (cerca de cem alunos do 3° e 4° ano de escolaridade),
pareceu-nos que a forma mais adequada de o fazer seria através de um
inquérito por questionario.

Na elaboragéo das questbes, foram consideradas algumas precaucgoes,
nomeadamente: a inteligibilidade das questdes relativamente a linguagem e a
auséncia de ambiguidade. Houve igualmente cuidado com o numero de
questdes a colocar, para que este fosse equilibrado, isto €, que incluisse todas
as dimensdes consideradas pertinentes, mas que ao mesmo tempo fosse téo
reduzido quanto possivel. De referir ainda, a preocupag¢ao com a elaboragao de
instrucdes de preenchimento claras, onde era claramente mencionado o
anonimato e o caracter confidencial das informacgdes recolhidas.

A construcdo deste instrumento, partiu do referencial teorico ja
apresentado e que esteve subjacente a todo o percurso metodologico.

As questdes foram redigidas de forma a contemplarem as cinco
dimensbes definidas no enquadramento tedrico construidas a partir
caracterizagdo das situacdes de avaliagdo adaptadas de Scallon (2004) e as
dimensdes correspondentes, selecionadas a partir do CLASS (2008), a que ja

aludimos anteriormente.
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5.DESCRIGCAO E ANALISE DOS RESULTADOS

5.1. Contexto de estudo

O contexto onde se desenvolveu o projeto € um estabelecimento de
ensino particular e cooperativo, situado na area metropolitana do Porto.

Trata-se de uma escola catdlica centenaria, sem fins lucrativos,
propriedade de uma congregacéao religiosa, que desde a sua fundagado se
dedicou ao ensino. A concesséo do respetivo Alvara remonta a Dezembro de
1936 e a atribuicdo de paralelismo pedagdgico, pelo Ministério da Educagao
data de 1977, tendo na década de 90, o mesmo sido concedido pela tutela, por
tempo indeterminado.

Na atualidade, nesta instituicdo funciona um externato misto,
frequentado por cerca de trezentas criangcas do Ensino Pré-escolar e do 1°
Ciclo do Ensino Basico, provenientes de familias com nivel socioecondmico
médio/alto.

O corpo docente é constituido por trés educadoras de infancia, oito
professores de 1.° Ciclo do Ensino Basico, um professor de Expressido e
Educacdo Musical, um professor de Expressao e Educagao Fisico-Motora e
varios docentes que lecionam as areas extracurriculares.

A populacao escolar compreende, como ja foi referido, dois niveis de
ensino: no ensino Pré-escolar existem trés grupos de criangas constituidos de
acordo com as idades: trés, quatro e cinco anos e no 1° Ciclo do Ensino Basico

existem oito turmas, duas em cada ano de escolaridade.

5.2. Destinatarios do estudo

Este projeto decorreu no ano letivo 2010/2011 e envolveu um grupo de
quatro docentes do 1° Ciclo do Ensino Basico da instituicdo, bem como um

grupo constituido por cem alunos, oriundos de quatro das oito turmas
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existentes que frequentam o 3° e 4° ano de escolaridade, neste contexto
escolar.

Optamos por incluir apenas os alunos do 3° e 4° ano de escolaridade,
por considerarmos que estariam mais aptos a fornecer dados mais
consistentes sobre as suas perspetivas de avaliagcdo e por serem estes, os
alunos aos quais se aplica formalmente a autoavaliagdo, no ambito do

enquadramento legislativo vigente.

5.3. Descricao da abordagem metodolégica do
estudo

A realizagdo deste projeto, tal como tivemos ja ocasido de explicitar,
implicou a mobilizacdo de diferentes métodos e técnicas para recolha de
informacgéo, no contexto educativo onde decorreu o estudo. A recolha de dados
incluiu a analise de documentos da instituicdo, o recurso ao inquérito por
questionario, aplicado aos alunos de 3° e 4° ano e a realizagao de entrevistas a
um grupo de docentes do 1° Ciclo do Ensino Basico.

Tivemos ja ocasido de fundamentar as nossas escolhas relativamente
ao percurso metodolégico e € chegado o momento de descrever a forma como
foram aplicadas no contexto.

Optamos por apresentar em primeiro lugar os procedimentos, deixando
a apresentagcdo e o cruzamento de dados para uma fase posterior. Uma vez
que a abordagem metodologica parte de um referencial comum, consideramos
que o trabalho poderia ganhar maior coeréncia e interesse, se a apresentacéo
dos dados se organizasse a partir das dimensdes definidas.

Assim, segue-se a descricao das diferentes metodologias utilizadas,

fazendo especial referéncia ao planeamento e aplicacdo das mesmas.
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5.3.1. Analise dos documentos da Instituicao

Salvaguardadas as devidas autorizagbes por parte da direcao do
contexto educativo, o passo seguinte foi a recolha da documentagéo.

Dado o cariz do trabalho que pretendiamos realizar, pareceu-nos
pertinente a consulta dos seguintes documentos: Ideario da Instituicdo —
“‘Missdo e Visdo Educativa” (MiVE); Projeto Curricular de Escola; Projeto
Educativo; Regulamento Interno; Projeto Curriculares das turmas de 3° e 4°
ano de escolaridade e as planificagdes dos quatro docentes do 1° ciclo que
aceitaram colaborar nesta investigagao.

Estes documentos sédo considerados como orientadores e reguladores
da pratica educativa de uma escola, apresentando cada um deles
especificidades proprias das finalidades a que se destina. No entanto, tém em
comum a carateristica de refletirem a interpretacéo do proprio contexto, através
da definicdo de opgbes e intencionalidades proprias, relativamente a gestéo

curricular e organizacional.

“O curriculo torna-se projeto curricular quando a escola assume o seu conjunto de
opgles e prioridades de aprendizagem, delineando os modos estratégicos de as
pdr em pratica, com o objetivo de melhorar o nivel e a qualidade da aprendizagem
dos alunos — quando constroi o seu projeto curricular (que é naturalmente o
principal contetdo do seu projeto educativo). (Rolddo, 2010, p.37)

O conjunto de documentacdo deve contemplar a definicdo da acéo
estratégica da gestdo curricular da escola. Essa definicdo passa por
estabelecer mecanismos de orientagéo, dinamizacgéo e regulacdo que possam
aferir a eficacia, a partir de planeamento estratégico cujos elementos-chave
sdo a intencionalidade, a coeréncia, os modos de organizacédo e a avaliagéo.
(Idem)

Face ao enquadramento exposto, pareceu-nos pertinente a realizagéo
da analise documental, por considerarmos que poderia ajudar a compreender
as linhas orientadoras que a prépria instituicdo define para o exercicio da
avaliacao.

Assim, tal como referimos anteriormente, no subcapitulo relativo as
técnicas de recolha, tratamento e analise de dados, foram objeto de analise

todas as unidades de conteudo relativas a tematica da avaliagdo, constantes
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no conjunto de documentacgao da instituicdo. Ou seja, foram consideradas para
efeito de analise, todas as referéncias implicitas ou explicitas encontradas nos
documentos e que pudessem ser consideradas como concegdes e/ou praticas
avaliativas da instituigao.

Todos os documentos foram disponibilizados para consulta e o processo
de analise contemplou a leitura integral dos mesmos e, posteriormente,
procedeu-se a sistematizacao da informacao recolhida sobre avaliagéo.

A recolha das unidades de conteudo organizou-se a partir das cinco
categorias que resultaram do cruzamento do referencial te6rico de Scallon
(2004), nomeadamente da caracterizagcao das estratégias avaliativas, com o
instrumento de avaliacdo da qualidade da sala de aula, o CLASS (2008):
situagbes de avaliagdo; quadro de referentes; funcbes da avaliagao;
interatividade entre avaliador e avaliado e autoavaliagao.

A consulta destes documentos da instituicdo permitiu, em nosso
entender, captar informacdo pertinente relativa as concecdes e praticas
avaliativas utilizadas neste contexto, tendo a consciéncia de que estes
documentos nao reproduzem com fidelidade a realidade, mas refletem “a
perspetiva oficial” (Bogdan e Bliken, 1994, citado por Craveiro, 2007, p.225)

dessa mesma realidade.

5.3.2. Construgao do inquérito por questionario

Nas ultimas trés décadas, dada a reconhecida necessidade de melhorar
os resultados dos alunos, a investigacdo tem-se orientado para a construgao
de instrumentos de avaliacdo que permitam conhecer os contextos de
aprendizagem, no entanto, apesar de ser “amplamente reconhecida a
importancia do contexto de sala de aula no 1° Ciclo do Ensino Basico, poucos
sdo os instrumentos disponiveis para avaliacdo destes contextos.” (Bastos,
Barbosa, Oliveira & Dias, 2009, p. 2880)

Assim, neste estudo pareceu-nos pertinente a construcdo de um

inquérito por questionario que nos permitisse, de alguma forma, conhecer as
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perspetivas dos alunos sobre o seu proprio contexto escolar e sobre o
processo avaliativo, com o objetivo de melhor compreender o seu papel nos
processos de ensino, aprendizagem e avaliagdo. Acreditamos que a
auscultacdo dos alunos nos podera ajudar a compreender as dinamicas e
ambientes de ensino, aprendizagem e avaliacao deste contexto especifico.

A construcdo do inquérito por questionario teve por base a matriz
conceptual sobre avaliagdo de Scallon (2004) que agrupamos em cinco
dimensbes e as dimensdes do CLASS (2008) que em nossa opinido se
relacionam com o tema deste estudo, ou seja a avaliagao.

No capitulo referente ao enquadramento tedrico, explicitamos a forma
como tentamos estabelecer um paralelismo entre as duas referéncias tedricas
que posteriormente permitiram a construgdo do guido do questionario (Anexo
A).

Para cada uma das cinco dimensdes foram formulados sete itens que,
em nossa opinido, poderiam permitir a recolha de informagéo pertinente sobre
o referencial tedrico, anteriormente mencionado.

A lista de itens sofreu algumas alteragdes fruto da reflexdo e da opiniao
de peritos e docentes do 1° Ciclo que consultamos. Essas alteracdes
prenderam-se com a clarificacdo da linguagem, no sentido de encontrar
vocabulario mais adequado a faixa etaria e que néo fosse passivel de suscitar
duvidas quanto ao significado. Foi ainda sugerida a substituigdo de algumas
questdes por forma a obter uma maior coeréncia com o referencial teorico.
(Anexo B)

Antes da aplicagdo do questionario, reunimos um pequeno grupo de
alunos do 3° e 4° ano para refletir informalmente sobre as questbes e assim
apurarmos, se alguma delas lhes suscitava duvidas quanto a compreenséo do
seu significado.

Na construgao da listagem final de questbes foram consideradas todas
as opinides recolhidas e tentamos integrar as sugestdes apresentadas.

No final deste processo, obtivemos um conjunto de trinta e cinco
questdes, sete para cada uma das dimensdes a avaliar, maioritariamente

formuladas pela positiva.
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Procedemos entdo a construgdo do questionario a apresentar aos
alunos, partindo dos itens do guido final obtido, mas com o cuidado de distribuir
e misturar as questbes para tornar a estrutura do questionario menos
transparente. Acrescentamos a lista final, mais duas questbes onde se
solicitava ainda informagdo relativa a idade e ao ano de escolaridade
frequentado. Para as respostas, optdmos por uma escala de Likert de quatro
pontos - nada verdadeiro (1), pouco verdadeiro (2), verdadeiro (3) e mesmo
verdadeiro (4) - para evitar a tendéncia central.

O objetivo central deste questionario é a recolha de informacgao, junto
dos alunos, sobre avaliagdo. A aplicagdo do questionario enquadra-se numa
perspetiva de estudo exploratério e n&o teve, neste estudo, qualquer
preocupagdo com a significAncia estatistica. Assumimos a limitagcdo das
conclusdes a que chegamos, mas consideramos, mesmo assim, a pertinéncia

de as partilharmos.

5.3.2.1. Procedimento de recolha de dados

A recolha de dados decorreu no final do ano letivo 2010/11, na
instituicdo onde decorreu o estudo, depois de obtida autorizagao por parte da
direcdo do estabelecimento de ensino. Procedeu-se a aplicagdo do
questionario de forma coletiva, na sala da respetiva turma, num periodo de
tempo cedido pelos docentes das turmas para o efeito. A aplicacdo decorreu
em dias e horas diferentes e foi sempre levada a cabo pela investigadora que
explicava em linhas gerais e de forma simples o objetivo do estudo e
sublinhava o caracter voluntario da participacéo, para além de transmitir a
garantia de anonimato e confidencialidade das respostas. A esta breve
introducgéo, seguia-se a aplicagao do questionario aos alunos.

Convém referir que dos cem alunos do 3° e 4° ano que frequentam o
estabelecimento de ensino, oitenta e quatro entregaram, em tempo util, o
pedido dirigido aos encarregados de educacéao, solicitando a sua autorizacao
foram formal para participar no estudo (Anexo C). A aplicacdo dos

questionarios (Anexo D) teve uma duragdo aproximada de 30 minutos e o
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processo decorreu com normalidade, ndo tendo sido observadas dificuldades
no seu preenchimento.
As respostas foram posteriormente codificadas e analisadas no

programa de tratamento estatistico SPSS, versao 17.

5.3.2.2. Analise descritiva dos dados do inquérito

O inquérito por questionario foi aplicado a 84 alunos (n= 84) da
instituicdo, sendo que 48,8% dos inquéritos correspondem a alunos do 3° ano
(n=41) e 51,2% a alunos do 4° ano (n= 43), (Mo= 2). A idade dos sujeitos
inquiridos varia entre os 8 e os 10 anos e distribui-se da seguinte forma: 23,8%
(n=20) tém 8 anos; 48,8% (n=41) tém 9 anos e 27,4% (n=23) tém 10 anos, (M=
9, DP=.71).

A apresentacdo, anadlise e interpretacdo dos dados relativos a cada
questéo sera efetuada a partir dos resultados obtidos, tendo por referéncia a
dimensdo em que se enquadram e n&do a ordem pela qual foram apresentadas

no questionario.

5.3.3. Entrevistas aos docentes

As entrevistas realizaram-se no més de Julho, na prépria instituicdo, no
tempo que as docentes disponibilizaram para o efeito, depois de |lhes terem
sido dados a conhecer os objetivos e a finalidade do trabalho. Aceitaram
colaborar, sem qualquer reserva, depois de lhes ter sido garantido que as
informagdes recolhidas seriam apenas utilizadas no ambito do trabalho de
investigacdo, e que seriam, ainda, salvaguardados o anonimato e a
confidencialidade. (Sousa, 2005)

A duragao das entrevistas oscilou entre os 30 e os 70 minutos, tendo
sido gravadas na integra, o que permitiu registar tudo o que os entrevistados
diziam, possibilitando que a atencdo do entrevistador fosse dirigida para a

conducao da entrevista propriamente dita.
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Posteriormente, todas as entrevistas foram integralmente transcritas e

submetidas a analise de conteudo.

5.3.3.1. Definigdo das categorias de analise das
entrevistas

A construgdo do guido das entrevistas semiestruturadas (anexo E)
facilitou a definicdo das categorias de analise, uma vez que a sua elaboracao
se organizou em torno das cinco dimensdes previamente definidas para o
estudo e que orientaram também a construgéo do guido do inquérito (anexo A)
por questionario aplicado aos alunos, bem como a analise documental
realizada.

Partindo da matriz conceptual sobre metodologias de avaliacdo de
Scallon (2004), definimos cinco dimensdes: situacdes de avaliagdo; quadro de
referentes; fungcbes da avaliacéo; relacdo professor/aluno e autoavaliagao.
Posteriormente, estabelecemos um paralelismo entre estas e algumas das
dimensdes do CLASS (2008) que, em nossa opinido, estdo diretamente
relacionadas com a avaliagcdo e que justificAmos, no capitulo referente ao
enquadramento tedrico.

A definicdo das categorias e respetivas subcategorias obedeceu a

alguns principios (Esteves, 2006) que passamos a explicitar:

- Exclusdo mutua: cada unidade de registo s6 pode ser integrada
numa unica categoria;

- Homogeneidade: a definicdo da categoria é orientada por um
unico principio de classificagao;

- Exaustividade: a categorizacdo permite a inclusdo e a codificagédo
de todas as unidades pertinentes para o objeto de estudo;

- Pertinéncia: consideramos as categorias pertinentes porque
emergiram do referencial teérico;

- Objetividade: a definicho do conjunto de categorias e

subcategorias preenche este requisito, pois em nosso entender,
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partindo da grelha de categorizacdo, outro investigador chegaria a

resultados semelhantes de categorizacgéo.

Chegamos, assim, a categorizagao que a seguir apresentamos:

Categoria A - Situagdes de avaliagao - Nesta categoria, pretendemos
enquadrar todas as unidades de registo das entrevistas que refltam a
importancia atribuida pelos docentes a previsdo de momentos e modos de
avaliagcdo, como elemento indispensavel para a regulagdo das aprendizagens
em termos de processo e produto final. Pretendemos ainda, recolher
informacédo sobre as estratégias de avaliagdo e sistematizar um conjunto de
eventuais ac¢des de melhoria apontadas por este grupo de professores,
resultante da autoanalise das suas estratégias. Tentaremos igualmente
percecionar se este grupo de docentes integra, na sua pratica avaliativa,

situacdes de avaliagcéo que privilegiem:

- 0 desempenho: as tarefas ou problemas exigem do aluno a
construcado de uma resposta elaborada;

- aautenticidade e a realidade: ligadas ao quotidiano.

Categoria B - Quadro de referentes - Esta categoria integra as
referéncias encontradas nas entrevistas, sobre o caracter multidimensional da
aprendizagem que implica a mobilizacdo do saber ser e do saber fazer em
situagbes variadas e a observacdo do aluno sob diferentes perspetivas
(cognitiva; socio-afetiva e psicomotora).

Perante o enfoque multidimensional da aprendizagem, incluimos nesta
categoria a recolha de indicios que nos permitam conhecer critérios de
avaliagéo, indicadores e instrumentos de avaliag&o utilizados pelos docentes e
ainda a forma como perspetivam a relagao entre objetivos de aprendizagem e

avaliacao.
Categoria C — Fungdes da avaliagao: diagndstica, formativa e

sumativa - Partindo do pressuposto de que as estratégias avaliativas variam

consoante a funcao atribuida: diagnéstica, formativa e sumativa. Integramos,
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nesta categoria, as unidades de registo que, nas entrevistas, caraterizam a
relacdo entre as estratégias de avaliacdo utilizadas e as diferentes fungdes
avaliativas, procurando simultaneamente aferir qual das fungbes assume maior
relevo na pratica profissional das entrevistadas.

Sustentados na sua experiéncia profissional, procuramos ainda auscultar
de que forma estas docentes integram a avaliagdo no processo de
aprendizagem (através da valorizagédo do que o aluno sabe fazer, do modo e
do caminho que seguiu), bem como a importancia que atribuem ao feedback.

Integramos ainda nesta categoria, por nos parecer pertinente, na
sequéncia da reflexdo sobre as fungdes e o processo de avaliagdo, a
identificacéo de eventuais dificuldades ou constrangimentos que apontariam ao

processo avaliativo.

Categoria D - Relagdo Professor/Aluno - A categoria que agora
descrevemos pretende contemplar todas as referéncias, feitas pelas
entrevistadas, relativas a importancia que atribuem a relagdo que se estabelece
entre professor e aluno e a forma como esta podera condicionar o desempenho
do aluno. Registam-se igualmente as unidades de conteudo que refletem a
opinido, deste grupo, face ao papel que a interatividade entre avaliador e
avaliado assume no quotidiano escolar. Por ultimo, enquadram-se ainda nesta
categoria, as referéncias a importancia atribuida pelas docentes a participacéo
dos alunos para manifestarem as suas proprias perspetivas, isto é, até que
ponto é que o professor € flexivel e inclui as ideias dos alunos, criando

oportunidades para os alunos se expressarem e dialogarem.

Categoria E — Autoavaliagdao - Nesta categoria, procuramos aferir,
através dos registos das entrevistas, a importdncia que estes docentes
atribuem a autoavaliacao e recolher informacao sobre a forma como a integram
na sua pratica profissional. Integramos, ainda, nesta categoria de analise a
recolha de dados que permitam percecionar a opinido destas professoras
relativamente ao conhecimento que os seus alunos possuem da existéncia de

exigéncias, expectativas ou standards.
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O processo de definicdo de categorias incluiu ainda a definicdo de
subcategorias que nos permitiriam uma analise mais pormenorizada. Foi entéo
construida uma primeira grelha e com ela iniciamos o processo de analise
qualitativa dos materiais recolhidos nas entrevistas: definicdo das unidades de
registo e respetiva codificagao.

Verificou-se, posteriormente, a necessidade de ajustar a grelha de
analise, uma vez que durante o processo, nos apercebemos que tinhamos
inicialmente considerado demasiadas subcategorias e que algumas delas eram
demasiado proximas, em termos de significagdo ou revelavam-se mesmo
desnecessarias.

Procedemos entdo a uma redefinicdo das subcategorias e, a medida que
se avancava na analise, fomos ajustando a nossa grelha até chegar a verséo

final que de seguida apresentamos:
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Unidades de

Categorias Subcategorias Registo uU.C.
A. A.1. Importancia atribuida a previsdo de momentos
e modos de avaliagdo como elemento indispensavel
Situagbes para a regulagdo das aprendizagens em termos de
de avaliagdo |processo e produto final
A.2. Agbes de melhoria resultantes da autoanélise
das estratégias avaliativas utilizadas pelos docentes
A.3 Estratégias de avaliacdo utilizadas pelos
docentes
A.4.Situagdes de avaliagdo que privilegiem o
desempenho
A.5. Situagbes de avaliagdo que privilegiem: a
autenticidade e a realidade
B. B.1 Mobilizagéo de aprendizagens
Quadro de multidimensionais em situacoes variadas,
referentes integrando a observacdo do aluno sob diferentes
perspetivas;
B.2 Relacdo entre objetivos de aprendizagem e
avaliagao
B3 Definicao de critérios e indicadores de avaliagao
C. C.1 Relagédo entre as estratégias utilizadas e as
Funcdes da diferentes fungbes avaliativas
avaliagdo:  I'C5 ™ |ntegracdo da avaliagdo no processo de
?lagnqstlca, aprendizagem com recurso a atividades de
orma{t’lva € |verificacdo para fornecer feedback ao aluno.
sumativa C.3 Eventuais constrangimentos do processo
avaliativo
D. D1. Importancia atribuida a interatividade entre
Relagao professor/aluno
Professor D2. Consideracao pelas perspetivas dos alunos
/aluno

E.
Autoavaliacéo

E1. Integragdo da autoavaliagéo

E2. Existéncia de exigéncias,
standards

expectativas ou

Quadro 10 — Categorias definidas para analise de conteudo das entrevistas
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O processo de selecao das unidades de registo, a partir das transcri¢gdes
das entrevistas realizadas, foi um processo complexo, pela extensdao dos
documentos objeto de analise, e revelou-se bem mais demorado do que
inicialmente se supunha.

Na definicdo das unidades de registo, foi tido em conta o principio de
que estas seriam significativas por si s6, uma vez retiradas do seu contexto
inicial.

A codificagdo das unidades realizou-se a partir do numero da entrevista,
do numero da resposta e da respetiva pagina onde se encontrava
originalmente. Assim, o cédigo E2R15P7 significa que a unidade de registo
pertence a entrevista numero 2, corresponde a resposta numero 15 que se
encontra na pagina 7. A transcrigdo das entrevistas (Anexos F a |) e a respetiva
grelha de analise de conteudo (Anexo J) foram incluidas no separador

destinado aos anexos, no final deste trabalho.

5.4. Apresentagao e discussao dos resultados

5.4.1. Concecao de avaliagao da instituicao

Este estudo foi elaborado com o intuito de encontrar resposta para a
seguinte questéo: “Que estratégias avaliativas sdo utilizadas pelos docentes do
1° Ciclo deste contexto educativo e de que forma integram a dimensao
formativa da avaliagdo na sua pratica pedagogica?”

A tentativa de encontrar uma resposta motivou o percurso metodolégico
que apresentamos anteriormente. Tentaremos, agora, a explicitar os resultados
obtidos através da analise documental e pela recolha de dados, durante a
realizacao deste trabalho.

Pareceu-nos pertinente comecgar esta apresentacdo de resultados,
partilhando a concecgado de avaliagao desta instituicdo que resultou da analise

documental efetuada.
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A consulta do ideario “Missédo e Visdo Educativa da Instituicdo” revelou
que este documento representa o conjunto de ideias, principios, caracteristicas
e valores sobre os quais se constroi toda a estrutura e atividades da Escola,
definindo assim as linhas gerais para a elaboragéo do Projeto Educativo.

No que diz respeito a avaliagdo, as referéncias encontradas neste
documento sdo breves e integram um capitulo adaptado do “Modelo Europeu
para a Avaliagdo da Qualidade das Escolas” que assenta nos seguintes
principios: lideranga; misséo e vis&o; gestdo das pessoas; recursos; processos;
satisfacédo de alunos e pais, satisfagdo de professores e pessoal auxiliar;
relagdo com a sociedade e avaliagéo de resultados.

A avaliacdo dos resultados atingidos pela Escola permite “saber em que
medida conhecemos a nossa Misséo e Visado educativa, e € ao mesmo tempo,
o melhor método de renovagado e atualizacdo dos nossos objetivos.” (MIVE,
2001, p. 57) Nesse sentido, o ideario defende que a escola deve promover: a
autoavaliagcéo “de todos e por todos” os elementos da comunidade educativa e
a realizagcdo de uma avaliagdo “construtiva, continua e sistematica” para uma
“redefinicdo de objetivos, estratégias e compromissos”.

A andlise dos documentos orientadores da instituicdo incluiu ainda, os
seguintes documentos reguladores da pratica educativa da instituicao:
Regulamento Interno (RI), Projeto Educativo (PE), Projeto Curricular de Escola
(PCE) e Projetos Curriculares de Turma (PCT) do 3° e 4° ano de escolaridade.

Em matéria de avaliacdo das aprendizagens dos alunos do 1° CEB,
encontram-se referéncias a normativos legais que regulam o processo
avaliativo; concretamente apontam-se: o Decreto-Lei n.° 1/2005, de 5 de
janeiro, no Despacho Normativo n.° 50/2005 e com o Despacho Normativo
n°6/2010, de 19 de fevereiro.

Cumprindo os requisitos da legislacao em vigor que ndo se circunscreve
apenas aos diplomas legais anteriormente referidos e, no ambito da elaboracéo
do PCE, os 6rgaos competentes deste estabelecimento de ensino (Conselho
Pedagoégico, Conselho Escolar e equipas docentes) definem, através de
documentos préprios, um conjunto de processos e critérios a seguir, em

matéria de avaliacéo e de articulagao entre niveis de ensino.
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No Regulamento Interno da instituicdo, existe um capitulo especifico
dedicado ao tema, onde é possivel encontrar a definicdo e ambito da avaliacéao,
que é entendida como um “elemento integrante e regulador do processo
educativo” que permite “uma recolha sistematica de informacgdes, que serédo
objeto de reflexdo, no sentido de analisar, reformular e tomar decisdes
adequadas a promogéo da qualidade desse processo.” (RI, 2011 p.28)

Neste mesmo documento, assume-se que o processo avaliativo tem

como finalidade:

- “Apoiar o processo de ensino-aprendizagem, no sentido de sustentar o
sucesso de todas as criangas, possibilitando o reajustamento do Projeto
Curricular do CBE e de Turma, nomeadamente, no que se refere a
selecdo de metodologias e recursos, em fungdo das necessidades
educativas dos alunos.

- Certificar o desenvolvimento das diversas competéncias adquiridas pelo
aluno, no final do 1° CEB, através da avaliacdo sumativa interna e
externa.”

Nos diferentes documentos analisados, a avaliagdo € caracterizada
como um processo sistematico, regulador das praticas educativas e certificador
dos saberes adquiridos que “permite aos professores descobrir o que os alunos
aprendem e como o fazem”, possibilitando-lhes ainda “determinar a extensao
da aquisicéo dos objetivos educacionais pelos alunos”.

A concecdo de avaliacdo subscrita pela instituicdo assenta nos
seguintes principios:

“Consisténcia entre os processos de avaliagdo e competéncias a
desenvolver, através de modos e instrumentos de avaliagao diversificados,
de acordo com a natureza das aprendizagens e dos contextos em que
ocorrem;

- Primazia da avaliagdo formativa, com valorizagdo dos processos de
autoavaliagdo regulada e sua articulagdo com os momentos de avaliagcdo
sumativa;

- Valorizag&o da evolugéo do aluno;

- Transparéncia e rigor do processo de avaliagdo, nomeadamente através
da clarificac@o e da explicitagdo dos critérios adotados;

- Diversificacdo dos instrumentos e dos intervenientes no processo de
avaliagdo.” (RI,2011 p.29)
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5.4.2. Concecgoes sobre avaliagao dos docentes

A realizacdo das entrevistas as docentes permitiu auscultar as suas
opinides sobre avaliagdo. Remetemos a analise e a discussao da maioria dos
dados que recolhidos para o subcapitulo destinado a triangulagao.

Em nosso entender, faz sentido analisar as respostas dadas a trés das
questdes colocadas, com o objetivo de recolher informagéo, a partir de uma
breve autoanalise da concecdo de avaliacédo e das estratégias utilizadas. Os
resultados que evidenciamos resultam da analse de conteudo das entrevistas

realizadas.

- Importancia atribuida a previsao de momentos e modos de avaliagao,
como elemento indispensavel para a regulagdao das aprendizagens, em

termos de processo e produto final.

Analisando as unidades de registo das entrevistas, € possivel concluir
que ha uma certa unanimidade por parte das entrevistadas, ao considerar a
avaliacdo como um elemento central da acdo pedagdgica, tal como podemos

constatar pelas expressoées:

“Avaliar acima de tudo é importante e é crucial em todo o ensino-
aprendizagem de cada aluno.” (Entrevista 1, R1, p.1).

“Na minha opinido a avaliacdo é mesmo um elemento central da agéo
pedagogica. (Entrevista 2, R1, p.1)

“Pronto, na minha opinido, de facto, a avaliagdo é um elemento central na
acdo pedagdgica e que esta presente ao longo de todo o ano letivo,
portanto acaba se desenrolar num processo’. Entrevista 3, R1, p.1)

E referido que a avaliagdo permite a percegdo, aos professores e aos
alunos, “de que os conteudos estdo a ser assimilados” (Entrevista 1, R1, p.1).

Encontram-se referéncias que permitem concluir que, para estas
docentes, a avaliagdo assume um papel orientador que permite ao professor
regular a sua pratica pedagogica, no sentido de ir ajustando o seu trabalho, as

reais necessidades dos alunos:
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“Portanto, essa afirmacgéo faz de facto sentido, é por ai que nos nos (...)
nos ajuda, também ajuda, a ter nogdo de que podemos melhorar aqui,
podemos melhorar ali, afinal o aluno ndo esta a perceber isto, ou
determinado conteudo e podemos assim tentar que se colmate essas
situagdes.” (Entrevista 1, R1, p.1)

A previsao de momentos e de formas de avaliagdo assume, no entender
destas docentes, um duplo papel em termos avaliativos: a avaliagdo do
trabalho desenvolvido pelos docentes e a avaliagéo do trabalho realizado pelos
alunos. Estas duas vertentes da avaliacdo s&o extremamente importantes para
se aferir, quer o nivel de conhecimentos dos alunos, quer para delinear
estratégias de progressdo como, de resto, fica patente nas palavras proferidas

por uma das entrevistadas:

“(...) a definicdo de momentos e das estratégias que definimos para avaliar
o trabalho que desenvolvemos, quer o trabalho que queremos desenvolver
com as criangas, quer o trabalho realizado por elas, é extremamente
importante para percebermos quer aquilo que eles ja sabem, quer aquilo
que temos que definir para que eles possam progredir.” (Entrevista 2, R2,

p-1)

- Estratégias de avaliagao utilizadas pelos docentes

Este grupo de docentes aponta como estratégias de avaliagdo a
observacéo direta e indireta, com recurso ao preenchimento de grelhas de
avaliacao que utilizam, como pratica quotidiana, de uma avaliacédo a que

chamam “continua”:

“Mas também acho que a avaliagcdo, antes de mais, para ter/fazer todo o
sentido tem que ser continua e ndo s6 aqueles momentos especificos em
que ha avaliagdo sumativa, acho que acima de tudo a avaliagdo continua.”
(Entrevista 1, R1, p.1)

“La esta, por observacdo direta, por observacdo indireta através desses

momentos de avaliagdo que, ao fim e ao cabo, sdo todos os dias.”
(Entrevista 1, R9, p.4)

Apontam como exemplos concretos, a utilizagdo de grelhas para

avaliagdo da leitura, do comportamento, da participagcdo, do dominio de
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conceitos ou de conteudos, do trabalho de grupo ou de pares, da resolugéo de

problemas, do trabalho de casa.

“Claro que ha momentos, em que tem de ser registada, nés escolhemos
uma atividade, para avaliar nas tais grelhas que sdo formativas, seja a
leitura, seja o grupo, seja os problemas, seja até um tema qualquer de
Estudo do Meio que exigiu pesquisa e por isso...ha sempre momentos que
«a gente avalia através de grelhas».” (Entrevista 4, R12, p.7)

“Pronto, também as fichas de avaliagdo, mas num momento mais
sumativo, fichas de trabalho, os trabalhos de casa, porque nisto ddo uma
percegdo mais concreta da aprendizagem. (Entrevista 4, R11, p.7)

Referem a importancia de efetuar registos ainda que afirmem, em alguns

casos, que nem sempre 0s fazem.

“Depois, a observacdo que fazemos deles, durante o dia, que néo
registamos sempre, nem diariamente, mas registamos quando alguma
coisa merece ser registada ou pela positiva ou pela negativa, mas que
merece ser registada.” (Entrevista 4, R11, p.7)

Apontam a propria interatividade da sala de aula e o questionamento
como uma estratégia de avaliagéo, referindo concretamente, as perguntas que
colocam aos alunos, bem como as que os préprios discentes colocam, as
solicitagcdes ao quadro, as solicitacdes espontaneas...

Salientam ainda, a importancia que atribuem ao facto de os alunos nao
saberem que estdo a ser avaliados, pois em sua opinido, a formalidade dos

momentos avaliativos condiciona o desempenho do aluno.

“Normalmente faco grelhas, por exemplo, de leitura para avaliagdo da
leitura, em que o aluno muitas vezes sem saber, esta a ser avaliado, eu
estou a avalia-lo, estou a colocar cruzes na grelha e quando um aluno esta
ler normalmente um texto pedido durante a aula, precisamente para 0s
alunos ndo ficarem preocupados: s6 aquilo é que conta, s6 naquele
momento é que fui avaliado...” (Entrevista 1, R2, p.1)

“Nos momentos de avaliagdo sumativa, ou mesmo ndo sendo sumativa,

mas que eles sabem que estdo a ser avaliados, acho que condiciona
sempre um bocadinho”. (Entrevista 4, R3, p.2)

Mencionam o préprio trabalho de casa, como uma estratégia de

avaliacao, assim como a realizacéo de fichas de trabalho. Para a concretizacéo
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de uma avaliacédo mais formal, de carater sumativo, os docentes apontam a
realizacao de fichas de avaliacéo, os testes sumativos.

Referem que as estratégias vdo sendo usadas de acordo com a
aprendizagem e que é esta adequacé&o que lhes permite regular o processo de
ensino-aprendizagem, uma vez que nem todos os alunos tém o mesmo ritmo, o
que implica, por parte do professor, a utilizacdo de estratégias diferenciadas,

por forma a potenciar o desempenho de cada aluno.

“Pronto e aqui eu acho que entra um bocadinho isso: o ritmo das
aprendizagens, esta muito ligado as estratégias de avaliacdo que também
nos usamos.” (Entrevista 3, R10, p.6)

by

Ha referéncia a heteroavaliagdo e a autoavaliagdo ainda que para a
ultima, ndo se encontre nenhuma referéncia de exemplos concretos, ao nivel
das estratégias que planificam e implementam, no contexto de sala de aula.

Da anadlise de conteudo das entrevistas, parece emergir uma certa
confuséo no discurso, relativamente a conceitos ligados a avaliagao, parecendo
que, algumas vezes, se confundem estratégias com instrumentos de avaliagao
ou com fungdes avaliativas.

Considerando que toda a acéo pedagdgica pressupde uma planificacao
“‘desde a concecgéo e planificagdo, ao desenvolvimento didatico e a regulacéo e
avaliacdo do aprendido” (Rolddo, 2010, p.55), analisando as respostas das
entrevistadas, constata-se que néo ha referéncias consistentes que evidenciem
a existéncia planeamento estratégico da avaliagéao.

Consideramos que esta auséncia de planeamento fragiliza e
compromete o processo avaliativo, permitindo que este “navegue” um pouco ao
sabor das circunstancias, como parecem comprovar as afirmagdes que a

seguir reproduzimos:

“Que em termos de estratégias acho que, pronto, também fazemos um
bocadinho, tanto em termos do contexto de sala de aula, com observacgéo,
trabalhos de casa, as proprias questbes que as criangas colocam também
nos vao dando algum feedback da sua aprendizagem, portanto, acho que
as estratégias vao sendo usadas de acordo com a aprendizagem. Pronto,
0 que nos permite regular esse processo de ensino-aprendizagem.”
(Entrevista 3, R1, p.1)
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“Ora bem, estratégias de avaliacao (...) N6s, no inicio do ano planificamos
mais ou menos os momentos avaliativos sumativos, também os formativos
com grelhas de avaliacdo e se corre tudo bem, sequimo-nos por isso, pelo
que esta planificado, quando ha imprevistos, ou porque um aluno tem mais
dificuldade nalgum conteudo ou nalgum trabalho faz-se, cria-se um
momento de avaliagdo proprio, de acordo com essas dificuldades que
vamos sentindo. Se ndo, sequimos mais ou menos o que esta planificado
no inicio do ano que é: momentos mensais de avaliagdo sumativa,
momentos de avaliagdo formativa, normalmente a meio de cada periodo
em diversas tarefas, avaliagéo da leitura, avaliagdo do trabalho de grupo.”
(Entrevista 4, R2, p.1)

Adaptando a nogédo de estratégia de ensino, apresentada por Roldao
(2010), para a definicdo de estratégia de avaliagdo; consideramos que o
elemento definidor desta ultima: “¢ o seu grau de concec¢ao intencional e
orientador de um conjunto organizado de acgbes” com vista a eficacia do
processo avaliativo, como elemento regulador das aprendizagens. Este
planeamento implica uma rigorosa definicdo de objetivos de aprendizagem,
exige planificacdo e selecao de estratégias avaliativas adequadas, alicercadas
em indicadores de desempenho e critérios de avaliagdo, passando pela

construcéo de instrumentos adequados ao propdésito avaliativo.

- Agoes de melhoria resultantes da autoanalise das estratégias avaliativas

utilizadas pelos docentes

“O reflexo seria um melhor desempenho por parte dos alunos.” (Entrevista

2, R5,p.2)
Relativamente a esta categoria, destaca-se a contundéncia da afirmacgéao
acima transcrita. Assume-se que a autoandlise das estratégias avaliativas
pelos docentes teria como reflexo, a melhoria de desempenho dos alunos e

que este processo, sé poderia trazer beneficios:

“Ou seja, o proprio docente fazer a autoanalise. Eu acho que isso s6 pode
trazer vantagens, sinceramente.” (Entrevista 4, R6, p.4)
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A autoanalise esta presente no discurso destes docentes, assumindo
caracteristicas diferentes. Refere-se uma autoanélise imediata, isto é, realizada
em “tempo real”, no decurso da atividade letiva, em que procedem ao ajuste
das estratégias, em funcado do feedback dos proprios alunos, no decurso da

aula.

‘E este momento, la esta, de avaliagdo, é imediato porque através da
reacgdo dos alunos, nés percebemos quais é que ja dominam, quais é que
tém algumas ideias, os outros ndo, o que nos vai, automaticamente, fazer
planificar uma nova estratégia, pronto, em que podemos até solicitar aos
alunos que ja dominam, participagdo para partilhar o que sabem.”
(Entrevista 3, R8, p.4)

Uma outra, realizada, a posteriori, revestida de um caracter reflexivo,
ainda que num registo informal, onde se tentam identificar pontos fortes e
pontos fracos da atividade realizada com os alunos.

E referido ainda, que na dindmica de sala de aula, é frequente
escaparem alguns pormenores, devido ao numero de alunos e as inumeras
solicitacbes a que o docente € sujeito. Muitos desses detalhes sé&o
posteriormente recuperados, gracas a autoanalise feita pelo docente que tenta,
no dia seguinte, implementar uma estratégia de remediacéo, a partir da
identificacdo da dificuldade e das eventuais causas que despoletaram a

situacéo.

“Muitas vezes, na aula, na dindmica da aula, ndés deixamos passar
«pequenos pormenores» porque séo tantas criangas, sdo tantas, as vezes,
as perguntas, as proprias dindmicas que Sse criam, que eu, SO neste
momento, as vezes, de autoavaliagdo ja em casa, sozinha é que percebo.
E entdo a minha primeira preocupacdo é chegar, no dia seguinte, e tentar
repor para perceber o que é que realmente falhou, se realmente a crianga
tinha dificuldades, se ndo percebeu, pronto.” (Entrevista 3, R25 p.19)

Esta também explicito no discurso de alguns docentes, a informalidade
deste processo de autoanalise, referindo que se faz “nem que seja de forma
mais inconsciente e menos formal.” (Entrevista 4,R6, p.4)

E referido também, o caracter individual desta analise e apontada como
uma possivel mais-valia a partilha das reflexées, fruto da autoanalise, com

outros docentes, afirmando-se que este poderia ser um contributo interessante.
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“Acho que, se calhar, fazemos sem ter a consciéncia de que estamos a
fazer uma autoanalise, mas fazemos essa autoanalise e se calhar mais até
individualmente do que em grupo. Mas em grupo também é vantajoso,
agora se calhar, era haver momentos em que pudéssemos partilhar essas
experiéncias e ganhavamos um bocadinho todos, ndo é?” (Entrevista 4,
R6, p.4)

Uma das docentes afirma mesmo que considera fundamental “a auto e
heteroavaliagdo de estratégias, ndo digo tanto dos conteudos em si, mas das
estratégias.” (Entrevista 3, R8, p.5)

E ainda apontada, por uma das docentes como uma agéo de melhoria
para este contexto educativo especifico, a supressdo das provas de afericéo
internas que se realizam no 3° ano de escolaridade, porque, em sua opiniao,
deve prevalecer a avaliagao continua. Apesar de reconhecer a necessidade de
momentos de avaliagdo sumativa, manifesta que os alunos ndo devem ser
sobrecarregados com esses momentos. (Entrevista 1,R4, p.3)

Em sintese, da analise das respostas, emergem algumas fragilidades
relacionadas com a prépria concegcdo de avaliacdo, que se traduzem na
auséncia de um planeamento estratégico de avaliagéo consistente e coerente.
Salientamos, a importancia que atribuem a analise das estratégias avaliativas,
referindo-se a auto e heteroavaliacdo de estratégias a realizar entre pares.
Interpretamos esta alusdo, como uma clara referéncia a supervisao
colaborativa a que aludimos no enquadramento teérico e que, em nossa
opinido, podera dar um importante contributo, para a melhoria do processo

avaliativo, tanto em termos conceptuais, como na sua implementacgéao pratica.

5.4.3. Triangulagao de dados

Numa tentativa de conferir maior coeréncia estrutural, a triangulacdo dos
dados que aqui procuramos realizar, de forma sintética, tera por base as cinco
dimensbes de analise definidas e que, de forma transversal, orientaram todo o

processo de recolha de dados.
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5.4.3.1. Situacoes de avaliagcao que privilegiam o
desempenho, a autenticidade e a realidade

Nos documentos analisados, nomeadamente nos PCT do 3° e 4° ano de
escolaridade, encontram-se referéncias a necessidade de “criar situacdes de
aprendizagem estimulantes e adaptadas a realidade, em que a abertura aos
problemas, o confronto de opinides, a pesquisa de solugbes e a partilha de
saberes estejam sempre presentes”.

Defende-se a valorizagéo dos saberes de que os alunos sao portadores
e pretende-se que o aluno observe e questione a realidade observada,
identificando e articulando saberes e conhecimentos, de modo a compreender
a situagdo ou o problema. Por isso, devem ser adotadas estratégias de
avaliagdo que incluam a resolugdo de situagdes problematicas, a selegcéo de
informacdo, a organizagdo de estratégias criativas e o debate sobre a
pertinéncia das mesmas.

Relativamente a esta dimensao, da analise de conteudo das entrevistas
emergiram duas subcategorias, cujo conteudo passamos a explicitar e que

tentaremos cruzar com os dados resultantes da aplicagdo do questionario.

- Situagoes de avaliagao que privilegiem o desempenho

Nesta subcategoria é referido o recurso “a estratégias que promovem a
aplicagéo de conhecimentos ja adquiridos a novas situagdes.” (Entrevista 2, R3
p.1) Referindo concretamente a producéo de textos “(...) sejam relacionados
com a Lingua Portuguesa ou com o Estudo do Meio, sobre um tema, até um
tema livre ou uma visita de estudo” (Entrevista 3, R5, p.3), a realizacdo de
trabalhos que envolvam alguma pesquisa a executar individualmente ou em
grupo, a resolugéo de problemas ou desafios matematicos.

Refere-se que a resposta de um aluno, neste tipo de situacdes, podera
contemplar o recurso a conhecimentos que correspondem a diferentes areas

de aprendizagem.

“Acho que a propria avaliagdo a partir de um trabalho pode-nos dar
respostas para diferentes areas.” (Entrevista 3, R5, p.3)
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Séao ainda referidos alguns exemplos de situagdes relacionadas com a
area de matematica, cujo objetivo seria o desenvolvimento do raciocinio, o
questionamento, a colocagdo de hipoteses de solugdo e a discusséo das
mesmas, estimulando assim a troca de argumentos entre os alunos. De referir
ainda, que a estes desafios matematicos se associava, por vezes, uma

componente um pouco mais ludica, como forma de motivagao.

“Por exemplo, nés fizemos, este ano, uns desafios matematicos que
eram... (Eles chamavam-lhes “comprimidos para o cérebro”, na
brincadeira) que eram uns problemas matematicos, mas de uma forma
ludica, ou seja, ndo era um simples problema em que se olhava e tinha de
se descobrir qual a operagdo a fazer e dar a resposta, ndo. Era um
problema que tinha imensas ratoeiras, que muitas vezes até se resolvia,
sem uma operagdo.” (Entrevista 4, R3, p.2)

Relativamente a esta dimenséo, as respostas dos alunos corroboram as
afirmacdes das docentes, tal como podemos constatar pela anéalise das suas
respostas:

Grafico 4 - Distribuicdo das respostas dos alunos a questéo: “Na aula fazemos trabalhos de
grupo que apresentamos a turma”.

Na aula fazemos trabalhos de grupo que apresentamos
a turma.

H32Ano E42Ano Total

54,76%

33,33%  33,33%
22,62% 21,43%

0,
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Analisando o grafico 4, é possivel concluir que para a maioria dos alunos
inquiridos, esta € uma atividade que faz parte das suas rotinas escolares. Se

considerarmos que a realizagdo de trabalhos de grupo implica a realizacao de
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pesquisa e selecédo de informacao e que a sua posterior apresentagao, envolve
a discusséo de ideias e resultados, podemos concluir que os dados que agora
cruzamos sao reveladores da existéncia de alguma consisténcia relativamente

a esta questao.

Gréfico 5 - Distribuicdo das respostas dos alunos a questéo: “Na aula, resolvemos muitas
situagdes probleméticas.”

Na aula, resolvemos muitas situagdes problematicas.
m3°Ano m4°Ano mTotal
54,76%
40,48%
29,76%
26,19% 25,00%
14,29%
4,769
3,57% 1 199, +7%%
|
POUCO VERDADEIRO VERDADEIRO MESMO VERDADEIRO

A resolucéo de situag¢des problematicas € entendida como uma situagéo
de avaliagcéo que privilegia o desempenho e emergiu na analise documental, no
discurso das docentes e fica agora patente, através das respostas dos alunos,
a sua utilizac&o, em contexto de sala de aula.

Este tipo de atividade implica a explicitagdo do raciocinio, a colocagao
de hipoteses de solugéo e a discussao das mesmas, segundo a perspetiva das
docentes.

Nestas situacgdes, os alunos podem responder a perguntas ou problemas
usando palavras, desenhos ou esquemas. Se considerarmos os resultados
obtidos, representados no grafico 6, € possivel inferir que esta € uma pratica

transversal as quatro turmas inquiridas.
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Grafico 6 - Distribuicao das respostas dos alunos a questao: “Posso responder a uma pergunta
ou a um problema usando palavras, esquemas ou desenhos.

Posso responder a uma pergunta ou a um problema
usando palavras, esquemas ou desenhos.
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Os resultados, evidenciados no grafico 7, permitem concluir que a
generalidade dos alunos considera que os professores preferem que
respondam as questdes, utilizando as suas préprias palavras, em detrimento

de expressbes memorizadas.

Grafico 7 - Distribuicdo das respostas dos alunos a questéo: “O(a) professor(a) pede-me que
responda pelas minhas proprias palavras”.

O(a) professor(a) pede-me que responda pelas minhas préprias
palavras
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Considerando os resultados obtidos na analise documental, nas
entrevistas e questionarios relativos a situagdes de avaliagdo que privilegiam o

desempenho é possivel concluir que, as estratégias de avaliagdo incluem
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algumas situagbes de desempenho. Porém, as referéncias encontradas na
documentacgéo sdo demasiado genéricas e ndo nos permitem perceber como e
quando sao efetivamente utilizadas, nao sdo esclarecedoras quanto ao grau de
intencionalidade, nem quanto a sua importancia, no processo avaliativo.

Da analise global das entrevistas, parece-nos poder concluir que apesar
das docentes identificarem a partir das suas praticas, situagcdes de avaliagcéo de
desempenho, estas deverdo assumir maior relevo no quotidiano avaliativo, em
detrimento de outras praticas mais direcionadas para a
reproducao/memorizacéo de conceitos que nem sempre verbalizaram, mas que
poderemos considerar implicitas nos seus discursos.

Os dados dos questionarios permitem-nos concluir que, na perspetiva
dos alunos, as estratégias de avaliagdo incluem algumas situagdes de
desempenho, ou seja, podemos concluir que, pelo menos parte, das tarefas ou
dos problemas propostos poderdo exigir do aluno, a construgcdo de uma
resposta elaborada. As respostas dadas pelos alunos poderao ser, em nossa
opinido, consideradas como indicadores que apontam no sentido de conferir
alguma consisténcia a este requisito. Sdo exemplo disso, a resolugdo de
situagdes problematicas, a realizagdo de trabalhos de grupo para apresentar a
turma, a possibilidade de resposta através de palavras, desenhos ou esquemas
e a motivagcdo para que que o aluno utilize as suas préprias palavras,
indiciando assim, em nosso entender, um maior nivel de apropriacdo do
conhecimento.

Em jeito de sintese, deste cruzamento de resultados, consideramos
que ha algumas evidéncias que permitem estabelecer uma relativa
aproximacdo das situacbes de avaliagdo de que demos conta, com o
referencial te6rico de Scallon (2004). O autor define como situagcbes de
desempenho, a realizacdo de tarefas ou problemas que exigem do aluno a
construcdo de uma resposta relativamente elaborada, podendo ser
consideradas como aceitaveis ou possiveis, varias respostas diferentes.

No entanto, os resultados obtidos, reforcam a nossa convicgdo de que
ha, ainda, caminho a percorrer no sentido de aprimorar as estratégias de

avaliacao que privilegiam o desempenho.
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- Situagdes de avaliagao que privilegiem: a autenticidade, a realidade e o

desenvolvimento de conceitos

Em sede de analise documental, encontrou-se referéncia a valorizagédo
dos saberes de que os alunos sao portadores e afirma-se que o aluno deve
observar e questionar a realidade, identificando e articulando saberes e
conhecimentos, de modo a compreender a situagdo ou o problema. Esta
afirmacédo € corroborada pelas docentes entrevistadas que consideram
importante a ligagcdo entre as aprendizagens efetuadas e a realidade:
“situacdes da realidade, ligadas ao quotidiano.” (Entrevista 2, R4, p.1)

No mesmo sentido, apontam os dados recolhidos no inquérito: os
alunos consideram que o professor relaciona as aprendizagens com o0 seu

quotidiano e com a vida real.

Grafico 8 - Distribuicdo das respostas dos alunos a questéo: “O(a) professor(a) relaciona o que
aprendemos com experiéncias da nossa vida”.

O(a) professor(a) relaciona o que aprendemos com experiéncias
da nossa vida.
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De forma geral, as entrevistadas fazem uma associagdo da
autenticidade e da realidade as aprendizagens concretas, as atividades de sala
de aula, mas nem sempre estabelecem uma associagdo direta com a
avaliacao.

Consideram importante que o aluno estabeleca ligagbes dos conteudos

trabalhados na escola, com o seu quotidiano e com o mundo exterior.
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“Sim, eu acho que é muito importante quando um aluno aprende um
conteudo e consegue relacionar com o mundo exterior. Pronto, eu acho
que isso € bastante significativo porque é um ponto de partida para outro
tipo de aprendizagens, para outra postura na vida. Pronto, e quando o
aluno na sua aprendizagem ja extravasa um pouco isto, quando ha relagéo
com o quotidiano, aquilo que eu posso ficar € muito satisfeita porque, de
facto, vejo que houve interesse e a aprendizagem foi consolidada e
portanto, deu-lhe ponto de partida para outras coisas.” (Entrevista 3, R7,

p-4)

Referem a associagdo das aprendizagens com a realidade como um
indicador de que uma aprendizagem foi consolidada e que, por isso, servira de
base para novas aprendizagens. Uma das docentes vai um pouco mais longe e
afirma de forma perentdria que “considera impossivel, nos dias de hoje, ensinar
e avaliar sem ter em conta tudo, o que se passa a volta dos alunos no dia-a-
dia” (Entrevista 4, R4, p.3), dada a quantidade de informacéo, ao alcance dos
alunos.

Assim, considera uma inevitabilidade a ligacdo com a realidade, com o
quotidiano e, para além disso, considera que, em termos avaliativos, ndo ha
melhor resposta do que a demonstragéo, por parte do aluno, de que domina os
conceitos e de que, a partir destes, consegue fazer a extrapolacdo para a

realidade.

“Eu acho que tem que haver sempre, € impossivel que ndo haja. Para ja
quando estamos a desenvolver algum conteudo, tem que estar sempre
relacionado com alguma coisa que eles ja sabem, ndo é? Portanto, é
inevitavel. Acho que ¢é inevitavel, eles trazerem sempre alguma
aprendizagem do dia-a-dia porque hoje em dia ha tanta informacgéo, tanta,
que e impossivel ndo estar sempre interligada.

Ou seja ha sempre uma novidade que alguém traz, que aprendeu a fazer
assim ali, ou porque lhe explicaram de outra maneira, ou porque viu nhao
sei onde de outra maneira...Isso consegue-se ligar tudo e construir ou
desenvolver de uma forma mais rica um conteudo.” (Entrevista 4, R4, p.3)

As situagcbes de avaliacdo auténticas e realistas aparecem, na
perspetiva de algumas destas docentes, associadas a uma avaliacdo mais
informal, em que o aluno n&o tem consciéncia de que esta a ser avaliado e
que, por essa razao, podera responder de forma mais genuina, possibilitando o

que consideram ser uma avaliacao “mais verdadeira.”
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‘Em relacdo a avaliacdo mais realista ligada a autenticidade e ao
quotidiano, eu acho que isso no dia-a-dia, quando ndés temos uma grelha
de observacéo, seja para a leitura, seja para o trabalho de grupo, seja para
a resolugédo de problemas, se temos uma aula planificada nesse sentido e
estamos com o intuito de observar e eles ndo sabem, portanto acho que ai
vai ser mais auténtica, mais realista.” (Entrevista 4, R3, p.2)

“Néao é nos momentos de avaliagdo sumativa, por exemplo, em que eu, as
vezes, vejo que o aluno errou porque ndo consequiu interpretar a pergunta
de forma correta e eu tenho a certeza de que ele domina aquele conceito
porque ja, por outras situacbes auténticas e reais em sala de aula, ele
conseguiu demonstrar que o dominava.” (Entrevista 3, R6, p.4)

Relativamente ao “desenvolvimento de conceitos”, as docentes afirmam
que este é potenciado pela ligagdo entre as aprendizagens efetuadas e a
realidade, pela dindmica de partilha de conhecimentos e de experiéncias que
se desenvolve na exploragdo dos conteudos curriculares, tal como podemos

constatar pelas afirmagdes, que a seguir transcrevemos:

“Isso é importante porque muitas das vezes, a partir de um tema que até
se esta a trabalhar porque até é do programa, surgem outros que néo
constam do programa, mas sdo extremamente enriquecedores.

E isso é importante, as vezes sairmos daquela linha orientadora e
enriquecermos um bocadinho mais com um assunto qualquer e criar um
trabalho de grupo que ¢é até extremamente importante para eles e que os
enriquece um bocadinho mais e néo é perda de tempo.” (Entrevista 2, R23,

p.5)

“Ou seja ha sempre uma novidade que alguém traz, que aprendeu a fazer
assim ali, ou porque lhe explicaram de outra maneira, ou porque viu néao
sei onde de outra maneira...Isso consegue-se ligar tudo e construir ou
desenvolver de uma forma mais rica um conteudo.” (Entrevista 4, R4, p.3)

A analise das respostas dadas ao inquérito permitem, de certa forma,
confirmar a afirmacéo anterior, pois atestam a realizagdo de experiéncias
relacionadas com as aprendizagens e a ligacdo destas com conhecimentos
prévios, tal como se pode constatar, através da analise dos graficos que a

seguir se apresentam:

76



Grafico 9 - Distribuicao das respostas dos alunos a questédo: “Os alunos fazem experiéncias
relacionadas com o que aprendem”.

Os alunos fazem experiéncias relacionadas com o que aprendem.
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Grafico 10 - Distribuicdo das respostas dos alunos a questéo: “Antes de comecar um tema
novo, o(a) professor(a) recorda com os alunos conhecimentos anteriores.”

Antes de comegar um tema novo, o(a) professor(a) recorda com os
alunos conhecimentos anteriores.
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Em sintese, € possivel concluir que as opinides recolhidas nas
entrevistas néo refletem a abrangéncia conceptual de avaliacdo auténtica e
realista da perspetiva de Scallon (2004), que aponta concretamente que as
situagdes de avaliagdo se devem aproximar da vida real, através da resolugéo
de problemas com significado, o que, por sua vez, implica que os

procedimentos de observagdo e de medida adquiram um caracter de
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autenticidade. As referéncias das entrevistadas ndo explicitam estratégias ou
modos de avaliagdo que se enquadrem nesta perspetiva.

No conjunto de documentagao analisado, foram encontradas referéncias
que consubstanciam a necessidade e a valorizag&o deste tipo de situagdes de
avaliagéo, tal como de resto demos conta. No entanto, as referéncias
encontradas sao de caracter genérico e nao podemos deixar de constatar que,
nas planificagdes das docentes, estas situacdes de avaliagdo ndo sao
mencionadas.

A andlise das entrevistas permitiu constatar que as docentes identificam,
a partir da sua pratica, situagbes de avaliagdo de desempenho (resolugdo de
problemas ou desafios matematicos, producdo de textos, trabalhos de
pesquisa...) auténticas e realistas (relacionadas com a realidade quotidiana
dos alunos). Facto, alias, passivel de corroborar pelas respostas dos alunos ao
inquérito e ja explicitadas anteriormente.

No entanto, ndo deixa de nos suscitar alguma apreenséo, a auséncia de
um planeamento estratégico que inclua de forma intencional e consistente esta
dimensédo da avaliagdo, o que contrasta com a perspetiva avaliativa expressa
nos documentos da instituicdo, que defendem que a avaliagcdo nao devera
incidir apenas nas aprendizagens realizadas, mas também nas competéncias
desenvolvidas pelos alunos.

Relativamente a esta dimensao, da analise do discurso das docentes,
parece ser possivel concluir que valorizam, sobretudo, a aplicabilidade desta
dimensdo, no ambito do desenvolvimento curricular, mas néo se encontra
especial evidéncia de que esta encontre uma correspondéncia consistente, em
sede de planeamento do processo avaliativo. A associagao a autenticidade e a
realidade parece emergir da exploracédo de conceitos que, posteriormente, o
aluno relaciona com o seu quotidiano, ou de uma avaliacdo considerada mais
auténtica, por ser menos formal.

Daqui resulta, em nosso entender, a necessidade de se considerar, tal
como refere Fernandes (2008), que as tarefas propostas aos alunos sé&o
simultaneamente de ensino, de avaliagcdo e de aprendizagem, refletindo uma

estreita articulagao entre areas curriculares e avaliagéo.
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Consideramos, portanto, que ha ainda caminho a percorrer, no sentido
de aproximarmos as situagcdes de avaliagdo da concecdo de avaliagéo
auténtica e realista da perspetiva de Scallon (2004), que sugere que as
situagdes de avaliagdo se devem aproximar da vida real, através da resolugéo
de problemas com significado o que, por sua vez, implica que o0s
procedimentos de observacdo e de medida adquiram um caracter de
autenticidade.

Revela-se necessario conferir consisténcia e intencionalidade na
integracdo desta dimensdo, na definicdo das metodologias avaliativas a utilizar,
estabelecendo pontes entre as aprendizagens escolares e o complexo “mundo”
dos alunos (Fernandes, 2008), criando oportunidades para os alunos

elaborarem as suas respostas e partilharem o que e como compreenderam.

5.4.3.2. Quadro de referentes: aprendizagens
multidimensionais

Nesta categoria, inserem-se as alusdes encontradas na documentagcao
da instituicdo que refiram a mobilizacdo do saber ser e do saber fazer, em
situagdes variadas, bem como, a observacdo do aluno, sob diferentes
perspetivas.

No PCE, afirma-se que o processo avaliativo exige ao professor e a
equipa docente uma planificagado rigorosa, onde deverao ser contemplados: “os
objetivos e as finalidades da educacao, as modalidades, as metodologias, as
técnicas e instrumentos adequados, assim como, os critérios através dos quais,
se vai interpretar e tratar os dados recolhidos”, de forma a garantir a validacéo
dos processos e dos resultados. (PCE, 2011, p. 39)

Este documento aponta, ainda, que a avaliagcao devera ter em conta:

“..as atitudes e valores, tais como a autonomia, o sentido de
responsabilidade, o interesse/empenho e o relacionamento interpessoal
(sentido de cooperagdo e entreajuda; respeito pelos outros e respeito por
normas de convivéncia e trabalho); o desenvolvimento de aptidées, bem
como a aquisicdo, compreenséo e aplicacdo de conhecimentos e conceitos
especificos e essenciais de cada disciplina ou area disciplinar; a utilizacdo
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de diversas fontes de informac¢&o no seu dia-a-dia e o aperfeicoamento do
ritmo e dos métodos de trabalho.” (PCE, 2011, p.40)

A consulta da documentagéo permite, ainda, constatar que, na opiniao
da equipa docente, a avaliacdo incide ndo s6 sobre as aprendizagens, mas
também, sobre as competéncias adquiridas pelos alunos. A avaliagdo nao deve
centrar-se unicamente nos resultados e no produto final do processo de
aprendizagem; deve considerar o desenvolvimento integral das criangas, ao
longo do percurso escolar.

Refere-se que a avaliagdo é realizada “sob uma atitude critica e
renovadora, servindo como aperfeicoamento dos processos de
ensino/aprendizagem, com momentos de reflexdo/acdo, elementos de
feedback e estratégia metacognitiva”. (PCE, 2011, p.40)

Na consulta efetuada aos PCT das diferentes turmas, verificou-se que
sdo considerados, na pratica pedagodgica, os seguintes instrumentos de
avaliagao:

- Fichas de trabalho;

- Questionarios;

- Grelhas de observacao;

- Listas de verificacao;

- Fichas de avaliagdo sumativa, cuja informacdo conduz a
atribuicdo de uma mencao qualitativa numa escala, com a
seguinte correspondéncia: Muito Bom (90% a 100%), Bom (80% a
89%), bom (66% a 79%), Satisfaz (50% a 65%) e Nao Satisfaz
(0% a 49%);

- Registos de avaliagcdo descritiva (apreciacdao global do
desempenho do aluno, no final de cada periodo);

- Relatorio/sintese sobre a prestacdo e evolugao da turma, durante

cada periodo letivo.

E ainda referido que, no final de cada periodo, sdo elaboradas e
preenchidas grelhas de parametros, definidos a partir dos objetivos de

aprendizagem, tracados para cada trimestre. Este procedimento “permite uma
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andlise qualitativa e quantitativa” (que se traduz no apuramento dos niveis
percentuais de desenvolvimento maximo, médio, minimo da turma e respetivo

desvio-padrao), enquadrando os alunos nos seguintes perfis:

Aluno que ndo desenvolveu as competéncias previstas para esse periodo.
~ Apresenta regularmente inseguranga nos conteudos/dominios curriculares.
= Manteve um perfil de aluno em linha reta desde o inicio até ao final do
E periodo, com poucas variagoes.

o Nao mobiliza os recursos minimos necessarios para a consecuc¢ao de todo
= 0 processo de ensino-aprendizagem.

o Demonstra uma postura insegura em momentos do processo de ensino-
o aprendizagem.

Apresenta dificuldades na gestao de situagdes imprevistas.

Aluno que desenvolveu as competéncias previstas para esse periodo, de

forma satisfatoria.

Apresenta ainda alguma inseguranga nos conteudos/dominios curriculares.
Q@ Manteve um perfil de aluno em linha reta desde o inicio até ao fim, mas
o com algumas variagdes ascendentes.
£ Mobiliza os recursos minimos necessarios para a consecugéo de todo o
& processo de ensino-aprendizagem.

Demonstra uma postura mais segura em momentos do processo de

ensino-aprendizagem.

Apresenta ainda algumas dificuldades na gestao de situagdes imprevistas.

Aluno que desenvolveu as competéncias previstas para esse periodo, de

forma bastante satisfatéria e evolutiva.

Apresenta seguranca nos conteldos/dominios curriculares.

3 Manteve um perfil de aluno em linha ascendente.

m Demonstra uma postura segura em todo o processo de ensino-

£ aprendizagem.

& Mobiliza os recursos necessarios para a consecucao de todo o processo de
ensino-aprendizagem.

Gere, de forma satisfatoria, as situagdes imprevistas, quer na planificagao

dos trabalhos/estudo, quer na execuc¢ao em sala de aula.

Aluno que atingiu as competéncias previstas para esse periodo, de forma

significativa, evolutiva e interiorizada.

Apresenta bastante seguranca nos conteudos/dominios curriculares.

© Manteve um perfil de aluno em linha ascendente.

< Demonstra uma postura madura e interiorizada, na interagcdo e
% dinamizacg&o de todo o processo de ensino-aprendizagem.

& Mobiliza-se de forma autbnoma no processo de ensino-aprendizagem.

Gere com desenvoltura as situa¢des imprevistas, quer na planificagdo dos

trabalhos /estudo, quer na execugédo em sala de aula.

Quadro 11 - Perfis definidos no &mbito do SGQ: indice de desenvolvimento da turma (adaptado
de grelha de avaliagdo da supervisdo da ESEPF, 2011)
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No ambito da andlise documental, foram ainda consultadas as
planificacbes elaboradas pelas quatro docentes que lecionavam o 3° e 4° ano
de escolaridade. As referidas planificacdes sé&o elaboradas em conjunto pelo
par pedagdgico, que disponibilizou para analise as respetivas planificacdes
anuais e mensais. Foram analisadas duas planificagdes anuais, onde né&o foi
encontrada qualquer referéncia a avaliagao, e dezoito planificacdes mensais.

A organizagdo das planificagdes mensais obedece a uma estrutura
comum, onde se especificam as areas, temas e conteudos a trabalhar; se
definem os objetivos e os processos de operacionalizagédo e, por ultimo, a
avaliagao.

Nestas planificagbes, foram encontradas as seguintes referéncias, ai

classificadas, como estratégias de avaliacao:

- “Observacgéo direta e indireta do aluno, durante as abordagens para a
mobilizacdo de conhecimentos, a nivel de: interesse, participacédo,
empenho’;

- “Aplicacdo dos conhecimentos adquiridos em fichas de trabalho
individuais e coletivas (na area de Expressdo e Educacéo Plastica a
criatividade e a motricidade fina) ”;

- “Resolugdo de fichas de avaliagdo sumativa, cotadas de acordo com
uma grelha de classificagdo.”

Menciona-se, ainda, nas diferentes planificagdes, a implementacédo de

uma “avaliagdo continua”, concretizada a partir de praticas avaliativas, com as

seguintes caracteristicas:

- “Permitam questionar-se permanentemente’;

- “Sejam abertas, flexiveis, ndo estaticas e se cruzem mutuamente”.

- “Derivem, necessariamente, da abordagem comunicativa e se adaptem
aos diferentes destinatarios, interessando-os e cativando-0s”.

- “Favoregcam a aprendizagem individualmente e em cooperacdo”.

- “Incentivem a aula de debate”.

- “Privilegiem trabalhos a partir de focos de interesse identificados pelos
alunos”,

- “Utilizem as tecnologias de informacdo e da comunicagcdo (TIC) em
atividades de pesquisa, escrita, trabalho de grupo e de projetos.”

As referéncias encontradas nestes documentos traduzem, em nossa
opinido, a auséncia de um planeamento estratégico da avaliagcdo, onde se
definam explicitamente: estratégias, critérios, indicadores e instrumentos de

avaliagao.
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A analise de conteudo realizada, a partir das respostas das docentes
relativas a esta dimensao, organizou-se a partir de trés subcategorias, tal como

tivemos ja ocasiao de explicitar.

- Mobilizagao de aprendizagens multidimensionais em situagées variadas
integrando a observagao do aluno sob diferentes perspetivas (cognitiva;

socio-afetiva e psicomotora)

Nas entrevistas realizadas, as docentes reconhecem a importancia da
mobilizagdo do saber ser e do saber estar para o desenvolvimento integral do
aluno. Consideram que o professor n&o deve centrar-se apenas no dominio
cognitivo e afirmam que também tem de transmitir outro tipo de saberes (que

incluam dimensdes como: o saber ser, 0 saber estar, o saber fazer).

“Completamente, desde o saber ser, saber estar, saber fazer,
completamente. Eu acho que tudo isso é que ajuda no crescimento de uma
crianga no desenvolvimento integral do aluno.” (Entrevista 1, R8, p.4)

“E depois também ¢é assim, um professor de 1° Ciclo, em monodocéncia,
que passa com eles tantas horas, ndo consegue transmitir s6 saberes, so
conteudos. Tem que transmitir também outro tipo de saberes: o saber ser,
o saber estar...” (Entrevista 4, R7, p.4)

Refere-se que a observagdo do aluno, sob diferentes perspetivas, é
realizada a partir da avaliagdo do comportamento, da aquisicao e aplicacéo de
regras, da capacidade de observagao dos alunos e da forma como integram a
informacgédo no discurso, da capacidade de formar opinido, do respeito pelo
outro, da capacidade de ajuda, da forma como se posicionam face ao trabalho,
da participacéo...

Analisando as unidades de registo, verifica-se uma certa unanimidade
das entrevistadas, quando consideram que os dominios: cognitivo, socio-

afetivo e psicomotor estéo interligados e que todos sdo importantes.

“Todos. Sinceramente, ndo destaco nenhum. Todos sdo importantes
porque uns acabam por ajudar noutros, por desenvolver outros.”
(Entrevista 1, R7, p.3)
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No entanto, as opinides dividem-se quando lhes € pedido para apontar
os dominios que mais se preocupem em promover. Uma das docentes é
perentéria, respondendo que nao destaca nenhum de forma especial: “Todos,
acho que nenhum de forma especial” (Entrevista 1, R6, p.3), mas os registos
das outras entrevistadas acabam por evidenciar maior preocupagdo com 0s
dominios: cognitivo e socio-afetivo. Referem que a dimensao socio-afetiva é
fundamental, destacando, de forma particular, a importadncia da componente
afetiva na relacao professor aluno e o facto de que este dominio constitui uma

base para o desenvolvimento cognitivo.

“Ora bem, socio-afetivo, eu acho que é daqueles primordiais porque acho
que a parte afetiva que se estabelece entre professor e aluno é quase
como uma base para tudo o resto.” (Entrevista 2, R7, p.2)

“Ora bem, eu acho que qualquer professor tem de se preocupar com o
cognitivo, obviamente.” (Entrevista 4, R7, p.4)

O dominio cognitivo acaba por merecer maior destaque, na opinido de
duas das entrevistadas. Esse destaque é justificado pela necessidade de

cumprir um curriculo:

“Obviamente que o cognitivo é aquele que nds nos agarramos porque
temos um curriculo a cumprir, ndo é? E portanto, esse, apesar de estar um
bocadinho mais definido como fundamental e como, se calhar, ponto de
partida para tudo, eu acho que nés s6 o conseguimos atingir quando as
outras dimensbes estdo, quando os outros dominios de aprendizagem
estao, (...) estdo semitrabalhados, ndo €?” (Entrevista 3, R11, p.7)
Apenas uma das entrevistadas estabelece uma relagdo entre estes
dominios e a avaliagdo. Refere que, nos momentos de avaliacdo, o dominio

cognitivo sobressai:

“Portanto, acho que eles estéao interligados. Mas ¢é natural, pelo menos nos
momentos de avaliacdo, que "a gente" se debruce um bocadinho mais
sobre os cognitivos. Mas ha uma série de aprendizagens que eles fazem e

que ndo sdo avaliadas, ndo é?” (Entrevista 4, R7, p.4)
Relativamente aos restantes dominios, afirma que ha uma série de
aprendizagens que os alunos fazem que ndo sdo avaliadas ou que séao

“avaliadas informalmente”, na turma:
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“Tudo o resto é avaliado em turma ou seja, se uma atitude errada
aconteceu, se tornar a acontecer, se calhar tem de se pensar: “ se esta a
tornar a acontecer, se ja falamos varias vezes sobre isto e torna a
acontecer, vamos ter que arranjar estratégias diferentes.” Entrevista 4, RS,

p-9)

O dominio psicomotor € o menos referido explicitamente; apenas uma
das entrevistadas o menciona, mas ndo manifesta uma preocupacao concreta.
Afirma que a componente motora ndo sera assim tao relevante, a menos que
algum dos alunos tenha grandes limitagbes motoras, e revela alguma

preocupagao com a “‘componente psicologica”.

“A nivel psicomotor também penso que é fundamental, apesar de que,
pronto, a partida se nao tivermos criangas com grandes limitagbes a nivel
motor...pronto, o psicoldgico é, a partida, uma coisa que nos podemos dar
mais a volta.” Entrevista 3, R11, p.6)

Em nossa opinido, nas afirmacgdes proferidas nas entrevistas, apesar de
refletirem preocupagdes das docentes com o caracter multidimensional da
aprendizagem, nao encontramos referéncias concretas a estratégias ou
instrumentos de avaliacédo que contemplem de forma clara, eficaz e coerente
essa multidimensionalidade e que integrem os varios diferentes dominios de
aprendizagem. Estaremos, por isso, a falar de uma avaliacdo demasiado
focada ou orientada para a mobilizagdo do dominio cognitivo, sendo este mais

valorizado, nos momentos de avaliagao.

- Relacao entre objetivos de aprendizagem e avaliagao

A este respeito, é referida a necessidade de uma interligacdo entre
ambos, ou seja, que a avaliacdo tem que ser feita com base nos objetivos de
aprendizagem. A avaliacdo permite uma afericdo, relativamente ao nivel de
cumprimento dos objetivos pré-estabelecidos, em sede de planificagdo do
trabalho letivo, e estes sdo formulados, em funcéo da consecucao das metas
de aprendizagem definidas.

Uma das entrevistadas defende que € importante “haver momentos de

avaliacdo em que as criangas percebam se atingiram, ou ndo, aquilo que é
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pretendido e é importante que eles percebam o que é que é preciso atingir”
(Entrevista 2, R9, p.2).

Considera-se, assim, essencial que cada aluno tenha consciéncia do
que conseguiu atingir e das eventuais dificuldades que possa ou nao ter, para
se definir um plano de superagcéo das mesmas.

A relagao entre objetivos de aprendizagem e avaliagdo deve revestir-se
de alguma flexibilidade, por se considerar importante, em determinadas
situagdes, proceder a adaptacgdes e a criagcdo de novos momentos de avaliagéo
e/ou a definicdo de novos objetivos para determinada crianga, em fungcédo do

seu desempenho.

“Portanto, eu acho que eles estao, tém que estar interligados e a avaliagao
tem que ser feita com base nos objetivos de aprendizagem. Acho é que
também tem de ser sempre flexivel porque se ndo aprender naquele
periodo de tempo, temos que, se calhar, adaptar a crianga e criar novos
momentos de avaliagdo ou novos objetivos para essa crianga.” (Entrevista
4, R9, p.6)

E ainda referida a importancia da criagdo de instrumentos de avaliagéo

adequados, que permitam percecionar se determinado objetivo de

aprendizagem foi ou ndo alcangado.

“Objetivos de aprendizagem e avaliagdo. Eu acho que a avaliagdo ¢ feita
mediante os objetivos que nds temos de aprendizagem, ou seja, se ao fim
de um determinado periodo, a crianga tem que saber (ndo é falando no
meu caso, que eles estavam no 4° ano), mas tem que saber os niumeros
até vinte, por exemplo e para ser um exemplo mais facil, claro que eu
tenho de avaliar, ou seja, tenho que criar um instrumento de avaliacédo que
me permita saber se esse objetivo (que era saber os niumeros até vinte) foi
concretizado.” (Entrevista 4, R9, p.6)

- Critérios e instrumentos de avaliagao
Nesta subcategoria, uma das entrevistadas refere que transmite aos
alunos os critérios de avaliagao: “os critérios sdo explicitados minimamente aos

alunos” (Entrevista 1,R29 p.12). E da como exemplos, os casos das areas de

Lingua Portuguesa ou de Expressao Plastica:
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“(...) a corregdo ortografica, o respeitar as margens, a organizagdo das
ideias, a construgdo de um texto com principio, meio e fim; na area de
Matematica a corregédo das respostas, na Expressdo Plastica: o pintar de
acordo com a natureza e de acordo com a realidade, ndo borratar e a
apresentagéo do trabalho que é transversal’. (Entrevistal, R29, p.7)

As restantes docentes referem-se aos critérios de forma um pouco
ambigua, nao explicitando se estes sdo do conhecimento dos alunos. Referem-
se aos critérios como sendo: “de natureza (...) ndo descritiva, nao formais e
nao necessariamente estabelecidos, mas que sdo encadeados no meio das
atividades” (Entrevista 2, R7, p.2) ou ainda, que nem sempre sao definidos de
forma “taxativa”, mas que, quando o s&o, auxiliam o professor na avaliagao.

A definicdo de critérios de avaliagdo surge ainda referenciada como
algo para uso exclusivo do professor, especialmente util, para a construgéo de

grelhas de avaliagéo.

“Isto a nivel de critérios, claro que muitas vezes ndo conseguimos defini-
los de forma taxativa numa grelha, pronto, mas que quando conseguimos
fazer, permite-nos avaliar se o aluno teve esse tipo de comportamento, se
néo teve. E pronto, por ai, acho que conseguimos avaliar.” (Entrevista 3,
R12, p.8)
No que diz respeitos aos instrumentos de avaliagao utilizados, surgem
referéncias as grelhas de observacdo, tabelas de leitura, fichas de trabalho,
tabelas de trabalho de grupo, fichas sumativas, grelhas de avaliagéo trimestral,

autoavaliacdo oral e escrita.

“Instrumentos de avaliagdo formal, temos estes: as grelhas de observagéo,

temos as fichas sumativas, temos a grelha de avaliagdo trimestral (que

fazemos trimestralmente), temos a autoavaliagdo que fazemos no fim de

cada periodo, sendo que por escrito é apenas no fim do 3° periodo, mas

oral, eles fazem todos os periodos, no fim de cada periodo. E de resto, ndo

temos assim mais nenhum instrumento formal de avaliagdo, ndo temos.”
(Entrevista 4, R10, p.6)

Uma das entrevistadas refere, ainda, que alguns destes instrumentos de

avaliacao sdo utilizados em “momentos informais de autocorrecao” (Entrevista

2, R7,P.13).

A dimensao 2 “Quadro de referentes” requer a utilizagéo de estratégias

de avaliacdo de aprendizagens multidimensionais que implicam a mobilizacao
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do saber ser e do saber fazer, em situagcbes variadas, sendo para isso
necessaria a observacédo do aluno sob diferentes perspetivas. Na analise das

respostas dos alunos aos questionarios, obtivemos os seguintes resultados:

Grafico 11 - Distribuicdo das respostas dos alunos a questao: “As atividades que o (a)
professor (a) propde fazem-me pensar bastante”.

As atividades que o(a) professor(a) prop6e fazem-me pensar
bastante.
H32Ano E492 Ano Total
55,95%

33,33%

[
22,62% 26,19%

19,05%
11,90%
4,76%595%  4,76%7/14% 7,14%

1,19%

NADA VERDADEIRO  POUCO VERDADEIRO VERDADEIRO MESMO VERDADEIRO

As respostas a esta questdo apresentam uma maior dispersao de
resultados, sendo que os alunos do 4° ano assumem uma postura mais critica.

Parece assim possivel concluir que, relativamente a esta afirmacao, o
nivel de exigéncia das situagcdes de avaliagdo, no sentido de promover
competéncias de um nivel de pensamento mais elevado, se situa um pouco
aquém da expectativa dos proprios alunos.

As atividades propostas exigem ao aluno algum esfor¢o, ao nivel do
raciocinio e da mobilizagcdo de conhecimentos, ficando, em nosso entender,
patente pelas respostas dos alunos que, a este nivel, a fasquia poderia ser

mais elevada.
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Grafico 12 - Distribuicdo das respostas dos alunos a questao: “Nas aulas, para ter sucesso,
ndo basta decorar as matérias.”

Nas aulas, para ter sucesso, ndo basta decorar as matérias

H32Ano W42 Ano M Total

60,71%

32,14%
28,57%

3,57%1 199576% 3,57%3,57%
-
NADA VERDADEIRO  POUCO VERDADEIRO VERDADEIRO MESMO VERDADEIRO

Relativamente a esta proposicao, € possivel afirmar-se que os alunos
consideram que para terem sucesso ndo basta, de facto, decorar as matérias,
como fica patente pelos resultados do grafico; € necessario estabelecer
relacbes e compreender.

Isto implica o recurso a diferentes niveis de compreenséao efetiva das
matérias, para a construgcédo das respostas a dar individualmente ou em grupo.
Pressupde a utilizagcdo de estratégias que impliquem analise, sintese,
raciocinio e a criatividade para desenvolver novas ideias. Implica mobilizar a
experimentacéo e a predi¢cdo; a comparacgéo e classificacao; a planificagéo e a

avaliacao, para estabelecer ligacdes, entre diferentes conceitos.

Grafico 13 - Distribuicdo das respostas dos alunos a questéo: “O(a) professor(a) ajuda-me a
saber estudar”.

O(a) professor(a) ajuda-me a saber estudar.
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Os valores encontrados permitem concluir que os respondentes
consideram que, de facto, o(a) professor(a) os ajuda a saber estudar. Isto
pressupde, por parte do professor, uma atencao individualizada, no sentido de
ajudar o aluno a encontrar as estratégias de estudo, que se revelem mais

adequadas as suas necessidades.

Grafico 14 - Distribuicdo das respostas dos alunos a questéo: “O(a) professor(a) ajuda-nos a
pesquisar, organizar e tratar informacéo”.

O(a) professor(a) ajuda-nos a pesquisar, organizar e tratar
informagao.
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As respostas dos alunos mostram que estes consideram que o professor
tem, também, um papel relevante na orientacdo de atividades de pesquisa,
organizacéo e tratamento de informacdo, bem como no desenvolvimento de

competéncias de trabalho em grupo, tal como mostram os graficos 14 e 15.
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Grafico 15 - Distribuicdo das respostas dos alunos a questédo: “Nas aulas aprendemos a
trabalhar em grupo”.

Nas aulas aprendemos a trabalhar em grupo.
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A questdo da avaliagcdo regista um consenso bastante abrangente: a
maioria dos alunos considera que todas as atividades realizadas, na sala de
aula, sao importantes para a sua avaliagdo. Esta constatacdo permite
considerar que a avaliagao formativa assume um papel importante na dinamica
avaliativa.

Grafico 16 - Distribuicdo das respostas dos alunos a questao: “Todas as atividades contam
para a minha avaliagdo”.

Todas as atividades das aulas contam para a minha avaliacgao.
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E manifestada a conviccdo de que todas as tarefas realizadas contam
para a avaliagéo, deixando implicitamente antever nas suas respostas que
acreditam que aquela néo depende apenas dos testes realizados, ou seja, da

avaliacdo sumativa.

Grafico 17 - Distribuicao das respostas dos alunos a questao: “O(a) professor(a) preocupa-se
em ajudar-nos a melhorar o nosso comportamento.”

O(a) professor(a) preocupa-se em ajudar-nos a melhorar o nosso
comportamento.
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Os dados, relativos a esta questao, permitem concluir que a maioria dos
alunos considera que o(a) professor(a) procura ajudar os seus pupilos, a
melhorar o comportamento. Isto significa que os alunos reconhecem que o
professor se preocupa com o saber ser; ou seja, o desenvolvimento de atitudes
e valores integra o quotidiano escolar. Este reconhecimento, por parte dos
alunos, pressupde que, nas suas salas de aula, estdo claramente definidas
regras e que estas s&o aplicadas com consisténcia.

Em sintese, analisando os contributos provenientes da auscultagéo da
opinido dos alunos, verificamos que, relativamente a esta dimenséao, fazem
uma apreciagao bastante positiva, na resposta as sete questdes colocadas,

com a intengdo de obter a sua percecdo a respeito da multidimensionalidade
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da aprendizagem. A partir da andlise das entrevistas as docentes, podemos
constatar que estas reconhecem a importancia da mobilizacédo do saber ser e
do saber estar, para o desenvolvimento integral do aluno.

A consulta da documentagéo permite concluir que esta dimensao é tida
em conta, do ponto de vista institucional, e encontram-se referéncias que, de
alguma forma, enquadram a mobilizacdo do saber ser e do saber fazer em
situagdes variadas, implicando, por isso, a observagéo do aluno sob diferentes
perspetivas. Mas constata-se alguma discrepancia entre o suporte teorico
institucional e a aplicagao pratica, no quotidiano avaliativo.

Na documentacgao institucional, construida a partir de normativos legais,
refere-se que a avaliacdo de aprendizagens multidimensionais requer uma
planificagéo rigorosa que contemple “os objetivos e as finalidades da educacéo,
as modalidades, as metodologias, as técnicas e instrumentos adequados,
assim como, os critérios, através dos quais, vai interpretar e tratar os dados
recolhidos” (PCE, 2011, p. 39), de forma a garantir a validagcdo dos processos e
dos resultados.

Mas quando questionadas relativamente a estratégias, indicadores;
critérios e instrumentos de avaliagdo revelam alguma dificuldade na nomeacéo
de exemplos concretos ou, entdo, fazem algumas referéncias que, do nosso
ponto de vista, podem ser classificadas como demasiado vagas. Um exemplo
evidente do que acabamos de afirmar é o facto de existir um conjunto de perfis
de avaliacdo definidos, que integra alguns dos documentos da instituicdo e que
nenhuma das entrevistadas menciona.

Em nossa opinido, devera haver em esforgco no sentido de clarificar os
conceitos, para dai poder resultar uma integracdo coerente dos mesmos, no
processo avaliativo.

Intuimos, nas respostas das entrevistadas, uma maior preocupagdo com
o dominio cognitivo, uma vez que invocam a necessidade de cumprir um
curriculo e a necessidade de “prestagcdo de contas” relativamente a este,
apesar de reconhecerem a importancia dos dominios socio-afetivo e

psicomotor.
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A concecao de multidimensionalidade da aprendizagem é reconhecida e
enquadrada, no plano tedrico, patente nos documentos da instituicdo e no
discurso das docentes, mas a aplicabilidade pratica apresenta algumas
fragilidades.

Na perspetiva de Scallon (2004), o caracter multidimensional da
aprendizagem envolve o desenvolvimento de competéncias, de
conhecimentos, de atitudes e valores, de motivagdo e autoconfianga (...) Este
grau de abrangéncia implica um planeamento assertivo e cuidado em termos
de avaliacdo, para que o resultado desta ndo traduza uma interpretagéo

redutora, de caracter unidimensional, centrada na perspetiva cognitiva.

5.4.3.3. Fungées da avaliagao: diagnéstica, formativa e
sumativa

Relativamente a categoria “funcdes da avaliagdo”, as referéncias
encontradas, nos documentos consultados, apontam para a “primazia da
avaliacao formativa, com valorizagao dos processos de autoavaliagéo regulada
e sua articulagdo com os momentos de avaliagao sumativa.” (RI, 2011, p.29)

No PCE e nos Projetos Curriculares das Turmas que analisamos, &
transversal a ideia de que a avaliagao das aprendizagens deve integrar as trés
modalidades da avaliagdo: diagnéstica, sumativa e formativa, referindo-se, a

cada uma delas, da seguinte forma:

- A avaliacao diagnostica deve realizar-se “no inicio do ano letivo,
mas também, sempre que se revele necessaria, nomeadamente

antes de abordar um novo conteudo.” (PCE, 2011, p. 39)

- A avaliagdo sumativa surge “em momentos especificos e serve
para fazer balancgos, utilizando a informagéo recolhida nas fichas
de avaliagdo e que, de acordo com o Decreto-lei n.° 6/2001, se
traduz «na formulacdo de um juizo globalizante sobre as

aprendizagens realizadas pelos alunos».” (PCE, 2011, p. 39)
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- A avaliagdo formativa processa-se ao longo de todo o ano e
“assume um carater continuo e sistematico, recorrendo a uma
variedade de instrumentos de recolha de informacao (grelhas,
escalas, relatos...)”. Uma das suas principais fun¢des consiste na
‘regulacédo do ensino e da aprendizagem” e, por isso, € uma
modalidade de avaliacdo “que ajuda o aluno a aprender e o

professor a ensinar”. (PCE, 2011, p. 39)

- Relagdao entre as estratégias utilizadas e as diferentes fungodes

avaliativas

Analisando as entrevistas realizadas, verifica-se que as docentes
referem a utilizagcdo, na sua pratica pedagdgica, das trés fungbes avaliativas -
diagnoéstica, formativa e sumativa - consoante o objetivo que se pretende

alcancar, em determinado momento avaliativo.

”

“Eu acho que todas tém fungdes diferentes e todas sa&o importantes.
(Entrevista 4, R13, p. 8)

“Para mim a que tem mais importancia, por ordem é a formativa; a
diagndstica também tem e por fim a sumativa.” (Entrevista 2, R14, p. 3)

“Eu, se calhar, centrar-me-ia na que eu acho... eu penso que todas sdo
importantes, como é obvio.” (Entrevista 3, R15, p. 10)

Concretamente, em relacdo a avaliacdo diagnéstica, referem que é
utilizada com maior frequéncia, no inicio do ano letivo, apés um periodo
prolongado de férias, com o propdésito essencial de fazer um ponto de situacao
de aprendizagens anteriores, como forma de aferir se estdo ou né&o
consolidadas e, posteriormente, definir um ponto de partida. Isto permite que o
professor faca adaptacdes ao seu trabalho, em funcéo das lacunas detetadas,

contemplando os conteudos que necessitem de maior reforco.
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“A avaliagédo diagndstica, costumo utilizar no inicio do ano letivo para ver
até que ponto é que as criangas chegam, depois das férias, como elas
chegam a escola depois de um periodo...Porque eles muitas vezes fazem
os trabalhos que séo sugeridos pelos professores e até que ponto é que
eles fizeram os trabalhos e depois pararam com a matéria e aquilo ficou
esquecido. Entdo, comecgo por ai e mais ou menos estabeleco uma linha e
a partir dai recupero a matéria.” (Entrevista 2, R13, p. 3)

A avaliacao diagnostica é também importante para se conhecer o aluno:

“Se calhar, num primeiro momento, pronto, uma avaliagdo diagnéstica é

sempre importante para nds conhecermos o aluno, principalmente num

primeiro ano ou até no retomar de ano letivo em que, muitas vezes, as

aprendizagens ja ndo estdo tdo consolidadas, nem se sentem tao
concretas.” (Entrevista 2, R2, p. 1)

Algumas docentes mencionam, também, a sua utilizagéo ao longo do

ano letivo, nomeadamente, quando ficaram conteudos pendentes de um

periodo para outro e que € necessario retomar, posteriormente.

‘A diagndstica é importante para eu saber em que pé é que as coisas
estdo, digamos assim, para também adaptar o meu trabalho, o que é que
eu tenho de reforcar mais e o que é que nédo tenho.” (Entrevista 4, R13, p.

8)
Apontam como estratégias de avaliacdo diagnéstica, a realizagdo de
fichas de trabalho, de questionarios, a realizacdo de jogos, a producédo de
textos/resumos sobre um determinado conteudo, a realizagdo das fichas de

“revisdes”, incluidas nos manuais escolares.

“Pronto, se calhar uma avaliagdo diagndstico, no inicio, através de fichas,
através de perguntas, de jogos até, em que conseguimos perceber se a
criangca domina aquele conceito, se comete erros se é um conteudo mais
lato, pronto, se domina ou ndo.” (Entrevista 3, R2, p. 2)

“A avaliagdo diagndstica que se faz no inicio do ano, eu acho que se faz
através daquelas fichas sempre de revisbes que aparecem sempre nos
manuais ou feitas por nés.” (Entrevista 4, R11, p. 6)

A avaliacao formativa é apontada pelas entrevistadas como a funcéo
mais utilizada e surge, em alguns registos, referenciada como avaliacao

continua.
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“A formativa é a base praticamente durante todo o ano.” (Entrevista 2, R13,
p- 3)

“Mas a formativa, é aquela que me serve, um bocadinho de leme ao dia-a-
dia, pronto.” (Entrevista 3, R15, p.7)

“Mas eu acho que esta avaliagdo formativa é feita quase diariamente.”
(Entrevista 4, R12, p.7)

“Mas também acho que a avaliacédo, antes de mais, para ter/fazer todo o
sentido tem que ser continua e ndo s6 aqueles momentos especificos em
que ha avaliagdo sumativa, acho que acima de tudo a avaliagcdo continua.”
(Entrevista 1, R1, p. 1)

A avaliacao formativa é, nas palavras destas docentes, uma funcao que

faz parte do quotidiano escolar e que permite recolher dados avaliativos, sem

os constrangimentos da avaliacao sumativa (a titulo de exemplo, é referida a

ansiedade que alguns alunos manifestam e que condiciona o seu

desempenho).

“Pois, era como eu dizia, acabo por estar a repetir-me um bocadinho, mas
eu dou mais valor a avaliagdo formativa, a avaliagdo continua do que a
avaliagdo sumativa porque eu vejo os melhores alunos, supostamente os
melhores alunos que participam mais numa sala de aula, que vdo ao
quadro tém tudo correto, fazem uma ficha de trabalho, conseguem
perfeitamente fazer uma ficha de trabalho praticamente com toda a
autonomia, praticamente sem ajuda e com bons resultados e depois
chegam a uma ficha de avaliagdo e ficam nervosos, acabam por néo ter os
resultados esperados, acabo mesmo por dar mais valor a formagdo.”
(Entrevista 1, R11, p. 5)

Trata-se de uma avaliagdo constante e sempre presente e que permite,

ao docente, o reajuste do processo de ensino a progressao dos alunos.

“Acho que a formativa acaba por estar presente no dia-a-dia e na avaliagdo
das diferentes aprendizagens através de diferentes estratégias, pronto.”
(Entrevista 3, R15, p. 17)

Referem, ainda, que € uma avaliagdo menos formal do que a sumativa e

apontam como estratégias a observacao direta, o questionamento, a realizacao

de fichas de trabalho, a “ida ao quadro”.

“Bem, no meu caso, a avaliagdo continua da-se quando mando um aluno
ao quadro, quando eles estdo a fazer uma ficha de trabalho, passar pela
beira deles (...) isso é avaliagdo continua” (Entrevista 1, R2, p. 1)
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“A nivel da formativa todas as fichas de trabalho, seja tarefas no livro, seja
tarefas mesmo fora da aula que as vezes temos esses momentos, em que
eles vao fazer uma desenho la para fora, vdo observar a natureza, vao
observar isto ou aquilo, hum passeio escolar, tudo isso € avaliagdo
formativa, tudo isso é avaliagdo continua.” (Entrevista 1, R10, p. 4)

“Pronto, portanto, a formativa, eu acho que acaba por abarcar momentos
de avaliagdo um bocadinho pontuais, mas que estdo presentes
diariamente, através da observacdo direta, através das fichas, penso que
acontece isso.” (Entrevista 3, R15, p. 7)

Quanto a avaliacéo sumativa, é referido o caracter formal de que esta se

reveste; acontece com uma periodicidade mensal e trimestral e traduz-se na

realizacdo de fichas de avaliagado, as quais é atribuida uma classificacao.

“E depois tem os momentos das fichas de avaliacdo que normalmente sdo
mensais e depois ha as trimestrais. As mensais, € sobre os conteudos
abordados naquele més e depois ha as trimestrais que fazem um resumo
do que foi dado naquele trimestre, sdo os momentos mais formais.”
(Entrevista 1, R10, p. 4)

Considera-se que se trata de uma avaliagdo estanque e com algumas

limitacdes.

“(...) e a sumativa, sdo aqueles momentos, pronto, que sdo mensais quase
praticamente, em que realizamos, nas diversas areas, uma ficha com nota
e sem qualquer tipo de ajuda, nem qualquer tipo de autocorregcdo”
(Entrevista 2, R13, p. 3)

“Pronto, mas que la esta, ndo sdo mais do que um momento avaliagdo
estanque.” (Entrevista 3, R27, p. 21)

As entrevistadas referem que todas as fungbes s&do importantes, mas
sdo unanimes ao manifestar a sua predilecdo pela avaliagcdo formativa.
Fundamentam essa preferéncia na convicgéo de que permite uma apreciagcao

mais consistente e fiel do desempenho do aluno.

“Voltando s6 um bocadinho a formativa, a formativa que eu ja falei, eu
vejo-a constante e sempre presente para avaliar todas as aprendizagens,
pronto.” (Entrevista 3, R15, p. 7)
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E também referido que esta funcdo permite ajudar a formar, permite que
o aluno possa autorregular a sua aprendizagem, tendo uma percec¢ao do que ja

consegue fazer e de quais séo as suas dificuldades.

“Porque acho que a formativa ajuda por ser formativa, acho que ajuda a
formar ou seja, ndo é aquela questao de «ter a nota porque», é a questao
«eu errel, mas tenho a oportunidade de melhorar» ou entao «néo errei e na
realidade, até sei e tenho este objetivo que consegui atingir».” (Entrevista
2, R15, p. 3)
‘E acho que ha uma (...) a propria crianga autorregula-se ou seja, tem a
nogdo que conseguiu e ndo é aquela coisa: ‘tive mal” e esta mal, ponto
final.” (Entrevista 2, R15, p. 3)

Este processo de reflexdo do aluno € um dos fatores que permite regular

e melhorar as aprendizagens.

- Integragao da avaliagdao no processo de aprendizagem com recurso a

atividades de verificagao para fornecer feedback ao aluno.

Nas entrevistas realizadas, as docentes referem varios exemplos que,
no seu entender, retratam a integracdo da avaliagdo no processo de
aprendizagem. Uma das formas apontadas € a resolugdo de exercicios ou a
realizacdo de trabalhos individuais, seguida de correcdo, por parte do

professor.

“Muitas vezes, nos trabalhos individuais, em que eu estou a corrigir na sala
de aula, eu acabo, depois de corrigir a ficha, chamo um aluno a minha
beira e digo: “ Olha”, tento que ele perceba por que é que eu corrigi aquilo
daquela forma, clarifico qual era a resposta, o que é que devia ter escrito,
por que é que a resposta esta incompleta e tenho feedback do aluno, se
ele percebeu, de facto o que é que eu queria dizer, se ele tem duvidas (...)
€ uma das formas dos alunos (...) E logicamente os reforgos positivos que
vao surgindo ao longo das aulas.” (Entrevista 1, R15, p. 6)

E essencial que, ap6s a correcdo, o professor possa dar feedback ao
aluno sobre o seu desempenho, para que este possa melhorar.

O feedback podera passar pelo esclarecimento da corregcédo efetuada,
pela clarificagcéo, pela utilizagdo de reforgos positivos. Este pode assumir, na

perspetiva das docentes, varios formatos: um feedback dialogado; um pequeno
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comentario escrito; um autocolante (dependendo das idades dos alunos, em
causa).

Através do dialogo estabelecido com o aluno, da-se alguma orientagao
para este melhorar o seu desempenho, estimula-se a autoconfianga, o
conhecimento das suas capacidades e a autonomia. Este processo de
integracédo da avaliagéo é também uma mais-valia para o professor, porque |lhe
permite um conhecimento mais aprofundado dos seus alunos e da sua
evolugdo, em termos de aprendizagem.

Uma das vantagens apontadas é o facto de esta integracao permitir uma

maior adequacao da avaliagao as reais necessidades dos alunos.

“A nocdo de como é que esta o seu processo de ensino-aprendizagem, se
realmente esta no bom caminho, se esta a ter sucesso, se precisa de
estudar mais um bocadinho, se ndo precisa e sobretudo motivar a criancga,
néo é?” (Entrevista 1, R16 p. 6)

E um processo que esta integrado na propria aprendizagem, que exige
ao professor um trabalho de verificagcdo constante, de grande interacao, para

poder ajudar o aluno a regular o seu processo de aprendizagem, mantendo-o

motivado, com recurso a estratégias diversificadas.

“O feedback é imediato, ou seja, quer seja numa leitura, quer seja num
trabalho de grupo, mal esteja terminado, € imediato. E o propodsito
essencial desta atitude, é exatamente possibilitar ao aluno a nogdo de “eu
consigo” porque cada crianca tem a capacidade de fazer mais e melhor,
independentemente da dificuldade que possa ter, consegue avancar
sempre um bocadinho mais e é nesse sentido que eu fago essa pratica.”
(Entrevista 2, R18, p. 4)

“Sim, sim, no sentido de motivar, do reforgo positivo sempre.” (Entrevista 2,
R19, p. 4)
As entrevistadas afirmam que interessa valorizar sobretudo o processo,
uma vez que o sucesso, em termos de resultado ou produto final, depende da

forma como se desenrola todo o processo de aprendizagem.

“Exatamente, durante o percurso para chegar ao produto final, exatamente.
Eu acho que para termos sucesso no produto final, temos mesmo que dar
muita importancia a todo o processo, acho que sim.” (Entrevista 1, R13 p.
5)
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Relativamente ao feedback, as docentes parecem concordar com a ideia
de que este deve ser dado ao aluno de forma imediata, adequada ao tipo de

tarefa e assumindo um caracter construtivo.

“O feedback nao pode ser: “Esta mal, ponto final”. Nao pode ser, senéo,
néo é construtivo e tem que ser, se ndo mais vale néo dizer nada, digo eu.”
(Entrevista 4, R17, p. 10)

Referem que o propésito do feedback é possibilitar que o aluno tenha a
no¢ao de que é capaz de melhorar, independentemente das dificuldades. A

ideia fundamental é orientar e, sobretudo, motivar.

- Eventuais dificuldades ou constrangimentos do processo avaliativo

Na opinidao destas docentes, ha ideias pré-concebidas em torno da
avaliacdo, que constituem por si s6 um sério constrangimento ao processo
avaliativo; particularmente, aquelas que atribuem a avaliagdo uma fungéo
certificadora, associada a formulagao de juizos de valor, em que apenas a nota

final conta.

“A verdadeira inten¢do da avaliagdo ndo é aquela verdadeira infengcdo que
eu tenho. A verdadeira intengdo da avaliacéo € de dar, digamos assim, dar
a crianca um nome, um valor, uma certificagdo, uma nota, chamemos-lhe o

que quiser, um juizo de valor.” (Entrevista 2, R16, p. 4)
Através das suas afirmagdes, demarcam-se desta avaliagdo e
desvalorizam a formalidade da avaliagdo sumativa, pois consideram que esta
também condiciona o desempenho dos alunos, nomeadamente, dos mais

ansiosos.

“Nos momentos de avaliagdo sumativa, ou mesmo ndo sendo sumativa,
mas que eles sabem que estdo a ser avaliados, acho que condiciona
sempre um bocadinho.” (Entrevista 4, R3, p. 2)

Referem que é importante que existam momentos de avaliagéo
sumativa, mas defendem que ndo devem ser sobrevalorizados. Devem
valorizar-se os momentos de avaliacdo diaria e estimular o empenho, na

realizacao das atividades do quotidiano escolar.
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“Eu acho que os constrangimentos surgem quando se da valor demais as
fichas de avaliagdo, aos momentos formais de avaliagdo, mas a partir do
momento que se vai desvalorizando, ao longo dos anos esses momentos,
eu acho que os alunos entendem melhor que é preciso, por que é que s&o
precisos esses momentos e acabam por desvalorizar e como tal
empenham-se mais diariamente e ndo so naqueles dias em que tém uma
ficha de avaliagdo. E isso que eu tento cada vez promover mais.”
(Entrevista 1, R20, p. 9)

E referido também, no decurso das entrevistas, que ha um conjunto de
constrangimentos ao processo avaliativo que decorre de um acréscimo de
tarefas burocraticas, atribuidas aos docentes, e que lhes retira tempo que
deveria ser utilizado na preparagdo de estratégias de avaliagdo e na
construgcéo de instrumentos avaliativos. Outro dos condicionalismos apontados

ao processo avaliativo prende-se com o numero de alunos por turma.

“De facto, no dia-a-dia, era o que eu dizia ha bocadinho, no dia-a-dia e
como as responsabilidades dos professores sdo cada vez maiores, a
burocracia a que o professor esta sujeito é cada vez maior, ha momentos
da aula que ndés ndo conseguimos usufruir da forma como tanto
gostariamos.” (Entrevista 3, R17, p. 11)

“Eu acho que isso é um dos grandes constrangimentos do processo
avaliativo: o tempo, a burocracia e também o n° de meninos que nés temos
numa sala de aula. (Entrevista 3, R17, p. 12)

Surge ainda, na entrevista n° 3, uma referéncia a falta de adequacao de
instrumentos de avaliacdo, que, na opinido da entrevistada, é fruto da falta de
tempo para a preparacdo dos mesmos. Afirma ainda que “os professores
deviam ter uma maior consciéncia da importancia da avaliacdo, mas de uma
forma concreta.” (Entrevista 3, R30 p. 24)

Considera que faltam aos docentes instrumentos de avaliagdo realmente
adequados aos seus alunos, o que condiciona o processo avaliativo e o torna
incompleto e, por vezes, pouco rigoroso, devido ao caracter informal dos
registos efetuados, que podera comprometer a validade, a pertinéncia do

feedback e o rigor do processo avaliativo.

A analise dos resultados obtidos nos questionarios, na dimenséo 3,

‘Funcdes da avaliagcdo” permitiu concluir que, apesar dos resultados
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evidenciados pelas respostas dos alunos se considerarem positivos, nao
podemos deixar de apontar algumas oportunidades de melhoria.

Como ja referimos anteriormente, esta dimensao integra a avaliagéo, no
processo de aprendizagem, através da utilizacdo de exercicios e atividades de
verificagdo com o objetivo de fornecer feedback ao aluno. Isto implica que, para
além do produto final obtido, em termos de avaliagdo, se valorize o processo

utilizado para chegar ao resultado final.

Graéfico 18 - Distribuicdo das respostas dos alunos a questéo: “O(a) professor(a) diz-me quando
estou a ter dificuldade na aprendizagem”

O(a) professor(a) diz-me quando estou a ter dificuldade na
aprendizagem.
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Relativamente a esta questao, os resultados da analise das respostas
obtidas permitem concluir que ha comunicagao, por parte do professor, quando
surgem dificuldades, mas uma vez mais se regista um posicionamento mais
critico, por parte dos alunos do 4° ano.

Os resultados obtidos indicam que a maioria dos alunos considera que,
de facto, o professor conversa com eles sobre as suas dificuldades, mas
consideramos que devera haver um esforco, no sentido de melhorar essa
comunicacao, para que esta contemple todos os alunos, principalmente
aqueles que revelam uma opinido mais negativa. Esse esforco devera passar

pelo refor¢co de estratégias de fornecimento de feedback ao aluno.
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Grafico 19 - Distribuicao das respostas dos alunos a questao: “Os alunos recebem elogios
do(a) professor(a) ”.

Os alunos recebem elogios do(a) professor(a).
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As respostas obtidas permitem afirmar que os alunos recebem elogios
do professor. No entanto, ndo podemos deixar de mencionar o facto de 15,48%
dos alunos considerarem que esta afirmacéo é pouco verdadeira. Apesar de
este grupo ser constituido por um numero mais reduzido de alunos, parece
indicar, em nosso entender, a necessidade de reflexdo a respeito da qualidade
do feedback fornecido aos alunos, nomeadamente ao nivel do reforgo positivo.

A analise dos graficos 18 e 19 permite concluir que € necessario reforgar
a comunicacao entre professor e aluno, para identificar dificuldades individuais
e formas de superagdo. Evidencia, ainda, a necessidade de melhoria da
qualidade do feedback fornecido ao aluno individualmente, no sentido de o
orientar de forma eficaz e consistente no processo de aprendizagem.

Globalmente, os alunos referem que o refor¢o positivo é utilizado, mas
importa, sobretudo, que este seja utilizado de forma adequada, as

necessidades de cada um dos individuos.
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Grafico 20 - Distribuicdo das respostas dos alunos a questéo: “O(a) professor(a) da pistas que
nos ajudam a responder as suas perguntas durante a aula”

O(a) professora da pistas que nos ajudam a responder as suas
perguntas durante a aula.
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Os resultados relativos a esta questdo parecem indiciar a necessidade
de melhorar a interagéo, durante a realizagédo de exercicios e atividades de
verificacdo para fornecer feedback ao aluno, nomeadamente, no apoio aos
alunos, com particular atengao, para a clarificacao de conceitos e questdes que

poderao fornecer alguma orientagéo, na formulagédo das respostas.

Gréfico 21 - Distribuigcao das respostas dos alunos a questéo: “O(a) professor(a) faz muitas
perguntas para verificar se aprendemos”.

O(a) professor(a) faz muitas perguntas para verificar se aprendemos.
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Os resultados, evidenciados neste grafico, permitem concluir que, na
perspetiva dos alunos, o questionamento, para verificagcdo das aprendizagens
realizadas, parece ser consistentemente utilizado. Foi possivel constatar,
através da analise do grafico seguinte, que, na opinido dos alunos, os
professores procuram clarificar, junto deles, as razdes pelas quais consideram

as respostas como certas ou erradas.

Graéfico 22 - Distribuicdo das respostas dos alunos a questéo: “O(a) professor(a) explica-me por
que é que a minha resposta esta correta ou incorreta”.

O(a) professor(a) explica-me por que é que a minha resposta esta
correta ou incorreta .
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As questdes seguintes procuram aferir se é percetivel, para os alunos,
uma das caracteristicas mais importantes da avaliagdo formativa e que se
prende com a preocupag¢ao com 0 processo e o produto. Procura-se perceber
se, para além da valorizacdo do que sabem fazer, os alunos sentem que o
professor valoriza o modo e o caminho que seguiram, para alcancar o resultado

final.
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Grafico 23 - Distribuicao das respostas dos alunos a questao: “Na resolugdo de um problema,

Na resolugao de um problema, o(a) professor(a) pede-me para
explicar como descobri a solugao.
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o(a) professor(a) pede-me para explicar como descobri a solugao”.

Na opinido dos inquiridos, o professor pede aos alunos que explicitem o
modo como chegaram a solugdo de um problema. Assim, podemos constatar
que esta &€ uma estratégia utilizada pelo docente, em contexto de sala de aula,
e constitui um indicio de que, de facto, hd uma preocupagdo com 0 processo e

que vai para além, da simples constatacdo, de que o resultado esta certo.

Grafico 24 - Distribuicdo das respostas dos alunos a questéo: “O(a) professor(a) pergunta aos
alunos qual o caminho que seguiram para descobrir a resposta a uma pergunta ou a um
problema.”

O(a) professor(a) pergunta aos alunos qual o caminho
que seguiram para descobrir a resposta a uma
pergunta ou a um problema.
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Esta questdo é muito semelhante a anterior, mas apesar de aparecerem
juntas para efeitos de analise, no questionario tal ndo acontecia. Analisando os
resultados das duas questdes verifica-se que a variacdo da percentagem de
respostas “pouco verdadeiro” é pouco significativa.

Existe uma pequena variacdo nas outras duas respostas, sendo que a
percentagem de respostas que a classificam como “mesmo verdadeira®
aumentou, situando-se agora nos 70,24%. Acreditamos que este facto se pode
dever a forma como a questéao foi redigida; a primeira utiliza uma formulagéo na
primeira pessoa, logo, a resposta dirigia-se a experiéncia concreta de cada um,
e a segunda pedia uma opinido relativamente ao grupo.

Assim, alguns alunos podem considerar que, no seu caso especifico, o
professor lhe pede com menos frequéncia a explicacdo sobre a solugéo do
problema, podendo, ainda assim, considerar que, em termos de grupo, esse
questionamento acontece com maior frequéncia.

Em sintese, a analise dos documentos e das entrevistas permitiu
concluir que no processo avaliativo se contemplam as diferentes fungdes
avaliativas (diagnostica, formativa e sumativa) e apontam, definitivamente, para
a primazia da segunda, através da valorizagdo dos processos de autoavaliagéo
regulada e da sua articulagédo, com os momentos de avaliagcdo sumativa.

Esta afirmacdo aponta uma das fragilidades detetadas, neste contexto
educativo, e que se prende com a utilizagdo pouco consistente de processos
de autoavaliacéo e de autorregulacdo das aprendizagens, tendo em conta as
evidéncias recolhidas.

A prépria concegao de avaliagcdo formativa que emerge das entrevistas
as docentes, parece coadunar-se mais com uma “avaliacdo de vontade
formativa” que designam como “avaliacdo continua”, do que com uma
perspetiva efetivamente formativa, se considerarmos a abrangéncia da
definicdo de Fernandes (2006): “trata-se de uma avaliacao interativa, centrada
nos processos cognitivos dos alunos e associada aos processos de feedback,
de regulacéo, de autoavaliacéo e de autorregulacéo das aprendizagens.

No discurso das docentes, encontram-se referéncias a valorizagdo da

integragao da avaliagao no processo de aprendizagem (utilizam-se exercicios e
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atividades de verificacdo para fornecer feedback ao aluno); manifesta-se
preocupagao com o processo e o produto (interessa o que o aluno sabe fazer,
valoriza-se 0 modo e o caminho que seguiu); defende-se a qualidade do
feedback fornecido aos alunos. Porém, emerge da analise, alguma falta de
coeréncia entre a matriz te6rica e a evidéncia da implementagdo pratica,
intencional e sustentada das caracteristicas que acabamos de referir.

Esta apreciacéo nédo resulta apenas da nossa inferéncia; é mencionada
também no decurso das entrevistas, aquando da identificagdo de eventuais
dificuldades ou constrangimentos do processo avaliativo: “os professores
deviam ter uma maior consciéncia da importancia da avaliacdo, mas de uma
forma concreta.” (Entrevista 3, R30 p. 24)

Considera-se que faltam, aos docentes, instrumentos de avaliagdo (e
planeamento estratégico, acrescentamos nés) realmente adequados aos seus
alunos, o que condiciona o processo avaliativo e o torna incompleto e, por
vezes, pouco rigoroso, devido ao caracter informal dos registos efetuados que
podera comprometer a validade, a pertinéncia do feedback e o rigor do
processo avaliativo.

Os resultados evidenciados pelas respostas dos alunos ao questionario,
apesar de evidenciarem resultados que consideramos globalmente positivos,
apontam a necessidade de haver um reforgo no apoio individual do professor
que contemple especificamente a motivacao e reforgo positivo, a clarificacéo de
duvidas e comunicacdo consistente e orientadora; ou seja, um feedback
construtivo orientado para a superacao de dificuldades.

Esta conviccdo sai reforcada pela analise da base de dados e das
respostas dadas por cada aluno: verifica-se que ha alguma consisténcia nas
respostas menos positivas e percebe-se que, em alguns casos, estas
pertencem aos mesmos individuos, o que nos podera indicar que séo alunos

que se sentem menos apoiados pelo professor.
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5.4.3.4. Relagao professor/aluno

Na documentagdo consultada, relativamente a esta categoria, foram
encontradas referéncias que apontam para a necessidade de o docente
“cultivar a arte do dialogo pedagodgico, pois dela depende a boa relagao
professor/aluno, fundamental para o sucesso da acao educativa.” (PE, 2011, p.
20)

Refere-se ainda que, na sala de aula, deve existir um ambiente aberto,
“‘assente na amizade e no dialogo, mas também na responsabilidade, no
respeito e na disciplina.” (PE, 2011, p. 22)

Defende-se que o éxito dos alunos depende da capacidade da escola
dar respostas através da identificacéo de erros, sugestdes e contra sugestoes,
explicagbes complementares e revisdo das nogdes de base, uma vez que 0s
alunos ndo tém ritmos iguais e trabalham por ensaios, tentativas, erros,
hipbteses, recuos e avancos. (PCE, 2011, p. 39)

Cabera a cada docente estimular a interatividade, fomentando o
aperfeicoamento dos processos de ensino/aprendizagem, através da reflexao,
da critica construtiva, de elementos de feedback e estratégia metacognitiva.
(PCE, 2011, p. 40)

- Importancia atribuida a Interatividade entre avaliador e avaliado

As entrevistadas consideram que a relacdo que se estabelece entre o

professor e o0 aluno tem um papel determinante, no sucesso dos alunos.

“Eu acho que se houver, logicamente, uma boa relagéo entre o professor e
o aluno tudo é mais facil. Se o aluno também tiver e perceber bem as
indicacdes logicamente que vai, digo eu, ter mais sucesso.” (Entrevista 1,

R17, p.7)
No decurso das entrevistas, as docentes nomearam algumas das
principais caracteristicas de que se deve revestir: a empatia; a verdade; o
respeito; a amizade; a clareza; a transparéncia; a confianca; a espontaneidade;

a cumplicidade; e a compreensao.
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Defendem que o professor deve conhecer bem os seus alunos, para os
poder ajudar a progredir e a ultrapassar dificuldades que, por vezes,
transcendem a propria escola. O apoio que o professor deve dar ao aluno vai
para além dos conteudos e das aprendizagens escolares, reveste-se, por
vezes, de um suporte emocional e motivacional. E necessario transmitir ao
aluno, a ideia de que é capaz de ultrapassar dificuldades, de que consegue

suplantar limitagbes como a insegurancga, a timidez ou a falta de sucesso.

“E depois perceber as necessidades do aluno, também respeitar as
dificuldades do aluno, respeitar os métodos do aluno, respeitar também o
tempo de aprendizagem de cada aluno e portanto, a partir dai também se
torna mais facil o processo de ensino-aprendizagem.” (Entrevista 1, R17,

p-7)

“Acho que a vantagem é a cumplicidade desta relacdo. Pronto, que permite
que (...) Eu acho que ha alunos que através do seu comportamento, da
Sua reacdo, eu estou a perceber se estdo a conseguir acompanhar ou
néo.” (Entrevista 3, R29, p.23)

Refere-se, ainda, a necessidade de existirem regras previamente
estabelecidas e que a estas estejam associadas contingéncias que devem ser

estabelecidas pelo professor e pelo grupo de alunos:

“Todos em conjunto é que fazemos as regras, estao afixadas na sala de
aula, portanto face a qualquer duvida podem-se levantar e ver a regra, ver
a contingéncia associada ao ndo cumprimento daquela regra.” (Entrevista
1, R30, p.13)
Considera-se que esta definicdo contribui para a existéncia de uma boa
relacéo no grupo, reforcando o espirito de coesao e o respeito mutuo.
No discurso destas docentes, evidencia-se a importancia da existéncia
de uma relacdo de confianga e amizade que proporcione apoio e seguranga,
sem que, contudo, se perca de vista a imagem de autoridade do professor, pois

€ seu dever ensinar e exigir.

“Por vezes, se a relacdo nédo for, na minha opinido, se ndo for uma relagdo
dita saudavel ou seja, que ndo haja confianga, que ndo haja bem-estar
entre professor e o aluno, podera o aluno sentir-se constrangido em fazer
uma pergunta, colocar uma duvida e aquilo anda ali tudo meio enrolado.”
(Entrevista 2, R20, p.4)
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Néo quer dizer que ndo haja momentos em que a pessoa tem de se
zangar, ou tem de pér um travdo. Claro, sdo criangas e ha momentos em
que eles, se calhar, estdo mais também...fora das regras, digamos assim.
(Entrevista 4, R25, p.17)

As docentes consideram que a interatividade entre avaliador e avaliado
€ extremamente importante no processo de ensino-aprendizagem, pois permite
perceber as reais necessidades do aluno. Referem que a esse conhecimento
deve estar associado o respeito pelas dificuldades e pelos métodos do aluno,

bem como pelo ritmo de aprendizagem de cada um.

“Qualquer davida também, a qualquer momento, a professora mostra-se
sempre disponivel e flexivel nesse aspeto, se for oportuno, logicamente.
Portanto, eles tém toda a abertura possivel, tém sempre uma amiga com
quem contar, logo que de facto haja respeito entre todos, tém autonomia,
tém muita honestidade da minha parte, muita transparéncia, falamos
abertamente de varios assuntos para mostrar que somos um grupo unido e
que ninguém faz pouco de ninguém, toda a gente se respeita: 0s ritmos de
cada um de trabalho, etc.” (Entrevista 1, R30, p.13)

A interatividade possibilita a troca de ideias e permite um enriquecimento
e uma aprendizagem que aporta mais-valia para docentes e discentes.

Refere-se que, no 1° Ciclo, “a avaliagdo acaba por estar muito entrosada
na dindmica de sala de aula, principalmente no 1° Ciclo, porque ha um trabalho
muito estreito professor/aluno.” (Entrevista 3, R2, p.2)

Considera-se que a avaliagao esta presente no decurso da interagao, na
sala de aula, através das solicitacbes que o professor faz aos alunos ou da

participacédo espontanea, por parte destes.

“O professor aqui, portanto na interagdo da aula, a nivel de solicitagcdo, a
nivel mesmo da propria participagdo esponténea por parte do aluno, acho
que consegue avalia-lo, acho que consegue ter na mesma o papel de
avaliador, mas, se calhar até de uma forma muito ao de leve. O aluno,
acho, que nem percebe.” (Entrevista 3, R23, p.17)

Esta avaliagdo tem uma dupla intencionalidade: permite a regulagao das

aprendizagens, através da recolha de informacéo relativa a progressao do
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aluno e a identificagdo de dificuldades; e possibilita, ao professor, ajustar as

suas estratégias, em funcéo da evolugéo e do desempenho dos alunos.

“Agora ha aprendizagens que sao fundamentais, a nivel por exemplo da
leitura, a nivel da nogdo do n° (...) e que aqui eu acho que o professor,
quando estas aprendizagens acontecem e verifica que o aluno esta com
algumas dificuldades, tem que interagir imediatamente com o aluno. Vai
tentar perceber o que é que esta a falhar, se é uma estratégia do
professor, se é uma dificuldade de aprendizagem do aluno e ai o
professor, pronto, vai avaliar isso através de mudanca de estratégia, pronto
e esta avaliacdo vai-lhe permitir perceber se o aluno esta a precisar de um
apoio extra sala de aula, por exemplo, ou se, simplesmente, estratégias
diferentes que o vao fazer desenvolver rapidamente este conteudo.”
(Entrevista 3, R19, p.13)

Trata-se de uma tarefa que exige ao professor uma atencéo constante,
uma perspicacia apurada, para detetar os indicios que lhe permitam fazer um
diagnéstico adequado a situagao evolutiva da turma, em termos individuais e
coletivos.

As docentes referem ainda que os alunos ndo tém consciéncia de que
estdo a ser avaliados, no decurso desta interacdo, e que, por esse motivo, ndo

se sentem condicionados.

“E claro que no dia-a-dia, eu acho que isso ndo se nota, na parte
avaliativa, ndo se nota, digo eu. Eu, pelo menos, acho que (...) eu, no dia-
a-dia, estou a avalia-los, eles ndo tém nogdo de que eu estou a pensar:
‘isto correu mal”, “ndo teve dificuldade nisto, teve naquilo.” Nao tém essa
nogéo. Estdo a trabalhar e tém que fazer o que o professor manda e fazer
tudo o melhor possivel, mas de resto ndo tém essa nog¢do.” (Entrevista 4,
R20, p.12)

Apontam, como mais-valia, o facto de a interatividade possibilitar a
detecao precoce de dificuldades e de assim se poderem colmatar, de constituir
uma forma de motivagao dos alunos, através do refor¢o positivo e de permitir
uma apreciagédo mais real, por se caracterizar por uma certa informalidade, que
potencia a desinibicdo dos alunos, para que se sintam a-vontade para colocar

duvidas.

Ou seja, se se desconstruir um bocado este papel esta de que aquele esta
sempre a dizer respostas erradas ou de que aquele esta sempre a ter tudo
certo. Se conseguirmos, em grupo, falar disso e desconstruir esta ideia de
que ndo importa se esta assim ou se esta assado, eles acabam por
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crescer como pessoas e acabam por, a nivel de aprendizagem, ter mais a
vontade para tirar duvidas e para aprender, para pedirem para repetir e
para ajudar o outro. (Entrevista 4, R21, p.13)

Afirmam que esta interatividade se deve caraterizar pela flexibilidade,
pelo apoio, pela desconstrugdo de situagbes potencialmente inibidoras do
esclarecimento e da evolugdo, pela confianga, pela motivacdo, pela

naturalidade.

- Consideracgao pelas perspetivas dos alunos

Nas entrevistas, encontram-se unidades de registo através das quais as
docentes referem que, nas suas praticas pedagodgicas, atribuem importancia as

perspetivas dos alunos.

“Todos os dias na minha sala de aula eu fomento a participagcdo e acima
de tudo a opinido dos alunos, valorizando-a, dando-lhe todo o crédito e é a
opinido de cada um, muito bem, vamos aceitar. Isso parte desde quando
se faz o brainstorming, quando se vai abordar um novo contetdo, faz-se o
brainstorming e ai tenta-se que haja feedback da parte dos alunos que
participem, que se motivem a participar, que sejam livres e estejam a
vontade na sala de aula.” (Entrevista 1, R3, p.2-3)

De forma geral, afirmam que nas suas salas de aula ha espaco para os

alunos sugerirem atividades e manifestarem as suas opinides e preferéncias.

‘E portanto, se me ddo a sugestdo de fazer esta atividade ou aquela,
muitas vezes sou eu que a pego, outras vezes sao eles que trazem ideias,
muito bem, por que ndo? Quando houver um bocadinho de tempo vamos
fazer.” (Entrevista 1, R19, p.8)

Referem a importancia de valorizar e respeitar as sugestoées dos alunos,
para que estes se sintam reconhecidos e motivados, mas referem também que,
apesar de haver uma certa flexibilidade para incluir atividades sugeridas pelas
criangas, a inclusao das mesmas obedece a critérios de equilibrio e pertinéncia

que o professor define.

“Agora e sempre lhes dei a liberdade total, mas total neste sentido, ou seja,
total e aceitei muitas ideias deles, desde que eles percebessem que
tinham que sugerir e ndo impor. Porque a dada altura, quando eu comecei
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a aceitar algumas propostas, eles achavam que depois todas as propostas
que eram dadas tinham que ser aceites. Portanto, eles tém que perceber
que sim, que tém um papel importante e que as sugestées que dao sao
validas, ou podem ser validas, mas também que, as vezes, podem nao ser.
Pronto e acho que se gerir bem isso, acho que se pode e deve aceitar
com, la esta, com este equilibrio.” (Entrevista 4, R22, p.13)

Promove-se o dialogo e a troca de ideias, sem perder de vista o respeito
pelo outro, e isto acontece na realizagdo de trabalhos de grupo, no
brainstorming que antecede a apresentacdo de um novo conteudo, na
realizacdo de pequenos projetos, na sala de aula, e encontra-se ainda
referéncia a importancia da partilha de opinides e pontos de vista, por parte dos

alunos, em momentos de auto e heteroavaliacao.

“Livros que eles trazem, fazem-se imensos pequenos projetos dentro da
sala de aula e dou o exemplo mais (...) o ultimo exemplo que mostra bem
essa situacdo, que descreve bem essa situagdo: é que para o passeio de
final de ano, eu tinha-lhes pedido opinido, onde é que haveriamos de ir e
montes deles, montes dos alunos trouxeram ideias e isso & valorizar a
opinido deles, ndo é? E pedir-lhes que participem no préprio processo de
aprendizagem.” (Entrevista 4, R22, p.13)

“Portanto, eu acho que isto acaba por ser muito importante. Eu acho que
0s momentos de conversa espontanea, mas também os momentos de auto
e heteroavaliagdo tanto em termos de grelhas como em termos de
conversa séo fundamentais.” (Entrevista 3, R24, p.19)

Através da aplicagdo dos inquéritos, nesta dimensao, procuramos avaliar
a perspetiva que os alunos tém relativamente a interatividade entre avaliador e
avaliado, existente na sua sala de aula.

Como indicadores de referéncia, incluimos a consideragédo do professor
pelas perspetivas dos alunos, a flexibilidade manifestada pelo docente para
incluir ideias dos alunos, o incentivo ao didlogo e a participagdo ativa, bem
como a importancia atribuida a relagao.

Os resultados das respostas, expressas no grafico 25, refletem que
existe uma boa relagéo entre o professor e os alunos da turma e consideramos

que este € um fator determinante para aumentar o sucesso dos discentes.
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Gréfico 25- Distribuicao das respostas dos alunos a questédo: “Na minha turma ha uma boa
relagdo entre professor(a) e aluno(a).

Na minha turma ha uma boa relagdo entre
professor(a) e aluno(a)
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Essa boa relacdo é também evidenciada pelas respostas as questdes
seguintes. Se analisarmos as respostas representadas nos graficos 26 e 27,
verificamos que estas corroboram a existéncia dessa relacao.

Grafico 26 - Distribuicdo das respostas dos alunos a questéo: “O(a) professor(a) preocupa-se
com os alunos e ajuda-os quando tém duvidas.”

O(a) professor(a) preocupa-se com os alunos e ajuda-
os quando tém duvidas.
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Relativamente a esta afirmagédo, podemos concluir que, na opinidao da
generalidade dos alunos, o professor é atento e solicito na ajuda aos alunos,
para superagao das dificuldades. E a maioria dos alunos afirma que n&o sente
qualquer inibicdo, quando procura o esclarecimento de duvidas ou quando
participa nas tarefas escolares.
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Grafico 27 - Distribuicdo das respostas dos alunos a questao: “Os alunos sentem-se a vontade
para colocar dividas e para participar nas aulas.”

Os alunos sentem-se a vontade para colocar duvidas e participar na
aula.
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Grafico 28 - Distribuicdo das respostas dos alunos a questéo: “O(a) professor(a) mantém a
atencédo dos alunos através do entusiasmo, do humor e do ritmo de aula.”

O(a) professor(a) mantém a atengao dos alunos através do
entusiasmo, do humor e do ritmo da aula
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As respostas dos alunos situam-se maioritariamente, entre o verdadeiro
e 0 mesmo verdadeiro, significando, por isso, que os docentes procuram captar
e manter a atencédo e motivagc&do da turma, recorrendo a variagées no ritmo da
aula, manifestando o entusiasmo que sentem, na partilha de conhecimento e
no exercicio profissional e socorrendo-se do sentido de humor, com o intuito de

distender o ambiente de aprendizagem.
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O facto de considerarem que a interatividade é sustentada pela
manutengdo de um bom ambiente de aprendizagem €&, em nosso entender,
uma mais-valia, no sentido de que motivara os alunos a implicar-se nas tarefas,
0 que podera proporcionar a obtencdo de melhores resultados, no processo
avaliativo. A este sucesso, podemos associar um indicador bastante positivo
que é a constatacéo, por parte da maioria deste grupo de alunos, de que os
docentes que com eles trabalham manifestam uma preocupacao efetiva com a
sua progressao, criando oportunidades de participacéo, alargadas a todos os

alunos, tal como fica patente no grafico 29:

Gréfico 29 - Distribuicao das respostas dos alunos a questéo: “O(a) professor da oportunidade
para que todos os alunos respondam.”

O(a) professor(a) da oportunidade para que todos os
alunos respondam.
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Grafico 30 - Distribuicdo das respostas dos alunos a questéo: “O(a) professor(a) da importancia
as minhas opinides

O(a) professor(a) da importancia as minhas opinides.
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As respostas dos alunos permitem concluir que, para a maioria, sao
criadas oportunidades na aula para os alunos se expressarem e dialogarem,
considerando que o professor valoriza as suas opinides e estimula a sua
participagdo.

Grafico 31 - Distribuicdo das respostas dos alunos a questéo: “Na aula, os alunos podem
sugerir algumas atividades.”

Na aula, os alunos podem sugerir algumas atividades .
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Esta questdo permitiu perceber até que ponto &€ que os alunos
consideram que |hes é possivel sugerir atividades para realizar na sala de aula.
Analisando as respostas, verificamos que ha uma maior dispersao dos
resultados, comparativamente com outras questdes.

Através do cruzamento das duas variaveis, verificamos que n&o ha
variagao significativa dos resultados entre os alunos do 3° e 4° ano. Mas néo
podemos deixar de referir que, para um numero consideravel de alunos, esta
afirmacdo lhes suscita duvidas em termos de veracidade. Os resultados
parecem sugerir que os docentes tém alguma relutancia na inclusdo de
atividades sugeridas pelos alunos.

Em jeito de conclusao, apresentam-se seguintes reflexdes:

Os dados recolhidos, no decurso da analise da documentacdo da
instituicdo relativos a esta dimensdo, sdo de alguma forma escassos; no
entanto, apontam a existéncia de uma boa relagdo entre professor e aluno

como fator determinante para o sucesso educativo.
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A existéncia de uma boa relagédo entre professor e aluno tem um papel
determinante no sucesso dos alunos, esta premissa é transversal ao conjunto
de entrevistas realizadas. As ideias-chave que resultam da analise das
entrevistas aproximam-se da conceg¢ao de interatividade entre avaliador e
avaliado de Scallon (2004).

As docentes consideram que a avaliagcao esta presente no decurso da
interacdo na sala de aula. Esta avaliagdo tem uma dupla intencionalidade:
permite a regulacédo das aprendizagens, através da recolha de informacgéo
relativa a progresséo do aluno e a identificagdo de dificuldades, e possibilita, ao
professor, ajustar as suas estratégias em funcdo do desempenho e das
necessidades dos alunos.

Esta interatividade carateriza-se pela flexibilidade, pelo apoio, pela
desconstrucédo de situagdes potencialmente inibidoras do esclarecimento e da
evolucgao, pela confianga e pela motivacgéao.

As respostas dadas pelos alunos permitem concluir que, do seu ponto
de vista, existe uma boa relacdo entre professor e aluno, motivada pela
dindmica e ambiente de trabalho em sala de aula e pelo apoio prestado pelos
professores.

Integramos, nesta dimensao, uma subcategoria proveniente do CLASS -:
‘consideracéo pelas perspetivas dos alunos” - por considerarmos que a
interatividade deve também pressupor flexibilidade, por parte do professor,
para incluir as ideias dos alunos.

As respostas aos questionarios indicam que os alunos tém a percecéao
de que professor valoriza as suas opinides e estimula a sua participagao; no
entanto, parecem sugerir que os docentes tém alguma relutancia na incluséo
de atividades sugeridas pelos alunos.

Este dado parece ser corroborado pelos docentes que afirmam que, nas
suas salas de aula, ha espago para os alunos sugerirem atividades e
manifestarem as suas opinides e preferéncias. Manifestam alguma flexibilidade
para incluir atividades sugeridas pelas criangas, mas a inclusdo das mesmas

obedece a critérios de equilibrio e pertinéncia que o professor define.
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5.4.3.5. Autoavaliacao

As referéncias a respeito da autoavaliagdo constam dos Projetos
Curriculares de Turma e defendem que o aluno deve ter um papel ativo através
da autoavaliagdo das aprendizagens, de modo a confrontar o conhecimento
produzido com os objetivos visados. “A avaliagédo é importante para o aluno, na
medida, em que o ajuda a ter consciéncia do que sabe e das suas dificuldades,
por isso, deve ser critico e capaz de se autoavaliar.” (PCT 3° e 4° ano p.121)

Como estratégia de autoavaliacdo, aponta-se o preenchimento de
grelhas de autoavaliacdo referidas nos PCT e no RI, respondendo a um
requisito legal que prevé a inclusdo, no processo individual do aluno, de um

documento de autoavaliagéo, no final dos 3° e 4° anos de escolaridade.

—Integragao da autoavaliagao

Nas entrevistas, as docentes referem que a autoavaliagcdo é importante,
pois esta permite aos alunos uma reflexdo sobre as aprendizagens realizadas e
sobre o seu nivel de desempenho. Afirmam que a autoavaliagao contribui para

o “desenvolvimento da autonomia e da autoconsciéncia”. (Entrevista 1, R25,
p.11)

‘Em termos de alunos, a sua autoavaliacdo, a autoavaliacdo deles, eu
acho que é muito importante porque eles proprios tém nocdo da sua
aprendizagem. Pronto, ndo s6 a nivel do dominio dos contetdos, mas
também a nivel do dominio das proprias competéncias mais essenciais,
pronto.” (Entrevista 3, R25, p.19)

A autoavaliagdo ocorre em diferentes momentos e surgem referéncias
de que esta pode acontecer no final de uma unidade tematica, ou no final de

qualquer tarefa diaria, mas referem que € mais utlizada no 3° e 4° anos de

escolaridade, particularmente no final dos trimestres ou no final do ano letivo.

‘E eu acho que é fundamental, os alunos terem consciéncia das
dificuldades deles e surge muitas vezes, nos manuais deles, ao fim de um
tema, de uma unidade tematica, muitas vezes surgem esses momentos de
autoavaliagdo e é interessante vé-los interessados em perceber o que é
que realmente aquela pergunta quer dizer e terem consciéncia de que,
acima de tudo, eu ndo vou criticar aquilo que eles fizeram, eles (...) é a
opinido, mais uma vez é uma opiniao deles e como tal eles tém que tentar
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ser sinceros ao maximo para saber o que é que eles precisam de
melhorar.” (Entrevista 1, R21, p.9)

“Mas uma autoavaliagdo mais formal decorre normalmente com recurso a
grelhas que surgem, por vezes nosS manuais, mas também, nos aqui
também fazemos uma autoavaliagdo no final do 3° e do 4° ano, ja a nivel
também de conteudos especificos em cada area curricular.” (Entrevista 3,
R25, p.20)

Para a realizacdo da autoavaliagdo, apontam o recurso a grelhas ou
questionarios construidos para o efeito ou a utilizagcdo de fichas destinadas a

esse fim que existem nos manuais escolares:

“E normalmente, este momento de autoavaliagdo, eu fago, por vezes por
grelhas, se calhar no fim dos conteudos. Hoje em dia, até os manuais
trazem muito, as grelhas de autoavaliacdo, a nivel de contetudos. Mas
também eu gosto de fazer a nivel das areas néo curriculares.” (Entrevista
3, R25, p.20)

Referem ainda a autoavaliacdo oral, mais ou menos orientada pelo
professor, cujo objetivo é desenvolver no aluno a capacidade de refletir sobre o
trabalho realizado, para assim identificarem dificuldades e definir areas de

melhoria.

“Eles precisam deste situar, ou seja se nés os deixarmos falar liviemente,

sem os situar: foi bom, muito bom ou excelente, eles perdem-se um
bocadinho. Se dissermos varios topicos: tens que falar do comportamento,
desta area ou daquela, sequindo um guidozito, oralmente desenvolvem
melhor do que sendo liviemente. E tendo esse guidozito no quadro: «fala
do comportamento; fala do que aprendeste, do que gostaste mais, o que é
que correu melhor, o que é que mudavas (...)» Eles com essa orientagao
falam e falam, desenvolvem porque ndo se perdem. Se ndo pusermos
esse tal guido, muitos ndo dizem, muitos perdem-se e muitos dizem o que
o colega anterior disse porque como se faz em grande grupo, muitos
repetem. (Entrevista 4, R23, p.14)

Encontram-se alusbes a autorregulagédo da aprendizagem, partindo da
autoavaliacdo que se caracteriza por uma reflexdo partilhada; isto €, as
docentes consideram importante que haja orientacao do professor (para manter

o aluno focado no que, de facto, é essencial e real, aproveitando a

autenticidade caracteristica das criangas), mas procurando que esta reflexéo
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dialogada ou escrita ndo seja contaminada por apreciagbes excessivas ou

deficitarias por parte do aluno.

“Normalmente os alunos comegam por dar mesmo a opinido deles, ¢é
mesmo a autoavaliagdo deles e depois, muitas vezes, sou eu, de facto que
dou o feedback.” (Entrevista 1, R24, p.10)

“Acho que contribui imenso para a autonomia deles, para o
desenvolvimento, para a autoconsciéncia também. S6 assim é que eles
podem evoluir no...” (Entrevistal, R27, p.11)

“Néo conseguimos fazer em todos, conseguimos fazer no geral, mas néo
conseguimos depois ir buscar todos aqueles pardmetros que disseram,
mas ha feedback e pergunta-se. S6 que eu acho que as vezes é um
bocado (...) é fazé-los pensar. E porque muitos, ha muitos que tém
excesso de confianga. Ha outros que mesmo tendo boas bases e sendo
bons alunos, ndo se sentem muito confiantes. E depois ha outros que até,
eu acho que tém medo de acharem que conseguem evoluir, ou seja, que
conseguem fazer melhor e por isso dizem que estdo um bocado mais
abaixo do que na realidade estdo, na autoavaliagdo, pelo menos acontece-
me muito, quanto mais crescidos mais acontece. Quanto mais crescidinhos
mais acontece.” (Entrevista4, R24, p.14)

O objetivo da autoavaliagcao é despertar nos alunos o espirito critico e a
assertividade face ao seu proprio desempenho, de forma a suscitar uma
“autorregulacdo da aprendizagem”, ainda que pautada por algum grau de
“‘informalidade.” (Entrevista 2, R11, p.2)

— Existéncia de exigéncias, expectativas e standards

Relativamente a esta subcategoria, as docentes referem, de forma
particular, as expectativas que os proprios alunos criam relativamente ao seu
sucesso escolar. Faz-se referéncia a existéncia de uma competicao, por vezes
exagerada, muito ligada as classificacdes atribuidas nas tarefas escolares,
muito centrada na necessidade de que os resultados finais da avaliagdo sejam
muito bons.

Sé&o ainda apontadas, por algumas docentes, as expectativas que alguns

pais criam relativamente ao percurso escolar dos seus filhos e fazem referéncia
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concreta a praticas que consideram menos corretas, como sejam a exigéncia

de que os filhos sejam os melhores e de que tém de ser muito bons.

“Infelizmente, penso eu, no processo educativo ha uma grande (...) ha
uma grande consciéncia destas exigéncias e expectativas de
aprendizagem. E, ndo é muito por parte dos alunos, é mais por parte dos
pais que acabam por passar aos alunos.” (Entrevista 2, R11, p.2)

“Ha pais que promovem mais isso em casa, as vezes de uma forma menos
positiva, de uma forma desmotivante «porque tens que tirar aqueles
resultados, porque tens de ser o melhor». Ainda acontece isso e eu acho
que isso ndo é bom para a crianga.” (Entrevista 1, R28, p.11)

Consideram que isto pode ter uma influéncia negativa no desempenho
escolar, pelo que as expectativas dos pais devem revestir-se de alguma
prudéncia, no sentido de estimular as criangcas a desenvolverem as suas
potencialidades de forma mais completa possivel, mas sem exigéncias
desproporcionadas.

Na analise das entrevistas, encontra-se referéncia a que os alunos nao
tém um conhecimento explicito das expectativas ou que estas n&o séo dadas a
conhecer aos alunos formalmente. Menciona-se, em alguns casos, a definicéo
de um percurso que é do conhecimento dos alunos e que, para atingirem
determinado fim, tém de ultrapassar, com sucesso, algumas etapas para

alcangar determinados “objetivos” ou “metas”:

“E assim, eles ndo tém conhecimento como metas, ou seja que existem,
da minha parte, pelo menos, eu néo digo que existem estas metas para o
1° ciclo, eu vou-lhes dando, digamos, como objetivos a atingir, digamos
assim. (...) Ou seja, eu apresento-lhes aquilo como um desafio, nao é?
N&o como uma coisa formal, mas como um desafio a atingir e eles
agarram aquilo como o desafio. (...) Eu acho que é importante eles
saberem com que sentido é que estdo a trabalhar.” (Entrevista 2, R26, p.6)

Uma docente refere que os alunos tém nocdo das expectativas porque
estas sdo verbalizadas por si, através da explicitagdo dos critérios de
avaliacdao, com maior frequéncia no 3° e 4° anos e com a eminéncia da

realizacédo das provas de aferi¢ao:

“Agora, eu penso que os alunos ao longo do tempo, pelo facto de estarem
envolvidos no processo de ensino-aprendizagem vdo ter nogdo das
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expectativas e desses critérios que o professor usa porque eles s&o
verbalizados muitas vezes em sala de aula (acho que nunca os leram em
lado nenhum, sinceramente, pelo menos os meus alunos nunca os leram).”
(Entrevista 3, R28, p.23)

Menciona que as expectativas variam de professor para professor e que

os alunos tentam corresponder as exigéncias e metas definidas pelo docente.

“Porque acho que todos os professores tém as suas, podem é ndo ser as
mesmas, ndo é? Mas acho que no processo de ensino-aprendizagem
todos os professores tém expectativas.” (Entrevista 3, R28, p.22)

“Pronto, eu penso que a vantagem tanto para o aluno como para o
professor € mesmo ter nogéo real da sua aprendizagem porque quando o
professor cria expectativas e o aluno vai tentando corresponder a essas
expectativas, se o aluno souber quais sdo as expectativas, ele vai tentar ir
sempre de encontro aquilo que o professor quer.” (Entrevista 3, R29, p.23)

Aponta-se que, no trabalho quotidiano, no desenrolar do processo de
ensino-aprendizagem, se deve motivar os alunos a ir além da obtencdo de

resultados ou notas:

“E eu acho que eles conseguem, ou seja, tém de perceber que sdo bons e
que tém de conseguir sempre o melhor para eles e que isso implica, claro,
boas notas e a passagem de ano e tudo mais (...) Mas porque o sabem
com prazer de aprender e de as coisas serem duradouras, ndo é: “S6 vou
ter uma boa nota porque a minha méae me vai dar uma prenda, s6 vou ter
uma boa nota que é para ndo parecer mal”. (Entrevista 4, R25, p.16)

O objetivo final devera ser a construgdo de um conhecimento
devidamente sustentado numa boa relacdo professor-aluno e na

responsabilidade mutua.

“E preciso, se calhar fazer um plano do dia, mais ou menos com eles, para
que eles consigam entrar um bocadinho (...) Chega uma altura em que
iSSO ndo é necessario, hdo € necessario porque é o que eu dizia ha
bocado: nds conhecemo-los desde o 1° ano, a partida, obviamente, s6 os
largamos no 4° ano, portanto, cria-se uma relagdo de proximidade e de
cumplicidade tal que eu néo preciso de estar sempre a dizer as regras da
sala, que eu néo preciso estar sempre a dizer as regras do trabalho, nem
de fazer os planos do dia (o que é que vamos fazer, o que é que nao
vamos fazer) porque eles sabem. Sabem o que é necessario para fazer um
bom trabalho.” (Entrevista 4, R25, p.17)

125



Nesta dimensao, a realizagdo do inquérito visou a recolha de indicios,
junto dos alunos, que comprovem a integragdo da autoavaliagdo com o intuito
de estimular a pratica da autocorregao, a partir do feedback do professor. Este
processo implica maior autonomia, mais responsabilidade e uma maior
participag&o, por parte do aluno, na regulagao da sua prépria aprendizagem.

Ainda nesta dimensao, procuramos respostas no sentido de apurar se os
alunos conhecem as exigéncias, expectativas ou standards, uma vez que
consideramos esse conhecimento indispensavel a autorregulagdo das
aprendizagens.

Grafico 32 - Distribuicdo das respostas dos alunos a questao: “O(a) professor(a) pede-me para
dizer o que penso sobre o meu trabalho”.

O(a) professor(a) pede-me para dizer o que penso sobre o meu
trabalho.
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Esta questdo pressupde a existéncia de um dialogo entre professor e
aluno sobre o seu trabalho, o que constitui uma forma de autoavaliacéo.

Consideramos que estes resultados indiciam a necessidade de reforgo
da comunicagédo entre professor e aluno sobre o trabalho produzido. Este
didlogo podera orientar a reflexdo do aluno sobre o seu desempenho,
ajudando-o a identificar pontos fortes e a definir areas e processos de melhoria,

permitindo o desenvolvimento de competéncias de autorregulacgéo.
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Grafico 33 - Distribuicdo das respostas dos alunos a questéo: “O(a) professor(a) conversa
comigo sobre a minha avaliagao”.

O(a) professor(a) conversa comigo sobre a minha avaliagao.
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Os dados relativos a esta questado, reproduzidos no grafico 33, sao de
alguma forma coerentes com as respostas relativas a afirmacgédo anterior.
Apresentando ligeiras variagdes, genericamente apontam, igualmente, para a
necessidade sentida, por parte de alguns alunos, de incrementar o dialogo
individual sobre avaliagcéo. Este dialogo podera ser importante para que ambos
possam ajustar estratégias com vista a melhoria, principalmente para aqueles

alunos que carecem de maior apoio.

Gréfico 34 - Distribuicao das respostas dos alunos a questéo: “Aprendo muito quando avalio o
meu trabalho”

Aprendo muito quando avalio o meu trabalho.
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Os resultados apresentados evidenciam que os proprios alunos
reconhecem a autoavaliagdo como um mecanismo de melhoria das suas
aprendizagens.

Esta constatagdo implica que os alunos reconhecem a importancia da

reflexdo e da autocorrecéo na regulagéo da aprendizagem.

Grafico 35 - Distribuicdo das respostas dos alunos a questédo: “Em geral, os alunos sabem o
que devem fazer para que os trabalhos sejam muito bons “

Em geral, os alunos sabem o que devem fazer para que
os seus trabalhos sejam muito bons

H32Ano E42 Ano Total

59,52%

0,
36,90% cy32'14%
(o]

27,38

17,86% 19,05%

2,38% 1,19% 3,57%

POUCO VERDADEIRO VERDADEIRO MESMO VERDADEIRO

As respostas a esta questdo mostram que os alunos consideram que
sabem, de forma geral, o que fazer, para que os seus trabalhos sejam muito
bons. Os resultados percentuais parecem evidenciar um conhecimento real do
nivel de desempenho necessario para obter resultados muito bons. Isto implica
que as expectativas do professor sejam claras para os alunos e pressupde o

conhecimento do nivel de exigéncia determinado, para cada tarefa.
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Grafico 36 - Distribuicdo das respostas dos alunos a questao: “Os alunos sabem bem o que
o(a) professor(a) espera da qualidade dos seus trabalhos”.

Os alunos sabem bem o que o (a) professor(a) espera da qualidade
dos seus trabalhos.

m32Ano E42Ano Total
58,33%

35,71% 32’14%
26,19%

17,86% 17,86%
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Se compararmos os resultados expressos no grafico 35 com os dados
patentes no grafico 36 e que dizem respeito a questio: “os alunos sabem bem
0 que o(a) professor(a) espera da qualidade dos seus trabalhos”, constata-se
que estes vém sublinhar a conclusdo anterior. Ou seja, os alunos nao soé
consideram saber o que fazer para que os seus resultados sejam muito bons,
como afirmam que conhecem as expectativas do professor, em relagdo a
qualidade dos seus trabalhos.

Estes resultados causam alguma estranheza, sobretudo, ap6s a analise
de conteudo das entrevistas, onde ficou patente a fragilidade do processo
avaliativo, por justamente carecer da existéncia de uma definicdo clara dos
niveis de desempenho a alcancar, nas diferentes etapas do processo de

aprendizagem.
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Grafico 37 - Distribuicdo das respostas dos alunos a questao: “Na maior parte dos casos, eu
sei por que razdo cometi erros.”

Na maior parte dos casos , eu sei por que razao cometi erros.
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0
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Nesta questao, procuramos indicios de que os alunos autoavaliam o seu
trabalho e refletem sobre os erros cometidos. De facto, os resultados obtidos
quando se submeteu a consideracdo dos alunos a afirmagéo: “na maior parte
dos casos, eu sei por que razao cometi erros” parecem evidenciar que é feita,

pelo aluno, uma analise sobre o trabalho realizado.

Grafico 38 - Distribuicdo das respostas dos alunos a questéo: O(a) professor(a) explica-nos
como somos avaliados.”

O(a) professor(a) explica-nos como somos avaliados.
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Os resultados obtidos permitem concluir que os alunos consideram que
os professores partilham alguma informagéo sobre o processo avaliativo, mas
ndo deixa de merecer reflexdo, o facto de parte dos alunos considerar a

proposi¢cao como “pouco verdadeira”.

Em sintese, a analise documental permitiu perceber que, do ponto de
vista institucional, ha referéncia a “valorizagdo dos processos de
autoavaliagéo.” (RI, 2011, p.29)

Nos Projetos Curriculares de Turma, explicita-se que o aluno deve ter
um papel ativo através da autoavaliagdo das aprendizagens, de modo a
confrontar o conhecimento produzido com os objetivos visados, “na medida, em
que o ajuda a ter consciéncia do que sabe e das suas dificuldades, por isso,
deve ser critico e capaz de se autoavaliar.” (PCT 3° e 4° ano p.121)

Relativamente a esta dimensdo, os resultados dos questionarios
evidenciam alguma pratica autoavaliativa, quando identificam como
“verdadeiras” ou “mesmo verdadeiras” afirmag¢des como: “aprendo muito
quando avalio o meu trabalho” e “na maior parte dos casos, eu sei por que
razao cometi erros”.

Assumindo a perspetiva de Scallon (2004) e Fernandes (2006), a
existéncia de autoavaliacao pressupde a participacao do aluno na avaliagdo e a
regulacéo das suas aprendizagens, através da autocorrecéo realizada a partir
do feedback do professor. Por isso, o facto de se encontrar, nos documentos
analisados, uma Uunica estratégia de autoavaliagdo e que passa pelo
preenchimento de grelhas de autoavaliagdo, suscita alguma apreenséo.

A este respeito, as entrevistas realizadas permitiram constatar que as
docentes reconhecem a importadncia da autoavaliagcdo, pois permite, aos
alunos, uma reflexdo sobre as aprendizagens realizadas e sobre o seu nivel de
desempenho, contribuindo ainda para o “desenvolvimento da autonomia e da
autoconsciéncia.” Acresce, relativamente a analise documental, o facto de
afirmarem que a autoavaliacdo ocorre em diferentes momentos - no final de
uma unidade tematica ou de qualquer tarefa diaria, ainda que seja também

referido que € mais utlizada no final dos trimestres ou no final do ano letivo.
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Para a realizagdo da autoavaliacdo, apontam o recurso a grelhas ou
questionarios construidos para o efeito, a utilizagdo de fichas destinadas a esse
fim que existem nos manuais escolares e a autoavaliagdo oral.

Em virtude desta caracterizacdo genérica, podemos concluir que a
promo¢ao da autoavaliagdo ndo € formal e intencionalmente planeada. Esta
convicgéao é reforcada pelo facto de as docentes afirmarem que os seus alunos
nao tém conhecimento das exigéncias e expetativas, relativas aos niveis de
desempenho a alcangar no processo de aprendizagem (Scallon, 2004). Este
desconhecimento inviabiliza uma autoavaliacdo séria e impossibilita a
autorregulacdo das aprendizagens, comprometendo, por isso, parte

significativa da avaliagdo formativa de que temos vindo a falar.

6. CONSIDERACOES FINAIS

O capitulo final deste trabalho de projeto destina-se, em primeiro lugar, a
explicitacdo de algumas conclusdes e por uma questdo de coeréncia do
trabalho desenvolvido, consideramos pertinente, nesta fase, retomar os

objetivos tragcados inicialmente:

- Consensualizar o conceito de estratégia de avaliacéao;

- Conhecer as principais tendéncias formatadoras das estratégias
avaliativas de aprendizagens;

- Analisar, a luz dessas tendéncias, as praticas educativas dos docentes
de 1. Ciclo de uma determinada instituicdo educativa;

- ldentificar/conhecer instrumentos, quadros de referentes, indicadores e
metodologias de avaliagdo das aprendizagens

- ldentificar eventuais dificuldades/constrangimentos no processo
avaliativo e a forma como s&o percecionados pelos diferentes
intervenientes (professores e alunos);

- Promover a autoanalise das estratégias avaliativas utilizadas pelos

docentes;
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- Perspetivar agdes de melhoria, no ambito de uma dindmica de

supervisao colaborativa.

A definicdo destes objetivos resultou de uma necessidade do contexto,
tal como explicitamos anteriormente, e de uma motivagdo pessoal, decorrente
do exercicio profissional, relacionada com a avaliagdo e de forma particular,
com a sua fungéo formativa. O percurso realizado, a partir da formulagéo dos
objetivos, permitiu-nos as seguintes conclusdes:

O trabalho desenvolvido permitiu constatar a importancia que a definigao
de estratégias assume na concecgédo atual de avaliagdo: “trata-se de uma
avaliacao interativa, centrada nos processos cognitivos dos alunos e associada
aos processos de feedback, de regulagdo, de autoavaliagdo e de
autorregulacdo das aprendizagens.” (Fernandes, 2006.p.23), centrada na
melhoria das aprendizagens.

Avaliar pressupde um planeamento estratégico que oriente o processo,
definindo, de forma clara e inequivoca, o que se avalia, como se avalia e para
que se avalia. A validade do processo avaliativo depende claramente da
pertinéncia das estratégias utilizadas, o que pressupde que estas sejam
planeadas, em ordem a efetiva regulacao e avaliagdo do aprendido (Roldéo,
2010).

O conceito de estratégia de avaliacdo de que falamos implica uma acéo
planeada para promover intencionalmente a avaliacdo de alguma coisa. Este
sentido de planeamento estratégico deve ser transversal aos diferentes
momentos e modos de avaliacdo, desde a concecdo e planificagdo das
estratégias, ao processo de operacionalizacdo e, posteriormente, na
interpretacéo dos resultados, para aferir a validade e adequacéo da estratégia
previamente planificada, quer em termos de processo, quer em termos de
produto.

A analise das metodologias avaliativas utlizadas a luz do quadro de
referentes, resultante do cruzamento da matriz conceptual de Scallon (2004) e
do CLASS (2008) evidenciou a fragilidade do planeamento estratégico da

avaliacao, no contexto onde foi realizado.
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Dado a ambito restrito da sua realizacdo, ndo podemos extrapolar ou
generalizar conclusées, no entanto, ndo podemos ignorar a ideia de que a
realidade deste contexto podera ndo ser muito diferente de outros contextos
educativos. Esta nossa convicgao é sustentada pelas opinides de autores como
Cortesao e Torres (1994), Fernandes (2006) e Serpa (2010), que consideram
que persistem nas escolas praticas avaliativas pouco consistentes, reveladoras
de alguma falta de apropriagdo da matriz conceptual de avaliagdo formativa
atual preconizada por Perrenoud (1999a, 1999b), Scallon (2004) e Fernandes
(2006).

Do exercicio da profissionalidade docente, decorre uma grande
familiarizacdo com a terminologia avaliativa. Definir indicadores e critérios de
avaliagdo, selecionar e construir instrumentos de avaliagdo, planificar
estratégias de aprendizagem e de avaliagcdo sao atividades que fazem parte do
quotidiano de uma escola e disto ndo temos qualquer duvida.

A grande questao que se levanta prende-se com o planeamento eficaz
da avaliagdo; isto é, sera que sado definidos, selecionados, planificados em
funcao da efetiva regulacéo e avaliagdo da aprendizagem?

A literatura consultada sugere o reforco de articulagdo e de
intencionalidade, em sede de planificacdo da avaliagédo, a bem da coeréncia do
processo avaliativo. Este trabalho permitiu-nos verificar que o planeamento da
avaliacdo nem sempre cumpre os requisitos acima explicitados, isto &, parece
sustentado numa definicdo pouco clara dos objetivos, dos critérios e dos
instrumentos de avaliacao. Pelo menos, € esta a percegdo transmitida pela
analise das entrevistas e pela analise de documentos da instituiggdo.

Parafraseando Fernandes (2008), “a avaliagdo ndo é uma disciplina
exata (...), no entanto, ndo sendo exata pode e deve basear-se em soélidas e
significativas evidéncias e, neste sentido, ndo sera uma simples questao de
convicgdo, crenga ou persuasdo.” Estabelecendo uma analogia entre a
significacdo exata/ ndo exata e objetividade/subjetividade, entendemos que a
avaliagdo enquadrara sempre as duas perspetivas; no entanto, isto nao

configura um impedimento a que a avaliagdo obedeca a um planeamento tao
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rigoroso quanto possivel, integrando uma clara definicdo de obijetivos,
estratégias, indicadores, critérios e instrumentos de avaliagéo.

A identificagdo de eventuais dificuldades ou constrangimentos no
processo avaliativo e a forma como sdo percecionados pelos diferentes
intervenientes (professores e alunos) constitui um dos objetivos do projeto que
nao conseguimos avaliar em toda a sua abrangéncia.

Recolhemos a perce¢cdo dos professores, através das entrevistas
realizadas, e recorremos a analise de contelido, identificando assim, no seu
discurso, os constrangimentos que passamos a explicitar:

- ldeias pré-concebidas em torno da avaliagdo, particularmente
aquelas que atribuem a avaliagdo uma funcado certificadora,
associada a formulagao de juizos de valor, em que apenas a nota
final conta, com excessiva valorizagéo da avaliagdo sumativa;

- Inadequacao de instrumentos de avaliagdo, o que condiciona o
processo avaliativo, tornando-o incompleto e, por vezes, pouco
rigoroso, devido ao caracter informal dos registos efetuados, o
que podera comprometer a validade e a pertinéncia do feedback;

- Acréscimo de tarefas burocraticas atribuidas aos docentes e
consequente falta de tempo para a preparacao de estratégias de
avaliacao e na construgao de instrumentos avaliativos.

A estes constrangimentos, mencionados explicitamente pelos docentes,
acrescemos outros, resultantes da nossa interpretagdo dos dados recolhidos
no contexto, a luz do referencial teérico anteriormente explicitado.

Partindo da concecdo de avaliacdo formativa, preconizada por
Fernandes (2006, p. 23), que a define como: “uma avaliacédo interativa,
centrada nos processos cognitivos dos alunos e associada aos processos de
feedback, de regulacdo, de autoavaliacdo e de autorregulacdo das
aprendizagens”, foi possivel constatar:

- A existéncia de fragilidades ao nivel da apropriagado conceptual da
dimenséo formativa da avaliacdo, em toda a sua abrangéncia.

- Auséncia de evidéncias da existéncia de um planeamento

consistente do processo avaliativo que se traduz numa articulagéo
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deficitaria das praticas avaliativas, constatando-se alguma
discrepancia entre o suporte teorico institucional e a aplicagcéo
pratica no quotidiano avaliativo.

- Encontram-se referéncias a valorizacdo da integragdo da
avaliacdo no processo de aprendizagem; manifesta-se
preocupagao com o processo e o produto; defende-se a qualidade
do feedback fornecido aos alunos. Porém, emerge da analise
alguma falta de coeréncia entre a matriz tetrica e a evidéncia da
implementagdo  pratica, intencional e sustentada das
caracteristicas que acabamos de referir.

- Constatou-se que a autoavaliagdo ndo ¢é formal e
intencionalmente planeada. Esta convicgdo é sustentada pelo
facto de as docentes reconhecerem que os seus alunos nao tém
conhecimento das exigéncias e expetativas relativas aos niveis de
desempenho a alcangcar no processo de aprendizagem.
Consideramos que este desconhecimento inviabiliza uma
autoavaliacdo séria e impossibilita a autorregulacdo das
aprendizagens, comprometendo, por isso, parte significativa da
concecgao de avaliagao formativa de que temos vindo a falar.

Relativamente aos alunos, a apreciagcdo da sua percecao sobre os
constrangimentos do processo avaliativo baseou-se, exclusivamente, na
analise das respostas ao questionario.

Consideramos que, genericamente, a apreciagao dos alunos inquiridos
relativamente ao processo avaliativo é bastante positiva. No entanto, foi
possivel, em nosso entender, identificar algumas oportunidades de melhoria
que poderéao reforcar a autonomia, a reflexdo e a regulagéo da aprendizagem
por parte do aluno.

Retomando a identificacdo de eventuais dificuldades ou
constrangimentos no processo avaliativo e a forma como sdo percecionados
pelos diferentes intervenientes, sintetizamos algumas inferéncias que

consideramos pertinentes, resultantes da consulta aos alunos:

136



E fundamental a implementacdo de estratégias que promovam o
refor¢co da qualidade do feedback fornecido ao aluno, ajustando-o
as suas necessidades especificas, no sentido de o orientar de
forma eficaz e consistente, no processo de aprendizagem e na
superacao de dificuldades.

E necessario aumentar o nivel de comunicagdo entre professor e
aluno, em torno da avaliacdo e do proprio processo de ensino-
aprendizagem. A explicitacdo aos alunos das exigéncias e das
expectativas que clarifiquem o que é esperado que alcancem, em
termos de desempenho, € um elemento fulcral para a regulacéo
das aprendizagens e para um processo avaliativo mais rigoroso e
transparente.

Urge a implementagdo de uma autoavaliagdo verdadeiramente
eficaz que promova a reflexdo, a responsabilizacdo e a
autorregulagdo. Esta autoavaliacdo tem de ser efetivamente
valorizada e estrategicamente planeada, considerando a sua
mais-valia no desenvolvimento das aprendizagens e da sua
posterior avaliagdo. A sua utilizacdo n&o pode continuar a pautar-
se pela informalidade ou ficar circunscrita a uma aplicacao
meramente esporadica e circunstancial, sem consisténcia e

intencionalidade.

e

Em sintese, podemos afirmar que & necessario aumentar o nivel de
comunicacado entre professor e aluno, de forma a potenciar a autonomia, a
reflexdo e a participacéo na regulagédo da aprendizagem, por parte do aluno.

Consideramos que a recolha de dados, junto dos alunos, poderia ser
mais proficua, se tivéssemos considerado a possibilidade de que estes
fundamentassem as suas respostas. Teria sido interessante conversar com os
alunos sobre esta questao, recorrendo ao focus group. Esta técnica poderia dar
um contributo importante a este trabalho. Constrangimentos que se prendem
com a gestdo de tempo para a concretizagdo do projeto inviabilizaram essa
possibilidade. Fica registada a limitagcdo e a recomendacéo para que futuros

estudos a contemplem.
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Aproveitando o ensejo, deixamos ainda outra recomendagcdo que
poderia enriquecer este estudo e que podera ser considerada em trabalhos
futuros: trata-se da inclusao da observacao na metodologia investigativa. Uma
vez que o quadro de referentes utilizado parte do cruzamento do referencial
tedrico de Scallon e do instrumento de avaliagdo da qualidade da sala de aula,
o CLASS (2008), a observacédo, em contexto de sala de aula, com recurso ao
CLASS, poderia suscitar a recolha de dados interessantes. Apesar de
inicialmente prevista, em sede de pré-projeto, Ilimitagbes temporais
inviabilizaram a sua concretizagao.

Retomando um dos objetivos centrais deste trabalho - perspetivar acées
de melhoria, no ambito da dindmica de supervisédo colaborativa - consideramos
que qualquer agao de melhoria devera incluir um trabalho muito préximo com
os docentes e incluir a autoanalise das estratégias avaliativas. Acreditamos que
a mudanga deve ser alicercada num conhecimento efetivo da realidade
avaliativa e s6 se consegue implicando os docentes no processo. Tal com
refere Fernandes (2008, p. 347), “mudar e melhorar as praticas de avaliagéo
implica que o seu significado seja claro para os diferentes intervenientes e,
muito particularmente, para professores e investigadores.”

Acreditamos que a supervisdo podera assumir um papel determinante
no processo de mudancga, estabelecendo pontes entre a construgao tedrica da
avaliacdo no dominio das aprendizagens e a avaliagdo desenvolvida na escola
para alcangar pontos de confluéncia, alavancando um processo de renovagao
sustentada das praticas avaliativas.

Esta perspetiva enquadra-se na definicdo das novas tendéncias
supervisivas defendidas por Alarcdo e Roldao (2008), que valorizam a reflex&o
e a aprendizagem colaborativa como forma de potenciar o desenvolvimento de
mecanismos de auto-supervisdo e autoaprendizagem. Destacam “a capacidade
de gerar, gerir e partilhar conhecimento, a assungdo da escola como
comunidade reflexiva e aprendente que é capaz de criar condigdes de
desenvolvimento e de aprendizagem” (Alarcao e Roldao, 2008, p.19), num

processo eminentemente formativo dos seus docentes.
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Enquadrado nesta perspetiva de supervisdo, este projeto podera
constituir um ponto de partida, para induzir alguma mudanga nas praticas
avaliativas do contexto estudado e que constitui a principal razdo de ser deste
trabalho.

Acreditamos que este trabalho podera, agora, suscitar alguma reflexao
no contexto educativo onde foi realizado, uma vez que quando propusemos a
sua realizagédo, assumimos o compromisso de partilhar o resultado final. Esta
partilha podera constituir o mote para uma autoavaliagdo sobre as estratégias
avaliativas utilizadas e acreditamos que o passo seguinte sera a
implementacédo de um plano de agao, perspetivado numa ética de formacao em
contexto.

E nossa convicgdo que este trabalho poderd constituir a base de
trabalho a partir da qual se possa conceber um planeamento estratégico de
avaliacdo mais rigoroso, alicercado no enquadramento tedrico que aqui
referimos, e efetivamente orientado para a regulacdo e melhoria das
aprendizagens.

No sentido de dar cumprimento ao objetivo de perspetivar acdes de
melhoria, no ambito da dindmica de supervisdao colaborativa, deixamos
algumas sugestdes que consideramos pertinentes:

A primeira delas vai no sentido de reforgar a reflexdo, a discussao e o
planeamento estratégico da avaliacdo por parte da equipa docente,
aproveitando as estruturas e 6rgaos de decisdo existentes na prépria escola,
nomeadamente, o conselho pedagdgico e o conselho de docentes.

Importaria conferir a estes 6rgaos colegiais uma dindmica mais orientada
para uma supervisao interna e colaborativa da avaliacdo que permitisse definir
as metas a alcancar e os respetivos processos de monitorizagdo. Isto passaria
pela criacdo de um espaco, em cada reunido, reservado a anadlise e
planeamento de estratégias, a preparacdo e discussao de critérios e
instrumentos de avaliagdo, ajustados em fungdo das metas definidas e dos
resultados obtidos.

Acreditamos que esta dinamica contribuiria para garantir uma maior

articulagdo e consisténcia entre a conceg¢do de avaliagdo definida nos
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documentos orientadores e reguladores da instituicdo e a sua aplicabilidade
pratica.

O planeamento estratégico da avaliagao de que falamos pressupde uma
construgdo colaborativa, centrada na definicdo de estratégias que integrem
praticas avaliativas estruturadas e consistentes que clarifiquem o proprio
processo avaliativo.

Esse planeamento passara por estabelecer as metas a alcangar, em
sede de desenvolvimento de competéncias; pela definicdo dos critérios de
avaliacao e de niveis de desempenho, bem como, pela previsdo de momentos
e modos de divulgagdo dos mesmos, junto dos alunos. Pressupde, ainda, a
articulacao entre os objetivos de aprendizagem definidos e as estratégias que
avaliardo a consecuc¢ao desses mesmos objetivos, bem como a construgao de
instrumentos de avaliagcéo ajustados em funcao do que se pretende avaliar.

Faz para nés todo o sentido que as reunides de conselho, para além de
toda a carga burocratica que lhes estda associada, sejam um espacgo de
discussdo e de reflexdo, centradas na melhoria das aprendizagens.
Acreditamos que possam funcionar como espac¢os aglutinadores de esforgos e
orientadores por poderem proporcionar uma base de sustentagdo do processo
avaliativo na escola, permitindo a construgdo de uma matriz avaliativa comum,
que o professor adequara, em sede de elaboracdo do PCT e das respetivas
planificagbes, a sua turma e as necessidades de cada aluno.

Uma outra sugestdo que nos parece pertinente prende-se com a
formacdo de docentes. Neste contexto, ha evidéncias de algum trabalho
formativo realizado a partir das necessidades detetadas na prépria instituicéo.

A nossa sugestdo passara por aproveitar a dinamica formativa ja
existente e orienta-la para a tematica da avaliagéo, com o intuito de promover a
clarificacdo conceptual, a reflexdo sobre as praticas existentes e a
implementacédo de estratégias de melhoria, monitorizando as mudangas numa
l6gica de supervisdo colaborativa, onde se poderia incluir a observagcédo em
contexto de sala de aula, recorrendo ao CLASS.

Consideramos que qualquer mudanca s6 € efetivamente conseguida a

partir do efetivo envolvimento dos docentes. Por isso, sublinhamos a
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importancia de os envolvermos na construcéo e discussdo de mecanismos que
se traduzam numa melhoria das praticas de avaliacédo e, neste contexto, a
dinamica formativa, anteriormente referida, poderia dar um importante
contributo.

Quando, perante uma encruzilhada, escolhemos um determinado rumo,
nao sabemos se fizemos a opgdo mais adequada. S6 o saberemos se,
efetivamente, percorrermos o caminho, para ver onde nos leva. Toda a escolha
implica um risco, mas acreditamos que valeu a pena correr o risco e percorrer o
caminho.

Acreditamos que este trabalho de projeto ndo esgotou todas as
possibilidades de estudo sobre avaliagdo neste contexto, nem esgotou todas as
possibilidades de analise dos dados recolhidos. Ficam entreabertas outras
portas, que podem constituir novos pontos de partida para novas reflexdes que
poderdo ser suscitadas por uma analise mais fina dos dados. Referimo-nos
concretamente aos dados recolhidos junto dos alunos e que poderdo suscitar
novas interrogacdes e abrir caminho a novas investigagdes.

Estamos, de facto, convictos da pertinéncia do tema escolhido, pois
como refere Martins (2008), o 1° Ciclo do Ensino Basico € o nivel de ensino
menos estudado, pelo que aponta como prioritarias investigacbes sobre
avaliagéo, a utilizagdo de metodologias de recolha de informagéo “in loco” e um
maior recurso ao aluno como fonte de informacéo.

Esperamos, com o nosso projeto, dar um pequeno contributo para a
realizacdo de investigagdes mais profundas no ambito da avaliacdo das
aprendizagens mas, sobretudo, que este possa contribuir para melhorar
praticas no contexto, onde se realizou, e que consequentemente se traduzam
numa melhoria das aprendizagens, em resultado de um processo avaliativo

mais transparente e rigoroso.
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Anexo B — Validagao do inquérito por questionario

Pagina e lde2

]_\Esta mensagem foi reencaminhada por si em 19-02-2012 19:39.

Os anexos podem conter virus que poderdo danificar o computador. Os anexos poderdo ndo ser apresentados
correctamente.

| Oremetente desta mensagem solicitou um recibo de leitura. Cligue gauipara enviar um recibo

che.isabel

. __________________________________________________________________________________________________|
De: Ana Paula [ampaula@esepf.pt] Enviada: qui 02-06-2011 15:25
Para: che.isabel
Cc:

Assunto: RE: validacdodo inquérito por questionaric

Anexos: ] Questionario aos alunos 3.docx(102KB) Q SUMARIO do projecto.docx({24KB)

0Ola Profa Isabel,

Estive a ver o seu questiondrio e a relacionar com os objectivos e propésitos dp investigaco. Parece-me muito bem e outra
Coisa nao seria de esperar.

Fiz uma analise do questionario com base nos topicos de validagdo que usei para o meu doutoramento. O ideal seria que fosse
validade agora por uma equipa de especialistas e, posteriormente, submetide 2 uma dindmica de focus group, mas dado o

pouco tempo gue dispde, nem pensar.

De qualquer modo, deixo aqui os indicadores de analise para que tenha uma ideia e se possa organizar melhor {desculpe estar
em espanhol, mas & mais rapido):

e Idoneidad e Importancia de los diferentes blogues propuesios — Parecem-me adequados.

e  Claridad general del lenguaje utilizado — Adequada. verificava apenas a questio da
intencionalidade do colectivo ou do individual. Ndo consegui perceber se foi por acaso. ou

se ha uma intencionalidade, de qualquer modo, como pretende uma percepedo de cada um
dos alunos, parece-me que. dentro do possivel. as questdes sejam orientadas para o
individual, a ndo ser quando pretende a percepe¢do do aluno sobre a furma como um todo.
Desculpe. Isabel. mas esta € apenas a minha opinido. de qualquer modo. veja o que sugere

0 seu orientador.

e  Extension del cuestionario en su conjunto — Adequado para alunos do 3° e 4° ano do 1°

Ciclo.

e Facilidad de respuesta- Adequado. percebo que eliminou a tendéncia mediana na escala
de Likert. Parece-me muito bem. tendo em conta as idades e os condicionalismos de
percepedo (vao “avaliar” as actividades do proprio professor no contexto onde se passa a

accdo).
e Presentacion general del mismo. Adequado.
Estd um trabalho interessante e confesso que me deixou curiosa no que val respeitar aos resultados.

Agradeco a partilha e espero ter ajudado mais do que “complicado”.

Sempre que precisar, sinta-se & vontade.

https://webmail.netcabo.pt/exchange/cbe.isabel/A%20receber/RE:%20Valida%C3%...  18-03-2012
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Pagina e 2de2

Continuacdo de bom trabalho e dnimo.
Beijinhos,

Ana Maria Gomes
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Anexo C — Pedido de Autorizacdo aos Encarregados de Educacéao

Paula Frassinetti

Exmo. Encarmregado/a de Educacio:

Isabel M? Gomes Dias C. Antunes de 54, sob orientacéo do Prof. Doutor
Jodo Gouvela, esta a desenvolver um frabalho de investigacdo sobre
estratégias de avaliacao formativa no 1° Ciclo do Ensino Basico, para efeitos
da elaboracéo do Trabalho de Projecto, no A&mbito do Mestrado em Ciéncias de
Educacio, area de especializacio em Supervisdo Pedagogica e Formacio de
Formadores, na Escola Supenor de Educacao de Paula Frassinetti, no Porto.

Para a realizacdo deste estudo & necessario proceder a recolha de
informacéo junto dos alunos do 3% e 4% ano, através do preenchimento de um
questionario que sera aplicado no colégio, sem prejuizo da actividade lectiva e
respeitando todas as normas de privacidade e sigilo (em caso algum sera
usado ou divulgado o nome do aluno).

Os dados recolhidos serfo utilizados na elaboracéo e apresentacio do
projecto acima referido. Neste Ambito, vimos solicitar a V. Exa. a autorizacao
para que o seu educando participe no preenchimento do referido questionaro
gue integrara o presente estudo.

Agradecendo desde ja a atencdo dispensada, solicitamos o
preenchimento e a devolucio deste documento.

Ao dispor para qualguer esclarecimento adicional,

Eu, Encamregado/a de Educacéo do aluno:

, autorizo a participacao

do meu educando no trabalho de investigacio acima mencionado, através
do preenchimento de um questionario.

Assinatura
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Anexo D - Questionario aplicado aos alunos do 3° e 4° ano de escolaridade

.

Escola Superior de Educacdo de

Paula Frassinetti

Desde 1963

Questionario aos alunos

v A informagéo recolhida neste questionario destina-se a ser usada num

estudo que esta a ser feito na tua escola.
v Este questionario € anénimo e, por isso, ndo precisas de o assinar!

v' Ao contrario de um teste, ndo ha respostas certas nem erradas, o

importante é que respondas com sinceridade.
v' Lé as perguntas com atencéo e responde.

Muito obrigada pela tua participagéo!

Ano de Escolaridade: ° Ano

Idade: anos

e L&, com atencdo, cada uma das seguintes afirmacgdes e classifica-a de acordo
com a tua opinido, assinalando com um X a opg&o que consideres mais

adequada.

1. Na minha turma, ha uma boa relagéo entre professor(a) e aluno(a).

Mesmo Pouco Nada
verdadeiro Verdadeiro verdadeiro verdadeiro
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Na aula, fazemos trabalhos de grupo que apresentamos a turma.

Mesmo Pouco Nada
verdadeiro Verdadeiro verdadeiro verdadeiro

Os alunos recebem elogios do(a) professor(a).

Mesmo Pouco Nada
verdadeiro Verdadeiro verdadeiro verdadeiro

O(a) professor(a) conversa comigo sobre a minha avaliagao.

Mesmo Pouco Nada
verdadeiro Verdadeiro verdadeiro verdadeiro

Nas aulas, para ter sucesso, ndo basta decorar as matérias.

Mesmo Pouco Nada
verdadeiro Verdadeiro verdadeiro verdadeiro

Na aula, resolvemos muitas situag¢des problematicas.

Mesmo Pouco Nada
verdadeiro Verdadeiro verdadeiro verdadeiro

As atividades que o(a) professor(a) propde fazem-me pensar bastante.

Mesmo Pouco Nada
verdadeiro Verdadeiro verdadeiro verdadeiro

O(a) professor(a) diz-me quando estou a ter dificuldade na aprendizagem.

Mesmo Pouco Nada
verdadeiro Verdadeiro verdadeiro verdadeiro
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9. O(a) professor(a) da importancia as minhas opinides.

Mesmo Pouco Nada
verdadeiro Verdadeiro verdadeiro verdadeiro

10. O(a) professor(a) pede-me para dizer o que penso sobre o meu trabalho.

Mesmo Pouco Nada
verdadeiro Verdadeiro verdadeiro verdadeiro

11.Posso responder a uma pergunta ou a um problema usando palavras,

esquemas ou desenhos.

Mesmo Pouco Nada
verdadeiro Verdadeiro verdadeiro verdadeiro

12. 0 professor ajuda-me a saber estudar.

Mesmo Pouco Nada
verdadeiro Verdadeiro verdadeiro verdadeiro

13.0(a) professora da pistas que nos ajudam a responder as suas perguntas

durante a aula.

Mesmo Pouco Nada
verdadeiro Verdadeiro verdadeiro verdadeiro

14.0s alunos sentem-se a vontade para colocar duvidas e para participar nas

aulas.

Mesmo Pouco Nada
verdadeiro Verdadeiro verdadeiro verdadeiro
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15.0 professor ajuda-nos a pesquisar, organizar e tratar informacao.

Mesmo Pouco Nada
verdadeiro Verdadeiro verdadeiro verdadeiro

16.0s alunos fazem experiéncias relacionadas com o que aprendem.

Mesmo Pouco Nada
verdadeiro Verdadeiro verdadeiro verdadeiro

17.0 professor preocupa-se em ajudar-nos a melhorar 0 nosso comportamento

Mesmo Pouco Nada
verdadeiro Verdadeiro verdadeiro verdadeiro

18.0(a) professor(a) explica-me por que é que a minha resposta esta correta

ou incorreta.

Mesmo Pouco Nada
verdadeiro Verdadeiro verdadeiro verdadeiro

19.Na aula, os alunos podem sugerir algumas atividades.

Mesmo Pouco Nada
verdadeiro Verdadeiro verdadeiro verdadeiro

20.Em geral, os alunos sabem o que devem fazer para que os trabalhos sejam

muito bons.

Mesmo Pouco Nada
verdadeiro Verdadeiro verdadeiro verdadeiro
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21.0(a) professor(a) pede-me que responda pelas minhas proprias palavras.

Mesmo Pouco Nada
verdadeiro Verdadeiro verdadeiro verdadeiro

22.Nas aulas, aprendemos a trabalhar em grupo.

Mesmo Pouco Nada
verdadeiro Verdadeiro verdadeiro verdadeiro

23.0(a) professor(a) faz muitas perguntas para verificar se aprendemos.

Mesmo Pouco Nada
verdadeiro Verdadeiro verdadeiro verdadeiro

24.0(a) professor(a) mantém a atencéo dos alunos através do entusiasmo, do

humor e do ritmo de aula.

Mesmo Pouco Nada
verdadeiro Verdadeiro verdadeiro verdadeiro

25.0s alunos sabem bem o que o(a) professor(a) espera da qualidade dos
seus trabalhos.

Mesmo Pouco Nada
verdadeiro Verdadeiro verdadeiro verdadeiro

26.0(a) professor(a) relaciona o que aprendemos com experiéncias da nossa

vida.

Mesmo Pouco Nada
verdadeiro Verdadeiro verdadeiro verdadeiro
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27.0(a) professor(a) da oportunidade para que todos os alunos respondam.

Mesmo Pouco Nada
verdadeiro Verdadeiro verdadeiro verdadeiro

28.Na resolugéo de um problema, o(a) professor(a) pede-me para explicar

como descobri a solugéo.

Mesmo Pouco Nada
verdadeiro Verdadeiro verdadeiro verdadeiro

29.0(a) professor(a) preocupa-se com os alunos e ajuda-os quando tém

duvidas.

Mesmo Pouco Nada
verdadeiro Verdadeiro verdadeiro verdadeiro

30.Aprendo muito quando avalio o meu trabalho.

Mesmo Pouco Nada
verdadeiro Verdadeiro verdadeiro verdadeiro

31.Na maior parte dos casos, eu sei por que razao cometi erros.

Mesmo Pouco Nada
verdadeiro Verdadeiro verdadeiro verdadeiro

32.Todas as atividades das aulas contam para a minha avaliagéo.

Mesmo Pouco Nada
verdadeiro Verdadeiro verdadeiro verdadeiro
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33.0 professor pergunta aos alunos qual o caminho que seguiram para

descobrir a resposta a uma pergunta ou a um problema.

Mesmo Pouco Nada
verdadeiro Verdadeiro verdadeiro verdadeiro

34.0(a) professor(a) explica-nos como somos avaliados.

Mesmo Pouco Nada
verdadeiro Verdadeiro verdadeiro verdadeiro

35.Antes de comecgar um tema novo, o(a) professor(a) recorda com os alunos

conhecimentos anteriores.

Mesmo Pouco Nada
verdadeiro Verdadeiro verdadeiro verdadeiro

Este questionario terminou aqui.

Verifica, por favor, se respondeste a todas as questdes.

Muito obrigadal "- -j

’@ o |
5/
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Anexo F - Transcrigdo da entrevista n°1

Transcricao da entrevista n°1

- Muito obrigada por esta entrevista. Como sabe este trabalho tem como o
objetivo conhecer o processo avaliativo, as estratégias avaliativas de
professores do 1° Ciclo e € nesse ambito que gostaria de |he colocar algumas
perguntas.

Tenho aqui uma afirmagdo um bocadinho longa que vou passar a ler e depois

gostaria de lhe pedir um comentario:

“A avaliagao € um elemento central da a¢ao pedagogica.
A previsdo de momentos e modos de avaliagéo (definicdo de estratégias de
avaliagdo) é indispensavel para a regulagdo das aprendizagens, quer em

termos de processo, quer em termos de resultados intermédios e finais.”

P 1 - Que comentarios gostaria de fazer a esta afirmacao?

R 1 - Eu concordo com essa afirmag¢ao. Acho que de facto a avaliagdo é um
momento que nos permite a nds e aos alunos ter nogao de que os conteudos
estdo a ser assimilados, é um facto. Mas também acho que a avaliacdo, antes
de mais, para ter/fazer todo o sentido tem que ser continua e ndo s6 aqueles
momentos especificos em que ha avaliagdo sumativa, acho que acima de tudo
a avaliagdo continua. Portanto, essa afirmacao faz de facto sentido, € por ai
que ndés nos (...) nos ajuda também ajuda a ter nogcdo de que podemos
melhorar aqui, podemos melhorar ali, afinal o aluno ndo esta a perceber isto,
ou determinado conteudo e podemos assim tentar que se colmate essas

situacoes.

P 2 - Que tipo de estratégias de avaliagcéo utiliza? Que exemplos pode dar?
Quais as mais utilizadas?

R 2- Bem, no meu caso, a avaliacdo continua da-se quando mando um aluno
ao quadro, quando eles estdo a fazer uma ficha de trabalho, passar pela beira
deles (...) isso é avaliagdo continua, mas depois logicamente naqueles

momentos especificos de avaliagcdo mais sumativa, ha as fichas de avaliagao,
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ha uma...normalmente fago grelhas, por exemplo, de leitura para avaliacédo da
leitura, em que o aluno muitas vezes sem saber, esta a ser avaliado, eu estou a
avalia-lo, estou a colocar cruzes na grelha e quando um aluno esta ler
normalmente um texto pedido durante a aula, precisamente para os alunos nao
ficarem preocupados: s6 aquilo é que conta, s6 naquele momento é que fui
avaliado...Nao, todos os minutos que estdo dentro de uma sala e fora da sala

de aula s&o de avaliagéo.

P 3- Que exemplos pode dar de situagbes de avaliagdo que por um lado
privilegiem o desempenho, isto € que as tarefas ou problemas exijam a
construcdo de uma resposta elaborada, que sejam auténticas e realistas,
ligacdo ao quotidiano e por outro lado que também se preocupe com os
desenvolvimento de conceitos?

R 3- Todos os dias na minha sala de aula, eu fomento a participacdo e acima
de tudo a opinido dos alunos, valorizando-a, dando-lhe todo o crédito e é a
opinido de cada um, muito bem, vamos aceitar. Isso parte desde quando se faz
0 brainstorming, quando se vai abordar um novo conteudo, faz-se o
brainstorming e ai tenta-se que haja feedback da parte dos alunos que
participem, que se motivem a participar, que sejam livres e estejam a vontade
na sala de aula. Portanto, nesses momentos de observacao dessas respostas,
ha uma observacgao direta e um incentivo a que os alunos de facto participem,
que mostrem que séo capazes e (...) também se avalia a cultura geral, avalia-
se a capacidade oral dos alunos, a comunicagéo, nao €? Oral, avalia-se se 0
aluno esta motivado ou n&o, sdo momentos cruciais para mim numa sala de
aula, valorizar a opinidao do aluno e chama-lo a participar e nos trabalhos de
grupo que, por exemplo, fomento imenso desde o 1° ano e os alunos ja se
respeitam uns aos outros, j& mostram que de facto estdo empenhados quando
estéo “olha mas se calhar ndo estas a pensar bem dessa forma” e ja ha ali um
respeito pelo trabalho uns dos outros e isso também é uma forma de avaliar,
ndo é? Passar pelos grupos e (...) quando fomentamos precisamente os
trabalhos de grupo e outras atividades. E quem diz isso, diz num passeio
qualquer que facamos, ndo €7 Se eles sabem as regras, se eles sabem
observar, se eles sabem depois falar sobre isso, se captaram a informacéao,

tudo isso sdo momentos de avaliagao.
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P 4 - Que agbes de melhoria resultariam da autoandlise das estratégias
avaliativas utilizadas pelos docentes?

R 4 - Eu acho que a nivel de agbes de melhoria & para comegar, tirar as provas
de avaliagdo do 3° ano, as provas de aferi¢cdo interna, alias, provas de afericao
do 3° ano porque eu acho que acima de tudo é a avaliagdo continua dos
alunos. E isso que nés devemos fomentar. Acho que uma avaliacdo sumativa,
sim senhor, acho muito bem haver esses tempos formais de avaliagdo, os
alunos também tém que perceber isso, habituarem-se até porque é o futuro
deles enquanto estudantes. Agora, acho que sobrecarrega-los com esses
momentos, acho que n&o. Sdo pequeninos, estamos a falar do 1° ciclo, acho
que sdo muito pequeninos para ter desde ja esses momentos tao formais e em
vez de pensarem em consolidar conteudos, em saber, de facto, melhor isto ou
aquilo, acabam por estar preocupados em fazer os testes: “Professora quando
€ que temos teste? Quando vamos ter (...)? E esta ficha tem nota?” E né&o, os
alunos tém que perceber que em todos os momentos estdo a ser avaliados,

portanto todo o trabalho conta, todas as acdes.

P 5 - Eles entdo ndo tém consciéncia de que todos os outros momentos sao
avaliacdo também?

R 5 - Nao tém consciéncia (de que todos os outros momentos sao avaliagédo
também), eu tento que, muitas vezes, eles ndo tenham consciéncia disso
precisamente porque ndo tenho que estar (...) Eu acho que € uma forma de
desmotivacéo dos alunos, sinceramente, que de vez em quando dou-lhes nota,
quando eles n&o contam nas fichas, n&o tenho que dizer que vou dar nota para
eles se empenharem mais. Eles tém de se empenhar porque é o trabalho deles
sempre. E assim que tento (...) e desvalorizar para eles ndo estarem tio

nervosos nesses momentos formais de avaliagao.

P 6 - Tendo em conta os varios dominios de aprendizagem (cognitivo, socio-
afetivo e psicomotor) quais os que mais se preocupa em promover?

R 6 — Todos, acho que nenhum de forma especial.

P 7 — Quer especificar alguma coisa em relagcdo a cada um deles?
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R 7 - Todos, sinceramente, ndo destaco nenhum. Todos s&o importantes

porque uns acabam por ajudar noutros, por desenvolver outros.

P 8 - Dessa resposta pode-se concluir talvez que da importancia a
multidimensionalidade das aprendizagens?

R 8 - Completamente, desde o saber ser, saber estar, saber fazer,
completamente. Eu acho que tudo isso € que ajuda no crescimento de uma

crianga no desenvolvimento integral do aluno.

P 9 — E como é que avalia todas estas dimensdes?

R 9 - La esta, por observacgéo direta, por observagao indireta através desses
momentos de avaliagdo que, ao fim e ao cabo, sdo todos os dias. Mas,
logicamente, que na parte quantificavel tem-se mais noc¢éo, ndo €? Mas ao
mesmo tempo se sdo aqueles alunos que nao tém a capacidade de se
manterem calmos quando sabem que é uma ficha de avaliagdo, eu acho que
nao é a melhor altura para avaliar um aluno e sim no quotidiano: a capacidade

de formar uma opinido, a capacidade de ajudar, de respeitar os outros...

P 10 - As estratégias avaliativas variam consoante a funcéo atribuida:
diagnostica, formativa e sumativa.

A este respeito quer falar-me da sua experiéncia?

R 10 - A avaliagdo diagnéstica normalmente, ao fim de umas férias
prolongadas, principalmente, ou falando entre nés ou fazendo um pequeno
texto resumo ou fazendo uma ficha de trabalho com o resumo daquilo que se
foi falando anteriormente, é uma forma de os avaliar a nivel da avaliagéo
diagndstico. A nivel da formativa todas as fichas de trabalho, seja tarefas no
livro, seja tarefas mesmo fora da aula que as vezes temos esses momentos,
em que eles vao fazer uma desenho la para fora, vdo observar a natureza, véo
observar isto ou aquilo, num passeio escolar, tudo isso € avaliagédo formativa,
tudo isso € avaliagdo continua. S6 observar como € que eles estdo no recreio,
s6 observar como é que eles interagem entre si, como é que eles se respeitam
uns aos outros ou nao, como é que eles (...) estdo, a maneira deles estarem
num trabalho, ndo é? Se participam, se nao participam, tudo isso nos ajuda a

avaliar.
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E depois tem os momentos das fichas de avaliacdo que normalmente sdo
mensais e depois ha as trimestrais. As mensais é sobre os conteudos
abordados naquele més e depois ha as trimestrais que fazem um resumo do
que foi dado naquele trimestre, sdo os momentos mais formais. Genericamente

€ isso que faco.

P 11 - Alguma destas fungdes assume maior relevo na sua pratica profissional?
Se sim, porqué?

R 11 - Pois, era como eu dizia, acabo por estar a repetir-me um bocadinho,
mas eu dou mais valor a avaliagdo formativa, a avaliagdo continua do que a
avaliacdo sumativa porque eu vejo os melhores alunos, supostamente os
melhores alunos que participam mais numa sala de aula, que vao ao quadro
tém tudo correto, fazem uma ficha de trabalho, conseguem perfeitamente fazer
uma ficha de trabalho praticamente com toda a autonomia, praticamente sem
ajuda e com bons resultados e depois chegam a uma ficha de avaliagcéo e
ficam nervosos, acabam por nao ter os resultados esperados, acabo mesmo

por dar mais valor a formacao.

P 12 - Qual seria na sua opinido a verdadeira intengdo de avaliar. Se pudesse
formular uma teoria sobre a avaliagdo qual seria a verdadeira intengdo de
avaliar?

R 12 - Ah essa é dificil! Avaliar acima de tudo é importante e é crucial em todo
o ensino-aprendizagem de cada aluno (...) e a avaliacdo acaba por ser o
momento (tenho de tornar isto mais filoséfico ...) o momento (...) E para o
aluno e é para o professor, ndo €? Sdo momentos muito importantes, para ter
nocéo do que o aluno sabe, do que o aluno n&o sabe, até que ponto é que o
aluno esta motivado (...) Portanto a avaliacdo € mesmo um instrumento que os
professores tém, mesmo para ajudar o aluno, mesmo para ajudar a crianga que

afinal ndo esta a correr tudo tdo bem quanto parecia, ndo €?
P 13 - Entdo ai ja ha talvez, nao sei se estou a perceber bem, mas talvez uma

preocupagao para além do produto final também com o processo de

aprendizagem durante o percurso?
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R 13 - Exatamente, durante o percurso para chegar ao produto final,
exatamente. Eu acho que para termos sucesso no produto final, temos mesmo

que dar muita importancia a todo o processo, acho que sim.

P 14 - E ai quase que se contempla ndo s6 a parte de trabalho do aluno e do
desenvolvimento que ele tem que ter, mas também, se calhar dar alguma
orientacao ao proprio trabalho do aluno.

R 14 - Dar alguma orientagéo ao trabalho do aluno, exatamente. Mesmo com
0s pais, mesmo por exemplo, tentar com os pais fazer algo para que isso
melhore, para que o produto final seja de facto o esperado, ndo €? Nosso,
acima de tudo da criancga para eles se sentirem bem com eles préprios, sdo os
primeiros a ficarem tristes ou alegres com as notas deles, com o resultado final,
portanto é isso que acima de tudo me preocupa e se eu e os pais podermos, de

facto, ajuda-los nesse sentido, entdo ajudamos.

P 15 - Entdo basicamente aborda-se ai ja de alguma maneira o facto de se
envolverem os pais, o facto de encaminharmos o aluno no processo e nao &
possivel fazer isso sem recorrer a um feedback. Que tipo de feedback é que é
dado aos alunos nesse processo de ensino aprendizagem, no quotidiano?

R 15- Eu posso dar varios exemplos, a parte das fichas de avaliagado que eles
tém a nota, ndo é? Logicamente pela nota ja tém uma nog¢ao disso, mas no dia-
a-dia, por exemplo eu corrijo um trabalho, uma coisa € quando estamos a
corrigir o trabalho no quadro, eles vdo ao quadro, muito bem se acertaram,
temos nocdo de que a crianga adquiriu conhecimento, se ndo. Muitas vezes,
nos trabalhos individuais, em que eu estou a corrigir na sala de aula, eu acabo,
depois de corrigir a ficha, chamo um aluno a minha beira e digo: “ Olha”, tento
que ele perceba por que é que eu corrigi aquilo daquela forma, clarifico qual
era a resposta, o que € que devia ter escrito, por que € que a resposta esta
incompleta e tenho feedback do aluno, se ele percebeu, de facto o que € que
eu queria dizer, se ele tem duvidas (...) € uma das formas dos alunos (...) E

logicamente os reforgos positivos que vao surgindo ao longo das aulas.

P 16 - Entdo o propésito essencial desse feedback € que cada aluno tenha a

nocgao...
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R 16 — A nogédo de como € que esta o seu processo de ensino-aprendizagem,
se realmente esta no bom caminho, se esta a ter sucesso, se precisa de
estudar mais um bocadinho, se ndo precisa e sobretudo motivar a crianga, n&o
€? Se ha alguma coisa que esta a falhar, também tento falar com eles
individualmente, mesmo quando, depois do horario (...) se posso ajudar de
alguma forma, se o aluno esta feliz na sala de aula, se o aluno esta (o aluno ou
a aluna), se quer que eu ajude mais de alguma forma. Que as vezes nio temos
nog¢ao, ha alunos mais fechados acabam por nao falar connosco no contexto
de sala de aula, acabam por preferir falar sozinhos connosco e s6 assim é que
conseguimos perceber que o aluno, afinal, esta a precisar de mais alguma
ajuda, em algum momento, e € isso que muitas vezes nao permite que o aluno

melhore (...)

P 17- Surgiu aqui a componente da relagao, da interatividade entre avaliador e
avaliado. De que forma a relagao entre professor e aluno podera condicionar o
desempenho do aluno?

R 17- Ai eu acho que muito. Eu acho que se houver, logicamente, uma boa
relacao entre o professor e o aluno tudo é mais facil. Se o aluno também tiver e
perceber bem as indicagbes logicamente que vai, digo eu, ter mais sucesso. Se
o professor perceber muito bem, primeiro conhecer o aluno, eu acho que é
fundamental, porque ha alunos mais caladitos, ha alunos que néo tém tanta
facilidade em se expor perante um grupo e portanto, o professor conhecer o
aluno, acho que € fundamental. E depois perceber as necessidades do aluno,
também respeitar as dificuldades do aluno, respeitar os métodos do aluno,
respeitar também o tempo de aprendizagem de cada aluno e portanto, a partir
dai também se torna mais facil o processo de ensino-aprendizagem.
Logicamente se percebemos que o aluno estd com algum problema pessoal,
se soubermos o que é que se passa, se tentarmos, ndo €, de alguma forma
falar com o aluno, estarmos l4 quando a crianga precisa, eu acho que isso

também ajuda a motivar uma crianca para a aprendizagem.

P 18- A pergunta seguinte vem na sequéncia desta interatividade entre
avaliador e avaliado. Que importancia atribui no espaco de sala de aula a esta

interatividade. Como é que se pratica? Que exemplos pode dar?
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R 18 - Eu dou-lhe um exemplo. Eu tenho uma aluna que é muito caladinha,
que, la esta, perante o grupo tem muita dificuldade em se expor e uma das
formas de motiva-la e dela se sentir mais capaz e de acreditar no valor que ela
tem e fazer o trabalho mais perfeito, € passar pela beira dela de vez em
quando e passar-lhe a méo na cabeca ou dizer-lhe, através de um reforgo
positivo, “muito bem, estas a ir bem, continua”. Isso para essa aluna é
fundamental. Perante o grupo, se eu falo isto em voz alta, ai ja é mais
complicado. N&o, é chegar a beira deste aluno ou daquele chamar a atencao
disto ou daquilo, apoiar: “precisas de ajuda?”’. E tudo isso fomenta a inter-
relacdo, nao &, entre o professor e o aluno logicamente. E muitas vezes
também digo aos alunos quem precisar de falar com a professora, quem nao
quiser falar em frente aos colegas, depois fala com a professora e falamos
sozinhos. Ja aconteceu isso varias vezes. Ainda ha pouco tempo também com
uma aluna que andava com uns pesadelos em casa e acabou por n&o querer
falar a frente dos outros e falou comigo, resolvemos, depois do horario. A
verdade € que isso estava a condicionar, estava a limitar a aprendizagem da
aluna que estava a ter resultados menos positivos e depois la desabafou com a
professora, 1a se sentiu mais protegida e acabou por melhorar, a verdade é

essa.

P 19 - E que importancia atribui a participacdo dos alunos na sala, o terem
espaco para manifestarem as suas proprias perspetivas, darem sugestoes, ser
necessario ou nao ajustar uma planificagdo em fungao de contributos que eles
possam dar, se estdo a vontade para os dar?

R 19 - Isso é muito importante, muito, muito importante. Acima de tudo as
criangas tém que se sentir bem no espaco escola, seja dentro da sala, seja
fora. Logicamente mais dentro da sala de aula porque é onde eles passam
mais tempo e eu acho muito importante os alunos sentirem-se felizes,
sentirem-se bem nesse contexto e como tal continuo a dizer que valorizo
imenso a opinido dos alunos, respeito, ndo critico. “Estas certo, ndo estas
certo...” N&o. “E a tua opini&o, a partir dai (...) Tanto que eu, por exemplo nas
respostas, quando é de opinido, eu ponho um visto e ndo um certo. Porque € a

opinido da crianga, corrijo apenas os erros e valorizo a opinido, completamente.
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E portanto, se me déo a sugestdo de fazer esta atividade ou aquela, muitas
vezes sSouU eu que a pecgo, outras vezes sdo eles que trazem ideias, muito bem,
por que ndo? Quando houver um bocadinho de tempo vamos fazer. Livros que
eles trazem, fazem-se imensos pequenos projetos dentro da sala de aula e dou
o exemplo mais (...) o ultimo exemplo que mostra bem essa situagdo, que
descreve bem essa situacdo: € que para o passeio de final de ano, eu tinha-
Ihes pedido opinido, onde € que haveriamos de ir e montes deles, montes dos
alunos trouxeram ideias e isso é valorizar a opinido deles, ndo &? E pedir-lhes

que participem no préprio processo de aprendizagem.

P 20- Quais sao, na sua opiniéo as eventuais dificuldades ou constrangimentos
que apontaria ao processo avaliativo?

R 20 — Eu acho que os constrangimentos surgem quando se da valor demais
as fichas de avaliagdo, aos momentos formais de avaliagdo. A partir do
momento que se vai desvalorizando ao longo dos anos esses momentos eu
acho que os alunos entendem melhor que €& preciso, por que € que sé&o
precisos esses momentos e acabam por desvalorizar e como tal empenham-se
mais diariamente e ndo sé naqueles dias em que tém uma ficha de avaliacao.
E isso que eu tento cada vez promover mais. Eu acho que de uma forma geral,
0s meus alunos acabam por se empenhar todos os dias e ndo s6 naqueles

dias. Ha excegdes, logicamente.

P 21- Entrando agora numa dimensao um bocadinho diferente, que envolve a
autoavaliagdo. Que importéncia atribui a autoavaliagao?

R 21- Também acho que é fundamental, tanto que, ou oralmente ou neste caso
no 3° ano também, fiz as duas coisas: autoavaliagdo oral de cada um e
preencheram também um questionario sobre isso. E eu acho que é
fundamental, os alunos terem consciéncia das dificuldades deles e surge
muitas vezes, nos manuais deles, ao fim de um tema, de uma unidade
tematica, muitas vezes surgem esses momentos de autoavaliacédo. E é
interessante vé-los interessados em perceber 0 que é que realmente aquela
pergunta quer dizer e terem consciéncia de que, acima de tudo, eu ndo vou

criticar aquilo que eles fizeram, eles (...) € a opinido, mais uma vez é uma
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opinido deles e como tal eles tém que tentar ser sinceros ao maximo para

saber o que € que eles precisam de melhorar.

P 22 - E sdo varios momentos em que se realiza a autoavaliagdo, ndo é
apenas aquela autoavaliagao no final do ano para constar no processo?

R 22 - Nao, ao longo do ano ha varios momentos. Ha momentos, ao fim de
uma unidade, ao fim de um jogo, ao fim de uma qualquer outra atividade ha
imensas vezes, se ndo for mais, a nivel oral, ha imensas vezes essa chamada
para que os alunos percebam por que é que falharam, qual é a forma de

melhorarem. Ha imensas vezes e portanto, € muito importante também.

P 23 - Implica que nessa autoavaliagao ha quase que uma autocorrecgéao feita a
partir do feedback ou da conversa, no caso de ser avaliacdo oral, se a
autoavaliacao for oral ha um feedback que neste caso se vai dando para que
eles se irem situando...

R23- Sim.

P 24 —(...) em termos de clareza, de justeza, se € justo ou n&o aquilo que eles
estdo a dizer se...

R 24- Normalmente os alunos comegam por dar mesmo a opinido deles, &
mesmo a autoavaliacao deles e depois, muitas vezes, sou eu, de facto que dou
o feedback. As vezes prefiro ndo dar, as vezes deixo-os sé falar e prefiro néo
dar o meu parecer. Ha outros momentos que acho importante e entdo dou o
meu feedback. Logicamente, se eles me pedirem, dou logo, mas outros

momentos, acho importante, outros nao.

P 25 - Mediante a situacéo depois decide se é importante dar ou ndo dar...

P 25 - E. Isto para ndo cair no erro de parecer que de facto ndo é a opinido
deles, nédo estou a valorizar a opinido deles. Se eu vou dar o meu parecer:
“ndo, ndo concordo com nada disso” parece que nao estou a valorizar a opinido
deles e como tal digo: “ndo, concordo contigo ou ndo concordo, muito bem, tu
achas isso, eu também acho ou eu também nao acho” e explico as razbées. Mas
nao fagco sempre isso precisamente para n&o cair nessa ideia de que estou a

ajuda-los.
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P 26 - Essa autoavaliagdo, acha que contribui de alguma maneira para uma
maior autonomia do aluno, para desenvolver o aspeto da reflexdo, da
participagéo, da regulagédo do processo de ensino-aprendizagem, uma vez que
estamos a falar de criancas tdo pequenas?

R 26 - Contribui, contribui. Acho que contribui imenso para a autonomia deles,
para o desenvolvimento, para a autoconsciéncia também. S6 assim é que eles

podem evoluir no...

P 27- E se eu pedisse para me apontar...
R 27- Em qualquer tarefa diaria, deles, acho que isso é fundamental. Eles

perceberem que muito bem é a opinido deles e conta, la esta...

P 28 - Que beneficios pode advir do conhecimento, isto € de os alunos
conhecerem que existem expectativas, que existe um nivel de exigéncia, que
existem metas a atingir. Acha que poderiam dai resultar beneficios ou néo?
Acha que, de facto, os alunos tém essa nocdo, de que existem e tém
conhecimento delas? E ai ja se entra um bocadinho no saber o que é esperado
de néds, para onde caminhamos, como € que la chego, conhecer critérios de
avaliagdo ou ndo...

R 28 - Grosso modo aquilo que eu sinto é que as meninas tém mais depressa
essa consciéncia, desenvolvem mais depressa essa consciéncia, normalmente
sao mais maturas no ciclo de que estamos a falar. E portanto, estdo sempre,
de uma forma geral, estdo sempre preocupadas em, de facto, agradar aos pais,
agradar a professora. Mas aquilo que eu tento promover é que eles tentem
agradar a eles proprios. Sao eles que tém de querer melhorar, sao eles que
tém de perceber que o bem € para eles e sdo eles que ganham em saber mais,
em crescer a nivel cognitivo, a nivel psicomotor, etc., (aquelas varias vertentes
de que se falou). Os meninos vao aos bocadinhos, de uma forma geral, sé&o
mais imaturos e como tal vao desenvolvendo essa consciéncia um bocadinho
mais tarde. Apesar de eu achar também que também tem a ver com a
educacédo que tém em casa. Ha pais que promovem mais isso em casa, as
vezes de uma forma menos positiva, de uma forma desmotivante “porque tens

que tirar aqueles resultados, porque tens de ser o melhor”. Ainda acontece isso
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e eu acho que isso ndo é bom para a crianga. Por acaso, na minha turma, de
uma forma geral, acho que criam expectativas q.b. Tentam mesmo dar a
entender a crianga que os resultados positivos s&o para o bem do futuro dela,
sao para bem do desenvolvimento integral dela e como tal, eu noto que a maior
parte dos alunos esta empenhado naquilo que esta a fazer, esta interessado
em que de facto (...) em melhorar e tem consciéncia que falhou nisto ou falhou

naquilo porque, la esta, isso é fomentado desde o 1° ano.

P 29 - E da a conhecer quais os critérios de avaliagao, o nivel de desempenho
para, por exemplo fazerem um bom texto?

R 29 — Sim. Quem fala de um bom texto, fala de outros exemplos. Desde
sempre digo aos alunos que para terem a nota maxima, para terem um sorriso
la colado nas fichas, quais sdo os critérios, precisamente. O nao dar erros, o
respeitar as margens, as ideias, o texto tem que ter principio, meio e fim. Quem
fala nisso, fala numa ficha de matematica, em que isto tem que estar, a nivel de
apresentacdo, e em qualquer trabalho tem que ser melhor. E pronto, e acima
de tudo as respostas corretas, logicamente. Dou um exemplo, até talvez mais
flagrante, a nivel de um desenho que as vezes néo se tem tanto a nogéo do
que é que eu tenho que preciso de fazer para tirar boa nota ou para agradar e
entédo eu explico-lhes: primeiro ndo deixar (...) ndo pode ficar nada em branco,
a nao ser alguma coisa que seja efetivamente branca, muito bem fica em
branco. Mas n&o borratar, ter o cuidado de pintar de acordo com a natureza, de
acordo com aquilo que de facto é a realidade e ndo inventar que as nuvens sao
cor-de-rosa e essas coisas nao €? Portanto, os critérios sdo explicitados

minimamente aos alunos.

P 30 - Em termos de gestédo de sala de aula, como € que as coisas funcionam?
Que conhecimento tém eles de regras, do que é suposto fazer-se em termos
de rotinas e depois da gestao do processo de ensino?

R 30 — Acima de tudo na minha sala de aula ha muita transparéncia e eu néo
trato os meus alunos como bebés. N&o, acima de tudo, dou-lhes toda a
autonomia, tento Ihes mostrar que tém toda a liberdade, cumprindo as regras
que foram determinadas entre mim e eles no inicio do ano. Todos em conjunto

€ que fazemos as regras, estdo afixadas na sala de aula, portanto face a
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qualquer duvida podem-se levantar e ver a regra, ver a contingéncia associada
ao nao cumprimento daquela regra. Qualquer duvida também, a qualquer
momento, a professora mostra-se sempre disponivel e flexivel nesse aspeto,
se for oportuno, logicamente. Portanto, eles tém toda a abertura possivel, tém
sempre uma amiga com quem contar, logo que de facto haja respeito entre
todos, tém autonomia, tém muita honestidade da minha parte, muita
transparéncia, falamos abertamente de varios assuntos para mostrar que
somos um grupo unido e que ninguém faz pouco de ninguém, toda a gente se
respeita: os ritmos de cada um de trabalho, etc. E tenta-se sempre ajudar a que
quem estd mais atrasado termine ou de alguma forma, por exemplo, um aluno
termina o trabalho, vai ajudar outros que estdo mais atrasados. Portanto, acima

de tudo amizade, respeito e clareza, muita transparéncia, muita amizade.

P 31 - Nao sei se quer acrescentar mais alguma coisa em relagdo a estas
ideias que fomos aqui abordando e que pareg¢a importante em termos de
avaliagdo?

R 31 — Acho que esta tudo dito. A avaliagédo € mesmo crucial, acho que nao se
pode é fazer um bicho-de-sete-cabecas. E isso ndo ajuda ao desenvolvimento
de nenhuma crianga: tornar os momentos de avaliagdo tdo formais. Séo
precisos, muito bem, eles existem, da-los a conhecer, aos pais e aos alunos,

muito bem acho que sim, mas néo com tanta rigidez.

P 32 - Poderia concluir que a dimenséo, a fungéo a privilegiar seria...

R 32 - A continua, formativa, acima de tudo, tem mais valor.

Muito obrigada!
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Anexo G - Transcrigdo da entrevista n°2

Transcricao da entrevista n°2

- Em primeiro lugar quero agradecer-lhe por estar aqui presente e me dar a
possibilidade de realizar esta entrevista. O trabalho que estou a realizar neste
momento tem como finalidade perceber quais sdo as estratégias de avaliagao
que os professores do 1° ciclo, no caso, utilizam em contexto de sala de aula e
de forma especial a dimensao formativa da avaliagao.

Sendo “A avaliagdo € um elemento central da agao pedagdgica. A previséo de
momentos e modos de avaliagdo (definicdo de estratégias de avaliagdo) €
indispensavel para a regulagdo das aprendizagens, quer em termos de
processo, quer em termos de resultados intermédios e finais.”

P 1 - Que comentarios gostaria de fazer a esta afirmacao?

R 1- Na minha opinido a avaliacdo € mesmo um elemento central da acao
pedagogica. E também a previsdo de momentos e a forma como avaliamos, ou
seja, a definicdo de momentos e das estratégias que definimos para avaliar o
trabalho que desenvolvemos, quer o trabalho que queremos desenvolver com
as criangas, quer o trabalho realizado por elas, é extremamente importante
para percebermos quer aquilo que eles ja sabem, quer aquilo que temos que

definir para que eles possam progredir.

P 2 - Que tipo de estratégias de avaliagdo utiliza? Que exemplos pode dar?
Quais as mais utilizadas?

R 2 - A avaliagéo diagnostica, a avaliagéo formativa e a avaliagdo sumativa. No
inicio do ano diagnostica e formativa e ao longo do ano formativa basicamente

e em pontos especificos sumativa.

P 3 - Que exemplos pode dar de situagbes de avaliagdo que privilegiem, no
quotidiano, situacdes de desempenho?

R 3 - Mais do tipo de avaliacédo formativa (...) do desempenho quer fichas de
trabalho, trabalhos de grupo, pares. Estratégias que promovam a aplicacéo de

conhecimentos ja adquiridos, em novas situagoes,
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P 4 - Estamos a falar, em termos de desempenho, de situagcbes que envolvem
a construcao elaborada, de problemas, de situagdes auténticas e realistas e
também da ligacao ao quotidiano dos alunos?

R 4 - Sim, sim. Situagbes da realidade, ligadas ao quotidiano.

P 5 - Que agbes de melhoria resultariam da autoandlise das estratégias
avaliativas utilizadas pelos docentes?

R 5 — As acdes de melhoria da autoanadlise das estratégias era uma (...) ou
seja, se ndés somos capazes de autoanalisar as nossas estratégias, ou seja, o

reflexo seria um melhor desempenho por parte dos alunos.

P 6 - Tendo em conta os varios dominios de aprendizagem (cognitivo, socio-
afetivo e psicomotor) quais os que mais se preocupa em promover, portanto
estamos a falar de aprendizagens multidimensionais?

R 6 — Cognitivo e socio-afetivo.

P 7 — Como o faz?

R 7 — Ora bem, socio-afetivo, eu acho que é daqueles primordiais porque acho
que a parte afetiva que se estabelece entre professor e aluno é quase como
uma base para tudo o resto. E o cognitivo leva (...) ou seja, estando a base

feita quase tudo o resto se consegue construir.

R 8 — Que critérios € que utiliza?

R 8 — Para estas duas, ou seja, os critérios que utilizo sao critérios de natureza
(...) s&o momentos muitas vezes n&o descritos, ndao formais e n&o
necessariamente estabelecidos, mas que s&o encadeados no meio das

atividades.

P 9 — Que relagéo existe entre os objetivos da avaliagao e a aprendizagem?

R 9- Dos objetivos, da avaliacdo da aprendizagem (...) ou seja, haver,
digamos, um paralelismo entre o que se pretende como meta e € importante
haver momentos de avaliagdo em que as criangas percebam se atingiram ou
nao aquilo que é pretendido e € importante que eles percebam o que € que é

preciso atingir.
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P 10 — Que exemplos pode dar relativamente a situacdes dessas?

P 10 — Por exemplo, eu se explico as criangas que determinado objetivo, &
preciso estudar determinado objetivo, ou seja, determinado objetivo que é
preciso que eles saibam... e eles proprios percebem se conseguem responder
a esse objetivo ou entdo se ainda tém alguma dificuldade em la chegar. E se

tém alguma dificuldade em |a chegar e se tém, vamos la a esta, se néo, pronto.

P 11 — Digamos que existe ai quase um mecanismo de autorregulagao?

R 11- Autorregulacao da aprendizagem, mas € informal.

P 12 — Que instrumentos de avaliag&o utiliza com mais frequéncia?

R 12 — Instrumentos de avaliagédo (...) fago por vezes tabelas de leitura, fichas
de trabalho, tabelas de trabalho de grupo, em que eles proprios se auto-
avaliam como grupo, em que eu entro como fator exterior e que depois
concordo ou nao (discordo), mas eu sou sempre a Ultima em avaliar e depois
ha as fichas de trabalho, ha os momentos informais de autocorre¢cdo em que eu
assinalo que determinado exercicio ndo esta correto, mas que eles proprios
tentam chegar ao correto, a resposta certa e depois ha as fichas de avaliagéo

sumativa.

P 13 - Entramos agora na dimensédo da funcdo da avaliagdo: diagndstica,
formativa e sumativa. A este respeito quer-me falar da sua experiéncia?

R 13 - A avaliagdo diagnostica, costumo utilizar no inicio do ano lectivo para ver
até que ponto é que as criangas chegam, depois das férias, como elas chegam
a escola depois de um periodo...Porque eles muitas vezes fazem os trabalhos
que sao sugeridos pelos professores e até que ponto é que eles fizeram os
trabalhos e depois pararam com a matéria e aquilo ficou esquecido. Entéo,
comecgo por ai e mais ou menos estabeleco uma linha e a partir dai recupero a
matéria. A formativa é a base praticamente durante todo o ano e a sumativa,
sao aqueles momentos, pronto, que sdo mensais quase praticamente, em que
realizamos, nas diversas areas, uma ficha com nota e sem qualquer tipo de

ajuda, nem qualquer tipo de autocorrecao.

P 14- Que utilidade pratica atribui a cada uma delas no quotidiano escolar?
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R 14 — Para mim a que tem mais importancia, por ordem é a formativa; a

diagndstica também tem e por fim a sumativa.

P 15 — Alguma destas fungdes assume maior relevo (ja me disse que sim) na
sua pratica profissional, tem vindo a referir a formativa, quer acrescentar mais
alguma razao ou explicar-me porqué?

P 15 — Porque acho que a formativa ajuda por ser formativa, acho que ajuda a
formar ou seja, ndo é aquela questao de “ter a nota porque”, é a questédo “eu
errei, mas tenho a oportunidade de melhorar’” ou entdo “ndo errei e na
realidade até sei e tenho este objetivo que consegui atingir.” E acho que ha
uma (...) a propria crianga autorregula-se ou seja, tem a nogéo que conseguiu

e nao é aquela coisa: “tive mal” e esta mal, ponto final.

P 16 — Em sua opiniédo, qual a verdadeira intengdo da avaliacao?

P 16 — A verdadeira intengdo da avaliagédo ndo é aquela verdadeira intengao
que eu tenho. A verdadeira intengao da avaliagcéo é de dar, digamos assim, dar
a crianga um nome, um valor, uma certificagdo, uma nota, chamemos-lhe o que

quiser, um juizo de valor.

P 17 — Quais as eventuais dificuldades ou constrangimentos apontaria ao
processo avaliativo, tal com agora existe e esta implementado?

R 17 — E exatamente isso, as dificuldades e constrangimentos que provoca as
criangas, é exatamente isso: determinado sitio s6 aceita determinadas criangas
porque tém determinada nota, se nao tiver entdo é encostado para o lado e as

criangas nao séo propriamente uma nota.

P 18 - Que tipo de feedback é dado aos alunos, isto &€, no quotidiano e nessa
pratica de avaliagdo formativa que privilegia qual o tipo de feedback, como e
quando é que é dado, qual a intencao essencial ou primordial ao atribui-lo, que
exemplos me pode dar?

R 18 — O feedback é imediato, ou seja, quer seja numa leitura, quer seja num
trabalho de grupo, mal esteja terminado é imediato. O feedback pode ser uma
exposicao oral da minha parte, pode ser uma troca entre os grupos, pode ser

um simbolo, uma partilha de um sorriso num trabalho que fez. Mesmo seja uma
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coisa que néao esteja bem-feita, pode ser uma nota: “podes fazer melhor” e ndo
ha a cruzinha, nem o mal, nem coisa do género; a crianga sabe que pode
apagar e fazer de novo. E o propésito essencial desta atitude, € exatamente
possibilitar ao aluno a nogédo de “eu consigo” porque cada crianga tem a
capacidade de fazer mais e melhor, independentemente da dificuldade que
possa ter, consegue avancgar sempre um bocadinho mais e € nesse sentido

que eu faco essa pratica.

P 19 - Mas é no sentido de motivar, do refor¢o positivo, tanto a titulo individual
como de grupo

R19 — Sim, sim, no sentido de motivar, do reforgo positivo sempre.

P 20 — Ja ha bocadinho se disse alguma coisa sobre a relagdo afetiva, a
relacao entre professor e aluno, a interatividade entre os dois. De que forma a
relacdo professor/aluno podera condicionar a evolugdo, o percurso, O
desempenho do aluno?

R 20 — Por vezes, se a relagdo nao for, na minha opinido, se nao for uma
relacéo dita saudavel ou seja, que ndo haja confianga, que nao haja bem-estar
entre professor e o aluno, podera o aluno sentir-se constrangido em fazer uma
pergunta, colocar uma duvida e aquilo anda ali tudo meio enrolado. Se o
professor ndo for perspicaz em perceber que ha ali uma duvida, ha um entrave
qualquer ou seja, aquilo vai ser tipo bola de neve e depois vai-se notar, nao

atempadamente que ha ali qualquer pedrinha, no desempenho da crianga.

P 21 - Que importancia atribui, no espaco de sala de aula, a interatividade entre
avaliador e avaliado? De que forma se pratica e que exemplos me pode dar?

R 21 - E extremamente importante a interatividade entre avaliador e avaliado,
eu vou trocar o avaliador e avaliado: entre professor e o aluno e o aluno e
professor porque muitas vezes também ha aquela troca, ndo é? Acho que é
extremamente importante esta interatividade constante em que ha troca de
ideias, em que se calhar se esta sempre a aprender, quer de um lado, quer do
outro, em que ha uma achega, em que ha uma pergunta que surge e que nos

pede ou a um lado ou a outro, uma pesquisa maior sobre um assunto ou outro.

181



P 22 - Isso implica, se calhar, algumas caracteristicas especiais do professor?

R 22 — Sim, uma abertura.

P 23 - Que caracteristicas ou fatores chave de sucesso valoriza nessa relagao
de interatividade? E ja agora relacionamos com a pergunta a seguir: que tem a
ver com a importancia atribuida a participacédo dos alunos para manifestarem
as suas proprias perspetivas, isto é, se ha incentivo ao dialogo, se ha
oportunidades para serem eles a fazerem propostas e a professora tem
flexibilidade para se ajustar as propostas deles e se |he parece importante?

R 23 — Isso é importante porque muitas das vezes, a partir de um tema que até
se esta a trabalhar porque até é do programa, surgem outros que nao constam
do programa, mas sao extremamente enriquecedores. E isso é importante, as
vezes sairmos daquela linha orientadora e enriquecermos um bocadinho mais
com um assunto qualquer e criar um trabalho de grupo que é até
extremamente importante para eles e que os enriquece um bocadinho mais e
ndo € perda de tempo. Ganhamos tempo e sabedoria, um bocadinho mais, ou
seja, lembro-me perfeitamente de um dos exemplos que foi: falamos de um
assunto qualquer, foi da numeragdo romana, pesquisamos sobre numeragao
egipcia e chegamos a Tutankamon e ent&o, quer dizer, dali surgiu um trabalho.
Pronto, ndo tinha nada a ver com nada, mas foi-se, a partir dali construindo

outro conhecimento.

P24 - Que importancia atribui a autoavaliacdo? Se faz sentido? Para que
serve? Quais as estratégias que utiliza? Gostaria que me apontasse alguns
exemplos.

P24 — E o seguinte, eu fui habituando aos pouquinhos este grupo, desde o
inicio do 3° ano, a autoavaliar o trabalho, em alguns trabalhos e de inicio senti
alguma dificuldade: achavam, de inicio que estava tudo bem ou ent&o, alguns
estava tudo mal, quando ndo batia certo. Pronto, alguns 14 iam, ndo era tudo
bem, nem tudo mal, mas pronto. Mais para o final do 3° ano ja eram capazes
de emitir opinides mais adequadas sobre o trabalho que estavam a
desenvolver e eram capazes de mediante o trabalho dizer: “eu tenho
dificuldade nisto”. Ou seja na autoavaliagao, ja eram capazes de dizer: “eu n&o

consigo fazer determinadas coisas”, ou seja, ja eram capazes de voltar atras
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naquilo que diziam no inicio do ano, por exemplo, tinham dificuldade a produzir
um texto mais elaborado e diziam: “eu utilizava muitas vezes depois e agora ja
nao utilizo tanto”. J& eram capazes até de recuar no tempo e dizer que, na
altura escreviam textos até bastante elaborados e chegavam a conclusdo de

que afinal ndo porque escreviam muitas vezes “e depois”.

P 25 - Em sua opinidao, que conhecimento tém os alunos da existéncia de
exigéncias, expectativas e standards (metas)? Pode apontar-me alguns
exemplos?

R 25 — E assim, eles ndo tém conhecimento como metas, ou seja que existem,
da minha parte, pelo menos, eu ndo digo que existem estas metas para o 1°
ciclo, eu vou-lhes dando, digamos, como objetivos a atingir, digamos assim. E
como se fosse um percurso que temos de caminhar e temos de chegar até
aqui: Nao lhe chamo metas, mas um percurso que temos de caminhar para
chegar até aqui.

E importante, na minha opinido, que eles saibam que tém de chegar até ali.

Eles esforcam-se em chegar até ali porque para eles é um desafio.

P 26 — Uma vez que isso acontece, eles tém de facto conhecimento, quando
realizam um trabalho, da exigéncia que é esperada para aquele trabalho, qual
€ a expectativa, quais as normas que tém de seguir para atingir determinada
meta. Quais as vantagens que vé nesse conhecimento?

R 26 — Eu acho que € importante eles saberem com que sentido é que estdo a
trabalhar. Ou seja, “se ndés ndo sabemos para que é que estamos a trabalhar,
estamos a trabalhar porque a professora manda, ok”. Mas se a professora nos
diz que é para este objetivo e eu sei exatamente para o que €, ou para esta
meta, chamemos-lhe assim, para este caminho que temos que percorrer, até
podemos vir de varios pontos para la chegarmos, ou seja, nem que eu oriente
mais um bocadinho e divida aquela meta em varios pontinhos e sabemos que
temos de dar aquelas passadas todas, eles ja entendem que ha aquele
caminho e temos que chegar ali. Ou seja, a vantagem é exatamente eles (...)
talvez a propria idade, ajude um bocadinho nisso. Ou seja, eu apresento-lhes

aquilo como um desafio, ndo é? Ndo como uma coisa formal, mas como um
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desafio a atingir e eles agarram aquilo como o desafio. Ou seja, é algo que eu

tenho que atingir e atinjo como o melhor.

P27 — Como é que se faz essa orientagéo pelo caminho?

R27 — Quando os vejo, alguns com mais facilidade do que outros, quando os
vejo a desviar um bocadinho mais para o lado, dou um “encontrdozinho” mais
para seguirem um caminho, isto no inicio. Eles ndo tém autonomia total. No
inicio era completamente impossivel a autonomia ser total. Agora, alguns ja
vao o caminho quase todo, sozinhos, quase, outros ndo. Outros precisam muito
do arranque inicial, da presenca do professor, arrancam e depois a meio do
caminho precisam novamente de orientacdo e depois la véao, uns melhor,

outros pior, mas la véao.

P28 — Considera, entdo, que todas essas indicacbes em que vai orientando,
reorientando, constituem, um bocadinho, aquilo que é o processo de feedback,
se eu bem entendo, do que falamos atras sobre o processo de feedback.

R 28 — Sim, sim.

P29 — Antes de Ihe perguntar se gostaria de acrescentar mais alguma coisa,
em relagdo a esta entrevista, gostava de perceber o que pensa em relagao as
expectativas que um professor tem de um aluno.

R29 — As expectativas...é assim, podem condicionar se nos estivermos, virmos
o aluno como um (...) algo ali que ja n&o (...) pode estar barrado. Se nos
virmos o aluno como alguém que pode crescer, nem que seja subir mais um
degrau, nem que seja, se ele for s6 capaz de subir mais um degrau e n6s nao
lhe barrarmos a subida de mais um degrau, é sempre importante. Se partirmos
do principio: “ah, s6 mais um degrau, vamos parar por aqui’, ai estamos a

impedir que ele cresga mais um bocadinho.

P 30- Quer acrescentar mais alguma coisa?
R 30 — Nao.

Muito obrigada!
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Anexo H - Transcricao da entrevista n°3

Transcri¢do da entrevista n°3

Muito obrigada por responder as perguntas que tinha para Ilhe fazer no ambito
do trabalho que estou a realizar e que pretende estudar, conhecer, averiguar
quais sao as estratégias de avaliagcdo que sao utilizadas no 1° ciclo.

Sendo “A avaliagdo € um elemento central da agao pedagdgica. A previséo de
momentos e modos de avaliagdo (definicdo de estratégias de avaliagéo) é
indispensavel para a regulagdo das aprendizagens, quer em termos de
processo, quer em termos de resultados intermédios e finais.”

P 1 - Que comentarios gostaria de fazer a esta afirmacgéo?

R 1 - Pronto, na minha opinido, de facto, a avaliagdo € um elemento central na
agao pedagogica e que esta presente ao longo de todo o ano lectivo, portanto
acaba se desenrolar num processo. Pronto, se calhar falando assim um
bocadinho de avaliagdo mais (...) de uma avaliagdo mais formativa em que os
elementos a usar sao diferentes de acordo com o (...) de acordo com o
momento em que estamos. Pronto, se € um momento mais inicial, vamos usar
um tipo de avaliacdo, se € um momento ja de avaliagdo mais sumativa, outro.
Pronto aquele tipo de avaliagcédo diaria, ndo €? Que em termos de estratégias
acho que, pronto, também fazemos um bocadinho, tanto em termos do
contexto de sala de aula, com observacédo, trabalhos de casa, as préprias
questdes que as criangas colocam também nos véo dando algum feedback da
sua aprendizagem, portanto, acho que as estratégias vao sendo usadas de
acordo com a aprendizagem. Pronto, o que nos permite regular esse processo
de ensino-aprendizagem.

P2 - Que tipo de estratégias de avaliagao utiliza?

R2- Se calhar, num primeiro momento, pronto, uma avaliacdo diagnéstica é
sempre importante para ndés conhecermos o aluno, principalmente num
primeiro ano ou até no retomar de ano lectivo em que, muitas vezes as
aprendizagens ja nao estdo tdo consolidadas, nem se sentem tdo concretas.
Pronto, se calhar uma avaliacdo diagnéstica, no inicio, através de fichas,
através de perguntas, de jogos até, em que conseguimos perceber se a crianga
domina aquele conceito, se comete erros se € um conteudo mais lato, pronto,

se domina ou nao. Pronto, também as fichas de avaliagdo, mas num momento
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mais sumativo, fichas de trabalho, os trabalhos de casa, porque nisto ddo uma
percecdo mais concreta da aprendizagem. Pronto, acho que no desenrolar de
toda a aula: as perguntas que noés lhes colocamos, as que eles nos colocam,
as solicitagbes ao quadro, as solicitagdes esponténeas. Acho que a avaliagéo
acaba por estar muito entrosada na dindmica de sala de aula, principalmente
no 1° Ciclo porque ha um trabalho muito estreito professor/aluno. Pronto, e
também claro que estas estratégias se prendem também com o registo. Acho
que é muito importante, nés como professores temos a capacidade de nos
irmos apercebendo da aprendizagem do aluno, mas se nao fizermos um registo
também muitas vezes, ja ndo nos lembramos de como é que tudo comecou.
Pronto, e acho que sdo muito importantes as grelhas de observagéo, pronto,
tanto a nivel de comportamento, como a nivel do dominio do conceito ou do
conteudo.

P 3 - Quanto as situacbes de avaliacdo em si envolvem diferentes tipos de
resposta do aluno. Que exemplos pode dar de situagbes de avaliacdo que
privilegiem o desempenho do aluno?

R 3 - E assim, em termos de autenticidade, por exemplo, eu acho que sdo
muito mais validas aquelas estratégias que sdo usadas no momento, de sala
de aula em que a crianga ndo tem a nog¢ao que esta a ser avaliada, pronto,
através da observagdo, muitas vezes através da sua participagdo, da
solicitacdo que nés fazemos e que os esta a avaliar sem ele se aperceber ou
também da naturalidade com que ele expressa e relaciona determinados
conteudos. Pronto e acho que em termos de desempenho, de entrega do
aluno, de (...) Portanto, se a crianga domina ou n&o também podemos verificar
isso em termos de ficha de trabalho em sala de aula e ndo de trabalho de casa
que muitas vezes faz com que eles tenham trabalho de pesquisa e n6s néo
sabemos se eles realmente dominavam aquele conteudo a partida ou se s6 em
casa de forma autdbnoma ou apoiados é que conseguiram atingi-lo.

P 4 - Mas esse trabalho de pesquisa seria enquadrado ou podera ser
enquadrado numa situacao de desempenho?

R 4 — Sim, mas muitas vezes também ndo € impulsionado por eles, é
impulsionado por outros, em casa.

P 5 - Mas neste caso aqui, quando se fala em desempenho esta-se a falar

numa abordagem de resposta elaborada, isto €, dando um exemplo concreto,
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através de um texto, da explicagdo de um raciocinio na resolugao de um
problema...Quando fazia a pergunta em relacédo ao desempenho, era para ver
que tipo de estratégias ou que tipo de situagdes se preveem no quotidiano da
sala, mesmo nao sendo avaliagdo formal, em que se contemplam atividades
que exijam do aluno algo mais do que resposta mecanica, memorizagao...

R 5 - Sim, principalmente na 22 fase do 1° Ciclo acho que isso & muito
importante e eles fazem, pronto, uma pesquisa a nivel da internet...pronto em
que vai para casa ou até mesmo, em sala de aula, fazer trabalho de grupo em
que os alunos tém de procurar nos livros, nos seus manuais ou até em livros
que tragam. Porque ja aconteceu, as vezes, surgir um tema que nao esta,
pronto, ndo é preciso esmiugar em termos de programa, mas como acaba por
prender a atencao de todos e a motivagéo de todos e alguém fala que tem uma
enciclopédia ou que tem aqueles dicionarios ilustrados e a partir dai até é
interessante fazer trabalhos de grupo e verificar de que forma € que o aluno se
empenha nesse trabalho de procura, néo €? De conhecimento.

Pronto, em termos de avaliagdo, a forma como eu avalio claro que é a forma
como eles procuram esse conhecimento, que estratégia é que eles préprios
utilizam para descobrir, pronto. Isto claro que vai muito da observacao direta,
nao ha um registo. Pronto, agora em termos de trabalho, por exemplo de
grupo, quando ja ha partilha, ai ja acho que € fundamental haver um registo e
fazer a avaliagdo: se sabe colaborar, se sabe participar no trabalho para com
os outros, pronto. E acho que este trabalho de desenvolvimento, de
desempenho, a avaliagdo de desempenho aqui € um bocadinho, no 1° ciclo,
acho que é um bocadinho dificil ainda de fazer, a ndo ser em momentos
mesmo isolados, pronto. Mas eu acho que eles estdo numa fase em que este
trabalho de pesquisa mais profundo ou que leva a um trabalho mais longo
acaba por ser um bocadinho mais desenvolvido em trabalhos de grupo. Agora,
claro que a produgao de textos, sejam relacionados com a Lingua Portuguesa
ou com o Estudo do Meio, sobre um tema, até um tema livre ou uma visita de
estudo, pronto, isso também exige muito deles. Ndo s6 a atencédo que tiveram
numa visita que também nos permite ver se realmente eles estiveram atentos e
outros. Acho que a propria avaliagdo a partir de um trabalho pode-nos dar

respostas para diferentes areas.
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P 6 — Muito bem, penso que ha bocadinho se falou ja um bocadinho da
dimensao auténtica e realista, ndo sei se quer acrescentar mais alguma coisa?
E caso ndo queira passavamos para o desenvolvimento de conceitos.

R 6 — Pronto, eu acho que, de facto, sdo importantes (...) Os momentos de
avaliacao auténtica e realista em contexto, acho que sdo muito importantes
porque sdo na realidade aquilo que da o feedback ao professor, pelo menos a
mim. Ndo € nos momentos de avaliagdo sumativa, por exemplo, em que eu, as
vezes, vejo que o aluno errou porque nao conseguiu interpretar a pergunta de
forma correta e eu tenho a certeza de que ele domina aquele conceito porque
ja, por outras situacdes auténticas e reais em sala de aula, ele conseguiu
demonstrar que o dominava.

P 7 - E a ligagado das aprendizagens e da prépria avaliagdo a realidade do
aluno, isto €, ao modo de vida, aos exemplos de vida, as experiéncias que ele
tem no quotidiano. Parece-lhe importante na construgéo da aprendizagem?

R 7 - Sim, eu acho que € muito importante quando um aluno aprende um
conteudo e consegue relacionar com o mundo exterior. Pronto, eu acho que
isso é bastante significativo porque é um ponto de partida para outro tipo de
aprendizagens, para outra postura na vida. Pronto, e (...) claro que ai a
avaliacdo depois, ja nos estamos, num primeiro momento, centramo-nos
sempre numa avaliacdo um bocadinho mais concreta, no que ndés queremos
observar. Pronto, e quando o aluno na sua aprendizagem ja extravasa um
pouco isto, quando ha relacdo com o quotidiano, aquilo que eu posso ficar €
muito satisfeita porque, de facto, vejo que houve interesse e a aprendizagem
foi consolidada e portanto deu-lhe ponto de partida para outras coisas. Mas
acho que depois, a partir dai a avaliacado ja ndo tem aquele efeito, acho que
quando passa a avaliagcdo dos conteudos concretos que nds temos que
abordar, depois também ja nao ha o aspecto tdo formal da avaliagéo.

P 8 - Que agbes de melhoria resultariam da autoanalise das estratégias
avaliativas utilizadas pelos docentes?

R 8 - A avaliagdo tem um papel fundamental porque nés podemos planificar
uma aula e automaticamente ao apresentarmos a turma o préprio conteudo
através de uma motivacao, por vezes até ja notamos que uma grande parte da
turma pode ja dominar o conteudo e até ja outras informagbes e outras

criancas nao. E este momento, la esta, de avaliagdo, é imediato porque através
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da reagao dos alunos, n6s percebemos quais é que ja dominam, quais € que
tém algumas ideias, os outros ndo, o que nos vai, automaticamente, fazer
planificar uma nova estratégia, pronto, em que podemos até solicitar aos
alunos que ja dominam, participagao para partilhar o que sabem. E tentamos
experimentar ali, um momento mais de partilha e ndo de exposi¢cao por parte
do professor, pronto, agora € 6bvio que este momento avaliativo esta sempre
presente porque no dia-a-dia, ao apresentarmos os conteudos, acabamos por
ter este tipo de processo como eu acabei de referir.

Mas também o facto de, por exemplo, marcarmos um trabalho de casa, no
proprio dia em que demos e abordamos um conteudo e no dia seguinte
verificamos que uma grande parte da turma ja o domina ou que alguns
meninos ainda nao o dominam, permite-nos saber se vamos continuar a ter
que trabalhar determinado conteudo ou de que forma é que podemos trabalhar
para chegar aos outros alunos.

Eu lembro-me, por exemplo, no 1°ano, no momento de aprendizagem de leitura
e escrita, isto € muito valido porque a avaliagao esta sempre presente, logo
num primeiro momento em que nos apresentamos a letra. Porque ha meninos
que ja dominam o quadro silabico até e no6s temos que a esses dar uma
motivagao diferente. A avaliagdo vai-se logo diferenciar de aluno para aluno,
desde o primeiro momento, mas é uma avaliagdo, la esta, de observacéo.

P 9 — Essa diferenciacdo resulta ja de uma autoanadlise, depois de um
conhecimento prévio dos alunos?

R 9 — Sim e até & muito interessante, eu ja tive essa hipdtese, quando as
criangas tém mais consciéncia do conhecimento, na 22 fase do 1° Ciclo acho
que isso € muito valido, quando o conteudo de Estudo do Meio acaba por se
tornar mais concreto, fazer uma autoavaliagcdo e uma heteroavaliagdo. Porque
eles proprios (...) E muito bom, eles terem nocdo de que aprenderam
determinado conteudo de uma forma porque a estratégia, utilizada pelo
professor, foi mais motivadora. Eu acho que isto para ndés tem uma mais-valia
porque o proprio ritmo da aula acaba por ir mais de encontro aquilo que eles
querem. Portanto, eu acho que a avaliacdo em si, ndo é s6 avaliar o que € nés
aprendemos, mas como aprendemos. Pronto, claro que num 1° ano ou 2° ano,
nés tentamos fazer isto, mas o ritmo de trabalho € mais lento. Pronto, e por

exemplo, eu acho engragado no 4° ano, se nos pusermos a apreciacao global,
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eles sdo capazes de dizer que aprenderam determinado conteudo porque
tivemos uma conversa (...) Portanto, eles préprios avaliam o processo de
ensino-aprendizagem e isso € muito interessante para o professor porque, por
vezes, nao temos essa nogao, pronto e prendemo-nos (...)

P 10- Nao ha percecgao daquilo que foi realmente apreendido pelos alunos e do
que é que marcou?

R 10 - Exato. Porque eles tém nog&do mesmo do processo avaliativo do trabalho
de casa, por exemplo, (é€ uma das coisas que as vezes entra um bocadinho em
discussdo: a importancia do trabalho de casa) mas eu acho que eles préprios
tém a nocdo que ha determinados trabalhos de casa aos quais eles
conseguirem responder de forma correta, vai determinar se ndés vamos
continuar a trabalhar naquele conteudo ou se podemos mudar para outro. Eles
proprios ja tém essa nog¢éo. Pronto e aqui eu acho que entra um bocadinho
isso: o ritmo das aprendizagens, esta muito ligado as estratégias de avaliagéo
que também nos usamos.

P 11- Tendo em conta os varios dominios de aprendizagem (cognitivo, socio-
fetivo e psicomotor) quais os que mais se preocupa em promover, (saber ser,
saber fazer...)? E como o faz?

R11 — Preocupam-me todos porque para uma aula poder correr de uma forma
bastante rica para todos a dimensao socio-afetiva é fundamental. Tanto entre
professores/alunos, como alunos/alunos porque nem todos os alunos tém o
mesmo ritmo, porque o professor dentro da sala de aula tem de usar
estratégias diferentes para os seus alunos, isso requer que todos os alunos
estejam em harmonia e é muito importante que todos consigam estar
direcionados e motivados para a aprendizagem.

A nivel psicomotor também penso que € fundamental, apesar de que, pronto, a
partida se n&o tivermos criangas com grandes limitacbes a nivel motor (...)
pronto, o psicoldgico é, a partida, uma coisa que ndés podemos dar mais a volta.
Apesar de por vezes podermos ter criangas com NEE e temos que saber-nos
posicionar e saber o que podemos esperar desses alunos, mas mais uma vez
vai entrar fundamentalmente a dimensao socio-afetiva. Porque se esse aluno
se sentir bem com o grupo e se ele préprio nao tiver nogao das suas limitacoes,
0 grupo vai interagir com ele e 0 momento de avaliagdo, eu sei que vou avalia-

lo tendo em conta aquilo que ele pode dar. E o proprio grupo (também que é
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uma coisa muito interessante de verificar nas criangas), € que eles podem nao
perceber porqué mas sabem que aquele colega tem (...) determinada postura
e, portanto, ele para aprender precisa que a professora esteja com ele de uma
determinada forma e isso € muito interessante. Obviamente que o cognitivo é
aquele que nds nos agarramos porque temos um curriculo a cumprir, ndo é? E
portanto, esse, apesar de estar um bocadinho mais definido como fundamental
e como se calhar ponto de partida para tudo eu acho que nés s6 o
conseguimos atingir quando as outras dimensdes estdo, quando os outros
dominios de aprendizagem estao, (...) estdo semitrabalhados ndo é? Porque
depois ha um trabalho a ser, vai decorrer ao longo do ano. Pronto, agora em
termos de aprendizagem é assim, obviamente que o cognitivo € aquele que
nos preocupa porque tentamos sempre passar o curriculo para as criangas,
nao €? Mas depois a nivel de estratégias acho que nos direcionamos mais para
o0 socio-afetivo porque ha criangas que lidam melhor com uma estratégia,
outras com outra e pronto. E também porque ha aprendizagens que s&o
fundamentais a nivel de socio-afetivo nédo é? Como formacéo civica, é por isso
que muitas vezes os professores dizem que acaba por estar inerente a todas
as areas curriculares, pronto, porque acaba sempre por haver essa dimensio
na aprendizagem.

P12- Que critérios utiliza? Como?

R12- Pronto, a nivel de critério, eu acho que cada um destes dominios de
aprendizagem define a partida alguns critérios, pronto e que séo visiveis que
conseguimos, pronto, a nivel cognitivo normalmente vamos sempre avaliar as
aprendizagens do conteudo em si que estamos a tentar abordar, a nivel socio-
afetivo é a relagdo com o outro, com o professor na sala de aula, a forma como
o aluno se posiciona na sala de aula e da resposta, pronto a participacéo. Eu
sei que ha criancas que tém dificuldade na participagdo espontanea, mas isso
€ uma das coisas que nos da muita visibilidade a nivel da avaliagao: saber se o
aluno estd a acompanhar ou ndo a aprendizagem. E a nivel do psicomotor
também, ndo é? Porque ha situagcdes em que a forma como o aluno (...), a sua
resposta a nivel fisico, aquelas proprias reacbes, a maior empatia, a maior
abertura, a espontaneidade, dao-nos também algum feedback, pronto. Isto a
nivel de critérios, claro que muitas vezes nado conseguimos defini-los de forma

taxativa numa grelha, pronto, mas que quando conseguimos fazer, permite-nos

191



avaliar se o aluno teve esse tipo de comportamento, se néo teve. E pronto, por
ai, acho que conseguimos avaliar

P 13 - Que relagao existe entre os objetivos de aprendizagem e a avaliagédo?
Que exemplos pode dar?

Em termos de objetivos de aprendizagem e avaliagdo, pronto, aquilo que
normalmente eu fago, no dia-a-dia, cada aula tem um plano de aula, para o
qual normalmente s&o definidos alguns objetivos de aprendizagem. A avaliagdo
se, se pode dizer diaria, faco através de grelhas, por exemplo. Eu acho que ha
anos de escolaridade em que n6s nos prendemos mais com determinadas
competéncias, pronto, se calhar preocupamo-nos mais com determinada
competéncia num 1° ano e depois num 2° ano (...) pronto. E por exemplo, se
calhar numa fase inicial, batalhamos imenso na leitura e por isso uso grelhas
de leitura que me permitem através de alguns itens que eu defini a partida,
permitem perceber se a crianga ja consegue ler a palavra de uma s6 vez, se ja
consegue ler a frase com entoacao, pronto. Determinados critérios que eu fui
definindo para a construgéo dessas grelhas.

P 14 -Que instrumentos de avaliagao utiliza?

R 1 4- L4 esta, eu acho que em termos de objetivos de aprendizagem esta
muito preso sempre, de acordo com a estratégia que nés temos. O trabalhos
de casa, o facto de eu os corrigir no dia seguinte e de Ihos entregar no dia
seguinte, permite-me saber se a crianga conseguiu dar resposta ou ndo ao
objetivo de aprendizagem. Pronto, os trabalhos de casa, a observagao direta,
as fichas sumativas que acontecem sempre, e as proprias fichas de trabalho.
As fichas de avaliacao, as fichas sumativas, eu acho que apesar de ser sempre
um momento muito especial, eu acho que no 1° ciclo ndo tém que ser um fator
determinante, pronto, e eu tento muito passar esta imagem, porque acho que
ha criancas que lidam muito mal com a formalidade com que elas por vezes
decorrem. E, as vezes, ndao conseguindo perceber logo o que querem, ficam
ansiosas e nao conseguem dar resposta. Enquanto, se as vezes for um
momento em que nds estamos a avaliar, mas que eles nem sequer estdo a
perceber que estdo a ser avaliados, a resposta deles vai muito mais de
encontro aos objetivos de aprendizagem que nds queremos, na realidade

averiguar.
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P 15 - As estratégias avaliativas variam consoante a fung¢do atribuida:
diagndstica, formativa e sumativa. Qual a utilidade pratica que atribui a cada
uma delas? A este respeito quer falar-me da sua experiéncia?

R 15 - Eu, se calhar, centrar-me-ia na que eu acho (...) eu penso que todas sao
importantes, como é 6bvio. Mas a formativa, € aquela que me serve, um
bocadinho de leme ao dia-a-dia, pronto. Porque a formativa, eu acho que
acaba por traduzir a avaliagdo num processo, em que nés realmente, ao
avaliarmos, vamos reajustando o nosso processo de ensino e de aprendizagem
das criancas. Pronto, portanto, a formativa, eu acho que acaba por abarcar
momentos de avaliagdo um bocadinho pontuais, mas que estdo presentes
diariamente, através da observacao direta, através das fichas, penso que
acontece isso. Enquanto, por exemplo, a avaliagdo diagnostica, na minha
experiéncia, pronto, no meu dia-a-dia, eu uso-a muito mais, tal como ja referi,
num inicio de ano lectivo, ou quando, por exemplo ficaram conteudos
pendentes de um periodo para o outro e ai eu quero retomar e preciso de
perceber o que € que as criangas ainda se lembram, pronto.

A sumativa (...) se calhar (...) Voltando sé6 um bocadinho a formativa, a
formativa que eu ja falei, eu vejo-a constante e sempre presente para avaliar
todas as aprendizagens, pronto. Acho que a formativa acaba por estar presente
no dia-a-dia e na avaliacédo das diferentes aprendizagens através de diferentes
estratégias, pronto,

A diagnostica, eu vejo-a, se calhar como uma avaliagdo muito estanque, de
perceber o que é que a crianga sabe acerca de algo que ja foi trabalhado,
pronto. E aqui penso que pode ser feito também através de determinadas
estratégias, mas sempre um bocadinho direcionada para uma aprendizagem
concreta e que ja foi...e que a partida ja foi feita, pronto. E que normalmente,
no meu caso pratico, é feita através de ficha, pronto uma ficha de trabalho ou
até um texto, mediante aquilo que eu quero averiguar, 0 que eu quero que a
crianca me facga transparecer, me faga crer o que ela sabe. Pronto, sdo a nivel
de competéncias, mais a nivel de desempenho e ndo de conteudos pronto, ai
se calhar, uma aula diferente, de postura em que exija que a crianga tenha uma
postura e uma dimenséo mais direcionada para um conteudo, eu ai posso usar
a avaliagdo diagndstica, mas sempre concretamente em relagdo a

aprendizagens que ja tenham sido feitas.
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Em relagdo a sumativa, pronto, eu penso que ocorre mais num momento e se
calhar, posso estar a dizer um grande disparate, mas eu também integro um
pouco dentro da formativa porque como eu vejo a formativa como um
processo, a formativa acontece muitas vezes de uma forma mais formal, nés
vamos dar uma ficha ao aluno e a partir dali, daquele momento n6s vamos
saber se o0 aluno adquiriu aquela, pronto, aquelas competéncias, competéncias
ndo, conteludos programaticos que noés definimos e elaboramos uma ficha de
avaliagédo para ver se o aluno atingiu aqueles conteudos. Se atingiu, a partida
vamos avancgar, pronto. E a avaliacdo sumativa, eu acho que surge um
bocadinho nesse ponto e muitas vezes condiciona, ou melhor ndo condiciona,
mas acaba por nao favorecer a avaliagédo formativa, portanto e eu, la esta,
como eu valorizo mais a avaliagéo formativa. A avaliagao sumativa, eu fago-a,
€ Obvio, porque €& um bocadinho um compromisso no processo de
aprendizagem, cada vez mais porque existem provas de afericdo, existem
momentos que s&o oficiais, de avaliagdo oficial, mas ndo dou, eu enquanto
professora, avaliadora, corrijo, tenho critérios de avaliagéo definidos, pronto, e
grelhas, mas ndo, mas para mim ndo é essa avaliacdo sumativa que vai
espelhar o que o aluno sabe. Pronto e aquela que eu privilegio de todas é a
formativa, embora use todas, ndo &7

P 16 - la perguntar precisamente isso: qual das fungbes assume maior relevo
na sua pratica profissional e porqué? Mas penso que estd respondido... e
agora perguntava: Qual é a verdadeira inten¢ao de avaliar? H4 uma verdadeira
preocupagao com o aluno, com o processo, ha certificacdo, ha atribuicdo de
uma nota...qual a sua opinido?

R 16 - Para mim aquilo que me da mais prazer perceber quando avalio e néo
sendo uma situagao formal é perceber que a crianga aprendeu o conteudo e o
interligou com o seu (...) com a realidade. Muitas vezes n6s estamos a ensinar
os conteudos e que no dia seguinte ou passado uma semana ou um Mmés,
meses, eles vém ter connosco e dizem: “aquilo que nds aprendemos esta
relacionado com isto”. Isto para mim é a maior satisfacdo em termos de
avaliagao, pronto. Porque se eu, por um lado, percebi que ele até adquiriu
aquele conhecimento, por outro, ndo ha melhor resposta a nivel avaliativo do
que eu perceber que domina tdo bem esse conteudo que O conseguiu

relacionar com a sua vida, pronto. E portanto, interessa-me perceber que o
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aluno sabe, domina esse a assunto e sabe (...) sabe fazer (se estivermos a
falar de outro tipo de competéncias, mais praticas porque também existem a
nivel da expressao plastica, da expressao dramatica que s&o areas que muitas
vezes nos ndo conseguimos desenvolver da forma que tanto queriamos porque
temos de, o horario nao privilegia tanto tempo para isso, mas que relacionadas
com as areas curriculares como na lingua portuguesa € muito interessante
perceber que havia criangas que na leitura tinham alguma dificuldade na
leitura, mas o facto de aliarmos a expressao dramatica faz com que a leitura
acabe por se desenvolver de uma forma mais rapida e muito mais natural).
Portanto também isto acaba por fomentar uma dimenséo do aluno a nivel do
saber estar, do saber fazer que, la esta, ndés ndo conseguimos avaliar de uma
forma bastante concreta, através de grelhas, mas a nivel da observacdo ao
longo do tempo, a avaliagdo formativa uma vez mais, acho que nos da maior
satisfacéo porque néo foi 0 momento, mas foi o professor perceber que ha um
processo e que ao longo desse processo cada crianga teve o seu
desenvolvimento, ndo &7?

P 17- Quais as eventuais dificuldades ou constrangimentos apontaria ao
processo avaliativo?

R 17- De facto, no dia-a-dia, era o que eu dizia ha bocadinho, no dia-a-dia e
como as responsabilidades dos professores sao cada vez maiores, a
burocracia a que o professor esta sujeito € cada vez maior, ha momentos da
aula que no6s nao conseguimos usufruir da forma como tanto gostariamos.

Eu penso que se eu tivesse outro tipo de preparacéo a nivel avaliativo, a priori,
eu conseguia chegar a sala de aula e ter, por vezes, grelhas que me fosse dar
uma resposta imediata e de encontro a aprendizagem que o aluno esta a fazer
naquele momento. Pronto, o facto também de eu, as vezes, ndo ter tempo para
preparar essas grelhas, faz com que eu, quando chego a aula, estou a
observar e a analisar determinados comportamentos e que me dao respostas a
nivel de avaliagéo, a nivel da avaliagdo de conhecimentos, mas como eu nao
vou registar, eu vou perdé-los e pronto. Eu acho que isso € um dos grandes
constrangimentos do processo avaliativo: o tempo, a burocracia e também o n°
de meninos que ndés temos numa sala de aula. Porque, por exemplo, o
processo de leitura, € um processo que merece avaliacdo, numa fase inicial,

quase que diaria e nao ha hipétese de nés fazermos um registo diario de todos
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os alunos de uma turma porque, pronto, as turmas sao sempre um bocadinho
extensas e porque cada crianga tem o seu ritmo, portanto...Porque numa 12
fase ha aprendizagens que exigem muito tempo, muita dedicacao até porque
sabemos que existem alunos que trabalham connosco na sala de aula e depois
nao ha trabalho fora da sala ou seja, o processo avaliativo fica sempre
dependente do trabalho que nds conseguimos desenvolver com eles na sala de
aula. Portanto, a nivel de dificuldades eu penso que seja mesmo o tempo, o n°
de alunos...

P 18 — Se percebi, o tempo, o0 n°® de alunos, a burocracia que tira tempo ao
professor...deixam entdo menos espaco para pensarem a avaliagdo, para
terem momentos de avaliagdo mais individualizados com as criangas e
perceber os percursos de aprendizagem que cada crianga vai realizar?

R 18 - H4 uma coisa muito curiosa: pronto, a minha experiéncia profissional é
de pouco tempo, sdo poucos 0s anos, aqueles que eu tenho enquanto
professora, mas uma coisa muito interessante € que, por exemplo ao logo do
estagio profissional, nés somos obrigados a usar grelhas para tudo e mais
alguma coisa, mas nédo acompanhamos a aprendizagem do aluno ao longo do
ano inteiro como fazemos ja, ou melhor fazemo-lo no estagio, mas 3 dias por
semana, ou seja, ha muitas coisas que nos passam um pouco ao lado, a
importancia, por exemplo, dos trabalhos de casa. Quando nés assumimos uma
turma enquanto nossa, somos responsaveis pelas corre¢des e isso leva-nos,
exatamente, muito tempo de trabalho de casa, nosso, ha coisas que se perdem
e outras coisas que se ganham, pronto. E é um bocadinho aqui, nas
dificuldades e constrangimentos, que usamos muito aquela expressao: que é
tudo muito lindo quando temos de fazer as grelhas para tudo e mais alguma
coisa, mas, no dia-a-dia, quando assumimos uma turma e quando realmente
somos responsaveis por todos os alunos que estdo nesse grupo e temos outro
tipo de resposta a dar a determinados alunos, sobra-nos muito pouco tempo
para pensarmos na avaliagdo, pensamos mais até a nivel de estratégias e
como que inconscientemente estao presas pela avaliagao é 6bvio. Porque, é o
que eu digo, n6s fazemos a avaliagdo diaria, mas de uma forma um pouco
mais leviana, ndo é? Nao ha um registo formal e é ai que eu acho que muitas
vezes o professor, depois quer dar um feedback de um processo que levou ao

longo do ano, vai falhar porque tem consciéncia desse processo, mas nao tem
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por vezes, matéria, ndo €? Grelhas de observacéo, fichas de trabalho que
assumam, que suportem esse processo do qual ele tem consciéncia.

P 19 - Pegando no feedback, que tipo de feedback é dado aos alunos, quando
e como? Qual a intengcdo desse feedback e que exemplos pode dar da sua
pratica profissional?

R 19 - Em termos de (...) eu acho que existem conteudos, a nivel das areas
curriculares que sao fundamentais e depois existem conteudos que sdo uma
aprendizagem muito estanque, fazem parte do plano curricular para aquele ano
e que se o aluno nédo atingiu, pronto, foi por falta de estudo ou falta (...) Mas
sdo aprendizagens muito concretas, por norma. Sei 14, por exemplo, dar um
exemplo: o nome dos rios de Portugal, se ele ndo atingiu no 3° ano, no 4° ano
ele vai voltar a falar naquilo.

Agora ha aprendizagens que sdo fundamentais, a nivel por exemplo da leitura,
a nivel da nogéo do n°...e que aqui eu acho que o professor, quando estas
aprendizagens acontecem e verifica que o aluno estd com algumas
dificuldades, tem que interagir imediatamente com o aluno. Vai tentar perceber
0 que € que esta a falhar, se é uma estratégia do professor, se é uma
dificuldade de aprendizagem do aluno e ai o professor, pronto, vai avaliar isso
através de mudanca de estratégia, pronto e esta avaliagao vai-lhe permitir
perceber se o aluno estda a precisar de um apoio extra sala de aula, por
exemplo, ou se, simplesmente, estratégias diferentes que o vao fazer
desenvolver rapidamente este conteudo. Agora, este feedback deve ser dado
aos alunos imediatamente. Pronto, mesmo, claro, outro tipo de conhecimento
de que eu falava, um conhecimento mais concreto, mais (...) Pronto, a nivel de
Estudo do Meio, a nivel da Lingua Portuguesa, por exemplo, a nivel da
gramatica, € muito visivel isto: 0 aluno sabe escrever, ndo tem dificuldade, mas
a nivel de adjetivos, por exemplo, ainda ndo adquiriu bem a no¢ao dos graus,
entédo ai ndo ha nada a fazer, é estudo! Pronto, porque ha competéncias que ja
se foram desenvolvendo que lhe vao permitir perceber isso e o professor sabe
que aquele aluno, s6 nao esta a atingir, s6 ainda ndo tem conhecimento dos
graus dos adjetivos porque ainda nao estudou e n&o se posicionou mesmo de
uma forma...interessada.

P 20 - Entao ai o feedback que Ihe € dado é...
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R 20 - O feedback é de que tem que estudar mais, de que pode fazer outro tipo
de exercicios... E ai, por exemplo, eu uso muito, quando comego a perceber
que um aluno tem determinadas dificuldades numa coisa, uso muito: eles
trazem um caderninho de apoio e isto ja aconteceu com alguns alunos. Por
exemplo, tinha um aluno que dava imensos erros ortograficos e entéo todos os
dias levava uma composicao, todos os dias. (Houve uma altura em que ja néo
tinhamos, nem eu, nem a mée tinhamos ideias!) Mas passa pelo treino, porque
nao havia nada que nos mostrasse até aquele momento que ele tinha
dificuldade em termos de reconhecimento de letras ou de casos de leitura.
Portanto, era uma questéo de treino, treino e concentragcado porque se o aluno
erra numa palavra e a seguir ja nao erra, € uma questdo de concentracao,
portanto passava pelo treino. Outro tipo de alunos, quando s&o conhecimentos,
mesmo a nivel da matematica (Qque também passam muito pela exercitacao),
também faco essa estratégia, trazem um caderno, marco-lhes um trabalho
extra, mas que nao va tanto de encontro ao que nés fazemos na sala de aula,
pronto. Também ja tive o caso de uma aluna, em que tinha algumas
dificuldades a nivel também de leitura e escrita, e 0 que eu fazia eram
exercicios que eu cortava de um livro que tinha mais a nivel da dislexia e que
obrigava mesmo a debrugar-se mais sobre a palavra e eu tirava fotocépias e fui
criando um caderno dela, pronto em que |Ihe colava. E também com essa aluna
tinha um apoio que eu lhe dava extra sala de aula. Portanto, eu penso € que o
aluno tem de estar sempre consciente de que ha um esforgco muito grande que
estd a ser feito tanto dele como do professor. E isso acho que & muito
importante para a crianga porque cada conquista que ela faz, nés também
devemos assumi-la, ndo €? Portanto, aqui o quando e o como, acho que noés
damos o feedback no sentido de tentar ajuda-la a ter uma resposta, pronto para
ele superar, tentar situa-lo no caminho a seguir. Portanto, o quando é mal nos
apercebemos que ha uma aprendizagem que nao estd a ser bem-feita,
devemos falar com a crianca e depois, claro, se for uma aprendizagem que
exija um posicionamento diferente por parte de um adulto, do professor, ou do
pai ou da mae, n6s vamos chamar o encarregado de educacao e também p6-lo
a par disto porque pode ser preciso um trabalho estreito entre casa e escola.

Pronto, o como, la esta, usando determinadas e diferentes estratégias no

sentido de questionar o porqué, o que € que se esta a passar, qual o motivo
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dessa dificuldade. O propédsito essencial, como é ébvio, € que o0 aluno consiga
superar e que para ele aquela aprendizagem, aquele processo ndo é? Este
processo que agora se vai desenrolar a par da aprendizagem normal, da
aprendizagem que esta planificada, € muito importante que o aluno continue
motivado e que ndo se sinta diminuido porque nao percebeu aquilo ou porque
ainda continua a ter dificuldade. Nao, eu acho que eles tém de ter a nogéo de
que tudo continua igual, s6 que eles véao ter de trabalhar um bocadinho mais
numa determinada area ou num determinado conteudo porque eles ainda tém
algumas dificuldades. Pronto e claro porque, as vezes, estdo um bocadinho
mais preguicosos...pronto, tentar levar por ai.

Eu acho que crianga, muitas vezes, acaba por ficar motivada e quando comeca
a dar resposta e os professores e os pais estdo alerta e realmente comegam-
Ihe a dar valor pelas pequenas conquistas que faz porque as coisas nao
acontecem de um dia para o outro, ndo é€? Acho que isso também motiva e
pelo menos daquilo que eu tenho tido experiéncia e daquele caso do aluno de
que eu falei, dos erros ortograficos, foi um aluno que superou, mesmo a nivel
de avaliacdo sumativa, por exemplo, melhorou imenso as suas notas. Porque
isso reflete-se, a dificuldade na Lingua Portuguesa depois vai-se refletir noutras
areas.

P 21 - Portanto em termos de feedback, é aquele feedback quotidiano que se
vai dando oralmente...

R 21- Sim, pronto, s6 se eu vir, s se eu vir que realmente a crianga precisa de
um apoio diferente, ai sim, solicito a presenca dos pais na escola e tentamos
arranjar estratégias. Pronto, também, as vezes, ha criangcas que tém algumas
dificuldades, algumas lacunas que ja vém de tras, quando vém acompanhar e
integram um grupo ja numa fase posterior, num 3°ano ou num 4° ano e tém
dificuldades a nivel de competéncias que néo estédo ainda iniciadas, quer dizer,
acaba por ser muito complicado para a crianga. E a crianga ai acaba por
desmotivar, por muito que o professor tente que isso ndo aconteca e entdo o
que muitas vezes os pais fazem é tentar, fora de escola, encontrar uma
resposta, para tentar recuperar o trabalho que nao foi, que nao foi feito,
consolidado. Pronto, agora eu acho que é muito importante € realmente o
professor tentar manter os alunos alerta para isto, pronto conscientes de qual é

a sua dificuldade, que ndo é nada de especial, que eles vao conseguir,
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tentando motiva-los e dando um reforgo positivo, pronto, que eu acho que é
muito importante. Mesmo a propria estratégia que nos temos usado: o caderno.
Por exemplo, eu lembro-me que o nome do caderno: nés usamos o “caderno
magico”, acho que isso motiva os alunos. Pronto, mesmo o facto de eles
usarem outro tipo de livros que ha livros de exercicios que focam mais
aprendizagens, nédo é€? A dificuldade que ele tem. E ndés podemos dizer:
“sabes, este livro é muito melhor porque é mais especifico, esta mais de
encontro aquilo que tu queres”. Eles comecam a ter mais motivagéo. E que se
for mais do mesmo, o proprio aluno n&o vai dar, ndo vai dar resposta.

P 22 - De que forma a relacdo professor/aluno podera condicionar o
desempenho do aluno?

R 22 - Em muito, acho que pode condicionar em muito o desenvolvimento do
aluno porque é assim: eu, N0 meu caso, penso que a empatia que nos criamos
com um aluno desde o primeiro momento, € algo fundamental. Eu levei agora
um grupo, os quatro anos seguidos e foi muito interessante, numa aula, no final
do ano, termos falado do 1° dia de aulas. Curiosamente, todas as criangas se
lembravam que s6 uma menina é que teve dificuldade em ficar e inclusive
chorou. E essa menina é uma crianga que de facto, dela, ndo € expansiva, ndo
€ muito comunicativa. Portanto, agradou-me perceber que todos os alunos
acabam por estabelecer, desde o 1° momento, uma relacdo de empatia para
comigo que se foi desenrolando como é uma relacdo de confianga, de
amizade, sempre gerindo a imagem de autoridade que o professor deve ter,
mas também de apoio e de seguranga, porque eu acho que o professor deve
ensinar, deve exigir dos seus alunos, mas também deve servir um bocadinho
como porto de abrigo. E esta relagao condiciona, de facto, o desempenho dos
alunos porque noés se criamos uma empatia com eles fazemo-los crer que tudo
€ possivel, que eles sao capazes de tudo porque eles tém-nos um bocadinho
como modelo e entdo acreditam em tudo o que nds dizemos. Nos dizemos. “tu
vais ser capaz, tu és capaz de fazer assim” e por muito que nés nos
zanguemos, apaguemos as coisas e 0s obriguemos a fazer, eles vao fazer
porque acreditam em nos. Portanto, eu acho que (...) E isso que eu estava a
dizer dessa aluna, curiosamente, o facto de ela ser assim que eu acredito que
nao tenha sido nem sala de aula porque pelo que a méae diz que ela € assim

em todo o lado onde esta. Pronto, fez de facto, condicionar um pouco o seu
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desempenho porque como ela se fecha para ela, ndo expde as suas duvidas.
Por exemplo, s6 mesmo em avaliacdo formal € que eu tenho muitas vezes
noc&o porque por muito que a solicite, por muito que ela va ao quadro, vai
sempre de uma forma muito envergonhada, de uma forma que nao espelha
diretamente o que ela sabe ou até as suas duvidas. Portanto, esta relagéo, eu
acho que é fundamental para o desenvolvimento dos alunos.

P 23 - Que importancia atribui, no espacgo de sala de aula, a interatividade entre
avaliador e avaliado? Como a pratica e que exemplos pode dar?

R 23 - Portanto, em termos de sala aula, eu acho que é muito importante o
professor interagir com o aluno, portanto, neste caso, nao €, avaliador/avaliado.
Mas também n&o...porqué? Pronto, a importancia € que de facto, ao nés
estarmos a interagir e se houver uma boa relagdo, como eu disse na pergunta
anterior, se houver uma boa relagéo, o aluno vai acabar por desenvolver para
connosco uma relagdo de confianca. Ou seja, ele vai tentar demonstrar-nos
sempre o que esta a aprender e quais as suas duvidas porque confia. Confia
no avaliador, pronto. E muitas vezes, até tem duvidas, ndo sabe e n&o tem
medo de perguntar. Portanto, esta importancia assume extamente esse papel,
esta relagdo assume esse papel porque o professor s6 se pode valer, a nivel
de avaliagéo, desta relagao porque se o aluno tiver duvidas e as colocar é sinal
de que confia no professor e que ndo o esta a ver s6 como um avaliador, s6
como um “bicho mau”. Portanto eu acho que sim, esta interactividade é muito
importante, pronto. Como a pratico? La esta, acho que ja fui dando um
bocadinho essa ideia, mas todas as aulas... Acho que a relagéo, acho que o
professor ndo pode chegar a sala, cada vez menos isso pode acontecer, o
professor ndo pode chegar a sala, apresentar o conteudo e pér os alunos a
trabalhar. Acho que isso é impossivel. Primeiro, numa 12fase porque ha muitas
aprendizagens novas e o professor deve estar a atuar de imediato. Portanto,
tem que estar sempre a rodar pelo grupo para verificar se essa aprendizagem
esta a ser feita de uma forma concreta, pronto. Claro que numa fase posterior,
em que o aluno ja € mais autbnomo e vai fazendo a sua aprendizagem e
consolida-a. O professor aqui, portanto na interacdo da aula, a nivel de
solicitacdo, a nivel mesmo da propria participagdo espontanea por parte do

aluno, acho que consegue avalia-lo, acho que consegue ter na mesma o papel
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de avaliador, mas, se calhar até de uma forma muito ao de leve. O aluno acho
que nem percebe.

P 23 - Que caracteristicas ou fatores chave de sucesso valoriza nessa relagao
de interatividade?

R 23 - Eu acho que a espontaneidade é muito importante, mas também acima
de tudo é muito importante que o professor tenha ideia do que € que quer ser,
do que é que quer ser perante os seus alunos. Porque € assim: nés temos uma
postura fora da sala de aula enquanto individuo, mas dentro da sala de aula
nos temos de ter uma postura de modelo, mas também de modelo em quem as
criangas possam confiar. Porque, pronto, acho que quando nés mostramos que
dominamos os conteudos, quando eles percebem que o facto, de noés
sabermos coisas que transcendem a aprendizagem dos conteudos, eles olham
para ndés e acham que nés sabemos tudo. Nos sabemos que n&o corresponde
a verdade, mas acho que estas caracteristicas que o professor tem, pronto, a
nivel de ser espontédneo, compreensivo. Acho que sim, porque acho que eles
também tém de perceber que o professor os compreende, por exemplo: as
vezes ndo fazem o trabalho de casa, uma vez porque estavam com dores de
barriga ou por isto ou por aquilo. Claro que era fundamental que eles fizessem
o trabalho de casa, mas ha momentos em que, pronto, se compreende que
eles ndo o tenham feito. Portanto, eu acho que aqui as caracteristicas do
professor: tem de ser sempre um professor modelo, com regra para os seus
alunos, independentemente daquilo que € fora da sala de aula.

P 24 - Que importancia atribui a participacado dos alunos para manifestarem as
suas proprias perspetivas? Que exemplos pode dar? Ha espago para eles se
manifestarem e darem sugestdes?

R 24- Ha muito espaco, Eu sou muito faladora e entédo, na sala de aula, para
além dos momentos de aprendizagem, ha muito espaco para a conversa, ha.
Tanto de, portanto, assuntos do dia-a-dia que até acabam por fazer perceber
que houve aprendizagens que eles ja relacionaram com o quotidiano, pronto. E
eu acho que esta participacdo dos alunos, ao mostrarem a sua propria
perspetiva... Era um bocadinho o que eu falava ha bocado: eles séo os
primeiros a dizer: “6 professora, eu adorei aquela aula que tu deste desta
maneira, porque percebi logo.” Porque de facto, os alunos estdo sempre a

espera de estratégias novas, de se sentirem motivados, pronto. E aqui, para
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mim, também & muito importante que eles o facam porque, por vezes nao dou
tanto valor a estratégia que usei, a forma como abordei aquele assunto, mas
eles sim, eles ddo e dizem. Por isso é que eu dizia ha bocado que a
autoavaliacéo e a heteroavaliagdo, ndo digo tanto dos conteudos em si, mas
das estratégias é fundamental. Porque eles dizem por exemplo, quando vamos
ao quadro interativo, nem tem tanto que ver o programa em si que nds estamos
a usar no quadro interativo mas, o facto de estarmos a usar o quadro interativo,
o facto de eles virem ao quadro interativo, o facto de eles irem ao quadro
normal, fazerem as suas atividades, para eles desperta-lhes logo a atencao e
motiva-os. Portanto, eu acho que isto acaba por ser muito importante. Eu acho
que os momentos de conversa espontanea, mas também os momentos de auto
e heteroavaliagdo tanto em termos de grelhas como em termos de conversa
sdo fundamentais.

P 25 - Que importancia atribui a autoavaliacdo? Como € que se pode fazer?
Que estratégias utiliza e qual a sua utilidade?

R 25 - Eu curiosamente fago uma autoavaliagdo minha, diaria porque é muito
interessante. Pronto, eu saio da escola, a escola fica para tras, mas € muito
interessante chegar a noite, quando me vou deitar e pensar no dia. E, as
vezes, saltam-me assim ideias do género: “Ai, eu acho que este aluno, por esta
resposta, por aquele comportamento, se calhar nao percebeu bem. Muitas
vezes, na aula, na dindmica da aula, nés deixamos passar pormenores porque
sdo tantas criangas, sao tantas, as vezes, as perguntas, as proprias dinamicas
que se criam, que eu, s6 neste momento, as vezes, de autoavaliagdo ja em
casa, sozinha é que percebo. E entdo a minha primeira preocupagao € chegar,
no dia seguinte, e tentar repor para perceber o que é que realmente falhou, se
realmente a crianca tinha dificuldades, se nao percebeu, pronto. Em termos de
alunos, a sua autoavaliacdo, eu acho que é muito importante porque eles
proprios tém nocgédo da sua aprendizagem. Pronto, ndo sé a nivel do dominio
dos conteudos, mas também a nivel do dominio das préprias competéncias
mais essenciais, pronto. Porque para mim, quando eles fazem a autoavaliagao,
a nivel das aprendizagens concretas, a nivel dos conteudos, eu acho que as
criangcas sao muito genuinas, muito verdadeiras: quando eles dizem que é
“mais ou menos” € porque eles ndo dominaram mesmo. Porque eles todos tém

muita necessidade de por no bom, numa escala em que o bom seja 0 maximo,
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eles querem todos pér, mas sabem que o professor, como sabe tudo, vai ter a
nogcédo que eles ndo sabem. Portanto, eles sdo muito corretos a fazer essa
gestdo das escalas, a nivel de grelhas de autoavaliagdo, pronto. E
normalmente, este momento de autoavaliagéo, eu fago, por vezes por grelhas,
se calhar no fim dos conteudos. Hoje em dia, até os manuais trazem muito, as
grelhas de autoavaliagéo, a nivel de conteudos. Mas também eu gosto de fazer
a nivel das areas nao curriculares. Porque, por exemplo, na Expressao Plastica
€ uma area em que ha criangas que adoram dedicar-se ao seu trabalho, ao
produto final do seu trabalho e outras criangas que nao, nao se preocupam. E a
autoavaliacédo € um bom ponto de partida para n6s. Porque quando eles péem
la um “mais ou menos” no recorte, sé &€ mais ou menos porque eles querem,
ndo €? Porque n6s a partida, sabemos que n&o ha limitagcbes a nivel
psicomotor que as facam... Portanto, estes momentos de autoavaliagcédo podem
ocorrer a nivel de, pronto, dia-a-dia, podem, muito bem. Quando eu pergunto,
se calhar questiono a crianga no momento em que esta a fazer aquele trabalho,
se ela costuma fazer assim, se tem realmente dificuldade e ela faz a
introspecao dela e vai-me dar a sua resposta. Mas uma autoavaliagdo mais
formal decorre normalmente com recurso a grelhas que surgem, por vezes nos
manuais, mas também, nds aqui também fazemos uma autoavaliagdo no final
do 3° e do 4° ano, ja a nivel também de conteudos especificos em cada area
curricular.

P 26- Em sua opinido, que conhecimento tém os alunos da existéncia de
exigéncias e expectativas? Pode apontar-me alguns exemplos?

R 26 - Infelizmente, penso eu, no processo educativo ha uma grande (...) ha
uma grande consciéncia destas exigéncias e expectativas de aprendizagem. E,
nao € muito por parte dos alunos, € mais por parte dos pais que acabam por
passar aos alunos. Isto comeca logo no 1° ano, em que os pais comecgam,
muitas vezes, a fazer comparagdes entre alunos de escolas diferentes, de
grupos diferentes. Porqué? Porque os pais pensam sempre: se um aluno ainda
nao aprendeu, sera que é pela professora, sera que é pelo ritmo dele? Pronto e
isto passa para as criangas, isto acaba por passar para as criangas. E claro
que numa fase inicial, eu acho que nds tentamos contornar e em termos dos
alunos isto até acaba por se diluir um pouco, num 1°, num 2° ano. Mas quando

as criangcas abrem um manual e veem que, de facto, existem conteudos que
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estdo diretamente relacionados com aquilo a que eles estdo sujeitos na
avaliagdo como & o caso das tabuadas. Quando comeg¢a o martirio das
tabuadas, eles sabem que tém de saber aquilo porque é obrigatorio, € quase
como se fosse uma coisa instaurada e a partir dai, no 2° ano, acho que se
comeca a fomentar muito essa consciéncia. Principalmente, com as provas de
afericdo que eles comegam a avista-las no fim do 1°Ciclo e comegcam a ter
consciéncia de que eles tém de saber porque vao prestar provas a nivel
nacional e que todos os meninos estao sujeitos aquilo. E portanto, eu acho que
as criangas comegam desde muito cedo a ter nogao de que ha uma expectativa
por parte dos pais e do professor para que eles deem determinada resposta.
Depois a exigéncia, é assim, eu acho que vai muito do professor e dos pais
porque as criangas vao até onde nos quisermos que elas vao, € um bocado
assim. Se o professor tem um grupo homogéneo, acho que vai tentar definir
metas iguais para todos os alunos. Agora, todo o processo que se vai
desenrolar, ao longo desse caminho, vai depender muito desta cumplicidade
entre os trés: professor, aluno e pais. Portanto agora, que as criangas tém
nocéo, tém. E eu vi isso a nivel da preparacdo para as provas de aferigdo
porque havia criangas que faziam trabalho aqui, faziam trabalho em casa. E
portanto, ha uma expectativa muito grande da propria crianga.

Pronto, eu penso que num 1°, num 2° ano isso ainda n&o se nota tanto. Apesar
de que os pais tém muito esta nogéo e as proéprias criangcas fazem muito este
trabalho de casa com os pais, numa fase mais, ja mais, pronto, final do 1° ciclo.
Porque tém muito aquela no¢ao de que vai haver um momento em que vao ser
avaliadas todas as competéncias trabalhadas ao nivel do 1° Ciclo. Pronto, mas
que la esta, ndo sdo mais do que um momento avaliagdo estanque.

P 28 - Vamos pegar na ideia das expectativas, das exigéncias e vamos
transporta-la para o quotidiano do trabalho escolar. Por exemplo, ha um
trabalho que foi pedido a crianca. Ela sabe quais sao as regras que tem de
seguir, ela sabe qual a expectativa que a professora tem, sabe o que é
esperado para cumprir com sucesso determinada tarefa?

R 28 - Eu penso que € assim, o professor cria sempre uma expectativa e os
alunos tém consciéncia dessa expectativa. Mas para cada fase de
desenvolvimento, para cada ano de escolaridade, as expectativas vao-se

alterando. E numa 12 fase acho que o aluno (...) por exemplo, num 1° ano, os
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alunos tém muito a nogdo que o facto de fazerem as coisas com uma letra
muito direitinha, de uma forma muito organizada, é fundamental. Pronto, ai
ainda ndo é muito aquela exigéncia do professor, de verificar o resultado
porque ainda passa muito pelo treino. Pronto, e a crianga vai ganhando ja esta
consciéncia de que a expectativa inicial do professor tem sempre a ver com a
apresentagcao e com a organizagao.

Numa fase posterior, isto ja foi adquirido: a apresentagcéo e a organizagéo, a
crianga vai transportar essas exigéncias ja para uma fase posterior, o professor
vai comecgar a avaliar o seu empenho, tanto a nivel de conhecimento como a
nivel de organizagao de frase, da preocupacgao...E isto vai sendo uma bola de
neve, ele vai tendo consciéncia destes critérios ao longo do tempo.

Agora, eu penso que todo o grupo que acompanha um professor do 1° ao 4 °
ano tem consciéncia disto. De facto, os alunos que vém integrar o grupo a
meio, muitas vezes tém essa dificuldade porque como nao conhecem o
professor, tém muitas mais dificuldades porque n&o sabem quais as
expectativas daquele professor e ai sim, nos, as vezes damos como adquiridos
ja alguns “critérios” e por exemplo num 3° ano, preocupamo-nos muito mais
com o conteudo, com a organizacgao textual, com a pontuagdo que sao, nao €?
Objetivos de aprendizagem que foram adquiridos com o tempo e estes alunos
através de uma avaliagcdo diagndstico, n0s percebemos que ainda tém algumas
lacunas, mas nés tentamos falar com eles num primeiro momento, mas o que é
facto € que as aprendizagens vao-se comecar a acumular. Estes alunos muitas
vezes até tém nocao da expectativa do professor, que este professor tem, mas
como se calhar o outro professor tinha outras. Porque acho que todos os
professores tém as suas, podem é nao ser as mesmas, nao €? Mas acho que
no processo de ensino-aprendizagem todos os professores tém expectativas.
Este aluno vai ter muitas dificuldades e mesmo nés, enquanto professores
vamos ter, porqué? Porque vamos tentar sujeitd-los sempre aos nossos
critérios, as nossas expectativas e eles vao ter sempre dificuldades. Agora, eu
penso que os alunos ao longo do tempo, pelo facto de estarem envolvidos no
processo de ensino-aprendizagem vao ter nocdo das expectativas e desses
critérios que o professor usa porque eles sdo verbalizados muitas vezes em
sala de aula (acho que nunca os leram em lado nenhum, sinceramente, pelo

menos 0s meus alunos nunca os leram). Mas acho que o facto de terem ouvido
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com claridade da exigéncia que eu quero no trabalho de a, b ou c. Também ha
um trabalho de grupo que se vai fazendo numa fase inicial, todos ouvem, todos
ouvem a leitura quando € um trabalho de grupo e vao ganhando essa
consciéncia.

P 29 - Quais as principais vantagens que poderdo resultar desse
conhecimento?

R 29 - Eu penso que a vantagem tanto para o aluno como para o professor é
mesmo ter nog¢ado real da sua aprendizagem porque quando o professor cria
expectativas e o aluno vai tentando corresponder a essas expectativas, se o
aluno souber quais sdo as expectativas, ele vai tentar ir sempre de encontro
aquilo que o professor quer. E eu acho e de acordo com algumas coisas até
que tenho estudado, isto varia muito de professor para professor. Portanto, isto
aqui demonstra-me verdadeiramente que o facto de o aluno ter consciéncia das
expectativas que o seu professor tem sdo muito importantes porque vai
direcionar o seu trabalho. O aluno vai trabalhar sempre de acordo com a
exigéncia que o seu professor tem, ou seja, ha aqui uma relagdo muito
simbidtica entre professor e aluno. Porque estao todos a trabalhar sempre para
o mesmo fim e para a expectativa, ndo sé para a promog¢ao da aprendizagem e
do objetivo de aprendizagem, mas também porque a propria relacdo de
aprendizagem acaba por estar muito relacionada com o aluno, mas também
com o professor. Acho que a vantagem € a cumplicidade desta relagéo. Pronto,
que permite que (...) Eu acho que ha alunos que através do seu
comportamento, da sua reagao, eu estou a perceber se estdo a conseguir
acompanhar ou ndo. Ha aquele olhar em que eles sabem qual é a minha
expectativa e ndo estdo a conseguir dar resposta. Aquele olhar esta-me a
mostrar que nao estdo a conseguir dar resposta. Mas eles sabem o que € que
eu quero. Podem saber os conteudos, muitas vezes acontece isso nas
respostas diretas, por exemplo: eles sabem, desde o 1° ano, que a resposta
tem de ter uma introdug&o. Quando eles n&o fizeram essa introdugéo, eu olho,
com um ar mais de reprovacgao, eles olham para a sua resposta e veem o que
€ que falta Ia. Eu acho que isto € uma vantagem para esta relagdo que se cria
entre professor e aluno e claro, para o processo de ensino-aprendizagem ter
sucesso.

P30- Gostaria de acrescentar mais algum testemunho a esta entrevista?
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R30- Eu penso que a nivel de avaliagéo, acho que, de facto, os professores
deviam ter uma maior consciéncia da importancia da avaliagdo, mas de uma
forma concreta. Porque eu acho que todos nés temos consciéncia de que ela é
importante, de que ela existe e de que ndés a desenvolvemos, mas acho que
falta muito aos professores terem instrumentos concretos de avaliagao.

Porque é assim, hoje em dia existe material, ha imensas grelhas que ja estao
criadas, pronto, s6 que a burocracia, a falta de tempo, muitas vezes nao
permite que o professor defina os instrumentos e os trabalhos de acordo com o
seu grupo e eu acho que, as vezes, o processo de avaliagdo acaba por ficar
um bocadinho incompleto por essas falhas.

- Muito obrigada!
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Anexo | - Transcricao da entrevista n°4

Entrevista n®° 4

Muito obrigada por esta entrevista. O objetivo principal, € conhecer as
estratégias avaliativas utilizadas por docentes do 1° Ciclo neste contexto
educativo e a forma como integram a dimensdo formativa na sua pratica
pedagogica. “A avaliagdo é um elemento central da agdo pedagogica. A
previsdao de momentos e modos de avaliagcdo (definicdo de estratégias de
avaliacdo) é indispensavel para a regulagdo das aprendizagens, quer em
termos de processo, quer em termos de resultados intermédios e finais.”

P 1 - Que comentarios gostaria de fazer a esta afirmacgao?

R 1 - Ora bem, eu concordo, obviamente, com esta afirmac¢do. Acho que a
avaliagdo € muito importante e planificar essa avaliagcdo, os modos como se
avalia e quando é que se avalia é importante para depois ficarmos, desde o
inicio (desde o fazer a avaliacdo diagndstica, depois a avaliagdo dos testes,
avaliagado formativa, sumativa) com uma estrutura mais ou menos... nem que
depois tenhamos de fazer adaptagoes.

P 2 - Que tipo de estratégias de avaliagao utiliza?

R 2 - Ora bem, estratégias de avaliagao (...) Nés, no inicio do ano planificamos
mais ou menos os momentos avaliativos sumativos, também os formativos com
grelhas de avaliagao e se corre tudo bem, seguimo-nos por isso, pelo que esta
planificado, quando ha imprevistos, ou porque um aluno tem mais dificuldade
nalgum conteudo ou nalgum trabalho faz-se, cria-se um momento de avaliagcao
préprio, de acordo com essas dificuldades que vamos sentindo. Se néo,
seguimos mais ou menos 0 que esta planificado no inicio do ano que é:
momentos mensais de avaliagdo sumativa, momentos de avaliagdo formativa,
normalmente a meio de cada periodo em diversas tarefas, avaliacdo da leitura,
avaliacao do trabalho de grupo.

P 3 - Sdo essas entdo as estratégias de avaliacdo mais utilizadas. Que
exemplos pode dar de situa¢gdes de avaliagao que privilegiem o desempenho, a
autenticidade, a realidade e o desenvolvimento de conceitos?

R 3 - Ora bem, para o desenvolvimento de conceitos, se calhar a avaliagdo

sumativa que se faz, pronto. Em relacdo a avaliagdo mais realista ligada a
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autenticidade e ao quotidiano, eu acho que isso no dia-a-dia, quando nos
temos uma grelha de observacéo, seja para a leitura, seja para o trabalho de
grupo, seja para a resolugcao de problemas, se temos uma aula planificada
nesse sentido e estamos com o intuito de observar e eles ndo sabem, portanto
acho que ai vai ser mais auténtica, mais realista. Nos momentos de avaliacao
sumativa, ou mesmo nao sendo sumativa, mas que eles sabem que estéo a ser
avaliados, acho que condiciona sempre um bocadinho. E eles, ndo sabendo
que € o caso das grelhas de avaliagdo que fazemos. Eles ndo sabendo,
acabamos por nos aperceber melhor quais as dificuldades e eles estdo mais a
vontade, tiram mais duvidas e acho que acaba por ser mais auténtica. E nés se
calhar acabamos por ter a nogao que afinal se calhar aquele sozinho ou
quando nao sente que esta a ser observado, até tem mais a vontade, até se
esfor¢ca mais do que numa situacdo em que sente que esta a ser avaliado e se
calhar fica mais condicionado, ou pelo sistema nervoso ou... Pelo menos ha
casos assim na minha sala. Acho que quando sabem que est&o a ser avaliados
ficam mais tensos.

P 3 - De qualquer maneira se pudesse concretizar um bocadinho mais em
relacéo a formas de avaliar que envolvam o desempenho, isto é que impliquem
a resolugéo de problemas ou a construgédo de uma resposta mais elaborada
por parte do aluno...

R 3 - Por exemplo, nés fizemos, este ano, uns desafios matematicos que
eram... (Eles chamavam-lhes “comprimidos para o cérebro” na brincadeira)
que eram uns problemas matematicos, mas de uma forma ludica, ou seja, néo
era um simples problema em que se olhava e tinha de se descobrir qual a
operacgao a fazer e dar a resposta, ndo. Era um problema que tinha imensas
ratoeiras, que muitas vezes até se resolvia sem uma operac¢ao. Sao problemas
de raciocinio em que eles tinham que estar... e faziamos isso tipo jogo, ou seja
o problema era langado, individualmente eles tinham tempo para ler, para
tentar resolver e depois iam langando as ideias e a resposta ou solu¢géo nunca
era logo dita. Ou seja, eles tinham que estar ali a langar e eu ou alguém com
essa fungcdo (no inicio era eu, depois ja era outra pessoa, ja era um aluno)
diziamos: “Mas sera que € assim?” Questionavamos: “ Mas por que sera que é
assim?” “Nao podes dizer que € assim sem justificar o porqué?” “Mas porqué?”

E a hip6tese estava correta, eu sabia que estava correta, mas continuava a
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questionar: “Mas olha, se calhar o que o colega esta a dizer, também tem razéo
de ser. Ora pensa la por que é que é assim e nao é assim.” E eles iam e
estavam ali muito entusiasmados e divertidos porque levavam aquilo como
uma brincadeira. Eles estavam a levantar varias hip6teses para um problema e
a descobrir por que € que tinha de ser assim ou n&o ser assim. Eles proprios é
que chegavam a conclusdo se era ou ndo era, muitas vezes descobrimos até
varias formas de chegar porque ndo eram problemas de resolug¢ado, as vezes
com operacgdes, eram so de interpretagdo de portugués, ou seja havia ratoeiras
a nivel de linguagem, dava para interpretar de varias formas e chegamos a
varias respostas, tudo a partir de um jogo e de conversa. Por exemplo, acho
que isso € um bom exemplo de descobrir como € que eles resolvem as
situagdes e como é que d&o a volta.

P4- A nivel de desenvolvimento de conceitos, ha a preocupacao de os ligar as
aprendizagens ja efetuadas; a realidade que eles conhecem da sua vida
extraescola?

R4- Eu acho que tem que haver sempre, € impossivel que ndo haja. Para ja
quando estamos a desenvolver algum conteudo, tem que estar sempre
relacionado com alguma coisa que eles ja sabem, ndo €? Portanto, é inevitavel.
Acho que é inevitavel, eles trazerem sempre alguma aprendizagem do dia-a-
dia porque hoje em dia ha tanta informacéo, tanta, que € impossivel ndo estar
sempre interligada. Ou seja ha sempre uma novidade que alguém traz, que
aprendeu a fazer assim ali, ou porque lhe explicaram de outra maneira, ou
porque viu ndo sei onde de outra maneira...Isso consegue-se ligar tudo e
construir ou desenvolver de uma forma mais rica um conteudo.

As vezes, é dificil estar a explicar isto no abstrato, quando estou a explicar isto,
tenho de estar sempre a pensar num exemplo de sala de aula que me venha a
memoria, mas basicamente é isso. Acho que é impossivel, hoje em dia, ensinar
ou avaliar sem ter em conta um bocadinho tudo isto que se passa a volta deles
no dia-a-dia, ou o que trouxeram do ano passado, ou da mesma matéria (eles
muitas vezes recorrem: “ja aprendemos isto no outro ano”) e percebem que
agora é ensinado ou aprofundado de outra forma mais completa. Eu acho que
eles vao buscar muito isso.

P 5- Entdo reconhece que ha vantagens nessa interligagao?

P 5 - Acho que sim, sem duvida.
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P6 — Que acgbes de melhoria resultariam da autoandlise das estratégias
avaliativas utilizadas pelos docentes?

R6- Ou seja, o préoprio docente fazer a autoanalise. Eu acho que isso sé pode
trazer vantagens, sinceramente. E eu acho que qualquer docente (mesmo que
nao o fagca de forma formal, por escrito ou uma coisa assim...) mas faz essa
autoanadlise, tem que fazer, nem que seja, as vezes, um simples comentario
que |he vem: “isto ndo correu bem para este ou correu bem s6 para o grupo”.
Acho que, se calhar, fazemos sem ter a consciéncia de que estamos a fazer
uma autoandlise, mas fazemos essa autoanalise e se calhar mais até
individualmente do que em grupo. Mas em grupo também é vantajoso, agora
se calhar, era haver momentos em que pudéssemos partilhar essas
experiéncias e ganhavamos um bocadinho todos, ndo é?

Mas esta autoanalise, acho que cada professor faz, nem que seja de forma
mais inconsciente, menos formal, mas acho que faz: “o que é que correu mal
aqui, o que é que nao correu?” Eu fago, no sentido de ajustar, exatamente.
Muitas vezes, com o caso que tinha na minha sala (um aluno que tinha
necessidades especiais) muitas vezes tive que fazer. E tive que fazer segundos
momentos avaliativos, sem ele perceber que eram momentos avaliativos, sem
o resto da turma perceber que estava a fazer, por causa desse tal aluno.
Portanto, tivemos que criar muitos momentos extra ao que estava planificado
precisamente por causa dessa autoanalise: “isto aqui correu mal e ndo posso
deixar passar, tenho de voltar atras e ver o que posso fazer”.

P7 - Tendo em conta os varios dominios da aprendizagem: cognitivo, socio-
afetivo e psicomotor. Quais os que mais se preocupa em promover?

R7- Ora bem, eu acho que qualquer professor tem de se preocupar com o
cognitivo, obviamente. Mas o afetivo também é sem duvida, o socio-afetivo,
também €, sem duvida, muito importante até porque se eles estdo bem, se
também crescem nesse nivel, também crescem muito melhor, se calhar, no
nivel cognitivo. E depois também é assim, um professor de 1° Ciclo, em
monodocéncia, que passa com eles tantas horas, nao consegue transmitir s6
saberes, s6 conteudos. Tem que transmitir também outro tipo de saberes: o
saber ser, o saber estar... Portanto, acho que eles estéo interligados. Mas é
natural, pelo menos nos momentos de avaliagao, que “a gente” se debruce um

bocadinho mais sobre os cognitivos. Mas ha uma série de aprendizagens que
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eles fazem e que ndo sao avaliadas, ndo €7 Porque quando nés lhes
ensinamos o saber estar e 0 saber agir, se calhar ndo avaliamos isso de forma
formal. Avaliamos porque chegamos ao fim de um grupo e dizemos assim: “
nao, esta crianga cresceu em saberes, em valores, esta uma crianga que sabe
distinguir o bem do mal, o que é correto, sabe fazer escolhas que nos julgamos
ser as acertadas”. Mas isso nao se avalia, se calhar, ou seja de forma formal,
pelo menos.

P8- Pensando um bocadinho nessas aprendizagens multidimensionais: o saber
ser, o saber fazer, como faz a avaliagédo? Que critérios e que estratégias utiliza
na avaliagcao dessas aprendizagens multidimensionais?

R8- Pois, as cognitivas, de que faldavamos, o saber, mais a nivel cognitivo, sdo
as avaliagdes formais: os testes sumativos, as grelhas e isso de que falamos
anteriormente. O resto, ndés vamos gerindo, temos jogos que fazemos muitas
vezes em que eles tém que partilhar um bocadinho da vida deles, quando ha
conflitos na turma n&o se ignoram, quando s&o pertinentes e quando alguém
pode aprender, traz para a turma e ndo se da importancia a mais, mas também
nao se pode desvalorizar completamente, tem que se gerir da mesma forma
que, se calhar, eles também gerem em casa. Ou seja, se alguma coisa corre
mal em casa de certeza que os pais atuam em conformidade. Aqui fazemos um
bocadinho isso, ou seja, o que eles aprendem, o saber cognitivo é avaliado de
uma forma formal e sumativa e grelhas, isso tudo. Tudo o resto é avaliado em
turma ou seja, se uma atitude errada aconteceu, se tornar a acontecer, se
calhar tem de se pensar: “ se esta a tornar a acontecer, se ja falamos varias
vezes sobre isto e torna a acontecer, vamos ter que arranjar estratégias
diferentes.” Ainda este ano aconteceu, as queixas de alguns disparates no
recreio serem muito frequentes e o que é que noés fizemos? Criamos uma
equipa de... (jA ndo me recordo do nome que eles deram, mas foram eles até
que deram o0 nome) era uma equipa...Eles distribuiram-se por varios sectores
do recreio, ou seja, uns organizavam-se para tomar conta disto, outros
organizavam-se para apanhar o lixo...Porque foi uma forma de sentirem que
tinham que contribuir. Uma vez que estavam sempre em causa oS mesmos
elementos por questdes de futebol ou de coisas normais de criangas, mas que
estavam a gerar alguns conflitos, eles proprios sentiram necessidade de

assumir isso. De certa forma, era para se redimirem e ao mesmo tempo tinham
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tarefas que eram construtivas. E tive eu inclusive que ser eu a por um travao
nisso porque eles estavam tao entusiasmados que a dada altura ja n&o era tipo
uma penalizagédo fazer aquilo, mas estavam a fazer aquilo divertidos porque
realmente perceberam que... E eu, entretanto, desconcentrei-me um
bocadinho...

P 9 — Que relacdo existe entre os objetivos de aprendizagem e a avaliagao?
Que exemplos pode dar?

R 9- Objetivos de aprendizagem e avaliagédo. Eu acho que a avaliagao é feita
mediante os objetivos que nés temos de aprendizagem, ou seja, se ao fim de
um determinado periodo, a crianga tem que saber (n&o é falando no meu caso,
que eles estavam no 4° ano), mas tem que saber os numeros até vinte, por
exemplo e para ser um exemplo mais facil, claro que eu tenho de avaliar, ou
seja, tenho que criar um instrumento de avaliacdo que me permita saber se
esse objetivo (que era saber os numeros até vinte) foi concretizado. Portanto,
eu acho que eles estao, tém que estar interligados e a avaliagdo tem que ser
feita com base nos objetivos de aprendizagem. Acho é que também tem de ser
sempre flexivel porque se ndo aprender naquele periodo de tempo, temos que,
se calhar, adaptar a crianga e criar novos momentos de avaliagdo ou novos
objetivos para essa crianga.

P10- Ja foi falando de alguns instrumentos de avaliacao, falou de grelhas, das
fichas de avaliacao sumativa. Ha outros exemplos que queira apontar?

R 10- Instrumentos de avaliacdo formal, temos estes: as grelhas de
observagéao, temos as fichas sumativas, temos a grelha de avaliagao trimestral
(que fazemos trimestralmente), temos a autoavaliagdo que fazemos no fim de
cada periodo, sendo que por escrito € apenas no fim do 3° periodo, mas oral
eles fazem todos os periodos, no fim de cada periodo. E de resto, ndo temos
assim mais nenhum instrumento formal de avaliagdo, ndo temos.

P 11- E informal?

R 11- Informal, temos muitos. Ja temos no inicio do ano, quando fazemos
aquelas...A avaliacéo diagnéstica que se faz no inicio do ano, eu acho que se
faz através daquelas fichas sempre de revisdes que aparecem sempre nos
manuais ou feitas por nos. Portanto, isso serve para nds vermos se as férias
fizeram esquecer muita coisa ou se até ndo estava bem consolidada e por isso

€ que se esqueceu ou se foi sé o tempo. Pronto, conseguimos perceber no
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inicio do ano, através dessas fichas de trabalho, se eles (...) como é que estao,
digamos assim, é a avaliagéo diagnostica. Depois, a observagéo que fazemos
deles, durante o dia, que nao registamos sempre, nem diariamente, mas
registamos quando alguma coisa merece ser registada ou pela positiva ou pela
negativa, mas que merece ser registada. Por isso, observacéo direta, fazemos
sempre, € inevitavel ndo o fazer e tomar nota daquilo que nos parece
pertinente. E de resto, temos fichas que fazemos de revisbes que sao
formativas, ou seja, ndo tém nota, mas servem para a gente perceber se eles
realmente estdo preparados com a proximidade de um teste sumativo ou nao.
Mas basicamente € isso.

P12- As estratégias avaliativas vao variando consoante as fungdes da
avaliagdo. Ja falou sobre a avaliagdo diagndstica. Em relagédo, a avaliagédo
formativa e sumativa. Quer falar-me da sua experiéncia?

R12- Olha, formativa, acho que fazemos mais do que a sumativa, se calhar nédo
lhe damos é tanto formalismo ou tanto...como na sumativa. Mas eu acho que
esta avaliagdo formativa é feita quase diariamente. Claro que ha momentos,
em que tem de ser registada, n6s escolhemos uma atividade, para avaliar nas
tais grelhas que sao formativas, seja a leitura, seja o grupo, seja os problemas,
seja até um tema qualquer de Estudo do Meio que exigiu pesquisa e por
isso...ha sempre momentos que “a gente avalia através de grelhas”.

E o que eu falava ha bocado, as revisdes que fazemos quando se aproximam
os testes sumativos, os questionarios. E mesmo a ida ao quadro, sempre lhes
da uma certa...uma coisa € eles estarem no lugar a trabalhar e empenham-se,
como €& Obvio. Mas quando védo ao quadro, eu acho que exige ali ... eles
esmeram-se um bocadinho mais porque gostam de mostrar. Enquanto que no
lugar, ha um trabalho mais individual, que depois faz-se a corregao oralmente,
mas eles partilham a parte que querem partilhar, ou seja, o que se sentem mais
a vontade. Se fizermos um sistema rotativo de ida ao quadro, nas revisées, em
que todos sabem que vao, ou seja, nao é: “olha, vai aquele ou aquele” ou “vao
sempre 0s mesmos”, ndo. Em que todos sabem que vao porque é uma altura
de revisdes, em que todos vao ter que fazer pelo menos uma coisinha, claro
que eles estdo ali muito mais empenhados na sala e isso vé-se quando tém

esses momentos mais “expositivos” na turma.
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De resto, acho que a nivel de avaliacdao formativa, € o que eu digo, faz-se
muita, mas se calhar n&o se regista tanto.

P12- E na avaliacao formativa, a preocupacéo € mais com o resultado dos
alunos ou o processo em si?

R12- Na formativa € o processo, sem duvida. Quando nés estamos a fazer
revisdes ou a trabalhar com eles no dia-a-dia e os estamos a avaliar de forma
formativa, mesmo nas grelhas, o que importa € se eles estdo a conseguir ou
ndo, porque ndo estamos a pensar em resultados. E claro que depois esse
trabalho vai-se transformar em resultados quando tivermos que dar as tais
notas, ndo é? A tal avaliacdo sumativa dos conteudos que estivemos a
trabalhar de forma, se calhar, mais formativa.

P13- Destas trés fungbes da avaliagao, qual a que assume maior relevo na sua
pratica profissional e porqué?

R13- Destas trés: a formativa, a sumativa e a diagnéstica? A que assume maior
importancia? A que mais valorizo? Deixe-me pensar...E assim, ndo é... Eu
acho que todas tém funcdes diferentes e todas sé&o importantes. A diagnéstico
€ importante para eu saber em que pé é que as coisas estdo, digamos assim,
para também adaptar o meu trabalho, o que é que eu tenho de refor¢car mais e
0 que é que nao tenho. A formativa € sem duvida nenhuma, se calhar, a mais
importante, por ser a mais utilizada, por ser a que eu uso todos os dias. La esta
mesmo que nao se registe de forma muito formal, mas essa avaliagao
formativa, é a que a gente faz no nosso dia-a-dia.

E claro que também ndo faz sentido (nem para nés, nem para eles, porque
acho que também é uma motivagcdo) ndo haver a avaliagcdo sumativa ou seja,
porque se estamos num processo em que eles se estdo a formar e que
diariamente s&o corrigidos e sdo... (A tal avaliacao formativa em que aprende-
se aqui, melhora-se ali). Claro que toda agente gosta de ver resultados, ou
porque sao bons e ficam contentes, ou porque, se calhar, ndo sdo bons, mas
sentem que conseguem sempre fazer... Desde que “a gente” lhes va dando
sempre a nog¢ao de que eles conseguem fazer melhor, mesmo quem ja
consegue bem, se consegue fazer melhor e quem nao conseguiu muito bem
desta vez, vai conseguir fazer melhor para a proxima. Eu acho que faz todo o
sentido haver uma avaliagdo sumativa, no fim, tipo prémio, mesmo que, se

calhar ndo consigam ser os resultados que eles tanto querem, mas que
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percebam que conseguem ir sempre melhorando e chegando la. Portanto,
acho que a que posso atribuir mais peso seja a formativa, mas acho que todas
tém um papel importante.

P14- Surgiu no decurso desta resposta uma referéncia a informacao que é
dada aos alunos sobre o seu percurso. Portanto, a medida que eles véao
fazendo a sua caminhada diaria, vai-lhe sendo fornecido algum feedback sobre
a forma como estéo a evoluir nas aprendizagens?

R14- Claro, ou a progredir ou que podem fazer melhor, sem duvida.

P15- Quando e como?

R15- La esta, acho que vou responder um bocadinho da mesma forma neste
sentido, se calhar, este feedback que nés lhes damos néo € por escrito porque
se calhar eles s6 tém nogé&o de que é ...

P16- Mas acontece no dia-a-dia haver esse feedback escrito?

P16. Nao, no dia-a-dia, ndo acontece muito. Pode eventualmente haver ali um
“parabéns” porque ha alguma coisa que se destaca, mas eu ndo costumo muito
fazer isso. Eu prefiro dar-lhes um feedback dialogado, ou seja, que eles
percebam que fizeram muito bem, que estao de parabéns, que se empenharam
no trabalho de casa ou que se empenharam no trabalho da escola, na tarefa
que lhes era proposta. Ou entdo dizer-lhes: “fizeste muito bem, mas neste
ponto aqui podias ter feito melhor” ou entdo “olha, os trabalhos de casa ou os
trabalhos que fizeste agora na escola nao esteve bem, tens que fazer melhor”.
Eles valorizam muito mais essa frase que eu digo e muitas vezes, quando eu
nao digo por algum motivo, vém-me perguntar quando toca: “Mas estive bem?
Mas fiz bem? Gostaste do trabalho que fiz?” Ou seja, acho mais importante
este dialogo constante, este opinar constante, que depois, quando eu né&o faco,
eles vém procurar, do que propriamente, as vezes, um “parabéns” ou outro, ou
um autocolante a dizer: “congratulations” ou ndo sei qué, que ha muitas vezes
nos cadernitos. Porque depois, é assim, isso da uma ideia de que eles...”Olha,
eu também estive bem e tu ndo puseste” porque nem sempre pomos, ou entao
“ 0 outro teve e eu néo tive”. Eu ndo opto muito pelo “parabéns” e pelo... Acho
que € mais...Também depende das idades, se calhar num 1° ano, la vou
fazendo umas carinhas sorridentes ou coisas assim, que os motivem. Mas a
partir de uma dada altura, 2°, 3°, 4° ano, em que eles comegam ja a perceber

que a escola é uma coisa mais... Acho que nada melhor, (ainda por cima a

217



relacédo que a gente tem com eles, em que pega no 1° ano e sé os deixa no 4°
ano, a relacao que a gente cria com eles) do que dialogar, conversar, como se
faz em casa. Eu vejo isto, um bocado, como se faz em casa. E importante
dizer: “esta tudo bem”, “olha, fizeste bem”, “arrumaste bem”, “estiveste bem”.
Sentirem que é...Porque os pais de certeza que também n&o pdem parabéns,
um post-it com parabéns. Portanto, acho que se n6s queremos uma relacao
muito proxima com eles porque realmente estamos com eles quatro anos, faz
muito mais sentido ser assim, através destas frases e do didlogo que eles
préprios procuram, do que propriamente um ter e outro n&o ter, um dia pus e
outro dia ja ndo pus...Assim & mais, parece-me mais igual, digamos assim,
mais correto.

P17- Entédo o propésito desse feedback é ajuda-los a orientarem-se...

R17 — Ajuda-los, sem duvida, a orientarem-se na aprendizagem que fazem das
coisas, acho que sim. Nado é tanto como...eles ficarem contentes porque
ouviram um “esta tudo bem”, mas porque sentiram que fizeram um trabalho
bem. Ou seja, ndo é: “Que bom, a professora disse-me isto”. Nao, é: “ Que
bom, eu fiz o meu trabalho bem.”

P18- E no caso desse trabalho nao ter sido bem conseguido?

R18- Perceber o que € que néo estava bem que era para fazer melhor para a
préxima. Acho que € um bocadinho por ai. Nao estda bem, mas nao é sé dizer:
“‘ndo esta bem”; é dizer: “ndo estd bem” e apontar o caminho. Ou seja, ndo &
dizer: “fizeste mal” e ponto final. Nao. “Fizeste mal porque isto aqui ndo era
assim, assim; agora vais ter que fazer desta forma assim, assim, assim...és
capaz?” Dar-lhes os passos seguintes para fazer bem.

O feedback ndo pode ser: “Esta mal, ponto final”. Nao pode ser, senéo, nao &
construtivo e tem que ser, se nao mais vale néo dizer nada, digo eu.

P19- De que forma a relagdo professor/aluno podera condicionar o
desempenho do aluno?

R19- Eu acho que pode condicionar, mas acho que nao deve condicionar. Eu
acho que ai depende da postura do professor: se o professor tiver uma postura
mais distante do aluno, mais austera, mais...assustadora, digamos assim,
causar aquele medo, os nervos na crianga. Eu acho que ai, se calhar,
condiciona e nao devia. Se o professor tiver uma relagdo préxima em que os

ponha a vontade, porque ha criangas que ja, so de si, quando sentem que é um
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momento avaliativo ficam mais nervosas. Se no6s conseguirmos descomplicar
um bocadinho esse nervosismo, eu acho que elas se sentem mais a vontade e
as coisas correm melhor. Se ndo conseguirmos desconstruir esse nervosismo
inerente a avaliagdo, eu acho que, se calhar a crianga pode ser condicionada.
Se calhar ha criangas a quem isso nao afecta, mas ha outras que até afecta e
sera sempre condicionada.

Eu acho que se a crianga estiver a vontade e se perceber: “mesmo que eu
falhe, o professor ndo vai ser severo comigo, vai ajudar-me a fazer melhor”. Ou
seja, ele nao vai ouvir um raspanete porque néo teve uma boa nota, mas vai
perceber que o professor, em vez de estar zangado, esta é triste e por isso vai
criar com ele estratégias para isso ndo tornar a acontecer. Acho que € um
bocado por ai, portanto, condicionar, condiciona, mas nao devia. Depende um
bocado da postura e da relagdo que se tem.

P20- Que importancia atribui, no espaco de sala de aula, a interatividade entre
avaliador e avaliado? Como a pratica e que exemplos pode dar?

R 20- A interatividade entre o avaliador e a crianga? Ou seja, a crianga desde
que entra para a escola sabe sempre...Eu acho que a crianga a partir do
momento em que entra para a escola, aquele discurso: “Tens de fazer tudo o
que o professor manda”, “tens que obedecer ao professor”, “tens de fazer tudo
direitinho”, “tens de ter boas notas”...Portanto, eu acho que a partir do
momento em que a crianga entra para a escola primaria, para o 1° ciclo,
automaticamente tem connosco uma relacao de: “Eu tenho de fazer o que tu
dizes, eu tenho de aprender o que tu ensinas”. Portanto, eu acho que tem que
haver sempre alguma interatividade. E quer a gente queira, quer n&o, o
avaliador tem sempre uma posi¢éo de: “Sou eu que digo, sou eu que fago, sou
eu que avalio” e a crianga tem essa nog¢ao. Por muito que a relagdo do
professor com a crianca seja préxima, eu acho que o aluno sente sempre que
esta a ser avaliado porque esta na escola e o professor sente sempre um
bocado essa funcgéo de avaliador.

E claro que isto, no dia-a-dia, no trabalho diario, passa tdo despercebido que
eu acho que so6 realmente nos momentos em que n6s chamamos sumativos &
que a crianga sente um bocadinho isso, porque de resto, esta interatividade da-
se de forma tdo natural desde o 1° dia. Ou seja, ha coisas que eles sabem que

nos estamos la para avaliar, apesar da gente n&o dizer diariamente e por isso
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eles nem notam. Eles s6 sabem € que ... é o discurso que tém de ir para 13,
fazer o que o professor manda, fazer tudo direitinho e isso ja € uma forma...Ou
seja, ja esta de certa forma a condicionar a relagéo. E claro que no dia-a-dia,
eu acho que isso nédo se nota, na parte avaliativa, ndo se nota, digo eu. Eu,
pelo menos, acho que...eu, no dia-a-dia, estou a avalia-los, eles ndo tém nogéo
de que eu estou a pensar: “isto correu mal”, “ndo teve dificuldade nisto, teve
naquilo.” Nao tém essa nocgéo. Estao a trabalhar e estdo a trabalhar e tém que
fazer o que o professor manda e fazer tudo o melhor possivel, mas de resto
nao tém essa nogao.

P 21 - Que caracteristicas ou fatores-chave de sucesso valoriza nessa relagcao
de interatividade?

R 21- Eu acho que essencialmente é: as criangas, os alunos tém que ter a
vontade: tenham o feitio que tiverem, sejam mais reservados, mais timidos,
mais nervosos...Tém de ter a vontade com o professor para saber, para poder
tirar duvidas, ou seja, eles tém que estar na sala de aula com a vontade que
Ihes permite: “Eu n&o sei e levanto o dedo e digo ndo sei com a mesma
naturalidade com que levanto o dedo para dar uma resposta que sei que esta
certa.”

Portanto, é claro que ja sabemos que uns mais que 0s outros e por isso € que
a gente os vai conhecendo e se calhar no 1° ano ndo se consegue fazer
grande coisa, mas depois ja os vamos conhecendo melhor e dando a volta a
questdo...Eu por exemplo tinha um aluno que tinha panico de ir ao quadro e
nao o deixei de chamar por causa disso, mas tive foi que aprender a chama-lo
nas alturas certas para o medo ir desaparecendo. Portanto, eu acho que é um
bocado assim, ou seja, eles tém que estar a vontade na sala de aula para ficar
contentes com o que sabem e mostrar o que sabem e também nao terem
vergonha, nem do grupo, nem da professora. Vergonha e medo, obviamente,
de dizer e de perguntar quando precisam de ouvir uma segunda vez ou uma
terceira vez e se for preciso uma quarta. Por exemplo, o colega esta com
duvida, vamos fazer mais um exercicio € ndo € “que chatice”, é a turma toda
entrar no espirito de que estamos todos a aprender. Se o grupo, se desde o
inicio, claro que isto nos primeiros tempos nao é facil, mas vai-se construindo,
se o grupo ficar assim unido a esse ponto, como faziamos. Por exemplo, no

meu caso, eu tinha o caso do meu aluno, em que muitas vezes eles percebiam
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que nds estavamos a fazer ali mais coisas, mas ninguém dizia nada, ninguém
reclamava. Eles percebiam que, as vezes, tinhamos de trabalhar mais para dar
a volta ou fazer o jogo de determinada maneira, quando era aquela questao
dos rapazes/raparigas, que ele ndo aceitava muito bem isso, entdo eles
percebiam que n&o podiamos fazer o jogo da mesma maneira e tinhamos que
ser a pares rapaz/rapariga que eles queriam separar. E com esse meu aluno
nao dava e fomo-nos adaptando. E acho que havendo esse a vontade, essa
flexibilidade no préprio grupo, se o grupo se sentir como um grupo...E séo
criangas, ja se sabe, e depois muitas vezes dizem: “é¢ este o melhor, &
aquele...” porque ha sempre estes comentarios, infelizmente. Desde que dou
aulas que ha: “ tu € que és o melhor’, “mas quem é que disse que és o
melhor?” “Porque tens sempre tudo muito bons”

Ou seja, se se desconstruir um bocado este papel estd de que aquele esta
sempre a dizer respostas erradas ou de que aquele esta sempre a ter tudo
certo. Se conseguirmos, em grupo, falar disso e desconstruir esta ideia de que
nao importa se esta assim ou se esta assado, eles acabam por crescer como
pessoas e acabam por, a nivel de aprendizagem, ter mais a vontade para tirar
duvidas e para aprender, para pedirem para repetir e para ajudar o outro.

P22- Que importancia atribui a participacdo dos alunos para manifestarem as
suas proprias opinides e as suas perspetivas? Pedia também alguns exemplos.
R22- Dou-lhes espaco, é claro que |hes dou espaco, alias porque tinha um
grupo, para te dar exemplo, eu tinha este ano, um grupo que o dificil era pé-los
sem participar e quietos porque queriam sempre dar ideias: “E se fizéssemos
desta maneira?” Tinha ali um grupinho fantastico.

Agora e sempre |Ihes dei a liberdade total, mas total neste sentido, ou seja, total
e aceitei muitas ideias deles, desde que eles percebessem que tinham que
sugerir e ndo impor. Porque a dada altura, quando eu comecei a aceitar
algumas propostas, eles achavam que depois todas as propostas que eram
dadas tinham que ser aceites. Portanto, eles tém que perceber que sim, que
tém um papel importante e que as sugestdes que dao sao validas, ou podem
ser validas, mas também que, as vezes, podem né&o ser. Pronto e acho que se
gerir bem isso, acho que se pode e deve aceitar com, |4 esta, com este

equilibrio.
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P23- Falou-se ha bocadinho de autoavaliagdo. Que importancia atribui a esta
autoavaliagéo?

R23- Olha, eu acho que é importante, as vezes, até € mais importante a que
eles fazem oralmente do que a que fazem por escrito. Porque por escrito, eles
estdo ali a por a cruzinhas para despachar, ou € uma frase que, as vezes, esta
elaborada de uma forma que eles ndo percebem bem o que aquilo quer dizer,
mas tém de pdr uma cruz e péem. Ou entdo perguntam-nos o que é que quer
dizer aquela frase e nos temos de estar a (...) As vezes a oral é mais
importante do que a que tém de preencher. Agora também tem que ser um
bocadinho orientada porque quando eu lhes peco: “Como é que correu este
periodo?”, “O que tém a dizer, 0 que gostaram mais, o que gostaram menos?”,
“Se tivessem que atribuir, diriam que foi bom, foi muito bom?” Eles precisam
deste situar, ou seja se nos os deixarmos falar livremente, sem os situar: foi
bom, muito bom ou excelente”, eles perdem-se um bocadinho. Se dissermos
varios topicos: tens que falar do comportamento, desta area ou daquela,
seguindo um guidozito, oralmente desenvolvem melhor do que sendo
livremente. E tendo esse guidozito no quadro: “fala do comportamento; fala do
que aprendeste, do que gostaste mais, o que é que correu melhor, o que é que
mudavas...” Eles com essa orientacéo falam e falam, desenvolvem porque n&o
se perdem. Se ndo pusermos esse tal guido, muitos ndo dizem, muitos
perdem-se e muitos dizem o que o colega anterior disse porque como se faz
em grande grupo, muitos repetem. Mas acho que, apesar de tudo, € mais
produtiva a que eles fazem oralmente do que a que fazem por escrito, com o
sistema de cruzinhas que normalmente é o que se faz para tentar que eles se
autoavaliem em todas...

P 24 - E nessa autoavaliagéo, o professor intervém, da feedback para o aluno
refletir, reformular?

R 24- Muitas vezes o que acontece € que eles pdem abaixo daquilo que estéo,
ou seja, os alunos de muito bom, normalmente, acham sempre que sao bons e
mesmo os alunos que andam ali mais periclitantes...normalmente quando tém
que se definir e enquadrar eles pdem-se todos como bons. Ou seja, mesmo o0s
que tém mais dificuldades, como acham que as vao conseguindo superar, com
altos e baixos, enquadram-se sempre no bom e os que até sao um bocadinho

melhores que o bom, digamos assim, isto s6 para tentar enquadrar, também
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nunca tém aquela coisa de dizer muito bom, péem sempre no bom. Andamos
sempre ali a volta do bom e eu tenho que gerir e perguntar assim: “Mas achas
que isto aqui € bom, n&o podias fazer melhor? Nao sentes que fazias melhor?”
E eles dizem que sim. E os outros, eu digo: “Olha, mas bom, mas tu até
conseguiste. “E, mas se calhar, posso fazer melhor.”

Portanto, andamos ali um bocadinho, as vezes, que estamos sempre naquele
nivel médio/bom porque eu acho que e vamos falando nos aspetos...quando
eu sei que tenho de puxar por algum digo: “Mas acho que podias fazer melhor
ou achas que assim esta bem?” Todos me dizem: “Podia fazer melhor.”

E depois, se calhar, no periodo seguinte, até ha um momento ou outro que
conseguimos, ndo conseguimos dar continuidade (...) as coisas que nos
parecem e que a eles, na autoavaliagdo, Ihes parecem menos bem, ha um
parametro ou outro que no periodo seguinte conseguimos pegar e falar e até
fazer referéncia: “Lembraste que até disseste assim e depois melhoraste”.

N&o conseguimos fazer em todos, conseguimos fazer no geral, mas né&o
conseguimos depois ir buscar todos aqueles parametros que disseram, mas ha
feedback e pergunta-se. S6 que eu acho que as vezes é um bocado...é fazé-
los pensar. E porque muitos, ha muitos que tém excesso de confianca. Ha
outros que mesmo tendo boas bases e sendo bons alunos, ndo se sentem
muito confiantes. E depois ha outros que até, eu acho que tém medo de
acharem que conseguem evoluir, ou seja, que conseguem fazer melhor e por
isso dizem que estdo um bocado mais abaixo do que na realidade estdo, na
autoavaliagéo, pelo menos acontece-me muito, quanto mais crescidos mais
acontece. Quanto mais crescidinhos, mais acontece.

P 25 - Em sua opinido que conhecimento tém os alunos da existéncia de
exigéncias, expectativas, standards, metas? Daquilo que é esperado deles
para terem sucesso na realizacdo de um trabalho, para ter sucesso no ano
escolar...

R25- Eu acho que hoje (eu falo um bocado pela minha experiéncia), mas eu
acho que hoje as criangas ja nascem com o facto de terem de ser bons e terem
que ser os melhores quase em tudo o que dao. Eu acho que, eu ndo sei mas
acontece, eu senti que aconteceu um bocado isso, ou seja...A escola que

dantes tinha um papel (dantes e tem que ter e tem de continuar a ter); mas que
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tem um papel em que tem que os puxar, tem que pér a fasquia alta e dizer: “Tu
és capaz, tu consegues.”

O objetivo ndo é s6 a passagem de ano, € o estar no ano o melhor possivel, o
fazer as aprendizagens o melhor possivel e ndo tem que aprender para passar
de ano. Eu acho que aqui ndo acontece isso, ou seja, eles aqui ndo estdo a
trabalhar para passar de ano, pelo menos eu acho que eles tém a nocao de
que nao é isso que € importante. O importante é aprenderem, é terem boas
notas porque € bom ter boas notas e porque se sentem bem com o ter boas
notas, ndo porque vao ter prémios (estou a falar da escola). Eu sinto, € que eu,
sou eu que tenho, as vezes que refrear um bocado, hoje em dia, com esta
geracéo. Do género, nés € que temos de ter esse papel de dizer assim: “N&o
que importa é tu saberes, se tu tiveres algum bom, mas porque foi um deslize,
mas eu sei que tu sabes tudo. E melhor esse bom, tem mais significado esse
bom, do que um muito bom em que tu fizeste s6 de memodria porque
memorizaste as coisas e despejaste-as para la. Ou seja, eu prefiro um bom em
que tu compreendas do que...”

Eu sinto que a escola, hoje em dia, e eu, pelo menos, tenho que refrear um
bocado os animos porque as criangas vém, desde muito novas, com a ideia de
que tém de ser bons e que tém que ter sempre o melhor possivel e ttm que ser
sempre melhor que os outros, nem que isto n&do lhes seja dito de forma muito
clara, é-lhes dito isto ou em casa ou na sociedade. E, porque eles vém com um
espirito muito competitivo, ha um espirito competitivo muito grande. E nés
aqui...eu tenho muitas vezes que lhes dizer: “Eu prefiro um satisfaz ou um bom
em que tenha sido o teu esfor¢co e que daqui a um més saibas na mesma tudo,
que um trabalho de memoria, em que ele memorizou os conceitos todos,
despejou, mas passado uma semana nao os sabe.” E eu acho que eles
conseguem, ou seja, tém de perceber que sao bons e que tém de conseguir
sempre o melhor para eles e que isso implica, claro, boas notas e a passagem
de ano e tudo mais...Mas porque o sabem com prazer de aprender e de as
coisas serem duradouras, ndo é: “Sé vou ter uma boa nota porque a minha
mae me vai dar uma prenda, s6 vou ter uma boa nota que € para n&o parecer
mal’”.

Acho que, eu pelo menos senti isso um bocado aqui, as criangas vém cada vez

mais competitivas, com nogcédo de que tém que ter boas notas porque tém que
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ter, porque é bom, porque vao receber o prémio ou porque o outro também tem
e eu tenho que ser o melhor. Mas né&o, eu aqui tive que dar algumas vezes
para tras, como se costuma dizer, e eles perceberem que o importante da boa
nota, ndo é o que vao receber, ndo é porque querem ser os bons da turma. E
porque, o prazer do que aprendeu e do que aplicou ali, vai servir pela vida fora.
E acho que é um bocadinho isso, e se calhar ha grupos que uma pessoa nem
nota tanto, nem tem de fazer tanto este discurso. Eu, neste grupo, por acaso,
tive que fazer um bocado este discurso.

P 26- E em relacdo a gestdo da sala de aula, o trabalho do quotidiano, os
alunos tém nocao daquilo que é esperado deles? Se as regras da sala séo
claras, se sabem, para fazerem um bom trabalho, quais sao os passos que tém
de realizar?

R 26- Ai, eu acho que sim e acho que isso vai evoluindo um bocadinho com os
anos, ou seja, eu acho que se calhar, num 1° ano, obviamente, sem duvida, no
1° e ainda no 2°, é preciso definir as regras. E preciso, se calhar fazer um plano
do dia, mais ou menos com eles, para que eles consigam entrar um
bocadinho...Chega uma altura em que isso n&o é necessario, ndo € necessario
porque é o que eu dizia ha bocado: nés conhecemo-los desde o 1° ano, a
partida, obviamente, s6 os largamos no 4° ano, portanto, cria-se uma relagéo
de proximidade e de cumplicidade tal que eu nao preciso de estar sempre a
dizer as regras da sala, que eu n&o preciso estar sempre a dizer as regras do
trabalho, nem de fazer os planos do dia (0 que é que vamos fazer, o que € que
nao vamos fazer) porque eles sabem. Sabem o que é necessario para fazer um
bom trabalho. Quando eu tenho de chamar a atencdo, as vezes, chamo a,
atencdo sem palavras, basta olhar e dizer assim: “Como €7” “Esta bem,
professora, tens razdo.” Porque eles préprios acabam por, eles interiorizam tao
bem e percebem tdo bem como é que se deve trabalhar e também sabem que
ha momentos em que eu fecho os olhos e esses momentos também ja sdo
esperados. E eles conseguem perceber até onde é que podem ir, quando &
que devem parar. Nao quer dizer que nao haja momentos em que a pessoa
tem de se zangar, ou tem de p6r um travdo. Claro, sdo criancas e ha
momentos em que eles, se calhar, estdo mais também...fora das regras,
digamos assim. Mas, de resto, n&o é preciso nada de tantos formalismos, neste

caso em que eles sdo realmente muito proximos de nés. E que estamos a
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corrigir e jA nem precisamos de ver 0 nome porque ja sabemos quem estamos
a corrigir, ja sabemos como é que... E claro que isto é todo um trabalho que se
faz ao longo do 1° ano, para os conhecermos bem, mas depois...

P27 Quais as principais vantagens que poderéo resultar do conhecimento das
expectativas, das regras, dessa gestao toda da sala de aula?

R27- Acho que o trabalho flui muito melhor, muito melhor. N&o € preciso haver
0 aluno do més ou o aluno do dia ou o responsavel do dia, acho que isso faz
sentido quando eles sdo mais pequeninos e na infantil faz todos o sentido
porque eles vém todos contentes porque € o dia deles, de serem responsaveis.
A partir do momento em que entram na primaria, eles tém que ser todos os
dias responsaveis e nao tem que haver sempre, s6 um a fazer recados, s6 um
com aquela tarefa... Acho que o distribuir-se sempre tudo de forma normal,
natural, como vai surgindo e como vamos gerindo no dia-a-dia acaba por ser e
porque nos conhecemos, esta tal cumplicidade, que nado é preciso. S6 tem que
correr tudo, acho eu, muito naturalmente. La esta, € a segunda vez que
menciono um bocado o exemplo de casa, mas € um bocado assim que tem
que ser: eles, em casa, tém deveres, tém direitos, tém tarefas, tém obrigacdes.
Aqui € um bocado assim, ou seja, temos que trabalhar, h4 momentos em que
temos de descontrair, ha momentos em que um, se calhar, vai fazer uma tarefa
e outro vai fazer outra e por que nao doutra vez mudar, quer dizer... Tem que
se gerir isto como se gere as relagbes, porque, neste caso, eu estou ca para
transmitir conhecimentos, como é ébvio, mas néo s6. E tenho momentos, os
grandes momentos do dia s&o a transmitir conhecimentos, realmente, mas tem
que haver um bocadinho de tudo. E acho que é isso que faz com que eles,
realmente, depois ja saibam as regras. Assim acho que tudo corre muito
melhor, tudo flui muito melhor, acho eu.

P28- E dai resulta uma maior autonomia, maior responsabilidade?

R28- Sem duvida, sem duvida. E no 3° ano, é o ano em que eles comegam a
ser mais autonomos, tem que ser. E no 4° ano € s6 um continuar do 3°, eles
tém que fazer os trabalhos, eles tém que ter um momento, alids eu pelo menos,
nao sei se faco bem ou mal, mas pelo menos € o que eu faco ha muitos anos.
Eu, a partir do 3°, 4° ano, eles tém uma ficha para fazer, ttm um trabalho para
fazer. “Tém que fazer esta ficha, vamos pensar, cada um faz sozinho, tém

duvidas, chamam e eu vou ao lugar, mas cada um tem que pensar sozinho.”
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Porque se fazemos sempre os trabalhos em grande grupo, ha muitas duvidas
que vao ficar, que nds ndo nos vamos aperceber. Porque se estamos a fazer
tudo em grande grupo, no quadro, quem nao apanhou, apanha porque vai um
fazer: “Olha, por sorte, ndo fui eu o chamado e a resposta ja esta dada ali, eu
vou sO copia-la.” Se houver aquele momento: “Vocés tém este tempo para
fazer” e a partir do 3° ano, faz sentido porque eles sabem o tempo, sabem as
horas, portanto. E claro que nés dizemos dez minutos e depois ndo damos dez
minutos, se dizemos vinte minutos eles também ja sabem que n&o sao os vinte
minutos, que a professora vai dar sempre mais. Mas é: “vamos ter este tempo
para fazer, vamos trabalhar, duvidas levantam o dedo, tornam a ler, mas antes
de levantar o dedo quero que tornem a ler, tentar fazer sozinhos.” Muitos, as
vezes, dizem-me assim: “Tens razédo, ja li segunda vez e agora a segunda vez
ja percebi.” Portanto, é ver se eles comecam, aos poucos a fazer sozinhos. E
claro que no fim disso vai haver uma corre¢do conjunta, e que nessa corregao
conjunta quando se vé aqueles meninos a apagar, dizer: “Por que é que
apagaste, o que é tinhas feito? Mas explica-nos, se estava mal é porque nao
percebeste, explica la.”

Portanto, acho que ha um trabalho individual, sozinho que tem que haver e que
a partir do 3° ano é essencial. E depois esse trabalho individual, claro que vai
ser corrigido, vai ser trabalhado, vai ser... Mas tem que comecar a haver, a
partir do 3° ano e muito mais no 4°, trabalho autbnomo. Eu acho que sim, na
sala de aula.

P29-Gostaria de acrescentar mais algum testemunho a esta entrevista?

R29- N&o porque eu falo muito. Mas acho que é interessante pensarmos nisto,
sinceramente acho. E acho que deve ser um trabalho interessante o que estas

a fazer, trabalhoso mas interessante.
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Anexo J — Grelha de analise de contelido das entrevistas aos docentes

Categorias

Subcategorias

Unidades de Registo

U.C.

A- Situagées
de avaliagao

A.1. Importancia atribuida
a previsao de momentos e
modos de avaliagdo como
elemento indispensavel
para a regulacéo das
aprendizagens em termos
de processo e de produto
final.

Eu concordo com essa afirmag&o. Acho que
de facto a avaliagdo € um momento que nos
permite a n6s e aos alunos ter nogéo de que
os conteudos estdo a ser assimilados, € um
facto.

E1R1P1

Portanto, essa afirmagao faz de facto sentido,
€ por ai que nés nos (...) nos ajuda, também
ajuda, a ter nogéo de que podemos melhorar
aqui, podemos melhorar ali, afinal o aluno
ndo esta a perceber isto, ou determinado
conteuido e podemos assim tentar que se
colmate essas situacdes.

E1R1P1

Avalia-se se o aluno esta motivado ou néo,
sdo momentos cruciais para mim numa sala
de aula,

E1R3P2

Sao pequeninos, estamos a falar do 1° ciclo,
acho que sdo muito pequeninos para ter
desde ja esses momentos tdo formais e em
vez de pensarem em consolidar conteudos,
em saber, de facto, melhor isto ou aquilo,
acabam por estar preocupados em fazer os
testes: “Professora quando é que temos
teste? Quando vamos ter (...) ? E esta ficha
tem nota?” E nao, os alunos tém que
perceber que em todos os momentos estéo a
ser avaliados, portanto todo o trabalho conta,
todas as acdes.

E1R4P3

Avaliar acima de tudo é importante e é crucial
em todo o ensino-aprendizagem de cada
aluno.

E1R12P5

E para o aluno e é para o professor, ndo é?
Sao momentos muito importantes, para ter
no¢ao do que o aluno sabe, do que o aluno
ndo sabe, até que ponto é que o aluno esta
motivado... Portanto a avaliagdo € mesmo
um instrumento que os professores tém,
mesmo para ajudar o aluno, mesmo para
ajudar a crianga que afinal ndo esta a correr
tudo tdo bem quanto parecia, ndo é7?

E1R12P5

Na minha opinido a avaliagdo € mesmo um
elemento central da acdo pedagdgica.

E2R1P1

Pronto, na minha opinido, de facto, a
avaliagdo € um elemento central na agao
pedagogica e que esta presente ao longo de
todo o ano letivo, portanto acaba se
desenrolar num processo.

E3R1P1

E também a previsdo de momentos e a forma
como avaliamos, ou seja, a definicdo de
momentos e das estratégias que definimos
para avaliar o trabalho que desenvolvemos,
quer o trabalho que queremos desenvolver
com as criangas, quer o trabalho realizado
por elas, € extremamente importante para
percebermos quer aquilo que eles ja sabem,
quer aquilo que temos que definir para que
eles possam progredir.

E2R1P1
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Categorias

Subcategorias

Unidades de Registo

u.C.

A- Situagées de
avaliagdo

A.1. Importancia atribuida
a previsdo de momentos e
modos de avaliagdo como
elemento indispensavel
para a regulacdo das
aprendizagens em termos
de processo e de produto
final.

Pronto, se calhar falando assim um
bocadinho de avaliagdo mais (...) de uma
avaliagdo mais formativa em que os
elementos a usar sdo diferentes de acordo
com o (...) de acordo com o momento em
que estamos. Pronto, se € um momento mais
inicial, vamos usar um tipo de avaliagédo, se é
um momento j& de avaliagdo mais sumativa,
outro. Pronto aquele tipo de avaliagéo diéria,
néo &7

E3R1P1

Ora bem, eu concordo, obviamente, com
esta afirmacéo.

E4R1P1

Acho que a avaliagdo é muito importante e
planificar essa avaliagdo, os modos como se
avalia e quando é que se avalia é importante
para depois ficarmos, desde o inicio (desde o
fazer a avaliagdo diagndstica, depois a
avaliacdo dos testes, avaliagdo formativa,
sumativa) com uma estrutura mais ou
menos... nem que depois tenhamos de fazer
adaptacoes.

E4R1P1

A2. Estratégias de
avaliagcdo utilizadas pelos
docentes

Normalmente fago grelhas, por exemplo, de
leitura para avaliagdo da leitura, em que o
aluno muitas vezes sem saber, esta a ser
avaliado, eu estou a avalia-lo, estou a
colocar cruzes na grelha e quando um aluno
estd ler normalmente um texto pedido
durante a aula, precisamente para os alunos
ndo ficarem preocupados: s6 aquilo é que
conta, s6 naquele momento é que fui
avaliado...

E1R2P1

La estd, por observagcdo direta, por
observacdo indireta  através  desses
momentos de avaliagdo que ao fim e ao cabo
séo todos os dias.

E1R9P4

Mais do tipo de avaliagdo formativa do
desempenho quer fichas de trabalho,
trabalhos de grupo, pares.

E2R3P1

Que em termos de estratégias acho que,
pronto, também fazemos um bocadinho,
tanto em termos do contexto de sala de aula,
com observagéo, trabalhos de casa, as
proprias questdes que as criangas colocam
também nos vao dando algum feedback da
sua aprendizagem, portanto, acho que as
estratégias vao sendo usadas de acordo com
a aprendizagem. Pronto, o que nos permite
regular esse processo de ensino-
aprendizagem.

E3P1P1

Pronto, também as fichas de avaliagdo, mas
num momento mais sumativo, fichas de
trabalho, os trabalhos de casa, porque nisto
dédo uma percecdo mais concreta da
aprendizagem.

E3R2P2

Pronto, e acho que sdo muito importantes as
grelhas de observagao, pronto, tanto a nivel
de comportamento, como a nivel do dominio
do conceito ou do conteudo.

E3R2P2
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Pronto, acho que no desenrolar de toda a
aula: as perguntas que nos lhes colocamos,
as que eles nos colocam, as solicitagdes ao
quadro, as solicitacdes espontaneas

E3R2P2

A avaliagdo se, se pode dizer diaria, faco
através de grelhas, por exemplo.

E3R13P8

Isto claro que vai muito da observacao direta,
ndo ha um registo.

E3R5P3

Pronto, agora em termos de trabalho, por
exemplo de grupo, quando ja ha partilha, ai
ja acho que é fundamental haver um registo
e fazer a avaliagcdo: se sabe colaborar, se
sabe participar no trabalho para com os
outros, pronto.

E3R5P3

Sim e até é muito interessante, eu ja tive
essa hipotese, quando as criangas tém mais
consciéncia do conhecimento, na 22 fase do
1° Ciclo acho que isso é muito valido,
quando o conteudo de Estudo do Meio acaba
por se tornar mais concreto, fazer uma
autoavaliacdo e uma heteroavaliacéo.

E3R9P5

Pronto e aqui eu acho que entra um
bocadinho isso: o ritmo das aprendizagens,
esta muito ligado as estratégias de avaliagdo
que também nés usamos.

E3R10P6

Tanto entre professores/alunos, como
alunos/alunos porque nem todos os alunos
tém o mesmo ritmo, porque o professor
dentro da sala de aula tem de usar
estratégias diferentes para os seus alunos,
isso requer que todos os alunos estejam em
harmonia e & muito importante que todos
consigam estar direcionados e motivados
para a aprendizagem.

E3R11P6

Sim, pronto, s6 se eu vir, s6 se eu vir que
realmente a crianga precisa de um apoio
diferente, ai sim, solicito a presenga dos pais
na escola e tentamos arranjar estratégias.

E3R21P15

Pois, as cognitivas, de que falavamos, o
saber, mais a nivel cognitivo, sdo as
avaliagdes formais: os testes sumativos, as
grelhas e isso de que falamos anteriormente.

E4R8P5

Aqui fazemos um bocadinho isso, ou seja, o
que eles aprendem, o saber cognitivo é
avaliado de uma forma formal e sumativa e
grelhas, isso tudo.

E4R8P5

Depois, a observagdo que fazemos deles,
durante o dia, que ndo registamos sempre,
nem diariamente, mas registamos quando
alguma coisa merece ser registada ou pela
positiva ou pela negativa, mas que merece
ser registada.

E4R11P7

Por isso, observacao direta, fazemos
sempre, é inevitavel ndo o fazer e tomar nota
daquilo que nos parece pertinente.

E4R11P7
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E de resto, temos fichas que fazemos de
revisdes que sdo formativas, ou seja, ndo
tém nota, mas servem para a gente perceber
se eles realmente estédo preparados com a
proximidade de um teste sumativo ou n&o.

E4R11P7

Claro que ha momentos, em que tem de ser
registada, nés escolhemos uma atividade,
para avaliar nas tais grelhas que sé&o
formativas, seja a leitura, seja o grupo, seja
0s problemas, seja até um tema qualquer de
Estudo do Meio que exigiu pesquisa e por
isso...ha sempre momentos que “a gente
avalia através de grelhas”.

E4R12P7

Eo que eu falava ha bocado, as revisdes
que fazemos quando se aproximam os testes
sumativos, os questionarios.

E4R12P7

E mesmo a ida ao quadro, sempre lhes da
uma certa...uma coisa é eles estarem no
lugar a trabalhar e empenham-se, como é
6bvio. Mas quando vao ao quadro, eu acho
que exige ali ... eles esmeram-se um
bocadinho mais porque gostam de mostrar.

E4R12P7

Ora bem, estratégias de avaliagéo (...) Nos,
no inicio do ano planificamos mais ou menos
os momentos avaliativos sumativos, também
os formativos com grelhas de avaliagéo e se
corre tudo bem, seguimo-nos por isso, pelo
que esta planificado, quando ha imprevistos,
ou porque um aluno tem mais dificuldade
nalgum conteuddo ou nalgum trabalho faz-se,
cria-se um momento de avaliagéo préprio, de
acordo com essas dificuldades que vamos
sentindo. Se ndo, seguimos mais ou menos
0 que esta planificado no inicio do ano que é:
momentos mensais de avaliagdo sumativa,
momentos de avaliagéo formativa,
normalmente a meio de cada periodo em
diversas tarefas, avaliacdo da leitura,
avaliacéo do trabalho de grupo.

E4R2P1

Enquanto que no lugar, ha um trabalho mais
individual, que depois faz-se a corregdo
oralmente, mas eles partilham a parte que
querem partilhar, ou seja, o que se sentem
mais a vontade.

E4R12P7

Se fizermos um sistema rotativo de ida ao
quadro, nas revisdes, em que todos sabem
que vao, ou seja, nao é: “olha, vai aquele ou
aquele” ou "vdo sempre 0os mesmos", ndo.
Em que todos sabem que vao porque € uma
altura de revisbes, em que todos vao ter que
fazer pelo menos uma coisinha, claro que
eles estdo ali muito mais empenhados na
sala e isso vé-se quando tém esses
momentos mais "expositivos" na turma.

E4R12P7
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Eu acho que a nivel de a¢des de melhoria &
para comegar, tirar as provas de avaliagao
do 3° ano, as provas de aferigcdo interna,
alias, provas de afericdo do 3° ano porque eu
acho que acima de tudo é a avaliagéo
continua dos alunos. E isso que nés
devemos fomentar.

E1R4P3

Acho que uma avaliagdo sumativa, sim
senhor, acho muito bem haver esses tempos
formais de avaliacdo, os alunos também tém
que perceber isso, habituarem-se até porque
¢é o futuro deles enquanto estudantes. Agora,
acho que sobrecarrega-los com esses
momentos, acho que néo.

E1R4P3

O reflexo seria um melhor desempenho por
parte dos alunos.

E2R5P2

A avaliagédo tem um papel fundamental
porque nos podemos planificar uma aula e
automaticamente ao apresentarmos a turma
o préprio contetido através de uma
motivagao, por vezes até ja notamos que
uma grande parte da turma pode ja dominar
o conteudo e até ja outras informacdes e
outras criancas néo.

E3R8P4

E este momento, |a esta, de avaliacéo, é
imediato porque através da reagéo dos
alunos, nés percebemos quais é que ja
dominam, quais € que tém algumas ideias,
os outros ndo, o que nos vai,
automaticamente, fazer planificar uma nova
estratégia, pronto, em que podemos até
solicitar aos alunos que ja dominam,
participacdo para partilhar o que sabem.

E3R8P5

E tentamos experimentar ali, um momento
mais de partilha e ndo de exposic¢ao por
parte do professor, pronto, agora é ébvio que
este momento avaliativo esta sempre
presente porque no dia-a-dia, ao
apresentarmos os conteudos, acabamos por
ter este tipo de processo como eu acabei de
referir.

E3R8P5

Por isso é que eu dizia ha bocado que a
autoavaliagao e a heteroavaliagcéo, ndo digo
tanto dos conteudos em si, mas das
estratégias é fundamental

E3R24P18

E assim, eu curiosamente fago uma
autoavaliagdo minha, diaria porque é muito
interessante. Pronto, eu saio da escola, a
escola fica para tras, mas €& muito
interessante chegar a noite, quando me vou
deitar e pensar no dia. E, as vezes, saltam-
me assim ideias do género: “Ai, eu acho que
este aluno, por esta resposta, por aquele
comportamento, se calhar ndo percebeu
bem.

E3R25P19
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Muitas vezes, na aula, na dinamica da aula,
nos deixamos passar “pequenos
pormenores” porque sdo tantas criangas, sdo
tantas, as vezes, as perguntas, as proprias
dindmicas que se criam, que eu, sé neste
momento, as vezes, de autoavaliagdo ja em
casa, sozinha é que percebo. E entdo a
minha primeira preocupacao é chegar, no dia
seguinte, e tentar repor para perceber o que
é que realmente falhou, se realmente a
crianga tinha dificuldades, se n&o percebeu,
pronto.

E3R25P19

Ou seja, o proprio docente fazer a
autoanalise. Eu acho que isso s6 pode trazer
vantagens, sinceramente.

E4R6P4

E eu acho que qualquer docente (mesmo
que ndo o faga de forma formal, por escrito
OouU uma coisa assim...) mas faz essa
autoanalise, tem que fazer, nem que seja, as
vezes, um simples comentario que lhe vem:
“isto ndo correu bem para este ou correu
bem sé para o grupo”.

E4R6P4

Acho que, se calhar, fazemos sem ter a
consciéncia de que estamos a fazer uma
autoanalise, mas fazemos essa autoandlise
e se calhar mais até individualmente do que
em grupo. Mas em grupo também é
vantajoso, agora se calhar, era haver
momentos em que pudéssemos partilhar
essas experiéncias e ganhavamos um
bocadinho todos, ndo é?

E4R6P4

Mas esta autoandlise, acho que cada
professor faz, nem que seja de forma mais
inconsciente, menos formal, mas acho que
faz: “0 que é que correu mal aqui, o que é
que ndo correu?”

E4R6P4

Eu faco, no sentido de ajustar, exatamente.
Muitas vezes, com o caso que tinha na
minha sala (um aluno que tinha
necessidades especiais) muitas vezes tive
que fazer. E tive que fazer segundos
momentos avaliativos, sem ele perceber que
eram momentos avaliativos, sem o resto da
turma perceber que estava a fazer, por
causa desse tal aluno.

E4R6P4

Portanto, tivemos que criar muitos momentos
extra ao que estava planificado precisamente
por causa dessa autoandlise: “isto aqui
correu mal e ndo posso deixar passar, tenho
de voltar atras e ver o que posso fazer”.

E4R6P4

A.4 Situagdes de
avaliagdo que privilegiem
o desempenho

Estratégias que promovam a aplicagdo de
conhecimentos ja adquiridos, em novas
situagdes.

E2R3P1
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Pronto e acho que em termos de
desempenho, de entrega do aluno, de (...)
Portanto, se a crianga domina ou n&o
também podemos verificar isso em termos
de ficha de trabalho em sala de aula e ndo
de trabalho de casa que muitas vezes faz
com que eles tenham trabalho de pesquisa e
nés nado sabemos se eles realmente
dominavam aquele conteudo a partida ou se
s6 em casa de forma autébnoma ou apoiados
€ que conseguiram atingi-lo.

E3R3P2

Sim, principalmente na 22 fase do 1° Ciclo
acho que isso € muito importante e eles
fazem, pronto, uma pesquisa a nivel da
internet (...) pronto, em que vai para casa ou
até mesmo, em sala de aula, fazer trabalho
de grupo em que os alunos tém de procurar
nos livros, nos seus manuais ou até em livros
que tragam.

E3R5P3

Mas eu acho que eles estdo numa fase em
que este trabalho de pesquisa mais profundo
ou que leva a um trabalho mais longo acaba
por ser um bocadinho mais desenvolvido em
trabalhos de grupo.

E3R5P3

Agora, claro que a producéo de textos, sejam
relacionados com a Lingua Portuguesa ou
com o Estudo do Meio, sobre um tema, até
um tema livre ou uma visita de estudo,
pronto, isso também exige muito deles. Nao
s6 a atengdo que tiveram numa visita que
também nos permite ver se realmente eles
estiveram atentos e outros.

E3R5P3

Acho que a propria avaliagéo a partir de um
trabalho pode-nos dar respostas para
diferentes areas.

E3R5P3

Por exemplo, nés fizemos, este ano, uns
desafios matematicos que eram... (Eles
chamavam-lhes  “comprimidos para o
cérebro” na brincadeira) que eram uns
problemas matematicos, mas de uma forma
ludica, ou seja, ndo era um simples problema
em que se olhava e tinha de se descobrir
qual a operagdo a fazer e dar a resposta,
ndo. Era um problema que tinha imensas
ratoeiras, que muitas vezes até se resolvia
sem uma operacgéo.

E4R3P2
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Sao problemas de raciocinio em que eles
tinham que estar... e faziamos isso tipo jogo,
ou seja o problema era langado,
individualmente eles tinham tempo para ler,
para tentar resolver e depois iam langando
as ideias e a resposta ou solugdo nunca era
logo dita. Ou seja, eles tinham que estar ali a
lancar e eu ou alguém com essa fungdo (no
inicio era eu, depois ja era outra pessoa, ja
era um aluno) diziamos: “Mas sera que é
assim?” Questionavamos: “ Mas por que
sera que é assim?” “Nao podes dizer que é
assim sem justificar o porqué?” “Mas
porqué?” E a hip6tese estava correta, eu
sabia que estava correta, mas continuava a
questionar: “Mas olha, se calhar o que o
colega esta a dizer, também tem razdo de
ser. Ora pensa la por que é que é assim e
ndo é assim.”

E4R3P2

E eles iam e estavam ali muito
entusiasmados e divertidos porque levavam
aquilo como uma brincadeira. Eles estavam
a levantar varias hipoteses para um
problema e a descobrir por que é que tinha
de ser assim ou ndo ser assim.

E4R4P3

Eles préprios é que chegavam a concluséo
se era ou ndo era, muitas vezes descobrimos
até varias formas de chegar porque nao
eram problemas de resolugéo, as vezes com
operagdes, eram sO de interpretagdo de
portugués, ou seja havia ratoeiras a nivel de
linguagem, dava para interpretar de varias
formas e chegamos a varias respostas, tudo
a partir de um jogo e de conversa. Por
exemplo, acho que isso € um bom exemplo
de descobrir como é que eles resolvem as
situacdes e como é que dao a volta.

E4R4P3

A.5. Situacgdes de
avaliagdo que privilegiem:
a autenticidade, a
realidade

Sim, sim. Situa¢des da realidade, ligadas ao
quotidiano.

E2R4P1

E assim, em termos de autenticidade, por
exemplo, eu acho que sdo muito mais
validas aquelas estratégias que sdo usadas
no momento, de sala de aula em que a
crianca ndo tem a nogdo que estd a ser
avaliada, pronto, através da observacgao,
muitas vezes através da sua participagéo, da
solicitagdo que nés fazemos e que os esta a
avaliar sem ele se aperceber ou também da
naturalidade com que ele expressa e
relaciona determinados conteudos.

E3R3P2

Sim, eu acho que é muito importante quando
um aluno aprende um conteudo e consegue
relacionar com o mundo exterior.

E3R7P4
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Pronto, eu acho que isso é bastante
significativo porque € um ponto de partida
para outro tipo de aprendizagens, para outra
postura na vida.

E3R7P4

Pronto, e quando o aluno na sua
aprendizagem ja extravasa um pouco isto,
quando ha relagdo com o quotidiano, aquilo
que eu posso ficar € muito satisfeita porque,
de facto, vejo que houve interesse e a
aprendizagem foi consolidada e portanto
deu-lhe ponto de partida para outras coisas.

E3R7P4

Pronto, eu acho que, de facto, sé&o
importantes (...) Os momentos de avaliagdo
auténtica e realista em contexto, acho que
sdo muito importantes porque sdo na
realidade aquilo que da o feedback ao
professor, pelo menos a mim.

E3R6P4

Para mim aquilo que me da mais prazer
perceber quando avalio e ndo sendo uma
situacdo formal é perceber que a crianga
aprendeu o conteudo e o interligou com o
seu...com a realidade.

E3R16P10

Muitas vezes nés estamos a ensinar os
conteudos e que no dia seguinte ou passado
uma semana ou um més, meses, eles vém
ter connosco e dizem: “aquilo que nés
aprendemos esta relacionado com isto”. Isto
para mim € a maior satisfagdo em termos de
avaliagéo, pronto.

E3R16P10

Porque se eu, por um lado, percebi que ele
até adquiriu aquele conhecimento, por outro,
nao ha melhor resposta a nivel avaliativo do
que eu perceber que domina tdo bem esse
contetido que o conseguiu relacionar com a
sua vida, pronto.

E3R16P11

N&o é nos momentos de avaliagdo sumativa,
por exemplo, em que eu, as vezes, vejo que
o aluno errou porque n3o conseguiu
interpretar a pergunta de forma correta e eu
tenho a certeza de que ele domina aquele
conceito porque ja, por outras situacdes
auténticas e reais em sala de aula, ele
conseguiu demonstrar que o dominava.

E3R6P4

Tanto de, portanto, assuntos do dia-a-dia
que até acabam por fazer perceber que
houve aprendizagens que eles ja
relacionaram com o quotidiano, pronto.

E3R24P18

Eu acho que tem que haver sempre, é
impossivel que ndo haja. Para ja quando
estamos a desenvolver algum contetdo, tem
que estar sempre relacionado com alguma
coisa que eles ja sabem, ndo é? Portanto, é
inevitavel.

E4R4P3
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Acho que € inevitavel, eles trazerem sempre
alguma aprendizagem do dia-a-dia porque
hoje em dia ha tanta informacéo, tanta, que é
impossivel ndo estar sempre interligada.

E4R4P3

Acho que é impossivel, hoje em dia, ensinar
ou avaliar sem ter em conta um bocadinho
tudo isto que se passa a volta deles no dia-a-
dia, ou o que trouxeram do ano passado, ou
da mesma matéria (eles muitas vezes
recorrem: “ja aprendemos isto no outro ano”)
e percebem que agora € ensinado ou
aprofundado de outra forma mais completa.
Eu acho que eles vao buscar muito isso.

E4R4P3

Em relagéo a avaliagdo mais realista ligada a
autenticidade e ao quotidiano, eu acho que
isso no dia-a-dia, quando n6s temos uma
grelha de observagéo, seja para a leitura,
seja para o trabalho de grupo, seja para a
resolugdo de problemas, se temos uma aula
planificada nesse sentido e estamos com o
intuito de observar e eles ndo sabem,
portanto acho que ai vai ser mais auténtica,
mais realista.

E4R3P2

Isso é importante porque muitas das vezes, a
partir de um tema que até se esta a trabalhar
porque até é do programa, surgem outros
que nao constam do programa, mas sao
extremamente enriquecedores.

E2R23P5

E isso €& importante, as vezes sairmos
daquela linha orientadora e enriquecermos
um bocadinho mais com um assunto
qualquer e criar um trabalho de grupo que é
até extremamente importante para eles e
que os enriqguece um bocadinho mais e nao
€ perda de tempo.

E2R23P5

Ganhamos tempo e sabedoria, um
bocadinho mais, ou seja, lembro-me
perfeitamente de um dos exemplos que foi:
falamos de um assunto qualquer, foi da
numeragdo romana, pesquisamos sobre
numeracdo egipcia e chegamos a
Tutankamon e entdo, quer dizer, dali surgiu
um trabalho. Pronto, ndo tinha nada a ver
com nada, mas foi-se, a partir dali
construindo outro conhecimento.

E2R23P5

Porque ja aconteceu, as vezes, surgir um
tema que ndo esta, pronto, ndo é preciso
esmiugar em termos de programa, mas como
acaba por prender a atencao de todos e a
motivagdo de todos e alguém fala que tem
uma enciclopédia ou que tem aqueles
dicionarios ilustrados e a partir dai ate é
interessante fazer trabalhos de grupo e
verificar de que forma é que o aluno se
empenha nesse trabalho de procura, ndo é7?
De conhecimento.

E3R5P3
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Ou seja ha sempre uma novidade que
alguém traz, que aprendeu a fazer assim ali,
ou porque lhe explicaram de outra maneira,
ou porque viu ndo sei onde de outra
maneira...Isso consegue-se ligar tudo e
construir ou desenvolver de uma forma mais
rica um conteudo.

E4R4P3

B. Quadro de
referentes

B.1 Mobilizagéo de
aprendizagens
multidimensionais em
situacdes variadas
integrando a observagéo
do aluno sob diferentes
perspetivas (cognitiva;
socio-afetiva e
psicomotora

E quem diz isso, diz num passeio qualquer
que facamos, ndo é? Se eles sabem as
regras, se eles sabem observar, se eles
sabem depois falar sobre isso, se captaram a
informagdo, tudo isso sdo momentos de
avaliagao.

E1R3P2

Portanto, nesses momentos de observagéo
dessas respostas, ha uma observagéo direta
e um incentivo a que os alunos de facto
participem, que mostrem que s&o capazes
e...também se avalia a cultura geral, avalia-
se a capacidade oral dos alunos, a
comunicacéo, n&o é?

E1R3P2

Completamente, desde o saber ser, saber
estar, saber fazer, completamente. Eu acho
que tudo isso é que ajuda no crescimento de
uma crianga no desenvolvimento integral do
aluno.

E1R8P4

A capacidade de formar uma opinido, a
capacidade de ajudar, de respeitar os
outros...

E1R9P4

E depois também é assim, um professor de
1° Ciclo, em monodocéncia, que passa com
eles tantas horas, ndo consegue transmitir s6
saberes, s6 contetidos. Tem que transmitir
também outro tipo de saberes: o saber ser, o
saber estar...

E4R7P4

Porque quando nés lhes ensinamos o saber
estar e o saber agir, se calhar ndo avaliamos
isso de forma formal. Avaliamos porque
chegamos ao fim de um grupo e dizemos
assim: “ ndo, esta crianga cresceu em
saberes, em valores, esta uma crianga que
sabe distinguir o bem do mal, o que é
correto, sabe fazer escolhas que noés
julgamos ser as acertadas”. Mas isso nédo se
avalia, se calhar, ou seja de forma formal,
pelo menos.

E4R7P5
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B.1 Mobilizagéo de
aprendizagens
multidimensionais em
situacdes variadas
integrando a observagéo
do aluno sob diferentes
perspetivas (cognitiva;
socio-afetiva e
psicomotora

O resto, n6s vamos gerindo, temos jogos que
fazemos muitas vezes em que eles tém que
partilhar um bocadinho da vida deles,
quando ha conflitos na turma nao se
ignoram, quando s&o pertinentes e quando
alguém pode aprender, traz para a turma e
nao se da importancia a mais, mas também
nao se pode desvalorizar completamente,
tem que se gerir da mesma forma que, se
calhar, eles também gerem em casa.

E4R8P5

S6 observar como é que eles estdo no
recreio, s6 observar como é que eles
interagem entre si, como é que eles se
respeitam uns aos outros ou ndo, como &
que eles ...estdo, a maneira deles estarem
num trabalho, ndo é? Se participam, se nao
participam, tudo isso nos ajuda a avaliar.

E1R10P4

Todos, acho que nenhum de forma especial.

E1R6P3

Todos, sinceramente, ndo destaco nenhum.
Todos séo importantes porque uns acabam
por ajudar noutros, por desenvolver outros.

E1R7P3

Cognitivo e socio-afetivo.

E2R6P2

Ora bem, socio-afetivo, eu acho que é
daqueles primordiais porque acho que a
parte afetiva que se estabelece entre
professor e aluno é quase como uma base
para tudo o resto.

E2R7P2

E o cognitivo leva (...) ou seja, estando a
base feita quase tudo o resto se consegue
construir.

E2R7P2

Preocupam-me todos porque para uma aula
poder correr de uma forma bastante rica para
todos a dimensdo socio-afetiva €
fundamental.

E3R11P6

Obviamente que o cognitivo é aquele que
ndés nos agarramos porque temos um
curriculo a cumprir, ndo é? E portanto, esse,
apesar de estar um bocadinho mais definido
como fundamental e como, se calhar, ponto
de partida para tudo, eu acho que nés s6 o
conseguimos atingir quando as outras
dimensdes estdo, quando os outros dominios
de aprendizagem estdo, (...) estdo
semitrabalhados n&o &7

E3R11P7

Pronto, agora em termos de aprendizagem é
assim, obviamente que o cognitivo & aquele
que nos preocupa porque tentamos sempre
passar o curriculo para as criangas, ndo é?

E3R11P7

Mas depois a nivel de estratégias acho que
nos direcionamos mais para o socio-afetivo
porque ha criangas que lidam melhor com
uma estratégia, outras com outra e pronto.

E3R11P7
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B.1 Mobilizagéo de
aprendizagens
multidimensionais em
situacdes variadas
integrando a observagéo
do aluno sob diferentes
perspetivas (cognitiva;
socio-afetiva e
psicomotora

E também porque ha aprendizagens que s&o
fundamentais a nivel de socio-afetivo ndo é7?
Como formagéo civica, & por isso que muitas
vezes os professores dizem que acaba por
estar inerente a todas as areas curriculares,
pronto, porque acaba sempre por haver essa
dimensé&o na aprendizagem.

E3R11P7

A nivel psicomotor também penso que é
fundamental, apesar de que, pronto, a
partida se né&o tivermos criangas com
grandes limitagdes a nivel motor...pronto, o
psicolégico €, a partida, uma coisa que nos
podemos dar mais a volta.

E3R11P6

Apesar de por vezes podermos ter criangas
com NEE e temos que saber-nos posicionar
e saber o que podemos esperar desses
alunos, mas mais uma vez vai entrar
fundamentalmente a dimenséo socio-afetiva.
Porque se esse aluno se sentir bem com o
grupo e se ele préprio ndo tiver nogédo das
suas limitagbes, o grupo vai interagir com ele
e o momento de avaliagédo, eu sei que vou
avalia-lo tendo em conta aquilo que ele pode
dar.

E3R11P6

Ora bem, eu acho que qualquer professor
tem de se preocupar com o cognitivo,
obviamente.

E4R7P4

Mas o afetivo também é sem duvida, o socio-
afetivo também é, sem duvida, muito
importante até porque se eles estdo bem, se
também crescem nesse nivel, também
crescem muito melhor, se calhar, no nivel
cognitivo.

E4R7P4

Portanto, acho que eles estéo interligados.

E4R7P4

Mas é natural, pelo menos nos momentos de
avaliagdo, que "a gente" se debruce um
bocadinho mais sobre os cognitivos. Mas ha
uma série de aprendizagens que eles fazem
e que ndo sao avaliadas, ndo é7?

E4R7P4

Tudo o resto é avaliado em turma ou seja, se
uma atitude errada aconteceu, se tornar a
acontecer, se calhar tem de se pensar: “ se
esta a tornar a acontecer, se ja falamos
varias vezes sobre isto e torna a acontecer,
vamos ter que arranjar estratégias
diferentes.”

E4R8P5

B2. Relagao entre
objetivos de aprendizagem
e avaliagéo

Relagdo dos objetivos com a avaliagédo da
aprendizagem (...) ou seja, haver, digamos,
um paralelismo entre o que se pretende
como meta e & importante haver momentos
de avaliagdo em que as criangas percebam
se atingiram ou n&o aquilo que é pretendido
e é importante que eles percebam o que é
que é preciso atingir.

E2R9P2
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B2.

Relagéo

entre

objetivos de aprendizagem
e avaliagédo

Por exemplo, eu se explico as criangas que
determinado objetivo, é preciso estudar
determinado objetivo, ou seja, determinado
objetivo que é preciso que eles saibam... e
eles proprios percebem se conseguem
responder a esse objetivo ou entdo se ainda
tém alguma dificuldade em la chegar. E se
tém alguma dificuldade em la chegar e se
tém, vamos la a esta, se ndo, pronto.

E2R10P2

Agora em termos de objetivos de
aprendizagem e avaliagdo, pronto, aquilo
que normalmente eu faco, no dia-a-dia, cada
aula tem um plano de aula, para o qual
normalmente sdo definidos alguns objetivos
de aprendizagem.

E3R13P8

Objetivos de aprendizagem que foram
adquiridos com o tempo e estes alunos
através de uma avaliagdo diagnostico, nos
percebemos que ainda tém algumas lacunas,
mas nos tentamos falar com eles num
primeiro momento, mas o que é facto é que
as aprendizagens véo-se comecgar a
acumular.

E3R28P22

Objetivos de aprendizagem e avaliagdo. Eu
acho que a avaliagdo é feita mediante os
objetivos que nds temos de aprendizagem,
ou seja, se ao fim de um determinado
periodo, a crianga tem que saber (ndo é
falando no meu caso, que eles estavam no
4° ano), mas tem que saber os numeros até
vinte, por exemplo e para ser um exemplo
mais facil, claro que eu tenho de avaliar, ou
seja, tenho que criar um instrumento de
avaliagdo que me permita saber se esse
objetivo (que era saber os nimeros até vinte)
foi concretizado.

E4R9P6

Portanto, eu acho que eles estdo, tém que
estar interligados e a avaliagcdo tem que ser
feita com base nos objetivos de
aprendizagem. Acho é que também tem de
ser sempre flexivel porque se ndo aprender
naquele periodo de tempo, temos que, se
calhar, adaptar a crianga e criar novos
momentos de avaliagdo ou novos objetivos
para essa crianca.

E4R9P6

B3. Definicdo de critérios e
instrumentos de avaliagdo

Desde sempre digo aos alunos que para
terem a nota maxima, para terem um sorriso
la colado nas fichas, quais s&o os critérios,
precisamente.

E1R29P12

O nao dar erros, o respeitar as margens, as
ideias, o texto tem que ter principio, meio e
fim

E1R29P12
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B3. Definigdo de critérios e
instrumentos de avaliagdo

Quem fala nisso, fala numa ficha de
matematica, em que isto tem que estar, a
nivel de apresentagdo, e em qualquer
trabalho tem que ser melhor. E pronto, e
acima de tudo as respostas corretas,
logicamente.

E1R29P12

Dou um exemplo, até talvez mais flagrante, a
nivel de um desenho que as vezes nao se
tem tanto a nocdo do que é que eu tenho
que preciso de fazer para tirar boa nota ou
para agradar e entdo eu explico-lhes:
primeiro ndo deixar (...) ndo pode ficar nada
em branco, a ndo ser alguma coisa que seja
efetivamente branca, muito bem fica em
branco. Mas n&o borratar, ter o cuidado de
pintar de acordo com a natureza, de acordo
com aquilo que de facto é a realidade e nao
inventar que as nuvens sdo cor-de-rosa e
essas coisas ndo €?

E1R29P12

Portanto, os critérios sdo explicitados
minimamente aos alunos.

E1R29P12

Os critérios que utilizo s&o critérios de
natureza (...) sdo momentos muitas vezes
ndo descritos, ndo formais e nédo
necessariamente estabelecidos, mas que
sdo encadeados no meio das atividades.

E2R7P2

Instrumentos de avaliagédo (...) fago por
vezes tabelas de leitura, fichas de trabalho,
tabelas de trabalho de grupo, em que eles
proprios se autoavaliam como grupo, em que
eu entro como fator exterior e que depois
concordo ou ndo (discordo), mas eu sou
sempre a Ultima em avaliar e depois ha as
fichas de trabalho, ha os momentos informais
de autocorrecdo em que eu assinalo que
determinado exercicio ndo esta correto, mas
que eles proprios tentam chegar ao correto,
a resposta certa e depois ha as fichas de
avaliagdo sumativa.

E2R12P3

Isto a nivel de critérios, claro que muitas
vezes ndo conseguimos defini-los de forma
taxativa numa grelha, pronto, mas que
quando conseguimos fazer, permite-nos
avaliar se o aluno teve esse tipo de
comportamento, se ndo teve. E pronto, por
ai, acho que conseguimos avaliar

E3R12P8

Determinados critérios que eu fui definindo
para a construcao dessas grelhas.

E3R13P8
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B3. Definigdo de critérios e
instrumentos de avaliagdo

Instrumentos de avaliagdo formal, temos
estes: as grelhas de observacéo, temos as
fichas sumativas, temos a grelha de
avaliagédo trimestral (que fazemos
trimestralmente) temos a autoavaliagdo que
fazemos no fim de cada periodo, sendo que
por escrito & apenas no fim do 3° periodo,
mas oral eles fazem todos os periodos, no
fim de cada periodo. E de resto, ndo temos
assim mais nenhum instrumento formal de
avaliacdo, ndo temos.

E4R10P6

C. Fungdes da
avaliagao:
diagnéstica;
formativa e
sumativa

C.1 Relagéo entre as
estratégias utilizadas e as
diferentes fungdes
avaliativas

A avaliacdo diagnéstica normalmente, ao fim
de umas férias prolongadas, principalmente,
ou falando entre nés ou fazendo um pequeno
texto resumo ou fazendo uma ficha de
trabalho com o resumo daquilo que se foi
falando anteriormente, é uma forma de os
avaliar a nivel da avaliagdo diagnostico.

E1R10P4

No inicio do ano diagnostica e formativa...

E2R3P1

A avaliagdo diagnostica, costumo utilizar no
inicio do ano letivo para ver até que ponto é
que as criangas chegam, depois das férias,
como elas chegam a escola depois de um
periodo...Porque eles muitas vezes fazem os
trabalhos que sdo sugeridos pelos
professores e até que ponto é que eles
fizeram os trabalhos e depois pararam com a
matéria e aquilo ficou esquecido. Entao,
comego por ai e mais ou menos estabeleco
uma linha e a partir dai recupero a matéria.

E2R13P3

Se calhar, num primeiro momento, pronto,
uma avaliagdo diagnéstica €& sempre
importante para noés conhecermos o aluno,
principalmente num primeiro ano ou até no
retomar de ano letivo em que, muitas vezes
as aprendizagens ja ndo estdo tdo
consolidadas, nem se sentem tdo concretas.

E3R2P1

Pronto, se calhar uma avaliagao diagnostica,
no inicio, através de fichas, através de
perguntas, de jogos até, em que
conseguimos perceber se a crianga domina
aquele conceito, se comete erros se &€ um
conteudo mais lato, pronto, se domina ou
nao.

E3R2P2

Enquanto que, por exemplo, a avaliagéo
diagnostica, na minha experiéncia, pronto, no
meu dia-a-dia, eu uso-a muito mais, tal como
ja referi, num inicio de ano letivo, ou quando,
por exemplo ficaram conteudos pendentes
de um periodo para o outro e ai eu quero
retomar e preciso de perceber o que é que
as criancas ainda se lembram, pronto.

E3R15P7

A diagnostica, eu vejo-a, se calhar como
uma avaliagdo muito estanque, de perceber
0 que é que a crianga sabe acerca de algo
que ja foi trabalhado, pronto.

E3R15P7
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C. Fungdées da
avaliagdo:
diagnéstica;
formativa e
sumativa

C.1 Relagéo entre as
estratégias utilizadas e as
diferentes fungdes
avaliativas

Pronto, se calhar uma avaliagao diagndstico,
no inicio, através de fichas, através de
perguntas, de jogos até, em que
conseguimos perceber se a crianga domina
aquele conceito, se comete erros se é um
conteudo mais lato, pronto, se domina ou
no.

E3R2P2

A avaliagdo diagnéstica que se faz no inicio
do ano, eu acho que se faz através daquelas
fichas sempre de revisbes que aparecem
sempre nos manuais ou feitas por nos.
Portanto, isso serve para nés vermos se as
férias fizeram esquecer muita coisa ou se até
ndo estava bem consolidada e por isso é que
se esqueceu ou se foi s6 o tempo.

E4R11P6

Pronto, conseguimos perceber no inicio do
ano, através dessas fichas de trabalho, se
eles (...) como é que estdo, digamos assim,
€ a avaliacdo diagnostica.

E4R11P6

A diagnéstico € importante para eu saber em
que pé é que as coisas estdo, digamos
assim, para também adaptar o meu trabalho,
0 que é que eu tenho de reforcar mais e o
que é que nao tenho.

E4R13P8

Mas também acho que a avaliagdo, antes de
mais, para ter/fazer todo o sentido tem que
ser continua e ndo s6 aqueles momentos
especificos em que ha avaliagdo sumativa,
acho que acima de tudo a avaliagédo
continua.

E1R1P1

Bem, no meu caso, a avaliagédo continua da-
se quando mando um aluno ao quadro,
quando eles estdo a fazer uma ficha de
trabalho, passar pela beira deles (...) isso é
avaliacdo continua

E1R2P1

Todos os minutos que estdo dentro de uma
sala e fora da sala de aula s&o de avaliacao.

E1R2P2

Mas ao mesmo tempo se sdo aqueles alunos
que ndo tém a capacidade de se manterem
calmos quando sabem que é uma ficha de
avaliagdo, eu acho que néo € a melhor altura
para avaliar um aluno e sim no quotidiano

E1R9P4

A nivel da formativa todas as fichas de
trabalho, seja tarefas no livro, seja tarefas
mesmo fora da aula que as vezes temos
esses momentos, em que eles vao fazer uma
desenho la para fora, vao observar a
natureza, vao observar isto ou aquilo, num
passeio escolar, tudo isso é avaliagdo
formativa, tudo isso é avaliagdo continua.

E1R10P4

A continua, formativa, acima de tudo, tem
mais valor.

E1R32P13

(...) ao longo do ano formativa
basicamente...

E2R3P1
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C.1 Relagéo entre as
estratégias utilizadas e as
diferentes fungdes
avaliativas

A formativa é a base praticamente durante
todo o ano

E2R13P3

Acho que a formativa acaba por estar
presente no dia-a-dia e na avaliagdo das
diferentes  aprendizagens através de
diferentes estratégias, pronto,

E3R15P7

Mas a formativa, é aquela que me serve, um
bocadinho de leme ao dia-a-dia, pronto.

E3R15P7

Porque a formativa, eu acho que acaba por
traduzir a avaliagdo num processo, em que
nés realmente, ao avaliarmos, vamos
reajustando o nosso processo de ensino e de
aprendizagem das criancgas.

E3R15P7

Pronto, portanto, a formativa, eu acho que
acaba por abarcar momentos de avaliagdo
um bocadinho pontuais, mas que estéo
presentes diariamente, através da
observacao direta, através das fichas, penso
que acontece isso.

E3R15P7

Voltando s6 um bocadinho a formativa, a
formativa que eu ja falei, eu vejo-a constante
e sempre presente para avaliar todas as
aprendizagens, pronto.

E3R15P7

Olha, formativa, acho que fazemos mais do
que a sumativa, se calhar ndo lhe damos é
tanto formalismo ou tanto...como na
sumativa.

E4R12P7

Mas eu acho que esta avaliagdo formativa é
feita quase diariamente.

E4R12P7

(...) mas depois logicamente naqueles
momentos especificos de avaliagdo mais
sumativa, ha as fichas de avaliagéo,

E1R2P1

E depois tem os momentos das fichas de
avaliagdo que normalmente sdo mensais e
depois ha as trimestrais. As mensais é sobre
os conteudos abordados naquele més e
depois ha as trimestrais que fazem um
resumo do que foi dado naquele trimestre,
s80 0s momentos mais formais.

E1R10P4

(...) em pontos especificos sumativa.

E2R3P1

(...) e a sumativa, sdo aqueles momentos,
pronto, que sao mensais quase
praticamente, em que realizamos, nas
diversas areas, uma ficha com nota e sem
qualquer tipo de ajuda, nem qualquer tipo de
autocorrecao.

E2R13P3

Pronto, mas que la esta, ndo sdo mais do
que um momento avaliacéo estanque.

E3R27P21
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C.1 Relagéo entre as
estratégias utilizadas e as
diferentes fungdes
avaliativas

E claro que também nao faz sentido (nem
para nés, nem para eles, porque acho que
também é uma motivagdo) ndo haver a
avaliagdo sumativa

E4R13P8

Eu acho que faz todo o sentido haver uma
avaliagdo sumativa, no fim, tipo prémio,
mesmo que, se calhar ndo consigam ser os
resultados que eles tanto querem, mas que
percebam que conseguem ir sempre
melhorando e chegando la.

E4R13P8

Pois, era como eu dizia, acabo por estar a
repetir-me um bocadinho, mas eu dou mais
valor a avaliagdo formativa, a avaliagdo
continua do que a avaliagdo sumativa porque
eu vejo os melhores alunos, supostamente
os melhores alunos que participam mais
numa sala de aula, que vdo ao quadro tém
tudo correto, fazem uma ficha de trabalho,
conseguem perfeitamente fazer uma ficha de
trabalho praticamente com toda a autonomia,
praticamente sem ajuda e com bons
resultados e depois chegam a uma ficha de
avaliagdo e ficam nervosos, acabam por nao
ter os resultados esperados, acabo mesmo
por dar mais valor a formacéo.

E1R11P5

Para mim a que tem mais importancia, por
ordem é a formativa; a diagnéstica também
tem e por fim a sumativa.

E2R14P3

Porque acho que a formativa ajuda por ser
formativa, acho que ajuda a formar ou seja,
nao é aquela questao de “ter a nota porque”,
€ a questao “eu errei, mas tenho a
oportunidade de melhorar” ou entédo “néo
errei e na realidade até sei e tenho este
objetivo que consegui atingir.”

E2R15P3

E acho que ha uma (...) a propria crianca
autorregula-se ou seja, tem a nogdo que
conseguiu e ndo € aquela coisa: “tive mal”’ e
esta mal, ponto final.

E2R15P3

Eu, se calhar, centrar-me-ia na que eu
acho... eu penso que todas sédo importantes,
como é o6bvio.

E3R15P9

Pronto e aquela que eu privilegio de todas é
a formativa, embora use todas, ndo é?

E3R15P10

Portanto, acho que a que posso atribuir mais
peso seja a formativa, mas acho que todas
tém um papel importante.

E3R13P9

Eu acho que todas tém funcgdes diferentes e
todas séo importantes.

E4R13P8

De resto, acho que a nivel de avaliagéo
formativa, € o que eu digo, faz-se muita, mas
se calhar nédo se regista tanto.

E4R11P8
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C.1 Relagéo entre as
estratégias utilizadas e as
diferentes fungdes
avaliativas

A formativa é sem duvida nenhuma, se
calhar, a mais importante, por ser a mais
utilizada, por ser a que eu uso todos os dias.
La esta mesmo que ndo se registe de forma
muito formal, mas essa avaliagdo formativa,
€ a que a gente faz no nosso dia-a-dia.

E4R13P8

C.2 Integracéo da
avaliacdo no processo de
aprendizagem com
recurso a atividades de
verificagdo para fornecer
feedback ao aluno.

Eu posso dar varios exemplos, a parte das
fichas de avaliagdo que eles tém a nota, ndo
€? Logicamente pela nota ja ttm uma nogao
disso, mas no dia-a-dia, por exemplo, eu
corrijo um trabalho, uma coisa é quando
estamos a corrigir o trabalho no quadro, eles
vdo ao quadro, muito bem se acertaram,
temos nocdo de que a crianga adquiriu
conhecimento, se nao.

E1R15P6

Muitas vezes, nos trabalhos individuais, em
que eu estou a corrigir na sala de aula, eu
acabo, depois de corrigir a ficha, chamo um
aluno a minha beira e digo: “ Olha”, tento que
ele perceba por que € que eu corrigi aquilo
daquela forma, clarifico qual era a resposta,
0 que é que devia ter escrito, por que € que a
resposta esta incompleta e tenho feedback
do aluno, se ele percebeu, de facto o que é
que eu queria dizer, se ele tem duvidas (...)é
uma das formas dos alunos (...) E
logicamente os reforgos positivos que véo
surgindo ao longo das aulas.

E1R15P6

A nogdo de como € que esta o seu processo
de ensino-aprendizagem, se realmente esta
no bom caminho, se esta a ter sucesso, se
precisa de estudar mais um bocadinho, se
ndo precisa e sobretudo motivar a crianga,
nao é?

E1R16P6

Ha outros momentos que acho importante e
entdo dou o meu feedback. Logicamente, se
eles me pedirem, dou logo, mas outros
momentos acho importante, outros nao. . As
vezes prefiro ndo dar, as vezes deixo-0os s6
falar e prefiro ndo dar o meu parecer.

E1R24P10

Dar alguma orientagé&o ao trabalho do aluno,
exatamente. Mesmo com o0s pais, mesmo
por exemplo, tentar com os pais fazer algo
para que isso melhore, para que o produto
final seja de facto o esperado, ndo é? Nosso,
acima de tudo da crianga para eles se
sentirem bem com eles proprios, sdo os
primeiros a ficarem tristes ou alegres com as
notas deles, com o resultado final, portanto é
isso que acima de tudo me preocupa e se eu
e os pais podermos, de facto, ajuda-los
nesse sentido, entdo ajudamos.

E1R14P6
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Quando os vejo, alguns com mais facilidade
do que outros, quando os vejo a desviar um
bocadinho mais para o lado, dou um
“encontrdozinho” mais para seguirem um
caminho, isto no inicio. Eles ndo tém
autonomia total. No inicio era completamente
impossivel a autonomia ser total.

E2R27P7

Agora, alguns ja vdo o caminho quase todo,
sozinhos, quase, outros ndo. Outros
precisam muito do arranque inicial, da
presenca do professor, arrancam e depois a
meio do caminho precisam novamente de
orientacdo e depois la vao, uns melhor,
outros pior, mas la vao.

E2R27P7

O trabalhos de casa, o facto de eu os corrigir
no dia seguinte e de Ihos entregar no dia
seguinte, permite-me saber se a crianca
conseguiu dar resposta ou n&o ao objetivo
de aprendizagem. Pronto, os trabalhos de
casa, a observagéo direta, as fichas
sumativas que acontecem sempre, € as
préprias fichas de trabalho.

E3R14P8

Mas também o facto de, por exemplo,
marcarmos um trabalho de casa, no proprio
dia em que demos e abordamos um
conteudo e no dia seguinte verificamos que
uma grande parte da turma ja o domina ou
que alguns meninos ainda ndo o dominam
permite-nos saber se vamos continuar a ter
que trabalhar determinado conteldo ou de
que forma é que podemos trabalhar para
chegar aos outros alunos.

E3R8P5

A avaliagéo vai-se logo diferenciar de aluno
para aluno, desde o primeiro momento, mas
€ uma avaliacao, la esta, de observacéo.

E3R8P5

Enquanto, se as vezes for um momento em
que nés estamos a avaliar, mas que eles
nem sequer estdo a perceber que estdo a
ser avaliados, a resposta deles vai muito
mais de encontro aos objetivos de
aprendizagem que ndés queremos, na
realidade averiguar.

E3R14P9

Porque eles tém nogdo mesmo do processo
avaliativo do trabalho de casa, por exemplo,
mas eu acho que eles proprios tém a nogéo
que ha determinados trabalhos de casa aos
quais eles conseguirem responder de forma
correta, vai determinar se noés vamos
continuar a trabalhar naquele contetido ou se
podemos mudar para outro. Eles proprios ja
tém essa nogao.

E3R10P6
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Primeiro, numa 12 fase porque ha muitas
aprendizagens novas e o professor deve
estar a atuar de imediato. Portanto, tem que
estar sempre a rodar pelo grupo para
verificar se essa aprendizagem esta a ser
feita de uma forma concreta, pronto. Claro
que numa fase posterior, em que o aluno ja é
mais autonomo e vai fazendo a sua
aprendizagem e consolida-a.

E3R23P17

Pronto, o como, 1la estd, usando
determinadas e diferentes estratégias no
sentido de questionar o porqué, o que é que
se esta a passar, qual o motivo dessa
dificuldade.

E3R20P15

O propésito essencial, como é 6bvio, é que o
aluno consiga superar e que para ele aquela
aprendizagem, aquele processo ndo &7 Este
processo que agora se vai desenrolar a par
da aprendizagem normal, da aprendizagem
que esta planificada, € muito importante que
o aluno continue motivado e que néo se sinta
diminuido porque n&o percebeu aquilo ou
porque ainda continua a ter dificuldade.

E3R20P15

N&o, eu acho que eles tém de ter a nogéo de
que tudo continua igual, s6 que eles véao ter
de trabalhar um bocadinho mais numa
determinada area ou num determinado
conteudo porque eles ainda tém algumas
dificuldades.

E3R20P15

Eu acho que a crianga, muitas vezes, acaba
por ficar motivada e quando comeca a dar
resposta e os professores e os pais estao
alerta e realmente comegam-lhe a dar valor
pelas pequenas conquistas que faz porque
as coisas nao acontecem de um dia para o
outro, ndo é?

E3R20P15

Mesmo a propria estratégia que nés temos
usado: o caderno. Por exemplo, eu lembro-
me que o nome do caderno: ndés usamos O
“caderno magico”, acho que isso motiva os
alunos.

E3R21P16

Pronto, mesmo o facto de eles usarem outro
tipo de livros que ha livros de exercicios que
focam mais aprendizagens, ndo é7 A
dificuldade que ele tem.

E3R21P16

E nés podemos dizer: "sabes, este livro &
muito melhor porque é mais especifico, esta
mais de encontro aquilo que tu queres. Eles
comegam a ter mais motivagado. E que se for
mais do mesmo, o préprio aluno nao vai dar,
nao vai dar resposta.

E3R21P16
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Porque eles dizem por exemplo, quando
vamos ao quadro interativo, nem tem tanto
que ver 0 programa em si que nos estamos a
usar no quadro interativo mas, o facto de
estarmos a usar o quadro interativo, o facto
de eles virem ao quadro interativo, o facto de
eles irem ao quadro normal, fazerem as suas
atividades, para eles desperta-lhes logo a
atencéo e motiva-os.

E3R24P19

Perceber o que € que ndo estava bem que
era para fazer melhor para a préoxima. Acho
que é um bocadinho por ai. Ndo esta bem,
mas nao é so dizer: “ndo esta bem?”; é dizer:
“ndo esta bem” e apontar o caminho.

E4R18P10

Ou seja, ndo ¢ dizer: “fizeste mal” e ponto
final. Nao. “Fizeste mal porque isto aqui nao
era assim, assim; agora vais ter que fazer
desta forma assim, assim, assim...és
capaz?” Dar-lhes os passos seguintes para
fazer bem.

E4R18P10

(...) porque se estamos num processo em
que eles se estdo a formar e que diariamente
séo corrigidos e s&o... (A tal avaliagéo
formativa em que aprende-se aqui, melhora-
se ali).

E4R13P8

Exatamente, durante o percurso para chegar
ao produto final, exatamente. Eu acho que
para termos sucesso no produto final, temos
mesmo que dar muita importancia a todo o
processo, acho que sim.

E1R13P5

Portanto também isto acaba por fomentar
uma dimensido do aluno a nivel do saber
estar, do saber fazer que, la esta, nos nao
conseguimos avaliar de uma forma bastante
concreta, através de grelhas, mas a nivel da
observacao ao longo do tempo, a avaliacao
formativa uma vez mais, acho que nos da
maior satisfagdo porque nédo foi o momento,
mas foi o professor perceber que ha um
processo e que ao longo desse processo
cada crianga teve o seu desenvolvimento,
néo é?

E3R16P11

E portanto, interessa-me perceber que o
aluno sabe, domina esse a assunto e sabe...
sabe fazer

E3R16P11

Pronto, em termos de avaliagdo, a forma
como eu avalio claro que é a forma como
eles procuram esse conhecimento, que
estratégia & que eles proprios utilizam para
descobrir, pronto.

E3R5P3

Portanto, eu acho que a avaliagdo em si, n&o
€ sO avaliar o que & n6s aprendemos, mas
como aprendemos.

E3R9P5
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Na formativa é o processo, sem duvida.
Quando noés estamos a fazer revisbes ou a
trabalhar com eles no dia-a-dia e os estamos
a avaliar de forma formativa, mesmo nas
grelhas, o que importa é se eles estdo a
conseguir ou ndo, porque ndo estamos a
pensar em resultados. E claro que depois
esse trabalho vai-se transformar em
resultados quando tivermos que dar as tais
notas, ndo é? A tal avaliagdo sumativa dos
conteudos que estivemos a trabalhar de
forma, se calhar, mais formativa.

E4R12P8

Claro que toda a gente gosta de ver
resultados, ou porque sdo bons e ficam
contentes, ou porque, se calhar, ndo s&o
bons, mas sentem que conseguem sempre
fazer... Desde que “a gente” lhes va dando
sempre a nog¢do de que eles conseguem
fazer melhor, mesmo quem ja consegue
bem, se consegue fazer melhor e quem néao
conseguiu muito bem desta vez, vai
conseguir fazer melhor para a proxima.

E4R13P8

O feedback é imediato, ou seja, quer seja
numa leitura, quer seja num trabalho de
grupo, mal esteja terminado, é imediato.

E2R18P4

O feedback pode ser uma exposigéo oral da
minha parte, pode ser uma troca entre os
grupos, pode ser um simbolo, uma partilha
de um sorriso num trabalho que fez.

E2R18P4

Mesmo seja uma coisa que ndo esteja bem-
feita, pode ser uma nota: “podes fazer
melhor” e ndo ha a cruzinha, nem o mal, nem
coisa do género; a crianga sabe que pode
apagar e fazer de novo.

E2R18P4

E o proposito essencial desta atitude, é
exatamente possibilitar ao aluno a nogao de
“‘eu consigo” porque cada crianga tem a
capacidade de fazer mais e melhor,
independentemente da dificuldade que possa
ter, consegue avancgar sempre um bocadinho
mais e € nesse sentido que eu fago essa
pratica.

E2R18P4

Sim, sim, no sentido de motivar, do reforgo
positivo sempre.

E2R19P4

Porque ha situagdes em que a forma como o
aluno (...) portanto, a sua resposta a nivel
fisico, aquelas proprias reagdes, a maior
empatia, a maior abertura, a espontaneidade
dao-nos também algum feedback, pronto.

E3R12P7

Agora, este feedback deve ser dado aos
alunos imediatamente.

E3R19P13
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Portanto, eu penso é que o aluno tem de
estar sempre consciente de que ha um
esforco muito grande que esta a ser feito
tanto dele como do professor. E isso acho
que é muito importante para a crianca
porque cada conquista que ela faz, nos
também devemos assumi-la, ndo &?

E3R20P14

Portanto, aqui o quando e o como, acho que
nés damos o feedback no sentido de tentar
ajuda-la a ter uma resposta, pronto para ele
superar, tentar situa-lo no caminho a seguir.
Portanto, o quando é mal nos apercebemos
que ha uma aprendizagem que ndo esta a
ser bem-feita, devemos falar com a crianga e
depois, claro, se for uma aprendizagem que
exija um posicionamento diferente por parte
de um adulto, do professor, ou do pai ou da
mae, ndés vamos chamar o encarregado de
educacao e também po-lo a par disto porque
pode ser preciso um trabalho estreito entre
casa e escola.

E3R20P14

O feedback é de que tem que estudar mais,
de que pode fazer outro tipo de exercicios...
E ai, por exemplo, eu uso muito, quando
comego a perceber que um aluno tem
determinadas dificuldades numa coisa, uso
muito: eles trazem um caderninho de apoio e
isto ja aconteceu com alguns alunos.

E3R20P14

Pronto, agora eu acho que é muito
importante é realmente o professor tentar
manter os alunos alerta para isto, pronto
conscientes de qual é a sua dificuldade, que
ndo é nada de especial, que eles vao
conseguir, tentando motiva-los e dando um
reforgo positivo, pronto, que eu acho que é
muito importante.

E3R21P15

Claro, ou a progredir ou que podem fazer
melhor, sem duvida.

E4R14P9

La esta, acho que vou responder um
bocadinho da mesma forma neste sentido,
se calhar, este feedback que nés lhes damos
ndo & por escrito porque se calhar eles s6
tém nocdo de que ¢ ...

E4R15P9

Eu prefiro dar-lhes um feedback dialogado,
ou seja, que eles percebam que fizeram
muito bem, que estdo de parabéns, que se
empenharam no trabalho de casa ou que se
empenharam no trabalho da escola, na
tarefa que lhes era proposta. Ou entéo dizer-
Ihes: “fizeste muito bem, mas neste ponto
aqui podias ter feito melhor” ou entdo “olha,
os trabalhos de casa ou os trabalhos que
fizeste agora na escola n&do esteve bem, tens
que fazer melhor”.

E4R16P9
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Eles valorizam muito mais essa frase que eu
digo e muitas vezes, quando eu n&o digo por
algum motivo, vém-me perguntar quando
toca: “Mas estive bem? Mas fiz bem?
Gostaste do trabalho que fiz?”

E4R16P9

Ou seja, acho mais importante este didlogo
constante, este opinar constante, que depois,
quando eu ndo fago, eles vém procurar, do
que propriamente, as vezes, um “parabéns”
ou outro, ou um autocolante a dizer:
“congratulations” ou ndo sei qué, que ha
muitas vezes nos cadernitos.

E4R16P9

Ajuda-los, sem duvida, a orientarem-se na
aprendizagem que fazem das coisas, acho
que sim. Nao é tanto como...eles ficarem
contentes porque ouviram um “esta tudo
bem”, mas porque sentiram que fizeram um
trabalho bem. Ou seja, ndo é: “Que bom, a
professora disse-me isto”. Ndo é: “ Que bom,
eu fiz 0 meu trabalho bem.”

E4R17P10

O feedback ndo pode ser: “Esta mal, ponto
final”. Nao pode ser, sendo, nao é construtivo
e tem que ser, se ndo mais vale ndo dizer
nada, digo eu.

E4R17P10

N&o, no dia-a-dia, nao acontece muito. Pode
eventualmente haver ali um “parabéns”
porque ha alguma coisa que se destaca, mas
eu ndo costumo muito fazer isso.

E4R16P9

Também depende das idades, se calhar num
1° ano, la vou fazendo umas carinhas
sorridentes ou coisas assim, que 0s
motivem. Mas a partir de uma dada altura,
2°, 3° 4° ano, em que eles comegam ja a
perceber que a escola &€ uma coisa mais (...)
Acho que nada melhor, (ainda por cima a
relagdo que a gente tem com eles, em que
pega no 1° ano e s6 os deixa no 4° ano, a
relagdo que a gente cria com eles) do que
dialogar, conversar, como se faz em casa.

E4R16P9

E importante dizer: “esta tudo bem”, “olha,
fizeste bem”, “arrumaste bem”, “estiveste
bem”. Sentirem que é (...)

E4R16P10

Portanto, acho que se nés queremos uma
relagdo muito proxima com eles porque
realmente estamos com eles quatro anos,
faz muito mais sentido ser assim, através
destas frases e do dialogo que eles proprios
procuram, do que propriamente um ter e
outro ndo ter, um dia pus e outro dia ja ndo
pus (...) Assim é mais, parece-me mais igual,
digamos assim, mais correto.

E4R16P10
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Eu acho que os constrangimentos surgem
quando se da valor demais as fichas de
avaliagdo, aos momentos formais de
avaliagdo, mas a partir do momento que se
vai desvalorizando ao longo dos anos esses
momentos eu acho que os alunos entendem
melhor que é preciso, por que € que sao
precisos esses momentos e acabam por
desvalorizar e como tal empenham-se mais
diariamente e ndo s6 naqueles dias em que
tém uma ficha de avaliacdo. E isso que eu
tento cada vez promover mais

E1R20P9

N&o tém consciéncia (de que todos os outros
momentos sdo avaliagdo também) eu tento
que, muitas vezes, eles ndo tenham
consciéncia disso precisamente porque nao
tenho que estar (...) Eu acho que é uma
forma de desmotivacdo dos alunos,
sinceramente, que de vez em quando dou-
Ihes nota, quando eles ndo contam nas
fichas, ndo tenho que dizer que vou dar nota
para eles se empenharem mais. Eles tém de
se empenhar porque é o trabalho deles
sempre. E assim que tento (...) e
desvalorizar para eles ndo estarem tao
nervosos nesses momentos formais de
avaliagao.

E1R5P3

Acho que estd tudo dito. A avaliagdo €
mesmo crucial, acho que nido se pode é
fazer um bicho-de-sete-cabegas. E isso nédo
ajuda ao desenvolvimento de nenhuma
crianga: tornar os momentos de avaliagédo
tdo formais. S&o precisos, muito bem, eles
existem, da-los a conhecer, aos pais e aos
alunos, muito bem acho que sim, mas néo
com tanta rigidez.

E1R31P13

A verdadeira intengcdo da avaliagdo nado é
aquela verdadeira intengdo que eu tenho. A
verdadeira intengcdo da avaliagédo & de dar,
digamos assim, dar a crianga um nome, um
valor, uma certificagdo, uma nota,
chamemos-lhe o que quiser, um juizo de
valor.

E2R16P4

E exatamente isso, as dificuldades e
constrangimentos que provoca as criangas, é
exatamente isso: determinado sitio s6 aceita
determinadas criangas porque tém
determinada nota, se nao tiver entdo é
encostado para o lado e as criangas n&o séo
propriamente uma nota.

E2R17P4
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As fichas de avaliagdo, as fichas sumativas,
eu acho que apesar de ser sempre um
momento muito especial, eu acho que no 1°
ciclo ndo tém que ser um fator determinante,
pronto, e eu tento muito passar esta imagem,
porque acho que ha criangas que lidam
muito mal com a formalidade com que elas
por vezes decorrem. E, as vezes, nao
conseguindo perceber logo o que querem,
ficam ansiosas e ndo conseguem dar
resposta.

E3R13P8

De facto, no dia-a-dia, era o que eu dizia ha
bocadinho, no dia-a-dia e como as
responsabilidades dos professores sdo cada
vez maiores, a burocracia a que o professor
esta sujeito é cada vez maior, ha momentos
da aula que nés ndo conseguimos usufruir
da forma como tanto gostariamos

E3R17P11

Eu penso que se eu tivesse outro tipo de
preparagdo a nivel avaliativo, a priori, eu
conseguia chegar a sala de aula e ter, por
vezes, grelhas que me fosse dar uma
resposta imediata e de encontro a
aprendizagem que o alunos esta a fazer
naquele momento.

E3R17P11

Pronto, o facto também de eu, as vezes, ndo
ter tempo para preparar essas grelhas, faz
com que eu, quando chego a aula, estou a
observar e a analisar determinados
comportamentos e que me dao respostas a
nivel de avaliagdo, a nivel da avaliagdo de
conhecimentos, mas como eu nao Vvou
registar, eu vou perdé-los e pronto.

E3R17P11

Eu acho que isso é um dos grandes
constrangimentos do processo avaliativo: o
tempo, a burocracia e também o n° de
meninos que nés temos numa sala de aula.

E3R17P12

Porque numa 12 fase ha aprendizagens que
exigem muito tempo, muita dedicagdo até
porque sabemos que existem alunos que
trabalham connosco na sala de aula e depois
ndo ha trabalho fora da sala ou seja, o
processo avaliativo fica sempre dependente
do trabalho que nés conseguimos
desenvolver com eles na sala de aula.

E3R17P12

Portanto, a nivel de dificuldades eu penso
gue seja mesmo o tempo, o n° de alunos (...)

E3R17P12

Quando noés assumimos uma turma
enquanto nossa, somos responsaveis pelas
corregdes e isso leva-nos, exatamente, muito
tempo de trabalho de casa, nosso, ha coisas
que se perdem e outras coisas que se
ganham, pronto.

E3R18P12
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Pronto, e também claro que estas estratégias
se prendem também com o registo. Acho
que ¢é muito importante, ndés como
professores temos a capacidade de nos
irmos apercebendo da aprendizagem do
aluno, mas se ndo fizermos um registo
também muitas vezes, ja ndo nos lembramos
de como é que tudo comecou.

E3R2P2

E é um bocadinho aqui, nas dificuldades e
constrangimentos, que usamos muito aquela
expressdo: que € tudo muito lindo quando
temos de fazer as grelhas para tudo e mais
alguma coisa, mas no dia-a-dia, quando
assumimos uma turma e quando realmente
somos responsaveis por todos os alunos que
estdo nesse grupo e temos outro tipo de
resposta a dar a determinados alunos, sobra-
nos muito pouco tempo para pensarmos na
avaliagdo, pensamos mais até a nivel de
estratégias e como que inconscientemente
estdo presas pela avaliagdo é dbvio.

E3R18P12

Pronto, também, as vezes, ha criangas que
tém algumas dificuldades, algumas lacunas
que ja vém de tras, quando vém acompanhar
e integram um grupo ja numa fase posterior,
num 3°ano ou num 4° ano e tém dificuldades
a nivel de competéncias que nao estao ainda
iniciadas, quer dizer, acaba por ser muito
complicado para a crianca.

E3R21P15

Por exemplo, s6 mesmo em avaliagao formal
€ que eu tenho muitas vezes nogédo porque
por muito que a solicite, por muito que ela va
ao quadro, vai sempre de uma forma muito
envergonhada, de uma forma que n&o
espelha diretamente o que ela sabe ou até
as suas duvidas.

E3R22P17

Eu penso que a nivel de avaliagdo, acho
que, de facto, os professores deviam ter uma
maior consciéncia da importdncia da
avaliacdo, mas de uma forma concreta.

E3R30P24

Porque eu acho que todos noés temos
consciéncia de que ela é importante, de que
ela existe e de que noés a desenvolvemos,
mas acho que falta muito aos professores
terem instrumentos concretos de avaliacao.

E3R30P24

Porque é assim, hoje em dia existe material,
ha imensas grelhas que ja estdo criadas,
pronto, s6 que a burocracia, a falta de tempo,
muitas vezes ndo permite que o professor
defina os instrumentos e os trabalhos de
acordo com o seu grupo e eu acho que, as
vezes, 0 processo de avaliagdo acaba por
ficar um bocadinho incompleto por essas
falhas.

E3R30P24
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C. Fungdées da
avaliagdo:
diagnéstica;
formativa e
sumativa

C.3 Eventuais
constrangimentos do
processo avaliativo

Porque, é o que eu digo, no6s fazemos a
avaliagdo diaria, mas de uma forma um
pouco mais leviana, ndo é? Ndo ha um
registo formal e € ai que eu acho que muitas
vezes o professor, depois quer dar um
feedback de um processo que levou ao longo
do ano, vai falhar porque tem consciéncia
desse processo, mas ndo tem por vezes,
matéria, ndo é? Grelhas de observagao,
fichas de trabalho que assumam, que
suportem esse processo do qual ele tem
consciéncia.

E3R18P12

Nos momentos de avaliagdo sumativa, ou
mesmo nado sendo sumativa, mas que eles
sabem que estdo a ser avaliados, acho que
condiciona sempre um bocadinho.

E4R3P2

E eles, ndo sabendo que é o caso das
grelhas de avaliagdo que fazemos. Eles ndo
sabendo, acabamos por nos aperceber
melhor quais as dificuldades e eles estdo
mais a vontade, tiram mais duvidas e acho
que acaba por ser mais auténtica.

E4R3P2

E nés se calhar acabamos por ter a nogéo
que afinal se calhar aquele sozinho ou
quando ndo sente que esta a ser observado,
até tem mais a vontade, até se esforca mais
do que numa situacdo em que sente que
estd a ser avaliado e se calhar fica mais
condicionado, ou pelo sistema nervoso ou
(...) Pelo menos ha casos assim na minha
sala. Acho que quando sabem que estdo a
ser avaliados ficam mais tensos.

E4R3P2

D. Relagao
professor/aluno

D1. Importancia atribuida

a

interatividade

professor/aluno

entre

Eu acho que se houver, logicamente, uma
boa relagéo entre o professor e o aluno tudo
é mais facil. Se o aluno também tiver e
perceber bem as indicagdes logicamente que
vai, digo eu, ter mais sucesso.

E1R17P7

Se ha alguma coisa que estd a falhar,
também tento falar com eles individualmente,
mesmo quando, depois do horario (...) se
posso ajudar de alguma forma, se o aluno
esta feliz na sala de aula, se o aluno esta (o
aluno ou a aluna), se quer que eu ajude mais
de alguma forma. Que as vezes ndo temos
nogao, ha alunos mais fechados acabam por
ndo falar connosco no contexto de sala de
aula, acabam por preferir falar sozinhos
connosco e s6 assim & que conseguimos
perceber que o aluno, afinal, esta a precisar
de mais alguma ajuda, em algum momento,
e € isso que muitas vezes ndo permite que o
aluno melhore...

E1R16P7
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Se o professor perceber muito bem, primeiro
conhecer o aluno, eu acho que ¢é
fundamental, porque ha alunos mais
caladitos, ha alunos que nido tém tanta
facilidade em se expor perante um grupo e
portanto, o professor conhecer o aluno, acho
que é fundamental.

E1R17P7

Logicamente se percebemos que o aluno
estd com algum problema pessoal, se
soubermos o0 que é que se passa, se
tentarmos, nado é, de alguma forma falar com
o aluno, estarmos la quando a crianga
precisa, eu acho que isso também ajuda a
motivar uma crianca para a aprendizagem.

E1R17P13

Todos em conjunto é que fazemos as regras,
estdo afixadas na sala de aula, portanto face
a qualquer davida podem-se levantar e ver a
regra, ver a contingéncia associada ao nao
cumprimento daquela regra.

E1R30P13

Qualquer duavida também, a qualquer
momento, a professora mostra-se sempre
disponivel e flexivel nesse aspeto, se for
oportuno, logicamente. Portanto, eles tém
toda a abertura possivel, tém sempre uma
amiga com quem contar, logo que de facto
haja respeito entre todos, tém autonomia,
tém muita honestidade da minha parte, muita
transparéncia, falamos abertamente de
varios assuntos para mostrar que somos um
grupo unido e que ninguém faz pouco de
ninguém, toda a gente se respeita: os ritmos
de cada um de trabalho, etc.

E1R30P13

E tenta-se sempre ajudar a que quem esta
mais atrasado termine ou de alguma forma,
por exemplo, um aluno termina o trabalho,
vai ajudar outros que estdo mais atrasados.
Portanto, acima de tudo amizade, respeito e
clareza, muita transparéncia, muita amizade.

E1R30P13

Por vezes, se a relagdo nédo for, na minha
opinido, se nao for uma relagéo dita saudavel
ou seja, que nado haja confianga, que nao
haja bem-estar entre professor e o aluno,
podera o aluno sentir-se constrangido em
fazer uma pergunta, colocar uma duavida e
aquilo anda ali tudo meio enrolado.

E2R20P4

Em muito, acho que pode condicionar em
muito o desenvolvimento do aluno porque &
assim: eu, Nno meu caso, penso que a
empatia que noés criamos com um aluno
desde o primeiro momento, ¢é algo
fundamental.

E3R22P16

E esta relagdo condiciona, de facto, o
desempenho dos alunos porque nos se
criamos uma empatia com eles fazemo-los
crer que tudo é possivel, que eles sao
capazes de tudo porque eles tém-nos um
bocadinho como modelo e entdo acreditam
em tudo o que nds dizemos.

E3R22P16
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Portanto, agradou-me perceber que todos os
alunos acabam por estabelecer, desde o 1°
momento, uma relagdo de empatia para
comigo que se foi desenrolando como é uma
relagdo de confiangca, de amizade, sempre
gerindo a imagem de autoridade que o
professor deve ter, mas também de apoio e
de seguranga, porque eu acho que o
professor deve ensinar, deve exigir dos seus
alunos, mas também deve servir um
bocadinho como porto de abrigo.

E3R22P16

Noés dizemos: “tu vais ser capaz, tu és capaz
de fazer assim” e por muito que ndés nos
zanguemos, apaguemos as coisas e 0s
obriguemos a fazer, eles vao fazer porque
acreditam em nés.

E3R22P16

(...) a importancia & que de facto, ao nés
estarmos a interagir e se houver uma boa
relagéo, como eu disse na pergunta anterior,
se houver uma boa relagdo, o aluno vai
acabar por desenvolver para connosco uma
relacéo de confiancga.

E3R23P17

Acho que a relagéo, acho que o professor
ndo pode chegar a sala, cada vez menos
isso pode acontecer, o professor nao pode
chegar a sala, apresentar o contetido e por
os alunos a trabalhar. Acho que isso é
impossivel.

E3R23P17

Portanto, esta relacdo, eu acho que é
fundamental para o desenvolvimento dos
alunos.

E3R22P17

Eu acho que se houver, logicamente, uma
boa relagéo entre o professor e o aluno tudo
é mais facil. Se o aluno também tiver e
perceber bem as indicagdes logicamente que
vai, digo eu, ter mais sucesso.

E3R23P18

Porque, pronto, acho que quando nos
mostramos que dominamos os conteudos,
quando eles percebem que o facto, de noés
sabermos coisas que transcendem a
aprendizagem dos conteudos, eles olham
para nés e acham que noés sabemos tudo.
Nés sabemos que ndo corresponde a
verdade, mas acho que estas caracteristicas
que o professor tem, pronto, a nivel de ser
espontaneo, compreensivo

E3R23P18

Acho que sim, porque acho que eles também
tém de perceber que o professor os
compreende, por exemplo: as vezes nao
fazem o trabalho de casa, uma vez porque
estavam com dores de barriga ou por isto ou
por aquilo. Claro que era fundamental que
eles fizessem o trabalho de casa, mas ha
momentos em que, pronto, se compreende
que eles ndo o tenham feito.

E3R23P18
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Acho que a vantagem €& a cumplicidade
desta relagdo. Pronto, que permite que (...)
Eu acho que ha alunos que através do seu
comportamento, da sua reagdo, eu estou a
perceber se estdo a conseguir acompanhar
ou nao.

E3R29P23

Podem saber os conteudos, muitas vezes
acontece isso nas respostas diretas, por
exemplo: eles sabem, desde o 1° ano, que a
resposta tem de ter uma introdugdo. Quando
eles néo fizeram essa introdugdo, eu olho,
com um ar mais de reprovagado, eles olham
para a sua resposta e veem o que é que falta
la. Eu acho que isto € uma vantagem para
esta relacdo que se cria entre professor e
aluno e claro, para o processo de ensino-
aprendizagem ter sucesso.

E3R29P23

Eu acho que pode condicionar, mas acho
que nado deve condicionar. Eu acho que ai
depende da postura do professor: se o
professor tiver uma postura mais distante do
aluno, mais austera, mais (...) assustadora,
digamos assim, causar aquele medo, os
nervos na crianga. Eu acho que ai, se calhar,
condiciona e ndo devia.

E4R19P10

Se o professor tiver uma relagao proxima em
que os ponha a vontade, porque ha criancas
que ja, sé de si, quando sentem que é um
momento avaliativo ficam mais nervosas. Se
ndés  conseguirmos  descomplicar um
bocadinho esse nervosismo, eu acho que
elas se sentem mais a vontade e as coisas
correm melhor. Se n&do conseguirmos
desconstruir esse nervosismo inerente a
avaliagdo, eu acho que, se calhar a crianga
pode ser condicionada.

E4R19P10

Se calhar ha criangas a quem isso nao
afecta, mas ha outras que até afecta e sera
sempre condicionada.

E4R19P11

Eu acho que se a crianga estiver a vontade e
se perceber: “mesmo que eu falhe, o
professor ndo vai ser severo comigo, vai
ajudar-me a fazer melhor”. Ou seja, ele ndo
vai ouvir um raspanete porque nao teve uma
boa nota, mas vai perceber que o professor,
em vez de estar zangado, esta é triste e por
isso vai criar com ele estratégias para isso
ndo tornar a acontecer. Acho que é um
bocado por ai, portanto, condicionar,
condiciona, mas n&o devia. Depende um
bocado da postura e da relagéo que se tem.

E4R19P11

Por muito que a relagdo do professor com a
crianga seja proxima, eu acho que o aluno
sente sempre que esta a ser avaliado porque
esta na escola e o professor sente sempre
um bocado essa funcéo de avaliador.

E4R20P11
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Portanto, eu acho que a partir do momento
em que a crianga entra para a escola
primaria, para o 1° ciclo, automaticamente
tem connosco uma relacédo de: “Eu tenho de
fazer o que tu dizes, eu tenho de aprender o
que tu ensinas”.

E4R20P11

Ou seja, ha coisas que eles sabem que nés
estamos |a para avaliar, apesar da gente ndo
dizer diariamente e por isso eles nem notam.
Eles s6 sabem é que (...) & o discurso que
tém de ir para la, fazer o que o professor
manda, fazer tudo direitinho e isso ja € uma
forma (...) Ou seja, ja esta de certa forma a
condicionar a relagdo.

E4R20P11

Portanto, eu acho que é um bocado assim,
ou seja, eles tém que estar a vontade na sala
de aula para ficar contentes com o que
sabem e mostrar o que sabem e também
nao terem vergonha, nem do grupo, nem da
professora. Vergonha e medo, obviamente,
de dizer e de perguntar quando precisam de
ouvir uma segunda vez ou uma terceira vez
e se for preciso uma quarta.

E4R21P12

Portanto, é claro que ja sabemos que uns
mais que os outros e por isso é que a gente
os vai conhecendo e se calhar no 1° ano nao
se consegue fazer grande coisa, mas depois
ja os vamos conhecendo melhor e dando a
volta a questao (...) Eu por exemplo tinha um
aluno que tinha panico de ir ao quadro e nédo
o deixei de chamar por causa disso, mas tive
foi que aprender a chama-lo nas alturas
certas para o medo ir desaparecendo.

E4R21P12

Por exemplo, o colega estd com duvida,
vamos fazer mais um exercicio e ndo € “que
chatice”, & a turma toda entrar no espirito de
que estamos todos a aprender. Se o grupo,
se desde o inicio, claro que isto nos
primeiros tempos ndo é facil, mas vai-se
construindo, se o grupo ficar assim unido a
esse ponto, como faziamos.

E4R21P12

Quando eu tenho de chamar a atengéo, as
vezes, chamo a, atencdo sem palavras,
basta olhar e dizer assim: “Como é?” “Esta
bem, professora, tens razéo.”

E4R25P17

N&o quer dizer que ndo haja momentos em
que a pessoa tem de se zangar, ou tem de
pér um travdo. Claro, sdo criangas e ha
momentos em que eles, se calhar, estao
mais também...fora das regras, digamos
assim.

E4R25P17

261




Categorias

Subcategorias

Unidades de Registo

u.C.

D. Relagao
professor/aluno

D1.

a

Importéncia atribuida

interatividade

professor/aluno

entre

Mas, de resto, ndo € preciso nada de tantos
formalismos, neste caso em que eles sdo
realmente muito proximos de nos. E que
estamos a corrigir € ja nem precisamos de
ver 0 nome porque ja sabemos quem
estamos a corrigir, ja sabemos como é que...
E claro que isto é todo um trabalho que se
faz ao longo do 1° ano, para os conhecermos
bem, mas depois...

E4R25P17

Acho que o distribuir-se sempre tudo de
forma normal, natural, como vai surgindo e
como vamos gerindo no dia-a-dia acaba por
ser e porque nos conhecemos, esta tal
cumplicidade, que néo é preciso. S6 tem que
correr tudo, acho eu, muito naturalmente.

E4R27P18

Aqui € um bocado assim, ou seja, temos que
trabalhar, ha momentos em que temos de
descontrair, ha momentos em que um, se
calhar, vai fazer uma tarefa e outro vai fazer
outra e por que ndo doutra vez mudar, quer
dizer (...) Tem que se gerir isto como se gere
as relagdes, porque, neste caso, eu estou ca
para transmitir conhecimentos, como é ébvio,
mas né&o s6. E tenho momentos, os grandes
momentos do dia sdo a transmitir
conhecimentos, realmente, mas tem que
haver um bocadinho de tudo. E acho que é
isso que faz com que eles, realmente, depois
ja saibam as regras. Assim acho que tudo
corre muito melhor, tudo flui muito melhor,
acho eu.

E4R27P18

E depois perceber as necessidades do
aluno, também respeitar as dificuldades do
aluno, respeitar os métodos do aluno,
respeitar também o tempo de aprendizagem
de cada aluno e portanto, a partir dai
também se torna mais facil o processo de
ensino-aprendizagem.

E1R17P7

Eu dou-lhe um exemplo. Eu tenho uma aluna
que é muito caladinha, que, la esta, perante
o grupo tem muita dificuldade em se expor e
uma das formas de motiva-la e dela se sentir
mais capaz e de acreditar no valor que ela
tem e fazer o trabalho mais perfeito, é passar
pela beira dela de vez em quando e passar-
Ihe a m&o na cabecga ou dizer-lhe, através de
um reforgo positivo, “muito bem, estas a ir
bem, continua”. Isso para essa aluna é
fundamental.

E1R18P7-
8

Perante o grupo, se eu falo isto em voz alta,
ai ja € mais complicado. Nao, é chegar a
beira deste aluno ou daquele chamar a
atencéo disto ou daquilo, apoiar: “precisas de
ajuda?”. E tudo isso fomenta a inter-relagao,
ndo €, entre o professor e o aluno
logicamente.

E1R18P8
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E muitas vezes também digo aos alunos
quem precisar de falar com a professora,
quem ndo quiser falar em frente aos colegas,
depois fala com a professora e falamos
sozinhos. Ja aconteceu isso varias vezes.

E1R18P8

Ainda ha pouco tempo também com uma
aluna que andava com uns pesadelos em
casa e acabou por ndo querer falar a frente
dos outros e falou comigo, resolvemos,
depois do horario. A verdade é que isso
estava a condicionar, estava a limitar a
aprendizagem da aluna que estava a ter
resultados menos positivos e depois la
desabafou com a professora, 1a se sentiu
mais protegida e acabou por melhorar, a
verdade é essa.

E1R18P8

Se o professor ndo for perspicaz em
perceber que ha ali uma duavida, ha um
entrave qualquer ou seja, aquilo vai ser tipo
bola de neve e depois vai-se notar, néo
atempadamente que ha ali qualquer
pedrinha, no desempenho da crianca.

E2R20P5

E extremamente importante a interatividade
entre avaliador e avaliado, eu vou trocar o
avaliador e avaliado: entre professor e o
aluno e o aluno e professor porque muitas
vezes também ha aquela troca, ndo é7?

E2R21P5

Acho que é extremamente importante esta
interatividade constante em que ha troca de
ideias, em que se calhar se esta sempre a
aprender, quer de um lado, quer do outro,
em que had uma achega, em que ha uma
pergunta que surge e que nos pede ou a um
lado ou a outro, uma pesquisa maior sobre
um assunto ou outro.

E2R22P5

Acho que a avaliagdo acaba por estar muito
entrosada na dindmica de sala de aula,
principalmente no 1° Ciclo porque ha um
trabalho muito estreito professor/aluno.

E3R2P2

E muito bom, eles terem no¢do de que
aprenderam determinado conteldo de uma
forma porque a estratégia utilizada pelo
professor foi mais motivadora. Eu acho que
isto para nés tem uma mais valia porque o
proprio ritmo da aula acaba por ir mais de
encontro aquilo que eles querem.

E3R9P5

Portanto, em termos de sala aula, eu acho
que é muito importante o professor interagir
com o aluno, portanto, neste caso, ndo é,
avaliador/avaliado.

E3R23P17

Ou seja, ele vai tentar demonstrar-nos
sempre o que estd a aprender e quais as
suas duvidas porque confia. Confia no
avaliador, pronto. E muitas vezes, até tem
duvidas, ndo sabe e nado tem medo de
perguntar.

E3R23P17
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Portanto, esta importancia assume
exatamente esse papel, esta relagdo assume
esse papel porque o professor s6 se pode
valer, a nivel de avaliagdo, desta relagcdo
porque se o aluno tiver dividas e as colocar
€ sinal de que confia no professor e que nédo
o esta a ver s6 como um avaliador, s6 como
um “bicho mau”.

E3R23P17

Portanto eu acho que sim, esta interatividade
€ muito importante, pronto.

E3R23P17

O professor aqui, portanto na interagdo da
aula, a nivel de solicitagdo, a nivel mesmo da
propria participagdo espontanea por parte do
aluno, acho que consegue avalia-lo, acho
que consegue ter na mesma o papel de
avaliador, mas, se calhar até de uma forma
muito ao de leve. O aluno acho que nem
percebe.

E3R23P17

Agora ha aprendizagens que sdo
fundamentais, a nivel por exemplo da leitura,
a nivel da nogédo do n° (...) e que aqui eu
acho que o professor, quando estas
aprendizagens acontecem e verifica que o
aluno esta com algumas dificuldades, tem
que interagir imediatamente com o aluno.
Vai tentar perceber o que é que esta a falhar,
se & uma estratégia do professor, se € uma
dificuldade de aprendizagem do aluno e ai o
professor, pronto, vai avaliar isso através de
mudanca de estratégia, pronto e esta
avaliagéo vai-lhe permitir perceber se o aluno
estd a precisar de um apoio extra sala de
aula, por exemplo, ou se, simplesmente,
estratégias diferentes que o vao fazer
desenvolver rapidamente este contetdo.

E3R19P13

Eu acho que a espontaneidade é muito
importante, mas também acima de tudo é
muito importante que o professor tenha ideia
do que é que quer ser, do que & que quer ser
perante os seus alunos.

E3R23P18

Portanto, eu acho que tem que haver sempre
alguma interatividade. E quer a gente queira,
quer n&o, o avaliador tem sempre uma
posicdo de: “Sou eu que digo, sou eu que
fago, sou eu que avalio” e a crianga tem essa
noc&o.

E4R20P11

E claro que isto, no dia-a-dia, no trabalho
diario, passa t&do despercebido que eu acho
que so6 realmente nos momentos em que nés
chamamos sumativos € que a crianga sente
um bocadinho isso, porque de resto, esta
interatividade da-se de forma tdo natural
desde o 1° dia.

E4R20P11
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E claro que no dia-a-dia, eu acho que isso
nao se nota, na parte avaliativa, ndo se nota,
digo eu. Eu, pelo menos, acho que (...) eu,
no dia-a-dia, estou a avalia-los, eles ndo tém
nocao de que eu estou a pensar: “isto correu
mal”’, “ndo teve dificuldade nisto, teve
naquilo.” N&o tém essa nogdo. Estdo a
trabalhar e estédo a trabalhar e tém que fazer
0 que o professor manda e fazer tudo o
melhor possivel, mas de resto ndo tém essa
noc&o.

E4R20P12

Eu acho que essencialmente é: as criangas,
os alunos tém que ter a vontade: tenham o
feitio que tiverem, sejam mais reservados,
mais timidos, mais nervosos... Tém de ter a
vontade com o professor para saber, para
poder tirar duvidas, ou seja, eles tém que
estar na sala de aula com a vontade que lhes
permite: “Eu ndo sei e levanto o dedo e digo
nao sei com a mesma naturalidade com que
levanto o dedo para dar uma resposta que
sei que esta certa.”

E4R21P12

E acho que havendo esse a vontade, essa
flexibilidade no proprio grupo, se o grupo se
sentir como um grupo (...)

E4R21P13

Ou seja, se se desconstruir um bocado este
papel esta de que aquele esta sempre a
dizer respostas erradas ou de que aquele
estd sempre a ter tudo certo. Se
conseguirmos, em grupo, falar disso e
desconstruir esta ideia de que nado importa
se estd assim ou se esta assado, eles
acabam por crescer como pessoas e
acabam por, a nivel de aprendizagem, ter
mais a vontade para tirar dividas e para
aprender, para pedirem para repetir e para
ajudar o outro.

E4R21P13

Eu, a partir do 3°, 4° ano, eles tém uma ficha
para fazer, ttm um trabalho para fazer: “Tém
que fazer esta ficha, vamos pensar, cada um
faz sozinho, tém duvidas, chamam e eu vou
ao lugar, mas cada um tem que pensar
sozinho.”

E4R28P18

Mas é: “vamos ter este tempo para fazer,
vamos trabalhar, duvidas levantam o dedo,
tornam a ler, mas antes de levantar o dedo
quero que tornem a ler, tentar fazer
sozinhos.” Muitos, as vezes, dizem-me
assim: “Tens razao, ja li segunda vez e agora
a segunda vez ja percebi.” Portanto, é ver se

E4R28P19

eles comecam, aos poucos a fazer sozinhos.
E claro que no fim disso vai haver uma
corregdo conjunta, e que nessa corre¢do
conjunta quando se vé aqueles meninos a
apagar, dizer: “Por que & que apagaste, o
que é tinhas feito? Mas explica-nos, se
estava mal € porque néo percebeste, explica
la.”

E4R28P19
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D. Relagao
professor/aluno

D1. Importéncia atribuida
a interatividade entre
professor/aluno

Porque se fazemos sempre os trabalhos em
grande grupo, hd muitas duvidas que vao
ficar, que no6s ndo nos vamos aperceber.
Porque se estamos a fazer tudo em grande
grupo, no quadro, quem ndo apanhou,
apanha porque vai um fazer: “Olha, por
sorte, ndo fui eu o chamado e a resposta ja
esta dada ali, eu vou s6 copia-la.”

E4R28P18

D.2 Consideragdo pelas
perspetivas dos alunos

Todos os dias na minha sala de aula eu
fomento a participagdo e acima de tudo a
opinido dos alunos, valorizando-a, dando-lhe
todo o crédito e € a opinido de cada um,
muito bem, vamos aceitar.

E1R3P2

Isso parte desde quando se faz o
brainstorming, quando se vai abordar um
novo conteudo, faz-se o brainstorming e ai
tenta-se que haja feedback da parte dos
alunos que participem, que se motivem a
participar, que sejam livres e estejam a
vontade na sala de aula.

E1R3P3

(...) valorizar a opinido do aluno e chama-lo
a participar e nos trabalhos de grupo que,
por exemplo, fomento imenso desde o0 1° ano

E1R3P3

e os alunos ja se respeitam uns aos outros,
ja mostram que de facto estdo empenhados
quando estdo “olha mas se calhar ndo estas
a pensar bem dessa forma” e ja ha ali um
respeito pelo trabalho uns dos outros e isso
também é uma forma de avaliar, ndo é?

E1R3P3

Isso é muito importante, muito, muito
importante. Acima de tudo as criangas tém
que se sentir bem no espacgo escola, seja
dentro da sala, seja fora.

E1R19P8

Logicamente mais dentro da sala de aula
porque é onde eles passam mais tempo e eu
acho muito importante os alunos sentirem-se
felizes, sentirem-se bem nesse contexto e
como tal continuo a dizer que valorizo
imenso a opinido dos alunos, respeito, ndo
critico.

E1R19P8

“Estas certo, ndo estas certo...” Ndo. “E a
tua opinido, a partir dai...Tanto que eu, por
exemplo nas respostas, quando € de opinido,
eu ponho um visto e ndo um certo. Porque é
a opinido da crianga, corrijo apenas 0s erros
e valorizo a opinido, completamente.

E1R19P8

E portanto, se me dao a sugestdo de fazer
esta atividade ou aquela, muitas vezes sou
eu que a pecgo, outras vezes sdo eles que
trazem ideias, muito bem, por que nao?
Quando houver um bocadinho de tempo
vamos fazer.

E1R19P8
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D. Relagao
professor/aluno

D.2 Consideragdo pelas
perspetivas dos alunos

Livros que eles trazem, fazem-se imensos
pequenos projetos dentro da sala de aula e
dou o exemplo mais (... )o ultimo exemplo
que mostra bem essa situagéo, que descreve
bem essa situagdo: € que para o passeio de
final de ano, eu tinha-lhes pedido opinido,
onde é que haveriamos de ir e montes deles,
montes dos alunos trouxeram ideias e isso é
valorizar a opinido deles, nao é? E pedir-lhes
que participem no proprio processo de
aprendizagem.

E1R19P9

Isto para n&o cair no erro de parecer que de
facto ndo é a opinido deles, ndo estou a
valorizar a opinido deles. Se eu vou dar o
meu parecer: “ndo, ndo concordo com nada
disso” parece que nao estou a valorizar a
opinido deles e como tal digo: "nao,
concordo contigo ou ndo concordo, muito
bem, tu achas isso, eu também acho ou eu
também ndo acho e explico as razdes. Mas
néo fago sempre isso precisamente para ndo
cair nessa ideia de que estou a ajuda-los.

E1R25P10

Ha muito espacgo, Eu sou muito faladora e
entdo, na sala de aula, para além dos
momentos de aprendizagem, ha muito
espaco para a conversa, ha.

E3R24P18

E eu acho que esta participagéo dos alunos,
ao mostrarem a sua propria perspetiva (...)
Era um bocadinho o que eu falava ha
bocado: eles sdo os primeiros a dizer: “6
professora, eu adorei aquela aula que tu

deste, desta maneira, porque percebi logo.”

E3R24P18

Porque de facto, os alunos estdo sempre a
espera de estratégias novas, de se sentirem
motivados, pronto. E aqui, para mim,
também é muito importante que eles o fagam
porque, por vezes ndo dou tanto valor a
estratégia que usei, a forma como abordei
aquele assunto, mas eles sim, eles déo e
dizem.

E3R24P18

Portanto, eu acho que isto acaba por ser
muito importante. Eu acho que os momentos
de conversa espontanea, mas também os
momentos de auto e heteroavaliagdo tanto
em termos de grelhas como em termos de
conversa sédo fundamentais.

E3R24P19

Dou-lhes espago, € claro que lhes dou
espaco, alias porque tinha um grupo, para te
dar exemplo, eu tinha este ano, um grupo
que o dificil era p6-los sem participar e
quietos porque queriam sempre dar ideias:
“E se fizéssemos desta maneira?” Tinha ali
um grupinho fantastico.

E4R22P13

Agora e sempre lhes dei a liberdade total,
mas total neste sentido, ou seja, total e
aceitei muitas ideias deles, desde que eles
percebessem que tinham que sugerir € n&o
impor.

E4R22P13
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D. Relagao
professor/aluno

D.2 Consideragdo pelas

perspetivas dos alunos

Porque a dada altura, quando eu comecei a
aceitar algumas propostas, eles achavam
que depois todas as propostas que eram
dadas tinham que ser aceites. Portanto, eles
tém que perceber que sim, que tém um papel
importante e que as sugestbes que dao séo
validas, ou podem ser validas, mas também
que, as vezes, podem néo ser. Pronto e acho
que se gerir bem isso, acho que se pode e
deve aceitar com, |a& esta, com este
equilibrio.

E4R22P13

E.
Autoavaliagido

E1.

Integragéo

autoavaliagao

da

Também acho que é fundamental, tanto que,
ou oralmente ou neste caso no 3° ano
também, fiz as duas coisas: autoavaliagdo
oral de cada um e preencheram também um
questionario sobre isso.

E1R21P9

E eu acho que é fundamental, os alunos
terem consciéncia das dificuldades deles e
surge muitas vezes, nos manuais deles, ao
fim de um tema, de uma unidade tematica,
muitas vezes surgem esses momentos de
autoavaliagdo e é interessante Vvé-los
interessados em perceber o que é que
realmente aquela pergunta quer dizer e
terem consciéncia de que, acima de tudo, eu
nao vou criticar aquilo que eles fizeram, eles
(...) & a opinido, mais uma vez € uma opiniao
deles e como tal eles tém que tentar ser
sinceros ao maximo para saber o0 que € que
eles precisam de melhorar.

E1R21P9

H& momentos, ao fim de uma unidade, ao
fim de um jogo, ao fim de uma qualquer outra
atividade ha imensas vezes, se nao for mais,
a nivel oral, hd imensas vezes essa
chamada para que os alunos percebam por
que é que falharam, qual é a forma de
melhorarem. Ha imensas vezes e portanto, é
muito importante também.

E1R22P10

Normalmente os alunos comegam por dar
mesmo a opinido deles, € mesmo a
autoavaliagao deles e depois, muitas vezes,
sou eu, de facto que dou o feedback.

E1R24P10

Acho que contribui imenso para a autonomia
deles, para o desenvolvimento, para a
autoconsciéncia também. S6 assim é que
eles podem evoluir no...

E1R25P11

Em qualquer tarefa diaria, deles, acho que
isso € fundamental. Eles perceberem que
muito bem é a opinido deles e conta, la
esta...

E1R27P11

Autorregulagdo da aprendizagem, mas €
informal.

E2R11P2
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E.
Autoavaliagao

E1. Integragéo
autoavaliagcao

da

E o seguinte, eu fui habituando aos
pouquinhos este grupo, desde o inicio do 3°
ano, a autoavaliar o trabalho, em alguns
trabalhos e de inicio senti alguma
dificuldade: achavam, de inicio que estava
tudo bem ou entdo, alguns estava tudo mal,
quando néo batia certo.

E2R24P6

Mais para o final do 3° ano ja eram capazes
de emitir opinibes mais adequadas sobre o
trabalho que estavam a desenvolver e eram
capazes de mediante o trabalho dizer: “eu
tenho dificuldade nisto”.

E2R24P6

Ou seja na autoavaliagdo, ja eram capazes
de dizer: "eu ndo consigo fazer determinadas
coisas”, ou seja, ja eram capazes de voltar
atras naquilo que diziam no inicio do ano, por
exemplo, tinham dificuldade a produzir um
texto mais elaborado e diziam: “eu utilizava
muitas vezes depois e agora ja ndo utilizo
tanto”. Ja eram capazes até de recuar no
tempo e dizer que, na altura escreviam
textos até bastante elaborados e chegavam
a conclusdo de que afinal ndo porque
escreviam muitas vezes “e depois”.

E2R24P6

E muito bom, eles terem no¢do de que
aprenderam determinado contelido de uma
forma porque a estratégia utilizada pelo
professor foi mais motivadora. Eu acho que
isto para nés tem uma mais valia porque o
préprio ritmo da aula acaba por ir mais de
encontro aquilo que eles querem.

E3R9P5

Portanto, eles proprios avaliam o processo
de ensino-aprendizagem e isso é muito
interessante para o professor porque, por
vezes, nado temos essa nogdo, pronto e
prendemo-nos...

E3R9P6

Pronto, e por exemplo, eu acho engragado
no 4° ano, se nés pusermos a apreciagéo
global, eles s&do capazes de dizer que
aprenderam determinado conteudo porque
tivemos uma conversa (...)

E3R9P6

Em termos de alunos, a sua autoavaliagéo, a
autoavaliacdo deles, eu acho que & muito
importante porque eles proprios tém nogéo
da sua aprendizagem. Pronto, ndo so a nivel
do dominio dos conteudos, mas também a
nivel do dominio das proprias competéncias
mais essenciais, pronto.

E3R25P19

Porque para mim, quando eles fazem a
autoavaliagdo, a nivel das aprendizagens
concretas, a nivel dos conteudos, eu acho
que as criangas sdo muito genuinas, muito
verdadeiras: quando eles dizem que € “mais
ou menos” é porque eles ndo dominaram
mesmo.

E3R25P19
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E.
Autoavaliagao

E1.

Integragéo

autoavaliagcao

da

Porque eles todos tém muita necessidade de
pbér no bom, numa escala em que o bom seja
0 maximo, eles querem todos pbr, mas
sabem que o professor, como sabe tudo, vai
ter a nocdo que eles ndo sabem.

E3R25P20

Portanto, eles sdo muito corretos a fazer
essa gestdo das escalas, a nivel de grelhas
de autoavaliacao, pronto.

E3R25P20

E normalmente, este momento de
autoavaliagdo, eu fago, por vezes por
grelhas, se calhar no fim dos conteudos.

E3R25P20

Hoje em dia, até os manuais trazem muito,
as grelhas de autoavaliagdo, a nivel de
contetdos. Mas também eu gosto de fazer a
nivel das areas n&o curriculares.

E3R25P20

Porque, por exemplo, na Expresséo Plastica
€ uma area em que ha criangas que adoram
dedicar-se ao seu trabalho, ao produto final
do seu trabalho e outras criangas que nao,
ndo se preocupam. E a autoavaliagdo € um
bom ponto de partida para nés. Porque
quando eles pdem |4 um “mais ou menos” no
recorte, s6 € mais ou menos porque eles
querem, ndo é7 Porque ndés a partida,
sabemos que ndo ha limitagdes a nivel
psicomotor que as facam...

E3R25P20

Portanto, estes momentos de autoavaliagéo
podem ocorrer a nivel de, pronto, dia-a-dia,
podem, muito bem. Quando eu pergunto, se
calhar questiono a crianga no momento em
que esta a fazer aquele trabalho, se ela
costuma fazer assim, se tem realmente
dificuldade e ela faz a introspegéo dela e vai-
me dar a sua resposta.

E3R25P20

Mas uma autoavaliagdo mais formal decorre
normalmente com recurso a grelhas que
surgem, por vezes nOS manuais, mas
também, nés aqui também fazemos uma
autoavaliagao no final do 3° e do 4° ano, ja a
nivel também de conteldos especificos em
cada area curricular.

E3R25P20

Olha, eu acho que é importante, as vezes,
até é mais importante a que eles fazem
oralmente do que a que fazem por escrito.
Porque por escrito, eles estdo ali a por a
cruzinhas para despachar, ou € uma frase
que, as vezes, esta elaborada de uma forma
que eles ndo percebem bem o que aquilo
quer dizer, mas tém de poér uma cruz e
pdem. Ou entdo perguntam-nos o que é que
quer dizer aquela frase e n6s temos de estar
a (...) As vezes a oral é mais importante do
que a que tém de preencher.

E4R23P14
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E

Autoavaliagao

E1.

Integragéo

autoavaliagcao

da

Agora também tem que ser um bocadinho
orientada porque quando eu lhes peco:
“Como é que correu este periodo?”, “O que
tém a dizer, o que gostaram mais, o que
gostaram menos?”’, “Se tivessem que
atribuir, diriam que foi bom, foi muito bom?”

E4R23P14

Eles precisam deste situar, ou seja se nés os
deixarmos falar livremente, sem os situar: foi
bom, muito bom ou excelente”, eles perdem-
se um bocadinho.

E4R23P14

Se dissermos varios tépicos: tens que falar
do comportamento, desta area ou daquela,
seguindo um guidozito, oralmente
desenvolvem melhor do que sendo
livremente. E tendo esse guidozito no
quadro: “fala do comportamento; fala do que
aprendeste, do que gostaste mais, o que é
que correu melhor, o que é que mudavas
(...)” Eles com essa orientagdo falam e
falam, desenvolvem porque ndo se perdem.
Se néo pusermos esse tal guido, muitos ndo
dizem, muitos perdem-se e muitos dizem o
que o colega anterior disse porque como se
faz em grande grupo, muitos repetem.

E4R23P14

Mas acho que, apesar de tudo, é mais
produtiva a que eles fazem oralmente do que
a que fazem por escrito, com o sistema de
cruzinhas que normalmente é o que se faz
para tentar que eles se autoavaliem em
todas (...)

E4R23P14

Muitas vezes o que acontece é que eles
pdem abaixo daquilo que estdo, ou seja, os
alunos de muito bom, normalmente, acham
sempre que sao bons e mesmo os alunos
que andam ali mais periclitantes (...)
normalmente quando tém que se definir e
enquadrar eles pdem-se todos como bons.

E4R24P14

Ou seja, mesmo os que tém mais
dificuldades, como acham que as vao
conseguindo superar, com altos e baixos,
enquadram-se sempre no bom e os que até
sdo um bocadinho melhores que o bom,
digamos assim, isto sé para tentar
enquadrar, também nunca tém aquela coisa
de dizer muito bom, pdem sempre no bom.

E4R24P14

Andamos sempre ali a volta do bom e eu
tenho que gerir e perguntar assim: “Mas
achas que isto aqui € bom, n&o podias fazer
melhor? Nao sentes que fazias melhor?” E
eles dizem que sim. E os outros, eu digo:
“Olha, mas bom, mas tu até conseguiste. “E,
mas se calhar, posso fazer melhor.”

E4R24P14
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E.
Autoavaliagao

E1.

Integragéo

autoavaliagcao

da

Portanto, andamos ali um bocadinho, as
vezes, que estamos sempre naquele nivel
médio/bom porque eu acho que e vamos
falando nos aspetos...quando eu sei que
tenho de puxar por algum digo: “Mas acho
que podias fazer melhor ou achas que assim
estd bem?” Todos me dizem: “Podia fazer
melhor.”

E4R24P14

E depois, se calhar, no periodo seguinte, até
h& um momento ou outro que conseguimos,
ndo conseguimos dar continuidade (...) as
coisas que nos parecem e que a eles, na
autoavaliagao, lhes parecem menos bem, ha
um parametro ou outro que no periodo
seguinte conseguimos pegar e falar e até
fazer referéncia: “Lembraste que até disseste
assim e depois melhoraste”.

E4R24P14

Nao conseguimos fazer em todos,
conseguimos fazer no geral, mas néo
conseguimos depois ir buscar todos aqueles
parametros que disseram, mas ha feedback
e pergunta-se. S6 que eu acho que as vezes
& um bocado (...) & fazé-los pensar. E
porque muitos, ha muitos que tém excesso
de confianga. Ha outros que mesmo tendo
boas bases e sendo bons alunos, nido se
sentem muito confiantes. E depois ha outros
que até, eu acho que tém medo de acharem
que conseguem evoluir, ou seja, que
conseguem fazer melhor e por isso dizem
que estdo um bocado mais abaixo do que na
realidade estdo, na autoavaliagdo, pelo
menos acontece-me muito, quanto mais
crescidos mais acontece. Quanto mais
crescidinhos, mais acontece.

E4R24P14

E2.

Existéncia

de

exigéncias, expectativas e
standards

Grosso modo aquilo que eu sinto é que as
meninas tém mais depressa  essa
consciéncia, desenvolvem mais depressa
essa consciéncia, normalmente sao mais
maturas no ciclo de que estamos a falar.

E1R28P11

Mas aquilo que eu tento promover é que eles
tentem agradar a eles préprios. Sao eles que
tém de querer melhorar, sédo eles que tém de
perceber que o bem é para eles e sado eles
que ganham em saber mais, em crescer a
nivel cognitivo, a nivel psicomotor, etc.,
(aquelas varias vertentes de que se falou).

E1R28P11

Os meninos vao aos bocadinhos, de uma
forma geral, sdo mais imaturos e como tal
vao desenvolvendo essa consciéncia um
bocadinho mais tarde. Apesar de eu achar
também que também tem a ver com a
educacao que tém em casa.

E1R28P11
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E.
Autoavaliagao

E2.

Existéncia

de

exigéncias, expectativas e
standards

Ha pais que promovem mais isso em casa,
as vezes de uma forma menos positiva, de
uma forma desmotivante “porque tens que
tirar aqueles resultados, porque tens de ser o
melhor”. Ainda acontece isso e eu acho que
isso ndo é bom para a crianca.

E1R28P11

Por acaso, na minha turma, de uma forma
geral, acho que criam expectativas q.b..
Tentam mesmo dar a entender a crianga que
os resultados positivos sdo para o bem do
futuro  dela, sdo para bem do
desenvolvimento integral dela e como tal, eu
noto que a maior parte dos alunos esta
empenhado naquilo que esta a fazer, esta
interessado em que de facto (...) em
melhorar e tem consciéncia que falhou nisto
ou falhou naquilo porque, la esta, isso é
fomentado desde o 1° ano.

E1R28P11

Acima de tudo na minha sala de aula ha
muita transparéncia e eu ndo trato os meus
alunos como bebés. Nao, acima de tudo,
dou-lhes toda a autonomia, tento Ihes
mostrar que tém toda a liberdade, cumprindo
as regras que foram determinadas entre mim
e eles no inicio do ano.

E1R30P9

E assim, eles ndo tém conhecimento como
metas, ou seja que existem, da minha parte,
pelo menos, eu nédo digo que existem estas
metas para o 1° ciclo, eu vou-lhes dando,
digamos, como objetivos a atingir, digamos
assim.

E2R25P6

E como se fosse um percurso que temos de
caminhar e temos de chegar até aqui: Nao
Ihe chamo metas, mas um percurso que
temos de caminhar para chegar até aqui.

E2R25P6

E importante, na minha opinido, que eles
saibam que tém de chegar até ali. Eles
esforcam-se em chegar até ali porque para
eles é um desafio.

E2R25P6

Mas se a professora nos diz que é para este
objetivo e eu sei exatamente para o que é,
ou para esta meta, chamemos-lhe assim,
para este caminho que temos que percorrer,
até podemos vir de varios pontos para la
chegarmos, ou seja, nem que eu oriente
mais um bocadinho e divida aquela meta em
varios pontinhos e sabemos que temos de
dar aquelas passadas todas, eles ja
entendem que ha aquele caminho e temos
que chegar ali.

E2R26P6

Ou seja, eu apresento-lhes aquilo como um
desafio, ndo €? Nao como uma coisa formal,
mas como um desafio a atingir e eles
agarram aquilo como o desafio.

E2R26P7

Eu acho que é importante eles saberem com
que sentido é que estdo a trabalhar.

E2R26P6
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E.
Autoavaliagao

E2. Existéncia de
exigéncias, expectativas e
standards

As expectativas... ¢é assim, podem
condicionar se nos estivermos, virmos o
aluno como um (...) algo ali que ja nao (...)
pode estar barrado. Se nés virmos o aluno
como alguém que pode crescer, nem que
seja subir mais um degrau, nem que seja, se
ele for s6 capaz de subir mais um degrau e
nés ndo Ihe barrarmos a subida de mais um
degrau, € sempre importante. Se partirmos
do principio: “ah, s6 mais um degrau, vamos
parar por aqui”, ai estamos a impedir que ele
cresgca mais um bocadinho.

E2R29P7

Principalmente com as provas de aferigcdo
que eles comegcam a avista-las no fim do
1°Ciclo e comegam a ter consciéncia de que
eles tém de saber porque vao prestar provas
a nivel nacional e que todos os meninos
estdo sujeitos aquilo.

E3R26P21

Mas quando as criangas abrem um manual e
veem que, de facto, existem contetdos que
estdo diretamente relacionados com aquilo a
que eles estdo sujeitos na avaliagdo como é
o caso das tabuadas. Quando comega o
martirio das tabuadas, eles sabem que tém
de saber aquilo porque é obrigatorio, é quase
como se fosse uma coisa instaurada e a
partir dai, no 2° ano, acho que se comega a
fomentar muito essa consciéncia.

E3R26P21

Pronto, eu penso que num 1°, num 2° ano
isso ainda n&o se nota tanto., apesar de que
os pais tém muito esta nogéo e as proprias
criancas fazem muito este trabalho de casa
com os pais, numa fase mais, ja mais,
pronto, final do 1° ciclo. Porque tém muito
aquela nocao de que vai haver um momento
em que vao ser avaliadas todas as
competéncias trabalhadas ao nivel do 1°
Ciclo.

E3R27P21

Eu penso que €& assim, o professor cria
sempre uma expectativa e os alunos tém
consciéncia dessa expectativa. Mas para
cada fase de desenvolvimento, para cada
ano de escolaridade, as expectativas vao-se
alterando.

E3R28P22

E numa 12 fase acho que o aluno (...) por
exemplo, num 1° ano, os alunos tém muito a
nogao que o facto de fazerem as coisas com
uma letra muito direitinha, de uma forma
muito organizada, é fundamental. Pronto, ai
ainda ndo é muito aquela exigéncia do
professor, de verificar o resultado porque
ainda passa muito pelo treino. Pronto, e a
crianga vai ganhando ja esta consciéncia de
que a expectativa inicial do professor tem
sempre a ver com a apresentagdo e com a
organizagao.

E3R28P22
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Numa fase posterior, isto ja foi adquirido: a
apresentacao e a organizagdo, a crianga vai
transportar essas exigéncias ja para uma
fase posterior, o professor vai comecar a
avaliar o seu empenho, tanto a nivel de
conhecimento como a nivel de organizagéo
de frase, da preocupagdo (...) E isto vai
sendo uma bola de neve, ele vai tendo
consciéncia destes critérios ao longo do
tempo. Agora, eu penso que todo o grupo
que acompanha um professor do 1° ao 4 °
ano tem consciéncia disto.

E3R28P22

De facto, os alunos que vém integrar o grupo
a meio, muitas vezes tém essa dificuldade
porque como ndo conhecem o professor, tém
muitas mais dificuldades porque ndo sabem
quais as expectativas daquele professor e ai
sim, nés, as vezes damos como adquiridos ja
alguns “critérios” e por exemplo num 3° ano,
preocupamo-nos muito mais com O
conteudo, com a organizagao textual, com a
pontuacgdo que sdo, ndo é?

E3R28P22

Este aluno vai ter muitas dificuldades e
mesmo nos, enquanto professores vamos
ter, porqué? Porque vamos tentar sujeita-los
sempre aos nossos critérios, as nossas
expectativas e eles vao ter sempre
dificuldades.

E3R28P22

Agora, eu penso que os alunos ao longo do
tempo, pelo facto de estarem envolvidos no
processo de ensino-aprendizagem véao ter
nocdo das expectativas e desses critérios
que o professor usa porque eles sao
verbalizados muitas vezes em sala de aula
(acho que nunca os leram em lado nenhum,
sinceramente, pelo menos os meus alunos
nunca os leram).

E3R28P23

Mas acho que o facto de terem ouvido com
claridade da exigéncia que eu quero no
trabalho de a, b ou ¢c. Também ha um
trabalho de grupo que se vai fazendo numa
fase inicial, todos ouvem, todos ouvem a
leitura quando é um trabalho de grupo e vao
ganhando essa consciéncia.

E3R28P23

Infelizmente, penso eu, no processo
educativo hd uma grande (...) hd uma
grande consciéncia destas exigéncias e
expectativas de aprendizagem. E, ndo é
muito por parte dos alunos, € mais por parte
dos pais que acabam por passar aos alunos.

E3R26P20

E portanto, eu acho que as criangas
comecam desde muito cedo a ter nog&o de
que ha uma expectativa por parte dos pais e
do professor para que eles deem
determinada resposta.

E3R26P21
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Depois a exigéncia, é assim, eu acho que vai
muito do professor e dos pais porque as
criangcas vao até onde nos quisermos que
elas vao, € um bocado assim.

E3R26P21

Se o professor tem um grupo homogéneo,
acho que vai tentar definir metas iguais para
todos os alunos.

E3R26P21

Agora, todo o processo que se vai
desenrolar, ao longo desse caminho, vai
depender muito desta cumplicidade entre os
trés: professor, aluno e pais. Portanto agora,
que as criangas tém nogao, tém. E eu vi isso
a nivel da preparagdo para as provas de
afericdo porque havia criangas que faziam
trabalho aqui, faziam trabalho em casa. E
portanto, ha uma expectativa muito grande
da prépria crianca.

E3R26P21

Estes alunos muitas vezes até tém nogéo da
expectativa do professor, que este professor
tem, mas como se calhar o outro professor
tinha outras.

E3R28P22

Porque acho que todos os professores tém
as suas, podem €& ndo ser as mesmas, nao
€? Mas acho que no processo de ensino-
aprendizagem todos os professores tém
expectativas.

E3R28P22

Pronto, eu penso que a vantagem tanto para
o aluno como para o professor € mesmo ter
nocdo real da sua aprendizagem porque
quando o professor cria expectativas e o
aluno vai tentando corresponder a essas
expectativas, se o aluno souber quais sédo as
expectativas, ele vai tentar ir sempre de
encontro aquilo que o professor quer.

E3R29P23

E eu acho e de acordo com algumas coisas
até que tenho estudado, isto varia muito de
professor para professor. Portanto, isto aqui
demonstra-me verdadeiramente que o facto
de o aluno ter consciéncia das expectativas
que o seu professor tem sdo muito
importantes porque vai direcionar 0 seu
trabalho.

E3R29P23

O aluno vai trabalhar sempre de acordo com
a exigéncia que o seu professor tem, ou seja,
ha aqui uma relagdo muito simbidtica entre
professor e aluno. Porque estdo todos a
trabalhar sempre para o mesmo fim e para a
expectativa, ndo sé para a promogdo da
aprendizagem e do objetivo de
aprendizagem, mas também porque a
propria relagdo de aprendizagem acaba por
estar muito relacionada com o aluno, mas
também com o professor.

E3R29P23

Ha aquele olhar em que eles sabem qual € a
minha expectativa e ndo estédo a conseguir
dar resposta. Aquele olhar esta-me a mostrar
que nao estédo a conseguir dar resposta. Mas
eles sabem o que é que eu quero.

E3R29P23
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Eu acho que hoje (eu falo um bocado pela
minha experiéncia), mas eu acho que hoje as
criangas ja nascem com o facto de terem de
ser bons e terem que ser os melhores quase
em tudo o que dao.

E4R25P15

A escola que dantes tinha um papel (dantes
e tem que ter e tem de continuar a ter); mas
que tem um papel em que tem que os puxar,
tem que poér a fasquia alta e dizer: “Tu és
capaz, tu consegues.”

E4R25P15

O objetivo ndo € s6 a passagem de ano, € o
estar no ano o melhor possivel, o fazer as
aprendizagens o melhor possivel e ndo tem
que aprender para passar de ano. Eu acho
que aqui ndo acontece isso, ou seja, eles
aqui ndo estdo a trabalhar para passar de
ano, pelo menos eu acho que eles tém a
nocao de que nao é isso que é importante.

E4R25P16

O importante é aprenderem, & terem boas
notas porque € bom ter boas notas e porque
se sentem bem com o ter boas notas, néo
porque vao ter prémios (estou a falar da
escola).

E4R25P16

Eu sinto, € que eu, sou eu que tenho, as
vezes que refrear um bocado, hoje em dia,
com esta geragdo. Do género, nés & que
temos de ter esse papel de dizer assim: “Nao
que importa é tu saberes, se tu tiveres algum
bom, mas porque foi um deslize, mas eu sei
que tu sabes tudo. E melhor esse bom, tem
mais significado esse bom do que um muito
bom em que tu fizeste s6 de meméria porque
memorizaste as coisas e despejaste-as para
la. Ou seja, eu prefiro um bom em que tu
compreendas do que (...)"

E4R25P16

Eu sinto que a escola, hoje em dia, e eu,
pelo menos, tenho que refrear um bocado os
animos porque as criangas vém, desde muito
novas, com a ideia de que tém de ser bons e
que tém que ter sempre o melhor possivel e
tém que ser sempre melhor que os outros,
nem que isto ndo lhes seja dito de forma
muito clara, é-lhes dito isto ou em casa ou na
sociedade.

E4R25P16

E, porque eles vém com um espirito muito
competitivo, ha um espirito competitivo muito
grande. E nés aqui, eu tenho muitas vezes
que lhes dizer: “Eu prefiro um satisfaz ou um
bom em que tenha sido o teu esforgco e que
daqui a um més saibas na mesma tudo, que
um trabalho de memoria, em que ele
memorizou 0s conceitos todos, despejou,
mas passado uma semana ndo os sabe.”

E4R25P16

277




Categorias

Subcategorias

Unidades de Registo

u.C.

E.
Autoavaliagao

E2.

Existéncia

de

exigéncias, expectativas e
standards

E eu acho que eles conseguem, ou seja, tém
de perceber que sdo bons e que tém de
conseguir sempre o melhor para eles e que
isso implica, claro, boas notas e a passagem
de ano e tudo mais (...) Mas porque o sabem
com prazer de aprender e de as coisas
serem duradouras, ndo é: “S6 vou ter uma
boa nota porque a minha mide me vai dar
uma prenda, s6 vou ter uma boa nota que é
para néo parecer mal’.

E4R25P16

Acho que, eu pelo menos senti isso um
bocado aqui, as criangcas vém cada vez mais
competitivas, com nogdo de que tém que ter
boas notas porque tém que ter, porque é
bom, porque vao receber o prémio ou porque
o outro também tem e eu tenho que ser o
melhor. Mas nado, eu aqui tive que dar
algumas vezes para trds, como se costuma
dizer, e eles perceberem que o importante da
boa nota, ndo é o que vao receber, ndo é
porque querem ser os bons da turma. E
porque, o prazer do que aprendeu e do que
aplicou ali, vai servir pela vida fora. E acho
que € um bocadinho isso, e se calhar ha
grupos que uma pessoa nem nota tanto, nem
tem de fazer tanto este discurso. Eu, neste
grupo, por acaso, tive que fazer um bocado
este discurso.

E4R25P16

Ai, eu acho que sim e acho que isso vai
evoluindo um bocadinho com os anos, ou
seja, eu acho que se calhar, num 1° ano,
obviamente, sem dulvida, no 1° e ainda no 2°,

E4R25P17

€ preciso definir as regras.

E preciso, se calhar fazer um plano do dia,
mais ou menos com eles, para que eles
consigam entrar um bocadinho (...) Chega
uma altura em que isso ndo € necessario,
ndo é necessario porque € o que eu dizia ha
bocado: nés conhecemo-los desde o 1° ano,
a partida, obviamente, s6 os largamos no 4°
ano, portanto, cria-se uma relagdo de
proximidade e de cumplicidade tal que eu
nao preciso de estar sempre a dizer as
regras da sala, que eu nao preciso estar
sempre a dizer as regras do trabalho, nem
de fazer os planos do dia (0 que é que
vamos fazer, o que & que ndo vamos fazer)
porque eles sabem. Sabem o que ¢é
necessario para fazer um bom trabalho.

E4R25P17

Porque eles préprios acabam por, eles
interiorizam tado bem e percebem tédo bem
como é que se deve trabalhar e também
sabem que ha momentos em que eu fecho
os olhos e esses momentos também ja séo
esperados. E eles conseguem perceber até
onde & que podem ir, quando & que devem
parar.

E4R25P17
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A partir do momento em que entram na
primaria, eles tém que ser todos os dias
responsaveis e ndo tem que haver sempre,
s6 um a fazer recados, s6 um com aquela
tarefa (...)

E4R27P18

Acho que o trabalho flui muito melhor, muito
melhor.

E4R27P18

F. Lixo

F.1 Unidades de registo
nao categorizéveis1

Pois, era como eu dizia, acabo por estar a
repetir-me um bocadinho

E1R11P5

e a avaliagado acaba por ser o momento
(tenho de tornar isto mais filosofico)... o
momento...

E1R12P5

Ah essa é dificil!

E1R12P5

Mas, logicamente, que na parte quantificavel
tem-se mais nogdo, ndo é?

E1R9P4

Eu acho que de uma forma geral, os meus
alunos acabam por se empenhar todos os
dias e ndo s6 naqueles dias. Ha excegdes,
logicamente.

E1R20P9

N&o, ao longo do ano ha varios momentos.

E1R22P10

E portanto, estdo sempre, de uma forma
geral, estdo sempre preocupadas em, de
facto, agradar aos pais, agradar a
professora.

E1R28P11

Sim. Quem fala de um bom texto, fala de
outros exemplos.

E1R28P12

passar pelos grupos e (...) quando
fomentamos precisamente os trabalhos de
grupo e outras atividades.

E1R3P2

As acdes de melhoria da autoanélise das
estratégias era uma (...) ou seja, se nos
somos capazes de autoanalisar as nossas
estratégias, ou seja...

E2R5P2

Sim, uma abertura.

E2R23P5

Pronto, alguns 14 iam, ndo era tudo bem,
nem tudo mal, mas pronto.

E2R24P6

Ou seja, “se nés nao sabemos para que &
que estamos a trabalhar, estamos a trabalhar
porgue a professora manda, ok”.

E2R26P6

Ou seja, a vantagem é exatamente eles (...),
talvez a propria idade ajude um bocadinho
nisso.

E2R26P7

Ou seja, € algo que eu tenho que atingir e
atinjo como o melhor.

E2R26P7

Sim, mas muitas vezes também nao é
impulsionado por eles, é impulsionado por
outros, em casa.

E3R4P2

(é uma das coisas que as vezes entra um
bocadinho em discussé&o: a importancia do
trabalho de casa)

E3R10P6

1

Nesta seccdo foram incluidas as unidades de registo que ndo se enquadravam na categorizagdo

estabelecida e que apds andlise ndo se tornaram relevantes de forma a suscitar a necessidade de se criar uma nova
categoria. Consideramos que esta circunstancia se deve a utilizagdo de uma entrevista semiestruturada em que se
permite que o entrevistado que desenvolva livremente o seu discurso, surgindo assim “um certo nimero de dados sem
relagdo com o ambito do que se esta a estudar e, portanto, sem utilizagdo em fase de tratamento.” (Esteves, in Lima &
Pacheco, 2006, p. 109)
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Eu acho que ha anos de escolaridade em
que nds nos prendemos mais com
determinadas competéncias, pronto, se
calhar preocupamo-nos mais com
determinada competéncia num 1° ano e
depois num 2° ano...pronto.

E3R13P8

La esta, eu acho que em termos de objetivos
de aprendizagem esta muito preso sempre,
de acordo com a estratégia que nés temos.

E3R14P8

E acho que este trabalho de
desenvolvimento, de desempenho, a
avaliagdo de desempenho aqui € um
bocadinho, no 1° ciclo, acho que é um
bocadinho dificil ainda de fazer, a ndo ser em
momentos mesmo isolados, pronto.

E3R5P3

Pronto, e (...) claro que ai a avaliagédo
depois, ja nés estamos, num primeiro
momento, centramo-nos sempre numa
avaliagdo um bocadinho mais concreta, no
que nos queremos observar.

E3R7P4

Mas acho que depois, a partir dai a avaliagao
ja ndo tem aquele efeito, acho que quando
passa a avaliagdo dos conteudos concretos
que nés temos que abordar, depois também
ja ndo ha o aspeto tao formal da avaliacéo.

E3R7P4

Eu lembro-me, por exemplo, no 1°ano, no
momento de aprendizagem de leitura e
escrita, isto € muito valido porque a
avaliagdo esta sempre presente, logo num
primeiro momento em que nds apresentamos
a letra.

E3R8P5

Porque ha meninos que ja dominam o
quadro silabico até e nés temos que a esses
dar uma motivagéo diferente.

E3R8P5

Porque eles proprios (...)

E3R9P5

Pronto, claro que num 1° ano ou 2° ano, nés
tentamos fazer isto, mas o ritmo de trabalho
€ mais lento.

E3R9P6

Porque depois ha um trabalho a ser, vai
decorrer ao longo do ano.

E3R11P7

E o préprio grupo (também que € uma coisa
muito interessante de verificar nas criangas),
€ que eles podem néo perceber porqué mas
sabem que aquele colega tem aquele
determinado (...) determinada postura e,
portanto, ele para aprender precisa que a
professora esteja com ele de uma
determinada forma e isso €& muito
interessante.

E3R11P7

Em termos de (...) eu acho que existem
conteudos, a nivel das areas curriculares que
sdo fundamentais e depois existem
contetdos que sdo uma aprendizagem muito
estanque, fazem parte do plano curricular
para aquele ano e que se o aluno nédo
atingiu, pronto, foi por falta de estudo ou falta
(...) Mas s&o aprendizagens muito concretas,
por norma.

E3R19P13
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Sei la, por exemplo, dar um exemplo: 0 nome
dos rios de Portugal, se ele ndo atingiu no 3°
ano, no 4° ano ele vai voltar a falar naquilo.

E3R19P13

Eu sei que ha criangas que tém dificuldade
na participagéo espontanea, mas isso é uma
das coisas que nos da muita visibilidade a
nivel da avaliagdo: saber se o aluno esta a
acompanhar ou néo a aprendizagem.

E3R12P7

E a nivel do psicomotor também, n&do &€?

E3R12P7

E para isso também existem conteudos que
estdo mais direcionados e objetivos para
essas competéncias.

E3R13P8

pronto e que séo visiveis que conseguimos,
pronto,

E3R12P7

se estivermos a falar de outro tipo de
competéncias, mais praticas porque também
existem a nivel da expressdo plastica, da
expressdo dramatica que sdo areas que
muitas vezes nés ndo conseguimos
desenvolver da forma que tanto queriamos
porque temos de, o horario ndo privilegia
tanto tempo para isso, mas que relacionadas
com as areas curriculares como na lingua
portuguesa é muito interessante perceber
que havia criangas que na leitura tinham
alguma dificuldade na leitura, mas o facto de
aliarmos a expressao dramatica faz com que
a leitura acabe por se desenvolver de uma
forma mais rapida e muito mais natural).

E3R16P11

Ha uma coisa muito curiosa: pronto, a minha
experiéncia profissional € de pouco tempo,
S840 poucos 0s anos, aqueles que eu tenho
enquanto professora, mas uma coisa muito
interessante € que, por exemplo ao logo do
estagio profissional, nés somos obrigados a
usar grelhas para tudo e mais alguma coisa,
mas ndo acompanhamos a aprendizagem do
aluno ao longo do ano inteiro como fazemos
ja, ou melhor fazemo-lo no estagio, mas 3
dias por semana, ou seja, ha muitas coisas
que nos passam um pouco ao lado, a
importancia, por exemplo, dos trabalhos de
casa.

E3R18P12

Eu sei que ha criangas que tém dificuldade
na participagdo espontanea, mas isso € uma
das coisas que nos da muita visibilidade a
nivel da avaliagédo: saber se o aluno esta a
acompanhar ou ndo a aprendizagem.

E3R12P7

E a nivel do psicomotor também, ndo &7

E3R12P7

E para isso também existem conteudos que
estdo mais direcionados e objetivos para
essas competéncias.

E3R13P8

pronto e que sdo visiveis que conseguimos,
pronto,

E3R12P7
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se estivermos a falar de outro tipo de
competéncias, mais praticas porque também
existem a nivel da expressédo plastica, da
expressdo dramatica que sdo areas que
muitas vezes nés ndo conseguimos
desenvolver da forma que tanto queriamos
porque temos de, o horario nido privilegia
tanto tempo para isso, mas que relacionadas
com as areas curriculares como na lingua
portuguesa é muito interessante perceber
que havia criangas que na leitura tinham
alguma dificuldade na leitura, mas o facto de
aliarmos a expressao dramatica faz com que
a leitura acabe por se desenvolver de uma
forma mais rapida e muito mais natural).

E3R16P11

Ha uma coisa muito curiosa: pronto, a minha
experiéncia profissional é de pouco tempo,
S840 poucos 0s anos, aqueles que eu tenho
enquanto professora, mas uma coisa muito
interessante & que, por exemplo ao logo do
estagio profissional, nés somos obrigados a
usar grelhas para tudo e mais alguma coisa,
mas ndo acompanhamos a aprendizagem do
aluno ao longo do ano inteiro como fazemos
ja, ou melhor fazemo-lo no estagio, mas 3
dias por semana, ou seja, ha muitas coisas
que nos passam um pouco ao lado, a
importancia, por exemplo, dos trabalhos de
casa.

E3R18P12

Acho que isso também motiva e pelo menos
daquilo que eu tenho tido experiéncia e
daquele caso do aluno de que eu falei, dos
erros ortograficos, foi um aluno que superou,
mesmo a nivel de avaliagdo sumativa, por
exemplo, melhorou imenso as suas notas.
Porque isso reflete-se, a dificuldade na
Lingua Portuguesa depois vai-se refletir
noutras areas. Pronto.

E3R20P15

E a crianga ai acaba por desmotivar, por
muito que o professor tente que isso ndo
aconteca e entdo o que muitas vezes os pais
fazem é tentar, fora de escola, encontrar
uma resposta, para tentar recuperar o
trabalho que n&o foi, que ndo foi feito,
consolidado.

E3R21P15

Pronto, fez de facto, condicionar um pouco o
seu desempenho porque como ela se fecha
para ela, ndo expde as suas duvidas

E3R22P17

Mas também n&o...porqué?

E3R23P17

Portanto, eu acho que (...) E isso que eu
estava a dizer dessa aluna, curiosamente, o
facto de ela ser assim que eu acredito que
ndo tenha sido nem sala de aula porque pelo
que a méae diz que ela & assim em todo o
lado onde esta.

E3R22P16

Como a pratico? La esta, acho que ja fui
dando um bocadinho essa ideia, mas todas
as aulas...

E3R23P17
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Pronto, mesmo, claro, outro tipo de
conhecimento de que eu falava, um
conhecimento mais concreto, mais (...)

E3R19P13

Pronto, a nivel de Estudo do Meio, a nivel da
Lingua Portuguesa, por exemplo, a nivel da
gramatica, é muito visivel isto: o aluno sabe
escrever, ndo tem dificuldade, mas a nivel de
adjetivos, por exemplo, ainda ndo adquiriu
bem a nogédo dos graus, entdo ai ndo ha
nada a fazer, é estudo!

E3R19P13

Pronto, porque ha competéncias que ja se
foram desenvolvendo que lhe vdo permitir
perceber isso e o professor sabe que aquele
aluno, s6 ndo esta a atingir, s6 ainda nao
tem conhecimento dos graus dos adjetivos
porque ainda n&o estudou e nado se
posicionou mesmo de uma
forma...interessada.

E3R19P13

Por exemplo, tinha um aluno que dava
imensos erros ortograficos e entdo todos os
dias levava uma composigéo, todos os dias.
(Houve uma altura em que ja ndo tinhamos,
nem eu, nem a mae tinhamos ideias!) Mas
passa pelo treino, porque néo havia nada
que nos mostrasse até aquele momento que
ele tinha dificuldade em termos de
reconhecimento de letras ou de casos de
leitura.

E3R20P14

Portanto, era uma questao de treino, treino e

concentragéo porque se o aluno erra numa
palavra e a seguir ja ndo erra, € uma questado
de concentragéo, portanto passava pelo
treino.

E3R20P14

Outro tipo de alunos, quando sé&o
conhecimentos, mesmo a nivel da
matematica (que também passam muito pela
exercitacdo), também fago essa estratégia,
trazem um caderno, marco-lhes um trabalho
extra, mas que ndo va tanto de encontro ao
que nés fazemos na sala de aula, pronto.

E3R20P14

Também j& tive o caso de uma aluna, em
que tinha algumas dificuldades a nivel
também de leitura e escrita, e 0 que eu fazia
eram exercicios que eu cortava de um livro
que tinha mais a nivel da dislexia e que
obrigava mesmo a debrugar-se mais sobre a
palavra e eu tirava fotocopias e fui criando
um caderno dela, pronto em que Ihe colava.
E também com essa aluna tinha um apoio
que eu lhe dava extra sala de aula.

E3R20P14

Pronto e claro porque, as vezes, estdo um
bocadinho mais preguigosos...pronto, tentar
levar por ai.

E3R20P15
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Eu levei agora um grupo, os quatro anos
seguidos e foi muito interessante, numa aula,
no final do ano, termos falado do 1° dia de
aulas. Curiosamente, todas as criangas se
lembravam que s6 uma menina € que teve
dificuldade em ficar e inclusive chorou. E
essa menina € uma crianga que de facto,
dela, ndo é expansiva, ndo €& muito
comunicativa.

E3R22P16

Portanto, eu acho que aqui as caracteristicas
do professor. tem de ser sempre um
professor modelo, com regra para os seus
alunos, independentemente daquilo que é
fora da sala de aula.

E3R23P18

Isto comega logo no 1° ano, em que os pais
comegam, muitas vezes, a fazer
comparagdes entre alunos de escolas
diferentes, de grupos diferentes. Porqué?
Porque os pais pensam sempre: se um aluno
ainda ndo aprendeu, sera que €& pela
professora, sera que €& pelo ritmo dele?
Pronto e isto passa para as criangas, isto
acaba por passar para as criangas. E claro
que numa fase inicial, eu acho que néds
tentamos contornar e em termos dos alunos
isto até acaba por se diluir um pouco, num
1°, num 2° ano.

E3R26P20

As vezes, é dificil estar a explicar isto no
abstrato, quando estou a explicar isto, tenho
de estar sempre a pensar num exemplo de
sala de aula que me venha a memoria, mas
basicamente é isso.

E4R4P3

Informal, temos muitos. Ja temos no inicio do
ano, quando fazemos aquelas (...)

E4R11P6

Destas trés: a formativa, a sumativa e a
diagnostica? A que assume  maior
importancia? A que mais valorizo? Deixe-me
pensar (...) E assim, ndo é (...)

E4R13P8

Ou seja, se alguma coisa corre mal em casa
de certeza que os pais atuam em
conformidade.

E4R8P5

Porque depois, € assim, isso da uma ideia de
que eles (...) "Olha, eu também estive bem e
tu ndo puseste” porque nem sempre pomos,
ou entdo “ o outro teve e eu néo tive”. Eu ndo
opto muito pelo “parabéns” e pelo (...) Acho
que é mais (...)

E4R16P9

Eu vejo isto, um bocado, como se faz em
casa.

E4R16P10

Porque os pais de certeza que também nao
pdem um parabéns, um post-it com
parabéns.

E4R16P10
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Ou seja, a crianga desde que entra para a
escola sabe sempre (...) Eu acho que a
crianca a partir do momento em que entra
para a escola, aquele discurso: “Tens de
fazer tudo o que o professor manda”, “tens
que obedecer ao professor’, “tens de fazer

» o«

tudo direitinho”, “tens de ter boas notas”...

E4R20P11

E eu, entretanto, desconcentrei-me um
bocadinho...

E4R8P6

Ainda este ano aconteceu, as queixas de
alguns disparates no recreio serem muito
frequentes e o que é que nods fizemos?
Criamos uma equipa de (... j& ndo me
recordo do nome que eles deram, mas foram
eles até que deram o nome) era uma equipa
(...) Eles distribuiram-se por varios sectores
do recreio, ou seja, uns organizavam-se para
tomar conta disto, outros organizavam-se
para apanhar o lixo (...) Porque foi uma
forma de sentirem que tinham que contribuir.
Uma vez que estavam sempre em causa 0s
mesmos elementos por questdes de futebol
ou de coisas normais de criangas, mas que
estavam a gerar alguns conflitos, eles
proprios sentiram necessidade de assumir
isso. De certa forma, era para se redimirem e
ao mesmo tempo tinham tarefas que eram
construtivas. E tive eu inclusive que ser eu a
por um travao nisso porque eles estavam tao
entusiasmados que a dada altura ja ndo era
tipo uma penalizagdo fazer aquilo, mas
estavam a fazer aquilo divertidos porque
realmente perceberam que (...)

E4R8P5

Por exemplo, no meu caso, eu tinha o caso
do meu aluno, em que muitas vezes eles
percebiam que nés estavamos a fazer ali
mais coisas, mas ninguém dizia nada,
ninguém reclamava.

P4R21P12

Eles percebiam que, as vezes, tinhamos de
trabalhar mais para dar a volta ou fazer o
jogo de determinada maneira, quando era
aquela questdo dos rapazes/raparigas, que
ele nao aceitava muito bem isso, entdo eles
percebiam que ndo podiamos fazer o jogo da
mesma maneira e tinhamos que ser a pares
rapaz/rapariga que eles queriam separar. E
com esse meu aluno ndo dava e fomo-nos
adaptando.

P4R21P13

E s&o criangas, ja se sabe, e depois muitas
vezes dizem: “é este o melhor, é aquele...”
porque ha sempre estes comentarios,
infelizmente. Desde que dou aulas que ha: “
tu € que és o melhor’, “mas quem é que
disse que és o melhor?” “Porque tens
sempre tudo muito bons”

P4R21P13
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Nao é preciso haver o aluno do més ou o
aluno do dia ou o responsavel do dia, acho
que isso faz sentido quando eles sdo mais
pequeninos e na infantil faz todos o sentido
porque eles vém todos contentes porque é o
dia deles, de serem responsaveis.

E4R27P18

La esta, € a segunda vez que menciono um
bocado o exemplo de casa, mas é um
bocado assim que tem que ser: eles, em
casa, tém deveres, tém direitos, tém tarefas,
tém obrigacdes.

E4R27P18

Se houver aquele momento: “Vocés tém este
tempo para fazer” e a partir do 3° ano, faz
sentido porque eles sabem o tempo, sabem
as horas, portanto. E claro que nés dizemos
dez minutos e depois ndo damos dez
minutos, se dizemos vinte minutos eles
também ja sabem que ndo sdo os vinte
minutos, que a professora vai dar sempre
mais.

E4R27P19

Portanto, acho que ha um trabalho individual,
sozinho que tem que haver e que a partir do
3° ano é essencial. E depois esse trabalho
individual, claro que vai ser corrigido, vai ser
trabalhado, vai ser (...) Mas tem que
comegar a haver, a partir do 3° ano e muito
mais no 4°, trabalho auténomo. Eu acho que
sim, na sala de aula.

E4R28P19

Ora bem, para o desenvolvimento de
conceitos, se calhar a avaliagédo sumativa
que se faz, pronto.

E4R3P1

Sem duvida, sem duvida. E no 3° ano, é o
ano em que eles comegam a ser mais
autébnomos, tem que ser. E no 4° ano é so6
um continuar do 3°, eles tém que fazer os
trabalhos, eles tém que ter um momento,
alias eu pelo menos, ndo sei se fago bem ou
mal, mas pelo menos é o que eu fago ha
muitos anos.

E4R28P18
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