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Objetivos, Métodos e Avaliagao

PRATICAS PEDAGOGICAS - a disciplina

Este manual de apoio congrega os documentos disponibilizados aos professores e supervisores
de Sao Tomé e Principe, no @&mbito da disciplina de Praticas Pedagdgicas, uma das areas tema-
ticas trabalhadas no projeto EDUCACAO DE QUALIDADE PARA TODOS.

A planificacao desta disciplina assentou nos seguintes pressupostos:
Formadores: Jodo Gouveia, Ana Gomes e Brigite Silva

Carga horaria: 50 h
Sincronas: 15 h (6 horas presenciais e 9 em videoconferéncia)
Assincronas: 35 h

Objetivos de aprendizagem

1. PLANIFICAR
e Saber planificar a intervengao pedagdégica com adequacao aos diferentes contextos, com
base em légicas de alinhamento construtivo
» Definir intencionalidades formativas exequiveis no planeamento de intervengbes pedagogicas
e Saber selecionar métodos e técnicas de intervengao pedagodgica adequadas aos diferen-
tes contextos

2. IMPLEMENTAR
e Saber aplicar diferentes metodologias de trabalho
e Utilizar adequadamente os espacos e o material didatico
* Revelar originalidade e diversificar os meios auxiliares de ensino na elaboracéo de es-
tratégias

3. AVALIAR
e Saber conceber estratégias avaliativas
* Conceber técnicas e instrumentos de avaliagéo alinhados com os objetivos
e Saber aplicar estratégias de avaliacdo formativa e sumativa

Conteudos programaticos:

* Modalidades de Intervengdo Pedagdgica
e Meétodos e técnicas pedagogicas: vantagens e limitagdes dos métodos pedagdgicos
* Planificagdo da intervengao pedagdgica: importancia da planificacdo adequada aos es-
pacos e contextos
o Definigao/estruturagao de intencionalidades formativas
o Selecao/elaboragao de planos de intervencao pedagdgica
o Estratégias e instrumentos de avaliagdo das aprendizagens

Os principais propositos centravam-se, assim, no reforco das competéncias de planeamento
pedagogico, reforco esse que se pretendia alicercado em 3 dimensoes:

1. Objetivos

2. Métodos/estratégias

3. Avaliacéo
O presente manual esta, portanto, concebido para apoiar cada uma destas dimensdes do pla-
neamento, apresentando-se, no final, uma lista de verificacao (check-list) a partir da qual profes-
sores e supervisores santomenses poderéo controlar a qualidade dos seus planos de aula.
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1. OBJETIVOS

Era uma vez um ratinho que juntou as sete moedas de ouro que possuia e que resolveu ir pro-
curar fortuna por este mundo fora.
Ja a caminho, encontra uma doninha que lhe pergunta:
* Hei, amigo. Onde vais tu com tanta determinacéo?
e Vou procurar fortuna por este mundo fora, respondeu o ratinho.
* Pois hoje é o teu dia de sorte, diz a doninha. Por quatro moedas de ouro vendo-te este
carro de corrida que te permitira chegar bem mais rapido.
* Magnifico! Diz o ratinho, que monta no seu novo carro e passa, assim, a deslocar-se cem
vezes mais rapido.
Um pouco depois, aparece uma raposa que o interpela:
e Hei, amigo. Onde vais tu com tanta determina¢cao?
*  Vou procurar fortuna por este mundo fora, respondeu o ratinho.
* Pois hoje é o teu dia de sorte, diz a raposa. Por uma médica quantia podes ter esta vari-
nha magica que te permitira viajar ainda mais rapido.
O ratinho comprou entao a varinha magica com o dinheiro que lhe restava e passou a poder
viajar mil vezes mais depressa, sobre a terra e sobre o mar, como uma flecha.
Eis quando encontra um tubardo que lhe pergunta:
*  Hei, amigo. Onde vais tu com tanta determinacdo?
*  Vou procurar fortuna por este mundo fora, respondeu o ratinho.
* Pois hoje é o teu dia de sorte, diz o tubardo. Se tomares este atalho, disse o tubarao,
mostrando a sua boca escancarada, pouparas imenso tempo.
e Oh, muito obrigado, disse o ratinho, entrando rapidamente na boca do tubardo e sendo,
assim, prontamente devorado.

O VENTO NUNCA E FAVORAVEL AQUELE QUE NAO SABE ONDE QUER IR.
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Introdugao
O que se sabe

A énfase dada a qualidade nao tem conhecido resposta adequada no dominio da formacao. Uma
das razdes que o justifica tem, desde logo, que ver com a dificuldade de avaliar os resultados da
formacao.

A qualidade de uma acgao educativa reside, sobretudo, na sua eficacia. A educacao é eficaz
quando induz os comportamentos desejados na populagéo visada e isso, por sua vez, se traduz
num resultado desejado em termos de aprendizagens. Quando isto acontece, o investimento
realizado na formagao ¢ justificado e todas as partes envolvidas recolhem beneficios.

No entanto, e a luz do que nos € dado conhecer, uma pergunta se impde: constituira a educacéo,
na esmagadora maioria dos casos, um investimento de facto ou apenas um custo?

Um investimento € um desvio de recursos da produgao (em vez de produzir, investe-se), uma
duvida para o futuro e, nessa medida, um risco (a despesa é certa, o ganho € incerto), ao mes-
mo tempo que pretende ser uma contribuicdo para esse mesmo futuro (procura-se a criagao de
potencial). Nesse sentido, um investimento € uma escolha (entre varios investimentos possiveis),
que devera ser assumida com base em critérios e que devera dispor de objetivos bem concretos.

O que significa que qualquer decisor, ao aprovar a realizagéo de um investimento em educacgao,
devera estar capacitado para poder demonstrar o seu impacte nos resultados, sob pena de a
decisao ser, no minimo, questionavel.

O que acontece

Se a tomada de consciéncia da necessidade de avaliar criteriosamente os resultados da educa-
¢ao parece ser ja consensual, a sua passagem a pratica peca ainda por inumeras deficiéncias.

Em primeiro lugar, porque ndo existe um modelo de avaliagdo universalmente aceite, nem tao
pouco formas de operar ou normas de conduta por todos aceites.

Em segundo lugar, porque os estudos vao, recorrentemente, confirmando que as técnicas de
avaliacdo mais utilizadas, independentemente das criticas que cada vez mais lhes sao feitas,
sao os testes e 0s exames, com as vantagens e limitagées que lhe sdo reconhecidas.

Ora, a eficacia que se pretende para a educacéao é impossivel de se obter caso nao existam me-
canismos de controlo e de regulagdo, com estratégias avaliativas sistematizadas.

Para que estas surjam, por seu turno, é necessario que prestemos atencao ao que poderemos
considerar como os pilares de qualquer agdo de formagao — as intencionalidades formativas' —
pois da sua formulagdo dependera a qualidade da avaliacao a realizar.

Ora, como sao encarados e definidos os objetivos pedagogicos definidos para os planos de aula?

S&o os objetivos vistos como as fundagdes da engenharia de uma agao de formagéao ou, pelo con-
trario, apenas sentidos como uma formalidade, um ritual que qualquer professor tem de respeitar?

" Optamos por esta designagao, tendo em conta que sdo varios os nomes com que os objetivos de um projeto formativo podem ser
referidos: finalidades, metas, competéncias, objetivos gerais, indicadores de aprendizagem, descritores de desempenho, resultados
de aprendizagem, etc.
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Uma analise rapida a varios planos de aula permitiu-nos concluir que, embora a alinea dos obje-
tivos esteja sempre presente (a formalidade é cumprida), nem sempre o esteja da melhor forma.
Muitos dos objetivos n&o respeitam as regras basicas de que nos iremos ocupar ao longo deste
manual e que, como iremos ver, sao mais do que exigéncias formais — correspondem a uma de-
terminada forma de encarar a educagéo e, consequentemente, a aprendizagem.

10
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La porque o diz, nao significa que seja assim

Ha algum tempo atras, um dos professores com que trabalhavamos pediu-nos que analisasse-
mos um conjunto de objetivos que tinha escrito. Uma rapida leitura permitiu-nos perceber que,
porque desrespeitavam cuidados basicos na sua formulagao e, portanto, tinham uma utilidade
reduzida, sendo mesmo nula.

Desagradado com o nosso comentario, o professor insistia, que eram objetivos, sim senhor. Nos
€ que deveriamos rever o modo como definiamos objetivos.

Como a sua insisténcia nao diminuia, optamos por fazer-lhe entender o problema chamando
enciclopédia ao telefone mével pousado em cima da mesa.

Ja irado, o nosso professor acusava-nos de termos perdido a razao. Afinal, ele sabia o que era
um dicionario e sabia também muito bem o que era o telefone. Por isso, ...

Como sabe? insistiamos nés. Dizia ele, convincente e convencido, que ha critérios que permitem
distinguir um telefone de um dicionario ou de outra coisa qualquer. Um telefone permite fazer
chamadas, tem um dispositivo para ligar os numeros, um auscultador, produz sons, ....

De facto, o telefone ndao é um dicionario, e os critérios referidos, de entre outros possiveis, sdo
exatamente a melhor forma de se poder categorizar o que quer que seja.

Permitem que duas pessoas possam comunicar e chegar a acordo, pois ambas sabem do que
estdo a falar.

O mesmo se passa com o0s objetivos pedagégicos. Embora sejam enunciados escritos que se re-
ferem a comportamentos humanos (e, portanto, simbolos abstratos, ndo tangiveis e mais dificeis
de classificar), os objetivos podem ser classificados e avaliados se dispusermos de um conjunto
de critérios para o efeito.

A acéao formativa obriga a definicdo de objetivos pedagdgicos, na medida em que se pressupde
educar com sentido (Boavida, 1998).

E o que Ihe propomos compreender nas paginas seguintes.

Avaliagao-diagnéstico

No final da exploragéo deste documento sabera definir e estruturar objetivos pedagdgicos. Para
que isso aconteca, colocamos a sua disposicao um percurso de aprendizagem que lhe permitira
conhecer formas cada vez mais adequadas de utilizar os objetivos ao servigo da educacgao e,
consequentemente, da avaliacao.

Para comecar, queremos avaliar o que ja sabe.

Queira responder as questdes das paginas que se seguem.

11
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Atividade

1. Todas as frases que se seguem podem ser usadas para caracterizar um objetivo pedagoégico, EXCEPTO
UMA. Indique qual.

Um objetivo:

A — deve constituir um indicador do tipo de aprendizagem a efetuar.

B — define o que o professor deve ser capaz de fazer.

C — é o ponto de partida para a escolha de atividades de aprendizagem.

D — descreve uma meta para a qual se pretende que o aluno caminhe.

E — pode ser geral ou comportamental.

2. Indique, das frases seguintes, AQUELAS que correspondem ao enunciado de um objetivo.
A — Compreende as razbes da necessidade de praticar exercicios fisicos.
B — Desmontagem de um computador para observacao dos seus componentes.
C — Estudo das diferentes fases de um diagndstico organizacional.
D — Conhece o modelo de avaliagao de Kirkpatrick
E — Observacéo do funcionamento de grupos na resolugcéo de conflitos.

3. Considere os seguintes objetivos comportamentais.

3.1. Apenas UM esta corretamente formulado. Indique-o.
A — Familiarizar o aluno com diversos tipos de informagao visual (codigos, graficos, projetos, etc).
B — Caracterizar a falta de recursos humanos em Sao Tomé e Principe na area das novas tecnologias e
relacionar esse facto com as possibilidades de desenvolvimento nacional no século XXI.
C — Proporcionar a possibilidade de os alunos se expressarem livremente durante trés minutos com
base exclusivamente em linguagem nao-verbal.
D — Estabelecer a diferenga entre avaliagéo formativa e sumativa.
E — Adquirir treino na consulta de ficheiros.

3.2. Sirva-se da chave seguinte para justificar, para cada um deles, o erro de formulacao
X — Esta definido em termos de atividade do professor em vez de atividade do aluno.
Y — Contém mais de um objetivo no mesmo enunciado.
Z — Esta definido em termos de processo (atividade de aprendizagem) em vez de produto (o0 que se
espera que o aluno faga no final da aprendizagem).

4. Na seguinte listagem de objetivos, apenas UM dos objetivos se pode considerar como objetivo geral. Quei-
ra indicar qual é.

A — Identifica os elementos constituintes de uma preposicdo num mapa conceptual.

B — Anima uma frase num slide em Powerpoint com a opgao revelar.

C — Enuncia corretamente os nomes de ferramentas utilizadas na reparagéo de avarias de tipo X.

D — Aplica o teorema de Pitagoras na resolugao de um problema dado.

E — Aplica a matriz de avaliagdo de Kirkpatrick a uma agéo de formacgéao.

5. O processo de definir primeiro os objetivos gerais e clarificar depois cada objetivo através de uma lista de
comportamentos especificos significativos de que o objetivo geral foi atingido, tem vantagem sobre o proces-
so de fazer apenas uma lista dos comportamentos especificos porque (indique a frase que NAO COMPLETA
esta afirmacgao):

A — 0s comportamentos especificos, em vez de considerados fins em si mesmos, s&o apenas indicado-

res da finalidade a atingir.

B — encoraja e dirige cada aluno em dire¢éo ao nivel maximo de desenvolvimento que é capaz de atingir,

em vez de ficar num nivel minimo de execugé&o predeterminado.

C — a formagéo ¢é dirigida para um conjunto geral de comportamentos que o objetivo geral representa,

12



Objetivos, Métodos e Avaliagao

em vez de o ser exclusivamente para os comportamentos enumerados na amostra.

D — obriga a criar um ambiente de atividade, interesse e colaboracao.

E — permite testar ndo apenas situagdes idénticas as das reproduzidas em sala, mas situagdes conten-
do algo de novo.

Atividade (solugao)

1 Todas as frases que se seguem podem ser usadas para caracterizar um objetivo pedagoégico, EXCEPTO UMA.
Indique qual.
Resposta correta: B

2. Indique, das frases seguintes, AQUELAS que correspondem ao enunciado de um objetivo.
Respostas corretas: Ae D

3. Considere os objetivos comportamentais enumerados na listagem seguinte. Apenas UM esta corretamente formu-
lado. Indique-o.
Resposta correta: D

4. Na seguinte listagem de objetivos, apenas UM dos objetivos se pode considerar como objetivo geral. Queira indicar
qual é.
Resposta correta: E

5. O processo de definir primeiro os objetivos gerais e clarificar depois cada objetivo através de uma lista de comporta-
mentos especificos significativos de que o objetivo geral foi atingido, tem vantagem sobre o processo de fazer apenas
uma lista dos comportamentos especificos porque (indique a frase que NAO COMPLETA esta afirmag&o):

Resposta correta: D

13
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Sintese da avaliagao-diagnéstico

Agora que ja respondeu as questdes que lhe colocamos e que confirmou as respostas, ser-lhe-a
facil reter trés principios basicos, segundo os quais os objetivos pedagdgicos devem ser definidos:

1.

do lado de quem aprende — O ALUNO

Contrariamente a atividades e estratégias que, essas sim, sdo da responsabilidade do
professor, os objetivos, porque remetem para o que se pretende que seja aprendido, sdo
sempre definidos do lado do aluno. Nao é o professor que desenvolve conhecimentos, sdo
os alunos que conhecem; ndo é o professor que faculta informacgdes, sao os alunos que
identificam e definem, ndo é o professor que ensina a fazer, sdo os alunos que sabem fazer.
Desenganem-se 0s que acham que se trata de um mero jogo de palavras ... Aintrodugao
de objetivos pedagdgicos na educagao constituiu uma espécie de revolugéo coperniciana
exatamente porque levou a que se centrassem as atengbes em quem aprende e ndo em
quem ensina ou nos conteudos ensinados. O professor pode até dar muito bem a maté-
ria; o que fica por saber é se o aluno a recebe.

De modo a ter sempre presente esta indicacdo de centragem no aluno, opte por comegar
a definicao de qualquer objetivo com a seguinte expressao: No final da formagéo, o aluno
devera ser capaz de ... . Nao havera mais possibilidade de erro.

tendo sempre um verbo

Um objetivo pedagdgico necessita de verbos, pois remete para uma agao que o aluno
deve poder levar a cabo, seja ela observavel ou ndo (no sentido mais comportamentalista
da questao). Este verbo pode ser utilizado no infinitivo (compreender, conhecer, aplicar,
analisar, avaliar, ...) ou na 32 pessoa do singular ou do plural (conhece/m, compreende/m,
analisa/m, aplica/m, avalia/m).

enquanto produto

Preferencialmente, os objetivos pedagdgicos devem estar definidos para o final de um
processo de formacao e ndo para o seu decurso. Assim, devem evitar-se expressodes
como “o aluno vai aprender a resolver problemas”, uma vez que o que vai ser avaliado é
se o0 aluno sabe ou né&o resolver problemas.

O produto a que nos referimos n&o € necessariamente o final do percurso formativo; pode
tratar-se de um degrau intermédio, ou seja, um momento particular da formacao que an-
tecede outros tantos, fazendo daquele objetivo um degrau que é necessario franquear
para que se possa dar continuidade a formagao. Nestes casos, os objetivos pedagdgicos
sao, verdadeiramente, o que se pode chamar de indicadores de aprendizagem.

Nao obstante, devem ser definidos como produto. Atente-se no seguinte exemplo retirado
de um eventual plano de sessao sobre a definigdo de objetivos: 1) o aluno deve identificar
as carateristicas dos objetivos; 2) selecionar, de uma lista dada, objetivos mal formula-
dos; 3) reformular objetivos mal formulados; 4) definir objetivos pedagdgicos para uma
sessao formativa da sua area do saber. Apesar de serem indicadores de aprendizagem,
sequenciais e nao suficientes por si mesmos, todos estes objetivos sdo definidos enquan-
to produto, por forma a ajudar a um melhor controlo do préprio processo de formagao.

Em suma, ALUNO, VERBO e PRODUTO. Trés carateristicas que os objetivos pedagdgicos de-
vem possuir, sob pena de serem de pouca utilidade.

A recordacao destas carateristicas assenta numa pré-condi¢gdo — a do reconhecimento incondi-
cional da importancia dos objetivos. Todos estaremos de acordo com a imprescindibilidade dos
objetivos em qualquer ato educativo, uma vez que:
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de formacéo erratico e impedir que eventuais insucessos possam ser corrigidos ou me-
Ihorados; de facto, definir objetivos permite selecionar estratégias, equacionar recursos,
elaborar meios e conceber estratégias avaliativas;

do lado dos alunos, 0 seu conhecimento evita que aqueles se deitem a adivinhar o que
€ esperado deles, sendo os melhores alunos aqueles com melhores capacidades de
adivinha; ou seja, conhecendo os objetivos (e até participando na sua definicdo conjunta)
sentir-se-80 mais motivados para aprender, conhecerdo o0 rumo a seguir, verao 0s seus
esforcos como algo com sentido, estando mais disponiveis para os articular com os do
professor, poderao autoavaliar-se e, a partir disso, otimizar o percurso formativo.

Objectivos
Pedagdgicos

sao definidos
com base em

FORMANDO |

|

porque sugere pois pretende-se porque facilita

| APRENDIZAGEM | CONTROLO/
ACGAO | REGULAGAO

e ndo apenas

l

ENSINO |
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Objetivos: consideragoes prévias

O termo “objetivo”, que desperta uma certa associagao com o exército e a pratica militar, entrou
na linguagem corrente através da influéncia da organizacao, planificagdo e produgdo econdmi-
cas (Boavida, 1998).

E esta perspetiva que anima a maquina educativa e a sua rentabilizagdo, ao preconizar a defini-
cao prévia de objetivos rigorosos e quantificados e o seu controlo efetivo em termos de resulta-
dos obtidos.

Em rigor, a educacao sempre dispds de objetivos, pelo menos como inteng¢ao, ou seja, implicitos.
A educacao por objetivos trouxe, contudo, uma nova dimensao a este problema ao alertar para
a necessidade de eficacia e rentabilidade da agao do professor e de todo o sistema educativo,
caracteristica que nao é alheia as formas de pensar e viver das sociedades modernas.

Na pratica, a educacgéao por objetivos veio, apenas, afirmar e defender que n&o se deve deixar ao
acaso o que se pretende (para isso se planifica e define a varios niveis) nem o que se obtém
(para isso se controlam os produtos do sistema).

A este respeito importa separar dois conceitos ou ideias que habitualmente se confundem, con-
fusdo essa que gera, nao raro, ataques virulentos a utilizagdo de objetivos na formacgao.

Pedagogia por objetivos e objetivos na formagdo niao sao a mesma coisa. A pedagogia
por objetivos veio consciencializar os professores para uma educagdo com etapas muito bem
definidas e, dessa forma, leva-los a equacionar, com mais rigor, 0s meios necessarios para a
concretizagao desses objetivos e para a avaliagdo das mudancgas produzidas.

A utilizacdo dos objetivos na formacao assenta na ideia de uma educacao com intengao, sendo
que esta pode e deve ultrapassar algumas das légicas mais behavioristas (comportamentalis-
tas). A ideia de uma educacdo com sentido ndo implica que esse sentido seja estruturado de
forma comportamentalista e com vista a formar um aluno tal como um produto, que sai de uma
fabrica sujeito a critérios objetivos de certificagdo de qualidade.

Os objetivos na educagao dizem respeito ao que a educagao é pedido, ao que esta preten-
de atingir; a pedagogia por objetivos corresponde as carateristicas que deve apresentar e aos
meios de que se deve servir para obter o que pretende (Boavida, 1998).

Assim, podera dizer-se que néo é a educagao que trabalha em fungéo de objetivos, mas antes a
utilizacao de objetivos que é util aos propdsitos educativos. Em linguagem mais terrena, podera
mesmo dizer-se que se corre o risco, ao querer a todo o custo abandonar a utilizagédo de objeti-
vos em educacao, de deitar fora o bebé juntamente com a agua do banho.

Objetivos: percurso historico

A pratica de definicdo de objetivos tem percorrido um caminho no ambito do qual podem ser
identificadas duas formas distintas, a que correspondem mesmo duas épocas.

Numa primeira época, designada comportamentalista, a principal preocupacgao era o rigor. Pro-
curava-se encontrar maneira de introduzir cientificidade na educacao, o que implicava poder
quantificar, controlar, prever, especificar, dividir, ...

Os objetivos eram, entdo, definidos em fungéo de trés carateristicas que Robert Mager (1974)
deixou bem expressas: comportamento, condigdes e critérios.
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Por comportamento, entendia-se algo necessariamente observavel. Assim sendo, a formulacéo
de um objetivo pedagdgico deveria descrever sem ambiguidade e de forma comportamental
(entenda-se, observavel) o que o aluno deveria estar capacitado para fazer uma vez terminada
a sequéncia de aprendizagem.

Para além do comportamento, Mager entendia que a definigdo do objetivo deveria descrever as
condi¢bées em que o aluno dara conta da sua competéncia (ou seja, do comportamento que era
suposto saber assumir).

Para além disso, um objetivo deveria ainda respeitar uma terceira caracteristica: os critérios mi-
nimos de desempenho, ou seja, um elemento da formulagéo que especificasse o limite inferior de
um desempenho aceitavel e permitisse que o aluno fosse classificado com rigor e sem qualquer
problema de subjetividade.

Segundo Mager (1974), um objetivo bem definido deveria, entdo, preencher estes trés requisitos:
comportamento, condi¢oes e critérios.

De acordo com este autor, para definir um objetivo em termos que permitam a sua utilizagcao
correta, é necessario, portanto:

a) identificar e designar o comportamento;

b) definir as condigbes nas quais o comportamento deve ser produzido;

c) definir os critérios de um desempenho aceitavel.

Também para Landsheere (1977: 249-251), a operacionalizagado de uma unidade didatica devia
poder responder as seguintes questdes:

a) Que comportamento observavel demonstrara que o objetivo foi alcangcado?

b) Quem devera alcanga-lo?

¢) Qual sera o produto desse comportamento?

d) Em que condi¢des deve ter lugar o comportamento?

e) Que critérios servirdao para determinar se o produto é satisfatério?

Embora a terminologia seja variavel de autor para autor, um objetivo comportamental é opera-
cional (Landsheere, 1977;) ou, como diz De Ketele, operacionalizado. Ou seja, um objetivo
especificado, mas definido em termos de comportamentos observaveis e mensuraveis que se
realizam em algumas condi¢des especificas.

Facil sera de ver a perspetiva predominantemente behaviorista destes autores e desta concecéo
de aprendizagem.

O tipo de propésitos pedagogicos de que estes autores sdao exemplos ficou conhecido como
pedagogia por objetivos. Tratou-se de uma corrente da pedagogia que se preocupava em
construir um todo coerente a partir de:
e planificacdo e avaliagao rigorosas, resultantes de uma definicdo clara e inequivoca dos
objetivos e da construcao de instrumentos precisos de avaliagao;
e processos formativos com sequéncias légicas de tarefas, articuladas e orientadas para
os objetivos;
* definicdo e estruturacao de objetivos com vista a modificagcado de comportamentos
e professores com fungdes especificas de planificagao, transmissao e avaliagao.

E um facto que esta forma de encarar a educacdo trouxe algumas vantagens. De entre elas,
saliente-se o facto de proporcionar uma maior seguranga em todo o processo, da planificagao a
avaliagao, ao permitir um maior rigor e escolhas/selegdes mais criteriosas e consentaneas com

17



PRATICAS PEDAGOGICAS

os objetivos. Para além disso, facilita a comunicagao professor/aluno, ao deixar claro a ambos o
gue se pretende com a formacéo.

No entanto, a sua utilizagao foi perdendo aderentes pelo facto de apresentar mais desvantagens
do que beneficios.

E evidente a leitura behaviorista (comportamentalista) da formacéo que fundamenta a pedagogia
por objetivos e que ajuda a explicar a preocupagéo em estruturar o processo formativo numa
I6gica de estimulo-resposta e de procura de comportamentos observaveis.

O problema é que o facto de os alunos conseguirem assumir os comportamentos previstos nao
da garantia absolutamente alguma de que se tenha realizado uma atividade mental. Pode mes-
mo dar-se o caso de os alunos conseguirem manifestar determinados comportamentos sem que
tenham, de facto, alcangado um saber efetivo. Subalterniza-se, por isso, o processo, em favor
exclusivo do produto de formagao (os tais comportamentos que o aluno deve poder assumir),
ignorando-se, por completo a “caixa negra”, o interior do aluno.

Atente-se no seguinte exemplo: queremos formar individuos sensibilizando-os para as questdes
do ambiente e, na esteira do que até agora foi dito, procuramos definir objetivos comportamen-
tais, como:
* identificar os diferentes tipos de lixo
* reconhecer € nomear 0s varios recipientes para o lixo (papel, vidro, plastico)
* quando confrontado com lixo, o aluno devera ser capaz de coloca-lo nos recipientes ade-
quados, sem ajuda de ninguém e nao errando nunca
e identificar eventuais erros que possam ocorrer na distribuicao do lixo por parte de outras
pessoas
* nao deitar lixo para o chao

Julgamos que é facil de ver que, numa situagéo destas, os alunos podem ser “condicionados” a
assumir todos estes comportamentos sem que, em momento algum, se possa dizer que respei-
tam o ambiente, indiscutivelmente um grande propésito da formagao.

Ora, de acordo com Mager e a necessidade absoluta da mediagao, do rigor e da quantificagao,
respeitar o ambiente € tudo menos um objetivo, uma vez que ndo designa um comportamento,
nao refere condi¢cbes e ndo aponta um limite minimo de desempenho. Ou seja, é-lhe recusado
lidar com os alunos em funcao do que sao e do que quer que sejam: pessoas. Ao invés, corre o
risco de os tratar como uns quaisquer macacos Gervasios?, submetendo-os a um processo de
condicionamento classico, com mais ou menos reforgo positivo e motivagao a mistura.

O mesmo problema se poderia passar numa formagéao sobre objetivos pedagdgicos, cujos obje-
tivos de aprendizagem formulados fossem:
e identificar as fungcdes que desempenham os objetivos pedagdgicos;
* reconhecer a complementaridade entre varios niveis de definicao de intencionalidades
formativas (de entre elas, objetivos gerais e especificos);
e distinguir os dominios em que podem ser formulados os objetivos de formacao;
e hierarquizar objetivos segundo os dominios do saber.

O problema com este tipo de formulagéo é que o aluno pode ser capaz de todos estes “compor-
tamentos” e nao conseguir definir objetivos para uma formagéo que Ihe tenha sido proposta; pelo

2 Nome do macaco que, no anuncio televisivo promotor da separacéo do lixo, € a personagem central. Sintomaticamente, este
anuncio termina dizendo: “Se até ele consegue, por que razdo vocé ndo separa o lixo?”. Fale-se de adestramento ....
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menos, que se revelem Uteis para o trabalho formativo. Tudo porque, em sala, n&o foi acautelada
a necessidade de integragao de saberes parciais em fungao de saberes mais globais trabalha-
dos em funcao do saber agir, ou seja, de os alunos serem capazes de mobilizar saberes para
resolver situagdes concretas, com pessoas concretas em contextos concretos. Como sera facil
de ver, esta competéncia deve pouco a mecanizagéo e a aplicagao rigida e em abstrato de uma
qualquer capacidade, por mais mecanizada que esta seja.

N&o &, por isso, de estranhar que a pedagogia por objetivos de cariz exclusivamente compor-
tamentalista tenha vindo, progressivamente, a ser posta de parte e até considerada como uma
pratica algo perigosa.

De entre outras razdes, mencionem-se as seguintes:

1. nem todas as intencionalidades formativas sao passiveis de serem formuladas em termos
de comportamentos ou de algo explicito, o que pode fazer negligenciar aquilo que nao se
pode (ou nao se sabe) objetivar. De facto, torna-se dificil, sendo mesmo impossivel, definir
objetivos comportamentais para areas do saber caracterizadas por alguma intangibilidade
(exemplos: lideranga, criatividade, comportamento, atitudes e valores ...), facto que pode
levar os professores a subalternizarem o seu interesse e, dessa forma, empobrecerem as
suas praticas formativas.

2. Corre-se o risco de atomizar os comportamentos, transaluno o processo formativo num
“adestramento” do aluno, sem promover efetivos saberes ou mesmo sem haver lugar a
qualquer tipo de aprendizagem, uma vez que os saberes parcelares nao séo integrados num
saber global.

3. Ha uma visao algo redutora do conceito de objetivo, reduzindo todo o processo de forma-
¢ao a um conjunto muito bem definido e restrito de comportamentos. Acontece, porém, que
qualquer processo formativo da sempre origem a aspetos nao inicialmente previstos e que
podem ser de uma enorme importancia3. Pode mesmo dar-se o caso de alguns desses efei-
tos ndo esperados obrigarem a redefinicdo dos objetivos previamente selecionados.

4. Por todas as razdes referidas, julgamos poder afirmar que este tipo de abordagem pedagé-
gica limita a criatividade do aluno.

5. O professor corre o risco de se encerrar excessivamente na sua lista de conteudos (discipli-
na ou modulo), pouco se preocupando com uma integragao progressiva dos saberes.

De facto, nem o aluno pode ser reduzido a um produto acabado que sai de uma cadeia de pro-
ducao e que é submetido a procedimentos de qualidade, nem a educagao se pode reduzir a uma
série de contingéncias de reforco com todos os comportamentos instalados a curto prazo. Como
refere Boavida, “os mais profundos e valiosos efeitos da agcado educativa sdo talvez os menos
visiveis, isto &, os que s a longo prazo mostram os seus efeitos benéficos” (1998:39).

Este conjunto de razdes tera determinado que outros pedagogos tenham privilegiado conhecer
e trabalhar em funcao do que se passa na mente do aluno enquanto decorre a formagao/apren-
dizagem. Esta outra abordagem é conhecida como cognitivista ou mentalista e tem em Piaget
um dos grandes influenciadores.

Neste outro contexto de preocupacgdes, um comportamento ndo é mais do que um elemento que
se deve juntar a outros, indicando que a aprendizagem esta a ter lugar.

3 Numa das formagbes que acompanhamos, por exemplo, para além de todos os objetivos definidos e, no essencial, cumpridos, foi
possivel constatar que mais de metade dos alunos que a frequentaram retomaram o seu percurso académico e voltaram a estudar,
uma vez a formacgao terminada. N&o tendo sido inicialmente definido como objetivo a atingir, foi de uma enorme utilidade tomar co-
nhecimento deste facto. Se a légica de abordagem desta formagéao fosse a decorrente da pedagogia por objetivos, a avaliagdo ndo
se poderia preocupar sendo com os comportamentos pré-definidos, para onde afinaria todos os instrumentos avaliativos, correndo-
-se, assim, o risco de nem sequer ter consciéncia deste benéfico “efeito secundario”.
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Dai que, como alternativa a expressao objetivos comportamentais (ou, nalguns casos, especifi-
cos), se optou antes pela designagéo de indicadores de aprendizagem. Isto porque cada obje-
tivo comportamental ndo pode ser considerado como um fim em si mesmo, mas somente como
um indicador de uma aprendizagem mais vasta e ampla.

Os comportamentos observaveis tém importancia apenas se forem complementados e integra-
dos em funcdo de um saber que se pretende global e que permita saber agir € nao apenas saber
aplicar, de forma mecanica e arrolada, técnicas ou procedimentos.

Ou seja, desaparece a leitura rigida resultante da mera soma de comportamentos fragmentados
e atomizados. Mantendo-se a preocupagao do rigor na definicao dos objetivos e da planificagao,
tem-se, contudo, a preocupacao de nao confundir rigor com rigidez (Cortesao, 1996).

Assim emerge o conceito de objetivo geral, entendido como uma performance geral, ou seja,
uma capacidade que compreende a mestria de um conjunto de tarefas necessarias para alcan-
¢ar um desempenho terminal.

Parece haver um certo consenso em considerar o objetivo geral como um conjunto coerente de
capacidades a obter e resultante de um certo nimero de performances, ou como mestria que
deriva de um conjunto de tarefas mais restritas (Boavida, 1998).

Neste contexto, o alinhamento dos objetivos na educacédo assentaria na seguinte cadeia de
implicagdes.

{ N\
FINALIDADES PARLAMENTO
X J
v
@& B
MINISTERIO DA
METAS EDUCACAO
\_ 4
A\ 4
(& Y
MINISTERIO
OBJECTIVOS GERAIS G
- >
v
{ Y
OBJECTIVOS
ESPECIFICOS RRORESSORES
\_ y
2
4 &Y
OBJECTIVOS PROFESSORES
COMPORTAMENTAIS (nasaulas)
\_ =4

Niveis de objetivos e de intervengao correspondentes
As finalidades correspondem a grandes orientagdes educativas e encontram-se, no caso con-
creto de Portugal, expressas em documentos como a Lei de Bases do Sistema Educativo.

As metas sao definidas a um nivel mais operacional e dizem respeito a especificagdo, num se-
gundo nivel dessas finalidades.

A adequacao dessas finalidades e metas as realidades concretas de cada contexto educativo
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€ da responsabilidade das escolas, expressas nos seus Projetos Educativos e, de forma ainda
mais operacional, nos Projetos Curriculares de Turma, através de objetivos gerais.

A tarefa dos professores é ainda a de operacionalizar esta cadeia de objetivos em fungao dos

alunos que encontram em sala, dando-lhes uma dimensao especifica (quando e se necessa-
rio, comportamental).
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Atividade

22

Consideremos, por exemplo, estes dois objetivos:

1°- Formar cidadaos interventivos e questionadores.

2°- Saber criticar a informacgao recebida.
Qual destes objetivos esta formulado de maneira mais precisa e esta mais diretamente relacionado com as ativi-
dades que se desenvolvem na sala?

Qual das seguintes formulagdes esta expressa de um modo mais claro?
1°- Identificar os métodos e técnicas pedagogicos adequados a populagao-alvo.
2°- Compreender a importancia dos métodos e das técnicas pedagégicos em contextos formativos.

Repare-se agora neste exemplo:
Analisar dados;
* representar graficamente dados obtidos numa experiéncia;
. distinguir os dados essenciais dos secundarios;
» distinguir dados que séo factos e dados que sao interpretagdes.
Que parte desse enunciado se refere ao objetivo mais geral e qual é a parte relativa aos indicadores de apren-
dizagem?

Atente-se no modo como estdo formulados os seguintes objetivos. Em que difere o primeiro dos trés objetivos
que se lhe segquem?
Compreender as relagdes existentes entre os individuos que constituem uma cadeia alimentar;
- enumerar os seres envolvidos na cadeia alimentar;
- redigir um pequeno texto que ponha em evidéncia as relagbes alimentares;
- organizar um diagrama que indique as relacdes entre produtores e consumidores.

Qual das seguintes afirmagdes constitui o enunciado de um objetivo?
a) ldentifica instrumentos de avaliagdo que contém erros de forma.
b) Utilizagdo do manual de apoio de avaliagéo das aprendizagens.

Qual dos seguintes objetivos estard mais corretamente enunciado?
a) Ensinar como se faz a leitura de um grafico.
b) Distinguir método de técnica pedagogica.

Dos dois exemplos seguintes escolha o que Ihe parece estar devidamente formulado.
a) adquire conhecimentos basicos de analise textual,
b) aplica principios basicos de anadlise textual.
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Atividade (solugao)

1. Consideremos, por exemplo, estes dois objetivos:
1°- Formar cidadaos interventivos e questionadores.
2°- Saber criticar a informacgao recebida.
Qual destes objetivos esta formulado de maneira mais precisa e esta mais diretamente relacionado com as ativi-
dades que se desenvolvem na sala?
RESPOSTA: O segundo, pois esta definido enquanto resultado de aprendizagem dos alunos. O primeiro
apenas descreve uma intencionalidade ou finalidade do sistema educativo, tendo como sujeito o Estado.

2. Qual das seguintes formulacdes esta expressa de um modo mais claro?
1°- Identificar os métodos e técnicas pedagogicos adequados a populagao-alvo.
2°- Compreender a importancia dos métodos e das técnicas pedagdgicos em contextos formativos.
RESPOSTA: O primeiro, pois trata-se de um objetivo especifico (enquanto o segundo é um objetivo geral).
Pedir a um aluno que identifique algo é mais preciso e claro, pois remete para algo observavel e constatavel
pelo professor. Compreender é uma operagao mental, pelo que o verbo necessitaria de uma especificagao
— por exemplo, EXPLICAR EM QUE MEDIDA OS METODOS PEDAGOGICOS SAO IMPORTANTES.

3. Repare-se agora neste exemplo:
Analisar dados
* representar graficamente dados obtidos numa experiéncia;
. distinguir os dados essenciais dos secundarios;
» distinguir dados que séo factos e dados que sao interpretacdes.

Que parte desse enunciado se refere ao objetivo mais geral e qual é a parte relativa aos indicadores de aprendizagem?
RESPOSTA: O primeiro, ANALISAR DADOS, é um objetivo geral. Os restantes (representar, distinguir)
sdo objetivos especificos, que operacionalizam e descrevem, com mais detalhe, o que o aluno deve fazer
para demonstrar que sabe analisar dados.

4. Atente-se no modo como estdo formulados os seguintes objetivos. Em que difere o primeiro dos trés objetivos
que se lhe seguem?
Compreender as relagdes existentes entre os individuos que constituem uma cadeia alimentar

- enumerar os seres envolvidos na cadeia alimentar;

- redigir um pequeno texto que ponha em evidéncia as relagdes alimentares;

- organizar um diagrama que indique as relagdes entre produtores e consumidores.
RESPOSTA: O primeiro, COMPREENDER, é um objetivo geral. Os restantes (enumerar, redigir e organi-
zar) sao objetivos especificos, que operacionalizam e descrevem, com mais detalhe, o que o aluno deve
fazer para demonstrar que compreende as relagées existentes.

5. Qual das seguintes afirmagdes constitui o enunciado de um objetivo?
a) ldentifica instrumentos de avaliagdo que contém erros de forma.
b) Utilizacdo do manual de apoio de avaliagéo das aprendizagens.
RESPOSTA: A primeira, IDENTIFICA, pois contém um verbo, caracteristica essencial de um objetivo. A
segunda afirmacgao tem a ver, quanto muito, com uma atividade.

6. Qual dos seguintes objetivos estara mais corretamente enunciado?
a) Ensinar como se faz a leitura de um grafico.
b) Distinguir método de técnica pedagdgica.
RESPOSTA: O segundo, DISTINGUIR, pois constitui o resultado de um processo de ensino aprendizagem
(No final da aula, o aluno devera ser capaz de ...). A primeira formulagao esta definida do lado do pro-
fessor — é ele quem vai ensinar os alunos. Ora, um objetivo deve remeter para aprendizagens realizadas
pelos alunos - resultados de aprendizagem.

23



PRATICAS PEDAGOGICAS

7.

24

Dos dois exemplos seguintes escolha o que Ihe parece estar devidamente formulado.

a) adquire conhecimentos béasicos de analise textual.

b) aplica principios basicos de analise textual.
RESPOSTA: O segundo, APLICA, pois constitui o resultado de um processo de ensino aprendizagem (No
final da aula, o aluno deverd ser capaz de ...). A primeira formulagao esta definida enquanto processo, ou
seja, enquanto algo que o aluno devera realizar ao longo da aula. Preferencialmente, os objetivos devem
ser definidos enquanto resultado de um processo de aprendizagem.



Objetivos, Métodos e Avaliagao

Taxinomias de objetivos

Tudo comecou, portanto, com a preocupacao de avaliar, preocupagao essa que remete, de ime-
diato, para o problema dos objetivos: de entre outras finalidades (por exemplo, a de melhorar),
avaliar consiste em tentar saber se o aluno/aluno alcangou ou n&o os niveis propostos.

Mas, para que isto possa acontecer, € necessario que professor e aluno saibam, a partida, o que
€ suposto atingir-se. S6 se pode avaliar um aluno, saber o nivel em que deve ser colocado, saber
se pode transitar de ano, saber se precisa de mais esforco e tempo de formagao, caso tenham
sido previamente definidos objetivos.

Estes, por seu turno, tém diferentes importancias e ordens de precedéncias, havendo objetivos
mais importantes do que outros. Foi para definir esta ordem de precedéncias que surgiram as
taxinomias, designagéo que significa

“Sistemas de classificacdo e de ordenacédo dos objetivos pedagogicos em fungdo do seu
dominio e da sua complexidade.”
(Birzea, 1986:31, citado por Boavida, 1998: 26)

Uma taxinomia pedagdégica manifesta uma intengao geral e detalha os niveis de realizagdo. Essa
intengdo consiste numa rota ou orientagao, um limite prévio e genérico para a agdo. No seu de-
talhe, especifica e concretiza niveis de realizagao.

Definido um objetivo, uma analise taxondmica possibilita a definicao de objetivos mais restritos a
partir daquele, em fungao das categorias taxondmicas que forem seguidas.

Um objetivo geral necessita de uma analise taxondémica que o explicite, que permita a sua con-
cretizagdo em objetivos mais restritos e que ele encerra potencialmente.

Como afirma Boavida (1998), as taxinomias alimentam a concegéo de planos de objetivos hierar-
quizados que permitem orientar a acao do professor/professor de trés modos:

1. Escolhendo um nivel de objetivo correspondente a capacidade dos alunos;

2. Procurando objetivos de nivel taxondmico mais elevado e, como tal, mais valioso;

3. Descobrindo objetivos novos, nos quais ainda nao se tinha pensado.

Os pedagogos comegaram a dar-se conta de que se praticavam atividades no processo de
ensino/aprendizagem, variadas e complexas, cuja fungéo nao tinha sido claramente estudada.
Em sala, trabalhava-se, geralmente, de uma forma mais ou menos empirica, sem se refletir,
grandemente, por que razao se deveria optar por este ou por aquele modo de proceder. Ora, a
maturacao que se tem vindo a operar na Pedagogia comecgou a tornar cada vez menos aceitavel
esta indefinicao de atitudes e a exigir que se trabalhasse de uma forma mais concreta.

Sera que quando se aborda um mesmo assunto de maneiras diferentes se esta a contribuir, do
mesmo modo, para o desenvolvimento do aluno?

Suponhamos que se vai preparar uma sessao sobre as causas geograficas e econdémicas
condicionantes de um determinado acontecimento histérico. Sera possivel assegurar esta
sessdo explicando o tema em questdo aos alunos - o professor podera clarificar a sua ex-
posicdo mostrando mapas, projetando diapositivos, citando dados colhidos em documentos
historicos. Mas sera também possivel proceder de muitas outras maneiras. Uma delas se-
ria, por exemplo, distribuir aos alunos, organizados em grupos, um texto anteriormente es-
colhido. Teria de ser um texto rico e simultaneamente adequado, em nivel de complexidade,
ao desenvolvimento dos alunos. O professor solicitaria que esse texto fosse estudado em
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conjunto e que nele fossem identificados os fatores geograficos e econémicas que o autor
apontou como determinantes desse acontecimento.

O conteudo, isto é, a parcela do curriculo a trabalhar, seria nos dois casos 0 mesmo. Facilmente,
porém, se nota que o trabalho a solicitar aos alunos ira ser diferente.

Mas diferente porqué? Porque ndo é a mesma coisa compreender e analisar; como é também di-
ferente imaginar a solugdo de um problema e avaliar a solugdo do mesmo encontrada por outrem.

E com vista a poder-se classificar os processos em jogo nas tarefas de formagao que faz sentido
gue nos socorramos das taxinomias dos objetivos, uma vez que s&o instrumentos com que se
procura estudar e hierarquizar as atividades cognitivas, afetivas, e/ou psicomotoras realizadas
pelos alunos.

Quando o professor domina o uso de uma taxinomia, a formagao deixa de ser um conjunto de
atividades que nao se analisam, cuja sequéncia e efeitos, ndo se planeiam. O professor sabera
agora distinguir, por exemplo, se esta a pedir aos seus alunos para reproduzir conhecimentos
memorizados, exercitar a sua capacidade de analise ou apelar a sua imaginagao. E sabendo
identificar as tarefas que propde sabera dosea-las de forma a contribuir eficazmente para um
desenvolvimento equilibrado dos seus alunos.

Nada é gratuito, mesmo o que ocorre acidentalmente e que, por vezes, se revela de uma ri-
queza inesperada. Sera também possivel, com o auxilio das taxinomias, decompor, analisar e
consequentemente classificar as grandes metas gerais de educagao que perdem deste modo o
caracter ambiguo anteriormente referido.

Mas a evolucéo operada neste campo nao terminou com a elaboragao das taxinomias. A neces-
sidade de trabalhar de uma forma mais objetiva e operacional (concretizando as finalidades pe-
dagdgicas, de sua natureza vagas), necessidade essa que, como se disse ja, € decorrente de um
estado mais adiantado de maturagédo da pedagogia, tornou insuficiente o grau de concretizagao
oferecido pela utilizagao das taxinomias.

Assim, surgiu posteriormente uma outra série de trabalhos. Estes procuram caracterizar as me-
tas a atingir, agora ndo descrevendo os niveis de atividade a realizar como sera possivel fazer
através do uso isolado das taxinomias, mas sim estudando os comportamentos observaveis dos
alunos, isto é, referindo alguns exemplos do que o aluno fara quando atingir o objetivo previa-
mente escolhido.

Como se Vvé, isto corresponde a um muito mais alto grau de concretizagdo. Por exemplo, para
além de exprimir que o aluno deveria «desenvolver a capacidade de analise critica», poder-se-ia
dizer que, apos a leitura de um dado documento, «o aluno fara uma lista de todos os argumen-
tos de que o autor se serviu para elaborar a explicacao do fenémeno e dara a sua opinido, por
escrito, sobre a importancia de cada um destes argumentos».

Neste contexto, isto &, entre os objetivos demasiado amplos e consequentemente vagos e a
descrigaéo concreta de exemplos de comportamentos finais do aluno, as taxinomias dos objetivos
surgem como um instrumento através do qual, como se disse ja, é possivel clarificar e situar os
diferentes tipos de atividade realizados e decompor, diversificar e consequentemente clarificar as
grandes finalidades estabelecidas para a formagéo. Elas estabelecem, portanto, um ponto entre
essas metas gerais e os comportamentos muito concretos e atomizados do dia-a-dia do aluno
cujo simples somatorio podera, como se viu, ndo corresponder obrigatoriamente aos objetivos
mais latos que se procuram atingir.
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A primeira taxinomia dos objetivos educacionais foi da autoria de Bloom e €, ainda hoje, um
6timo instrumento pelo facto de os termos e exemplos, familiares aos professores, a tornarem
facilmente utilizavel.

Bloom considerou a existéncia de trés grandes dominios: o cognitivo, que estuda e hierarquiza
essencialmente as atividades intelectuais, o afetivo, relativo a interesses e atitudes, e o psico-
motor, que diz respeito a problemas de coordenagao e destreza motora.

E conhecido o modo como Bloom concebeu e produziu o que ficou conhecido como um dos seus
grandes contributos para a Pedagogia. Numa reunido de professores, em 1948, surgiu a ideia
de que seria util dispor de um plano de trabalho que permitisse aos professores trocar pontos de
vista sobre a melhor forma de avaliar o rendimento escolar. Rapidamente se concluiu que esse
plano era impossivel sem uma definicdo e classificacdo dos objetivos pedagdgicos. Sem saber
exatamente o que se pretende, como é possivel realizar uma avaliagao final rigorosa e objetiva?

Tradicionalmente, ndo se definiam os objetivos. Definia-se, antes, um conteudo para as discipli-
nas, a que se chamava programa, elencando um conjunto de matérias consideradas indispensa-
veis para um dado curso ou nivel etario.

A questdo que emergia, afinal, era a seguinte: as matérias escolhidas sao importantes ou indis-
pensaveis porqué? E para qué? Ou seja, o problema dos objetivos existia ha muito tempo, tendo
vindo apenas a ser camuflado. Os debates e o autoquestionamento de Bloom e seus pares ape-
nas fizeram emergir um problema que ha muito existia, mas que tinha simplesmente passado
despercebido.

Colocada a questao nestes termos, houve varias reunioes anuais com vista a recolher elemen-

tos, ideias e sugestbes para dar inicio a uma taxinomia. No entanto, foram emergindo, progres-

sivamente, outros problemas:

* Pode-se classificar e hierarquizar os objetivos?

* Ataxinomia nao impede a reflexdo e a autonomia dos professores, condicionando e limitando
as suas atividades?

* Ataxinomia ndo provoca uma fragmentagao e atomizacao dos objetivos e, dessa forma, des-
virtua a unidade e coeréncia da atividade docente?

Sendo de considerar, estas objecdes estao longe de ser paralisantes. Em relacdo a primeira
objecéo, foi possivel acordar que, desde que se concretize em comportamentos a observar, o
caracter vago das intencdes pedagogicas desaparece e os objetivos poderao ser classificados e
hierarquizados. Quanto a segunda objecao, é forcoso que se recorde que foram, precisamente,
os professores quem, preocupados com a avaliagio, referiram a necessidade da definicéo e
hierarquizagao dos objetivos. No que diz respeito a ultima davida, procurou-se situar a taxinomia
a um nivel geral que permitisse adaptacdes e nao implicasse rigidificagdo, de modo a impedir a
fragmentacao e mesmo, se possivel, a evita-la.
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Dai que a taxinomia de Bloom obedecesse a um conjunto de principios organizadores:

* Era uma classificagao de ordem pedagdgica, elaborada por professores para professores,
ainda que integrasse preocupagdes de psicologos (principio didatico).

* Ataxinomia estava de acordo com as teorias e principios psicologicos conhecidos e aceites
(principio psicologico).

e Ataxinomia deveria ter uma classificagao logica, com articulagao légica entre as categorias
taxondmicas (principio 16gico).

* A elaboragdo da taxinomia deveria manter independéncia em relagdo a qualquer juizo de
valor sobre os objetivos e comportamentos; tratar-se-ia, portanto, de um sistema descritivo
caracterizado por alguma neutralidade (principio objetivo).

* As categorias taxondmicas deveriam organizar-se em fungéo de uma complexidade crescen-
te (principio da complexidade crescente).

Nas paginas seguintes, iremos conhecer o dominio cognitivo e seus niveis de complexidade,
terminando com a taxinomia de Bloom revista.
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Dominio cognitivo

Bloom procurou hierarquizar as atividades dentro deste dominio, por ordem crescente de com-
plexidade e de grau de abstracao dos processos mentais em jogo. Assim, vao sendo referidas
sucessivamente atividades que, em principio, deverao implicar operagdes mentais cada vez
mais complexas e mais abstratas. Esses niveis sao:

Conhecimento
Compreensao
Aplicacao
Analise
Sintese
Avaliacao

oahkhwhN=2

A sucessao destas diferentes categorias nao deve ser entendida como a de degraus de uma
escada de mao, mas sim como se estivessem colocadas ao longo de uma hélice.

Estas categorias correspondem a uma hierarquia de objetivos, uma vez que se postula que
as categorias posteriores s6 poderdo ser obtidas depois de alcangados os objetivos relativos
as categorias anteriores. Ou que, pelo menos, ha dependéncia das posteriores em relagédo as
anteriores.
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Descricao das categorias maiores do dominio cognitivo

1. Conhecimento.

A aquisicao de conhecimentos supde a recordacao de factos particulares e gerais, de processos,
de modelos, de estruturas e de ordens, e corresponde a todas as formas de aprendizagem de
conteudos que sempre foi considerada fungao principal do ensino. O Conhecimento é definido
como a capacidade de se lembrar do material aprendido previamente. Isto pode envolver a re-
cordacido de um vasto leque de conhecimentos que podera ir dos factos especificos a teorias
completas Nao é necessario sendo a recordacao da informacgao necessaria. O Conhecimento
representa o nivel mais baixo de resultado de aprendizagem no dominio cognitivo.

Verbos passiveis de serem utilizados:
- Selecionar

- Identificar

- Definir

- Etiquetar

- Mostrar

- Listar

- Reconhecer

2. Compreensao.

O nivel da compreensao trata da apreensao intelectual que permite ao aluno conhecer o que lhe
€ comunicado e servir-se do material ou das ideias de uma forma inteligente. A Compreensao é
entendida, portanto, como um nivel, ainda baixo, em que se pode fazer uso de algo aprendido
anteriormente, havendo a capacidade de entender o significado do material. Esta capacidade
pode ser demonstrada traduzindo material de uma linguagem para outra (palavras para nume-
ros), interpretando material (explicando e sumariando) e prevendo ocorréncias futuras (predizen-
do consequéncias ou efeitos). Estes resultados de aprendizagem estdo um passo para além da
simples memorizacao de material e representam o nivel mais baixo das atividades que permitem
entender verdadeiramente.

Verbos passiveis de serem utilizados:
- Comparar

- Classificar

- Contrastar
- Destacar

- Demonstrar
- Relacionar
- Interpretar

- Refrasear

- Estabelecer
- Explicar

- Traduzir

- Extrapolar

- Resumir

- llustrar

- Estimar

- Inferir

- Concluir

- Predizer
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3. Aplicagao.

A Aplicacao consiste na utilizacdo das representacdes abstratas em casos particulares e concre-
tos, ou na capacidade de utilizar os conhecimentos em variadas situagdes concretas. Pode in-
cluir a aplicagéo de regras, métodos, conceitos, principios, leis e teorias. Resultados de aprendi-
zagem nesta area requerem um nivel mais alto do que o referido na categoria da Compreenséao.

Verbos passiveis de serem utilizados:
- Construir

- Planear

- Escolher

- Resolver

- Desenvolver
- Utilizar

- Entrevistar

- Modelizar

- Fazer uso de
- Experimentar
- Organizar

- Empregar

- Reestruturar
- Generalizar

4. Analise.

A Analise leva a efeito a separacao dos elementos ou partes constituintes de uma comunicagao,
de maneira a esclarecer a hierarquia relativa das ideias e/ou das relagdes entre as ideias expres-
sas, ou de desdobrar os elementos complexos nas suas partes constitutivas e, assim, aumentar
a capacidade de compreensao. Refere-se, portanto, a capacidade de separar o material nas
suas partes componentes, de maneira que seja compreendida a sua organizagéo estrutural. No
decurso de uma analise faz-se a divisdo de um “todo” nas partes que o constituem, identificando
nao s6 cada uma dessas partes como as relacdes que elas tém entre si com o todo em que estao
integradas. Os resultados de aprendizagem dizem respeito a um nivel intelectual mais elevado
do que o da compreenséo e aplicacdo porque requerem uma interpretacdo nao s6 do conteudo
mas também da forma estrutural do material.

Verbos passiveis de serem utilizados:
- Categorizar

- Listar

- Classificar

- Relacionar

- Comparar

- Inferir

- Dividir

- Concluir

- Examinar

5. Sintese.

A Sintese consiste na reuniao de elementos e de partes com o fim de formar um todo, ou seja,
dispor e combinar os fragmentos, partes e elementos, de modo a formar um plano estruturado,
dando possibilidades de concretizagdo a construgéo e a reconstrugdo que sdo a base de toda
a atividade criativa. Refere-se, portanto, a capacidade de juntar as partes para formar um todo
original. Pode envolver a produ¢ado de uma comunicagao original (tema ou discurso), um plano
de operacgoes (proposta de investigacao) ou um conjunto de relacdes abstratas (esquemas para
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classificar informacéao). Os resultados de aprendizagem nesta area dizem respeito a comporta-
mentos criativos, com maior énfase na formulacdo de novos modelos ou estruturas.

Verbos passiveis de serem utilizados:
- Construir

- Planear

- Combinar
- Solucionar
- Compor

- Modificar

- Criar

- Melhorar

- Conceber
- Adaptar

- Imaginar

- Maximizar
- Teorizar

- Testar

- Inventar

6. Avaliagao.

AAvaliacao é a capacidade de formular juizos de valor do material e dos métodos utilizados num
alvo preciso e, num sentido mais geral, de ajuizar e julgar pessoa, objetos, casos e situacoes,
etc. Esta, portanto, relacionada com a capacidade de julgar o valor do material (afirmacao, nove-
la, poema, relatério de pesquisa) para um dado propésito. Os julgamentos devem ser baseados
em critérios definidos e os alunos podem determinar os critérios ou estes podem ter-lhes sido
fornecidos. Os resultados de aprendizagem nesta area sao os mais elevados na hierarquia cog-
nitiva porque contém elementos de todas as outras categorias.

Verbos passiveis de serem utilizados:
- Premiar

- Comparar

- Escolher

- Classificar

- Criticar

- Selecionar

- Decidir

- Concordar

- Defender

- Atribuir prioridades
- Julgar

- Opinar

- Justificar

- Aprovar/desaprovar
- Medir

- Estimar

- Deduzir
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A taxinomia de Bloom revista

Esta taxinomia foi, entretanto, revista, dando origem a uma diferente hierarquizag¢ao de objetivos.
Segundo Mayer (2002), aprender implica adquirir conhecimento. A nova taxinomia de objetivos
assenta igualmente numa visdo ampla da aprendizagem e também inclui, para além da aquisi-
¢ao de conhecimento, a sua aplicacdo em diferentes situagdes. De facto, dois dos mais impor-
tantes objetivos educacionais sao a retenc¢ao e a transferéncia.

Retencao é a capacidade para recordar material de forma préxima da que foi apresentada du-
rante o processo de ensino. Transferéncia € a capacidade para utilizar o que foi aprendido na
resolugdo de novos problemas, na resposta a novas questdes ou na aprendizagem de novos
conteudos.

Ou seja, retengao exige que os alunos se recordem do que aprenderam, enquanto que trans-
feréncia requer que os alunos, para além de serem capazes de recordar, atribuam sentido e
utilizem o que aprenderam.

Aretengao tem a ver com o passado, a transferéncia com o futuro.

Depois de aprenderem o teorema de Pitagoras, um teste de retengéo poderia incluir uma ques-
tdo que pedisse aos alunos para escrever e explicar a férmula do teorema. Em contrapartida, um
teste de transferéncia poderia pedir que calculassem o comprimento de um muro que cortasse
diagonalmente uma propriedade retangular.

Os objetivos educacionais para retengao sdo mais faceis de definir e de planear do que os que
promovem a transferéncia do conhecimento.

Facamos, a titulo de exercicio, uma analise com 3 cenarios de aprendizagem: sem aprendiza-
gem, aprendizagem memoristica e aprendizagem significativa.

A aprendizagem significativa ocorre quando os estudantes constroem o conhecimento e os pro-
cessos cognitivos necessarios para resolver problemas com sucesso. A resolugao de problemas
envolve conceber um caminho para atingir um objetivo que nunca antes tinha sido atingido; ou
seja, arranjar forma de alterar uma situacao do seu estado inicial para o estado do obijetivo traca-
do. As duas principais componentes da resolucéo de problemas séo: representacédo do problema
(quando o estudante constréi uma representacao mental do problema); e solugdo do problema
(em que o estudante concebe e implementa um plano para resolver o problema).

A aprendizagem significativa € um importante objetivo educacional. Exige que o0 ensino va para
além da simples apresentacao de Conhecimento Fatual e que a avaliagao exija dos estudantes
mais do que a simples recordagao ou reconhecimento de Conhecimento Fatual (Mayer, 2002).

A taxonomia de objetivos educacionais € um referencial que classifica enunciados do que se es-
pera ou se pretende que alunos aprendam, como resultado de uma instrugao (Krathwohl, 2002).
As categorias estdo ordenadas do simples para o complexo e do concreto para o abstrato. A
taxonomia original de Bloom (1956) era assumida como tendo uma hierarquia cumulativa: o do-
minio de uma categoria mais simples era pré-requisito para o dominio de uma mais complexa.
Os objetivos que descrevem resultados de aprendizagem s&o habitualmente definidos em ter-
mos de (a) um conteudo e (b) a descricao do que pode ser feito com ou a esse conteudo. Portan-
to, enunciados de objetivos habitualmente consistem no conteudo de um determinado assunto
(substantivo ou frase) e um verbo (o processo cognitivo).

Vejamos o seguinte exemplo: o aluno devera ser capaz de recordar a lei da oferta e da procura.
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“o aluno devera ser capaz de” é comum a todos os objetivos, ainda que possa ser implicito (“O
aluno recorda....).

Neste caso, o substantivo ou frase é “a lei da oferta ou da procura” e o verbo é “recordar”.

Nas paginas seguintes, apresentamos a nova taxinomia e os respetivos niveis de complexidade
(Mayer, 2002; Krathwohl, 2002).
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Recordar (reten¢ao)

1. Recordar

1.1. Reconhecer

Também denominado identificar, envolve a localizagado de
conhecimento na memoria de longo prazo que seja consis-
tente com o material apresentado.

Exemplo de objetivo: Identificar a principal finalidade avalia-
tiva da avaliagdo, de acordo com o Despacho n° 98, de 92.
Uma avaliagéo correspondente poderia ser “Qual é a princi-
pal finalidade avaliativa no Despacho n° 98, de 92? (respos-
tas: a) Diagnostico; b) Formativa; ¢) Sumativa.

1.2 Lembrar

Também denominado recuperar, envolve a recuperacao de
conhecimento relevante da memdria a longo prazo.
Exemplo de objetivo: Recordar a principal finalidade avaliati-
va do Despacho n° 98, de 92.

Uma avaliagdo correspondente poderia ser “Qual é a princi-
pal finalidade avaliativa no Despacho n° 98, de 92?

Ocorre quando o ensino tem como objetivo pro-
mover a retengdo de material apresentado, em
grande medida tal como foi ensinado. Recordar
envolve conseguir recuperar conhecimento rele-
vante da memoria a longo prazo.

Recordar conhecimento & essencial para uma
aprendizagem significativa e para a resolugéo
de problemas quando esse conhecimento é uti-
lizado em tarefas mais complexas. Por exemplo,
o conhecimento da ortografia correta de deter-
minadas palavras é essencial para poder es-
crever uma redagao. Quando os professores se
concentram exclusivamente em aprendizagens
memoristicas, o ensino e a avaliagao centram-se
apenas na recordagéo de elementos ou fragmen-
tos de conhecimento, habitualmente desligados
de qualquer contexto. Quando a preocupacéo
dos professores €, antes, a aprendizagem sig-
nificativa, a memorizagdo de conhecimento inte-
gra-se numa tarefa mais ampla de construgao de
novo conhecimento e de resolucdo de problemas
novos. Ou seja, deixa de ser um fim em si mes-
mo, para passar a ser apenas um meio.
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Compreender (transferéncia)

2. Compreender

21. Interpretar

Também denominado clarificar, parafrasear, representar ou traduzir,
ocorre quando o estudante consegue converter informagéo de uma
forma de representacio para outra.

Um exemplo de objetivo, em matematica, seria traduzir um enun-
ciado de um problema para uma equagédo. Uma avaliagao possivel
consistiria em confrontar o estudante com o enunciado “Ha duas
vezes mais alunos no ensino regular (R) do que no profissional (P) e
pedir-lhe que escrevesse a equagao correspondente.

2.2. Exemplificar

Também denominado ilustrar, ocorre quando o estudante encontra
um exemplo especifico de um conceito ou um principio.

Um exemplo de objetivo seria Identificar estilos de pintura. Para
avaliar, poder-se-ia pedir ao estudante que encontrasse um novo
exemplo (n&o do livro onde estudou ou mencionado em sala) de um
quadro do estilo impressionista.

2.3. Classificar

Também denominado Categorizar ou Incluir, ocorre quando o es-
tudante determina que algo (um determinado exemplo) pertence a
uma determinada categoria (conceito ou principio).

Um exemplo de objetivo seria Classificar objetivos educacionais,
consoante o seu grau de generalidade. Para avaliar, o estudante
seria confrontado com exemplos de finalidades, objetivos gerais e
objetivos comportamentais e teria de saber incluir cada exemplo na
categoria correspondente.

24. Resumir

Também denominado Abstrair ou Generalizar, ocorre quando o es-
tudante produz uma afirmacéo curta que representa a informagao
apresentada.

Um objetivo possivel seria Resumir historias ouvidas em sala. Um
item de avaliacdo poderia ser, a partir de uma historia contada em
sala, pedir ao estudante que elaborasse um resumo consistente.

2.5. Inferir

Também denominado Concluir, Extrapolar ou Prever, envolve retirar
uma conclusao ldgica a partir de informagao apresentada.

Um objetivo possivel seria Inferir principios matematicos a partir de
exemplos. Um item de avaliagdo poderia ser colocar o estudante
perante varios exemplos de adi¢des em que se altera a ordem das
parcelas, mas a soma mantém-se, sendo pedido ao estudante que
formule o principio ou a regra ali presente.

2.6. Comparar

Também denominado Contrastar, Mapear ou Combinar/fazer corres-
ponder, envolve detetar semelhangas ou diferengas entre objetos,
acontecimentos, ideias, problemas ou situacdes.

Um objetivo possivel seria Compreender acontecimentos historicos
comparando-os com situagées atuais. Um item de avaliagao poderia
ser pedir ao aluno que explicasse em que medida o Brexit pode ser
comparado a uma cisdo entre socios de uma empresa.

2.7. Explicar

Também denominado Construir Modelos, ocorre quando um estu-
dante constréi mentalmente e utiliza um modelo de causa-efeito de
um sistema ou de uma série.

Um objetivo possivel seria Explicar itens de avaliacdo a partir dos
niveis de complexidade dos objetivos. Um item de avaliacao poderia
ser pedir ao estudante que explicasse o que se consegue avaliar, em
termos de complexidade de conhecimentos adquiridos, com itens de
verdadeiro e falso e de resposta curta/completamento.

De todos os processos cognitivos trabalha-
dos e valorizados nas escolas, quando o
principal objetivo ndo é reter conhecimento,
mas antes promover a sua transferéncia,
Compreender € o mais presente.

Os estudantes compreendem quando sao
capazes de construir significado a partir de
mensagens educativas, incluindo comunica-
¢ao oral, escrita e grafica.

Os estudantes compreendem quando conse-
guem estabelecer relagdes/conexdes entre
0 novo conhecimento e o conhecimento de
que ja dispunham. Ou seja, quando 0 novo
conhecimento é integrado em esquemas e
quadros de referéncia ja existentes.

36




Aplicar (transferéncia)

Objetivos, Métodos e Avaliagéo

3. Aplicar

3.1. Executar

Também denominado Realizar ou Cumprir, ocorre quando um es-
tudante aplica um procedimento a uma tarefa familiar.

Um objetivo possivel seria Aplicar o teorema de Pitagoras a exer-
cicios facultados. Um item de avaliagdo poderia ser pedir ao es-
tudante que calculasse as hipotenusas ou os catetos de varios
exemplos de tridangulos retangulos.

3.2 Implementar

Também denominado Usar, Utilizar, ocorre quando um estudante
aplica um ou mais procedimentos a uma tarefa ndo familiar.

Um objetivo possivel seria Utilizar o método mais eficiente, eficaz
e exequivel de recolher dados para dar resposta a uma questédo
de investigacdo. Um item de avaliagéo seria facultar uma questao
investigativa ao estudante e pedir-lhe que propusesse uma meto-
dologia de recolha de dados que se adequasse aos critérios men-
cionados.

Significa executar ou utilizar um procedimen-
to numa dada situagédo. Envolve a utilizagao
de procedimentos para realizar exercicios ou
resolver problemas. Esta intimamente rela-
cionado com Conhecimento Procedimental.
Consistem em dois processos cognitivos: 1.
Executar (quando a tarefa € um exercicio, fa-
miliar ao estudante); 2. Implementar (quando
a tarefa € um problema, ndo familiar ao es-
tudante).

Implementar depende da compreensé&o con-
ceptual do problema e do procedimento.
Contrariamente a Executar, que depende
quase exclusivamente de processos cogniti-
vos de aplicagdo, Implementar envolve Com-
preender e Aplicar.

Analisar (transferéncia)

4. Analisar

4.1. Diferenciar

Também denominado Discriminar, Selecionar, Distinguir ou Focar,
ocorre quando um estudante discrimina partes relevantes (das ir-
relevantes) ou importantes de material que Ihe seja apresentado.
Um objetivo possivel seria Distinguir entre argumentos relevantes
e irrelevantes num dialogo, a luz de uma questao colocada. Um
item de avaliagéo poderia ser pedir que assinalassem, por exemplo
num texto, um e outro tipo de argumentos.

4.2. Organizar

Também denominado Encontrar coeréncia, Integrar, Esbogar, ou
Estruturar envolve determinar como elementos se enquadram ou
funcionam numa determinada estrutura.

Um objetivo possivel seria Estruturar uma descrigao histérica com
argumentos contra e favor de determinada posicdo. Um item de
avaliacdo poderia ser solicitar aos alunos que elaborassem um
documento que apresentasse os argumentos contra e favor das
nacionalizagbes pos-25 de abril.

4.3. Atribuir

Também denominado Desconstruir ocorre quando um estudante é
capaz de determinar o ponto de vista, os enviesamentos, os valo-
res ou o proposito subjacente a determinado material com que é
confrontado.

Um objetivo possivel seria Determinar a posicao do autor de um
ensaio num tépico controverso a partir da sua perspetiva tedrica.
Um item de avaliagdo poderia ser solicitar aos alunos que determi-
nassem se, num determinado texto sobre avaliagdo, a perspetiva
do autor é mais construtivista ou behaviorista.

Partir/dividir material nas suas partes cons-
tituintes e identificar a relagédo entre as par-
tes e entre estas e a estrutura ou o propdsito
global.

Portanto, os objetivos relacionados com Ana-
lisar incluem aprendizagens que permitam
determinar partes importantes/relevantes de
uma mensagem (Diferenciar), os modos em
que essas partes se encontram organizadas
(Organizar) e o propésito subjacente a men-
sagem (Atribuir).

Ensinar a Analisar pode significar que os es-
tudantes desenvolvam a capacidade de: a)
relacionar conclusdes com afirmagdes que
as suportem; b) distinguir material relevan-
te de acessorio e superficial; c) determinar
como as ideias se relacionam umas com as
outras; d) apurar/descobrir os pressupostos
ndo mencionados/revelados no que foi dito;
e) distinguir ideias dominantes das subordi-
nadas; f) encontrar evidéncias que apoiem
0s objetivos de um autor na elaboragédo de
um ensaio ou afirmacao.

Embora a analise possa constituir um fim em
si mesmo, é mais defensavel, do ponto de
vista educativo, encara-la como uma exten-
sdo de Compreender ou como um preludio
de Avaliar ou Criar.
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Avaliar (transferéncia)

5. Avaliar

5.1. Verificar

Também denominado Coordenar, Detetar, Monitorizar ou Tes-
tar, ocorre quando um estudante identifica inconsisténcias ou
falacias num processo ou produto, determina se um processo
ou produto tem consisténcia interna ou deteta a eficacia de um
procedimento quando é implementado.

Quando combinado com Planear (processo cognitivo na ca-
tegoria Criar) e Implementar (processo cognitivo na categoria
Aplicar), Verificar envolve determinar em que medida um deter-
minado plano esta a funcionar bem.

Um objetivo possivel seria Determinar inconsisténcias em men-
sagens/ideias. Um item de avaliagdo poderia ser solicitar aos
alunos que analisassem um documento contra a eutanasia
para identificar falhas légicas na argumentagdo. Em ciéncias,
poderia ser a analise das conclusdes de uma investigagao, de
forma a poder determinar se decorrem dos resultados ad ex-
periéncia.

5.2. Criticar

Também denominado Julgar, ocorre quando um estudante de-
teta inconsisténcias num produto ou processo, em fungédo de
critérios externos, determina se um produto tem consisténcia
externa ou julga da adequagao de um procedimento para um
determinado problema. Criticar esta no centro do que habitual-
mente se designa por pensamento critico. Ao criticar, os estu-
dantes julgam dos méritos de produtos ou processos, a partir
de determinados critérios ou standards.

Um objetivo possivel seria Avaliar uma solugéo avaliativa para
determinada atividade. Um item de avaliagéo poderia ser solici-
tar aos alunos que se pronunciassem sobre a utilizacao de itens
de verdadeiro/falso para determinadas atividades e objetivos.

Efetuar julgamentos e juizos de valor baseados
em critérios (qualidade, eficacia, consisténcia,
etc.) ou standards. Os critérios ou standards po-
dem ser da autoria do préprio estudante ou fa-
cultados por outros, podem ser quantitativos ou
qualitativos.

Esta categoria inclui os processos cognitivos de
verificar (juizos de valor sobre consisténcia in-
terna) ou criticar (juizos de valor baseados em
critérios externos).
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Criar (transferéncia)

6. Criar

6.1. Gerar

Também denominado Formular hipéteses, envolve equacionar
hipéteses a partir de critérios. Quando Gerar transcende os li-
mites do conhecimento prévio, implica pensamento divergente
e esta na base do que se costuma designar por pensamento
criativo.

Ao gerar, um estudante esta a descrever um problema e a
equacionar solugdes alternativas.

Um objetivo possivel seria Propor solugbes possiveis para pro-
blemas de comportamento. Um item de avaliagdo poderia ser
solicitar aos alunos que apresentassem tantas solugdes quanto
possivel para o excesso de conversas parasitas (e de ruido)
dentro da sala de aula.

6.2. Planear

Também denominado Desenhar, envolve conceber um método
para levar a cabo uma tarefa. E, de forma a evitar que os estu-
dantes evoluam diretamente para Produzir, deveria compreen-
der a definicao de objetivos e a decomposicao da tarefa em
sub-tarefas a serem realizadas de forma a atingir os objetivos.
Um objetivo possivel seria Listar os passos necessarios para
realizar uma investigacdo. Um item de avaliagdo poderia ser
solicitar aos alunos que elaborassem um plano para investi-
gar os problemas de comunicagéo interna numa determinada
organizagdo (convém que seja uma tarefa que nao tenha sido
abordada em sala).

6.3. Produzir

Também denominado Construir envolve a invengao de um pro-
duto. Ao Produzir, um estudante dispde de uma descrigao fun-
cional de um objetivo e tem de criar um produto que satisfaca
essa descrigao.

Um objetivo possivel seria Conceber estratégias de avaliagao
para portfolios de cariz formativo. Um item de avaliagdo poderia
ser pedir aos alunos que elaborassem a estrutura (e alguns
conteudos sugestivos e exemplificativos) de um portfolio de
criangas em jardim de infancia para uma das areas de conteu-
do, com fins formativos.

Juntar elementos de forma a dar origem a um
todo novo e coerente ou a um produto original.
Ou seja, reorganizar elementos num novo pa-
drdo ou numa nova estrutura. Objetivos do nivel
de Criar envolvem a produgéo de um produto ori-
ginal. Compor algo (o que inclui escrever), por
exemplo, frequentemente se encontra associado
a Criar.

Pode ser apenas a aplicagédo de determinado
procedimento (exemplos: escrever a histéria do
Capuchinho Vermelho a partir da perspetiva do
lobo; redigir um ensaio de determinada forma,
).

O processo criativo pode ser dividido em 3 fa-
ses: a) representacdo do problema, em que o
estudante tenta perceber o problema e gerar
solugdes possiveis; b) planeamento da solugéo,
em que o estudante examina possibilidades e
concebe um plano de trabalho; c) execugédo da
solugéo, em que o estudante leva o plano a cabo
COM SUCESSO.

Dai o Gerar (fase divergente em que uma sé-
rie de solugdes parecem possiveis enquanto o
estudante procura perceber a tarefa), o Planear
(fase convergente, em que um método ou solu-
¢ao é identificado/a e transformado num plano de
agao) e o Produzir (quando o plano é executado
com a solugéo encontrada).
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Atividade

Classifique os seguintes objetivos consoante se trate de retengao ou transferéncia:

10.

1.

12.

13.

40

Indica os nomes dos quatro métodos pedagdgicos.

Enuncia o teorema de Pitagoras.

Nomeia os 6rgdos de uma planta.

Utiliza teoremas aprendidos na resolugao de problemas matematicos.

Demonstra que comportamento gera comportamento.

Utiliza as fases do método experimental na condugédo de uma investigagéo.

Enuncia uma sugestao para se ser assertivo.

Lé graficos de barras.

Identifica, entre varios tipos de graficos, o chamado grafico de barras.

Face a resultados inesperados numa experiéncia, localiza as respetivas causas.

Elabora um projeto de investigagao.

Faz o sumario de uma reuniao.

Aprecia a importancia do turismo enquanto motor de desenvolvimento de STP.



Objetivos, Métodos e Avaliagao

Atividade (solugao)

1. Indica os nomes dos quatro métodos pedagdgicos.
RETENCAO (conhecer - lembrar)

2. Enuncia o teorema de Pitagoras.
RETENGAO (conhecer - lembrar)

3. Nomeia os 6rgaos de uma planta.
RETENGAO (conhecer — lembrar)

4.  Utiliza teoremas aprendidos na resolucao de problemas matematicos.
TRANSFERENCIA (aplicar — implementar)

5. Demonstra que comportamento gera comportamento.
RETENGAO (conhecer — lembrar)

6. Utiliza as fases do método experimental na condug¢édo de uma investigagéo.
TRANSFERENCIA (aplicar — implementar)

7. Enuncia uma sugestao para se ser assertivo.
RETENGAO (conhecer — lembrar)

8. Lé graficos de barras.
TRANSFERENCIA (compreender - interpretar)

9. Identifica, entre varios tipos de graficos, o chamado grafico de barras.
RETENGAO (conhecer - identificar)

10. Face a resultados inesperados numa experiéncia, localiza as respetivas causas.
TRANSFERENCIA (analisar — diferenciar)

11. Elabora um projeto de investigacéo.
TRANSFERENCIA (criar — planear)

12. Faz o sumario de uma reunido.
TRANSFERENCIA (compreender — resumir)

13. Aprecia a importancia do turismo enquanto motor de desenvolvimento de STP.
TRANSFERENCIA (avaliar — verificar)
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O que se avalia, afinal?

Quando um aluno conta até 10, dois a dois, podemos dizer que sabe contar? Tera uma real habi-
lidade em matematica ou recita apenas uma sequéncia de nimeros que aprendeu e memorizou?

Podemos inferir a atitude e a motivacdo de um aluno com base nas respostas que este nos da a
um questionario de atitudes ou, pelo contrario, ha razdes para duvidar da sua sinceridade?

Um aluno utiliza uma abordagem particular para construir um grafico circular com os dados reco-
Ihidos num inquérito. Isto € uma habilidade ou uma estratégia?

Um pianista toca uma peca que ele afirma ser um improviso. Sera verdadeiramente um improviso
ou estara ele apenas a juntar, deliberadamente, umas hesitacées a uma pega que conhece de
cor de modo a simular uma habilidade que nao possui?

Perguntas e duvidas deste tipo sédo constantes e permitem concluir que avaliar implica investigar
para além da espuma dos dias. E necessario enunciar suposi¢oes, formular hipéteses, extrapo-
lar e ir bem além da situagdo com que somos confrontados.

Ja vimos que a qualidade da definicdo de objetivos € um aspeto essencial para se saber qual o
nivel de complexidade que esta a ser solicitado na resposta do aluno. No entanto, foi igualmente
possivel perceber que nao basta utilizar, na definicao de um objetivo, o verbo aplicar para que o
problema seja verdadeiramente um problema de aplicacao.

Quando se concebem tarefas que convidem os alunos a utilizar os seus recursos (saber, saber-
-fazer, saber-estar, ...), de modo a inferir o seu grau de dominio de uma habilidade ou competén-
cia, o avaliador deve ser capaz de analisar as situagdes que propde e o seu grau de exigéncia.

Que situagoes de avaliagao criar?

Durante muito tempo, utilizou-se a palavra questao para designar a unidade de base de um tes-
te ou exame (item nos escritos anglo-saxoénicos), e a expressao problema, em matérias como
matematica e geometria. Alguns exames comportavam questées e problemas.

Esta terminologia revela-se, agora, insuficiente, pois exclui um certo niumero de produg¢des com-
plexas. Redigir um conto, confecionar uma peca de vestuario, elaborar um diagndstico de ne-
cessidades de formacao, organizar e produzir uma peca de teatro, por exemplo, ndo podem
ser consideradas como respostas dadas a uma questdo, nem como solugdes trazidas a um
problema. Nestes casos, trata-se, antes, de tarefas.

O termo situagao de avaliagao corresponde, portanto, a melhor forma de designar o conjunto
de solugdes possiveis entre as questbes, os problemas e as tarefas.

A avaliagao e os objetivos
Como foi ja possivel de constatar, avaliagao e objetivos sao dois referentes que nao é facil associar.

De um lado, dispomos de uma enorme variedade de modelos de situagdes de avaliagdo, com
base nos quais podemos conceber exames ou protocolos de avaliagdo mais ou menos com-
plexos (das perguntas de resposta curta e completamento aos portfolios e vés heuristicos). Do
outro, dispomos de objetivos de aprendizagem, intencionalidades pedagdgicas, que apresentam
graus variados de exigéncia: do nivel do conhecimento (associado a memorizagao), as habi-
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lidades diversas (que agrupam varias capacidades que tém em comum a utilizagdo, por um
individuo, dos seus conhecimentos) e ainda as habilidades mais complexas (que assentam na
mobilizacao de varios saberes e saberes-fazer), que sdo do dominio das competéncias.

Se é um facto que estes dois universos — objetivos e avaliagado — nunca estiveram completamente
afastados, é igualmente verdade que as suas ligacdes e conexdes tém-se revelado dificeis e am-
biguas. E apesar de um enorme conjunto de obras se ter dedicado a ligagéo entre as situagdes
avaliativas mais simples (testes, com itens de correcéo objetiva, sobretudo) e os dominios dos
objetivos, é um facto que, no dmbito das produgdes complexas, 0 mesmo nao tem acontecido.

Pouco tempo apds a publicagdo das grandes taxinomias de objetivos, procedeu-se a classi-
ficagdo de questdes e de problemas de exames, de modo a criar bancos de questdes (De
Landsheere, 1977). No entanto, a coeréncia das classificacbes efetuadas estava longe de ser
perfeita, em particular quando se tratava de definir o grau de habilidade que permitia inferir uma
situagao concreta de avaliagdo. Segundo Landsheere, 0 mesmo tipo de questdo ou de problema
podia avaliar graus de habilidade diferentes, como compreensao e aplicagao.

Estes trabalhos de classificagao, contudo, contribuiram para um melhor entendimento das cara-
teristicas das tarefas que incitam um aluno a utilizar, em diversos graus, os seus conhecimentos,
as suas habilidades ou as suas estratégias.

Desde logo, permitiram perceber que conhecimentos e habilidades correspondem a dois tipos de
situacdes bem distintas:
1. As situagdes de retencao, nas quais o aluno responde de memoéria;
2. As situagbes de transferéncia, nas quais o aluno deve utilizar os seus conhecimentos
para responder a uma questao.

Conhecimento ou habilidade?

Um critério elementar permite distinguir as situagdes que avaliam conhecimentos das que reque-
rem habilidades: nas primeiras, os alunos sao incitados a repetir respostas que ja aprenderam;
nas segundas, sdo convidados a utilizar os seus conhecimentos (Bloom, 1969, Landsheere,
1977, Roegiers, 2000).

Imaginemos uma avaliagdo no contexto de uma disciplina de metodologias de investigacdo em
formagado em que pretendemos saber o grau de dominio de metodologias qualitativas e quanti-
tativas.

Hipotese 1:
O aluno é convidado a caracterizar ambas as metodologias e fa-lo de memoaria, com base
nas leituras que fez. Trata-se de uma situagao tipica de reteng¢do (conhecimento).

Hipotese 2:
O aluno explica, por palavras suas, as carateristicas de ambas as metodologias. Neste
caso, trata-se de uma situacao de transferéncia (habilidade).

Hipotese 3:

O aluno é confrontado com uma proposta de investigacao e deve analisa-la de forma a per-
ceber se se trata de uma metodologia quantitativa, qualitativa ou mista e explicar porqué.
Neste caso, trata-se também de uma situagédo de transferéncia (habilidade), ainda que
mais complexa do que a anterior.
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Em matéria de habilidades, ha, por isso, diferentes graus de utilizagdo dos saberes e saberes-fazer:

1. Asituagao é familiar ou conhecida
O aluno recorda-se das definigdes das metodologias e utiliza, portanto, apenas a me-
moria. Trata-se de uma situagdo do nivel do conhecimento (retengéo), caso queiramos
utilizar a nomenclatura classica da taxinomia dos objetivos.

2. Asituacao é familiar e o aluno utiliza conhecimentos para resolver o problema.
O aluno nao necessita de proceder a uma pesquisa profunda no seu repertorio cognitivo,
pois apenas necessita de traduzir, por palavras suas, o que aprendeu.

3. Asituagdo é nova.
Na hipotese 3, por exemplo, a relagédo entre as carateristicas das metodologias e a sua
apresentagao concreta numa proposta de investigacao nunca foi abordada nas situacoes
de aprendizagem, o que obriga o0 aluno a uma pesquisa no seu repertorio cognitivo que
se denomina, no dmbito das taxinomias, de analise.

Em todas estas hipdteses, a situagdo comporta uma parte de aprendizagem, o que exclui o0 caso
em que o aluno é colocado numa situacao de pura descoberta e onde nao lhe é de utilidade al-
guma procurar no seu repertorio cognitivo os elementos uteis para elaborar a sua resposta.

Refira-se, por fim, que esta situacdo ndo serve de exemplo a uma situagcao auténtica ou alta-
mente significativa, no que diz respeito a sua relagao com as situagcdes do quotidiano. Para que
a situacdo de avaliagdo assumisse alguma autenticidade, seria, por exemplo, necessario recriar
uma simulacdo com acontecimentos e situagdes de conflito vividas pelo aluno no seu quotidiano
e que fossem alvo de escolhas comportamentais com vista a sua resolucgao.

Do que foi exposto, resulta que, numa situagao de habilidade (transferéncia), do ponto de
vista da avaliagao, nao se pergunta ao aluno se ele conhece as teorias e os principios: é o
proprio aluno que deve pensar em utiliza-los.

Uma situagao de conhecimento (retencéo) caracteriza-se antes pelo pedido direto de uma infor-
magao, que o aluno deve ter memorizado e de que deve dispor no seu repertorio cognitivo. Pelo
contrario, numa situagdo de habilidade (transferéncia), deixa-se ao cuidado do aluno a neces-
sidade de se interrogar quanto aos conhecimentos que deve utilizar. Nestes casos, o objeto da
interrogacao e o dominio no qual ele se inscreve sao ja conhecidos do aluno. Sera bem diferente
no caso das competéncias.

Situagoes de avaliacao e objetivos

Os exemplos apresentados permitem identificar alguns principios que € necessario respeitar
para determinar o nivel de objetivo visado por uma situacéo de avaliagao:
1. E necessario comparar a questdo ou o problema com o que o aluno ja viu em contexto de
aprendizagem: trata-se de uma referéncia de base;
2. E importante que se saiba se o aluno pode responder baseando-se exclusivamente na
sua memoria.

Se o aluno possui ja a informacéo solicitada para a resposta, porque a apreendeu € memorizou
antes, a situacdo de avaliacdo corresponde a uma atividade de repeticdo ou de reproducao
(D"Hainaut, 1977) ou a uma capacidade de saber redizer ou saber refazer (Roegiers, 2000).
Se 0 aluno nunca memorizou a informacgao solicitada como resposta e deve produzir a resposta
na altura, utilizando os seus recursos de saberes e conhecimentos, trata-se de uma situacao de
habilidade.
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As situagdes de habilidade podem apresentar diferentes niveis de exigéncia. Num extremo, exis-
tem problemas rotineiros e que apenas exigem um simples esforgo de generalizagao: sao os
casos em que as aprendizagens tiverem lugar pouco tempo antes, sdo fornecidos indicadores
e indicios ou ainda quando o aluno ja efetuou exercicios similares e apenas se trata de uma
repeticdo. No outro extremo, encontram-se os problemas ou situagdes-problema que nao séao,
em nada, préoximos das aprendizagens realizadas: de forma a utilizar os seus conhecimentos e
habilidades, o aluno faz um esforgco suplementar.

A distancia que existe entre as situacdes de aprendizagem e a tarefa solicitada deve ser tida em
conta na avaliagdo das competéncias.

As situagdes de habilidade cobrem um dominio de objetivos pedagdgicos mais vasto do que as
situacdes de conhecimento. Na terminologia de Bloom, falamos, no caso das habilidades, dos
niveis do dominio cognitivo da compreensao, da aplicacdo, da analise, da avaliagdo e da cria-
¢ao. Logo, referimo-nos a processos mentais ou a capacidades de organizar ou de reorganizar
a informacéo.

D’Hainaut (1977) apresentou, por seu turno, diversos niveis de atividades cognitivas que ultra-
passam a repeticao (retencao), e que vao da conceptualizagcdo a comunicacgao, passando pela
mobilizacao e resolugéo de problemas. Este autor define a mobilizagao como uma atividade que
consiste em extrair do repertério cognitivo uma ou mais informagodes (p.187).

De referir, contudo, que a metodologia de avaliagédo seria incompleta se se limitasse a determinar
o grau de habilidade associado a uma questao ja elaborada ou a um problema ja redigido. Uma
abordagem destas permitiria etiquetar os elementos de um banco de questdes ou de proble-
mas, a partir do qual se pode conceber um exame de final de ano, ainda que nao resolvesse o
problema que resulta do facto de qualquer banco existente, com a emergéncia da avaliagéo do
desempenho (performance assessment), nao conseguir cobrir todas as situagbes apropriadas.

A avaliagado do desempenho surgiu como reagéo a utilizagao abusiva dos testes standardizados
(compostos de questdes objetivas, como as de verdadeiro e falso e de resposta multipla). Nos ca-
sos de avaliagao de desempenho, o aluno é colocado face a situagbes para as quais deve construir
uma resposta elaborada para resolver um problema mais ou menos estruturado, ao qual pode ser
trazida mais do que uma resposta. Alguns autores associam mesmo o objeto da avaliacéo de de-
sempenho (performance assessment) a habilidades de alto nivel (high order skills).

Eis porque o caminho inverso — do objetivo a avaliagcdo — permanece crucial. A avaliagdo da
recordacao de conhecimentos e da utilizagao rotineira de principios ou regras, que se encontra
em numerosos exercicios, estd muito bem documentada e dominada. A abordagem por objeti-
vos operacionais, formulados de forma explicita com um verbo de acao (comportamento), um
conteudo e um contexto, facilitou a passagem do objetivo a avaliagdo, mesmo quando, nesta
abordagem, ndo se consegue muito bem determinar o grau de habilidade visada.

Mas muito ha por fazer no que diz respeito as habilidades mais complexas e as competéncias.
Preparar situacdes de avaliagdo que permitam inferir capacidades que fazem apelo ao julgamento
critico, a utilizacao judiciosa da informagéo ou ainda a comunicagao coloca desafios consideraveis.

A relagao entre avaliagcao e objetivos € um caminho de dois sentidos. De um lado, procuram-se
situacdes de avaliagado correspondentes a intencionalidades formativas precisas: a capacidade
de um aluno fazer apelo aos seus conhecimentos e as suas habilidades de base, seja ainda a
um saber-estar que adicione qualidades ao seu desempenho. De outro, uma vez as situagdes en-
contradas ou inventadas, deve assegurar-se que estas solicitam os recursos do aluno observado.
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Nomenclaturas mais recentes de objetivos

Fruto da evolugcao recente das ciéncias cognitivas, surgiram novas nomenclaturas e com elas
novas exigéncias a educacao e, nomeadamente, as questdes da avaliagao.

Os contributos da ciéncia cognitiva sdo de enorme importancia para as questdes da avaliagao
e, por conseguinte, para os quadros de referentes que esta utiliza, sejam eles taxinomias de ob-
jetivos ou competéncias. Esses contributos tém tanta mais relevancia quanto mais a avaliagédo
formativa assume centralidade no processo de aprendizagem.

Como é sabido, a avaliagao formativa tem como principal fungéo regular o processo de apren-
dizagem, fornecendo a professor e alunos informagbes Uteis para organizar a sequéncia da
aprendizagem. Essas informacgdes sao tanto mais Uteis quanto a avaliagao nao serve apenas
propésitos de balangco das aprendizagens realizadas e € antes utilizada para compreender as
dificuldades que surgem.

Constatar simplesmente que um aluno nao sabe fazer corretamente uma adicdo nao ¢ suficiente
para saber agir de forma eficaz. Se o diagndstico se reduzir a isto, o professor limita-se a repetir
as explicacdes anteriores, que nao foram bem-sucedidas.

De facto, o significado de um diagndstico € exatamente o de compreender em profundidade as
razdes que determinaram o bloqueio da compreensao ou a repeticdo de certos erros.

Para que isso possa acontecer, é necessario que o diagnoéstico assente num conhecimento dos
processos mentais que estdo na base da aprendizagem avaliada (Grégoire, 1999). Trata-se de
uma abordagem em tudo similar a de um médico que se apoia sobre o conhecimento do fun-
cionamento fisiologico para compreender os disfuncionamentos corporais e para determinar o
tratamento mais apropriado.

E, salvo casos mais complexos de necessidades educativas especiais (pela sua natureza, da
responsabilidade de especialistas como psicélogos, entre outros), os professores devem dis-
por de conhecimentos que lhe permitam elaborar diagndsticos corretos face aos problemas de
aprendizagem mais frequentes; ou seja, € necessario que disponham de um modelo de funcio-
namento cognitivo.

Ja conhecemos atras o modelo que subjaz as taxinomias de Bloom e seus pares, pelo que im-
porta agora conhecer outros e mais recentes.
Anderson (1982, citado por Grégoire, 1999) e Tardiff (1993, citado por Scallon, 2004) distinguem
trés tipos de conhecimentos:

1. Conhecimentos declarativos

2. Conhecimentos procedimentais

3. Conhecimentos condicionais

Os conhecimentos declarativos correspondem aos saberes teéricos — conhecimentos de fac-
tos, de regras, de leis, etc. — ou seja, ao saber o qué (savoir quoi — know what).

Os conhecimentos procedimentais dizem respeito ao saber-fazer, como capacidades motoras
ou capacidades intelectuais (know how — savoir comment).

As modalidades de aprendizagem destes dois tipos de conhecimentos séo diferentes. Um facto
pode ser retido na memoria apenas apos uns segundos de estudo; em contrapartida, um conhe-
cimento procedimental s6 se pode adquirido através de execugao. Implica, portanto, uma apren-
dizagem por acdo bem mais gradual do que a aprendizagem de conhecimentos declarativos.
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A representacao destes dois tipos de conhecimentos na memdria € igualmente diferente. Os
conhecimentos declarativos sao representados sob a forma de blocos de informagao (chunks),
sendo cada bloco de informagéo organizado como uma rede de ligagdes que se pode enriquecer
através da experiéncia. A ativacao que se produz quando temos consciéncia de uma informacao
estende-se ao conjunto de informagdes que se Ihe encontram ligadas.

Os conhecimentos procedimentais, por sua vez, sao representados sob a forma de regras de
producao, ou seja, “uma associagao entre uma ou varias condicbes e uma ou varias agdes. As
condicdes definem as circunstancias em que as agdes podem ser produzidas. Elas incluem os
objetivos do sujeito e a representacao do problema” (Grégoire, 1999:24).

Os conhecimentos declarativos e procedimentais estao estreitamente imbricados. As condi¢des
de regras de producgao sao definidas sob a forma de estrutura declarativa, sendo que a capaci-
dade que o sujeito revela de identificar as informagdes pertinentes no seu contexto e os conhe-
cimentos que pdde acumular sobre esse mesmo contexto sao elementos essenciais na selecao
de regras de produgao mais adaptadas. Para além disso, as regras de produg¢do podem produzir
conhecimentos declarativos que enriquecem a base de conhecimento do sujeito. Por exemplo, a
crianga que realiza a adicao de dois nUmeros pode associar, na sua memaria, os dois numeros a
adicionar e o seu resultado. De modo a que, ao ser confrontado com a mesma adi¢ao, nao tera
necessidade de calcular, mas apenas de evocar o resultado da sua memoéria de longo prazo.

Tardiff entende que cada tipo de conhecimento deve ser um objeto de avaliagado, ai compreen-
dendo os conhecimentos condicionais, que correspondem a um saber quando (saber quando
utilizar um recurso). Os conhecimentos condicionais, como veremos, aproximam-nos da nogao
de competéncia. Alguns autores (Winterton, 2006) referem ainda a importancia, para efeitos de
promocao e avaliagao de competéncias, de saberes que explicitam as razdes e a capacidade de
reflexdo sobre o que se faz (saber porqué — know why).

Estas novas terminologias ainda nao exerceram suficiente influéncia nas praticas avaliativas,
segundo Scallon (2004). A questao esta, portanto, em saber como conceber tarefas particulares
para cada um destes tipos de saberes e, para além disso, ultrapassar esta tradicional dificuldade
de determinar se, numa situagao de avaliacéo, o aluno repete uma resposta aprendida ou propde
uma resposta inédita produzia na altura.

Por fim, convém ter presente que ha ainda questbes conceptuais que importa resolver. O que
alguns autores designam por conhecimentos e habilidades (Scallon, 2004) corresponde exata-
mente aos conhecimentos declarativos e procedimentais? A producgao tedrica até agora realiza-
da ndo permite conclusdes inabalaveis a este respeito.
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Em jeito de conclusao

Os objetivos e as suas taxinomias constituem uma base conceptual importante para classificar
aprendizagens a promover e ajudam a explicitar os recursos que deverao ser adquiridos para um
saber agir como o0 que as competéncias parecem representar.

A aprendizagem remete para diferentes niveis de complexidade em termos de quadros de refe-
rentes e, consequentemente, de avaliagao, sendo que ha varias nomenclaturas disponiveis para
se compreender e utilizar esses niveis de complexidade.

Uma situagéo de avaliagédo € de nivel de conhecimento (retengéo) quando a resposta dada pelo
aluno é memorizada; uma situagao é de nivel de habilidade (transferéncia) quando o aluno pro-
duz a resposta no momento em que é confrontado com a situagao. Esta distingdo nao resolve o
problema de todas as matizes conceptuais que diferenciam os diversos niveis de objetivos e de
aprendizagens.

Arelagéo entre os objetivos pedagoégicos e as situagdes de avaliagdo funciona nos dois sentidos:
1. Por um lado, podemos, a partir de uma situagao de avaliagcéo, procurar determinar o que
esta situacao permite inferir. O trabalho de classificacao das questbes de exames a que
se dedicam os especialistas que se servem de uma taxinomia de objetivos resulta desta
abordagem.
2. Por outro, pode partir-se de uma série de enunciados de objetivos, devendo, de seguida,
conceber as situacdes de avaliagcdo, assim como as condigdes que lhe estdo associadas,
correspondentes ao nivel de objetivos escolhido.

Seja qual forma a estratégia a seguir, importa garantir alinhamento e coeréncia entre estas duas

pecas essenciais do planeamento — objetivos e avaliagao.
Procuremos ser coerentes, entao.
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2. METODOS PEDAGOGICOS

Falta de tempo é desculpa daqueles que perdem tempo por falta de métodos.
Albert Einstein

Introducgao

Os métodos pedagdgicos constituem conjunto estruturado e planificado de agdes, processos e
meios utilizados pelo professor para atingir finalidades e objetivos pedagégicos. O método peda-
gogico é o que permite gerir corretamente as relacdes que se estabelecem entre o professor, os
alunos e o saber e, como tal, deve ser encarado como modo de gestao da situacao de formagao.
Podemos definir método como o modo consciente de proceder para alcangar um fim definido.
Assim, um método de formacéo € uma ordenagao de meios em direcdo a um fim e define,
como tal, um conjunto coerente de agoes do professor destinadas a fazer desenvolver nas
pessoas a capacidade de aprender novas habilidades, obter novos conhecimentos e modificar
atitudes e comportamentos.

A escolha do método reveste-se, assim, de um carater estratégico por parte do professor e nao
se constitui como uma necessidade interna dos saberes a estudar. Funciona como elemento de
ligagdo entre trés realidades fundamentais na relagdo pedagogica - professor, aluno, saber - e
permite que estes trés elementos, cuja natureza é distinta, se articulem como um todo harmonioso.

Modalidades de comunicagao pedagégica

Modalidade de Comunicag¢ao Pedagégica 1: formar é explicar alguma coisa a alguém;

Modalidade de Comunicagao Pedagédgica 2: formar é pbr alguém em situagao de explicar algo

a si mesmo;

Vamos procurar familiarizar-nos com estas expressdes associando a cada uma delas um

professor tipico:

- o primeiro professor (MCP 1) assemelha-se a um artesdo que deseja transformar um aluno.
Acredita que o saber pode ser transmitido. Pensa que formar é explicar alguma coisa a alguém;

- o segundo (MCP 2) assemelha-se a um jardineiro que deseja favorecer a autotransformacao
de “alguém que esta a aprender”. Acredita que cada um constréi o seu proprio saber. Pensa
que formar é pér alguém em situagédo de explicar algo a si mesmo;

Para interpretar estas duas férmulas (modalidades de comunicagao pedagogica), podemos utili-

zar o tridngulo pedagdgico.

CONTEUDO

PROFESSOR ALUNO
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Um primeiro polo deste tridngulo representa o contetido, a matéria, em suma, aquilo que ha
para se saber, saber-fazer, saber-estar. Um segundo polo representa o professor, o tutor, ou
seja, aquele que transmite ou mediatiza o conhecimento. Um terceiro polo representa o aluno,
aquele que aprende, o estudante, o estagiario, em suma, o destinatario imediato e aparente do
processo formativo.

Vamos agora procurar associar aos trés polos do triangulo pedagogico e as suas relagdes as
modalidades de comunicagdo pedagdgica que referimos. Conforme veremos, essa associagao
permitir-nos-a considerar duas teorias de formacado: uma explicativa e outra construtivista

(Lesne, 1984).
ﬁEORIA EXPLICATIVA DA FORMAGAO \

Contetdo

O formador explica o
conteudo ao aluno

Professor Aluno

\_ J

O professor que adota esta postura trabalha de forma intima a matéria a ser ensinada ao aluno.
Identifica precisamente o objeto do ensino, procura compreendé-lo, prepara seriamente o seu
curso, considera encadeamentos claros, objetivos e desafios explicitos. Basta que, a seguir, a
sua mensagem seja clara e coerente para ser compreendida e aprendida pelo aluno.

Quanto ao processo de aprender, aparece apenas em segundo plano nesta configuragdo — o
professor concebe-o como 0 eco mais ou menos investido e personalizado pelo aluno do proces-
so de ensinar. Cabe ao aluno tornar-se honesto e fazer o esforgo de compreender, assumindo
por ele mesmo o processo de aprender.

O professor que defende esta concecao explicativa da formagao limita o seu papel a transfor-
macao da “matéria” em saber a ser ensinado, optando por uma pedagogia de responsabilidade
limitada.

Qualquer professor que tenha experimentado o curso magistral fez ja esta experiéncia singular: ao
controlar as aquisigdes, constata com um certo espanto que determinados alunos estao aparente-
mente fora do jogo. Esta constatagao traz-nos de volta aquela parte do processo de formar deixada
aos cuidados do aluno pela teoria explicativa e que a teoria construtivista declara essencial. Como
referia John Dewey, “0 educador ndo trata propriamente das matérias de ensino, mas sim dessas
matérias nas suas relagdes com um processo de crescimento integral”. Se isto for tido em conta,
entdo compreenderemos o papel da psicologia na educacgao.

Por forma a podermos colocar alguém numa situagéo de aprender, necessitaremos de conhecer
aquele que aprende, bem como de saber 0 que ocorre nos processos de aprendizagem. S6 assim
poderemos assumir 0 nosso papel que é, neste contexto, de responsabilidade quase ilimitada.

éORIA CONSTRUTIVISTA DA FORMAGAO \

Contetido

O aluno explica a si
mesmo gragas ao
formador

k Professor Aluno /

O processo de formacgao subordina-se ao aprender e isto conduz, naturalmente, a rendncia do
procedimento explicativo. O professor construtivista deduz que, para realmente se apropriar de
um saber, € necessario que o aluno o reconstrua por si mesmo.
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Comparado com a postura anterior, o papel do professor encontra-se substancialmente transfor-
mado: mais do que explicar algo a alguém, trata-se desta vez de colocar alguém em situagao de
explicar algo a si mesmo. O professor deseja ser encarado como um recurso, um facilitador, um
tutor metodoldgico e ndo um dispensador de saber.

Uma tal configuragdo expressa os ideais das pedagogias ativas.

E destas diferentes estratégias pedagégicas que iremos dar conta, nas paginas que se

seguem, abordando os métodos pedagégicos (expositivo, interrogativo, demonstrativo e
ativo), suas vantagens e limitagoes.

51



PRATICAS PEDAGOGICAS

Método expositivo

Consiste na transmissao oral de um determinado saber, informacdes ou conteudos, que pode
ser seguida de questdes colocadas pelos alunos ou pelo proprio professor. A participagdo dos
alunos é, contudo, diminuta: limitam-se a receber o que Ihes é transmitido de uma forma mais ou
menos acabada, o que, normalmente, ndo permite obter mudancas significativas nas atitudes ou
opinides dos participantes.
De facto, o método expositivo, por vezes designado curso magistral, tem sido objeto de inUmeras
discussdes, sendo muitas as acusagdes que sobre ele pesam:
* ¢é entediante e constitui uma perda de tempo;
* torna os alunos passivos;
* provoca perda de motivacao, de curiosidade e de criatividade;
e éuma forma de comunicagao de sentido unico, sendo dificil ao «orador» saber se a men-
sagem passa;
* nao tem em conta as diferencas na capacidade de escuta dos alunos;
* 0 professor intervém “de cima”, representando uma figura de autoridade, circunstancia
que é cada vez menos apreciada em culturas democraticas;
* amemorizacao é muito deficiente - a maioria das informagdes sédo esquecidas;
* 24 horas apos a formacao, sendo o0 pouco que resta esquecido por completo nos dias
seguintes;
* & um instrumento de formacéo arcaico;
* trata-se de uma forma de ensinar que consiste mais em modelar o espirito do que pro-
priamente em desenvolvé-lo;
* 0s alunos sao repletos de informacdes, sendo a componente pratica e de aplicacao ne-
gligenciada;
* resulta de uma compreensao limitada das suas consequéncias como metodo pedagdégi-
Co, uma vez que ignora qualidades essenciais como a abertura de espirito, a recetivida-
de, a confianga e o interesse pelos outros, todas elas elementos essenciais para uma boa
relagéo professor/aluno;
* em suma, o método expositivo assenta numa errada compreensao do que deveria ser a
sua fungao primordial - suscitar uma mudanca de conhecimentos, percegoes e atitudes.
N&o obstante este conjunto de obje¢bes, o método expositivo ndo encerra apenas desvantagens
e, sobretudo, ndo deve ser considerado um mal necessario. O método expositivo €, de resto, a
atividade de formacéo a que todos nés mais fomos expostos. Embora possamos pdr em duvida a
sua eficacia, a verdade é que, quando funciona, pode levar ao desenvolvimento dos alunos. Um
curso magistral que funciona é aquele que cativa a nossa atengéo, que coloca em evidéncia as
consequéncias das diferentes solugdes, que incita a novas experiéncias ou que permite assimilar
informagdes. Um curso magistral eficaz apresenta informag¢des de uma forma que cativa a nossa
atencdo e que suscita a nossa implicagdo. Um curso magistral eficaz ensina-nos a gerir o nosso
tempo e as nossas acdes, algo que dificilmente poderiamos fazer sozinhos.

Quando utilizar o método expositivo?

De facto, mais do que qualquer outro, o método expositivo depende das qualidades do orador,
da sua capacidade de comunicagao e, naturalmente, da credibilidade de que goza junto dos
participantes.
Sao varias as situagdes em que o método expositivo pode ser o0 mais adequado. Por exemplo,
quando:

* o professor tem necessidade de expor as suas ideias ao grupo;

* um curso magistral constitui o meio mais pratico e menos custoso de fazer passar infor-

macoes;
* 0s conceitos devem ser passados de forma indutiva e o professor € o Unico a poder res-
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ponder a varias das questdes dos participantes;

em sequéncias de formagao mais ativas, se pretender provocar uma mudancga de ritmo e
suscitar o interesse dos alunos através de breves exposicoes;

um curso magistral tradicional permite satisfazer a necessidade de colocar questbes e de
fazer comentarios;

€ necessario apresentar um equipamento ou explicar uma missao, uma vez que as expli-
cacdes de tipo expositivo permitem sublinhar os aspetos e elementos mais importantes;
convém deter o dominio da programagao, uma vez que o professor tem mais seguranca
quando tem um programa pré-definido e, como tal, sem grandes imprevistos;

os participantes sdo em numero elevado.

Como utilizar o método expositivo?

Tendo em conta que o método expositivo comporta um numero tdo importante de limitagdes e
desvantagens, deixaremos algumas sugestdes para a sua aplicagdo. De entre outros possiveis,
valera a pena reter os seguintes conselhos:

conheca muito bem o tema de que vai falar;

prepare-se bem - podera fazé-lo gravando os seus ensaios para os poder ouvir;
estude-se também em acao (ao espelho ou filmando-se);

obtenha informacdes relativamente a sua audiéncia - tente conhecer os seus interesses,
expectativas, origens, contextos profissionais, ...;

use roupa adequada, de outra forma corre o risco de aquilo que aparenta falar mais alto
do que aquilo que diz;

dé conta de imediato dos seus objetivos - lembre-se que os participantes desejam saber
quais as vantagens que a formacgao Ihes podera trazer;

tenha particular cuidado com o inicio da exposicao - a atengdo dos participantes conse-
gue-se logo nos primeiros minutos;

utilize audiovisuais e certifique-se de que sao legiveis;

controle bem a sua dic¢ao: dé diferentes entoagdes, utilize gestos e movimentos;

faca pausas, mude o ritmo do discurso, desca do estrado, ...;

mantenha contacto visual com a assisténcia;

evite o peso excessivo de numeros (audiovisuais com muitas estatisticas, ...);
socorra-se de exemplos, analogias, casos da vida real e, sempre que possivel, faga prova
de humor;

tente evoluir do concreto para o abstrato, do simples para o complexo, do individual para
o geral, pois isso facilita a compreenséo e a retengao da informagao;

personalize o seu discurso: fale de si, da sua experiéncia, das suas falhas, erros e gafes, ...;
inclua informacgodes praticas durante o discurso (como fazer para ...);

respire corretamente;

nao leia, sirva-se de um plano apenas para orientacao;

introduza efeitos de surpresa;

seja sincero/a e mostre convicgao, por forma a inspirar confianga;

seja enérgico/a e entusiasta;

realize, com a regularidade que julgar necessaria, sinteses parciais;

cuide das conclusdes finais, ajude os alunos a reter uma mensagem de que nao se es-
quegam;

tente obter um feedback da sua exposicao;

evite os borddes (portanto, pronto, &€ assim, ehn, ahn, ...);

interrogue os participantes durante a propria exposigao e clarifique tudo o que se revelar
necessario;

utilize uma linguagem quotidiana e simples;

seja pontual no término da formacéo.
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Método interrogativo

Quantas vezes ouvimos, no inicio de uma formacgao, o professor dizer “Isto ndo vai ser uma ex-
posicao” e depois acontece exatamente o contrario do prometido? O pedido para a participagao
ativa dos alunos, geralmente, surge logo no inicio da formagao, pois é suposto representar o de-
sejo sincero do professor de envolver o grupo numa discussao e reflexdo conjuntas com sentido.
Os beneficios sao muitos:

* aformacao tende a ser mais interessante para todas as pessoas envolvidas;

* asrespostas dos alunos permitem ao professor saber se compreenderam e/ou aceitaram
os temas em analise;

* 0 processo permite criar uma maior relacdo de confianca entre professor e alunos e a
medida que a confianga aumenta, os alunos tém mais vontade de expressar e debater
ideias.

* o professor beneficia enormemente dos pontos de vista dos alunos (e da sua experiéncia)
sobre os temas em analise.

* 0 fluxo de informagdo vem do grupo mais do que do professor, o que pressupde uma
escuta ativa por parte dos alunos.

Apesar destas vantagens, muitos programas continuam a assemelhar-se a um curso magistral.
Noutros casos, apesar de haver lugar a alguma participacéo, esta surge mais por iniciativa dos
alunos do que devido a uma preocupacao manifesta do professor.

A questao, portanto, impde-se: porque razdo os professores, desejosos de obter participacéo,
acabam por limitar-se a expor matérias ou a obter uma participagdo reduzida? As razdes sao
varias - a natureza humana, representagdes erradas sobre o que é um processo interativo e falta
de técnicas que promovam a participagdo. Conhegamos, entao, alguns fatores inibidores de uma
participacao ativa:

1. O controlo. Em muitos casos, os professores tém medo de perder o controlo. Quando um pro-
fessor abre espaco para que um determinado assunto seja submetido a discussao, ha sempre
a possibilidade de os alunos chegarem a uma conclusao/resposta diferente da pretendida. De
facto, um ou mais alunos podem defender, de forma fundamentada, um ponto de vista conside-
ravelmente diferente do professor, o que pode ser entendido pelo professor como uma ameaca
a autoestima ou a seguranga pessoal.

2. Respostas incompletas ou erradas. Lidar com respostas incompletas ou erradas constitui
outra dificuldade referida por professores. E ao n&o saber lidar com estas situagdes, a participa-
¢ao dos alunos pode ver-se comprometida. De facto, as pessoas veem afetada a sua autoestima
e sentem-se ameacgadas quando sentem expostas as suas caréncias ou a sua falta de conheci-
mentos.

3. Manter vivo o debate. Manter a discussdo centrada nos objetivos tragados implica saber
ouvir, avaliar a pertinéncia dos comentarios e lidar com as respostas incorretas, incompletas ou
dissonantes. Isto requer que o professor disponha de competéncias que, como muitas outras, se
desenvolvem com a pratica o que significa que, quanto menos optar por esquemas pedagoégicos
mais participativos, menos competente sera para deles poder retirar proveito.

4. Planeamento e organizagao. Aspetos que desempenham um importante papel no sucesso
ou insucesso de qualquer estratégia, em particular nas de cariz mais participativo. De facto, a
sequéncia de materiais para uma exposi¢ao é substancialmente diferente da de uma discussao
ou debate. O mesmo se aplica aos recursos audiovisuais. Por exemplo, um quadro de papel é
essencial para uma formagao mais interativa, uma vez que permite registar as respostas dos
alunos e ir avaliando o grau de corregao destas face ao produto final esperado. Em contrapartida,
numa metodologia expositiva havera mais necessidade de um retroprojetor ou de um projetor de
video para projetar os aspetos essenciais do tema a tratar.

5. A questao correta. O uso de questbes coloca algumas dificuldades. Selecionar a(s) ques-
tao(des) mais correta(s) implica uma enorme capacidade de escuta e nao é facil a qualquer pro-
fessor ouvir os alunos, lidar com as suas respostas e planear a dire¢cao da discussdo. Em muitos
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casos, os professores planeiam a formagdao com base numa sintese ordenada das matérias a
tratar e ndo em funcao de uma lista de questdes a colocar.

6. Resisténcia dos alunos. Os alunos tém receio de que o professor possa querer expo-los
ou encurrala-los com respostas erradas. Este potencial de embaracgo funciona como inibidor da
participagao. Ha também o medo de falhar, com as consequéncias que dai podem resultar numa
sala de formagao junto de colegas, pares, subordinados ou superiores. E tido como preferivel
manter-se calado e parecer ignorante a abrir a boca e confirma-lo.

A utilizacao de perguntas permite inverter a distribuicao de papéis que é caracteristica do méto-
do expositivo, no qual o professor esta ativo a maior parte do tempo, reservando para os alunos
(quando o tempo assim o permite) a parte final da formagdo. O esquema que apresentamos
permite visualizar o que afirmamos.

A inversao do processo de comunicagido permite ao professor dirigir a sua mensagem as reais
necessidades dos alunos, tal como foram diagnosticadas através das suas respostas. Para além
disso, € comprovadamente melhor do que a habitual pergunta “Alguém tem questdes sobre o
que acabamos de tratar?” com que brindamos os alunos no final de uma exposi¢ao e que, em
muitos casos, tem como resposta o siléncio. Esta pergunta, aparentemente um pedido para
participacao, esconde uma outra: “Perceberam a mensagem?”. Ora, como é sabido, sdo muitos
0s casos em que os alunos ndo querem dar a entender que ndo perceberam ou em que julgam
que perceberam. Para além disso, convém ter presente que quando colocam questdes, estas
nao demonstram a sua compreensao do assunto, mas apenas o0 seu interesse, desacordo ou
vontade de clarificar algo.

Refira-se ainda que as respostas do professor as questdes dos alunos constituem, afinal, a con-
tinuacao da exposigéo. Por ultimo, convém recordar também que a altura em que o professor
suscita as questdes nao é adequada e contribui para a falta de respostas — no final das sessoes,
as pessoas estdo, geralmente, com vontade de ir embora.

Motivacao e participacao

Optar por métodos que contemplem perguntas aos alunos cria motivagao para a aprendizagem.
Quando uma pergunta (assumindo que o tépico em discussao é relevante para as necessidades
dos alunos) é feita antes da resposta ter sido fornecida, o aluno é desafiado a utilizar o conheci-
mento de que ja dispde.
Em muitos casos, contudo, o ato de responder gera uma sensagdo menos agradavel; sobretudo
quando o aluno acha que a resposta esta incompleta ou apenas parcialmente correta. O aluno
necessita de uma avaliagao que lhe permita saber se a resposta foi ou ndo correta e gostara, por
isso, de beneficiar de alguma forma de recompensa. O reforgo positivo, do grupo ou do professor
relativamente a resposta, constitui essa recompensa.
De modo a que o método interrogativo se revele eficaz, o professor devera ter presente que:

1. as conclusdes devem ser previamente planeadas;

2. as perguntas devem ser previamente planeadas e relevantes para as conclusdes a que

os alunos devem chegar;
3. as perguntas e as conclusdes devem fazer parte da sua planificagédo escrita.

Planeamento prévio

1 - O planeamento prévio de perguntas envolve:
-+ considerar a conclusdo a que se deseja que os alunos cheguem;
definir a pergunta a colocar;
decidir como a pergunta sera colocada ao grupo;
decidir o momento ou sequéncia da formagao em que o tema sera tratado;
planear os meios audiovisuais a utilizar na discusséo
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2 - Para poder programar previamente a sessao, o professor tem de saber responder a duas questdes:
I.  Quais os conhecimentos ou experiéncias dos alunos?
Il. Que base de conhecimentos devera ser criada de modo a que os alunos respon-
dam a questao e cheguem a desejada concluséo?
A utilizagdo de perguntas, como forma de condugao da formagao, pode constituir igualmente
uma solucéo a adotar nos casos em que o nivel de conhecimentos dos alunos é limitado. Ima-
ginemos uma sessao de formagao em que a tarefa consistia em ensinar os 4 tipos de frases a
alunos do 40 ano do primeiro ciclo, ou seja, a alunos cujo nivel de conhecimentos de base nao
permite ao professor comegar com a pergunta: Quais sdo os 4 tipos de frases?
Neste caso, a planificacdo da formacgao poderia ser a seguinte:

Objetivo: Distinguir os 4 tipos de frases

Dizer: Hoje vamos examinar 4 tipos diferentes de frases
1 - Isto é um gato;

2 - O que é um gato?;

3 - Alimenta o gato;

4 - Cuidado com o gato!

Perguntar: O que ha de diferente entre estas frases?
Tipos de frases

1 - Isto é um gato
Pontuagao - ponto final
Objetivo - afirmar
Designacgao - Declarativa

2 - O que é um gato?

Pontuacgao - ponto de interrogacéo
Objetivo - perguntar

Designacao - Interrogativa

3 - Alimenta o gato
Pontuacao - ponto final
Objetivo - ordenar
Designacgéo - Imperativa

4 - Cuidado com o gato!
Pontuagao - ponto de exclamacao
Objetivo - aviso ou emocgao
Designagao - Exclamativa

3- Para o planeamento prévio da formacgéao, o professor devera, igualmente, preocupar-se com

a estrutura da propria pergunta. Para serem eficazes, as perguntas devem:
1. ser relevantes para as conclusoes;
2. ser abertas (comegcam com porqué, o qué, como, quando ou quem);
3. ser constituidas por menos que 18 palavras;
4. nao incluir a resposta.

4- O planeamento prévio das perguntas envolve também decisdes relativamente aos recursos
audiovisuais a utilizar. O quadro de papel configura-se como um excelente instrumento para
alimentar a discussao, pois permite registar as respostas dos alunos (n&o tendo estes que
memorizar as respostas ja dadas) e avaliar a compreensao da matéria.
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A preparacgao prévia do metodo interrogativo exige ainda a tomada de decisdes relativamente
ao tipo de perguntas a colocar. Analisemos os varios tipos de perguntas. As perguntas po-
dem ser dirigidas a todo o grupo. Esta técnica faz com que todos os alunos pensem numa
resposta e, em geral, provoca debates animados. A pergunta individualizada, como o proéprio
nome indica, € dirigida a um aluno em particular e pode revelar-se uma excelente maneira de
fazer participar alguém que intervém pouco. Falamos de uma pergunta de tarefa sempre que
o professor pede aos alunos que escrevam a sua resposta antes de dar inicio a discussao.

Esta técnica permite enriquecer o debate, uma vez que é esperavel que a qualidade das res-
postas seja, em regra, melhor (os alunos preparam a resposta individualmente e, sempre que
possivel, por escrito, 0 que obriga a uma reflexdo mais cuidada). Uma tarefa representa uma
atividade que uma ou mais pessoas deverao realizar (exemplo, pedir aos alunos que redijam
um obijetivo geral, operacionalizado por indicadores de aprendizagem). Para além disso, as
perguntas podem ser abertas ou fechadas.

Como formular e gerir perguntas

NN =

9.

10.
11.
12.
13.
14.
15.
16.

Formular as questdes com naturalidade e tato.

Elaborar questdes adaptadas aos conhecimentos do grupo.

Fazer uma pergunta de cada vez.

Nao perder o fio condutor.

Fazer perguntas curtas e claras.

Evitar perguntas fechadas.

Evitar criar tensées ou constrangimentos intra-grupais.

Optar por formulagdes que nao contenham juizos de valor ou a pressuposi¢cdo de uma res-
posta.

Privilegiar formulagdes que nao coloquem o interlocutor em situacao dificil.

Fazer perguntas sobre um unico tema.

Fazer perguntas a que os participantes tenham possibilidades de responder.

Colocar perguntas desafiadoras e que incitem a reflexao.

Fazer perguntas honestas, relevantes e que conduzam os participantes a respostas ldgicas.
Nao fazer perguntas que sejam muito dificeis para a maioria dos participantes.

Nao fazer perguntas excessivamente faceis.

Nao fazer perguntas enganadoras que desorientem os participantes.

Ideias-chave a reter

1. Que tipo de perguntas podemos colocar? Perguntas ao grupo, individualizadas e de tarefa.
2. Quais sao as principais vantagens de cada uma delas?

Perguntas ao grupo - todos os alunos tém de pensar.

Perguntas de tarefa - todos tém tempo para considerar individualmente as respostas an-
tes da analise em grupo.

Perguntas individualizadas - fazem falar os mais timidos.

3. Quais as principais desvantagens das perguntas individualizadas?

O aluno sente-se alvo de atengao e isso pode aumentar a sua tensdo. A vulnerabilidade que gera
pode dificultar a criagdo de um clima de confianga. Fruto dessa tensao, a sua resposta pode ser
curta. Para além disso, o aluno selecionado pode nao dispor da melhor resposta. Este tipo de
perguntas pode desencorajar a participagdo ou comprometer respostas de qualidade.

4. Que feedback podemos dar as respostas dos alunos?

1. Escutar ativamente.
2. Anotar as respostas no quadro.
3. Reformular a resposta.
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4. Aprofundar (pedir mais informacdes ou clarificar algo)
5. Reformular a questao (baixando o nivel de abstragdo, nomeadamente com um exemplo)
6. Avancar com a resposta e pedir comentarios.
5. As respostas dos alunos podem ser... corretas e completas; corretas mas demasiado abs-
tratas - logo, incompletas; parcialmente corretas; incorretas; confusas; sem resposta; de desa-
cordo; outra pergunta.
6. Como agir se a resposta do aluno for correta e completa? Repetir a resposta e anota-la
no quadro. Se possivel, pedir ao aluno que avance mais pormenores por forma a ter a certeza
de que compreende. Averiguar se toda a audiéncia concorda e certificar-se de que era aquela a
resposta pretendida (a conclusao planeada).
7. Por que razao deve anotar-se no quadro as respostas corretas? Constitui reforgo positivo.
Encoraja os alunos a tirar notas. Permite que todos vejam as ideias ja apresentadas e evita repe-
ticoes. Permite controlar melhor se todos os aspetos da conclusao foram referidos.
8. Em que consiste reformular? Reafirmar uma ideia expressa verbalmente de uma outra for-
ma (por exemplo, nas palavras do recetor).
9. Quais os objetivos da reformulagao? Reforcar as respostas corretas. Demonstrar escuta ativa.
Ajudar a compreender melhor o ponto de vista do aluno. Permitir que todos compreendam o que foi dito.
10. Como proceder quando ninguém responde a pergunta que colocamos? Saber se perce-
beram a questao, reformular a questao e dar suficiente tempo para que respondam.
11. Como proceder quando as respostas sao incompletas ou incorretas?
Evitar referir ao aluno que a sua resposta esta errada. Ter presente que a resposta pode ser
incorreta apenas do nosso ponto de vista. Reformular, para demonstrar escuta ativa. Pedir mais
informacdes ou detalhes para compreender o ponto de vista do aluno. Ouvir com atencéo.
12. Por que razao se deve reformular uma resposta incorreta? Porque demonstra escuta
ativa, permite ao aluno ouvir a nossa interpretagdo da resposta e pode mesmo fazer com que
este queira corrigir a resposta.
13. Por que razao nunca se deve assumir que a resposta esta errada? Porque embaraca o
aluno. A sua autoestima vé-se afetada e pode diminuir a vontade de participar. A mesma razao
se aplica a quem ouve (os colegas).
14. E se, depois de inquirirmos uma segunda vez, a resposta do aluno se mantiver incor-
reta ou incompleta? Reformular a parte da resposta que esta correta e perguntar aos colegas o
ponto de vista deles. Reformular a questdo. Explicar a resposta e obter opinides. Baixar o nivel
de abstragao para permitir uma melhor compreensao da pergunta (com um exemplo, uma ana-
logia, uma histéria ou uma demonstragao).
15. Que atitudes evitar ao lidar com as respostas dos alunos?
a. Reformulagdao manipulada. Situacdo em que o professor reformula uma resposta in-
correta (a forga e, por isso mesmo, alterando o seu significado-chave), de forma a poder
ir ao encontro de uma resposta correta previamente definida. Esta falsidade na reformu-
lacao pode acabar com a vontade de participar, pois revela aos alunos que nao se esta
genuinamente interessado nas suas respostas.
b. Ler a conclusao no guido do plano enquanto o aluno responde (tentar comparar a
resposta do aluno com a conclusao que estabeleceu como correta). Isto interfere com a
escuta ativa. Esta pratica também demonstra pouco interesse pelas respostas dos alunos.
c. Aceitar respostas abstratas ou incompletas (sem querer saber mais pormenores
ou procurar detalhar as respostas, o professor avanga para a conclusao). Esta pratica
desencoraja a participacao pelas mesmas razdes avangadas nos pontos anteriores. Os
alunos devem ser incitados a completar as suas respostas. Se assim for, o professor po-
dera também avaliar o grau de compreensao do tema em analise.
d. Tentar fazer com que os alunos respondam com as palavras exatas da conclusao
pré-planeada. O que faz com que os alunos vejam consideradas incorretas ou incom-
pletas respostas que, afinal, estavam certas e comecem a considerar o método como um
jogo de adivinhas.
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e. Responder a questées dos alunos sobre assuntos que deveriam ser tratados
mais tarde. O professor salta etapas e trata de assuntos que estavam reservados para
outras fases da formacao. Para além de poder ser dificil aos alunos lidar com temas para
0s quais nao foram devidamente preparados, esta pratica pode dar origem a analises
incompletas e consome tempo que pode ser utilizado noutras atividades. Quando o(s)
aluno(s) levanta(m) questdes relativas a material a ser tratado em futuras fases do pro-
grama, o professor devera dar conta disso, negociar o adiamento da resposta e anotar a
questao do aluno numa lista de assuntos a tratar. Esta técnica podera também ser utiliza-
da para lidar com questdes controversas que, de vez em quando, surgem.

f. Levantar a questao e virar-se para escrever no quadro o titulo do tema em debate
(ou outro tépico qualquer). E preferivel escrever antes de colocar a pergunta, sob pena
de ser considerado falta de interesse.

16. Como responder as perguntas dos alunos?
Ha trés maneiras aceitaveis de responder as perguntas: 1) fornecer a resposta, 2) devolver a
pergunta ou 3) adiar a resposta.

correta

Quando... ...proceda deste modo...
For a unica pessoa que conseguir responder Dé a resposta
Houver grande probabilidade de aparecer a resposta

Remeta a questdo a quem a levantou ou a outra pessoa

ponivel

quada

A pergunta estiver fora do &mbito do grupo
A pergunta n&o puder ser respondida no tempo dis-

A resposta for dada em tema posterior
Necessitar de tempo para estudar a resposta ade-

Adie a resposta

17. O método interrogativo nao apresenta desvantagens?
Apesar de, como vimos, serem varias as vantagens, o método interrogativo conhece algumas
limitacoes, a saber:

a)
b)
c)
d)

e)

Necessidade de mais tempo e de redugéo dos conteudos a transmitir.

Desajustado para grandes audiéncias.

Nalguns contextos, pode dar origem a conflitos dificeis de resolver.

Nao é adequado a fase final de uma formacgao, onde devera haver lugar a uma sintese da
responsabilidade do professor.

Apesar de convidar a participagado, em muitos casos continua a dar origem a processos
formativos centrados na 1a pessoa, ndo promovendo abordagens dialdgicas.
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Em jeito de concluséo ...

Nao sendo o unico nem o melhor método pedagdgico, o método interrogativo pode revelar-se
altamente frutuoso.

A adogao deste método permite diagnosticar os conhecimentos (logo, as necessidades dos alu-
nos), aproveitar a sua experiéncia e o seu conhecimento, ter em conta os seus pontos de vista e
perspetivas e controlar o grau de compreenséo e aceitagdo dos temas tratados.

Sendo a responsabilidade na condugao do processo do professor, o enfoque é dado aos alunos.
No entanto, ainda ndo se trata da abordagem dialégica que se pretende ver assegurada com a
modalidade pedagdgica centrada na primeira pessoa do plural - NOS.
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Método demonstrativo

Este método consiste, essencialmente, na transmissao de técnicas visando a repeticdo do pro-
cedimento através da demonstracdo: explicagao - demonstragdo - aplicagcéo. Dai que seja utiliza-
do sempre que se pretenda uma aprendizagem rapida e eficaz de tarefas. Ou seja, sempre que
0s objetivos remetam para uma correta execug¢ao de cada uma das operagdes basicas de uma
determinada ocupacao e/ou para o uso adequado de um determinado equipamento.

Como utilizar o método demonstrativo?

Em geral, a adogc&do do método prevé as seguintes etapas:

1. Preparacgao
Do equipamento - separar e organizar todo o0 equipamento e preparar o local.
Do aluno - coloca-lo em condicbdes de assistir a demonstragao e contribuir para a sua
motivacgao.

2. Apresentacao pelo professor

Numa primeira fase o professor proporciona uma visdo global da operagédo que o aluno devera
aprender, explicando globalmente o conteudo, o processo e o tempo necessario para o realizar.
Numa segunda fase, o professor repete o processo, mas de uma forma mais lenta, proporcio-
nando ao aluno a oportunidade de observar detalhada e minuciosamente todas as fases da ope-
racao. Durante esta repeticado, o professor devera fazé-lo explicando e demonstrando todas as
operagdes necessarias, partindo sempre do mais simples para o mais complicado.

Na terceira e ultima fase, procede-se a uma recapitulagdo do processo e o professor fornece
todos os elementos necessarios, reforgando os pontos-chave da operacao e as precaucgdes.

3. Aplicagao pelo aluno

O aluno pratica a operacgao, passando por todas as suas etapas, toma consciéncia da aprendi-
zagem efetuada e esclarece as duvidas. Cabe ao professor acompanhar de perto a execugéo e
corrigir os erros no exato momento em que ocorrem.

4. Verificagao

O professor deve verificar (geralmente, por meio de perguntas), os conhecimentos adquiridos
pelos alunos. Trata-se, afinal, de supervisionar o treino da execugao da tarefa aprendida.

A demonstragao pode também ser realizada de forma indireta, por exemplo, exibindo a execugao
correta por meio de processos mecanicos, como o video e a televisdo. Nestes casos, ndo ha
participacao ativa do aluno, o que impossibilita ao professor esclarecer as diuvidas que possam
surgir na fase da aplicagéo. No entanto, a demonstragéo indireta apresenta algumas vantagens:
suscita grande interesse, facilita a repeticao o niumero de vezes que se revelar necessario (logo,
podem analisar-se os movimentos de forma mais detalhada) e permite observar um processo de
trabalho ou uma operagdo demorada num curto espacgo de tempo.

Anidlise critica do método demonstrativo

E um facto que se trata de um método particularmente adequado ao desenvolvimento de apti-
dbes psicomotoras e que, regra geral, suscita grande participacao (os alunos participam dialo-
gando, observando e realizando). Geralmente origina elevada adeséo, desde logo, pelo facto de
permitir, quando aplicado como o previsto, uma aprendizagem individualizada. De referir o facto
de facilitar a avaliagao e o controlo dos resultados.

No que diz respeito as principais desvantagens, recorde-se, desde ja, a ocupagao de tempo, os
materiais e equipamentos especificos a que obriga e ainda o facto de o seu sucesso ser inversa-
mente proporcional ao numero de elementos do grupo.

Todavia, em nosso entender, a principal desvantagem reside no facto de se tratar de um método
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afirmativo, que ndo tem em conta a personalidade do aluno, as suas especificidades ou even-
tuais necessidades proprias, uma vez que apenas se preocupa com a execugao cabal de uma
determinada tarefa, de acordo como uma padronizagao previamente definida.

Nao ha, por isso, lugar ao apelo, a criatividade, a promog&o de autonomia, ao envolvimento
efetivo de quem aprende na (re)definicdo do que se aprende. O aluno é levado a uma aplicagao
mecénica de um conjunto de procedimentos pré-definidos que nao séo alvo de questionamento
ou abordagem critica.

Tal facto torna o método especialmente util em contextos industriais, onde este processo de
aprender fazendo proporciona uma formacao acelerada e facil a pessoal ndo especializado.
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Método ativo

Os métodos pedagdgicos serao tanto mais eficazes quanto mais se verificarem as seguintes
condicdes:
atividade - Aprende-se tanto mais quanto maior for a oportunidade para aplicar os co-
nhecimentos adquiridos. A formagao dificilmente sera eficaz quando s6 o professor tem
um papel ativo.
referéncia a conhecimentos adquiridos - O grau de interesse do aluno aumenta se a
formacéo tiver em conta quem ele é, o que ja sabe e o que necessita saber. Se assim for,
entao ele sentir-se-a4 motivado para dialogar, investigar, produzir trabalhos, confrontar as
suas opinides com as dos outros alunos.
motivagao - O aluno tem necessidades/motivagdes proprias que importa que o professor
seja capaz de realgar, uma vez que a formagao s6 tem probabilidades de atingir o seu
objetivo se, quem a recebe, tiver desejo de aprender. E obrigatério que o professor dispo-
nha da flexibilidade suficiente para se poder confrontar com situacdes inéditas, sabendo
fazer-lhes face de forma eficaz.

Procurando ser eficaz ...

O método ativo permite que o aluno seja o0 agente voluntario, ativo e consciente da sua propria educagao.
E hoje indiscutivel a importancia dos métodos ativos na formag&o, pois estes métodos permitem
trazer para a formacao a experiéncia pessoal e o aluno aprende melhor se se sentir pessoalmen-
te implicado na ac&o. Além destas vantagens, esta provado que retemos:

Ver fotos
Ver filmes
Ver uma exposi¢dao

Observar uma demonstragdo

Observar um desempenho em
contexto real

Participar numa discussdo

Fazer uma apresentagdo
ativo

Simular uma experiéncia real

Estar implicado numa atividade

Piramide da Aprendizagem (adaptado da Piramide de William Gasser)

O método ativo consiste, precisamente, em suscitar a agdo consciente e voluntaria dos alunos,
criando situacdes retiradas da realidade profissional, com vista a descoberta das situacoes a
aplicar. Ao professor exige-se preparagao técnica especifica, experiéncia profissional, capacida-
de para motivar para a agdo com responsabilidade, tendo em conta que deve saber enquadrar
as atividades que propde aos alunos e supervisionar, orientando.
Ha, basicamente, trés modos de caracterizar as metodologias de tipo ativo:
1. a atividade - Orientada em funcgao do contacto com a realidade concreta, preferencial-
mente aquela de que os alunos sao oriundos.
2. a liberdade - A formacao deve poder satisfazer as necessidades especificas do aluno,
0s seus interesses e motivagdes. Para que isso acontega, devera ser-lhe proporcionada
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livre iniciativa e escolha voluntaria, sendo parte ativa na definicado dos objetivos, dos mé-
todos e das estratégias avaliativas.

3. a autonomia - A liberdade e a escolha voluntaria a que nos referimos remetem para
a preocupacao com o desenvolvimento da consciéncia e o sentido de responsabilidade.
Aos alunos cabera a tarefa de levar a cabo, de forma responsavel, aquilo que, em conjun-
to com o professor, se entender ser o melhor percurso formativo, com vista a promoc¢ao
da autonomia.

Analise critica

De entre as principais vantagens do meétodo ativo, destacam-se as seguintes:

* Tem em conta a globalidade da pessoa, ao privilegiar o saber agir, em detrimento de
abordagens parciais (separando o cognitivo, do socioafetivo e do psicomotor);

* Prepara os alunos em fungao de necessidades especificas dos contextos sociais e pro-
fissionais de que sao provenientes;

* Da oportunidade a todos os alunos de intervir, em fungao de ritmos e cadéncias préprias;

* Atribui elevada iniciativa e responsabilidade ao aluno, dessa forma contribuindo para a
promocao da autonomia;

* Aumenta o interesse e a motivagao;

* Se bem empregue, pode incluir, em doses equilibradas e em fungdo de necessidades
diagnosticadas, técnicas pedagdgicas de tipo expositivo (por exemplo, em momentos de
introducao de temas, sinteses parciais e finais), de tipo interrogativo (levando os alunos a,
pela descoberta, conhecer conceitos, ideias e nogdes, ...) e mesmo de tipo demonstrativo
(pois pode tornar-se necessario, numa dada altura do percurso formativo, que o professor
explicite um determinado procedimento ou técnica que possa ser usada ao servigo de
intencionalidades formativas mais amplas).

A adogao do método ativo pode também acarretar alguns inconvenientes, em particular os rela-
cionados com o facto de os ritmos de execugao das atividades serem, por natureza, diferentes, o
que pode determinar que os mais dotados sejam obrigados a ajustar-se ao ritmo dos mais lentos,
ou ainda que os mais ageis e rapidos sejam obrigados a esperar pelos mais lentos. Também
parece evidente que o tempo necessario para a utilizagdo de metodologias ativas € incontesta-
velmente superior do que, por exemplo, o expositivo. Ha ainda quem refira que se trata de um
método que exige especiais cuidados de preparagao, desvantagem que julgamos ser extensivel
a qualquer um dos métodos pedagadgicos.

Quando sao solicitadas atividades ...

As atividades que permitem aos participantes experimentar algo ajudam a manter a formagéao
ativa. Como ja vimos, é preferivel que os alunos experimentem e ajam a apenas ouvirem falar
sobre determinado assunto. Esse tipo de atividades pode incluir simulagdes, jogos, filmagens,
visualizagdes ou tarefas de resolugido de problemas. De modo a que funcionem melhor, certifi-
que-se de que as seguintes etapas sdo cumpridas:
1. Dé conta dos objetivos. As pessoas gostam de saber o que vai acontecer e porqué.
2. Explicite os beneficios. Explique por que razao vai levar a cabo a atividade e como
esta se articula com a tematica a tratar.
3. Fale pausadamente quando fornecer as indicagdes. Pode utilizar meios audiovi-
suais para se certificar de que as instrucoes foram percebidas.
4. Divida o grupo em subgrupos antes de fornecer informagées mais detalhadas.
Se nao o fizer, os participantes poderdao esquecer algumas das instrugdes enquanto se
formam os subgrupos.
5. Informe-os do tempo de que dispoem. Indique o tempo previsto para a atividade e,
periodicamente, informe quanto tempo tém disponivel.
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6. Mantenha algum ritmo na atividade. Procure ndo atrasar o processo anotando de-
talhadamente as contribui¢gdes dos participantes no quadro e ndo permita que as discus-
sbes se prolonguem por muito tempo.

7. Desafie e motive os participantes. Tente criar um nivel moderado de tensao de forma
a manter as pessoas ativas e enérgicas.

8. Discuta e analise sempre as atividades. Apds a realizacao da atividade, convide os
participantes a expressar o que sentem e a partilhar o que aprenderam.

Exemplos de estratégias facilitadoras do método ativo

* Interpretagéao (retirar o sentido de um texto; grafico...);
* Anadlise (filme; video; dados estatisticos...);
* Sintese (histéria; aula...);
* Avaliagao (comparar e escolher o melhor caminho para chegar a determinada meta; ...);
* Mapas conceituais - recurso esquematico para organizar e representar o conhecimento,
através do estabelecimento de relagdes significativas entre conceitos sob a forma de
proposi¢des. Para os professores séo organizadores de conteudos e elemento de diag-
nostico e de avaliagdo. Para os alunos sao uteis por permitir estruturar e organizar novas
informacdes, resumir (fazer um roteiro de aprendizagem) e, por conseguinte, facilitar a
memorizagao;
* Brainstorming (chuva de ideias sobre um problemal/ideia)
Fase 1: escolhe-se um tépico/problema; formam-se grupos; escolhe-se um me-
diador por grupo; os alunos terao um prazo definido para partilhar as suas ideias,
que nao devem ser censuradas.
Fase 2: as ideias deverao ser consideradas e revistas; o mediador do grupo regis-
trara as ideias em local visivel (quadro, cartaz, etc.).
Fase 3: devem ser eliminadas as ideias duplicadas; devem ser eliminadas as
ideias fora do propdsito determinado; das ideias restantes devem ser seleciona-
das aquelas mais viaveis (se possivel, por consenso entre os participantes).
* Debates (dilemas; situagdes; resultados; ...);
e Solucionar problemas (matematicos; ...);
* Ensinar os outros (partilhar novas aprendizagens/ conteudos; explicar aos outros...);
* Estudos de caso - o professor cria uma base de reflexao e de discussao através de uma
situacao ou histoéria que, preferencialmente, constitua um problema real;
* Trabalho de projeto.

As pedagogias mais recentes tém relevado como particularmente importante este ultimo aspe-
to — o trabalho de projeto — raz&o pela qual nos debrugaremos com um pouco mais de detalhe
sobre esta op¢ao metodoldgica.
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Metodologia de trabalho de projeto
Em que consiste a metodologia de trabalho de projeto?

A metodologia de trabalho de projeto trata-se de um método de trabalho orientado para a reso-
lugdo de problemas, que requer a participagdo de cada membro de um grupo, segundo as suas
capacidades, com vista a realizacdo de um trabalho conjunto, decidido, planificado e organizado
de comum acordo.

De modo a que possa ser realmente promotor de desenvolvimento, é importante que esse pro-
blema seja sugerido pelos individuos em formacao (ou que, pelo menos, estes o considerem
pertinente, importante e real) e abordado/resolvido com base nas condigbes que caracterizam os
meios socio profissionais a que eles pertencem.

De facto, e de forma a promover aprendizagens significativas, um projeto de formagao deve ca-
racterizar-se por:

1. Intencionalidade

Intencionalidade esta que deve ser dependente do contexto e do envolvimento dos agentes e da
capacidade de elaboragao de uma visao partilhada. O processo para construir uma visao é tao
importante como a propria visdo e esse processo € o dialogo e a interacdo. Requer abertura de
espirito, capacidade de escuta, flexibilidade para atender a alternativas, admitir a possibilidade
do erro naquilo em que se acredita com muita forga e convicgao, diagnosticar problemas e en-
contrar solugdes, interrogar-se, clarificar valores, analisar e refletir.

2. Responsabilidade e autonomia

Os intervenientes sdo agentes do seu desenvolvimento e do processo de aprendizagem.

Por autonomia entende-se a capacidade que cada um tem de utilizar os recursos internos em in-
teracdo com os externos ao servico do desenvolvimento e da aprendizagem. Responsabilidade,
por seu turno, define-se como a capacidade de tomar decisdes e escolher assumindo o resultado
dessa escolha, seja ela feita individualmente ou em grupo. E-se responsavel quando se assume
o controlo de algo e se € capaz de responder por. A responsabilizagdo pelo resultado s6 pode
surgir se tiver havido liberdade na escolha do caminho.

3. Autenticidade

E uma questdo de saber em que medida as decisdes sdo fundamentalmente dirigidas pelos
proprios, a partir da identificacdo das suas proprias necessidades, ou se, pelo contrario, se é
dirigido por outros, por impulso, convengao ou autoridade. De que modo nos relacionamos com
as situacdes e em que medida aceitamos as coisas? Porque estdo na moda? Por que nos dizem
para fazermos? Ou porque atribuimos conscientemente valor ao que escolhemos e ao caminho
que decidimos trilhar?

4. Complexidade

Tendo em conta que deve integrar multiplas dimensdes (individuais, coletivas, psicolégicas, s6-
cio culturais, técnicas, ...), os projetos relacionam-se com o vivido e a sua complexidade. A com-
plexidade exige que associemos os contrarios, que se utilizem o erro e a tentativa, o preciso e o
impreciso. Organizar e reorganizar, integrando desorganizagao.

5. Criatividade

A novidade ndo emerge do nada. Como dizia Marcel Proust, “a verdadeira viagem de descoberta
néo consiste em buscar novos territorios mas em ter novos olhos”. Muitas vezes, uma ideia nova
€ uma combinagdo de ideias ja conhecidas, ou seja, uma recriagdo de uma ideia antiga num
contexto novo. A realizagdo de um projeto implica a recriagao de informagao humana e, como tal,
a divergéncia para evitar a instalagao da rotina.

6. Processo e produto

Um projeto € uma construgao progressiva que tem um inicio, um meio e um fim que se interli-
gam. Ha lugar ao desenvolvimento de um trabalho estruturado e faseado que se elabora pouco
a pouco como resultado das ac¢des e que se vai modificando em fungcdo dessas mesmas agoes
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e dos seus efeitos. Para além disso, um projeto tem de ter um momento de sintese final, dando
origem a um produto que é dado a conhecer e cuja avaliagao pode/deve dar origem a novas
interrogacdes e, consequentemente, a novos projetos. Movimento em espiral, porque tudo o que
se vivencia em cada processo/projeto € unico e personalizado.

Para que serve?

Desde logo, e porque se trata de uma metodologia que parte do concreto e das realidades es-
pecificas dos individuos em formagao, promove a mobilizagao integrada de saberes culturais,
cientificos e tecnoldgicos para compreender a realidade e abordar situagdes e problemas do
quotidiano. Ou seja, visa fazer com que os alunos saibam agir. De facto, esta metodologia
promove aprendizagens que nao se limitam ao saber, mas que se estendem também, pela pro-
pria natureza das suas exigéncias e modalidades de funcionamento, a pratica de competéncias
sociais (como a comunicagéao, o trabalho em equipa, a gestdo de conflitos, a tomada de deci-
sdes, a auto e heteroavaliacéo, ...).

Como se desenvolve?

No ambito de um trabalho de projeto, cabe ao professor:
1. especificar o eixo condutor do trabalho relacionado com a formagao em causa € as
finalidades estabelecidas.
2. identificar e recolher os materiais necessarios especificando objetivos e conteudos
(o que se pode aprender no projeto).
3. estudar e preparar o tema selecionando a informacgao com critérios novos e de plani-
ficagdo de problemas.
4. envolver os elementos do grupo reforgando a consciéncia de aprender.
5. destacar o sentido funcional do projeto evidenciando a utilidade para o contexto
socioprofissional e proporcionando as condi¢des, logo de inicio, para uma mais efetiva
transferéncia.
6. manter uma atitude avaliativa procurando saber: O que aprendem os alunos? Que
duvidas surgem? Que formas alternativas havera de promover o conhecimento e a apren-
dizagem? Como promover nos alunos a autoavaliacdo?
7. recapitular o processo seguido confrontando com a programacéo feita e desenhando
novas propostas formativas.

Por outras palavras, em vez de se cansar a imaginar formas de cativar pela capacidade de co-
municar, de controlar quem fala quando deve ouvir, de embrulhar de forma légica, sequencial e
articulada os conceitos, o professor deve aqui utilizar a sua energia para refletir sobre o que esta
a fazer, para observar de forma descontraida e despreconceituosa e para verificar as aprendi-
zagens que vao sendo feitas, animando, reforcando positivamente, limando arestas, ajudando
a atalhar caminhos sempre que se revelar oportuno, avaliando e ajudando ao balango final da
experiéncia.

Quanto ao aluno, compete-lhe:
1. escolher o tema identificando critérios e argumentos e elaborando um indice de trabalho.
2. planificar o desenvolvimento do tema definindo (sé ou em grupo) objetivos, cami-
nhos, recursos e avaliagao.
3. participar na pesquisa de informagao contactando com diversas fontes.
4. fazer o tratamento da informacao interpretando a realidade, ordenando e apresen-
tando os dados e colocando novas perguntas.
5. elaborar um dossier de sinteses ordenando a informagao em fungao da recolha e do indice.
6. fazer a avaliagao do processo (refletindo sobre a qualidade das opgbes assumidas e
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da eventual necessidade de as rever) e do produto (aplicando em situagdes simuladas ou
reais os conteudos estudados e as aprendizagens efetuadas).
7. definir novas perspetivas propondo novas perguntas/necessidades para futuros trabalhos.

Etapas do trabalho de projeto

1. Introducdo

Enquadramento estrutural do problema que vai ser sujeito a investigacao

2. Escolha e formulagao do problema que vai ser sujeito a investigagao

Razdes pelas quais se investiga; caracterizagdo do problema (descrevé-lo e indicar as suas caracteristicas)

3. Escolha e formulagao dos problemas parcelares

Decompor o problema em varias partes para analise

4. Planificagao do trabalho

*  Determinar os objetivos gerais

+  Formar grupos

* Levantamento dos recursos

+  Materiais (bibliografia, etc.)

* Recursos humanos (intervenientes, contactos a fazer, etc.)
*  Escolha dos suportes materiais

+ Calendarizagao

*  Orgamento

5. Desenvolvimento do projeto

+  Trabalho de campo

*  Pesquisa/recolha de dados

*  Troca de informagbes

+  Tratamento de informacgdes

+ Reformulagao de objetivos

» Sintese das informagdes

« Avaliagéo do processo (ponto da situagéo)

6. Producao do trabalho final

+  Selecéo do texto-base resultante da investigagcao
*  Preparagéo do material a apresentar
*  Preparagdo da forma de divulgagao

7. Apresentacao dos resultados

Exposigbes, dossiers, trabalho escrito, diaporama, video, cartaz, encenagao, debate, etc.

8. Avaliacgao final

Conclusdes e recomendagdes para estudos futuros

LEITE, Carlinda, GOMES, Lucia, FERNANDES, Preciosa, (2001), Projectos Curriculares, Lisboa, Instituto Piaget.

Uma outra forma de planificar e conduzir metodologias de trabalho de projeto é o denominado
Modelo das 9 perguntas, estruturado em funcao das seguintes questoes:

Depois da anadlise da realidade ...

1. Porque se vai atuar?
Trata-se de racionalizar a agado em funcéo da analise da realidade anteriormente efetua-
da. Definir a origem e a fundamentacao da intervencéo a que nos propomos; interpretar

68



Objetivos, Métodos e Avaliagéo

o diagnostico realizado para detetar potencialidades e necessidades.

2. O que se vai fazer?

Depois da analise e do diagndstico ha que decidir o que se vai fazer. Ao procurar respon-
der a esta questao, estamos a definir a natureza do projeto, incluindo a sua denominacgao:
dar um nome a intervengao que selecionamos.

Uma vez escolhido o projeto ...

3. Para que se vai atuar?

Esta pergunta ganha forma na definicdo de objetivos que se pensam perseguir com a
intervengdo a empreender. A resposta a esta pergunta procurar-se-a na relagéo da reali-
dade anterior, conjugando desejos e necessidades com possibilidades; oportunidades e
alternativas com dificuldades.

4. A quem se dirige a intervengao?

Determinar quem vao ser os destinatarios, os diferentes niveis de rececédo que se podem
produzir... E algo que terd de encontrar os seus antecedentes, uma vez mais, na analise
da realidade feita a priori; esta pergunta € determinante para a realizagao da planificagao.

Ao planificar a intervencgao ...

5. Como se vai fazer?

Decidir, por um lado, as atividades e tarefas selecionadas; por outro lado, a metodologia
de trabalho que se vai utilizar. Um terceiro aspeto sera a organizagdo mais adequada
para o projeto em desenvolvimento.

6. Com quem se vai contar?

Decidir que recursos vao ser necessarios: a equipa de coordenacéao, equipas de apoio,
colaboradores. H& que negociar, igualmente, a relagdo entre todos e distribuir responsa-
bilidades.

7. Como se vai realizar a intervengdo?

Diz respeito aos recursos materiais e econémicos, procurando saber quais sao os neces-
sarios e quais 0s que ja existem e podem ser potencializados.

8. Quando se vai realizar?

Ter consciéncia do tempo de que se dispde e estabelecer uma programacéao de trabalho
detalhada: quando se vai realizar cada atividade, em que momento se podera resolver
cada tarefa, etc. Estabelecer a frequéncia, a periodicidade e a sequéncia de todo o pro-
cesso de gestdo e execucgao do projeto.

9. Onde se vai intervir?

Concretizar o ambito de intervengao de forma flexivel e os espagos em que se vai agir.

Instrumentos de planeamento e avaliagado do(s) projeto(s)

Os seguintes quadros ilustram exemplos de como os projetos podem ser planeados e registados,
de modo a permitir que os préprios alunos possam expressar interesses, apresentar propostas
sobre 0 que gostariam de saber e fazer, refletir e definir sobre como aceder ao conhecimento e
concretizarem os seus planos, definir tarefas individuais e colaborativas, etc.

Uma grelha de autoavaliagao relativa ao projeto, tal como a frente se apresenta, também consti-
tuira um instrumento util para a reflexdo constante por parte dos alunos acerca de como decorre

0 processo, das suas acgdes e aprendizagens, e de objetivos e planos futuros.

Quadro de planeamento do(s) projeto(s)
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Comunicagao a turma
Projetos Grupos Data Quem faz a apresentagcao
(tema/nome do projeto) (nome dos elementos (nome de quem faz a apresentagao)
do grupo)
Por ex.: O aparelho di- Por ex.: José, Albertina e 12.06.2019 Por ex.: José, Albertina e Antonio
gestivo Anténio
Por ex.: Cuidados com o Por ex.: Maria, Clara, Hen- 14.06.2019 Por ex.: Maria, Clara, Henrique
meio ambiente rique
(...) (-.r) (-r) (--r)

Projeto: O coragao

O que ja sabe- O que queremos Onde vamos aprender? Quem faz? Quanto tempo
mos? saber mais? precisamos?
-Que todos temos -Como funciona o -Procurar em livros -Anténio -2 semanas
um coragao coragao?
-Perguntar a professores -Adilson
-Que algumas pes- | -Porque bate o co-
soas tém doencas ragdo? -Perguntar aos pais -Maysa
de coragéao
-Porque fica doente? | -Procurar na Internet
-Perguntar ao médico do
centro de saude

Adaptado de RAMINHOS, Esmeralda (2009). Aprendizagem por projectos e circuitos de comunicagdo no 1° ano de
escolaridade. Escola Moderna, 34, 52 série, 33-48.

Grelha de autovaliagao do(s) projeto(s)

O que pesquisamos?

Como pesquisamos?

O que descobrimos?

Que dificuldades sentimos?

O que podemos fazer para enriquecer a
pesquisa?

Estamos a seguir o nosso trabalho?
(Sim? Nao? Porqué?)

Como nos damos no grupo?

Estamos a aceitar as ideias e sugestoes de
todos os membros do grupo?
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Aquilo que mais gostamos neste trabalho...

Aquilo que menos gostamos neste trabalho...

Adaptado de LEITE, Carlinda, GOMES, Lucia, FERNANDES, Preciosa, (2001), Projectos Curriculares, Lisboa, Insti-
tuto Piaget, p. 50.
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Atividades

Caracteristicas dos métodos pedagégicos

Coloque os numeros correspondentes a vantagem ou desvantagem de cada um dos métodos na coluna que conside-
rar mais conveniente.

-

Provoca distanciamento dos alunos 14. O aluno é agente voluntario e consciente da sua

aprendizagem
2. Dificuldade de coordenacao / condugao da aula

15. Pode despoletar conflitos
3. Para grande numero de alunos

16. Permite maior dominio na condugao da aula
4. Todos participam

17. Apenas promove retenc¢do da informacao

5. Desenvolve o espirito de grupo
18. Promove atividade, liberdade e autonomia
6. Pressupbe que todos os alunos séo iguais
19. Estimula a cooperacao
7. Estimula a participagao
20. Exige maior disponibilidade de tempo
8. Permite avaliagao imediata
21. Dificulta saber se a mensagem “passa” (avaliar)
9. Torna os alunos passivos

22. Promove abertura e debate de ideias
10. Desenvolve a autonomia

23. Permite ndo apenas reter como também transfe-
11. Aumenta o interesse e a motivagéao rir informacao

12. A participagéo € nula/reduzida 24, Permite feedback imediato

13. Desenvolve o saber estar/ser

VANTAGENS

EXPOSITIVO INTERROGATIVO ATIVO

INCONVENIENTES

EXPOSITIVO INTERROGATIVO ATIVO
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Atividade (solugoes)

Caracteristicas dos métodos pedagégicos

EXPOSITIVO INTERROGATIVO ATIVO
3:11; 16; 7:8;22; 24 4:5;7;10; 11; 13; 14; 18; 19; 23;
EXPOSITIVO INTERROGATIVO ATIVO
1:6;9;12;17; 21; 2:15; 20;
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Aprender com base em projetos

Das afirmagdes seguintes, assinale as verdadeiras (V) e as falsas (F)
A aprendizagem com base em projetos ....

tos, a tomada de decisdes, a autoavaliacéo, ...)

1. ... separa a teoria da pratica.

2. ... promove o experimentalismo e preocupa-se com as necessidades e motivagdes dos alunos, bem
como com os seus ritmos e diferengas individuais.

3. ... promove aprendizagens significativas e ndo apenas memoristicas.

4. ... estarelacionada com objetivos de retengéo de informagéo e ndo com a transferéncia da informacéo
para situagdes concretas.

5. ... ndo promove a autonomia e a responsabilidade dos alunos.

6. ... visa fazer com que os alunos saibam agir.

7. ... ndo promove competéncias sociais (como a comunicagéo, o trabalho em equipa, a gestéo de confli-

Coloque na ordem correta as etapas de elaboragéo de um projeto (numere de 1 a 8):

ETAPAS

Planificagéo do trabalho (determinar os objetivos gerais, formar grupos, definir atividades, equacionar re-
cursos, calendarizar)

Apresentagéo dos resultados (exposicdes, trabalho escrito, cartaz, video, debate, encenacéo, etc.)

Escolha e formulacdo dos problemas parcelares (decompor o problema em varias partes para analise)

Avaliagao (conclusdes e recomendagdes para projetos futuros)

Desenvolvimento do projeto (pesquisa/recolha de dados, debates e troca de ideias, tratamento de informa-
coes, avaliacéo do processo, ...)

Formulagéo do problema que vai ser investigado (razdes pelas quais se investiga, caracterizagao e descri-
¢ao do problema e suas caracteristicas)

Producgao do trabalho final (preparagdo do material a apresentar e sua forma de divulgagao)

Identificagdo do problema (enquadramento estrutural do problema que vai ser investigado)

Separe as tarefas da responsabilidade do professor das que séo responsabilidade dos alunos:

Tarefas Aluno Professor

1. participar na pesquisa de informagéo (contactando com diversas fontes)

2. definir novas perspetivas (propondo novas perguntas/necessidades para futuros trabalhos)
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3. recapitular o processo seguido (confrontando com a programacao feita e dese-
nhando novas propostas formativas)

4. identificar e recolher os materiais necessarios (especificando objetivos e conteu-
dos - 0 que se pode aprender no projeto).

5. envolver os elementos do grupo (reforgando a consciéncia de aprender)

6. planificar o desenvolvimento do tema (definindo - sé ou em grupo - objetivos, ca-
minhos, recursos e avaliagao)

7. fazer o tratamento da informacéo (interpretando a realidade, ordenando e apresen-
tando os dados e colocando novas perguntas)

8. fazer a avaliagdo (do processo - refletindo sobre a qualidade das opgdes assumi-
das e da eventual necessidade de as rever-ver - e do produto - aplicando em situa-
¢bes simuladas ou reais os contetidos estudados e as aprendizagens efetuadas)

9. especificar o eixo condutor do trabalho (relacionado com a formagdo em causa e
as finalidades estabelecidas)

10. estudar e preparar o tema (selecionando a informacao com critérios novos e de
planificagéo de problemas)

11. elaborar um dossier de sinteses (ordenando a informagdo em fungéo da recolha
e do indice)

12. escolher o tema (identificando critérios e argumentos e elaborando um indice de
trabalho)

13. destacar o sentido funcional do projeto (evidenciando a utilidade para a vida e
proporcionando as condigdes, logo de inicio, para uma mais efetiva transferéncia)

14. manter uma atitude avaliativa (procurando saber: O que os alunos aprendem? Que

duvidas surgem? Que formas alternativas ha de promover o conhecimento e a
aprendizagem? Como promover a autoavaliagao?)
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Atividade (solugoes)
Aprender com base em projetos

Das afirmagdes seguintes, assinale as verdadeiras (V) e as falsas (F)
A aprendizagem com base em projetos ....

... separa a teoria da pratica. F
... promove o experimentalismo e preocupa-se com as necessidades e motivagdes dos alunos, bem como v
com os seus ritmos e diferengas individuais.
... promove aprendizagens significativas e ndo apenas memoristicas. v
... esta relacionada com objetivos de retencdo de informagao e ndo com a transferéncia da informagéao F
para situagdes concretas.
... ndo promove a autonomia e a responsabilidade dos alunos. F
... visa fazer com que os alunos saibam agir. \"
... ndo promove competéncias sociais (como a comunicagéo, o trabalho em equipa, a gestédo de conflitos, a F
tomada de decisdes, a autoavaliagao, ...)
Coloque as etapas de elaboragdo de um projeto por ordem (solugdes):
ETAPAS ORDEM
Planificagéo do trabalho (determinar os objetivos gerais, formar grupos, definir atividades, equacionar 4
recursos, calendarizar)
Apresentagao dos resultados (exposi¢oes, trabalho escrito, cartaz, video, debate, encenacgao, etc.) 7
Escolha e formulagédo dos problemas parcelares (decompor o problema em varias partes para analise) 8
Avaliagado (conclusdes e recomendacgdes para projetos futuros) 8
Desenvolvimento do projeto (pesquisa/recolha de dados, debates e troca de ideias, tratamento de 5
informacdes, avaliacéo do processo, ...)
Formulagéo do problema que vai ser investigado (razdes pelas quais se investiga, caracterizagéo e 5
descrigdo do problema e suas caracteristicas)
Producéo do trabalho final (preparacdo do material a apresentar e sua forma de divulgagao) 6
Identificagdo do problema (enquadramento estrutural do problema que vai ser investigado) 1
Separe as tarefas da responsabilidade do professor das que séo responsabilidade dos alunos (solugdes):
Tarefas Aluno Professor

1. participar na pesquisa de informagé&o (contactando com diversas fontes) X

2. definir novas perspetivas (propondo novas perguntas/necessidades para futuros
trabalhos)
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3. recapitular o processo seguido (confrontando com a programacéo feita e dese-
. X
nhando novas propostas formativas)
4. identificar e recolher os materiais necessarios (especificando objetivos e contetidos
i X
- 0 que se pode aprender no projeto).
5. envolver os elementos do grupo (reforgando a consciéncia de aprender) X
6. planificar o desenvolvimento do tema (definindo - s6 ou em grupo - objetivos, cami-
L X
nhos, recursos e avaliagéo)
7. fazer o tratamento da informagéo (interpretando a realidade, ordenando e apresen-
X
tando os dados e colocando novas perguntas)
8. fazer a avaliagédo (do processo - refletindo sobre a qualidade das opgdes assumi-
das e da eventual necessidade de as rever-ver - e do produto - aplicando em situa- X
¢bes simuladas ou reais os contetidos estudados e as aprendizagens efetuadas)
9. especificar o eixo condutor do trabalho (relacionado com a formagédo em causa e
_— . X
as finalidades estabelecidas)
10. estudar e preparar o tema (selecionando a informagé&o com critérios novos e de
. X
planificagéo de problemas)
11. elaborar um dossier de sinteses (ordenando a informagédo em fung¢éo da recolha
i X
e do indice)
12. escolher o tema (identificando critérios e argumentos e elaborando um indice de
X
trabalho)
13. destacar o sentido funcional do projeto (evidenciando a utilidade para a vida e
. .. L . . N X
proporcionando as condigdes, logo de inicio, para uma mais efetiva transferéncia)
14. manter uma atitude avaliativa (procurando saber: O que se aprende os alunos?
Que duvidas surgem? Que formas alternativas ha de promover o conhecimento e a X
aprendizagem? Como promover a autoavaliagao?)
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RESPONSABILIDADES DO PROFESSOR

RESPONSABILIDADES DOS ALUNOS

Especificar o eixo condutor do trabalho (relacionado
com a formagdo em causa e as finalidades estabeleci-
das) — (9)

Escolher o tema (identificando critérios e argumentos e
elaborando um indice de trabalho) — (12)

Identificar e recolher os materiais necessarios (especifi-
cando objetivos e conteudos - o que se pode aprender
no projeto) — (4)

Planificar o desenvolvimento do tema (definindo - s6 ou
em grupo - objetivos, caminhos, recursos e avaliacéo) — (6)

Estudar e preparar o tema (selecionando a informacao
com critérios novos e de planificagéo de problemas) — (10)

Participar na pesquisa de informacao (contactando com
diversas fontes) — (1)

Envolver os elementos do grupo (reforgando a cons-
ciéncia de aprender) — (5)

Fazer o tratamento da informagéo (interpretando a reali-
dade, ordenando e apresentando os dados e colocando
novas perguntas) — (7)

Destacar o sentido funcional do projeto (evidenciando a
utilidade para a vida e proporcionando as condigées, logo
de inicio, para uma mais efetiva transferéncia) — (13)

Elaborar um dossier de sinteses (ordenando a informa-
¢ao em funcao da recolha e do indice) — (11)

Manter uma atitude avaliativa (procurando saber: O que
se aprende os alunos? Que duvidas surgem? Que for-
mas alternativas ha de promover o conhecimento e a
aprendizagem? Como promover a autoavaliagao?) — (14)

Fazer a avaliagéo (do processo - refletindo sobre a qua-
lidade das op¢des assumidas e da eventual necessida-
de de as rever-ver - e do produto - aplicando em situa-
¢Oes simuladas ou reais os conteudos estudados e as
aprendizagens efetuadas) — (8)
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3. AVALIACAO

Diz-me como avalias, dir-te-ei como formas.

Introducao

Antes de tudo o mais: o que entende por avaliagao? O que é avaliar? Que conceito tem o leitor
de avaliagao?

Antes de comecarmos a pensar a sério sobre a forma como devemos avaliar, propomos-lhe uma
atividade.

Escolha, das frases seguintes, aquela com que mais concorda.

1.

NoOOkwN

Avaliar é classificar

Avaliar é determinar a qualidade das técnicas de formacgéo e dos professores

A avaliagao, além de um conjunto de técnicas, serve para regular/melhorar a aprendizagem
Avaliar é selecionar

Avaliar é determinar em que medida cada um dos objetivos foi atingido

Na formacéao do futuro ndo cabera a avaliacao

A avaliagédo é um entrave a criatividade

O texto das paginas seguintes descreve, de forma sucinta, o percurso histdérico da avaliagao das
aprendizagens. Pedimos-lhe que o leia com a devida atengao, pois podera ajuda-lo/a a reavaliar
a escolha que acabou de realizar.

Depois da sua leitura, devera estar mais capacitado/a para:

1.

escolher a frase que mais corresponde ao conceito mais consensual, porque mais com-
pleto, de avaliacéao;

explicitar as razdes que o/a levaram a aceitar ou rejeitar cada uma das afirmacdes da
pagina anterior;

identificar as diferencas entre avaliagdo formativa e sumativa.

Boa leitura!
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Conceito de avaliagao: percurso historico

Apesar do muito que se tem dito e feito, alguma confusdo ainda existe quanto a propria nogcao
de avaliagéo. Entre outras razdes, porque abordar o problema da avaliagao €, necessariamente,
tocar em todos os problemas fundamentais da educacao.
Tentemos, por isso, selecionar, de entre as numerosas e diversas conce¢oes de avaliacado, aque-
las que possam funcionar como referéncia para o modo como trabalhamos.
Antes de qualquer outra definicdo, mencionemos a do Pequeno Dicionario da Formagao:

“Uma comparacgao entre o resultado atingido e o esperado, fixado pelo objetivo definido”.

Com Hadji, encontramos a avaliagao como
“‘uma operagao particular da realidade (...) pela qual tomamos posi¢ao, nos posicionamos
sobre uma dada realidade a luz de uma grelha de leitura que exprime, em relagédo a essa
realidade, determinadas exigéncias”. (...) “A avaliacdo é o momento do confronto projetos/
resultados” (1994, p.85).

Para Scriven, a avaliagdo aparece como um ingrediente essencial em qualquer atividade pratica
e consiste num
“processo de determinagao do mérito ou valor de entidades, sendo as avaliagbes o produto
desse processo (1994, p. 152).

De Ketele, por seu lado, entende que avaliar consiste em
“recolher um conjunto de informagdes pertinentes, validas e fiaveis e examinar o grau de ade-
quacgao entre este conjunto de informagdes e um conjunto de critérios adequados ao objetivo
fixado, com vista a tomada de decisao” (1993, p. 183).

Cardinet define avaliagao como:
“Um processo de observacao e interpretacao dos efeitos do ensino, que visa orientar as de-
cisdes necessarias ao bom funcionamento da escola” (citado por Figari, 1996, p. 33).

Também Stufflebeam (1993) retoma a nogao de avaliagdo como projeto através do qual se deli-
mita, obtém e fornece informagdes uteis que permitem julgar e decidir.

Estes sao alguns dos muitos exemplos que poderiamos aqui referir e que constituem respostas
a pergunta “o que é a avaliagédo?”. Embora as diferengas aparentem ser pequenas, o que pode
concluir-se, desde logo, é que nao é facil estabelecer um consenso a partir do qual esta questao
possa ser trabalhada.

De resto, tem sido curioso constatar, no decurso das varias oportunidades de trabalho que tive-
mos com professores, a variedade de nog¢des que nos foram apresentadas. Quando solicitados
para dar conta de sindnimos de “avaliar’, estes profissionais apresentaram respostas tao varia-
das como:

classificar incentivar
medir desenvolver
seriar melhorar
ordenar formar
discriminar crescer
selecionar aprender

Foi na tentativa de dar alguma ordem a este aparente caos de sinénimos que julgamos ser
importante conhecer a histéria da avaliagdo educacional, de forma a averiguar se existe algum
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percurso definido, alguma légica evolutiva ou mesmo algum padrao a que nos possamos “segurar”.
Pois bem, o que nos foi permitido concluir, desde logo, foi que o estudo das questbes da avaliagao
teve como primeiras pesquisas as tentativas de obtengao de uma maior cientificidade, através do for-
necimento aos praticos de modelos mais rigorosos e eficazes. Referimo-nos aos anos 20 e anos 30,
altura em que os primeiros estudos sérios sobre a avaliagao foram conduzidos, tendo como centro de
preocupacdes o principal instrumento de avaliagao dos alunos - os exames.
E neste contexto que nasce a docimologia, considerada a ciéncia da avaliagdo (ainda chamada de
ciéncia dos exames). Para os pioneiros da docimologia, a avaliagao era e devia ser uma operagao de
medida. Vivia-se entdo um periodo em que a psicometria dominava. Em momento algum, os pionei-
ros da docimologia colocaram em causa a ideia de medida subjacente as preocupagdes avaliativas.
“O avaliador devia medir os desempenhos escolares como um fisico mede a temperatura de
um liquido: objectivamente” (Hadji, 1992).

A docimologia trouxe um importante contributo a avaliagdo no que diz respeito a regras de cons-
trucdo de instrumentos de avaliagdo, em particular os mais utilizados e tradicionais — os testes*.

Pouco a pouco, contudo, foi surgindo a consciéncia de que o problema da falta de objetividade
nao estaria tanto no instrumento, como no examinador.
De facto, foram varios os estudos a reportar, em situagdes reais como provocadas:
+ divergéncias inter-examinadores - diferentes examinadores classificam de maneira di-
ferente as mesmas provas
* e divergéncias intra-examinadores - o mesmo examinador avalia de forma diferente
em diferentes momentos, consoante o seu estado de saude fisico e mental, a evolugéo
do seu saber, a relacado estabelecida com o aluno, o contexto de avaliacdo e a escala
que, consciente ou inconscientemente, adota.

Tendo como base este tipo de reflexdes, foi-se instalando uma preocupacio que ndo era apenas
critica, mas que tinha explicitamente por objetivo contribuir para o aperfeicoamento da eficacia
dos atos de avaliacao.

O problema principal passou, como tal, a ser diminuir, senao mesmo anular, as variagées devi-
das a diferencgas entre examinadores.
“No limite, o ideal seria fazer desaparecer o examinador para o substituir por uma maquina”
(Hadji, 1992, p.85).

Foram, assim, surgindo sugestdes de processos que visavam reduzir essas divergéncias - 0s
meétodos de moderacdo. E disso exemplo a tentativa de estabelecimento de médias entre dife-
rentes avaliadores e as grelhas de corregao.

Paralelamente, um outro tipo de abordagem sugeria que se equacionasse o problema néo em
funcéo da necessidade de evidenciar as divergéncias, mas de as explicar através do conheci-
mento das suas causas e dos mecanismos em jogo. Progredir-se-ia na via da objetividade atra-
vés de um melhor conhecimento das modalidades de funcionamento do sujeito avaliador.

Este estudo do comportamento dos avaliadores, defendido por autores como Noizet e Caverni,
assentava no seguinte principio: o avaliador compara o produto escolar com um modelo de refe-
réncia (o seu) que é constituido por:

* um produto norma (a solugao prevista para a tarefa),

» um produto esperado (as expectativas existentes em relagcao ao aluno ou grupo de alunos)

* e uma escala de medida (através da qual a deciséo é tomada).

4 Sintetizdamos algumas dessas sugestdes no capitulo Saber construir testes, que ajudara a saber utilizar adequadamente este tipo
de instrumento de avaliagéo.
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As divergéncias acontecem, afinal, porque cada avaliador tem o seu modelo de referéncia, cons-
truido através da sua experiéncia como aluno, como professor, através dos seus valores, das
suas vivéncias e da sua situacao particular.

Noizet e Caverni alertaram ainda para trés situagoes frequentes e enviesadoras dos resultados
da avaliagao. Sao elas:
» o efeito de assimilagao
Caracterizado pela tendéncia que qualquer avaliador manifesta para aproximar a infor-
macao que retira da prova da representacao que tem do aluno (o seu estatuto escolar, a
sua origem socioeconémica, a sua origem étnica, ...). As consequéncias naturais deste
fendmeno sio a sobreavaliagdo dos bons alunos, assim como a subavaliacdo dos maus;

+ o efeito de contraste
A ordem com que as provas sao avaliadas, assim como a sua sequéncia poderao determi-
nar resultados diferentes. Assim, os primeiros testes tendem a ser sobrevalorizados e um
mesmo teste é sub ou sobrevalorizado consoante a qualidade do teste que o antecedeu.

* e os efeitos proprios a dindmica da recolha da informagao
Cada prova demora um certo tempo de corregcao. Também neste tempo funciona o principio
de recusa da dissonancia cognitiva. Se sdo reconhecidas incorregdes na primeira parte da
prova, a segunda parte sera lida a luz disso. Pelo que os alunos que tém incorregdes na
segunda parte da prova tém melhores notas do que os que as tém na primeira parte.

Nesta procura de respostas aos problemas e disfuncionamentos das praticas de avaliagao sur-
gem ainda outras propostas para uma maior objetividade. Recorde-se a definicao de objetivos
educacionais de Tyler, com preocupagdes centrais como clarificagéo, precisdo e hierarquizagao
de objetivos curriculares e construcao de instrumentos fiaveis. Ou ainda as abordagens psicomé-
trica e edumétrica, que consistiram basicamente na transposicéo para a pedagogia de modelos
de rigor e fidelidade na medida desenvolvidos na psicologia.

Todas estas perspetivas de analise, tendo constituido importantes contributos para uma maior
racionalidade do processo formativo, acabaram, contudo, por ficar aquém do objetivo - a medida
fiel e absoluta.

Entretanto, outras abordagens foram surgindo e alargando as proprias perspetivas sobre a avaliagao.

Por um lado, a multiplicagdo dos momentos, procedimentos e instrumentos da avaliagdo através
da consolidagao de praticas como a avaliagao continua.

Por outro, e consequéncia do primeiro, o entendimento da avaliagdo como uma fungao mais am-
pla e englobante, na medida em que, porque sistematica e permanente, passa a exercer o papel
de controlo da execugao do programa e do trabalho do professor.

A avaliagédo continua surge como resposta as contingéncias das avaliagdes pontuais (exames,
testes) que, para além dos erros dos examinadores, se veem afetados também pela ansiedade
e pela tensao dos alunos e pelo caracter reducionista das provas (que ndao abordam tudo o que
foi tratado).
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A subjetividade na avaliagao

Por forma a garantir mais fiabilidade no processo de avaliagdo, o avaliador deve procurar ter em
consideracdo os enviesamentos mais comuns dos processos de avaliagdo, por forma a poder
minimiza-los, sendo mesmo evita-los. Os erros mais frequentemente cometidos na avaliagao sao:

e esteredtipo: € uma forma de atribuicdo — quando se faz um juizo sobre um todo (por
exemplo, os ciganos) e se aplica esse juizo a todas as pessoas desse grupo, sem ter em
consideracao o caso concreto de cada um dos individuos;

* preconceitos pessoais: sdo opinides acerca de grupos de pessoas (raga, religiao, gé-
nero, etc.) que podem afetar as avaliages;

o efeito de halo: ocorre quando a opinido pessoal do avaliador sobre o aluno influencia na
avaliacdo do seu desempenho;

* erro de contraste: ocorre quando o avaliador € influenciado por avaliagdes (muito boas
ou muito mas) feitas anteriormente; se, por exemplo, o aluno anterior teve uma avaliacao
muito negativa, um aluno médio que seja avaliado de seguida pode parecer muito bom;

* erros por condescendéncia e exigéncia: o erro por condescendéncia ocorre quando
o avaliador tende a ser benevolente nas suas avaliagbes. Pelo contrario, o erro por exi-
géncia resulta da grande severidade colocada nas avaliagdes;

* erro datendéncia central: alguns avaliadores ndo gostam de classificar os alunos como
bons ou maus e assim distorcem a avaliagcao, colocando cada aluno na média, para a
generalidade dos critérios de analise considerados;

e erro de semelhancga: acontece, por vezes, o avaliador ter pontos em comum com o alu-
no a avaliar (0 mesmo clube de futebol ou partido politico); este facto pode ser responsa-
vel por uma grande identificacdo do avaliador com o avaliado, fazendo crer ao primeiro
que uma ma avaliagdo do segundo quase implica uma autoavaliacdo negativa;

e erro de primeira impressao: ocorre quando a primeira ideia que se faz de uma pessoa
permanece imutavel, mesmo apos ela sofrer alteragdes mais ou menos profundas;

* efeito dos acontecimentos recentes: tendéncia para basear a avaliagdo nas impres-
sdes colhidas das acbes, comportamentos e desempenhos mais recentes do avaliado;

* enviesamentos culturais: sabe-se que cada cultura valoriza determinados aspetos em
detrimento de outros. Por exemplo, a idade avangada é, normalmente, um fator conside-
rado negativo na avaliagdo de pessoas para trabalhar, na cultura ocidental. E necessario
haver consciéncia disso e nao deixar que influencie negativamente a avaliagao.

A multiplicagdo dos momentos de avaliacdo pareceu, entdo, constituir, uma excelente solucéo
para este tipo de problemas.

Se, de inicio, parecia existir uma tensao entre a avaliacao continua e a final, rapidamente se consta-
tou (e constata) que, na pratica, elas se contaminam, na medida em que a avaliagéo final pode ser,
e em muitos casos €, o resultado das inumeras avaliagbes resultantes da observacao em situacao.
Também designada por avaliagao “em cima do acontecimento”, “apreciagdo em situagao” e “avalia-
¢ao permanente”, a avaliagdo continua ndo esta isenta de problemas. Se, por um lado, a sua ma-
leabilidade e o facto de permitir ter em consideragdo comportamentos novos € inesperados fazem
da avaliacao continua um excelente instrumento alternativo/complementar da avaliagéo por testes,
por outro, aquela avaliagdo oculta aos avaliados a natureza precisa do que esta a ser avaliado, o
que pode transformar o quotidiano em algo bastante penoso, tendo-se perdido a seguranca.

Foi-se também, progressivamente, instalando uma outra légica que recusava a ideia de uma
avaliacdo que via na medida a unica e exclusiva preocupacao. A ideia de base desta nova abor-
dagem avaliativa era a de que a preocupacao fundamental de um educador deve ser a de ajudar
os alunos a progredir. O contexto de preocupacdes da avaliagao deslocava-se, de acordo com
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esta perspetiva, do rigor dos exames e do conhecimento da psicologia do examinador para o
dominio do processo de aprendizagem e dos procedimentos suscetiveis de o melhorar.

Introduzida por Michael Scriven em 1967, surge, assim, a avaliagao formativa, que se revelou,
desde entdo, um excelente instrumento de regulagcéo do processo de ensino.

Com a avaliacao formativa, as praticas avaliativas deixaram de se limitar a norma (comparacgao
com os outros), para passar a ter em conta o que esta previsto para cada etapa. Dai também o
nome de avaliagao criterial.

A tensao entre os dois grandes tipos de abordagens avaliativas estava criada e constituiu (cons-
titui ainda) motivo de reflexdo e controvérsia.

E um facto que as notas e classificaces resultantes de avaliagdes de tipo sumativo s&o
praticamente a Unica informacéao a partir da qual se estabelecem relagdes entre os alunos e
os contextos onde operam (sociedade, empresa, chefes, colaboradores, etc.). Através delas,
os alunos sao informados da qualidade do seu trabalho, sabem situar-se face aos colegas,
podem avaliar o esforco a despender e quem tem capacidade de decidir com base nos re-
sultados passa a conhecer as capacidades dos alunos, ajudando, assim, a sua orientagéo
futura. Ou seja, a avaliagdo sumativa ndo pode ser posta de lado sem que se disponha de
algo que a substitua cabalmente.

No entanto, existem os efeitos indesejaveis da avaliagdo sumativa. De entre eles, refira-se o
facto de:

as medidas ndo serem fiaveis,

nao incentivar a autoavaliagao,

a aprendizagem ser feita em fungao da avaliagao e nao o contrario;

- €, ndo menos importante, o resultado obtido permitir classificar, mas ndo melhorar e regular.

Em suma, parece poder dizer-se, como Roland Abrecht (1994), que a motivacao que subjaz a
avaliagao sumativa € extrinseca. Ou seja, quem aprende, trabalha para dar gosto a quem ensina
(pela recompensa ou para fugir ao castigo), vendo-se obrigado a esconder as suas caréncias
para parecer tdo bom aluno quanto possivel.

Em que consiste a avaliagao formativa?

Scriven criou, ha mais de 30 anos, a nogao de avaliacdo formativa, em oposi¢cao a avaliagao
sumativa (a “avaliagéo tradicional”), que encerra uma fase de aprendizagem, através da verifica-
¢ao dos conhecimentos adquiridos, sancionando os resultados obtidos - sob diversas formas - e
rejeitando o erro (isto é, considerando-o, apenas, negativamente, como uma falta).

O que parece caracterizar a avaliagao formativa, por seu turno, é esta dupla perspetiva de in-
formacao e aplicacao; ou seja, nao faz sentido verificar-se a situagdo sem se passar a agao de
corregao.

Para além dum problema de diagnoéstico, a avaliagdo formativa coloca um problema de inter-
vencao: situa-se na articulacéo da psicologia que analisa com a pedagogia que constroi. Para
além disso, torna o aluno consciente da sua prépria aprendizagem, ao transformar os erros em
momentos da resolucdo de um problema. O facto de nao interromper o préprio processo forma-
tivo torna-a parte integrante da aprendizagem e confere-lhe uma fungao reguladora que uma
avaliagdo sumativa ndo consegue assegurar.
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De modo a contemplarmos todos os objetivos, fungdes, efeitos e momentos dos diferentes tipos
de avaliagdo, deveremos ainda fazer referéncia a um outro propdsito possivel da avaliagdo: o
diagnéstico. A consideracao desta fungao avaliativa acaba por fazer com que a avaliagao atra-
vesse todo o processo formativo:

- num primeiro nivel, interpretando os dados da situacao (diagnéstico);
- num segundo nivel, acompanhando e corrigindo os processos de elaboragao (regulagao);
- no terceiro nivel, averiguando do alcance dos objetivos definidos (classificagao).

DIAGNOSTICA

FORMATIVA

SUMATIVA

Objetivo

Saber se, em dado momento,
0s alunos dispdem ou ndo dos
conhecimentos e capacidades
necessarias para enfrentar uma
aprendizagem

Objetivo
Regular e proporcionar um duplo
feedback

Objetivo

Fornecer um balanco de determi-
nada etapa, permitir uma decisao
quanto ao futuro escolar

Momento Momento Momento
- no inicio - durante todo o processo de apren- | - no final
dizagem
Funcao Funcao Fungao
- prognadstico (prevé as possibilidades | - regulagéo - atribuigao de uma classificagéo

de éxito), logo também orientacao (situa os alunos uns em relagdo aos

outros)

Existe, portanto, consenso em torno das trés principais fun¢des da avaliagao: regular, orientar e
certificar. Consenso esse que se estende aos momentos no tempo a que parece corresponder
cada fungao. Assim, a regulagao, enquanto facilitadora da aprendizagem, remete para o pre-
sente, a orientacdo, como encaminhamento vocacional, aponta para o futuro e a certificacéo, na
qualidade de controlo das aquisi¢cdes, tem a ver com o passado.

Em suma, parece poder concluir-se, a partir da descricao resumida a que submetemos a dinami-
ca evolutiva da nogao de avaliagao, que a dimensao formativa €, cada vez mais, tida em conta
nas teorias e nas praticas avaliativas. Se a pressao social ndo permite que a fungao certificadora/
[classificadora/seletiva seja deixada cair, também €& verdade que avaliar é, de entre os varios
sindnimos que se Ihe pode encontrar, cada vez mais, melhorar.

Esta constatacdo nao permite, contudo, que se retire a avaliagao a sua polissemia e multidimen-
sionalidade. A avaliagcao mistura o qualitativo (norma ideal) e o quantitativo (medida), o real (o
universo dos objetos) e o ideal e, por ultimo, a ética (o que é digno de apre¢o) e o0 mundo do de-
sejo. E qualquer que seja o resultado das combinagbes destes fatores, o essencial da avaliagao
reside numa relagao entre o que existe e o que era esperado, entre um determinado compor-
tamento e um comportamento-alvo, entre um desempenho real e um desempenho visado, em
suma, entre uma realidade e um modelo ideal.

Esta relacao estabelece-se através de um discurso, devendo o sujeito que o produz estar devi-
damente qualificado para o efeito.

De volta ao inicio ...

Antes de conhecer o percurso histérico da avaliagdo e de compreender a amplitude de fungdes
que a avaliagao contempla foi-lhe pedido que escolhesse duas frases a partir da seguinte lista de
conceitos sobre avaliacdo. Lembra-se?

1. Avaliar é classificar
2. Avaliar é determinar a qualidade das técnicas de formacgao e dos professores
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A avaliagao, além de um conjunto de técnicas, serve para regular/melhorar a aprendizagem
Avaliar é selecionar

Avaliar é determinar em que medida cada um dos objetivos foi atingido

Na formacao do futuro ndo cabera a avaliagao

A avaliagdo é um entrave a criatividade

NOo Okr®

Quer agora reavaliar a sua escolha?
Em jeito de sintese ...

A viagem pelo percurso histérico da avaliagdo das aprendizagens ter-lhe-a permitido identificar
dois paradigmas de base.

Um primeiro, de cariz psicométrico e positivista, muito preocupado com a medida e a objetivida-
de, preocupacao esse que se viu consubstanciada na docimologia — ciéncia dos exames — e nas
regras de elaboragao de testes sumativos que com ela surgiram.

Nao obstante os inimeros contributos trazidos, esta vertente da avaliagéo revelou-se insuficien-
te para eliminar o problema diagnosticado — a subjetividade (mesmo quando passou a centrar
esforcos na compreensao dos comportamentos de quem avalia). Referimo-nos a uma fase que
ficou conhecida pelos seus esforgos ao nivel da psicologia da avaliagédo, com autores como No-
zet e Caverni (1985), e que procurava perceber o que se passa na caixa negra de quem avalia,
de forma a poder apresentar sugestdes e regras que anulassem, ou minimizassem os proble-
mas da interferéncia do sujeito no processo avaliativo. Ou seja, ainda que orientada para os
comportamentos, esta preocupagao com a psicologia da avaliagao era igualmente marcada pelo
paradigma psicométrico, para o qual tudo deve ser quantificavel e medivel, a semelhanca de um
fisico a medir a temperatura de um liquido.

A sua utilidade foi, igualmente, o seu relativo fracasso. Ao proporem-se conhecer as condi¢des
de realizagdo de avaliagdes, acabaram por permitir concluir que a subjetividade €, sem grande
margem para duvidas, parte integrante e obrigatéria do processo.

Tal como Velazquez nao se pds de fora no famoso quadro de “As Meninas”, porque achava que
havia necessidade de o pintor se implicar no proprio ato de pintar, também o avaliador, porque
sujeito, sera necessariamente parte integrante da avaliagdo. Se fdssemos objetos, entdo sim,
seriamos objetivos.

Mas, sera verdadeiramente este o problema? A objetividade e a subjetividade variam em sentido
inverso? A conquista duma significa o desaparecimento de outra?

Sendo certo que a objetividade € um dado importante, porque lembra ao avaliador que nao po-
dera fazer o que quiser, € também inegavel que o sujeito é dificil de fazer desaparecer. Se a sub-
jetividade estiver menos presente no momento de avaliagéo final (como nos casos dos testes de
resposta multipla) entdo € porque foi reforcada a montante, na concecao do teste e na escolha
das perguntas. A subjetividade na construgéo dos testes, por muito que custe a aceitar a alguns,
resulta do facto de ser o professor, em funcao do que ele considera ser importante, a selecionar
as matérias constantes do teste.

Eis porque uma visdo dicotémica desta questao da objetividade € mesmo perigosa, pois faz
esquecer o processo da avaliagao e, portanto, compromete a possibilidade de o melhorarmos.

Mesmo no caso do exame e da necessidade da nota, o que esta em causa nao é tanto medir o
produto, mas mais pronunciarmo-nos sobre ele tendo como referéncia critérios de aceitabilidade.
No limite, o importante é saber se o produto é correto ou ndo, se passa ou nao (dai o interesse na
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média). A nota dada ndo é sendo uma forma comoda de traduzir este resultado de aceitabilidade.
Eis porque se torna importante substituir as nogbes de verdade (procura das variagdes e das
notas verdadeiras) e de objetividade (vontade de agarrar um objeto tal como ele é), pelas de
validade (a leitura da realidade deve ser defensavel de um ponto de vista objetivavel) e de perti-
néncia (coeréncia do conjunto de operagoes).

OBJETIVIDADE SUBJETIVIDADE

Foi neste contexto de alargamento das préprias perspetivas sobre a avaliagdo que foram surgin-
do outras abordagens (avaliagao continua, com a multiplicagdo dos momentos, procedimentos e
instrumentos da avaliac&o; avaliagdo sistematica e permanente, exercendo o papel de controlo
da execugao do programa e do trabalho do professor; avaliagdo nao centrada na medida, por
forma a ajudar os alunos a progredir; ...).

Esta ultima, conhecida a partir de Scriven como avaliagdo formativa, permitiu uma outra forma
de olhar para a avaliagao, conferindo-lhe uma dimensao humana e de desenvolvimento que até
nao se considerava possivel. A avaliagdo formativa abriu novas janelas de oportunidades as es-
tratégias avaliativas, permitindo-lhes servir o proprio processo de aprendizagem e ajudando-o a
ser mais eficaz.

Tal facto exigiu, por seu turno, que fossem utilizados outros instrumentos e técnicas de avalia-
¢ao, mais consentaneos com os propdsitos formativos. Menos preocupados com a medida e
mais com a necessidade de apoiar o percurso de aprendizagem, foi com naturalidade que se
assistiu a emergéncia e importancia de instrumentos avaliativos que, pela sua prépria natureza,
sdo simultaneamente, técnicas pedagdgicas. Disso sdo exemplo os Mapas Conceptuais e 0s
Portfolios.

Os capitulos que se seguem ajudam a perceber e saber construir os varios instrumentos de

avaliacédo.
Sempre tendo presente a maxima: Diz-me como avalias, dir-te-ei como formas.
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Atividade

A - No inicio da aula, o professor da aos alunos pequenos trabalhos e exercicios com o fim de colher o maior numero
de elementos. Que fungdo tem esta atividade avaliativa?

B — No decurso de cada etapa de aprendizagem, o professor propde, de tempos a tempos, pequenos exercicios para
colher elementos, ndo sé para si como para os alunos, que incluem perguntas relativas a todos os objetivos que se
estdo a procurar atingir. Estes testes ndo séo classificados. Que fungéo tem esta atividade de avaliagao?

C — No fim de cada etapa de aprendizagem, o professor da um exercicio contendo perguntas relativas a uma amos-
tragem representativa da aprendizagem realizada. Este exercicio é classificado. Que fungéo tem esta atividade de
avaliagcao?

D - Em relagado a que quadros de referéncia pode o professor situar o nivel de sucesso do aluno?

E - Qual das expressdes seguintes corresponde a uma avaliagéo de tipo criterial?
a) ATeresa é a formanda com mais facilidade na elaboragéo de redagdes.
b) ATeresa consegue elaborar redagdes, mas ainda revela dificuldades em termos de sintaxe e de semantica.

Atividade - solugao

A — No inicio da aula, o professor da aos alunos pequenos trabalhos e exercicios com o fim de colher o maior nimero
de elementos. Que funcdo tem esta atividade avaliativa? DIAGNOSTICO

B — No decurso de cada etapa de aprendizagem, o professor propde, de tempos a tempos, pequenos exercicios para
colher elementos, ndo so para si como para os alunos, que incluem perguntas relativas a todos os objetivos que se
estéo a procurar atingir. Estes testes ndo sao classificados. Que fungao tem esta atividade de avaliagdo? FORMATIVA

C - No fim de cada etapa de aprendizagem, o professor da um exercicio contendo perguntas relativas a uma amos-
tragem representativa da aprendizagem realizada. Este exercicio é classificado. Que fungédo tem esta atividade de
avaliagdo? SUMATIVA

D — Em relagéo a que quadros de referéncia pode o professor situar o nivel de sucesso do aluno? CRITERIO (avalia-
¢ao criterial), GRUPO (avaliagao normativa) e o ALUNO (avaliagao ipsativa)

E - Qual das expressdes seguintes corresponde a uma avaliagéo de tipo criterial?
a) ATeresa é a formanda com mais facilidade na elaboragéo de redagdes.
b) A Teresa consegue elaborar redagdes, mas ainda revela dificuldades em termos de sintaxe e de semantica.
A EXPRESSAO B. A EXPRESSAO A E UMA AVALIAGAO NORMATIVA.
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Escolher e construir testes

O professor dispde de inumeros modos e instrumentos de avaliagdo das aprendizagens, deven-
do fazer as opgdes que julgar mais adequadas em funcao das vantagens e limitacées de cada
instrumento, do tipo de informagbes de que necessita, do contexto em que se encontra a atuar
e, obviamente, das caracteristicas dos alunos que tem pela frente.

Desde logo, convém que tenha presente que nao existe instrumento de avaliagdo que Ihe permi-
ta avaliar a realidade de cada aluno de uma forma absolutamente fiel. Cada instrumento tem as
suas vantagens e também as suas limitagdes. O que significa que, se um professor optar por se
socorrer de forma repetida e exclusiva de um sé tipo de instrumento de avaliagcdo, podera correr
o risco de nao conseguir ver o aluno sob todos os angulos necessarios e, como tal, formular jui-
zos incorretos acerca dos alunos.

Testes: a tradig¢ao ja nao é o que era

E um facto que ja se utilizam testes com finalidades formativas. No entanto, estes instrumentos
de avaliagcao estdo, em geral, associados a formagdes sobretudo expositivas, no ambito das
quais o professor procura avaliar de forma quantitativa (classificando) o grau de retencéo da
informagao veiculada em sala. E, portanto, natural que se pergunte recorrentemente: devemos
ou nao utilizar testes?
Uma primeira tentativa de resposta a esta questdo assenta nos principios gerais de avaliacéo
sugeridos por Gronlund e Linn (1990), a saber:
1. Antes mesmo de escolher os instrumentos de avaliagdo, o professor devera definir com
clareza o que pretende ver avaliado;
2. Os instrumentos de avaliagéo a utilizar deverao estar em consonancia com os objetivos (o
desempenho previsto) a avaliar;
3. Uma avaliacao globalizante requer a utilizacao de diversificados instrumentos de avalia-
¢ao;
4. Por forma a poder retirar o maximo proveito de cada instrumento de avaliacéo, o professor
devera conhecer as suas vantagens e, igualmente, as suas limitacdes;
5. Aavaliagao € um meio para um fim e ndo um fim em si.

Uma primeira conclusao possivel € a de que a questado ndo esta tanto em utilizar ou néo os tes-
tes, mas mais na forma como sao utilizados.

Os testes sao apenas uma das formas possiveis ao alcance dos professores, de forma a reco-
Iher informacgdes relativamente ao grau de aprendizagem dos seus alunos. A sua utilizacdo deve
estar submetida, desde logo, a uma preocupacao: saber quais as aprendizagens que se deseja
que os alunos realizem; isso permitira decidir qual a melhor forma de as poder evidenciar. Por
outras palavras, os instrumentos de avaliagdo devem estar em consonancia com os objetivos e
conteudos da formagao, ou seja, com aquilo que se pretende que os alunos aprendam.

Tendo em conta que, cada vez mais, a formagao se dirige a aprendizagens de tipo integrado,
com vista a saber resolver problemas do quotidiano (a formagao visa o saber agir caracteristico
de alguém competente), facilmente se podera concluir que os testes continuam a constituir uma
forma de avaliacdo, mas nao a unica.

As tipologias
Os testes sao habitualmente classificados consoante o tipo de itens que os compdem. Assim, ha
testes de resposta fechada (ditos objetivos) e de resposta aberta (ndo-objetivos).

Uma das diferencas entre eles tem que ver com o facto de os primeiros — objetivos — ndo terem

89



PRATICAS PEDAGOGICAS

aquilo que se designa por intervalo de corre¢cdo. Ou seja, a resposta ou esta completamente
correta ou completamente incorreta, ndo havendo lugar a situagdes intermédias®.

No caso dos testes de respostas abertas (também designadas por respostas longas ou de en-
saio), o critério de corregéo nao € passivel de preciséo absoluta, sendo por isso necessario uti-
lizar um intervalo de correcao.

Ha ainda uma outra distingao entre tipos de testes e que tem que ver com as tarefas solicitadas
aos alunos. Assim, teremos testes de papel e lapis ou também os testes de desempenho, que
exigem a realizagao concreta de uma tarefa. Este ultimo tipo de testes é habitualmente utilizado
no ensino profissional, artistico e desportivo, bem como em areas do saber com componentes
praticas ou laboratoriais e, nestes casos, o desempenho dos alunos pode ser avaliado através
de testes ou através da observac¢do, mediante grelhas de avaliagéo.

Em geral, a utilizagao de testes assenta no seguinte conjunto de pressupostos:

a) trata-se de um instrumento formal que apresenta as mesmas questbes a todos os alu-
nos, com o mesmo formato, as mesmas instrugbes e nas mesmas condicoes.

b) visa-se o desempenho maximo dos alunos e ndo o seu comportamento tipico;

c) os produtos de aprendizagem a avaliar sdo objetivaveis, visiveis e mensuraveis (em
particular, os testes ditos objetivos).Este ultimo ponto remete-nos, de imediato, para o
processo a montante da avaliacao, ja tratado em capitulo anterior (os objetivos), e para
a abordagem mais comportamentalista (na esteira de Robert Mager), segundo a qual os
objetivos especificos sao fins em si mesmos e que, por forma a facilitarem a avaliagao,
devem descrever comportamentos (ou seja, desempenhos observaveis), condi¢coes
(proporcionadas ou recusadas aos alunos) e critérios (niveis minimos de desempenho
que permitam afirmar que o objetivo foi atingido).

Como foi ja sobejamente analisado, parece haver algum consenso em torno das limitacdes que
este tipo de leitura dos objetivos pedagdgicos gera, pois a leitura dos objetivos pedagdgicos
assente numa perspetiva comportamentalista pode contribuir para restringir a formagao ao tan-
givel, a conduta humana ao observavel, as aspiragbes humanas ao completamente definivel.

Aimportancia que crescentemente se atribui aos processos (veja-se o relevo dado, por exemplo,
a capacidade de resolucao de problemas) determina que seja necessario observar e inquirir 0s
alunos durante o proprio processo de aprendizagem, quanto mais n&o seja pela capacidade de
regulacéo da aprendizagem (a vertente formativa da avaliagdo a que atras fizemos referéncia).
E para tal os testes nao sao suficientes.

Nao convém que se fique com a ideia de que os testes ndo desempenham um papel positivo
no processo de formacgao. Pelo contrario, a sua utilizacdo continua a fazer sentido, sobretudo
quando tém propdsitos formativos, ou seja, quando constituem oportunidades para que os alu-
nos demonstrem o que, de facto, sabem e sido capazes de fazer, quando proporcionam oportu-
nidades de aprendizagem e, portanto, se assumem como elementos reguladores do processo
de aprendizagem, fornecendo informagdes a professores e alunos quanto a forma como aquele
esta a decorrer.

5 Como veremos mais adiante, ha, pelo menos, uma situagdo em que esta situagdo néo se verifica. No caso dos testes de resposta
curta ou de completamento, uma das dificuldades na sua corregao reside no facto de as respostas incompletas ou ndo completa-
mente previstas serem dificeis de avaliar (classificar).
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Atividade

Selecione um conteudo ou unidade tematica do curriculo com que trabalha e distinga as aprendizagens passiveis
de serem avaliadas por meio de testes das que ndo o séo.
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Testes (consideragoes)

Constituem o instrumento avaliativo mais habitual (prova escrita, individual, sem consulta e com
tempo limitado) e servem para atribuir notas e classificagdes. Em geral, encontram-se associa-
dos a ensino expositivo (averigua-se o que o professor explicou) e induzem a memorizagao,
tendo em conta que os alunos estudam para a nota e nao para aprender significativamente as
matérias;

Vantagens
* Facilitam uma ligacao clara aos objetivos;
* Produzem dados escritos para referéncia posterior;
* Podem servir para melhorar o desempenho dos alunos;
* Podem informar, diagnosticar, motivar, disciplinar e conduzir ao sucesso;
* S&o uma afirmacgao publica e concreta de competéncia.

Limitagdes
e S3o de iniciativa exterior ao aluno;
e Estado, na maioria dos casos, desgarrados do processo de aprendizagem;
*  Promovem a memorizagao;
* Nao avaliam, na maior parte dos casos, a capacidade de pensar criticamente;
e Diminuem a autoestima dos alunos;
e Causam stress e ansiedade;
* Na&o acrescentam muito mais aquilo que o professor ja sabe de cada aluno.

Consideragoes

Desde logo, convém ter presente que uma avaliagéo fortemente baseada em testes € inade-
quada para dar resposta a formagdes que tém como referencial competéncias (saber-agir) e
resolucéo de problemas.

Dai que a sua utilizagao seja tanto mais benéfica quanto mais seja feita associada a sessdes nor-
mais e nao de exame (ou seja, ao servigo de avaliagdes de tipo formativo). Por isso, para além
disso, sugere-se que se incluam questdes que levem os alunos a interpretar, refletir, explicitar
raciocinios e elaborar explicagdes (e néo apenas dar a resposta certa).

Testes com respostas objetivas

Resposta curta

Tém por base uma questao simples a qual o aluno responde de forma breve e sem ambiguidade.
Exemplos:

- Qual é o primeiro nivel de avaliagdo do modelo de Kirkpatrick?

- Quem escreveu os Maias?

- Quem sé&o os autores de “As 22 leis sagradas do Marketing”?

- Qual a designagdo do método pedagdgico que menos atividade suscita aos alunos?

Referem-se como principais vantagens o facto de:
* asua elaboracao ser, em geral, facil e rapida (ainda que nem sempre a ideal);
» permitirem testar objetivos do dominio do conhecimento e da memorizagao de informagdes;
* permitirem avaliar varios objetivos num mesmo teste (o tempo para leitura e resposta é curto);
* 0 aluno n&o adivinhar a resposta.

No entanto, sdo varias as suas desvantagens:
* apenas permitem avaliar objetivos dos niveis mais baixos do dominio cognitivo (conhecer),
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o que permite afirmar que ndo sao adequados para aprendizagens mais complexas;

+ estado, em geral, associados a aprendizagens mecéanicas/memoristicas;

» criam dificuldades de avaliagéo (classificacdo) quando surgem respostas certas mas in-
completas ou ainda nao previstas (as resultantes de uma diferente interpretacdo da ques-
tao por parte do aluno).

Sugestoes para a sua utilizagao:

1. Apelar a uma resposta breve e que ndo gere qualquer tipo de ambiguidade.

2. Procurar evitar utilizar expressoes literalmente retiradas dos textos-base de que os alunos
dispdem, por forma a elevar o nivel de complexidade a que se apela.

Completamento

Sao as perguntas estruturadas em forma de frases incompletas com espago(s) em branco para o
aluno completar. O nivel de objetivos que permitem avaliar € o mesmo do dos itens de resposta
curta, o que faz com que apresentem as mesmas vantagens e limitagoes.

Sugestdes para a sua utilizagao:
1. Utilizar perguntas que conduzam a uma unica resposta possivel, que deve ser simples e curta.

Formulacao errada:
A avaliagdo pode ser

Formulacéao correta:
As trés fungbes da avaliagdo sao , ,

2. Reservar, para os espacos deixados em branco, elementos relevantes que o aluno tenha
necessidade de conhecer e ndo aspetos sem interesse.

Formulacao errada:
Apesar de ser de facil , a avaliacdo da satisfacao nao permite
a real eficacia da formagdo, mas apenas a sua eficiéncia.

Formulagéo correta:
Apesar de ser de facil elaboragao, a avaliagcdo da nao permite conhecerareal ______
da formagédo, mas apenas a sua eficiéncia.Procurar fazer com que o comprimento da(s)
linha(s) ou dos espaco(s) em branco nao facilite a resposta.

3. Nao retirar frases textuais dos manuais entregues aos alunos, sob pena de a avaliagao ser
um teste a memorizacao e nao uma avaliagao do que foi aprendido.

4. Tornar cada item independente dos outros — de outra forma, os alunos que nao responderem
a algumas questdes de que dependem outras poderéo ver-se indevidamente penalizados.
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Verdadeiro-falso

A pergunta consiste numa afirmacgao, pedindo-se aos alunos que indiquem se é verdadeira ou falsa.

Exemplos:
- Ralph Tyler é considerado o pai da avaliagdo educacional v F
- As grelhas de avaliagdo da satisfacao sdo habitualmente designadas como v E
smiling sheets

Referem-se como principais vantagens o facto de:
» serem faceis e rapidos de elaborar;
» serem facilmente compreendidos pelos alunos;
* aavaliagdo ser rapida;
* permitirem avaliar um grande volume de conhecimentos.

De entre as suas desvantagens:
» a construgdo com qualidade requer tempo;
» 0s alunos podem acertar na resposta ao acaso (50% de probabilidades?®);
» avaliam niveis elementares de capacidades (distinguir conceitos, identificar a corre¢ao de
regras, distingdo entre factos e opinides, reconhecimento de relagbes causa-efeito);

Cuidados a ter na sua utilizagao:

1. Devem evitar-se as afirmacdes genéricas (todos, nenhuns, sempre, nunca, ...) e termos am-
biguos (novo, velho, poucos, muitos, antigo, novo), uma vez que estes podem ser interpreta-
dos de forma diferente por pessoas diferentes.

2. Evitar afirmagdes textualmente retiradas dos manuais distribuidos aos alunos.

3. Cada item deve conter uma unica afirmacgao (por forma a verificar se a afirmacao é totalmen-
te falsa ou totalmente verdadeira).

Formulacao errada:
Os objetivos gerais, que sao distintos de finalidades,
devem mencionar um comportamento observavel

Formulagédo correta:
Os objetivos gerais sao distintos de finalidades.

Os objetivos gerais devem mencionar um comportamento observavel

4. Nao utilizar expressdes duplamente negativas.

Formulacéo errada:
Nao pode afirmar-se que o behaviorismo
nao teve impacte na educacéo.

5 Ha professores que, por forma a evitarem o acaso na resposta, estruturam a resposta com base em verdadeira-V (atribuindo 2 pon-
tos se a afirmagao for verdadeira e subtraindo 2 pontos caso seja falsa), provavelmente verdadeira-PV (1 ponto caso seja verdadeira
e —1 caso seja falsa), ndo sabe-NS (0 pontos), provavelmente falsa-PF (subtraindo um ponto no caso de ser verdadeira e conferindo
um ponto se for falsa) e falsa-F (menos 2 pontos se for verdadeira e 2 pontos atribuidos caso seja falsa). Nestes casos, pode acon-
tecer que um teste tenha classificagdes negativas (abaixo de zero).
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Formulagéo correta:
O behaviorismo teve impacte na educacéo.

5. As opinides devem vir necessariamente acompanhadas da referéncia ao seu autor.

Formulacao errada:

O melhor método pedagdgico é aquele que
e ' F
convida a atividade.
Formulagéo correta:
De acordo com as atuais teorias psicopedagdgicas,
. . S v F
o melhor método pedagdgico é o que convida a atividade.

6. As afirmacgbes verdadeiras e falsas devem ter, aproximadamente, a mesma extensdo — as
afirmacgodes verdadeiras tendem a ser mais longas do que as falsas, uma vez que se procura
prestar todas as informacgdes ao avaliado que lhe permitam optar pela afirmagao correta, e
isso pode constituir um indicador para a resposta.

7. As afirmacgdes verdadeiras e falsas devem estar distribuidas de forma aleatdria.

8. A quantidade de afirmacbes verdadeiras e falsas deve ser idéntica, por forma a evitar que
quem responda sempre verdadeiro ou falso obtenha mais do que um resultado médio. Isto
nao significa que o teste contenha exatamente 0 mesmo numero de respostas verdadeiras e
falsas, pois isso permitiria ao aluno que identificasse as verdadeiras, por exclusao de partes,
que soubesse imediatamente quais as falsas.

Associacao

Trata-se de perguntas estruturadas em torno de duas colunas de elementos, existindo relagao
entre os dados de uma e outra coluna. Exemplo:

- Meétodo Expositivo - formacdo assente em jogos, simulagées, casos prati-
cos, efc.
- Meétodo Interrogativo - provoca o distanciamento entre professores e alunos.
- adequado ao saber-fazer.
- Método Demonstrativo - adequado em situagées onde o tempo seja reduzido.
- exige materiais e equipamentos especificos.
- Meétodo Ativo - sequéncia estruturada de questdes orientadas em fun-

¢ao de objetivos previamente definidos.
- aavaliagdo é imediata.

Referem-se como principais vantagens o facto de:
* permitirem avaliar, num sé item, aprendizagens relacionadas entre si;
e serem faceis de construir;
* o0s alunos dificilmente adivinham as respostas, tendo em conta as varias combinagdes
possiveis;

De entre as suas desvantagens:
» tal como os itens anteriores, apenas permitem avaliar aprendizagens de baixo nivel de
complexidade nas taxinomias de objetivos pedagdgicos;
* aelaboracao de itens de associacdo com qualidade consome tempo.
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Sugestoes para a sua utilizagao:

1. O numero de elementos da coluna do lado direito (as respostas) deve ser superior ao da do
lado esquerdo (as premissas), de forma a evitar que o aluno, associados os primeiros ele-
mentos, saiba os restantes por exclusado de partes. Por principio, poder-se-a estabelecer que
a coluna esquerda deve conter quatro elementos e a direita sete’. Como alternativa, o ava-
liador devera referir, nas instrucdes de preenchimento, que as afirmacgbes da coluna direita
podem ser utilizadas mais do que uma vez.

2. Fornecer informagdes precisas aos alunos relativamente ao modo como devem proceder
para associar os elementos das suas colunas.

3. Deve evitar-se fornecer na coluna das premissas (esquerda) indicadores que facilitem a res-
posta, sob pena de a associagio ser imediata ou as hipoteses ficarem, a partida, limitadas.
Os indicadores a que nos referimos podem resultar da propria estrutura da frase (por exem-
plo, ao terminar a premissa com um artigo masculino ja se esta a fornecer indicacdes para
a escolha da resposta, que sera inequivocamente do mesmo género) ou da utilizagdo de
palavras proximas (no caso do exemplo de item no cimo desta pagina, seria muito facil se
uma das respostas fosse a seguinte: “A aprendizagem consiste numa mudanca da estrutura
cognitiva do sujeito”, pois isso remeteria, de imediato, para a premissa Cognitivismo).

4. Elaborar as questbes com base em material homogéneo, sob pena de causar disperséo no
aluno, obrigando-o a revisitar mentalmente varias partes da matéria abordada e implicar mui-

to tempo para responder.

Formulacao errada:

- Meétodo Expositivo - professor deve utilizar recompensas e punicoes.
- provoca o distanciamento entre professores e alunos.
- Behaviorismo - visa a regulagéo.

- descrito através de comportamentos observaveis.
- visa a regulagao das aprendizagens.
- deve ser utilizado quando o tempo é pouco.

Avaliacdo formativa

Objetivo especifico

Formulacéao correta:

- Behaviorismo - Aprender é um processo pessoal, de indole vivencial.
- O professor deve utilizar recompensas e punicoes.
_ Cognitivismo - Aaprendizagem resulta num comportamento ob-

servavel e mensuravel.

- O aluno é um agente ativo, criador da sua evolugao.

- O clima de aprendizagem deve assentar em liberdade,
empatia, criatividade e espontaneidade .

- A aprendizagem consiste numa mudan¢a na maneira
como ele percebe os acontecimentos e lhes atribui
significado.

- A aprendizagem tem por base um mecanismo estimu-
lo-resposta.

Humanismo

7 Com 4 premissas a esquerda e 7 respostas a direita, a probabilidade de acertar por acaso na primeira associagao é de 14%. Se
for ao contrario, os sete elementos a esquerda e 4 a direita, a probabilidade aumenta para 25% logo na primeira associacéo, 33%
na segunda (em que ja s6 escolhe entre 3 elementos) e 50% na terceira.
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5. Os elementos utilizados em ambas as colunas ndo devem ser extensos (preferencialmente,

6.

optar pelas expressdes mais curtas na coluna do lado direito, que é a que contém maior nu-
mero de elementos).

A coluna das respostas (direita) deve conter os elementos dispostos numa determinada or-
dem (alfabética, numérica, ou por sequéncia temporal) por forma a facilitar a procura da
resposta.

Resposta multipla

Consistem em enunciados de uma questao ou de uma afirmagao incompleta (habitualmente de-
signado por tronco ou ainda raiz), a que se seguem varias alternativas de resposta. Das varias
respostas disponibilizadas, apenas uma esta correta (a chamada resposta, sendo as restantes
conhecidas como distratores).

Exemplos:

|. Das seguintes afirmagdes, escolha a que corresponde a uma inferéncia.

A. O Pedro é um aluno alegre e interessado.

B. A Mafalda chega 15 minutos atrasada aos sabados.

C. O Francisco nao acertou nas trés ultimas respostas do teste.
D. O Anténio nao respondeu as questbes que |Ihe coloquei.

Il. Das frases que se seguem, escolha aquela que ndo completa a afirmagao “Uma das limita-
¢bes da avaliacao de satisfagao/reagdes (1° nivel em Kirkpatrick) tem que ver com o facto de ...”.

A. poder existir correlacdo negativa entre os resultados desta e os efeitos constatados
no terreno.

B. a simpatia/personalidade do professor poder influir nas avaliagées.

C. exigir importantes recursos e elaborados instrumentos de avaliagao.

D. avaliar a eficiéncia da formacao e nao necessariamente a sua eficacia.

Referem-se como principais vantagens o facto de:

permitirem avaliar objetivos de todos os niveis das taxinomias e de todos os niveis de
complexidade (uma vez que permite solicitar ndo apenas a resposta correta, como mesmo
a melhor resposta);

permitirem diagnosticar fontes de erro, caso o professor as inclua/transforme nos distratores;
poderem, por isso, assumir a fungao de avaliagdo diagndstica e formativa;

a avaliacao e classificacao resultam faceis e rapidas;

serem facilmente compreendidos por alunos de todas as idades;

nao ser facil ao aluno adivinhar a resposta.

De entre as suas desvantagens:

a elaboracao dos itens consome tempo;

a identificacdo das respostas falsas nem sempre se revela facil;

permite que os alunos respondam ao acaso;

apesar da amplitude dos objetivos que permite avaliar, ndo constituem os itens mais ade-
quados para a avaliacédo de competéncias, onde o aluno tenha necessidade de organizar
a sua resposta.
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Sugestoes para a sua utilizagao:

1. A base do item deve ser redigida de forma a constituir, por si s6, um problema claramente
definido e descrito de forma tdo completa quanto o possivel, por forma a evitar que as alter-
nativas sejam excessivamente longas.

Formulagao errada:

Por forma a poder constituir uma alavanca ao servigo do desenvolvimento das organizagdes,
a avaliagao de desempenho deve classificar com justi¢a os colaboradores.

a avaliacdo de desempenho deve permitir atribuir prémios aos melhores.

a avaliagao de desempenho nao deve fazer distingdes entre colaboradores.

a avaliacdo de desempenho deve contemplar uma vertente formativa.

oow>

Formulacéao correta:

Por forma a poder constituir uma alavanca ao servico do desenvolvimento das organiza-
¢bes, a avaliagcado de desempenho

deve classificar com justica os colaboradores.

deve permitir atribuir prémios aos melhores.

nao deve fazer distingdes entre colaboradores.

deve contemplar uma vertente formativa.

oow>

2. Construir o tronco da pergunta de forma a que nao inclua informagdes desnecessarias.

Formulacéo errada:

O modelo de avaliagao de Kirkpatrick €, no dominio da avaliagdo da formacgao, o mais co-
nhecido um pouco por professores de todo o mundo e, talvez por isso, o mais consensual.
Quais sao os niveis de avaliagdo que contempla?

Context, input, reaction and outcome (CIRO).

Diagndstico de necessidades de formagao e avaliagdo dos efeitos da formagéo.
Satisfagéo, aprendizagens, transferéncia e impacte organizacional.

Satisfacao, aprendizagens, transferéncia, impacte organizacional e R.O.I.

Cow>

Formulacéao correta:
Quais sao os niveis de avaliagdo contemplados no modelo de avaliagéo de Kirkpatrick?
A. Context, input, reaction and outcome (CIRO).
B. Diagnostico de necessidades de formagao e avaliacéo dos efeitos da formacéo.
C. Satisfacao, aprendizagens, transferéncia e impacte organizacional.
D. Satisfagéo, aprendizagens, transferéncia, impacte organizacional e R.O.I.

3. Se possivel, sequenciar as alternativas em fungao de uma ordem (numeérica, alfabética ou outra).

4. Privilegiar a afirmativa nos troncos da pergunta (a ndo ser quando os objetivos da avaliagao
poderem determinar a escolha de enunciados negativos), tendo em conta as dificuldades de
compreensao que dai podem derivar.

Formulacgéo errada:
Quando o tempo é fator condicionador de uma formagao, qual o método pedagdgico que
nunca é inadequado?

A — método expositivo. B — método interrogativo

C — método demonstrativo. D — método ativo.
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Formulagéo correta:
Quando o tempo é fator condicionador de uma formagéao, qual o método pedagdgico mais

adequado?
A — método expositivo. B — método interrogativo
C — método demonstrativo. D — método ativo.

5. Construir os itens de forma a que apenas uma resposta esteja correta ou, como alternativa,
mais correta do que as restantes.

6. As perguntas/afirmacdes devem ser concebidas de forma a que haja consisténcia gramatical
entre o tronco e as respostas, sob pena do aluno identificar, de imediato, algumas respostas
erradas.

Formulacao errada:
No atual paradigma civilizacional, o principal fator de desenvolvimento tem que ver com:
A. adetencao de bens materiais;
B. o nivel de qualificagao/habilitagbes das pessoas.
C. o sistema financeiro necessita de reformas urgentes.
D. o sector secundario ndo dispde dos apoios estatais de que carece.

Formulacéao correta:
No atual paradigma civilizacional, o principal fator de desenvolvimento tem que ver com:
A. adetencao de bens materiais;
B. o nivel de qualificacdo/habilitacdes das pessoas.
C. um sistema financeiro ao nivel do dos paises desenvolvidos.
D. adisponibilizacdo de apoios estatais ao sector secundario.

7. Procurar ndo utilizar expressdes de generalizacdo como sempre, nunca, todos ou nenhuns
nos distratores, uma vez que, em geral, sdo indicadores de falsidade.

8. Os distratores devem ser plausiveis, por forma a que apenas acerte(m) na resposta o(s) alu-
no(s) que saibam a matéria, mas evitando artimanhas que conduzam a erros.

9. Evitar expressdes pouco claras ou ambiguas que possam fazer com que o aluno, por nao
conseguir compreender o tronco da questdo, néo responda.

10. Sempre que possivel, evitar a utilizagdo de alternativas como “todas as anteriores” ou “ne-
nhuma das anteriores”.

11. Aalternativa verdadeira ou mais correta deve ser colocada de forma aleatéria ao longo das
varias questbes, por forma a que cada uma das respostas tenha igual probabilidade de ser
a verdadeira®.

8 Nao raro, em itens de resposta multipla com 4 alternativas de resposta, os avaliadores tendem a optar pelas segunda e terceira
posicdes (em casos mais raros, a quarta) para a colocagéo da resposta correta, raramente utilizando a primeira posi¢gdo. Convém
adotar um processo aleatorio, sob pena do avaliado se aperceber desse padrao e acertar, apesar de ndo saber a resposta correta.
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Testes com respostas nao objetivas

Algumas finalidades da aprendizagem sao dificeis, ou mesmo impossiveis, de avaliar com ques-
tdes objetivas. Por exemplo, as capacidades de selecionar, organizar, integrar, relacionar e avaliar
a informacao de modo a poder elaborar respostas a problemas, no sentido mais amplo deste termo.

Por forma a poder avaliar o grau de consecugao deste tipo de objetivos, € necessario recorrer a
outro tipo de questdes, em que o aluno tem maior ou menor liberdade para construir uma respos-
ta. Sdo as chamadas questdes de resposta longa — a pergunta apresenta uma questao ou tema
ao aluno, dando-lhe inteira liberdade para apresentar as suas ideias sobre o assunto e estruturar
a resposta como entenda (resposta livre) ou indicando parametros (conteudos, relagdes, estru-
tura) que a resposta deve satisfazer (resposta orientada).

Exemplos:

Resposta Livre
Expbe as razbes que levam a elaboracéao de estudos de impacte ambiental antes de se
proceder a construgdo de estradas ou complexos habitacionais que introduzem alteragbes
sensiveis a paisagem.
(A resposta sera apreciada com base no numero de razbes apontadas, na corre¢do cientifica
de cada razéo invocada, na relevancia das razoes escolhidas).

Resposta Orientada

Numa composi¢cao que ndo exceda trés paginas, expbée, em linhas gerais, alguns problemas
dos paises do Terceiro Mundo, cingindo-te as seguintes condi¢ées:

- paises do continente africano

- areas de problemas: alimentagéo, saude, habitagcdo
(A resposta sera apreciada com base nos seguintes critérios: a) identificacdo de problemas
comuns aos diferentes paises do continente em analise, b) corre¢do dos fatores expostos,
dentro de cada area de problemas, c) relevancia dos fatores selecionados para a abordagem
do tema e d) organizagao da resposta)

Referem-se como principais vantagens das perguntas ndo objetivas o facto de:

* serem o unico tipo de questao a permitir avaliar a capacidade de expressao escrita;

* serem o Unico tipo de questdo a permitir avaliar objetivos mais complexos, como orga-
nizacao e sintese de ideias, criagdo de textos originais, analise critica de documentos,
capacidade de resolugéo de problemas propostos, ou seja, objetivos que apontam para a
integracdo de multiplos conhecimentos;

* poderem ser utilizadas nos dominios cognitivo e afetivo;

* acelaboracao ser rapida e relativamente facil.

De entre as suas desvantagens:

» adificuldade de obter objetividade — as variagdes inter e intra examinadores sao enormes;

» sao dificeis de avaliar e consomem muito tempo de analise;

» favorecem os alunos que tém facilidade de expressdo, mesmo que nao seja essa a aptidao
a avaliar;

* sdo pouco adequadas para avaliar aprendizagens simples ou diagnosticar dificuldades
especificas dos alunos;

» favorecem que os alunos tentem o b/uff (andar a volta da questao proposta, esperando que
o avaliador encontre algo de interessante entre tudo o que afirmam).
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Sugestoes para a sua formulagao:

1. O enunciado da pergunta deve ser formulado em termos claros, de modo a que o aluno en-
tenda o que se espera dele.

Formulacao errada:
Fale da importancia que o professor assume na questao da transferéncia do que é apren-
dido em sala para o contexto de trabalho.

Formulagéo correta:
Apresente as razbes que justificam o facto de o professor ser o principal responsavel pela
transferéncia do que é aprendido em sala para o contexto de trabalho. (a resposta sera
avaliada tendo em conta o numero e a relevancia das razées apresentadas).

2. Os critérios de avaliacdo da resposta devem ser sempre explicitados.

3. Apergunta deve ser formulada de modo a obter respostas que incidam sobre a aprendizagem
que se pretende avaliar. Para o efeito, o professor podera utilizar perguntas que indiquem ao
aluno as condicbes que a resposta deve satisfazer e/ou explicitar os critérios de avaliacao,
orientando assim para a aprendizagem que deseja que ocorra. Os critérios de avaliagao
fornecidos no dmbito da prépria pergunta permitem ao aluno saber o que se espera dele,
minimizando-se, assim, a hipétese de se mover numa direcao diferente da que o professor
tem em mente e que aquele nao pode adivinhar.

Formulacgéo errada:
Exponha, numa breve composi¢éo, as consequéncias da poluicdo do ar e da agua para
0Ss seres humanos.

Formulacéao correta:
Exponha, numa composi¢cdo que nao exceda duas paginas, as consequéncias da polui-
¢do do ar e da agua para 0s seres humanos (a resposta sera avaliada em termos (1) da
clareza de exposig¢édo e (2) da sequéncia logica das ideias apresentadas).

4. Aescolha criteriosa de perguntas que requerem uma resposta breve e a indicagcédo da exten-
sao aproximada das respostas permitem avaliar no mesmo teste um maior numero de apti-
does. Muitas vezes, a competéncia em causa nao requer que o aluno escreva muito, mas sim
que va direto ao assunto e o exponha de forma breve. Como tal, perguntas cuidadosamente
elaboradas permitem incluir num mesmo teste mais itens e a avaliacdo de mais aprendiza-
gens, proporcionando assim mais hipoteses ao aluno.

5. Se as perguntas tiverem pesos diferentes, estes devem estar indicados aos alunos para que
possam gerir o tempo que Ihes é concedido. Entre outras vantagens, esta pratica obriga o
professor a calcular o tempo necessario para a realizagao do teste e, dessa forma, evitar que
peque por excessivo ou insuficiente. A melhor forma de poder calcular o tempo necessario
sera o proprio professor responder as questdes formuladas e conceder mais algum tempo,
tendo em conta que o aluno devera ter mais dificuldades.

6. Deve evitar-se a utilizagcdo de perguntas alternativas em que é dada ao aluno a hipétese de
optar por uma delas. A pratica de propor varias perguntas opcionais € agradavel ao aluno,
uma vez que “alguma ha-de saber”. No entanto, esta estratégia € incorreta e afeta a validade
do teste. Desde logo, porque os varios alunos nao estao a ser avaliados pelo mesmo instru-
mento de medida, uma vez que as questdes propostas avaliam aprendizagens diferentes; ou
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seja, esta-se a aplicar ndo o mesmo teste a varios alunos, mas sim varios testes, introduzindo
discriminagdes na avaliacao e afetando a validade do instrumento. Para além disso, porque,
se a estratégia for antecipadamente conhecida, os alunos em vez de se prepararem para a
prova preparam respostas para temas alternativos e memorizam-nas, escolhendo depois a
pergunta que mais se aproxima dos temas que prepararam.

Sugestdes para a classificagao das respostas:

1.

3.

5.
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Antes de aplicar o teste, devem ser estabelecidos os critérios de apreciagado das respostas.
Para tal, dever-se-a identificar as diferentes partes ou componentes da resposta, estimar o
peso a dar a cada componente e identificar os elementos relevantes dentro de cada uma das
partes. A elaboracdo de uma resposta-padrao ajuda a por em relevo os diferentes fatores a
ter em conta.

Se o teste é para classificar, ha que proceder, previamente, a escolha do sistema de classifi-
cacao. E comum adotar-se um dos dois métodos seguintes:

Classificagao por pontos
Atribui-se a cada componente da resposta um dado numero de pontos. Este método é
adotado quando a identificacao clara de componentes diferentes e dos elementos que a
compdem é possivel.

Classificagao por niveis de qualidade

Para o caso das respostas em que a complexidade dos elementos envolvidos e a possi-
bilidade das mais diversas combina¢des ndo permite distinguir “partes” na resposta que
aparece como um todo indivisivel. Estabelecem-se trés ou cinco niveis de qualidade e
a medida que se leem as composigcdes vao-se colocando em pilhas correspondentes a
cada um dos niveis. A cada nivel é atribuida uma classificacdo. Se a resposta vale, por
exemplo, 10 pontos e se se consideraram 5 niveis de qualidade, ao primeiro atribui-se 2
pontos, ao segundo 4, ao terceiro 6 e assim sucessivamente. A classificagado da pergun-
ta é, assim, feita globalmente, em vez de obtida através da soma de cotagbes parciais,
como no primeiro método.

Antes de iniciar a classificacdo das composicdes, convém aferir os critérios estabelecidos,
com base num conjunto de respostas analisadas. Por vezes, ao ler as respostas dos alunos,
verifica-se que destacam elementos que o professor nao previa ou omitem outros que o pro-
fessor pretendia, por terem interpretado a pergunta de forma diferente. A leitura de algumas
composigdes, escolhidas ao acaso, podera ajudar a aferir os critérios de classificagao ja es-
tabelecidos. Uma vez definidos em definitivo, antes de se iniciar a corre¢cao, ndo devem ser
alterados, sob pena de as composi¢cdes nao serem todas avaliadas pelos mesmos critérios.

Ha que decidir, também previamente, como se vai lidar com fatores irrelevantes presentes na
resposta. A identificagéo desses fatores, que por vezes representam erros graves, nao deve
afetar a apreciacdo dos aspetos da composicdo que estdo em analise. Pode, no entanto, o
professor entender que tais erros afetam o valor da composicao e optar por penalizagdes que
vao baixar a pontuagéo global. A apreciacado de acordo com os parametros estabelecidos e a
atribuicao de penalizacdes devem, tanto quanto possivel, constituir operagdes independentes,
subtraindo-se as penalizagdes s6 depois de estar atribuida a classificagcao total da resposta.

A avaliagao (ou classificagcdo das respostas) de todos os respondentes a mesma pergunta
deve ser completada antes de se passar a uma nova pergunta. Deste modo, evitam-se maio-
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7.

res oscilagdes na apreciacao das respostas, pois tém-se bem presentes os critérios referen-
tes a uma so6 pergunta e evita-se o efeito de halo provocado pela boa ou ma impresséo que
outras respostas do mesmo aluno causaram ao professor. Sempre que possivel, recomen-
da-se até que o professor leia, sem interrupgao, todas as respostas a mesma pergunta, pela
razao acima exposta e para que o seu humor seja 0 mesmo.

As respostas devem ser classificadas sem se saber quem € o seu autor. Também aqui pode
ocorrer o efeito de halo e o professor ser arrastado pela opinido prévia que tem do aluno,
ficando desse modo afetada a imparcialidade do juizo.

As corregdes ou apreciagdes referentes a aspetos linguisticos devem ser feitas independen-
temente da avaliagdo da resposta, quando esta ndo tem a ver com tais aspetos. E de habito
comum penalizar os alunos pelas incorre¢goes de linguagem que cometem em respostas
sobre matérias que nada tém a ver com a lingua. O professor pode e deve proceder a corre-
¢ao de tais erros, pode registar comentarios que constituam feedback valioso para o aluno,
mas nao pode ter em conta esses aspetos na classificagdo da resposta, uma vez que esses
parametros nao constam dos critérios de apreciagao estabelecidos.

Em decisbes importantes, ha que tomar medidas que obviem a flutuagbes de classificagao.
Se da classificagao a atribuir vao resultar decisdes importantes para o futuro do aluno, convi-
ra tomar especiais precaucgoes.

a) Dar a composicao (ou teste) a classificar a duas ou mais pessoas; atribuidas classifica-
¢des independentes, as discrepancias maiores poderao ser discutidas e a média das
classificagdes dadas pelos diferentes intervenientes constituir a classificacao final. Isto
s6 é possivel com grupos pequenos.

b) Quando ndo é possivel obter mais do que uma avaliagao, pelo elevado numero de res-
postas a apreciar, € as composi¢des vao ser classificadas por diferentes pessoas, ha
que treinar este grupo no que respeita a interpretagdo dos critérios estabelecidos, de
modo a esclarecer diferencas de perspetiva e conseguir um consenso que leve a uma
maior homogeneidade de juizos e a uma maior fiabilidade intersubjetiva do instrumento
de avaliagao.
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Os bons testes
Os instrumentos de avaliagao da aquisicdo de conhecimentos, por forma a oferecerem condi-
¢bes para que os alunos verdadeiramente evidenciem os conhecimentos que possuem, devem

respeitar, na sua elaboragéo, algumas caracteristicas tidas como fundamentais.

Desde logo, ao nivel da qualidade das perguntas que deverao ser:

Claras Ainformacao que se pretende obter resulta evidente, ndo suscitando duvidas.

Significativas Avaliam o central e relevante do que foi trabalhado e do que se pretende que os alunos
aprendam e ndo apenas o acessorio e periférico.

Possuir uma dife- Fazem apelo a varios niveis cognitivos: memorizagdo, compreensao, analise, sintese, ...
renciagao cognitiva

Representativas Sao proporcionais ao tempo dedicado a cada assunto e aos niveis cognitivos trabalhados.
Nao encadeadas Nao deve fazer-se depender a resposta a uma pergunta de uma outra resposta, sob
entre si

pena de se ficar sem saber se os alunos possuem os conhecimentos que queremos ver
avaliados.
Adaptado de Leite e Fernandes, 2002, p. 16

No essencial, e por forma a melhor podermos entender o que esta em causa na avaliagdo da
qualidade de um instrumento de avaliacdo, devemos socorrer-nos dos conceitos de validade e
fidelidade.

A validade permite-nos saber em que medida um instrumento de avaliacao corresponde a funcao
para que foi concebido. A validade de um teste é, assim, representada pelo grau de precisdo com
que se consegue avaliar o que o teste se propde medir. De outro modo, a informagéo que propor-
ciona € irrelevante para os propésitos que se pretende ver atingidos (Valadares e Graga, 1998).

A validade pode sé-lo referente a conteudo, a critério e ainda a um constructo®.

Valadares e Graga aconselham a averiguar da validade de conteudo de um teste com base na
seguinte questao: “Em que medida esse teste pée em evidéncia que os alunos atingiram ou ndo
0s objetivos respeitantes a area de formagao que o teste pretende avaliar?”(1998, p. 137). Assim,
a validagao de conteudo ajuda a determinar em que medida correspondem (ou nao) o conteudo
do teste e os resultados de aprendizagem desejados.

Por forma a assegurar a validade de um teste, ou seja, a certificarmo-nos de que conseguimos
medir 0 que nos propomos, € necessario ter presentes alguns cuidados:

1. Instrugodes claras e simples
Sob pena de nao se saber se as respostas dos alunos resultam dos seus conhecimentos
ou de terem (ou ndo) compreendido as indicagdes para o preenchimento.

2. Linguagem e vocabulario adequados
Pode dar-se o caso de o aluno ndo entender o que dele se pretende e, assim sendo,
o teste ndo mede o que deveria estar a avaliar.

9 Para curiosidades adicionais, valera a pena consultar Valadares e Graga (1998) e Ribeiro (1989).
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3. Perguntas claras e univocas
N&o devemos tentar enganar os alunos, propositadamente criando ambiguidades ou
encaminhando-os de forma a errarem, pois isso pode fazer com que alunos conhece-
dores da resposta possam falhar. Clareza, univocidade e qualidade de construgdo nao
significam, necessariamente, perguntas faceis. Nao obstante, as perguntas devem ser
construidas de forma a evitar que os alunos nelas reconhegcam/adivinhem padrdes de
respostas e, dessa forma, acertem sem conhecer ou dominar o assunto em questao.

4. Perguntas que reflitam o que se passou em sala
O numero e peso das perguntas deve respeitar a importancia atribuida aos temas no
modo como foram trabalhados em sala, sob pena de se ser desleal para com os alunos.

5. Perguntas adequadas as aprendizagens que se pretende avaliar
Identificar é diferente de selecionar e também de definir. Se pretendermos que defina, en-
tdo ndo deveremos optar por um item de relacionamento, de verdadeiro e falso ou ainda
de resposta multipla, mas sim de resposta curta.

6. Temporizacao equilibrada
Evitar que os alunos nao revelem o seu conhecimento todo apenas porque nao lhes foi
disponibilizado o tempo suficiente. Também o tamanho do teste deve ser cuidado de
forma a evitar que seja excessivamente pequeno. Nenhum teste deve ser administrado
sem que, previamente, o seu autor lhe responda, medindo o tempo necessario.. Sé dessa
forma se apercebera, de facto, do que implica responder-lhe.

A fidelidade de um teste diz respeito a consisténcia com que avalia o que se pretende avaliar
(Ribeiro, 1989). Porque permite averiguar de eventuais erros de medigao, a fidelidade avalia em
que medida esse instrumento, nas mesmas condi¢des e para os mesmos destinatarios, propor-
ciona resultados idénticos.

Ha trés grandes fontes de erros:
* as perguntas selecionadas e o modo como o foram (que nem sempre avaliam bem o que
pretende avaliar);
0 momento e as condicdes em que o teste é aplicado (que pode dar origem a diferentes
comportamentos em quem responde);
* 0 modo como o examinador classifica, que pode ndo assegurar a uniformidade de critérios.

A fidelidade de um teste € uma caracteristica de enorme importancia sempre que os resultados
sdo importantes para o futuro dos respondentes.

Nas paginas seguintes, encontraremos orientagdes possiveis para apoiar na elaboragéo de uma

ficha de avaliagdo sumativa, designadamente uma matriz de base a elaboragéo de teste e um
plano de ficha de avaliagdo sumativa.
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Testes sumativos - limitagoes

O professor dispde de inumeros modos e instrumentos de avaliagdo das aprendizagens, deven-
do fazer as opgdes que julgar mais adequadas em funcao das vantagens e limitacoes de cada
instrumento, do tipo de informagbes de que necessita, do contexto em que se encontra a atuar
e, obviamente, das caracteristicas dos alunos que tem pela frente.

Desde logo, convém ter presente que n&o existe instrumento de avaliagdo que permita avaliar a
realidade de cada aluno de uma forma absolutamente fiel. Cada instrumento tem as suas van-
tagens e também as suas limitagdes. O que significa que, se um professor optar por se socorrer
de forma repetida e exclusiva de um sé tipo de instrumento de avaliagdo podera correr o risco de
nao conseguir ver o aluno sob todos os angulos necessarios €, como tal, formular juizos incorretos.
E um facto que ja se utilizam testes com finalidades formativas. No entanto, estes instrumentos
de avaliacao estao, em geral, associados a formagdes sobretudo expositivas, no ambito das
quais o professor procura avaliar de forma quantitativa (classificando) o grau de retengdo da
informagao veiculada em sala. E, portanto, natural que se pergunte recorrentemente: devemos
ou ndo utilizar testes?

Tendo em conta que, cada vez mais, a educacao se dirige a aprendizagens de tipo integrado,
com vista a saber resolver problemas do quotidiano (a formacgao visa o saber agir caracteristico
de alguém competente), facilmente se podera concluir que os testes continuam a constituir uma
forma de avaliagdo, mas nao a unica.

Até e desde logo, pelas desvantagens e limitagdes que geram:

* Um sistema baseado em testes falha em proporcionar informagao sobre a enorme amplitu-
de de resultados educacionais, exatamente os necessarios num mundo de rapida mudan-
¢a social e tecnoldgica. O que significa que nao encoraja o desenvolvimento de competén-
cias de pensamento complexo, de adaptagcdo a mudanca, de compreensao sobre como se
aprende e de trabalhar colaborativamente, entre outros exemplos.

» Os testes apenas avaliam uma pequena parte daquilo que foi aprendido. Recolher amostras
das aquisi¢cdes dos alunos a partir de pequenos exercicios realizados sob a forma de peque-
nos testes esta carregado de perigos, uma vez que o desempenho numa determinada tarefa
varia de acordo com o contexto em que esta € apresentada. Alguns alunos que parecem
ser incompetentes na resolucédo de um problema em condigdes de testes podem revelar-se
bem diferentes em condigbes mais realistas, numa situagédo do quotidiano com um problema
equivalente. As condi¢gdes em que os testes s&o levados a cabo comprometem a validade
dos resultados exatamente porque sao diferentes do desempenho no quotidiano. Um bom
exemplo é o trabalho colaborativo, competéncia atualmente bastante valorizada e que, nas
avaliagdes formais com testes, & proibida.

»  Os testes provocam, com facilidade, estreitamento curricular, pois aumentam o risco de os métodos
de ensino se limitarem ao que € necessario para passar (negligenciando outras competéncias).

* Nao raro, os testes geram condicdes de stress que impedem alguns alunos de manifesta-
rem o desempenho de que seriam capazes.

* Os testes com vertente sumativa inibem e comprometem esforcos de avaliagao formativa
(ou de avaliacao para as aprendizagens), o tipo de estratégia avaliativa que melhora os
resultados de aprendizagem e diminui o gap entre alunos de baixo e elevado rendimento.

* Num contexto como o atual, de valorizagao da aprendizagem ao longo da vida, e apesar da
avaliagdo ser apenas uma das variaveis a ter em conta para a motivagao para aprender, &
importante motivar as pessoas para as aprendizagens e ndo apenas medir o que aprendem.

*  Um estudo de meta-analise permitiu concluir que os testes provocam impacto nega-
tivo na motivacado dos aprendentes (ainda que os resultados variem consoante as
caracteristicas dos alunos e as condi¢cées de aprendizagem). As raparigas sao mais
afetadas do que os rapazes, pois tendem mais a atribuir os fracassos a incapacida-
des proprias e menos a fatores externos.
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+ Os testes diminuem a autoestima nos alunos com mais dificuldades e menor desempenho,
0 que gera, por sua vez, o agravamento do gap entre bons e maus alunos.

* Os piores alunos tém menos motivagao para estudar, pela baixa autoestima e baixa auto-
realizacdo, o que os leva a ter piores desempenhos, circunstancia que, por sua vez, diminui
o esfor¢o que estéo disponiveis para realizar nos testes seguintes. Sem apoio em casa e/
ou na escola para saber como melhorar, tém dificuldades em sair deste circulo vicioso™.

+ Uma pratica repetida e constante de testes compromete o desenvolvimento de competén-
cias de elevada complexidade, uma vez que estes instrumentos de avaliagdo encorajam
os alunos a a evitar esfor¢o e responsabilidade e, em contrapartida, a adotar estratégias
de resposta a testes.

* Quando os resultados dos testes sao importantes para o estatuto ou o futuro dos alunos,
ha maior probabilidade de os professores adotarem, preferencialmente e sobretudo, estra-
tégias avaliativas de cariz sumativo. Os proprios alunos tendem a adotar critérios sumati-
VoS nos comentarios ao seu trabalho.

» Os testes geram, nos professores, abordagens pedagdgicas mais centradas na transmis-
sdo do conhecimento. Isto favorece os alunos que gostam de aprender dominando infor-
macao que é sequencial e organizadamente apresentada — aqueles que aprendem mais
facilmente com base em logicas mais ativas resultam prejudicados.

* A utilizagdo regular e sistematica de testes encontra-se associada a métodos de ensino
que promovem aprendizagens mais superficiais, em detrimento de compreensao concep-
tual aprofundada.

» Os dados proporcionados pelos testes sdo, muitas vezes, menos confiaveis do que prome-
tem ser. A fraca validade dos testes tem como consequéncia decisbes incorretas e injustas
sobre alguns alunos, afetando o seu progresso, nas escolas e fora delas.

* Nao ha evidéncias que suportem os argumentos segundo os quais os testes potenciam os
resultados de aprendizagem.

* O desempenho nos testes &, em muitos casos, mais valorizado do que o que de facto é
aprendido (os alunos mais velhos, em particular, tendem a atribuir mais importancia as
notas e menos as aprendizagens).

« E também evidente que os resultados de testes e de exames s3o utilizados com diversos
fins, incluindo alguns para os quais tém valor limitado, sendo mesmo nulo (um exemplo &
a utilizagao dos resultados de testes individuais para a elaboragéo de rankings). Ora, a in-
formacgéo recolhida com um determinado propdsito (por exemplo, avaliar as aprendizagens
realizadas ou identificar problemas) ndo serve necessariamente outros fins.

Testes sumativos: o que fazer, entao?

E um facto que ha quem considere que a adocéo de testes melhora os resultados. De acordo
com esta perspetiva, os testes proporcionam incentivos a alunos e professores (bem como a en-
carregados de educacao) para melhorarem o seu desempenho. Para além disso, incentiva-os a
obter recompensas e evitar penaliza¢gdes. Uma outra perspetiva argumenta que nao existem evi-
déncias que comprovem as vantagens referidas atras e que os testes apenas motivam aqueles
que antecipam ser bem sucedidos. E mesmo nestes casos, a motivagdo que promovem € mais
orientada para objetivos de desempenho (obtengao de boas notas) do que de aprendizagem.
Aqui chegados, importa deixar claro que ndo nos anima a ideia de que os testes devem desapa-
recer do ensino e que a avaliagdo sumativa deve ceder completamente lugar a avaliagédo para as
aprendizagens. De facto, a questdo que se coloca ndo é tanto a de saber se deveremos avaliar
sumativamente, mas antes como o fazer — como utilizar os resultados obtidos através de avalia-
¢des sumativas para melhorar a aprendizagem.

© Este aspeto reforca a importancia do feedback, em particular o que ajuda o aluno a perceber como melhorar. O
feedback apenas com notas e apreciagdes sumativas aumenta a tendéncia para que os alunos nao valorizem a apren-
dizagem e se preocupem mais com a obteng&o de boas notas.
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Uma primeira tentativa de resposta a questao da utilizagao (ou ndo) de testes devera assentar
nos principios gerais de avaliagéo sugeridos por Gronlund e Linn (1990), a saber:

1.

2.

w

5.

Antes mesmo de escolher os instrumentos de avaliagcao, o professor devera definir com
clareza o que pretende ver avaliado.

Os instrumentos de avaliagao a utilizar deveréo estar em consonancia com os objetivos de
aprendizagem a avaliar.

Uma avaliagao globalizante requer a utilizacao de diversificados instrumentos de avaliacao.
Por forma a poder retirar o maximo proveito de cada instrumento de avaliagado, o professor
devera conhecer as suas vantagens e, igualmente, as suas limitagdes.

A avaliagdo € um meio para um fim e ndo em fim em si.

Portanto, uma conclusao possivel é a de que a questao nao esta tanto em utilizar ou nao os tes-
tes, mas mais na forma como sdo utilizados.

Os testes sdo apenas uma das formas possiveis ao alcance dos professores de forma a recolher
informacdes relativamente ao grau de aprendizagem dos seus alunos. A sua utilizacao deve es-
tar submetida, desde logo, a uma preocupagao: saber quais as aprendizagens que se deseja que
os professores realizem; isso permitira decidir qual a melhor forma de as poder evidenciar. Por
outras palavras, os instrumentos de avaliagdo devem estar em consonancia com os objetivos e
conteudos da formacgao, ou seja, com aquilo que se pretende que os alunos aprendam.

De resto, as praticas de testagem dos professores em sala de aula podem ter efeitos benéficos,
caso se garanta que:
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os objetivos de aprendizagem sao devidamente explicitados e os alunos apoiados a dirigir
esforcos para aprender;

os testes, bem como outras estratégias de avaliagdo, sdo devidamente explicados aos alu-
nos e estes beneficiem de apoio a perceber como podem melhorar as suas aprendizagens;
os alunos sejam envolvidos nas decisdes sobre os testes e a forma como sdo administra-
dos e utilizados;

o ensino ndo se foca nos conteudos dos testes;

os professores evitam treinar os alunos para responder aos testes, repetindo praticas de
testes nas aulas;

a avaliagao é utilizada para dar um sentido de progresso as aprendizagens dos alunos;
os testes sirvam, sobretudo, para proporcionar feedback que potencie a melhoria das
aprendizagens;

a regulagao/monitorizagao entre pares é incentivada;

as capacidades de autoavaliagcdo dos alunos sdo desenvolvidas, de forma a que estes
utilizem os critérios de avaliacdo ao servigo de aprendizagens e n&o do desempenho nos
testes;

se tem em conta a diversidade de estilos de aprendizagem numa sala de aula;

o interesse intrinseco pelos assuntos a estudar € promovido e incentivado;

se da menos énfase as notas.
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Minimizar o impacto negativo dos testes na motivagao dos alunos

A PRIVILEGIAR

A EVITAR

Proporcionar escolhas e ajudar alunos a assumir a
responsabilidade pela sua prépria aprendizagem

Definir o curriculo a partir do que “sai” nos testes em
detrimento do que nédo é testado

Discutir com os alunos os propdsitos das suas aprendi-
zagens e proporcionar feedback que os ajude no pro-
cesso de aprendizagem

Industrializar as praticas para as respostas a testes

Encorajar os alunos a avaliar/julgar o seu préprio traba-
Iho em funcéo do quanto aprenderam e dos progressos
que realizaram

Ensinar a responder a questdes especificas dos testes

Ajudar os alunos a perceber os critérios com base nos
quais a sua aprendizagem ¢ avaliada e a avaliar o seu
préprio trabalho

Permitir aos alunos que avaliem o seu trabalho com
base em pontuagdes ou notas

Desenvolver a compreensao dos alunos quanto a sua
situagcéo em relagéo ao que estao a aprender e a como
podem realizar progressos

Utilizar testes e avaliagdes para informar alunos quanto
a sua posicéo em comparagao com os colegas

Proporcionar feedback que permita aos alunos conhe-
cer 0s passos seguintes e como ter sucesso ao enfren-
ta-los

Proporcionar feedback relacionado com as capacida-
des dos alunos, a partir de uma visao fixa e imutavel do
potencial de cada um

Encorajar os alunos a valorizar o esforgo e a aquisi-
¢cbes de largo espectro

Comparar as notas dos alunos e permitir que se com-
parem entre eles, atribuindo o estatuto com base ape-
nas nos resultados dos testes

Encorajar a colaboragéo entre alunos e uma viséao po-
sitiva

Enfatizar a competigdo entre alunos pelas notas

(Assessment Reform Group, 2002, pg. 8)

As escolas, por seu turno, deverao contribuir ...

» proporcionando um clima interno que facilite e promova a discussao construtiva sobre testes
e avaliagao das aprendizagens, tanto entre professores como entre professores e alunos;

» desenvolvendo um ethos escolar que minimize a ansiedade dos testes;

* assegurando que as exigéncias dos testes estdo alinhadas com as expectativas dos pro-

fessores e as capacidades dos alunos;

» alargando o espectro de informagéao utilizada nas avaliagdes dos alunos.

N&o obstante estas sugestdes para a utilizacdo de testes sumativos, ha um consenso cada vez
mais alargado quanto a utilizagdo de instrumentos alternativos de avaliagdo das aprendizagens,
de que sdo exemplos os mapas conceptuais e os portfolios, abordados nos capitulos seguintes.
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Mapas conceptuais

De modo a entender melhor em que consiste esta metodologia de trabalho pedagdgico, convém
comecar por clarificar o que se entende por aprendizagem. Como sabe, ha varias maneiras de
a conceptualizar:

* Modelos condutistas (exemplo Skinner), cujo objetivo é o treino e controlo da conduta e
para quem aprender € modificar comportamentos;

* Modelos de interagéo social, centrados nos processos e valores sociais (exemplos: Cox
e Bethel);

* Modelos pessoais, orientados para o auto-desenvolvimento pessoal (Carl Rogers);

* Modelos de processamento da informacao, que trabalham sobre os processos mentais
(Bruner, Ausubel e Piaget).

A que aqui nos servira de referéncia para a abordagem dos mapas conceptuais é a perspetiva de
Ausubel™. Para este autor, aprender consiste em compreender o significado do objeto de estudo.
Para aprender significativamente, o individuo deve conseguir relacionar os novos conhecimentos
com as proposigdes e conceitos relevantes que ja conhece.

A aprendizagem significativa tem lugar sempre que se procura dar sentido ou estabelecer
relagbes entre 0os novos conceitos ou a nova informagédo e os conhecimentos e conceitos ja
existentes ou com alguma experiéncia prévia; ou seja, sempre que “a nova informacao se pode
relacionar, de modo n&o arbitrario e substantivo, com o que o aluno ja sabe”. Deste modo, o alu-
no constréi o seu proprio conhecimento e, sobretudo, esta decidido e motivado para aprender.

Pelo contrario, ha lugar a aprendizagem memoristica quando os novos conhecimentos se po-
dem adquirir simplesmente através da memorizagao verbal e se incorporam arbitrariamente na
estrutura de conhecimentos do individuo em formagdo, sem interagir com o que ja la existe.
Significa isto que o individuo aprende de forma memoristica sempre que na associagao dos con-
ceitos (0s novos e 0s ja existentes na estrutura cognitiva do sujeito) ndo exista uma relagao subs-
tantiva e com significado légico. Trata-se apenas de uma memorizagao mecanica ou repetitiva
dos dados, factos ou conceitos. Em contextos de aprendizagem assim caracterizados, ha eleva-
da probabilidade de nao existir implicacao afetiva ou disposi¢ao positiva face a aprendizagem.

E neste contexto de preocupagdes com aprendizagens significativas e de atribuigao de significa-
dos que os mapas conceptuais assumem utilidade e relevancia.

O que sao?

Um mapa conceptual € um recurso esquematico para organizar e representar o conhecimento,
através do estabelecimento de relagdes significativas entre conceitos sob a forma de proposi-
¢des. Baseiam-se, por isso, em:

* Conceitos
Designagado de um conjunto de caracteristicas relacionadas com um acontecimento ou
um objeto. Trata-se, afinal, de um termo que designa uma regularidade nos acontecimen-
tos ou nos objetos. Um acontecimento € um evento qualquer, real, potencial ou imagina-
rio. Objeto € uma realidade material que pode ser percebida pelos sentidos. Por exemplo,
avaliagdo e formativa sao dois conceitos.

" Para um conhecimento mais profundo da teoria de Ausubel ver http://www.xtec.es/~cbarba1/TeoriaAusbel.htm).
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* Proposicoes
Unidade semantica resultante da ligagao, por palavras, entre dois ou mais conceitos. Sao
frases resultantes da ligagao entre conceitos. Trata-se de unidades seméanticas com valor
de verdade, pois afirmam ou negam algo de um conceito, ultrapassando, assim, a sua
mera denominacao. Por exemplo, avaliagdo pode ser formativa é uma proposicao.

* Elementos de ligagaol/palavras de enlace
Sao palavras de conexao entre conceitos que dao sentido as proposicdes. Estas pala-
vras servem para unir os conceitos e assinalar o tipo de relagéo existente entre ambos.
Sao diferentes dos conceitos na medida em que, contrariamente a estes, ndo provocam
imagens mentais nem exprimem regularidades encontradas em acontecimentos ou obje-
tos. Quando os mapas se complicam, podem surgir varias relagdes cruzadas, resultantes
de varios ramais de ligacées.

CONCEITO

Conjunto de Termo/
carateristicas /Designacao

Este mapa conceptual demonstra bem a simplicidade e eficacia de uma técnica que, sendo gra-
ficamente atrativa e funcionalmente simples, permite estabelecer relagcbes entre ideias e, desse
modo, ajudar alunos e professores a ver os significados dos materiais de aprendizagem, a pene-
trar na estrutura e no significado do conhecimento que procuram compreender.

Sao, por isso, uma excelente forma de formacdo e de aprendizagem, podendo ser utilizados
desde o nivel de instrucdo mais basico até a complexidade de algumas areas do saber no &mbito
do ensino universitario.

Quem os inventou?

O seu criador foi Joseph Novak, um dos responsaveis pelo Institute for Human and Machine
Cognition (www.ihmc.us) e autor de um livro que, rapidamente, se transformou numa referéncia
— Aprender a Aprender (1988).

Para que servem?

Sao instrumentos simultaneamente Uteis para professores e para alunos.
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Utilidade para professores

Podem servir como:

1.

organizador de conteudos

Podem ser utilizados ao nivel da prépria planificagdao da formagao, pois permitem organizar
0s objetivos ou os conceitos-chave da agéao (a utilizagdo de softwares como o CMAPTOOL
permite mesmo o planeamento de acgbes inteiras de formacéo, integrando no mapa con-
ceptual todo o tipo de recursos a utilizar na formacao - ficheiros de todo o tipo inseridos nas
caixas dos conceitos e disponiveis ao alcance de um clique - e sendo tudo isto feito de uma
forma extraordinariamente simples. Podem ainda constituir uma excelente base para a ex-
posicao de conteudo, facilitando, dessa forma, a comunicagao professor/alunos ao permitir
uma estrutura visual organizada e, como tal, uma mais facil integragéo da informacao. O
exemplo que mostramos, com a sequéncia de uma investigacao cientifica tal como a sugere
Quivy ilustra bem o que afirmamos.

PERGUNTA DE PARTIDA
B\
| seguida de B
R -
| — m de que —
EXPLORACAO | faz parte—
- s gl Entrevistas
Pz s
Z Exploratorias

se(juida de

B PROBLEMATICA

S
seguida de

faz pa‘rtév de
|

i
A seguida de

/ CONSTRUCAO DO
(YA L CX (o MODELO DE ANALISE

7

OBSERVACAO

Sébllida de

ANALISE DE
INFORMACOES

se}gllida de

CONCLUSOES

elemento de diagndstico

Referimo-nos a possibilidade de realizar uma avaliagdo-diagndstico, antes de se dar inicio a
uma sequéncia formativa, recolhendo informagdes quanto aos conhecimentos dos alunos,
ao modo como se encontram organizados ou ainda quanto a possiveis equivocos que te-
nham. Esta estratégia revela-se extraordinariamente Util para conceber percursos formativos
adequados as necessidades e caracteristicas especificas dos alunos. Ausubel afirmava que
o principio fundamental da psicologia educacional era, precisamente a exploragao do que 0s
alunos ja sabem. “O fator mais importante que influencia a aprendizagem é o que o aluno ja
sabe. Averigue isto e ensine em conformidade”. Ora, os mapas conceptuais sao uma exce-
lente forma de estabelecer comunicagdo com a estrutura cognitiva do aluno e para exterio-
rizar o que este ja sabe, para que, tanto ele como o professor se apercebam disso. Saben-
do-se que n&o sao uma representacdo completa dos conceitos e proposicoes relevantes do
que o aluno ja conhece, os mapas conceptuais constituem, ndo obstante, uma aproximacgao
util porque trabalhavel e porque constituem uma base soélida a partir da qual professores e
alunos podem, deliberada e conscientemente, ampliar e fazer progressos.

3. elemento de avaliagao
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Sao poderosos instrumentos de avaliagao:
- formativa, pois permitem negociar conceitos e o entendimento sobre eles, identificar erros
na construcao de significados e proceder as necessarias corregoes.
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- sumativa, leia-se classificagao, pois permitem avaliar todos os niveis do dominio cognitivo
de Bloom, do recordar ao criar.

Utilidade para alunos
Os mapas conceptuais servem como:

1. tomada de consciéncia
Ja nos haviamos referido a esta fungdo quando demos conta da utilidade, para o professor,
do mapa conceptual como elemento de avaliagdo-diagnostico. Antes de dar inicio ao pro-
cesso de formagao, o aluno pode elaborar um mapa onde ilustre os conhecimentos de que
ja dispbe e o modo como estes se encontram organizados.

2. estruturagado de novas informacgdes
Os mapas organizam, apuram e estimulam o entendimento e ajudam também a aprender
novas informacgdes ao permitirem a sua integracao com o seu correspondente conceito
“anterior”.
A construcado do conhecimento novo obriga a que as observagdes de acontecimentos ou
objetos sejam feitas com o recurso aos conceitos que ja possuimos. Tal facto ajuda também
a explicar que um mesmo conjunto de conceitos possa ser representado por duas pessoas
distintas através de duas ou mais hierarquias e configuragdes validas. De facto, e embora o
cérebro ainda constitua uma caixa negra em relagao a qual ndo se sabe muito relativamente
a aprendizagem e ao armazenamento de informagéao, dispomos de redes neuronais comple-
xas, com muitas ligagdes cruzadas. Essa complexidade ajuda a explicar as diferengas entre
individuos em termos de padrdes alternativos de significados quando utilizamos os concei-
tos armazenados. Dai que, no processo de elaboragao de mapas, se se procurar ativamente
construir relagdes proposicionais entre conceitos que até entdo ndo estavam relacionados,
pode desenvolver-se/reconhecer-se novas relagbes conceptuais e, portanto, novos signifi-
cados (ou, pelo menos, significados que ndo se possuia antes). E também neste sentido que
se pode entender a elaboragao de mapas como uma atividade criativa e que pode fomentar
a criatividade.
Os mapas sao ideais para ajudar ao crescimento da aprendizagem dos alunos, pois a me-
dida que estes criam mapas conceptuais, recriam ideias e conceitos pelas suas proprias
palavras, para além de identificarem eventuais compreensdées deficientes da matéria através
de palavras ou sentidos errados nas inter-relacoes.
O verdadeiro pensamento reflexivo, afinal, implica levar e trazer conceitos, juntando-os e
separando-o0s.

3. resumo (tragado de um roteiro de aprendizagem)

Um mapa conceptual pode ser comparado a um mapa de estradas, evidenciando relagbes
entre ideias em vez de lugares. Assim, no final de um percurso formativo, o aluno pode cons-
truir um mapa global, com as ideias-chave. Depois, pode passar a mapas mais especificos
referentes a segmentos da matéria. Por ultimo, e a partir destes, pode elaborar mapas deta-
Ihados para pormenores e especificidades que seja importante reter.

De facto, quando elaborado como resumo, um mapa conceptual constitui um esquema vi-
sual que melhora a compreensao dos temas tratados'.

4. facilitador da memorizacao
De facto, sao ferramentas pedagoégicas de enorme utilidade para facilitar a persisténcia da
memorizagao — significativa.

2 Referimo-nos aqui a mapas conceptuais-resumo que sejam elaborados pelos alunos e que, dessa forma, evidenciem o que foi
aprendido.
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Os mapas conceptuais sao ainda:

uma excelente forma de extrair significados de textos

Saber ler de forma eficaz ndo é tao comum quanto seria de esperar. E, no entanto, a lei-
tura € um meio muito Uutil de aprender significados. Os mapas podem ser utilizados como
forma de fazer entrar os alunos nos textos (com um mapa prévio da responsabilidade do
professor que estruture a leitura, evite concec¢des alternativas — significados menos cor-
retos por parte do aluno — e que possa, caso isso se revele importante, ser completado e
detalhado pelo aluno apods a leitura). Podem igualmente ser elaborados pelos alunos no
final da leitura como forma de evidenciarem os significados que dai retiraram.

um modo facil e eficaz de tomar notas durante uma apresentacao;

um apoio a preparagao de trabalhos escritos e/ou apresentagbes uma vez que contribuem
para organizar as ideias e combater a sindrome da pagina em branco.

uma excelente ajuda nos momentos de chuva de ideias, em dindmicas de grupos;

um apoio a planificacdo de processos e programas.

Como iniciar os alunos na sua construgiao?

Nao havendo uma forma 6tima de introduzir mapas conceptuais, aqui ficam algumas sugestdes
para professores:
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Ajude os seus alunos a perceber a natureza e o papel dos conceitos, nomeadamente no
que diz respeito a relacado que tém nas suas mentes e como existem fora delas, no mundo
ou em instrugbes escritas ou orais. Trata-se de uma tarefa aparentemente simples, mas
que é de uma enorme profundidade: ha quem demore muito tempo a compreender que o
gue ouve, V€, sente e cheira, pois esta, em certa medida, dependente dos conceitos que
tem na mente.

Proponha procedimentos que ajudem os seus alunos a extrair conceitos especificos (pa-
lavras) de material escrito ou oral e a identificar as relagbes que se podem estabelecer
entre esses conceitos. Para isso, torna-se necessario listar e separar conceitos e pala-
vras de ligacao, de forma a tomar consciéncia de que, embora sejam elementos impor-
tantes para a construgdo dos mapas ao nivel das unidades de linguagem (proposicoes),
tém papéis e fungdes diferentes na construgado e transmisséo do significado.

Leve-os a entender a enorme importancia que os elementos de ligacao assumem nos
mapas conceptuais. A experiéncia mostrou-nos que, num numero importante de casos,
0s primeiros mapas que os alunos desenham sao “aligeirados” no que diz respeito as
palavras de enlace. Muitas vezes, os mapas sao mesmo construidos sem elementos
de ligacdo entre os conceitos. Umas vezes por esquecimento, outras ainda (as mais
frequentes) pelo facto de os alunos néo lhes atribuirem a importancia devida. Tendo em
conta que este aspeto é essencial, faga-os prestar particular atencdo as palavras que
selecionam para funcionar como elementos de ligagdo. Sendo certo que nao ha apenas
uma solugdo valida para essa ligagao (o mais certo, mesmo, é que haja sempre varias
formas tidas como corretas), também €& verdade que uma criteriosa e cuidada escolha
feita das palavras de enlace revela bem a organizacado cognitiva de quem desenha o
mapa e ajuda-o, a si, a perceber melhor o que, de facto, foi compreendido e como. Por
semelhantes que sejam, as palavras de ligagcado nao sao idénticas e isso tem, em si mes-
mo, um significado.

Convide os alunos a desenhar os seus mapas varias vezes, uma vez que O primeiro
mapa revela sempre deficiéncias. Desde logo, na apresentagédo, com erros semanticos,
ortograficos, limpeza, ordenacgéao, ... Para além disso, porque a experiéncia demonstra
que a segunda versao do mesmo mapa elaborada pelo mesmo aluno se revela sempre
mais explicita e completa, corrigindo falhas prévias como conceitos repetidos ou asso-
ciados em lados diferentes do mapa, associagdes que nao estdo completamente inteligi-
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veis, utilizacdes duvidosas de significados, ... Para além disso, convém ainda que esta
redefinicdo/reelaboragéo/revisdo dos mapas se efetue periodicamente. Ou seja, ao longo
de uma formacao pode mesmo pedir-se que, para um mesmo tema, seja elaborado um
mapa no inicio da formacao (avaliagao-diagndstico) que seja acompanhado e revisto ao
longo de toda a formagéo, com o grau de periodicidade que se entender pertinente (por
exemplo, em fungédo da cadéncia de entrada de novos conceitos, ideias ou formas de
abordagem no processo formativo). Esta sequéncia pode terminar, caso seja necessaria
uma classificagao final, num mapa que constitua a verséao final e que seja alvo de avalia-
¢ao de tipo sumativo.

Como avaliar mapas conceptuais

Como tivemos oportunidade de referir, 0s mapas conceptuais sdo, simultaneamente, um método
de ensino-aprendizagem e um instrumento de avaliagdo formativa. Para tal, importa que profes-
sores e educadores definam os critérios com base nos quais essa avaliacdo pode ser feita. Eis
uma proposta de critérios que, ndo esgotando todas as possibilidades, podera funcionar como
base de trabalho (Novak, 1999):

1. CLAREZA DE INFORMAGAO
Clareza da linguagem utilizada
Sequéncia légica
Qualidade/clareza dos elementos de ligagéo
Validade/grau de significancia das ligacdes

2. QUALIDADE DOS CONCEITOS
Importancia/relevancia dos conceitos (conceitos-chave que foram abordados, da area
tematica)
Rigor dos conceitos (respeito pela nomenclatura)

3. PROFUNDIDADE/COMPLEXIDADE DA ANALISE
N° de conceitos corretamente utilizados
Numero de elementos de ligacao corretamente utilizados
Cruzamentos/articulagéo de conceitos (para la da hierarquia)

4. ORIENTAGAO/HIERARQUIA
Geral para especifico — hierarquia revelada
Aspeto visual (confuso/simples, univoco/equivoco, ....)

Para além do interesse que os mapas conceptuais podem ter como instrumento de avaliacéo-
-diagndstico e, obviamente, formativa, no sentido em que sao instrumentos utilizados ao servigco
da aprendizagem, também podem ter uma fungéo sumativa (classificadora). Aqui apresentamos
uma hipotese possivel de proceder a classificagcdo de um mapa.
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Com base num exemplo similar a este, ...

ligagdo ligagdo /
Iig/agéo ligacdo / ligassa ligacan
- - [ | Conceito Conceito
| I'g‘T“ "g‘T‘“ menos geral menos geral
exemplo exemplo\  ,------- | S \ |
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E
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‘ :\Exemplo E :‘Exemplo E |1ga’;so Iigalgso
EEe ——
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____________ especifico especifico
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transversal

N
|
|

R .

ligagdo
transversal

... poder-se-ia aplicar uma grelha de critérios de avaliagdo como a da pagina seguinte:

Proposicoes

A relacao de significado entre dois conceitos € indicada pela linha que os une e pela(s)
palavra(s) de ligagao correspondente(s). A relagéo é valida? Atribuir um ponto por cada
relagdo valida e significativa que apareca.

Hierarquia

O mapa revela uma hierarquia? Cada um dos conceitos subordinados € mais especifico
e menos geral que o conceito escrito acima dele? Atribuir 5 pontos por cada nivel hie-
rarquico valido.

Ligacdes Cruzadas

O mapa revela ligagées significativas entre um segmento da hierarquia conceptual e ou-
tro segmento? Essas ligagdes sao significativas e validas? Cada ligacdo cruzada valida
e significativa pode valer 10 pontos.

Exemplos

Os acontecimentos ou objetos concretos que sejam exemplos validos do que designam
os termos conceptuais podem valer 1 ponto cada um (estes exemplos ndo devem ser
circundados pela linha curva fechada - circulo ou outra - uma vez que nao séo conceitos).

Pode-se construir e pontuar um mapa de referéncia para o material em analise. Depois, dividem-se
os pontos dos alunos pela pontuagéo obtida para esse mapa de referéncia, obtendo-se desse modo
uma percentagem que serve de comparagéo (pode acontecer que alguns alunos tenham uma clas-
sificagd@o superior a do mapa de referéncia).
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O que poderia configurar uma pontuagdo como a seguinte:

Relagbes (quando validas)
Hierarquia (quando valida)
LigagOes transversais (se forem validas e significativas)

Exemplos (se validos)

=13
4*5 =20
102 =20
41 =4

57 pontos
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Portfolio'?

O termo portfolio designa um utensilio cada vez mais utilizado em educacgao.

Trata-se de uma expressao utilizada em varios contextos: o portfolio de engenheiros, de arqui-
tetos ou de fotografos. Nestes casos, a expressao remete para uma cole¢cao que demonstra o
saber-fazer ou uma certa pericia profissional do seu proprietario, razédo pela qual também é de-
signado dossier de apresentacao.

Em algumas utilizagbes educativas, o portfolio serve este propdsito de demonstracédo de capa-
cidades. No entanto, ndo é a uUnica perspetiva de utilizacdo do portfolio em contexto educativo
e a ideia de um dossier de apresentacao nao cobre todos os objetivos atualmente reconhecidos
como sendo passiveis de ser tidos em conta na sua utilizagao.

Foi, todavia, nesta 6tica que o portfolio foi introduzido em educacgao, mais particularmente na edu-
cagao de adultos. No Dicionario Atual de Educacéo, define-se portfolio como um
Documento escrito no qual as aquisicoes de formagao de uma pessoa sao definidas,
demonstradas e articuladas em fungado de um objetivo.

O portfolio servia, assim, como um documento que continha as aquisicdbes mais ou menos anti-
gas, constituindo um dossier de apresentacao e um utensilio para analise antes de se submeter
os individuos a atividades de aprendizagem. De certa forma, esta concecao do portfolio aproxi-
ma-se da de Curriculum Vitae.

Aideia de utilizar o portfolio como utensilio de avaliagao, no decurso de uma sequéncia de ensino
e de aprendizagens ou no termo dessa sequéncia, é mais recente. Foi no Reino Unido, por 1984,
que surgiu a ideia de conceber um boletim escolar que se orientava gradualmente no sentido do
modelo de um portfolio. Esta pratica alargou-se rapidamente a varios paises, designadamente
aos EUA, e a diversas matérias.

O interesse crescente, desde entdo, nao resolveu, contudo, os problemas da sua utilizagao e
dos seus propositos. Afinal, trata-se de um boletim escolar, de um dossier de apresentacéao, de
uma colecéo das melhores realizagdes do aluno, de uma demonstracao das suas capacidades
de autoavaliacao e de reflexao ou de um instrumento de apreciacdo das qualidades do sistema
educativo?

Estas diversas definigdes nao se excluem mutuamente. No entanto, importa que sejam clarifica-
das, de modo a que a utilizagéo do portfolio ganhe mais sentido.

Foi também com o fim de evitar algumas confusdes inerentes as multiplas abordagens do port-
folio que Simon e Forgette-Giroux (1994, citado por Scallon, 2004) sugeriram que se utilizasse a
expressao dossier de aprendizagem, afinal bem mais adequada para designar a realidade do
portfolio no dominio da educacgéao e da formacao.

8Traduzido e adaptado de SCALLON, Gerard, (2004), L"évaluation des apprentissages dans une approche par competences,
Saint-Laurent (Québec), Editions du Renouveau Pédagogique, p. 135 a 170

120



Objetivos, Métodos e Avaliagao

Quadro conceptual do portfolio

As varias definicbes encontradas na literatura permitem relevar caracteristicas dominantes que con-
ferem ao portfolio tragos distintos, segundo os quais este pode ser utilizado para certificar as aprendi-
zagens de um aluno ou para sustentar a sua progressao no decurso das suas aprendizagens.

Recolha cumulativa e continua de indicadores do percurso do aluno nas suas aprendi-
zagens, selecionados e comentados pelo aluno e pelo professor com fins avaliativos.
Simon e Forgette Giroux (1994)

Numa definicdo mais recente, estes mesmos autores ajustaram o conceito as tendéncias mais
recentes decorrentes das abordagens por competéncias.

Recolha continua e sistematica de uma variedade de dados que testemunham o pro-
gresso do aluno relacionando-o com o dominio de uma competéncia avaliada a partir
de uma escala descritiva.

Simon e Forgette Giroux (1998)

Linn e Gronlund (2000), por seu turno, definem portfolio de um modo mais descritivo:

Coleccao intencionada de pecas significativas do trabalho de um aluno. Os portfolios
sdo, por vezes, descritos como retratos das realizacdes de uma pessoa. Utilizando
esta metafora, um portfolio de um aluno é, habitualmente, um auto-retrato, que benefi-
ciou da orientacao e feedback de um professor e, por vezes, de outros alunos.

Estas definicbes ndo sé nao cobrem o que a literatura disponibiliza em termos de definigcdo de
portfolios, como também nao descrevem, em nada, o que deve ser o conteudo de um portfolio,
nem os objetivos que se pode querer ver atingidos.

Comecemos por estes ultimos.
Finalidades dos portfolios: perigos a evitar

Uma analise sucinta da literatura disponivel permite rapidamente concluir da versatilidade dos
portfolios, pois podem servir para:

* avaliar a qualidade de um sistema educativo;

» informar os encarregados de educagao, complementarmente aos boletins escolares;

* enriquecer 0s encontros pais-professores-alunos;

* apoiar a avaliagao de competéncias (portfolio assessment);

» servir de utensilio no acompanhamento dos alunos que mudam de escola (de modo a
informar os professores que os acolhem);

» tornar os alunos mais conscientes das suas aprendizagens e habitua-los a procedimen-
tos de autoavaliagao.

A decisao quanto aos objetivos do portfolio ndo é de somenos importancia, sendo importante ter
consciéncia de que ndo é necessariamente vantajoso perseguir varios objetivos em simultaneo.
Por vezes, sobrevaloriza-se mesmo o portfolio, atribuindo-lhe excessivas vantagens.

Os mesmos problemas surgem quando se trata de definir/selecionar qual o conteudo de um port-
folio. Deve limitar-se aos melhores trabalhos do aluno, trabalhos por ele escolhidos? Ou devem
incluir-se os ensaios mais ou menos conseguidos, acompanhados ou ndo de comentarios do
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aluno e do professor? Sendo da responsabilidade do aluno, estes comentarios devem ser livre-
mente escolhidos por ele ou devem, antes, ser-lhe impostos?

As respostas a estas questdes ndo sao faceis e remetem, como atras diziamos, para os objetivos
que presidem a utilizagado do portfolio.

Quando é utilizado para avaliagao institucional, o portfolio constitui um substituto aos exames
tradicionais. Para apreciar as qualidades do sistema educativo, por exemplo, interessam os com-
portamentos dos alunos colocados em situagdo de desempenho (respostas elaboradas, resolu-
¢ao de problemas nao-estruturadas, producdes complexas, etc ...). Nestes casos, o conteudo
do portfolio de cada aluno resume-se, essencialmente, a escolha das suas melhores producoes,
de entre as mais recentes, podendo essas producdes ser escolhidas pelos proprios alunos ou
pelo professor.

O portfolio tem um conteudo mais alargado se for utilizado ao servigo da aprendizagem ou para
evidenciar progressées. Como dossier de aprendizagem, o portfolio pode revelar varias dimen-
sbes: a cognitiva, a comportamental, a afetiva, a metacognitiva e a desenvolvimental. Para além
disto, pode incluir justificagbes e comentarios do aluno.

Ha ainda outros aspetos a ter em consideracéo. Por exemplo, os elementos podem ser livremen-
te escolhidos pelo aluno ou impostos pelo professor ou pela escola. Estes elementos podem cor-
responder as melhores realizagdes, como também aos ensaios e erros que marcaram a progres-
sdo do aluno. Também o periodo coberto e a amplitude das matérias podem igualmente variar.

Blouin (1998, citado por Scallon, 2004:290) explicita o portfolio e as suas componentes da se-
guinte forma:

...conjunto de trabalhos significativos, escolhido pelo aluno em colaboragdao com o
professor, ilustrando os seus progressos e os seus diferentes saberes num ou mais
dominios, distribuidos pelo tempo, dispondo de normas de desempenho claramente
definidas, contemplando registos das reflexées dos alunos e da sua autoavaliagao,
contendo comentarios do professor e favorecendo a comunicagado entre o aluno, o
professor, os pares e os encarregados de educagao.

De todas estas consideragoes, deve, sobretudo, reter-se a ideia de que a utilizagao do portfolio
deve ser feita de forma esclarecida. Os elementos a incluir devem resultar de uma consciente
explicitacdo do objectivo a atingir.

Portfolios: aprendizagem ou avaliagao?

Parece haver consenso em torno da possibilidade de se agrupar os objetivos da utilizacdo dos
portfolios em fungdo de duas perspetivas: 1) como apoio a aprendizagem; ou 2) como utensilio
de apreciacao no final de um periodo de formacgao.

Linn e Gronlund (2000) identificaram 4 dimensdes que ajudam a distinguir os objetivos da uti-
lizacdo de portfolios. Segundo a extremidade escolhida (num continuum), pode definir-se um
modelo particular de portfolio. As 4 dimensdes sao as seguintes:

Aprendizagem ..........ccciiiiiiiiiiiniaennn. Avaliacao
Progressao .......coceviiimiiiiiiniiieiieens Realizagbes atuais
Descrigao Elaborada ................c.....t Melhores trabalhos

Utensilio de trabalho ............ccvcuuet... Terminal
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O conteudo do portfolio varia consoante o polo privilegiado para cada dimensao.

Dimensao realizag6es atuais/progressao

Corresponde a opcao entre a inclusdo de varios elementos realizados durante um curto
periodo ou, como alternativa, a inclusdo de varias versdes de um mesmo tipo de realiza-
¢ao, de modo a evidenciar os progressos do aluno.

Dimensao aprendizagem/avaliagdao
Faz contrastar um conteudo que cubra as aquisi¢des do aluno desde o inicio da formacao
com um outro que se circunscreve as realizagdes recentes.

Dimensao utensilio de trabalho/terminal

No primeiro caso, contém os ensaios e registos mais diversos de entre os quais o aluno
seleciona e escolhe os que possam constituir uma cole¢ao; no segundo, é atribuida maior
importancia as ultimas realizagdes do aluno.

Estas dimensdes nao sao exclusivas, podendo mesmo ser agrupadas. Os portfolios como uten-
silio de trabalho e os que demonstram a progressao do aluno apresentam enormes semelhan-
c¢as. O que nos devolve as duas preocupacgoes-chave na definicdo de um fio condutor para a
utilizagao de um portfolio: a preocupagéao das aprendizagens e/ou a de certificar e apreciar os
desempenhos.

Os diferentes tipos de portfolios
Os diferentes tipos de portfolios tém relacao direta com os objetivos definidos para a sua utilizagao.

Por exemplo, Jalbert define 3 tipos de portfolios: o dossier de apresentagao (os sucessos de
um aluno em varios dominios); o dossier com fins formativos (o0 progresso realizado pelo alu-
no) e o dossier com fins sumativos (para certificar uma ou mais competéncias).

Danielson e Abrutyn, por seu turno, referem o portfolio de trabalho (o caminho do aluno), o
portfolio de apresentacgao (tipo showcase, para os melhores trabalhos) e o portfolio de avalia-
¢ao (para fazer um balango das aprendizagens).

No entanto, na maioria da literatura sobre o assunto, a tipologia limita-se a duas categorias fun-
damentais: o dossier de apresentaciao das melhores realizagées do aluno (best work portfo-
lio) e o portfolio de progressao (developmental portfolio).

Fica, contudo, por resolver a mecénica de construcado de um portfolio, ou seja, o modo de tra-
balhar dos alunos. Dai que se possa terminar esta analise da tipologia dos portfolios com as
seguintes trés designacoes:

O dossier de aprendizagem

Colecgao de todos os trabalhos realizados pelo aluno, acompanhados de comentarios
reflexivos. Esta construcao faz-se a medida que o aluno realiza as atividades. Pode
falar-se de portfolio de trabalho.

O dossier de apresentagao

Selecao de certos trabalhos a incluir na colegéo. O objetivo deste portfolio € o de levar
o aluno a contar um episodio particular da sua aprendizagem. O aluno pode escolher
os melhores trabalhos realizados em determinado momento. Pode também descrever
a sua progressao numa determinada competéncia.
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O dossier de avaliagao

Selegéo, pelo aluno, dos seus melhores trabalhos (ou uma selegao que Ihe seja impos-
ta), realizada proximo do fim de um periodo de formagao. As pegas e elementos que
contém servem para avaliar uma competéncia que o aluno deva dominar e saber mobi-
lizar. Este dossier de avaliacdo pode também servir a avaliacéo institucional.

Esta tipologia nao esgota a lista de utensilios de que professores e formadores se podem so-
correr para efeitos de autoavaliagdo, pois o portfolio ndo é o Unico instrumento que serve esse
propdsito. Diarios de bordo, autoretratos, cartas e memorandos destinados aos professores, a
outros alunos e a encarregados de educacgao, e entrevistas diversas completam o mosaico de
utensilios cuja fungéo é a de apoiar e orientar a aprendizagem quando esta assume contornos
de autonomia.

O que os portfolios ndo sdo

A luz do que referimos, o portfolio constitui uma rutura com os exames e testes standardizados.
Por maioria de razdo, quando visam acompanhar uma sequéncia de aprendizagens e/ou teste-
munhar uma progressao.

Tal como ja referimos em outros momentos, era imprescindivel alterar os esquemas tradicionais
de avaliacdo, fortemente assentes em testes standardizados, com a entrada em cena de uma
pedagogia centrada em competéncias, no dmbito da qual os alunos devem ser colocados face
a situacdes-problema, nas quais devem mobilizar diversos recursos. No caso dos portfolios, em
particular, estamos muito longe das situagdes uniformes (onde as expectativas e graus de su-
cesso sao idénticos para todos), uma vez que o conteudo e as informacdes disponiveis diferem
de aluno para aluno e os momentos da sua elaboracéo e constituicdo nao estao fixados a partida
em fungcédo de um calendario escolar.

As muiltiplas facetas da autoavaliagao

Desde ja ha algum tempo que se tem vindo a permitir, aos individuos em formacgao, que con-
trolem as suas préprias aprendizagens, levando-os a utilizar grelhas de avaliagdo com as quais
apreciam as suas produgodes. A autoavaliacéo, atualmente uma das grandes tendéncias na ava-
liacdo, é, cada vez mais, como uma capacidade que deve, ela propria, ser desenvolvida.

No entanto, as abordagens de autoavaliagdo habitualmente praticadas continuam muito inspi-
radas por uma tradicdo centrada na avaliagdo de produtos particulares e assentes em critérios
pré-determinados. Dai que a autoavaliagdo, no ambito de uma abordagem centrada em compe-
téncias, levante questdes pertinentes que importa considerar.

Produto particular ou habilidade generalizada?

A avaliacao apresenta, geralmente, um caracter episddico, pois esta limitada a producoes
distintas de uma sequéncia. O objeto de avaliagdo &, na maior parte das vezes, um produto
particular e ndo uma habilidade generalizada. Numa abordagem por competéncias, é for-
¢oso que se compreenda que o principal objeto de avaliagdo — a capacidade de mobilizar
0S recursos e nao os produtos em si — deve assentar em varias situagdes pertencentes a
uma mesma familia.

Critérios impostos ou livremente escolhidos?

Falamos de autoavaliagdo quando um aluno utiliza instrumentos ja preparados, contendo
implicita ou explicitamente, critérios impostos. Uma abordagem destas tem mais que ver
com autocorrecgao do que propriamente com autoavaliac&o. Esta ultima pressupde que o
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aluno possa escolher os pontos de vista que valoriza na apreciagdo dos seus desempe-
nhos. Tendo em conta que o aluno é convidado a valorizar as suas aprendizagens, cabe-lhe
a responsabilidade de mostrar os seus melhores trabalhos, justificando as suas escolhas.

Julgamento visivel ou formas mais subtis?

O julgamento visivel é a nota atribuida, a classificacéo (A, B, C, D ou 1, 2, 3, 4) ou ainda
as mengdes satisfatorio ou insatisfatério. Acontece que a autoavaliagdo pode contemplar
outras dimensdes para além estas. Os alunos utilizam diversas estratégias para enfrentar
situagbes de dificuldades de aprendizagem ou de compreensao que importa igualmente
considerar (autorecitagdo, autoquestionagao, elaboragcao de mapas conceptuais, etc...)

Os conteudos de um portfolio

O dossier de aprendizagem pertence, em primeira instancia, ao aluno ou ao individuo que apren-
de. Compde-se de diversas pegas — ensaios, textos, desenhos, graficos, comentarios, reflexdes,
etc. — que, pela sua variedade e quantidade, dificultam a avaliagao.

Tendo em conta que essas pecas testemunham o que o aluno aprendeu e que funcionam como
indicadores do que o aluno conseguiu conquistar, podemos agrupa-las em 3 dimensdes:

relativamente a competéncias (uma ou mais), o portfolio deve incluir realizagdes dos alu-
nos que testemunhem o dominio dos principais recursos a mobilizar bem como da propria
competéncia; sé&o indices de progressao e de realizagao, testemunhos de desempenho;
em segundo lugar, o portfolio deve conter descrigbes, do aluno, de procedimentos e es-
tratégias seguidas para realizar as tarefas relacionadas com os objetivos a atingir, das
dificuldades encontradas e dos meios adotados para melhorar (autoregulacéo); sao os
testemunhos dos diversos procedimentos utilizados e que podem ser associados a nogao
de processo.

por ultimo, deve conter pequenos textos onde o0 aluno expressa os seus sentimentos, a sua
motivagéo, a sua satisfagéo relativamente as tarefas realizadas e ao seu progresso; sao os
testemunhos das suas perceg¢oes a associar as suas reflexoes.
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Diferentes modalidades de autoavaliagao

1. Patamares de autoreflexao

Simon e Forgette-Giroux definiram trés patamares de autoreflexdao que os alunos devem atingir:

» a documentagao: o aluno justifica a escolha dos documentos que inclui no seu dossier de
aprendizagem;

* a comparacao: o aluno procede a um balango das suas aprendizagens, descrevendo o0s seus
progressos;

+ a integragdo: o aluno analisa o seu estilo de aprendizagem e as suas atitudes face as ativida-
des realizadas.

2. Justificagao da escolha de determinados trabalhos
O aluno pode ser inquirido quanto a questdes como: “Por que razao isto me agradou?”, Aquilo

que mais me orgulha ...”, “Escolhi este trabalho porque ...”, “O que aprendi ao realizar este tra-
balho?”

3. Conhecimentos novos e percecoes
Podem ser utilizadas fichas de autoavaliagao, a partir das quais o aluno pode indicar o que
aprendeu de novo, em que dominios se tornou habil e competente e como se sente.

4. Utilizagao de escalas descritivas e autoquestionamento

Os alunos podem ser convidados a analisar os componentes do seu dossier de aprendizagem
com a ajuda de uma escala descritiva, analise essa que pode ser seguida de um autoquestiona-
mento. Nesta segunda fase, trata-se de comentar os progressos realizados em cada uma das
dimensdes (afetiva, cognitiva e comportamental) da competéncia visada.

5. Processo de reflexao em trés fases

Pode dar-se origem a um processo de reflexado ativa que comporte trés fases: 1) o aluno refere
as experiéncias passadas e atuais; 2) antecipa as futuras e; 3) utiliza as estratégias que lhe
permitem evoluir da situacao atual para a futura. Esta ultima fase é a mais dificil do processo de
reflexao.

6. Questionarios interativos

Trata-se de questionarios a orientar o aluno na sua reflexao sobre os modos e formas utilizadas
para realizar uma determinada tarefa. Neste caso, cabe ao professor a responsabilidade de jun-
tar, a cada reflexdo do aluno, um comentario seu.

A auto-avaliagdo tem lugar quando o aluno:

» escolhe, entre varios trabalhos e documentos, o que testemunha melhor a sua aprendiza-
gem; esta escolha deve ser justificada;

* chama a atengao do destinatario do seu portfolio (professor, pai, par, ...) para um aspeto
particular de um trabalho que optou por inserir;

» descreve os pontos fortes e fracos de um trabalho no seu dossier, indicando aspetos sus-
cetiveis de serem melhorados;

» escolhe pecas e documentos contrastados, que evidenciem os progressos realizados no
desenvolvimento de uma habilidade complexa ou de uma competéncia (por exemplo, a pri-
meira e Ultima versao de uma tarefa);

+ estabelece um contraste entre o seu ponto de vista e 0 de uma outra pessoa (professor, par,
pai, ...) relativamente a um trabalho particular ou um conjunto de atividades.
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No que diz respeito a progressao efetuada, esta torna-se objeto de avaliagdo quando o aluno:

* descreve ou resume aprendizagens realizadas desde o inicio de uma série de atividades
e refere 0 que ainda precisa de aprender;

» efetua um juizo global sobre a sua progressao (grau de satisfagao, percecao) e explicita os
fundamentos desse juizo.

Esta forma de olhar para a autoavaliagao faz emergir questées importantes e que convém ter em
conta quando se pretende utilizar portfolios.

O proprio numero de competéncias a avaliar com base num portfolio deve ser encarado com
seriedade. A ideia de progressao, que cada vez ganha mais adeptos no seio das novas estraté-
gias avaliativas, impde limitagdes ao conteudo dos portfolios. Embora, na maioria dos casos, 0s
autores nao limitem o niumero de competéncias a tratar num portfolio, ha, contudo, alguns auto-
res que recomendam a escolha de uma s6 competéncia (matematica, leitura, comunicacgao, ...).

Esta sugestao é tanto mais util quanto mais sabemos que ha uma natural tendéncia para cobrir,
através de um portfolio, uma variada gama de competéncias, circunstancia que transforma o
portfolio ndo num dossier de aprendizagens mas antes num dossier de apresentagao, mais pro-
picio a légicas de avaliagao sumativa. Ora, os portfolios permitem-nos entrar num universo bem
diferente: o da avaliagéo formativa, entendida no sentido mais rigoroso e verdadeiro do termo.

A avaliagao de um portfolio

Afinal, o que deve ser avaliado num portfolio? O nivel de desempenho manifestado pelo aluno
face ao esperado e definido previamente? Ou antes o progresso efetuado desde o inicio, mesmo
que o seu desempenho nao atinja os niveis pretendidos? Ou ainda a qualidade do trabalho de
reflexdao e a capacidade demonstrada de auto-avaliacao?

Avaliar um portfolio implica apreciar:
1. o grau de competéncia do aluno num determinado momento ou no final do processo
formativo;
2. o seu progresso entre dois momentos do processo;
3. a sua capacidade de reflexao e de autoavaliagao.

Estas dimensdes nado se excluem e sdo mesmo complementares.

1. Avaliar a competéncia

Nestes casos, o portfolio tem como objetos de avaliagao os desempenhos ou as produgdes. Tra-
ta-se, portanto, de dossiers de apresentacdo que o aluno constréi a semelhanca de um arquiteto
ou engenheiro quando pretendem demonstrar o que sabem e conseguem fazer. Essa construcao
pode depender de uma escolha feita pelo aluno ou, alternativamente, imposta, incidindo o pro-
cesso de avaliacdo sobre cada um dos trabalhos ai constantes, com vista a uma classificagao.
Para o efeito, recorre-se a listas de verificagao, grelhas de observacéao e escalas descritivas. De
referir, contudo, que o facto de o aluno poder escolher as producdes que considera serem as
melhores introduz variagdes nao controladas no processo de avaliacao.

2. Avaliar a progressao

A progressao constitui um objeto de avaliagdo bem mais importante para os portfolios escolares
do que para os profissionais. Em vez de agrupar as melhores produgdes, esta preocupacao
avaliativa obriga a que os elementos a incluir sejam pecas que testemunhem uma progressao,
que vao do insucesso ao sucesso, dos ensaios ao produto terminal. No caso de um dossier de
progressao, torna-se necessario definir claramente o objeto de avaliacao.
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Pode desejar-se apreciar os sucessos de um aluno no final de um percurso de aprendizagem.
Nestes casos, os diversos elementos incluidos apoiam essa apreciagao. Ou seja, a avaliagao
certificadora apoia-se em manifestacdes observadas em diversos momentos do desenvolvimen-
to de determinadas competéncias. Esta avaliacao implica a utilizacdo de standards, de forma a
garantir uma logica criterial.

Pode também procurar-se saber qual o progresso efetuado por um aluno num determinado pe-
riodo de tempo, independentemente do nivel a que chegou. De acordo com esta perspetiva, o
que importa € que o aluno realizou alguns progressos e nao tanto que atingiu os niveis previa-
mente fixados ou os standards estipulados. Trata-se, afinal, de comparar o individuo consigo
proprio, também conhecida como avaliagao ipsativa. Esta avaliagéo refere-se a uma progres-
sdo relativa, distinta da progressao absoluta atras referida.

Os elementos a incluir num portfolio orientado para a progressdao devem ser escalonados do
ponto de vista da sua qualidade: é necessario que o aluno dé conta das aquisi¢cdes realizadas
em diversos momentos de uma sequéncia ou no dominio gradual de uma competéncia. O que
significa que devem estar presentes os primeiros trabalhos realizados e as evidéncias das difi-
culdades ai encontradas. Para além disso, € igualmente importante que os diversos trabalhos
se fagam acompanhar das reflexdes dos alunos, de modo a que estes explicitem pontos fortes e
fracos; ou seja, que revelem ter consciéncia da distancia entre o seu desempenho e o que seria
de esperar. Estas reflexdes podem ser orais, no caso de alunos mais jovens, ou escritas, nos ca-
sos de alunos mais velhos. Seria igualmente interessante que um portfolio com estes propdsitos
permitisse ao aluno consciencializar o que lhe aconteceu, refletir sobre as suas acgodes, explicitar
0s objetivos a atingir e equacionar os meios para o fazer.

3. Avaliar a capacidade de autoavaliagao

Convém ter sempre presente que a razao de ser de um dossier de aprendizagem, e 0 seu prin-
cipal ponto forte, reside no facto de ser possivel levar o aluno a tomar consciéncia das suas
aprendizagens, a fazer sistematicamente a analise do que ja conseguiu e do que ainda Ihe falta,
a estruturar estratégias para melhorar, com base na definicdo de objetivos e metas.

De facto, se nos limitarmos ao dossier de apresentagcédo ou a uma colecao de elementos, perde-
-se a principal razédo de ser de toda a abordagem avaliativa possivel num portfolio.

A pratica de um portfolio deve estar ligada a objetivos de formagao que transcendem as dimen-
sOes cognitiva, socioafetiva e psicomotora, o que significa que séo as diversas facetas do desen-
volvimento da capacidade de autoavaliagdo que constituem objetos de avaliagdo. Assim sendo,
os elementos constituintes de portfolio devem poder testemunha-lo.

A lista que a seguir apresentamos nao pretende esgotar as possibilidades de autoavaliagéo,
mas apenas contribuir para que professores possam dispor de uma base de trabalho para uma
dimensao da avaliagdo que habitualmente ndo é contemplada nos portfolios.

Apreciacao da capacidade de autoavaliagdo do aluno

1. selegédo de trabalho e justificagao
Uma das manifesta¢des de autoavaliagao € a escolha, realizada pelo aluno, do trabalho a
incluir e a justificagdo que a fundamenta. Face a uma sequéncia de trabalhos, o trabalho
de autoavaliagao do aluno pode ser cotado através de uma escala descritiva que exprime
o grau de facilidade demonstrado pelo aluno nas escolhas e na sua justificagcao.
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O aluno:

Tem dificuldade em escolher os tra-
balhos

Escolhe os trabalhos, mas tem de
ser orientado na sua justificacéo.

Escolhe e justifica os trabalhos sem
qualquer apoio.

2. evidéncia de progressao

Trata-se, para o aluno, de escolher os trabalhos contrastados.

Os trabalhos escolhidos pelo aluno:

constituem um todo pouco coerente
e espelham mal uma progressao

demonstram uma certa progresséo,
mas ha trabalhos que prejudicam
esta progresséo

estdo ordenados em fungéo do grau
de sucesso (por exemplo, um ensaio
e o melhor trabalho)

3. explicitagao dos aspetos caracteristicos de um trabalho

Quando solicitado a identificar os pontos fortes de um trabalho que selecionou, o aluno demons-
tra ter consciéncia das suas aprendizagens. Este aspeto € mais preciso do que a simples justifi-
cacao da escolha de um trabalho. A escala que propomos assenta na pertinéncia dos comenta-
rios feitos pelo aluno sobre os seus trabalhos.

Para chamar a atengao do destinatario, o aluno indica ...:

... aspetos nao caracteristicos do
seu trabalho (ndo entendeu a tarefa).

... pontos fortes (ou aspetos carac-
teristicos de alguns trabalhos).

... 0s pontos fortes (ou aspetos ca-
racteristicos) de cada um dos seus
trabalhos.

4. balancgo das aprendizagens

Em geral, este pardmetro beneficia de uma entrevista individual, no ambito da qual o aluno, a
partir de uma sequéncia particular de trabalhos ou realizagdes, deve demonstrar a consciéncia
de ter aprendido algo ou de ter melhorado o seu desempenho em algum aspeto.

Quando perguntado: “O que aprendeu a partir de ...?”, 0 aluno responde ...:

... com indices claros e demonstra
que sabe em que medida melhorou
(o que ele diz saber esta relacionado
com a sequéncia de aprendizagens).

... com muitas hesitagdes (o alu-
no ndo entende a questao ou os
elementos da sua resposta néo
estdo relacionados com a questao).

... a questao colocada, mas o que
ele diz saber ndo esta diretamente
relacionado com a sequéncia de
aprendizagens.

5. dificuldades sentidas e agoes tomadas

Estar consciente das suas aprendizagens é também ser capaz de identificar dificuldades senti-
das e indicar os meios escolhidos para melhorar. O termo estratégia pode aqui ser utilizado, o
que significa que esta dimensao n&o assenta em nenhum comportamento particular, mas antes
em interrogacéo de tipo geral. Também aqui, os alunos jovens devem ser interrogados direta-
mente se se pretende obter indices.

Quando perguntado: “Enfrentaste dificuldades e sabes como fazer para as ultrapassar?”, o aluno ...:

... compreende dificilmente a ques-
t&o ou n&o consegue indicar nenhu-
ma agao precisa que se relacione
com uma dificuldade sentida.

... responde indicando uma agao
precisa sem mencionar claramente
as dificuldades particulares.

... responde enunciando uma ou
varias dificuldades precisas e no-
meando uma agao que levou a cabo
(trabalhar mais, realizar exercicios,
perguntar a colegas, ...).
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6. projetos de aprendizagem (prospetivos)

Saber que se aprendeu algo e poder falar disso € um aspeto importante a valorizar no aluno.
Poder conceber/imaginar projetos com o fito de aprender mais, para melhorar e consolidar o
adquirido, é uma outra faceta da avaliagdo. Nao se trata, neste caso, de abordar as dificuldades
qgue o aluno enfrentou, mas de perceber em que medida o aluno quer aprender mais.

Quando perguntado: “Se quisesses continuar a aprender, o que te interessaria mais?”, o aluno ...:

... hdo parece estar interessado ou ... descreve os projetos que esta ... responde enunciando um ou mais
revela dificuldades em imaginar um | disposto a empreender, mas que projetos que tém seguimento logico
ou mais projetos a empreender. ndo apresentam relagao direta com | com o aprendido.

as aprendizagens.

Consideragoes finais

A utilizacdo de uma abordagem avaliativa com base em portfolios ndo é simples. Implica, como
ja se disse, uma planificagéo e organizagao rigorosas, uma revisao sistematica e regular dos tra-
balhos dos alunos e um cuidado especial com a selecao das tarefas a propor. Nao ha, por isso,
qualquer garantia de que a utilizagcao de portfolios conduza, por si s6, a uma avaliagcao auténtica,
participada e reflexiva. De facto, eles podem facilmente transformar-se em pastas com meras
colecdes de trabalhos dos alunos.

No entanto, as experiéncias de que temos conhecimento sao bastante encorajadoras. Os portfo-
lios podem influenciar positivamente as formas como se ensina, se aprende e se avalia.

As estratégias avaliativas que aqui temos vindo a sugerir, como alternativa e complemento aos
testes e exames, implicam uma leitura da avaliagcdo que abandona os canones tradicionais e
configura abordagens diferentes, mais centradas no aluno, nas suas reais aprendizagens € na
possibilidade de as melhorar.

Nesse seguimento, apresentamos, nas paginas seguintes, as diferengas entre a avaliagao de
tipo tradicional e a que Scallon (2004) denomina de emergente e terminamos com um conjunto
de critérios que permite, a qualquer professor, perceber em que medida adota e implementa es-
tratégias de avaliagédo formativa.

Resta-nos terminar desejando-lhe BOAS AVALIACOES!
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Avaliacao: perspetivas tradicional e emergente

(Scallon, 2004)

1. Exames objetivos ou situagdes de desempenho

Perspetiva tradicional Perspetiva emergente

O aluno responde a questdes com itens objetivos. As tarefas ou problemas exigem do aluno a construgao

de uma resposta elaborada (situagdo de desempenho).

» A perspetiva tradicional corresponde a era dos testes ou exames objetivos.
* Nas situagdes de desempenho, o aluno deve elaborar a sua prépria resposta ou propor mais de uma solugao
a um problema colocado; a justificagdo da solugao faz parte da resposta esperada.

2. Artificialidade ou autenticidade das situagoes

Perspetiva tradicional Perspetiva emergente

As questdes ou problemas tém um caracter artificial,
abstrato ou escolar.

Os problemas séo realistas (com significado), ou seja,
ligados ao quotidiano.

* Na perspetiva tradicional, muitos exercicios correspondem a situagées artificiais, irrealistas ou pouco provaveis.
* Na Perspetiva emergente, preconiza-se a utilizagdo de problemas que tenham significado, para a resolugédo
dos quais o aluno pode, nalguns casos, ter acesso a varias fontes de informacao.

3. Standardizagao de procedimentos ou interatividade

Perspetiva tradicional Perspetiva emergente

As condic¢des de observagao sao absolutamente idén-
ticas e uniformes para todos os individuos. Ha pouca
comunicagao entre avaliador e avaliado.

O avaliado pode formular comentarios e o avaliador
pode colocar sub-questdes (assessment significa co-
nhecer em profundidade).

* Na perspetiva tradicional, é, sem duvida, a preocupagao de objetividade que esta na base da utilizagéo de
procedimentos uniformes.

* Na perspetiva emergente, admite-se que o avaliado possa ndo compreender o problema e é-lhe, por isso,
permitido dar conta disso ao avaliador, de modo a obter as informagdes necessarias.

4. Aspeto unidimensional ou pluridimensional da aprendizagem

Perspetiva tradicional Perspetiva emergente

Tem-se em consideragdo uma dimenséao de cada vez,
com especial enfoque na cognitiva.

A observagéo é contextualizada, ou seja, assenta em
situacdes que permitem observar o avaliado sob diver-
sas perspetivas.

* Anocgao de unidimensionalidade esta na base do teste tradicional. Alguns procedimentos estatisticos obrigam
mesmo a que assim seja.

* Numa apreciagao auténtica, pode mesmo configurar-se um perfil que reflita diversos aspetos de um desempe-
nho ou competéncia.

5. Expectativas ou standards

Perspetiva tradicional Perspetiva emergente

A interpretacdo assenta, habitualmente, na compara-
¢ao entre individuos (normativa).

O individuo é avaliado em fungado de standards de de-
sempenho, ou seja, exigéncias que ndo tém a ver com
a posigao/lugar que ocupa num grupo (criterial)

e O caracter das questdes ou dos problemas que compdem um exame tradicional ndo tem definido, de forma
precisa, o que deve ser atingido. Uma exigéncia matematica (nota que permite passar), ambigua em termos
de conteudo, determina o sucesso ou fracasso.

+ Aexplicitacdo dos objetivos de aprendizagem € uma pratica reconhecida desde ha varios anos. No quadro da
renovacgao da avaliagdo, os standards vém reforgar esta pratica, descrevendo as expectativas para cada nivel
a atingir no processo de formacgéao.
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6. Medida ou julgamento

Perspetiva tradicional Perspetiva emergente

A observacgao factual e a objetividade séo privilegiadas. | O julgamento (entendido como apreciagéo) é valorizado.

* A medida é privilegiada na perspetiva tradicional (procedimentos de quantificagéo, testes e exames objetivos)
* Na perspetiva emergente, a medida mantém-se, mas deve terminar num julgamento explicito. Em alguns ca-
sos (produgdes complexas), & necessario passar diretamente ao julgamento.

7. Processos ou produtos

Perspetiva tradicional Perspetiva emergente

A observagéo incide sobre o produto. Importa saber o que o aluno sabe fazer, mas também
0 modo como o faz e/ou 0 caminho que seguiu para
demonstrar uma habilidade ou competéncia.

» Os exames objetivos ou as produgdes complexas sado habitualmente centradas nos produtos.
* As novas abordagens atribuem enorme importancia as nogdes de progresso, de abordagem ou de processo,
sem deixar de prestar atengdo ao produto final.

8. Avaliacao isolada da aprendizagem ou nela integrada

Perspetiva tradicional Perspetiva emergente

A avaliagéo e a aprendizagem tém lugar em momentos | A avaliagéo esta integrada na aprendizagem.
distintos.

* Aavaliagdo sumativa, durante muito tempo, separou a avaliagdo da aprendizagem.
» Numa pratica de avaliagao formativa, utilizam-se exercicios de verificagado, no préprio decurso da aprendiza-
gem, para fornecer feedback.

9. Ser avaliado ou autoavaliar-se

Perspetiva tradicional Perspetiva emergente

O aluno n&o avalia as suas produgdes. A avaliagéo de todos os dias demarca-se da avaliacao
sumativa. O aluno pode, em diversos graus, participar
na avaliagcao das suas aprendizagens.

* Na perspetiva tradicional, a avaliagdo é da exclusiva responsabilidade do professor.

* Na perspetiva emergente, os alunos podem participar na avaliagcdo, em diversos graus de participacao: auto-
correcéo (gragas ao feedback obtido); autoavaliagéo (implicando um maior grau de autonomia do alunos) e
portfolio (envolvimento do alunos no processo de regulagao das suas aprendizagens e na escolha dos meios
a adotar para melhorar).

Estratégias avaliativas
Grelha de autoavaliagao

As minhas metodologias de avaliagao caracterizam-se por:

Observagoes e sugestdes de melhoria

.. situagdes de desempenho

.. situagdes auténticas e realistas

.. interatividade entre avaliador e avaliado

.. aprendizagens multidimensionais

.. existéncia de exigéncias, expectativas e standards

.. importancia atribuida ao julgamento (além da medida)

.. S€ preocuparem com o processo e o produto

.. integrar a avaliagao no processo de aprendizagem

.. a participagéo do alunos e auto-avaliagéo
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Atividade

1. Os alunos sabem que, para ter sucesso num exame de matematica, necessitam de obter um resultado igual ou
superior a 50% do total de classificagoes.
a) O que poderia ser feito de modo a aumentar as informacgdes aos alunos, caso a perspetiva de avaliagéo
incluisse uma vertente criterial e ndo apenas normativa?
b) O que deveria ter sido feito durante o periodo formativo, de modo a introduzir uma preocupagao com a
dimensao formativa da avaliagao?
c) Que implicagbes adicionais poderia trazer uma abordagem por competéncias?

2. Tradicionalmente, os boletins escolares contém classificagbes obtidas nos diferentes médulos (médulo 1: 56%;
modulo 2: 84%, ...). Em que medida esta forma de avaliar podia ser melhorada?
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4. PLANEAMENTO DE SESSOES

(LISTA DE VERIFICAGAO)

PLANEAMENTO (geral)

O plano de aula revela competéncias de planeamento (organizacédo dos recursos, gestdo do tempo, coe-
réncia global da planificagéo, respeito por regras definidas na escola, ...).

A estrutura da aula evidencia um fio l6gico entre principio, meio e fim.

A estrutura da aula é clara, com coeréncia na progressao das atividades.

A estrutura da aula contém a possibilidade de diferentes percursos, de acordo com as necessidades dos
diferentes alunos.

Os objetivos de aprendizagem e as competéncias a atingir estdo claramente identificados.

Os resultados de ensino séo claros, formulados sob a forma de aprendizagens dos alunos e permitindo
métodos viaveis de avaliagao.

A relagéo da aula com os objetivos e as competéncias a desenvolver € clara.

Foram programadas atividades variadas, que exijam capacidades diversas e constituam um desafio a
essas mesmas capacidades.

Sao antecipados potenciais problemas ou dificuldades potenciais.

A participagéo dos alunos esta previamente preparada.

Revela respeito pelas orientagbes programaticas/curriculares.

A aula esta equilibrada em termos de conteudos/tempo.

A aula esta adequadamente sequenciada com aprendizagens anteriormente realizadas.

OBJETIVOS

Os objetivos sdo mobilizadores/motivadores para os alunos? Resultam do conhecimento das suas neces-
sidades e expectativas?

Os objetivos séo claros e inteligiveis, permitindo aos alunos entender o que se espera deles?

Os objetivos est&o definidos do lado do aluno? E o aluno que aprende?

Os objetivos estédo definidos com base em ac¢des? Tém verbos?

Os verbos dos objetivos sdo adequados ao nivel de complexidade das aprendizagens a desenvolver?

Os objetivos estédo definidos enquanto produto (resultados de aprendizagem) e n&o processo (atividades
de aprendizagem)?

Os objetivos remetem para aprendizagens multidimensionais (e ndo apenas para o dominio cognitivo)?

Os objetivos estédo definidos de forma a facilitar a avaliagdo? E a autoavaliagao dos alunos?
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ATIVIDADES/ESTRATEGIAS/METODOS

As atividades encontram-se alinhadas (sao coerentes) com os objetivos definidos?

As atividades desenvolvem os conhecimentos, as capacidades e as atitudes previstas nos objetivos?

As atividades promovem aprendizagens multidimensionais (dominios cognitivo, socioafetivo, psicomotor e
metacognitivo)?

As atividades sdo auténticas e realistas (ndo sdo apenas exercicios)?

As atividades promovem aprendizagens ao nivel da compreensé&o, da analise e da aplicagédo? Ou fazem
apenas apelo a memorizagao?

As atividades promovem aprendizagens cooperativas?

O equilibrio teoria/pratica é adequado?

As atividades sdo adequadas ao nivel de desenvolvimento dos alunos?

Estao previstas atividades de aprendizagem que impliquem a participagéo ativa dos alunos?

AVALIAGAO

A avaliagéo é feita com base em situagbes de desempenho?

A avaliagdo assenta em situagbes auténticas e realistas?

Ha verdadeira interatividade e dialogo entre o professor (que avalia) e os alunos (avaliados)?

Estou a avaliar aprendizagens multidimensionais (saber, saber-fazer, saber-estar, saber-saber, ...)?

A avaliagéo assenta em critérios e descritores de desempenho (designadamente, de exceléncia?) claros
e comunicados aos alunos?

Atribui-se a devida importancia ao julgamento/juizo de valor (e ndo apenas a medida)?

A avaliagédo preocupa-se com o processo e com o produto?

A avaliagdo esta integrada no processo de ensino/aprendizagem?

Ha lugar a autoavaliagdo e heteroavaliagédo (alunos a avaliarem-se entre eles)?

Os instrumentos de avaliagédo que utilizo estao tecnicamente bem elaborados?

Os instrumentos de avaliagéo estao alinhados (sdo coerentes) com os objetivos definidos?
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