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Resumo

O objectivo fundamental deste estudo é o de compreender como os alunos de duas
turmas do 11° Ano do Ensino Secundério se apropriaram de uma prdtica de avaliagdo,
que os envolve na avaliag@o para construir a aprendizagem na disciplina de Geografia.
Neste projecto foi privilegiada a implicagdo dos alunos na sua avaliagio para estimulér
wiu utitude tefleaivy, activa e wushullua, ylsadu uiitd apicidlzagelt vty eguladd.
Situando-se no 4dmbito da avaliagdo formativa, cuja operacionalizagio se mostra
frequentemente problematica, este trabalho inscreve-se numa investigagdo de tipo
“estudo de caso”, que acompanhou duas turmas ao longo de um ano lectivo. Esta opgdo
Justifica-se uma vez que se procurava identificar e compreender as mudangas nas
praticas (e nas concepgdes) de avaliagdo-aprendizagem dos alunos nesse contexto.

As metodologias de recolha de dados utilizados centraram-se, para além das notas de
campo da professora das duas turmas, em documentos e artefactos elaborados pelos
alunos, que evidenciam a evolugdo das suas representagSes e dos seus comportamentos. -
Para o tratamento das informagdes, fez-se a andlise de conteido inscrita numa
perspectiva qualitativa.

Sifuada no contexto real e ecolégico (sala de aula, escola), e inscrita no contacto
quotidiano directo entre os intervenientes, acompanhidmos a intervengio, durante um
ano lectivo, com a preocupagdo de entendermos a implementagio da estratégia referida
- ¢ a dindmica gerada por esse conjunto integrado de actividades de avaliagdo e de
aprendizagem, que suponha desenvolver nos alunos competéncias e préticas avaliativas
estruturantes da aprendizagem.

De facto, os alunds planificavam os projectos de trabalho e organizavam m o estudo
definindo objectivos, critérios de avaliagio e, até, construindo instrumentos de
avaliagio.

O estudo revela uma mudanga na elaboragido dos objectivos, critérios e instrumentos de
avaliago que configuram mudangas na prépria aprendizagem.

Esta mudanga, esta aprendizagem no campo da avaliagdo, leva tempo e exige pratica e -
reflexdo na prética, ou seja, um trabalho especifico sobre a prépria avaliagio, que, como

tudo, se aprende fazendo.



Em conclusdo se toda a actividade ¢ (formal ou informalmente) “monitorlzada” pela
avaliag;ﬁo, também a aprendizagem € por ela (auto)regulada, pelo que a aquisi¢do de
competéncias de aprendizagem parece indissocidvel do desenvolvimento de
competéncias de avaliagfo.

De faeto, é pensando a (ou em relagio com a) avaliagdo que os alunos pensam a
aprendizagem (o que devem realizar e produzir). |

Se nos pusemos no lugar do aluno, desenvolver a sua autonomia na aprendizagem
implirara 2 sna emancipagin nn plann da awvaliagdn e istn eyige 2 mAa impliragan {m
participagdo plena) no processo de avaliagio (formativa). Avaliar para aprender requer

aprender para avaliar.

Palavras-chave: avaliagdo formativa, avaliagfo formadora, aprendizagem estratégica,

auto-regulagdo da aprendizagem, competéncias avaliativas



RESUMEE

L’objectif fondamental de cette étude, c’est de comprendre comment les éléves de deux
classes du le Cycle du Lycée ont acquis une pratique d’évaluation, qui les implique
dans I’évaluation a fin de construire leur apprentissage , dans un cours de Géographie.
Dans ce projet, on a priviligié 1’ implication des éléves dans leur évaluation pour
stimuler une attitude réflechie, active et construtive, en envisageant un apprentissage
auto-régulateur. .

Situé dans le cadre de I’évaluation formative, qui souvent se montre problématique ,ce
travail s’inscrit dans une recherche d’étude de cas “, qui a suivi deux classes pendant
une année scolaire.

Cette option se justifie, une fois. qu’ on cherchait identifier et compreendre les
changements dans les pratiéues (et dans Tes conceptions) d’évaluation — apprentissage
des éléves dans ce contexte,

Les méthodologies de recherche de données utilisées se sont centrées,outre les notes du
professeur des deux classes, en des documents et des artefacts élaborés par les éléves
qui montrent 1'évolution de leurs représentations et comportements.

Pour le traitement de I’ information, on a fait I’analyse de contenu inscrite dans une
perpective qualitative.

Située dans un contexte réel et écologique (salle de classe/ école) et inscrite dans le

contact quotidien direct entre les. intervenants, on a suivi 1’ intervention, pendant une

" . année scolaire , avec la preoccupatlon de comprendre la forme d’ implémentation de

la stratégie mentionnée et la dynamique engendrée par cet ensemble intégré d’ activités
d’ évaluation et d’ apprentissage. Cette etude développe dans les éléves des
competences et des pratiques d’ évaluation qui struturent 1’apprentissage.
Effectivement, les €léves planifiaient les projets de travail et ils organisaient I’ étude en
déterminant les objectifs, les critéres d’évaluation, et méme,en construisant des
instruments d’évaluation.

L’étude montre un assez important changement  dans 1’élaboration des objectifs, des
crittres et des instruments d’évaluation qui configurent des changements dans

I’apprentissage lui-méme.



Ce changement, cet apprentissage dans le cadre de 1'évaluation, prit du temps et exige
pratique et beaucoup de réflexion dans la pratique , ¢’est a dire, un travail spéficique sur
I’évaluation elle- méme que, comme tout, on apprend en faisant.

En conclusion, si toute Iactivité est (formelle , ou informellement ) * controlée” par
I'évaluation, aussi ’apprentissage est par elle auto-reguléc et par conséquent , I
‘aquisition de compétences de I’apprentissage semble indissociable du devéloppement
des compétences de I’ évaluation.

Fffectivement, o’est pn pensant I dvalnation( on en ce qni eanceme ) 1 qua les élévaee
pensent 1’ apprentissage ( ce qu’ils doivent réaliser et produire).

Si nous nous mettons a la place de I’éléve, devélopper son autonomie dans
I"apprentissage impliquera son emancipation dans le cadre de I’évaluation et cela exige
son implication ( ou la totale participation) dans le procés d’ évaluatidn ( formative).

Evaluer pour apprendre, requiert apprendre pour évaluer.

Mots-clés - évaluation formative, évaluation formatrice, apprentissage stratégique,

auto-régulation d’ apprentissage, compétences avaliatives.
p
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Introduc¢io

Estamos num mundo onde as solicita¢gGes da sociedade conduzem inevitavelmente a _

permanentes mudangas na forma como se entende o saber, na procura de novas solugdes
e inovagdes, em novas concepgoes do mundo dominadas pelo conceito de relatividade e
de indeterminagao.

Vive-se numa sociedade da informagdo, da multidisciplinaridade do conhecimento, do
poder das novas tecnologias onde a aprendizagem ao longo da vida € uma
inevitabilidade. Exige-se, hoje ao individuo que saiba interpretar, decidir e agir de
forma consciente e intencional.

Encarar a Escola como um local que para além da informagdo dota os alunos de
estratégias que lhes permitam (re)equacionar, (re)elaborar e (re)construir criticamente 0s
conhecimentos, que facilite a formagdo do pensamento e da acgdo, conduz a'uma
aprendizagem que ndo se limite a um repositorio de conceitos; fegras e procedimentos,

mas ao aprender a aprender, orientando, organizando modos de actuag@o, estratégias de

acgdo tornando a aprendizagem uma construgdo (pessoal). Conduz ainda a uma

avalia¢do que ndo seja uma medida obrigatoria de toda a acgéo, que ndo se limite a uma
reprodugdo de informagdo previamente transmitida e retida na memona, mas que seja
uma pratica que estruture, oriente, regule e enriquega a aprendizagem.

E dentro deste quadro, 4 luz do qual a Escola comega a reelaborar os seus curriculos €
as suas fun¢des, que o estudo das questdes relacionadas com a avaliagdo e a
aprendizagem encontram pertinéncia.

Urge apostar numa concepgao e pratica de avaliagdo que planifique a aprendizagem e ao
mesmo tempo seja enriquecida com as teorias desta, uma pratica avaliativa que se situe
no processo da aprendizagem de uma forma interactiva antevendo-o, planificando-o,
orientando-o e regulando-o.

O conhecimento da avaliagdo parece ser um elemento essencial a considerar, quando se
propde mudar a forma de ensinar e, consequentemente a forma de aprender.

A aprendizagem deve estar, neste contexto, no centro das preocupagdes, posicionando-

se 0 aluno como sujeito activo ¢, implicado na sua aprendizagem.




Este apelo ao envolvimento e autonomia do aluno implica que este assuma
responsabilidades e esteja consciente da sua aprendizagem, decidindo ndo s6 as
estratégias a utilizar, mas quando e porqué as utilizar.

Esta autonomia implica um controlo nas situagdes de aprendizagem, controlo que nio
deve ser entendido como uma regulagdo resultante de balizas exteriores, sustentadas
apenas em feedback devolvidos pelo professor ao aluno, para que ele (re)oriente a sua
aprendizagem, mas numa aposta para o auto-feedback, a auto-orientagdo e o auto-
controlo.

Deste modo, a aprendizagem torna-se consciente € intencional enquanto as praticas de
avaliacdo se inscrevem numa matriz de avaliagdo formadora. Neste quadro de cariz
construtivista, é imprescindive! o envolvimento do aluno.

E neste contexto, onde o aluno é construtor, auténomo, activo e auto-regulado que se
desenvolvem as aprendizagens intencionais, contextualizadas e estratégicas.

Neste quadro, o objectivo fundamental da investiga¢@o que se desenvolveu foi o de
f)rocurar compreender como a utilizagdo de um conjunto integrado de actividades de
avaliagdo e aprendizagemm(utilizado na sala de aula por uma professora de Geografia do
Ensino Secundério), ajuda a construir uma pratica de avaliagio com intengdes
-formadoras, que leve o aluno a agir de modo a que a sua aprendizagem seja assistida
pela avaliagdo.

Trata-se, de um estudo sobre o desenvolvimento e implementagdo de um dispositivo de
avahiagdo orientador e regulador da aprendizagem.

Esta intervencgdo, trabalhada com alunos de duas turmas do Ensino Secundario, durante
um ano lectivo, teve entre as suas preocupagdes, pode dizer-se, desenvolver nos alunos
competéncias avaliativas necessarias a construgdo (planificagdo, orientagdo e regulacio)
da aprendizagem.

Neste contexto, o interesse cientifico de validar esta intervencdo liga-se a4 importancia
de a equacionar em contextos reais, podendo analisar-se¢ o sentido da mudanga,
perspectivando-a nos conhecimentos cientificos existentes.

Algumas interrogagdes estruturam o processo de intervengédo e de investigagdo, presente
neste estudo.

Interroga-se sobre a forma de se construir um processo de auto-avalia¢do que estruture a
aprendizagem, sobre o facto da avaliagdo ndo ser um processo “automatico” que vem de
fora para dentro, tal como a aprendizagem, sobre a maneira de envolver os alunos no

processo de construgdo da avaliagdo, sobre como se aprende a avaliar e como se pde os




alunos a avaliar, sobre os objectivos e critérios que definem e privilegiam, como se
apropriam dos referentes e critérios de avaliagdo, como os utilizam, que valor
reconhecem a este tipo de préticas e, ainda, sobre a evolugdo provocada, nos alunos, em
termos do modo de conceber, organizar e regular a pratica da avaliagio € da
aprendizagem.

Construiu-se, neste sentido, uma pratica de avaliagdo baseada na premissa de que
avaliar se aprende, com a experiéncia no processo de avaliagéo.

A escolha deste tema, resulta de uma perspectiva intuida e amadurecido na experiéncia

7
quotidiana e propunha-se estudar e compreender melhor a importancia de se
desenvolver nos alunos competéncias avaliativas para que possam construir e regular as
suas aprendizagens.

Como em relagdo a generalidade das situagdes, pensa-se que nao basta informar os
alunos sobre os objectivos e critérios para que os alunos os entendam e os utilizem. E
preciso envolve-los na sua definigéo, € discutir a sua utilizagdo, s6 assim, €les os
compreenderdo, pela prética, experiéncia e respectiva analise. Tal ndo basta declarar e
decretar a autonomia, sendo preciso praticé-la e desenvolvé-la, também ndo bastara
promover informagdo (sucinta) sobre a avaliagdo para que os alunos se apropriem dela e
a utilizem para seu governo.

A avaliagdo € algo que se aprende na € pela pratica e exige tempo ¢ investimento na
conceptualizagdo, na andlise e na regulagdo.

Este processo de intervengdo, que se procurou estudar € que se enraiza em processos de
trabalho j4 anteriormente ensaiados pela professora, decorreu de um percurso tacteante,
mostrando-se porventura pouco claramente estruturado aqui e ali, pelo facto de se
posicionar numa perspectiva menos tratada na literatura que a pesquisa efectuada
revelou, perspectiva que situa a avaliagdo na planificagdo e construg@o da aprendizagem
(desde o inicio), que coloca a avaliagdo nas mios dos alunos, fazendo a passagem do
“testemunho” do professor para o aluno, mas que se interroga sobre o processo
operacional que essa passagem implica, porventura também ela analisavel do ponto de
vista do ensino € da aprendizagem (da avaliagdo, neste caso).

A necessidade prévia de precisar conceitos e questdes, pressupostos tedricos deste
estudo, que se relacionam de algum modo com o processo de intervengdo e de
investigagdo, levou a que no primeiro capitulo, se efectuasse uma revisdo da literatura,
tentando dar um fio condutor que se iniciou com a reflexo sobre as diferentes praticas €

concepgoes de avaliagdo, conduzindo em seguida para a abordagem da problematica da




avaliagado formativa e da avaliagio formadora, para a aprendizagem estratégica
enquanto aprendizagem planeada e para as competéncias avaliativas estruturantes da
aprendizagem.

O segundo capitulo, refere a descrigdo do estudo empirico do processo de implicagdo
dos alunos na avaliagdo, evidenciando os objectivos e os procedimentos metodolégicos.
Aqui descreve-se a estrutura e sequéncia da interveng¢do no processo de implementagdo
da avaliagdo orientadora da aprendizagem, bem como o processo de investigagio
desenvolvido. ‘

Num terceiro capitulo, apresenta-se a andlise e discussdo dos resultados evidenciando o
impacte sobre as concepgdes de aprendizagem e avaliagdo dos alunos, o impacte sobre
as estratégias de estudo, o efeito da representagio das actividades integradas de
avaliag@o e aprendizagem associadas a actividades concretas € o efeito na evolugédo dos
comportamentos de planificagdo de avalia¢do e de aprendizagem. '

Finalmente nas conclusGes, elaborou-se uma pequena sintese dos principais resultados e
implicagdes obtidos e uma reflexdo, de acordo com as perspectivas tedricas assumidas e
0s objectivos que orientaram esta investigagdo. Sublinha-se um conjunto de aspectos
que poderdo contribuir para uma intervengdo mais adequada, sobretudo no que se refere
a construgdo de competéncias avaliativas para colocar a avaliagfo ao servigo de quem
aprende ( e nas méos do préprio aprendente).

Apresenta-se, finalmente os anexos constituidos por exemplares dos artefactos e
documentos utilizados na investigagdo

Pensa-se que esta investigagdo tenha contribuido para uma reflexdo sobre o
desenvolvimento de praticas avaliativas estruturantes e enriquecedoras da
aprendizagem, uma vez que parece ter contribuindo para que os alunos que foram alvo
desta interven¢do tenham desenvolvido competéncias avaliativas e as utilizem como
ferramenta para aprender.

Na medida em que a avaliagdo ajuda a conceptualizar e prefigurar a aprendizagem,
antes de a orientar, guiar, monitorizar e regular, € que se organiza intencional,
consciente e estrategicamente nesse sentido, pode dizer-se que a avaliagdo se constitui

num processo de aprender a aprender.




T- Enqnadramento Tedrico: Da avaliagio da aprendizagem a
avaliacio na aprendizagem

1 - As geragdes da avaliagdo: do aluno como objecto de ensino e controlo, ao aluno
como sujeito de aprendizagem e avaliagéio

Segundo Fernandes (2005), hé razdes para mudar a avalia¢do, de entre as quais se
salienta:

« A aprendizagem — sabe-se que os processos de aprendizagem ndo sdo lineares;
desenvolvem-se em multiplas direcgOes e ritmos que ndo obedecem
propriamente a padrdes regulares e aprender de forma desintegrada e
descontextualizada, dificulta a aplicagio e mobilizagdo de saberes em
contextos diversificados, nomeadamente na resolugdo de problemas da vida
real. Esta necessidade de aprender de forma contextualizada e integrada,
Méndez (2002), implica aprendizagens significativas que sdo por natureza
reflexivas, construidas activamente pelos alunos e auto-reguladas, o que se
traduz no saber como e quando adaptar um desempenho a novas situagdes.
Para Perrenoud (1994), Zabala (1998), ou Sanmarti, Jorba e Ibafiez (1999),
conhecer alguma coisa exige interpretd-la e relacioné-la com conhecimentos ja
adquiridos. A avaliagdo tem neste contexto, que abranger processos complexos
de conhecimentos e centrar-se nas estratégias metacognitivas utilizadas pelos
alunos.

« O curriculo — vive-se hoje em sociedades cada vez mais multiculturais, mais
competitivas e exigentes, mais instiveis € incertas, menos previsiveis, mais
abertas € com uma maior interdependéncia econdmica politica e social, onde
circula um elevado volume de informagdo. Neste quadro, os jovens tém de
estar habilitados com um conjunto de saberes, capacidades e atitudes que lhes
permitam viver integrados numa sociedade marcada pela imprevisibilidade,
mundializagdo e interdependéncia. Neste contexto, os sistemas educativos tém
de preparar jovens capazes de lidarem com situagdes complexas, de resolverem
problemas em contextos diversificados, de seleccionarem informagdo e de
tomarem decisdes. Assim, os actuais curriculos vdo mais além das
memoriza¢des de conhecimentos, ultrapassam os procedimentos rotineiros,

exigem uma complexidade de tarefas, preocupam-se com a integracdao dos




conhecimentos e das aprendizagens que se devem desenvolver em contexto e
terem significado para o aluno. Por conseguinte, impde-se reflectir sobre o
como construir um projecto de avaliagdo coerente com as exigéncias
curriculares.

« A democracia - € consensual que ter todos os alunos na escola ¢ uma conquista
da sociedade. Deste modo, a avaliagdo deve organizar-se de forma a ser
motivadora, ajudar a superar dificuldades, ajudar os alunos a aprenderem € a
compreenderem as suas potencialidades e limitagdes, desempenhar um papel
relevante no desenvolvimento das aprendizagens, na integra¢io dos alunos e na
melhoria da sua auto-estima.

Por sua vez, Guba e Lincoln (1989), citados por Fernandes (2005) defendem que a
evolugdo dos significados que se foram atribuindo a avaliagdo esta inscrita nos
contextos histéricos € sociais, nos propdsitos que se pretendiam alcangar ou nas
convicgoes filosoficas, dos que tinham algo a ver com a concepgéo , desenvolvimento e
concretizagdo das avaliagdes.

Referem, ainda, que ao longo dos tempos se assiste a uma concepgdo da avaliagdo cada
vez mais complexa e sofisticada e propdem quatro geragSes de avaliagio, com
perspectivas, abordagens, significados ou conceptualizagdes distintas.

De facto, nos ultimos cem anos, assistiu-se a uma modificagdo dos contextos sociais e
histéricos, dos propdsitos que se pretendiam alcangar e das convicgdes filoséficas, o que
se traduziu em diferentes concepgGes, desenvolvimento e concretizagdo das avaliagoes
com referentes ideolégicos e educativos diversos.

Deste modo, a educagdo enquanto actividade intencional e, de um ponto de vista
classico, a escola inscreve-se num paradigma que Muiioz e Gonzalez (1984, citados por
Leite & Fernandes, 2002), designa por técnico-burocratico tendo como ideédrio exercer
influéncia sobre os alunos através do conhecimento que transmite e das formas como
ele se torna acessivel ao aluno, instituindo relagdes pedagdgicas que se traduzem em
imposi¢des de signiﬁcadosl sobre a realidade, fazendo crer que existem verdades
absolutas € um saber unico. Aqui a educagdo tem como finalidade ultima, a preservagéo
de um patriménio que estd definido num programa que o professor tem como missdo
fazer absorver o mais eficazmente possivel. E nestas linhas orientadoras, que assentam
as caracteristicas de uma Escola tradicional que privilegia o ensino € n3o a

aprendizagem, onde a transmissdo é a forma dominante de ensinar.




O professor, enquanto executor de um programa, € a autoridade defentora do saher e o
aluno ¢ remetido ao papel de aceitagdo passiva € de ndo questionamento do que lhe é
transmitido. Neste quadro, o conhecimento, enquanto fundamento do -curriculo,
inscreve-se num pensamento € numa racionalidade positivista que lhe confere o estatuto
de verdade absoluta a ser veiculada uniformemente € de forma homogénea (Leite &
Fernandes, 2005).

O curriculo € assim, um conjunto de conhecimentos metodicamente organizados e
sequenciados. E o dominio da legitimagio da compartimentagio do saber em diferentes
categorias/disciplinas sem ligagdo entre si.

Bersenstein (1985 citado por Leite & Fernandes, 2002), designa-o por “Curriculo de
Colecgdo”, onde os conteudos das disciplinas se apresentam numa sequéncia definida
centralmente e que configura o saber padrdo, unico e verdadeiro.

Neste contexto, a aprendizagem, segundo Leite e Fernandes (2002), depende do esforgo
pessoal, da vontade prdpria e da aplicagdo da inteligéncia pessoal, entendida como um
dom inato. |

Neste curriculo uniforme, centralizado, compartimentado e sequencial, onde se da
énfase aos produtos finais, justificam-se procedimentos avaliativos de tipo quantitativo,
centrados nos dominios de ordem cognitiva, com instrumentos de avaliagdo
estandardizados. E, conforme defende Leite e Fernandes (2002), uma avaliagdo
normativa, estandardizada, sancionatéria, da responsabilidade do professor,
hierarquizadora, quantitativa, sumativa e aferida, onde ndo sfio contemplados os
diferentes ritmos de aprendizagem. Assim, o saber é, como ja o referimos, apresentado
na sua forma final, alheado de qualquer actividade de descoberta, orientado por um
ensino que privilegia a dimensdo cognitiva e intelectual com evidéncia para os niveis de
memorizagdo e compreensdo. A avaliagdo traduz-se na atribuigdo de um valor unico e
- numérico/nota

Encontramos aqui o que Guba e Lincoln (1989, referidos por Fernandes 2005),
designaram como a primeira geragdo de avaliagdo — a geracdo da medida, influenciada,
citando os mesmos autores, por duas ordens de factores:

+ Relacionada com questdes de afirmagio dos estudos sociais e humanos (que se
iniciavam na Inglaterra, nos Estados Unidos, na Alemanha e em Franga, no
contexto dos sistemas de educagio e da saide) e com os importantes sucessos,
ao longo do século XVIII ¢ inicio do século XIX, da matematica, das ciéncias

experimentais ¢ dos métodos que lhes eram proprios. Nestes, realga-se o
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método cientifico, inspirando assim, a investigagdo em ciéncias sociais, que se
apresentava sem método € sem uma base sistematica de abordagem dos
problemas, pressionando-a, a seguir 0 método experimental para se afirmar e
ganhar credibilidade junto da comunidade cientifica (Fernandes, 2005).Neste
contexto, e segundo o mesmo autor, os instrumentos destinados a medir as
aptidGes ou aprendizagens humanas, como os testes, que seguindo o modelo
cientifico, permitia trabalha-las matematicamente, quantifica-las, compara-las e
ordena-las numa escala, credibilizando, deste modo, os estudos sociais e
humanos.

» Relacionada com a emergéncia do movimento da gestdo cientifica no mundo
da economia, cujo objectivo era tomar o trabalho dos seres humanos o mais
possivel eficiente, eficaz e produtivo. O movimento, que teve em Frederich
Taylor o seu principal teérico, apresenta como pontos essenciais a
sistematizagdo, a estandardizagdo ¢ a eficiéncia.

Madaus e Stufflebeam (2000, citados por Fernandes, 2005), na sua caracterizagdo das
diferentes idades da avaliag@o desde 1792, classificam o periodo de 1900 a 1930 como a
Idade da Eficiéncia e dos Testes, evidenciando as concepgdes do Taylorismo nos
sistemas educativos, tidos por muitos como similares as organizagdes empresariais,
onde os testes tinham um papel preponderante para medir os produtos produzidos pelos
sistemas educativos a partir, segundo Fernandes (2005), da matéria-prima disponivel
que sdo os alunos.

Esta geragdo de avaliagdo torna-a sinénimo de medida, reduzindo-a, em situagio de sala
de aula, 3 administragdo de um ou mais testes e a classificacdo em periodos
determinados. Medida entendida, tal como propds Guilford, citado por Hadji (1997),
como atribui¢do de um numero a um acontecimento ou a um objecto, de acordo com
uma regra logicamente aceitavel, o que, segundo Bonniol (1976, referido por Hadji,
1997), implica que o acontecimento ou o objecto possa ser apreendido sob uma tnica
dimensdo, isolavel, capaz de receber uma escala numérica, isto é, uma operagéo de
descrigd@o quantitativa da realidade.

Neste quadro, os conhecimentos sdo os Unicos objectos da avaliagdo, cuja fungdo € a de
classificar, seleccionar e certificar. Trata-se de uma avalia¢do descontextualizada que,
em nome da busca de uma objectividade e da neutralidade do professor/avaliador
privilegia a quantificagdo dos resultados. Aqui a avaliagdo é referida a uma norma,

entendida, segundo Hadji (1997), no sentido social, como um modelo de




comportamento valorizado e, no sentido estatistico, como o comportamento mais
corrente, € a sua ambigdo € a de situar uns individuos em relagdo aos outros, implicando
a comparagao dos resultados de cada aluno com os de outros grupos de alunos.

Esta concepc¢do da avaliagdo evidencia algumas fragilidades e limitagdes das quais se
destaca o facto de os unicos objectos de avaliagido serem os conhecimentos dos alunos.
A segunda geragdo de avaliagdo tal como a definiu Guba e Licoln (1989, citados por
Fermnandes, 2005), procurou ultrapassar algumas das limitagdes das avaliagdes da
primeira geragdo. Aqui os avaliadores ndo se limitam a medir, também descrevem até
que ponto os alunos atingem os objectivos definidos, atribuindo-se como objectivo
principal descrever padrdes de pontos fortes e fracos perante os objectivos educacionais
previamente enunciados. A medida passou a ser, segundo Femnandes (2005), um dos
meios ao servigo da avaliagdo, ndo se confundindo com ela.

Segundo Femandes (2005), Ralph Tyler, com uma concepgao de curriculo, como um
conjunto planeado e alargado de experiéncias formativas que ocorriam na escola,
destinadas a contribuir para que os alunos pudessem atingir um conjuntc de objectivos
previamente definidos, no quadro de uma orientagdo curricular técnica muito
estruturada, que define ao pormenor os resultados a atingir e os processos para 0S
conseguir, teve uma grande influéncia nesta segunda geragdo da avaliagdo — a da
descrigdo.

Guba e Lincoln (1989), e Madaus e Stufflebeam, (2000), de entre outros investigadores,
conforme Fernandes (2005), referem Ralph Tyler como o pai da avaliagdo educacional.
Citando ainda 0 mesmo autor, a importancia de Tyler na educagao e na avaliagdo ¢ tal
que a ela se deve a designagdo, de Idade Tyleriana ac periodo de avaliagdo entre 1930 e
1945.

Ao se definir objectivos comportamentais e ao se verificar se estes foram atingidos
pelos alunos, pode-se falar, como refere Fernandes (2005), numa fungdo reguladora,
com um papel de controlo das etapas e dos procedimentos de formagao, tanto a nivel da
actividade dos professores como da dos alunos. Quinquer (2003), atribui a Tyler o
primeiro modelo sisteméatico de avaliagdo educacional, ao vincular os objectivos, que
descrevem reacg¢do e condutas observaveis no sujeito, com a avaliagdo medindo o grau
de sucesso obtido. No entanto, os mesmos autores defendem que para Tyler a avaliagdo
contempla as fun¢des de ajuste e realimentagdo do processo.

Mager (1977, citado por Leite & Fernandes, 2002), defende que uma formulagdo clara

de objectivos constitui a base para a escolha de métodos, de materiais € de meios para
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avaliar o resultado da aprendizagem, reforgando, assim, o modelo curricular defendido
por Tyler, estruturado em fungdo de objectivos a atingir, que se expressam em
comportamentos a observar no final do processo de ensino-aprendizagem.

Segundo Leite e Fernandes (2002), esta ¢ a vis@o técnica do ensino e da aprendizagem,
controlando todas as etapas que se vdo desenvolvendo, evitando desvios e assegurando
que todos os objectivos definidos previamente serdo atingidos.

Ha aqui uma focalizagdo da atengdo nos procedimentos técnicos que favorecem a
eficiente ocorréncia da aprendizagem, por isso, pressupde-se uma organizagdo muito
estruturada € uma definigdo com grande pormenor dos pontos de chegada, onde a
avaliagio se estrutura apenas em fungio dos objectivos comportamentais. E uma
avaliagdo que adquire conotagdes técnicas e de “cientificidade” e por isso tem de ser o
mais cientifica, objectiva e quantificavel possivel.

A terceira geragdo da avaliagdo, designada por Guba e Lincoln (1989, citados por
Fermandes, 2005), como a da formulag&o de juizos ou de julgamentos, ¢ também
denominada por “avaliagdo como apreciagdo do mérito”, resultou de se ter sentido que,
para além das fungdes técnicas e descritivas das geragGes anteriores, as avaliagdes
deviam permitir formular juizos de valor acerca dos objectos de avaliagdo.

Foi uma época de desenvolvimento de reformas orientadas no sentido da promogéo do
ensino da matematica e das ciéncias, com grandes investimentos na avaliagdo dos
curriculos, dos projectos e das aprendizagens dos alunos. Estes investimentos, € ainda
segundo Fernandes (2005), justificavam-se pela necessidade de certificar que os novos
curriculos obedeciam aos critérios de qualidade pretendidos, num contexto em que os
paises desenvolvidos do Mundo Ocidental receavam o desenvolvimento cientifico e
tecnologico da Unido Soviética e a sua supremacia neste dominio.

Entre 1958 e 1972 assiste-se a um periodo de desenvolvimento da avaliagdo ao qual,
como refere Fernandes (2005), Madaus e Stuflebeam designaram por Idade do
Desenvolvimento.

E nesta geragio que surge, em 1967, o conceito de avaliagio formativa caracterizado
por Scriven, referindo-se, segundo Jorba e Sanmarti (2003), aos procedimentos
utilizados pelos professores para adaptar o processo diddctico aos progressos e
necessidades de aprendizagem observados nos alunos. Estes procedimentos assentam na
crenga de que a avaliagdo constitui um modo, quer para reformular o processo
educativo, quer para analisar em que medida esse processo corresponde as reais

necessidades dos alunos (Leite & Fernandes, 2002).
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Scriven estabeleceu a diferenga entre o conceito de avaliag@o formativa € o conceito de
avaliagdo sumativa. O primeiro, associado a ideias-chave como: regular processos;
reforgar éxitos, remediar dificuldades, implicando o recurso a procedimentos que
permitam definir 0 que se considera importante aprender, situar o aluno face a estas
aprendizagens, identificar as dificuldades e os meios mais adequados para as remediar
ou para enriquecer, isto é, para o desenvolvimento, a melhoria e a regulagdo das
aprendizagens e o segundo, associado a prestagdo de contas, a certificagdo e a selecgéo,
isto é, a uma avaliag¢@o que ajuiza sobre os resultados finais.

Esta concepgdo formativa da avaliagdo, conforme refere Leite € Fernandes, (2002), que
tem por finalidade ndo apenas dar informagZo sobre o grau de consecugdo dos
objectivos definidos, mas também ajudar a tomar decisdes, desenvolvendo
procedimentos avaliativos que possibilitem aos alunos, como ja se referiu, perseguirem
no sentido das aprendizagens programadas e aos professores saber atempadamente o
que fazer para delinear esses caminhos. Dé-se €nfase a fung¢do de ajuste do processo de
ensino-aprendizagem, possibilitando aos meios de formagdo responder as caracteristicas
dos alunos, detectando os seus pontos frageis da aprendizagem.

Centra-se assim, a avalia¢do na procura de informagdes sobre as representagGes mentais
dos alunos e as estratégias utilizadas para chegar a um determinado resultado. Neste
quadro, os erros sdo lidos como formas de diagnosticar tipos de dificuldades dos alunos
na realizagdo das tarefas propostas e orientar a construgdo dos mecanismos necessarios
para a sua superag¢do, enquanto que o destaque dos aspectos da aprendizagem realizada
com sucesso pelo aluno, funciona como reforgo da mesma.

Bloom, Hasting € Madaus (1971), no conjunto de perspectivas sobre a organizagédo do
ensino e sobre a avaliagdo das aprendizagens que apresentam nesta etapa, sublinham
segundo Fernandes (2005), o papel crucial desempenhado pela avaliagdo formativa nas
acgdes didacticas que o professor devia ter como resultado das dificuldades de
aprendizagem evidenciadas pelos alunos. Assim, a avaliagao formativa desempenha um
papel funcional imediato porque, conforme refere Abrecht (1994), permite programar a
prossecugdo do trabalho.

Para Cardinet (1979), e Allal (1979), a avaliagdo formativa tem por finalidade guiar o
aluno no seu trabalho escolar, procurando situar as dificuldades por ele sentidas e ajuda-
lo a descobrir modos de progredir na aprendizagem. Landsheere (1980, citado por
Abrecht 1994), defende tratar-se de uma avaliagdo que nfo se traduz em niveis ou em

classificagdes numéricas, tratando-se de uma informagdo em feedback para o aluno e
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professor, enquanto Scallon (1982), citado pelo mesmo autor, diz que esta avaliagio tem
como objectivo detectar as deficiéncias ou eventuais dificuldades da aprendizagem,
fornecendo assim, informagdes para se verificar de forma periédica a qualidade da
aprendizagem. Em convergéncia com esta linha, Allal (1982, citada por Abrecht 1994),
atribui a avaliagdo formativa a finalidade de assegurar a regulagio dos processos de
formagdo, fornecendo informagdes pormenorizadas sobre processos e/ou resultados de
aprendizagem do aluno para permitir uma adaptagdo das actividades de
ensino/aprendizagem. Deste modo, Allal (1986, referida por Fernandes 2005), evidencia
a intimidade entre o processo da avaliagdo formativa e os conceitos de ensino
diferenciado e pedagogia para a mestria, Esta express@o foi utilizada pelos behavioristas
e neobeavioristas e posteriormente, como refere Fernandes (2005), integrada em
conjunto com a da avaliagdo formativa nos quadros conceptuais de outras perspectivas
tedricas como as cognitivistas.

Conforme o mesmo autor, registam-se diferencas no interior do que se deve entender
por avaliagao formativa.

Utilizada na andlise de resultados, num quadro de defini¢do de objectivos muito
especificos (comportamentais) € de tarefas que testam cada um destes objectivos, com a
téonica nas informagdes quantitativas, para os behavioristas, enquanto para os
cognitivistas ela € utilizada na andlise dos processos de aprendizagem dos alunos, num
quadro de defini¢do mais abrangente e integrada de objectivos € de tarefas que avaliam
um conjunto mais alargado e integrado de saberes, mais flexivel e menos mecanicista,
implicando mais os alunos, j&4 que pde a ténica no percurso a realizar € no modo de agir
do aluno.

Conforme Abrecht (1994), refere, Allal chama a aten¢do para a dificuldade em
encontrar fundamentos rigorosos para uma teoria da avaliagdo formativa, defendendo a
necessidade da existéncia de um quadro tedrico de referéncia que abarque aspectos
cognitivos, afectivos e sociais da aprendizagem e das interacgdes no interior do sistema
de formagéo.

E nesta geragdo da avaliagdo, como refere Fernandes (2005), que aparecem ideias
relativas as implicagdes da avaliagdo ao ter em conta no seu processo, 0s contextos de
ensino ¢ de aprendizagem e a importancia de se definirem critérios para apreciar o
mérito e o valor de um dado objecto de avaliagio.

A expressdo destas ideias, segundo 0 mesmo autor encontra-se nas recomendagdes que

constam dos discursos tedricos em que se reforca a ideia da necessidade de se encontrar
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uma avaliagdo de acordo com a complexidade dos processos de ensino e de
aprendizagem.

Nesta altura, e segundo Fernandes (2005), a avaliagdo € ja entendida como um processo
deliberado e sistematico de recolha de informagdo acerca de um ou mais objectos, com
vista & formulagdo de um juizo acerca do seu mérito e/ou valor que permita a tomada de
decisdes.

No entanto, ainda demonstram algumas fragilidades, que conforme as apresentam Guba
e Lincoln (2000, citados por Fernandes, 2005), se referem a falta de neutralidade das
avaliagdes de programas, instituigdes ou sistemas educativos, que teimam em
reflectirem os pontos de vista de quem as encomenda ou as financia, ficando estes
sempre livres de quaisquer rela¢do de responsabilidade face aos objectos da avaliagdo,
imputando-se a responsabilidade dos insucessos, na generalidade dos casos, aos
professores € aos atunos.

No que concerne a avaliagdo das aprendizagens, estas reflectem nos processos de
avaliagdo interna, os pontos de vista do professor, tidos como Unicos juizos, € nos
processos da avaliagdo externa, os da administragdo educativa. Em qualquer uma das
situagdes a responsabilidade pelo fracasso ¢ imputada ao aluno.

Outras das limitagSes verificadas, dizem respeito ao facto de se desprezarem na
avalia¢do a incidéncia dos diferentes contextos sociais e culturais de proveniéncia dos
alunos. Esta dificuldade de contemplarem a pluralidade de valores e de culturas
existentes nas sociedades actuais traduz-se na dificuldades destas avaliagdes
diversificarem os seus procedimentos com vista a promog¢do de uma articulagdo mais
significativa e positiva com o ensino.

Uma terceira limitagdo, e ainda segundo os mesmos autores, citados por Fermandes

(2005), incide num empobrecimento da avahacdo € numa perda de sentido,
considerando a excessiva dependéncia do método cientifico, o que equivale a dizer do
paradigma positivista de investigagdo (Guba & Lincoln, 1994, referidos por Fernandes,
2005), originando, como ja se referiu avaliagdes descontextualizadas, com a ténica nos
processos de quantificagéo, recorrendo a instrumentos de controlo escritos, geralmente
testes, que, por se considerarem neutros, medem com objectividade e precisdo o
conhecimento dos alunos. Assim, os avaliadores sdo vistos como “instrumentos de
medida”, neutros, sem quaisquer responsabilidades ou passiveis de questionamento,

gragas a sua adesdo 2o método cientifico. E a designada avaliagdo cientifica.
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Estas concepgdes de avaliagdo entendidas na dimensdo de classificagdo, controlo e
certificagdo, processo restrito e redutor, que ndo traduz o valor real do aproveitamento,
do grau de motivagdo, esfor¢co, empenhamento e evolugdo dos alunos, logo distanciada
das preocupacdes de orientarem e regularem e melhorarem as aprendizagens, continua a
fazer parte das prética nos sistemas de ensino, mesmo desfasadas dos curriculos actuais
e das novas concep¢des de aprendizagem e das exigéncias resultantes de sistemas
complexos e tdo diversificados social e culturalmente.

Resultante de uma ruptura epistemoldgica com as gera¢es anteriores Guba e Lincoln,
(1989, citados por Fernandes, 2005), propdem uma quarta geracdo de avaliagdo, a
avaliagdo como negociag80 e construgdo, inscrita numa matriz de referéncia
construtivista, esta geragdo de avaliagdo caracteriza-se por ndo estabelecer, a partida,
quaisquer parametros ou enquadramentos, que serdo definidos através de um processo
negociado interactivo com os que estdo envolvidos na avaliag3o.

Deste modo, esta abordagem da avaliagdo, cuja dificuldade de se impor se prende com
as resisténcias e os enviesamentos que uma mudanga radical encontrard numa cultura
avaliativa enraizada e estabelecida, sustenta a ideia de que avaliar € ensinar a aprender,
isto é, dotar o aluno com ferramentas que lhe permitam aumentar os seus potenciais de
aprendizagem.

Nesta perspectiva, a avaliag@o € vista enquanto dispositivo facilitador do aprender como
um processo integrado no processo de ensino e de aprendizagem, que deve utilizar uma
diversidade de estratégias, técnicas € instrumentos, participado e reflexivo, onde o
poder, que avaliar confere aos professores, deve ser partilhado com os alunos e outros
intervenientes, constituindo-se, assim, como uma importante oportunidade de formagio,
um processo em que a avaliagdo formativa deve ser a modalidade privilegiada, com a
principal fungdo de melhorar e de regular as aprendizagens.

A objectividade da ciéncia, tdo importante em concepgdes de avaliagdo anteriores e as
concepgOes que “obrigavam” as ciéncias sociais a seguirem os métodos das ciéncias
experimentais, €, aqui, segundo Quinquer (2003), questionada, emergindo na avaliagdo
métodos qualitativos, ganhando relevo a observagdo, as entrevistas € 0 quotidiano na
sala de aula, com o objectivo de detectar dificuldades e de resolver os problemas, mais
do que de verificar resultados da aprendizagem.

Tendo como premissas as concep¢des de aprendizagem advogadas nos principios que
decorrem do cognitivismo, do construtivismo, da psicologia social e das teorias

socioculturais € sociocognitivas, esta concepg¢ao de avaliagdo, que autores como Gipps,
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(1994), designam de avaliagdo alternativa e outros como Tellez (1996), Wiggins (198R),
e Perrenoud (2001), designam de avaliagdo auténtica ou de avaliagdo contextualizada
(Berlak, 1992), avaliagdio formadora (Nunziati, 1990), avaliagéo reguladora (Allal,
1986), regulagdo controlada dos processos de aprendizagem (Perrenoud, 1998), ou
avaliagdo educativa (Gipps, 1994), conforme refere Fernandes (2005). Esta avaliagdo
traduz o desejo de dotar os alunos de ferramentas que lhes permitam aumentar os seus
potenciais de aprendizagem, que como defende Pérez e Lépez (1999, citados por Leite
& Femandes, 2002), implica o uso adequado, quer de estratégias cognitivas e
metacognitivas, quer de modelos conceptuais que valorizem a ac¢do dos alunos na
construgdo do saber, através de conflitos cognitivos mediados pela interacgdo.

Trata-se, independentemente das particularidades de cada uma destas formas de
avaliagdo, do resultado dos desenvolvimentos tedricos e concepgdes de diversos autores
que, tal como defende Fernandes (2005), propdem uma avaliagdo mais orientada para
melhorar a qualidade do processo de aprendizagem, aumentando a probabilidade de
todos os alunos aprenderem.

Esta avaliagdo interactiva, centrada nos processos cognitivos dos alunos e associada aos
processos de feedback, de regulacdo, de auto-avaliagdo e de auto-regulagdo das
aprendizagens é, segundo Fernandes (2005), uma Avaliagdo Formativa Alternativa, por
constituir uma alternativa a avaliagdo formativa de inspiragdo behaviorista € as praticas

de avaliagdo com inteng¢8o formativas ou pontualmente formativas.

2 - Da avaliagido formativa a avaliagdo formadora: de um agente de avaliagéiio a
outro

A avaliagdo das aprendizagens pode ser perspectivada, conforme defendem Jorba e
Sanmarti (2000), em duas vertentes, tal como ja se referiu, tomando por base a sua
funcionalidade. Uma de caracter social, de selecgdo, de classificagdo e de orientagédo dos
alunos, € outra de caracter pedagdgico, de reajuste do processo de ensino-aprendizagem,
de reconhecimento das alteragGes que devem ser nele introduzidas para que todos os
alunos aprendam de forma significativa.

A primeira vertente, associa-se o informar os alunos dos progressos das suas

aprendizagens, pelo que testa a aquisigdo de conhecimentos no final de uma
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unidade/etapa de aprendizagem, enquanto a segunda vertente, se inscreve numa légica
pedagégica ou formativa, formecendo informagdes uteis para a adaptagdo das
actividades de ensino-aprendizagem as necessidades dos alunos.

Esta fun¢do pedagdgica da avaliagdo coloca-a como elemento essencial de um
dispositivo pedagdgico, acompanhando todo o processo de aprendizagem na medida em
que tem como papel fundamental o de regula-lo e de orienta-lo.

Deste modo, a avaliagdo responde a duas ordens de necessidades, a de informagdo e a
de apoio. Trata-se de uma leitura da avaliag@o ndo como sancionadora dos objectivos
que foram formulados mas como um meio de melhorar processos de aprendizagem.
Assim, € como refere Leite e Fermmandes (2002), avalia-se para decidir sobre as
condi¢des e modos indutores da aprendizagem.

Virios sdo os momentos da avaliagdo em relagdo a formagdo. Hadji (1989), refere trés
momentos chave.

Num primeiro momento, refere uma avaliagdo prognostica /diagnostica, que precede a
ac¢do, identificando algumas caracteristicas do aluno e fazendo, a0 mesmo tempo, um
balango dos seus pontos fortes e fracos, permitindo assim, um ajuste reciproco
aprendiz/programa de estudos. Num segundo momento, Hadji, situa a avaliagdo no
centro da ac¢@o, designando-a por formativa, tendo por fungédo principal a de contribuir
para uma regulagio da actividade de ensino, levantando informagSes uteis a regulagdo
do processo de ensino-aprendizagem. Num terceiro momento, depois da ac¢ado, o autor
fala de uma avaliag@o que designa por cumulativa e que tem como fung&o verificar se as
aprendizagens visadas pela formagdo foram efectivamente realizadas. Ela tem, deste
modo, uma fungdo certificativa.

Defende o mesmo autor, que o que define a formatividade da avaliagdo ¢ “aquilo” ao
servico do qual € colocada € ndo 0 momento, em relagdo a acgdo em que € realizada.
Nesta perspectiva, toda a avaliagao tem a0 mesmo tempo uma dimensio prognéstica, na
medida em que conduz a um ajuste do processo de ensino as estratégias de
aprendizagem, adaptando melhor os contelidos e as formas de ensino as caracteristicas
dos alunos, formativa, regulando os processos e cumulativa fazendo balango das
aquisi¢des dos alunos. E(sd0), assim, a(s) leitura(s) que se faz(em) dos dados recolhidos
da avalia¢@o que determina o seu caracter e funcionalidade.

A avaliagdo inicial diagnostica, também designada, segundo Jorba e Sanmarti (2000), de
preditiva, tem como principal objectivo posicionar os alunos antes de iniciar um

determinado processo de aprendizagem, fornecendo informagles sobre o conjunto de
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representagdes, condutas € maneiras espontdneas de racincinar, estmfuras  que
condicionam a aquisig¢do € a organizagdo do novo conhecimento, tornando possivel um
planeamento da acg¢do pedagogica adaptada as caracteristicas dos alunos.

Segundo Hadji (1997), a nogdo de avaliagdo formativa foi proposta por Scriven, em
1967, como atras referido, em relagdo aos curriculos e sé posteriormente foi alargada,
por Bloom, em 1971, aos alunos.

Genthon (1992), refere que Scriven em 1967 definiu duas grandes fung¢des da avaliagéo,
obedecendo a duas légicas diferentes. Uma com a fungdo de balango, pontual,
monoreferenciada e sobre os produtos acabados, préxima, conforme o mesmo autor da
defini¢do de balango, proposta por Ardoino (1979). Outra, com a fung@o de regulagdo,
que tenfta dar sentido ao objecto avaliado, inscrevendo-o numa dindmica de mudanga,
acompanhando assim os processos de aprendizagem e envolvendo uma
multireferencialidade, onde os diferentes actores sdo ao mesmo tempo fontes de
avaliagdo uateis e sujeitos de avaliagdo necessarios, acompanhando assim, 0s processos
de aprendizagem.

Para Scriven (1967, citado por Rosales, 1992), a avaliagdo constitui uma constatagdo ou
apreciagdo do valor do ensino, considerado ndo apenas pelos resultados a que conduz,
mas também pelo seu processo de desenvolvimento. Assim, da énfase a necessidade de
avaliar os processos, mais que avaliar os resultados, que segundo o mesmo autor devem
ter em consideragdo ndo apenas os previstos intencionalmente através dos
correspondentes objectivos, como também os resultados secundarios € ndo previstos.
Deste modo, propde que os critérios para se realizar os juizos de valor devem emergir
das necessidades dos que estdo implicados no ensino. Insiste assim, na distin¢@o entre
avaliagdo sumativa ¢ formativa. Deste ponto de vista Scriven propde a avaliagdo como
um modo ndo sé para reformular o processo educativo, como para analisar em que
medida esse processo corresponde as.reais necessidades dos alunos.

Nio sendo uma verificagdo de resultados, tal como ji o referimos, a avaliagdo
formativa é, seguindo a linha defendida por Abrecht (1994), o interrogar-se sobre os
processos, € o refazer do caminho percorrido, para reflectir sobre o processo de
aprendizagem em si mesmo. Centra a sua utilidade na condugao do aluno ao considerar
o seu percurso, dando sentido & sua aprendizagem e alertando-o para eventuais falhas e
dificuldades, levando-o a solicitar e/ou a procurar formas de as ultrapassar.

Recorre-se a préticas reflexivas onde conforme Leite (1993, citada por Leite &

Fernandes, 2002), os objectivos definidos, de inicio, se convertem em critérios de
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analise e controlo continuo dos processos, orientada pela intengdo de gerar e de
melhorar as aprendizagens e se projecta sobre o préprio processo didactico.

Esta avaliagdo ao longo do processo de aprendizagem responde a uma concepgio de
ensino para a qual aprender é um longo processo, por meio do qual o aluno vai
reestruturando o seu conhecimento através das actividades que realiza.

Indissociavel da ideia que lhe estd subjacente, de coeréncia do processo de
aprendizagem, ndo uma coeréncia de saberes ou de matérias a ensinar, mas uma que,
conforme refere Abrecht (1994), traduza o itinerario do aluno elaborado gragas & sua
experiéncia pessoal € que va, ao contrario da pedagogia por objectivos que conduzia o
aluno por um processo rigorosamente delineado, ser construido por ele préprio.

Macirio (1988, citado por Abrecht, 1994), refere que o enriquecimento da avaliagdo
formativa se produz quando esta se transforma de meio, em objectivo pedagégico,
visando desenvolver no aluno, atitudes de auto-avaliag&o que o levem a ser capaz de se
situar no processo de formagdo. A avaliag8o adquire o estatuto de um guia da acgdo,
fazendo depender da sua qualidade a melhor ou a pior adaptagdo do aluno.

A consciencializagdo por parte do aluno, da dinamica do processo de aprendizagem,
devera leva-lo a explicitar, cada vez mais, 0 seu percurso € a interiorizar os critérios que
lhe permitam identificar, por si préprio, os aspectos positivos e as lacunas do seu
percurso. Refor¢ando este terreno avaliativo, Viallet € Maisonneuve (1981, referidos
por Abrecht, 1994), deram relevancia as vantagens, para os alunos, de uma avaliagdo,
ndo de resultados obtidos, mas da sua relagdo com o processo de aprendizagem.
Seguindo esta orientag@o, Abrecht (1994), defende que esta reflexdo, por parte do aluno,
sobre a sua atitude e as aprendizagens que se lhes deparam, deve ser multidireccional,
incluindo, quer a eficacia (sobre que capacidades adquiriram), quer a pertinéncia dos
objectivos (que interroga se as competéncias a alcangar estdo de acordo com as suas
necessidades), quer a coeréncia do ensino proposto (que verifica se os métodos e meios
utilizados sdo adaptados), quer os processos (relativos ao modo como se efectuam as
aprendizagens), quer as dificuldades encontradas ¢ impeditivas do desenvolvimento de
determinada competéncia.

Por seu lado Bach (1987, citado por Abrecht, 1994), defende que a avaliagdo ndo é um
fim em si mesma, mas representa apenas um dos elementos do conjunto do processo de
aprendizagem. Serve para, como atras foi referido, determinar a natureza do

desenvolvimento do préprio processo e constitui o ponto de partida para decisbes de
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aperfeigoamento. Por constituir um ponto de apoio ao ensino, Stufflebeam (1972, citado
por Rosales, 1992), designa-a de pré-activa.

Caracterizada por Vial (1991), como uma avaliagdo dindmica, a avaliagdo formativa
tem como objecto ndo sé o produto designado pela tarefa, mas o procedimento
escolhido pelo aluno para resolver o problema proposto. Segundo 0 mesmo autor o
aluno deve saber o que faz para poder reajustar estratégias.

Para Cardinet (1979), a avaliagdo formativa tem por finalidade guiar o aluno no seu
trabalho escolar, procurando situar as dificuldades por ele sentidas e ajuda-lo a
descobrir modos de progredir na sua aprendizagem.

Na mesma linha Allal (1982, referida por Abrecht, 1994), preconiza que a avaliagdo
deve assegurar a regulagdo dos processos de formagdo, fornecendo informagdes
pormenorizadas sobre processos e/ou resultados de aprendizagem do aluno, a fim de
permitir uma adaptagdo das actividades de ensino-aprendizagem. Por sua vez
Landesheere (1980), citado pelo mesmo autor, concebe-a como uma informagdo em
feedback tanto para os alunos como para o professor.

Scallon (1982), refere a avaliagdo formativa, como um sistema de avaliagdo, que
consiste em recolher, em diferentes ocasides no decurso de um programa de estudos ou
de um curso, informagdes uteis para verificar periodicamente, a qualidade da
aprendizagem, detectando deficiéncias e dificuldades. J& Amigues (1988, citado por
Abrecht, 1994), diz que a avaliagdo tem por objectivo transmitir ao aluno, informagdes
em feedback, que possam ser utilizadas por este para optimizar as suas estratégias de
aprendizagem. Por sua vez, Petijean (1984, referido ainda por Abrecht, 1994), centra o
objectivo da avaliagdo formativa no possibilitar ao aluno ser actor da sua aprendizagem,
tornando assim este modo de avaliagdo intrinseco ao processo de aprendizagem e de
caracter continuo focalizado mais em quem aprende do que no produto acabado.
Perrenoud (1991), defende que toda a avaliagdo é formativa desde que auxilie o aluno a
aprender, colaborando para a regulagdo das aprendizagens e do desenvolvimento do
projecto educativo. Defende ainda, que se devia utilizar a expressdo “observagdo
formativa” em vez de “avalia¢do formativa”, pois deve permitir guiar e optimizar as
aprendizagens, afirmando que o seu caracter formativo reside no sentido em que
informa, quer seja ou ndo, instrumentalizada, acidental ou deliberada, quantitativa ou
qualitativamente.

Neste sentido, a fun¢do informativa associa-se a fungio de regulagio, quer da acgdo do

professor, informando-o dos reais efeitos do seu trabalho pedagdgico ajudando a regula-
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lo, quer da actividade de aprendizagem do aluno, desde que o faga tomar consciéncia
das dificuldades que se lhe deparam, reconhecendo e corrigindo os seus erros, pelo que
implicara uma modificag@o das praticas, quer de ensino quer de aprendizagem.
Assim, o erro deve ser analisado e trabalhado pelo aluno, por forma a ser ultrapassado.
E esta vontade de adaptagdo, de reajuste e de flexibilidade que determina o efeito
formativo do resultado da leitura dos dados recolhidos pela avaliagéo.
A recolha de informagao, referente aos progressos e as dificuldades de aprendizagem
encontradas pelo aluno, associa-se a uma interpretagdo dessas informag¢des para a
realizagdo de um diagndstico individualizado e de um ajuste da acgdo. E esta correlagio
entre a recolha de informag@o e a acg@io remediadora que confere a avaliagdo, segundo
Allal (1979), o seu caricter formativo e continuo, inscrevendo-se na continuidade da
actividade pedagdgica.
Trata-se de um modelo regulador que assenta na premissa de que para agir eficazmente
¢ necessario primeiro compreender o que Hadji (1997), designou por Avaliagdo com
Inten¢do Formativa, inscrevendo-se segundo Bain (1988, citado por Hadji, 1997), num
duplo dominio, o de adquirir melhor compreensdo do “funcionamento do aluno” e do
funcionamento do “objecto a ensinar”.
E nestes saberes referentes por um lado, ao funcionamento cognitivo da aprendizagem e
por outro lado, aos conteudos de aprendizagem, que reside a transformagdo das
constatagcdes em diagndsticos e a fundamentagdo de uma interpretacdo dos dados
recolhidos visando a (re)orientando das praticas.
Embora nfo exista ainda uma teoria unificada, segundo Allal (1988, referida por
Albrecht, 1994), resultado da dificuldade de se encontrar fundamentos absolutamente
rigorosos para definir a avaliagdo formativa, as diferentes definigdes que referimos
convergem em caracteristicas essenciais, tendo como linhas de forga:

e ser dirigida ao aluno, tormando-o consciente da sua propria aprendizagem,

conduzindo-o a uma maior implicag@o nela;

e ser flexivel, aberta a pluralidade e a diversidade, adaptando-se as situagdes

individuais, interessando-se tanto pelos processos como pelos resultados;

¢ ultrapassar a mera observagdo, ligando-a a ac¢do, quer sobre a aprendizagem,
quer sobre o ensino, dando, para tal, énfase a leitura das dificuldades, situando-

as e descobrindo as causas para as remediar;
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e ter, para além do aluno, utilidade para o professor, que através de multiplos
feedbacks dispde de referéncias para (re)orientar e diferenciar as estratégias de

ensino-aprendizagem,

Allal (1988, citada por Abrecht, 1994), refor¢a a relagdo interactiva da avaliagdo
formativa com o papel regulado, garantindo a articulagdo entre as caracteristicas dos
alunos e as caracteristicas do processo de ensino. Neste sentido, defende que a sua
pratica, isto €, a elaboracdo de estratégias de avaliagdo formativa, depende da
perspectiva pedagagica na aial nes sitiamns & aue resnonde de forma diferents a trés
questdes fundamentais: uma primeira questdo, centrada nos aspectos a observar na
aprendizagem do aluno e nos processos de recolha de informagdo; uma segunda
questdo, relativa aos principios que devem orientar a interpretagdo dos dados e o
diagnostico dos problemas da aprendizagem; e, por Gltimo, a questdo da diligéncia a
efectuar para a adaptagdo das actividades de ensino e de aprendizagem.

Segundo a mesma autora, na perspectiva neobehaviorista que estrutura o ensino
programado, recorrendo-se a procedimentos muito estruturados da organizagdo da acgédo
educativa, os procedimentos de avaliagdo devem permitir assegurar 0 cumprimento
dessa organizagdo. Assim, a tonica € posta nas informagdes quantitativas, recorrendo na
fase de observagio, tanto a instrumentos de controlo escritos, como por exemplo, testes
formativos e exercicios com questdes de resposta fechada ou a grelhas de observagao,
que permitam um registo muito preciso do comportamento do aluno para, na fase de
interpretagdo, dar importdncia a pontos de intervengdo técnicos e pontuais. Destes
destaca-se, 0 dominio pelo aluno dos pré-requisitos de determinada aprendizagem, a
vernficacdo da adequagdo do tempo disponivel ao ritmo de aprendizagem do aluno e a
programagdo das actividades de aprendizagem e da sequéncia das tarefas ou ainda, da
frequéncia do feedback dado ao aluno. As medidas de adaptagdo, posteriores ao
processo de ensino-apréndizagem, vdo no sentido de se oferecer maior organizaqﬁo ao
aluno com dificuldade, sequéncias de tarefas mais cuidadosas, melhor estruturagido da
situagdo de aprendizagem e maior rapidez e frequéncia dos feedbacks. Exerce assim, um
papel de controlo das etapas ¢ dos procedimentos de formag¢do, a nivel quer das
actividades dos alunos, quer das dos professores. Esta avaliagdo formativa de inspiragéo
behaviorista, que, como ja se viu, € limitada a verificacdo da consecugdo dos objectivos

comportamentais e as consequentes actividades de remediagdo ou de consolidagdo, esta,
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segundo Allal (1986, referida por Ferandes, 2005), na origem de uma regulagio
retroactiva das aprendizagens.

Por outro lado, estratégias de avaliagdo formativa, contextualizada na perspectiva
cognitivista, alicer¢ada, segundo Abrecht (1994), na teoria piagetiana do conhecimento
e nas investigagdes sobre a pedagogia da descoberta , sdo conforme defende Allal
(1988, citada por Abrecht,1994), mais amplas e diversificadas que as praticadas na
linha neobehaviorista, no que diz respeito as técnicas de observagdo e aos factores
implicados no diagnéstico das dificuldades. Aqui, o modo de agir do aluno tem maior
relevancia do que os seus resultados, no que diz respeito ao campo da recolha de dados.
E assim preocupagio, a compreensdo do funcionamento cognitivo do aluno perante uma
tarefa a realizar. Regista-se uma maior quantidade e diversidade de meios de
observagdo, tais como a entrevista com o aluno segundo os moldes dos métodos de
investigagdo piagetianos, a observacdo do seu comportamento enquanto trabalha,
quando pensa em voz alta durante a realizag@o do trabalho € a observagdo do grupo de
alunos enquanto discutem as etapas da realizagdo da tarefa.

Apbs o diagnostico de dificuldades € a compreensdo das mesmas, Allal (1979, citada
por Abrecht, 1994), propde um procedimento que ajude o aluno a descobrir o0s aspectos
pertinentes da tarefa e a empenhar-se na constru¢do de uma estratégia mais adequada, e
sugere também, instrumentos de interven¢do. Nestes realgam-se, os trabalhos
individuais concebidos em fung@o das dificuldades de aprendizagem sentidas pelo
aluno, a interac¢do professor - aluno em que, através de um conjunto de questdes e
sugestdes se reforga a reestruturagio das aprendizagens do aluno e ainda, o trabalho em
pequenos grupos, em que a interacgdo entre alunos suscite o progresso e/ou a
consolidacdo da aprendizagem.

A avaliagd@o torna-se continua, como forma de pensar o trabalho a ser feito, enquanto é
feito e depois de feito. A regulagdo posiciona-se como sinénimo de melhoria e a
avaliagdo formativa €, citando Vial (1991), um conjunto de praticas pedagogicas que
apresentam ao aluno, como objectivo, a racionalizagido (verbalizagdo, experimentagédo e
hierarquizagao) das categorias necessarias a avaliago.

Adquire aqui, relevo o procedimento escolhido pelo aluno para resolver um problema
proposto. Sabendo o que faz, pode reajustar a sua estratégia e adaptar o seu produto as
regras estabelecidas.

Estes dois niveis de regulagdo, um relativo ao dispositivo de aprendizagem, isto é, aos

procedimentos aplicados pelo professor, proposto por Scriven e por Bloom, conforme
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Genthon (1991), e outro referido ao aluno e as suas estratégias de¢ aprendizagem ¢ de
realizagdo da tarefa, conforme Bonniol citado por Genthon (1991), apresentam uma
complementaridade evidente, na medida em que o seu propdsito € o de acompanhar o
processo de aprendizagem, preferindo autores como Genthon (1991), falar em
avaliagdo—regulagdo, considerando a légica funcional da avaliagdo.
Allal, (1988, citada por Abrecht, 1994), diferencia trés formas reguladoras assumidas
pela avaliagdo formativa: retroactiva; pro-activa e interactiva. A primeira da qual ja
fizemos referéncia, situa-se no contexto do neobehaviorismo, consiste sobretudo na
elaboragdo de actividades de remediagdo. A segunda, refere-se a previsdo de futuras
actividades de formagdo orientadas para a consolidagdo e aprofundamento das
competéncias dos alunos. A terceira forma de regulagio € a que ¢ realizada num registo
mais flexivel e de maior implicagdo dos alunos, posicionando-se como parte
constitutiva do proprio acto de aprender, pressupondo uma actividade mais auténoma,
complexa e individualizada.
Quaisquer que sejam as formas de regulagdo, a avaliagdo que se inscreve numa légica
formativa implica, conforme Perrenoud (1993), que o professor: observe os alunos de
maneira mais metddica; compreenda melhor o funcionamento dos seus mecanismos de
aprendizagem, para ajustar de maneira mais sistematica e individualizada possivel as
suas intervengles e as situagdes de aprendizagem que propde com o objectivo de
optimizar as aprendizagens.
Ao longo do tempo, foram-lhe sendo associadas novas designagdes para especificar a
orientagdo escolhida. Assim, ao termo de avaliagdo formativa, centrada no formando,
juntou-se o de avaliagdo-ajuste, centrada no objectivo de limitar o desvio entre um
referencial € um produto ou um comportamento, a avaliagdo-regulagdo e a avaliagdo-
negociagdo, tal como propuseram Ardoino e Berger (1986, citados por Bonniol, 1990).
Uma das dificuldades da avaliagdo formativa € formular critérios que, para além do
desempenho alvo, evidenciem uma evolugdo positiva das estruturas e fungdes do alunb
(Hadji, 1989), que s6 podem ser observadas por meio dos seus produtos. Nesta
perspectiva, ainda segundo Hadji, toma-se necessdario recorrer a um modelo de
progressdo cognitiva € a um quadro. de correspondéncia entre desempenho e
competéncia, que possibilite apreciar a evolugio da competéncia através da melhoria do
desempenho, para se poder aplicar com eficicia um procedimento de avaliagio

formativa.

23



Outra dificuldade ainda segundo Hadji (1997), prende-se com a existéncia de
representagdes inibidoras, nomeadamente a que valoriza a avaliagdo como medida
subordinada a obsessdo pela selecgdo e procura da exceléncia, que se liga a exigéncia de
certificagdo. Uma terceira dificuldade reside, conforme o mesmo autor, na adaptagio
.das actividades de ensino e de aprendizagem em fun¢do da interpretagdo das
informagGes recolhidas relativamente a questdes que se centram no grau de
envolvimento do aluno e no seu compromisso nas actividades de aprendizagem.
Perrenoud (1999), por seu lado, defende a importincia de se entender a ac¢do educativa
enquanto meio que permita estimular o auto-desenvolvimento, a auto-aprendizagem e a
auto-regulagao.

Este reforgo das capacidades do sujeito para gerir ele proprio os seus projectos, 0s seus
processos e as suas estratégias de aprendizagem, pressupde que ele esteja e se sinta
implicado e co-responsavel pelo seu processo formativo, o que sé acontece se forem ao
mesmo tempo criadas condigdes estimulantes de aprendizagem nas quais os alunos se

sintam desafiados a aprender.

3- A avaliagdo formadora e a implica¢do dos alunos

Da necessidade de se criarem praticas avaliativas que se constituissem como
oportunidades de formagdo e que fossem cada vez mais proximas da realidade dos
alunos, resultou no que Abrecht (1994), denominou como o desvio terminoldgico da
avaliag@o formativa, para a avaliagdo formadora.

Aqui a tonica situa-se na regulagdo assegurada pelo proprio aluno. Nesta perspectiva a
avaliagdo ¢ um instrumento de formagdo que o aluno dispbe para atingir os seus
objectivos pessoais, € construir o préprio percurso de aprendizagem. Este processo
avaliativo participativo e reflexivo, assenta na co-responsabiliza¢do de professor e
aluno, no que diz respeito a avaliagdo, apostando nos ambientes de aprendizagem que,

conforme defende Nunziati (1988, citada por Abrecht, 1994), propiciem aos alunos:

¢ aapropriagdo dos fins a atingir e apropriagdo dos critérios do professor;
e dominio dos processos de planificagdo prévio e de orientagdo da acgdo;

e gestdo dos erros, no quadro da autocorrecgdo
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Muitos autores consideram que a avaliagdo formativa ¢ em si mesma uma avalia¢do
formadora, o certo é que existem, como defendem Leite e Fernandes (2002), diferengas
entre ambas, que ndo devem ser desprezadas. Tal como ja se referiu, a responsabilidade
na defini¢do dos critérios e dos procedimentos avaliativos, que na avaliagdo formadora
sdo definidos pelo professor e pelos alunos, traduzindo, deste modo, um grande
envolvimento e sentido de pertenga e expressando situagdes de efectiva co-
responsabilidade, na avaliagdo formativa sdo, pelo contrario, da prerrogativa do
professor e os alunos apenas se posicionam face a esses critérios. Aqui a auto-avaliagdo
¢ balizada com cntérios em cuja defini¢io o aluno ndo participa e logo, em relagio aos
quais ndo se sentird comprometido.

Na avaliagdo formadora, as praticas de auto-avaliagdo sdo organizadas e concretizadas
em situacdo de grande envolvimento dos alunos, o que induz a sua apropriag@o,
deixando de constituir uma imposigdo externa para ser um processo dentro do processo
da aprendizagem. Deste modo, segundo Albrecht (1994), a avaliagdo formadora tem
como propdsito focar a perspectiva na regulagdo assegurada pelo aluno.

Scallon (1992, citado por Hadji, 2001), propds esta designagdo de formadora para
nomear 0 modelo de ac¢do construido por Nunziati, que se estruturava por um lado a
partir dos trabalhos de Glaperine e Leontiev sobre o papel da antecipagdo na
aprendizagem e, por outro lado, nas pesquisas universitirias de Bonniol, Amiges e
Genthon sobre as regulagdes da acgao.

Enfatizando a problematica dindmica da avaliagdo, sinénimo de acompanhar e facilitar a
aprendizagem, Nunziati, definiu as bases de uma prética que permite ao aprendiz, pela
analise de produtos que correspondem as tarefas, apropriar-se dos cnitérios de realizagdo
dessas tarefas (Hadji, 2001). Assim, na avaliagdo formadora tudo se reordena a volta da
actividade do aluno.

A avaliagdo deixa por conseguinte, de ser apenas um instrumento de controlo, para se
instituir em instrumento de aprendizagem e, conforme Nunziati (1990), os critérios
deixam de se apresentar como simples instrumentos de controlo para se transformarem
em operadores de sintese.

Nesta linha, a regulagdo cede lugar a auto-regulagdo e a auto-avaliagdo e €, no dizer de
Nunziati (1990, citada por Hadji, 2001), “a pe¢a mestra de todo o dispositivo
pedagdgico”.

Deste modo, esta avaliagdo formativa alternativa, tal como a designada por Fernandes

(2005), pressupde a implicagdo consciente, sistemdtica e reflectida do aluno na
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planificagdo, na organiza¢do, e na avaliagdo das suas proprias aprendizagens. E esta
caracteristica que a distingue de qualquer pratica de avalia¢do formativa.

Esta implicagdo consciente, segundo Leite ¢ Fernandes (2002), acompanha todo o
desenrolar do processo de ensino e de aprendizagem e proporciona auto-controlo,
traduzido num olhar critico sobre o que se faz, enquanto se faz, guiado pelo sistema de
pilotagem préprio.

E esta execugdo partilhada da avaliagdo, que constitui uma excelente oportunidade de
formagdo, tornando os alunos autores e sujeitos da sua formagdo e avaliagdo, que faz

desta, uma avaliagdo formadora.

4 - A avaliagiio na aprendizagem: a avaliagdo ao servigo de quem aprende

Todos falam de avaliagdo, mas cada um tem dela conceitos e interpretagdes com
significados distintos.

Assume-se que, seguindo a linha defendida por Mendez (2001), a avaliagdo ¢é
aprendizagem no sentido de que através dela adquirimos conhecimento. O professor
aprende para conhecer ¢ melhorar a sua prética docente e através dela colaborar na
aprendizagem do aluno, conhecendo dificuldades que devem superar, 0 modo de as
resolver e as estratégias que colocam em funcionamento.

O aluno aprende a partir da propria avaliagdo e da correcgdo da informagdo contrastada
que o professor lhe fornece, que deve ser sempre critica e argumentada, mas nunca
desclassificadora e punitiva.

Questiona-se o que fazer para que a avaliag@io actue ao servigo da aprendizagem ou
como a transformar em actividade de conhecimento e em acto de aprendizagem.

Tal como acontece com a avaliagéo, ha uma proliferagdo de conceitos de aprendizagem,
que ultrapassa o &mbito deste estudo, embora ndo se possa passar sem a eles se referir.
Poder-se-4 dizer e seguindo a linha de Develay e Tardif (1992 citados por Grangeat,
1997), que o sucesso das aprendizagens € efectivo quando o sujeito se torna capaz de
aplicar, de reinvestir, de transferir, em variados contextos, um conhecimento ja
adquirido, estabelecendo uma distancia entre os conhecimentos ja estabilizados, as
situagdes que levaram a sua aquisi¢do e as ocasides que vdo exigir que estes sejam

postos em prética.
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Deste modo, segundo Charlot e Rochex, citados por Grangeat (1997), aprender ¢
atribuir sentido aos saberes escolares para que possam ser considerados objectos
intelectuais respondendo a uma classe de problemas. Meirieu, (1987), e Nunziati
(1990), referidos pelo mesmo autor, defendem que aprender ¢ libertar-se da influéncia
do professor para que seja o proprio aluno a monitorizar a sua actividade intelectual.
Assim, Grangeat (1997), define sucesso das aprendizagens como o melhoramento da
autonomizagdo. A importancia atribuida por Meirieu (1991, citado por Grangeat 1997),
a autonomizagdo é tal que advoga que sem ela sé haveria uma replicagdo dos métodos
particuiares, permitindo apenas, responder aos tipos de problemas abordados em sala de
aula.

Sabemos que, como defende Guerra (2003), o conhecimento tem para além de um valor
de uso (¢é util, desperta interesse, motiva, tem significado), um valor de troca (€ passivel
de ser trocado por uma classificagao).

Desejariamos entender a avaliagdo como um caminho para a aprendizagem, que nos
ajude a compreender o que sucede, que ajude a rectificar os rumos e facilite o
conhecimento dos erros e a melhona das praticas.

Pensar a avaliagdo € pois, reflectir criticamente sobre todo o processo que impregna €
condiciona a ac¢do educativa. Assim, impde-se uma atitude interrogativa, que questione
as praticas e uma atitude dialogante, que favorega o debate sobre o sentido € a melhoria
dessas praticas.

E preciso ter em conta que a avaliagio deveria explicar as causas da situagio € o
resultado da aprendizagem.

A abordagem da avaliagdo como um meio de melhoria e ndo apenas de controlo,
inscreve-a numa complexidade dos processos que ndo nos permite uma abordagem
simplista, mas uma pratica reflexiva que visa melhorar a motivagdo € a autonomia do
aluno, implicando-o no processo das suas aprendizagens e conferindo-lhe a chave do
seu proprio sucesso. Avaliar € assim, substantivamente compreender.

Estamos essencialmente, berante um processo avaliativo que ¢ interpelador e
problematizador, baseado numa reflexdo permanente, que conduz o aluno a assungao do
papel de actor na aquisi¢do das suas aprendizagens.

A avaliagdo, nesta perspectiva que convoca a intersubjectividade, situa-se num

contexto de autonomizagao. (Alves, Estévdo e Morgado, 2006).
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Exige-se deste modo, a estruturagdo de uma avaliagdo aberta, compreensivel para os
actores e utilizavel por eles. A avaliagdo age entdo ao servigo do saber e das pessoas
envolvidas.

Quando hé simultaneidade ¢ complementaridade entre avaliagdo e aprendizagem quem
¢ avaliado produz, cria, decide, analisa, duvida, argumenta, erra e corrige, imagina,
elabora propostas, formula duvidas, pede ajuda, procura outros recursos, avalia e age de

forma consciente e responsavel sobre a sua aprendizagem.

S - A aprendizagem estratégica, uma aprendizagem planeada

Aprender a aprender poderia ser entre investigadores, educadores e politicos que
decidem sobre a educagdo, um lema escolhido para a Escola do Séc. XXI1. De facto, ndo
ha textos de referéncia e discursos sobre a educagido que ndo afirme de forma enfatica
que uma das fungdes da educagdo futura é o promover a capacidade dos alunos de
gerirem as suas proprias aprendizagens, adoptando uma autonomia crescente no seu
percurso escolar e dispondo de ferramentas intelectuais e sociais que lhes permitam uma
aprendizagem continua ao longo da vida.

Cada vez mais e como ja o referimos, ha uma grande insisténcia em que a educagéo
deve estar dirigida para promover capacidades € competéncias, situando-se a capacidade
de aprender no centro de todo o projecto educativo.

Estamos cada vez mais numa sociedade da informagdo, do conhecimento multiplo e
relativizado e de uma aprendizagem continua. E assim necessirio que a escola
desenvolva nos alunos a capacidade para procurar, seleccionar, organizar, interpretar e
dar sentido a informagdo que lhes chega de multiplas fontes. Esta nova forma de nos
relacionarmos e interagirmos com o conhecimento, cria a necessidade de se pensar o
curriculo, para que sirva ndo sO para aprender, mas para continuar aprendendo,
proporcionando aos alunos a capacidade e as estratégias de aprendizagem que lhes
permitam uma apropnagao critica da informagao.

Aprender estratégias de aprendizagem implica uma mudanga na cultura educativa,
porque ndo sdo soO as técnicas e as estratégias, mas também os motivos para que o aluno
se implique em novas formas de aprender e na necessidade de aprender (Monereo &

Pozo, 2002).
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Aceitando-se que o conceito de estratégia estd estreitamente relacionade ¢om o
conhecimento procedimental, logo, qualquer sequéncia de acgdes para se conseguir uma
meta seria impensavel sem a existéncia de mecanismos reguladores. Por outro lado,
importa salientar o facto de que quando se fala de estratégias, ndo se quer designar um
conjunto de procedimentos que resultam de uma sequéncia automatizada de acgdes, mas
uma sequéncia de acgOes realizadas de forma deliberada, planificada, consciente e
intencional, isto €, saber como actuar de forma esclarecida, pertinente e deliberada
supde um conhecimento sobre que acgdes sao mais adequadas, (Marti, 2002).

Daqui se depreende que ¢ diferente saber desenvolver uma estratégia, de desenvolver
conhecimentos sobre a estratégia em causa. E assim importante, que os alunos
desenvolvam procedimentos de resolugdo de problemas conduzidos de forma
planificada e consciente, isto é, que passem definitivamente, do conhecimento técnico ¢
automatico, para um conhecimento estratégico, gragas ao qual planificam, controlam de
forma consciente o processo de resolugdo e avaliam a maneira como a tarefa se
desenrola, (Monereo, 1994, citado por Marti, 2002).

Pretende-se promover nos alunos a analise das vantagens de determinado procedimento
em relagdo a outro, em fungdo das caracteristicas das tarefas a realizar e que reflictam
sobre 0 quando, 0 como e o porqué da utilizagdo de determinada técnica ou daquele
método.

Esta forma de aprender através da tomada consciente da decisdo facilita a aprendizagem
significativa (Ausubel, 1963, citado por Monereo, Castelld, Clariana, Palma e Pérez,
2007), pois faz com que os alunos sejam levados a estabelecer relagGes significativas
com o que ja sabem e os objectivos e caracteristicas das tarefas a realizar, decidindo de
forma consciente e intencional, logo menos aleatéria, quais os procedimentos mais
adequados a realizagdo da tarefa.

Esta aposta na constru¢do pelo aluno do seu proprio conhecimento sobre o adequado
uso de um determinado procedimento, de acordo com a perspectiva construtivista (Coll,
1990, citado por Monereo 2002), pressupde um conhecimento dos saberes especificos
da érea curricular € uma reflexdo activa e consciente sobre o quando, como e porqué da
adequagdo de um dado procedimento as exigéncias da realizagdo de uma tarefa.

Esta situagdo s6 serd verdadeiramente consciente € intencional se os alunos se
apropriarem dos objectivos, ao planificarem as actividades que devem efectuar e ao
definirem o que vai ser avaliado e a finalidade desta avaliagdo, isto é, quando eles

construirem o referencial de avaliagdo da tarefa. Neste caso os alunos compreendem
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esta actuagdo no quadro de uma determinada situagdo de aprendizagem. Esta
compreensdo € segundo Monereo (2002), uma das caracteristicas essenciais da actuagio
estratégica.

Segundo Jorba & Ibafiez (2002), a realizagdo de uma tarefa pressupde a existéncia de
uma certa representagio da mesma e das condigdes em que sera efectuada. Estas
representagbes constituem um elemento de estrutura a que Talizia (1988), € Gabay,
(1991), citados por Jorba e Ibafiez (2002), designou por “base de orientagdo da acgdo”.
Seguindo esta linha, a planifica¢do da acgfio deve ser orientada por questdes tais como:

e Qual a importancia desta tarefa?;

¢ Qual(ais) o(s) seu(s) objectivo(s)?;

e Que operagdes sdo necessarias para a sua realizagao?,

¢ Com que ordem devem ser executadas?;

¢ Que conhecimentos sdo necessarios mobilizar para a sua realizagio?;
¢ Com que meios € em que condig¢des se devem realizar?,;

¢ Qual o resultado esperado?;

¢ Que elementos € com que critérios vai ser avaliada?

As respostas a estas questdes, constituirdo a estrutura em que se baseara o aluno para
tomar decisdes relativas a orientagdo e realizagdo da tarefa, como executa-la e regula-la.
Deste modo e ainda referindo Jorba e Ibafiez (2002), para aprender, o aluno deve
construir uma boa base de orientagdo da ac¢do e regula-la.

A existéncia destes conhecimentos ¢ a condig@0 necessaria para que se possa falar de
actuagdo estratégica isto é, de uma actuagdo em que se utilizem estratégias de
aprendizagem, visto que o aluno revela ser capaz de ajustar de forma continuada a
planificagdo e a execugdo da tarefa pela analise e reflexdo das situagdes de realizagao,
sempre com a finalidade de atingir os objectivos de forma o mais possivel eficaz.

Esta correcgdo da trajectoria de trabalho com base na analise dos resultados
intermédios obtidos, leva muitas vezes a redefinicdo dos objectivos iniciais, a corrigir
ritmos de trabalho e/ou elementos e critérios de realizagdo e de sucesso da tarefa em

causa.
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Para aproximar a légica do aluno e a do professor € necessano um trabalho conjunto de
explicitagdo dos objectivos a atingir, das estratégias vélidas para a sua execugdo e
consequentemente dos critérios que possibilitam avaliar e regular a qualidade da acgdo.
Estruturando-se segundo Sanmarti, Jorba e Ibafiez (2002), na Teoria da actividade da
aprendizagem (Wertsch, 1981, e Talizina, 1988), nas teorias da auto-regulacdo da
aprendizagem (Zimmerman & SchunK, 1989), nos trabalhos sobre auto-avaliagdo
(Allal, 1988) e nos estudos sobre a pedagogia da autonomia (Leselbaum, 1991), a
avaliaglo deve ajudar o aluno a construir o seu préprio sistema de aprendizagem,
fazendo com que ao mesmo tempo que aprende os conhecimentos especificos das
disciplinas, adquira saberes metacognitivos necessarios a auto-regulagdo das suas
aprendizagens.

Nesta l6gica, nogdes como a auto-avaliagdo, o auto-controlo € a auto-regulacdao da
aprendizagem adquirem uma importincia central. Este sistema de regulagdo - pega
angular de uma aprendizagem estltatégica - suporta-se na reflex@o consciente realizada
pelo aluno, ao tentar perceber o significado das situagdes e problemas que lhe vdo
surgindo e ao tomar decisdes sobre a sua ac¢do. Ainda implica a verificagido continuada
do processo de aprendizagem em todas as fases do seu trabalho, desde a planificagéo,
at¢ a analise da sua actuagdo onde identifica as decisGes cognitivas que tomou,
corrigindo as que se revelaram inadequadas ou ineficazes,

Assim, um aluno que esteja consciente dos seus propositos € capaz de reorientar e
regular a sua acgdo

A participagdo, a gestdo, a negociagdo, a problematizagio, a argumentacgao, a reflexdo, a
decisdo e a comunicagdo sdo ideias-chave deste processo de aprendizagem, assim como
o didlogo entendido como defesa e protecgdo da divergéncia de pontos de vista de quem
participa do processo didactico (Mendez, 2002), tudo isto utilizado como ferramenta de

estimulo do pensamento reflexivo.

6 - O planeamento da aprendizagem e as competéncias avaliativas

Entendendo o conhecimento como uma rede complexa e multidimensional de
informagdes, conceitos, principios, crengas, convicg¢des, valores, simbolos, linguagens,
opinides, argumentagdes e habilidades diversas, que assenta, segundo Carbonell (2002),

em trés pilares:
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¢ 0 dainforma¢ao — gera conhecimento relevante;
e 0 da explicacdo - que facilita a compreensdo do porqué das coisas;

e 0 da organizag¢do — que contribui para a formagdo de critérios de opinido pessoal,
tornando-se necessario ir para além da aquisi¢do da informagfo, dando-lhe

sentido, significado e conexdo.

Nesta linha, a educagdo deve ser o garante da aquisigdo, por parte do aluno de
competéncias e estratégias que lhe permitam realizar uma selecgdo critica, argumentada
e contrastada da informagdo com o objectivo de a transformar em conhecimento
pessoal, conforme refere Siméo (2004).

Na nova dindmica cultural, tecnoldgica e sociolaboral da era da informagéio, que hoje se
vive onde a informag¢do € intensa e -acelerada € o conhecimento vertiginosamente
mutavel, impGe-se uma necessidade objectiva de se questionar verdades estabelecidas.
Neste quadro de permanente reciclagem da informa;;éo, o grande desafio €, segundo
Carbonell (2002), o de aprender a gerir a prépria aprendizagem e o usc do tempo,
tornando-se necessario aprender a fazer perguntas, a questiond-las e a analisi-las
criticamente, mais do que limitar-se a encontrar respostas sem sentido.

A construgdo deste referencial de avaliagdo pressupde o contributo das teorias da
aprendizagem que justificam o conceito de competéncia, entendido na linha de Le
Boterf (2001), e Perrenoud (1997), citados por Rodrigues € Peralta (2006), como a
capacidade de agir em situagdo, mobilizando/transferindo, para tal, conhecimentos
capacidades e atitudes.

De facto, Le Boterf (1994), citado por Allal (2002), defende que a competéncia reside
na mobilizagdo dos recursos (conhecimentos, capacidades, ...) € ndo nos proprios
recursos. Nesta linha, Perrenoud (1997), citado pela mesma autora, refere que essa
mobilizagdo ocorre em situagdo e requer discernimento, em tempo real, ao servigo de
uma acgdo eficaz. Isto implica que a competéncia se traduza numa acgéo finalizada e
com exigéncias de eficacia.

Blain (2002) e Dolz (2002), seguindo Le Boterf, referem que quando se fala em
competéncia, fala-se de uma combinatéria complexa, de uma ligagdo coordenada,
multidimensional que deve ser sempre recriada ou da mobilizagdo de multiplos
recursos, de atitudes, de saber - fazer, de estratégias e de aptidoes.

Allal (2004), referindo Perrenoud (2002), questiona por sua vez, um “saber mobilizar”

independentemente dos recursos a mobilizar. Continuando a citar Allal (2004),
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sublinha-se os trabalhos realizados por Brown, Collins € Duguid (1989), sobre a
“cognigdo situada”, que seguindo Dewey, na defesa da importincia das condi¢Ges em
que a aprendizagem se processa, relativamente 4 forma como o individuo aprende e que
constitui parte integrante do que aprende, referem que a organizagdo dos conhecimentos
em rede, estabelecida durante o processo de aquisi¢do, favorece a sua mobilizagdo
noutras situagdes.

Neste sentido, referindo ainda Rodrigues e Peralta (2006), o desempenho competente
em situagdo dependera do “equipamento” cognitivo e afectivo, de um dispositivo cujos
conteudos sdo disponibilizados na ac¢do, ac¢do complexa, problematica, ndo rotineira.
Nesta éptica, é cada vez mais imperioso, no contexto actual, desenvolver os saberes
utilizdveis e¢ formar os alunos para “saber mobilizar” os saberes € os saber-fazer
pertinentes.

Deste modo, a logica do saber associa-se a logica da acg¢do com o saber ou sobre o
saber. _

Neste contexto, a avaliagdo deve ter em vista a melhoria das aprendizagens e, enquanto
processo, deve ser educativa, implicando os protagonistas na assun¢do da iniciativa de
fazer avaliagdo, na producdo de conhecimento rigoroso, no uso adequado dos dados e
no estabelecimento de ligagdes com a pratica.

A questdo que se coloca € a de como garantir que a avaliagdo e o conhecimento que
dela deriva melhorem, de facto, a aprendizagem. O problema consiste em como fazer
com que a avaliagdo produza e facilite essa melhona, como estabelecer uma relagdo de
confianga, de flexibilidade, de paciéncia, de aceitagdo ¢ de capacitagdo.

Construir, aceitar, assumir, entender e realizar a avaliagdo por parte dos avaliados, sdo
palavras de ordem num processo de negociagdo da avaliagdo, pautado pelo dialogo
sobre a sua natureza, as condicdes, as estratégias, os instrumentos, 0s momentos, numa

atitude aberta e numa postura autocritica, como se pretende representar na figura 1.
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tomadas de
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Figura 1 — A avaliagdo como processo estruturante da aprendizagem.

A reflexd@o consciente que o estudante faz ao explicar o significado dos problemas que
vdo aparecendo e ao tomar decisdes sobre a sua possivel resolugdo, numa espécie de
didlogo consigo mesmo, segundo Simao (2004), revela a importancia da auto-avaliagdo
na aprendizagem

Esta aprendizagem remete nio s6 para os conhecimentos declarativos e procedimentais,
mas também para os designados por Tardif (1992, citado por Allal, 2002), de
conhecimentos condicionais (relacionados com as condi¢Ges de uso dos conhecimentos
declarativos e procedimentais), e para os conhecimentos contextuais (Allal, 2002), por
abrangerem facetas da realidade, tais como as praticas sociais valorizadas num
determinado contexto de aprendizagem.

Na linha defendida por Monereo (2007), a utilizagdo de estratégias requer um sistema

que controle continuamente o desenvolvimento dos acontecimentos e decida quais os
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conhccimentos doolarativos e/ou procedimentais a reciperar € come 0§ coordenar para
resolver a nova conjuntura.
Sendo, as estratégias de aprendizagem, conscientes e intencionais, elas relacionam-se
com procedimentos heuristicos, enquanto que as técnicas constituem uma mera
sucessdo ordenada de acgdes orientadas para um fim concreto e conhecido, ligadas a
procedimentos algoritmicos.
Nesta linha, as estratégias funcionam como guia das acgdes e logo anteriores a escolha
gde qualquer outro procedimento para actuar (Nisbet & Suchsmith, 1986, Schmeck,
1988, e Nisbet, 1991, citados por Monereo, 2007).
Daqui decorre que um aluno sé tem uma actuagdo estratégica, isto €, utiliza estratégias
de aprendizagem, quando:

e revela ser capaz de se ajustar continuamente as mudangas que vao ocorrendo ao

longo da actividade, sempre com a finalidade wltima de atingir o objectivo

pretendido de forma mais eficaz possivel;

e aprende a utilizar determinados procedimentos e sabe quando e porqué utiliza-
los na medida em que favorece o processo de resolugdo da situagdo/problema,
decidindo assim, de forma menos aleatéria, os procedimentos mais correctos a

realizagdo das tarefas propostas.

Deste ponto de vista, a avaliagdao deve auxiliar o aluno a construir um bom sistema

interno de orientagdo, conforme defende Nunziati (1990, citada por Hadji, 2001).
De facto para Hadji (2001), o aluno é a pessoa melhor colocada para regular o seu
processo de aprendizagem, e que reforga a ideia, anteriormente exposta, da importancia
dos alunos se apropriarem dos critérios de realizagdo da tarefa, ou seja, das suas
operagdes constitutivas € dos critérios de éxito, como instrumento de formagdo, e
evidencia a importancia de se trabalharem as competéncias avaliativas dos alunos como
factor estruturante do sucesso das suas aprendizagens.

Neste sentido, os critérios de avaliagdo constituem objectivos de aprendizagem que
orientam os alunos sobre os elementos que devem ser levados em conta, as estratégias a
adoptar ou os problemas que € preciso resolver (Condemarin & Medina, 2005).

A avaliagdo é, nesta linha, um processo com cinco momentos substantivos: a iniciativa;
a negociagdo, onde se revela o sentido da avaliagdo, que pressupde um debate sobre as
finalidades, os métodos, o processo, as regras, o que fazer com os dados, como vio ser

enfrentados os conflitos de interesses; a exploragdo, o processo de recolha de
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informagdo com o objectivo de se descobrir a situagdo tal qual ela é tornando-se
necessario dispor de instrumentos precisos para recolha da informagdo desejada; a
explicagdo, referentes as causas que levam a que o processo e/ou o rendimento tenham
as caracteristicas evidenciadas na exploragdo; e a decisdo, no sentido da melhoria, da
superagdo de problemas detectados ou da potencializagdo dos aspectos que ndo devem
ser alterados.

Entende-se, deste modo, que este processo pode ser considerado como uma avaliagdo:
proactiva, que se constréi no momento da concepc¢do e da planificagdo do trabalho,
interactiva, durante a acgdo, possibilitando modificar/ reorientar o curso da acgdo e
retroactiva, nos momentos de reflexdo, comprovando os efeitos produzidos, oferecendo
importantes indicadores de actuagdo em situagdes posteriores e evitando repeticdo de
€rros.

Assim, o processo avaliativo deve ser continuo e integrado no “fazer” quotidiano,
global e concebido como um meio pedagdgico de ajuda ao aluno no seu processo
educativo.

Neste contexto, a avaliagdo envolve o planeamento, o desenvolvimento € a gestdo do
processo de aprendizagem.

Jorba e Sanmarti (2000), defendem que avaliar € estruturar o processo de aprendizagem
a volta de uma regulag¢@o continua dos processos de trabalho; regula¢do esta lida tanto
no sentido de adequagdo as necessidades e progressos dos alunos dos procedimentos
utilizados, como de uma auto-regulagdo que permita que os alunos possam construir um
sistema pessoal de aprendizagem e adquiram a maior autonomia possivel.

Tem de haver assim, uma atitude comprometida com a pratica, para que as
transformagdes sejam significativas. Deste modo, o sentido de pertenga que o aluno
desenvolve face a sua avaliagdo, cria uma auto-consciécia das proprias representagoes o
que facilita o -desenvolvimento do que Kluwe (1982, citado por Pinto, 2002), designa
por conhecimento processual metacognitivo, para denominar oS processos que
controlam e regulam, quer a selecgdo de informagdo para a procura de uma solugao,

quer o pensamento sobre o que sera o “percurso” da solugdo.
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7 - As compcténcias avaliativas do aprendente

Olhando para além dos discursos existentes no campo da avaliagdo, encontra-se a
necessidade de se por em pratica procedimentos de avaliagio que estruturem as
aprendizagens e que tenham a reflexdo entre os seus principais pilares. Lendo-se, deste
modo, a avaliagdo como promotora de oportunidades para que os sujeitos aprendam.
Com base nos principios de aprendizagem, autonomia, respeito e participagdo,
propomos quatro dimensdes estratégicas para apoiar o desenvolvimento de
competéncias avaliativas:
e acapacidade de lidar com relagdes de poder presentes nos processos de

avaliagdo;
e aprocura de razdes € motivagdo para avaliar os percursos de trabalho;

e o desenvolvimento de competéncias na area gestao/organizagdo dos percursos de

trabalho;

e aprocura de recursos necessarios a criagdo de condig¢des de trabalho

indispensaveis aos processos de avaliagao.

Na perspectiva da construgdo de competéncias avaliativas, a participagdo efectiva €
autonoma dos diferentes autores envolvidos posiciona-se como motor da dindmica do
processo de avaliagdo. Adquire assim, especial relevincia o exercicio de partilhar o
poder, o de equilibrar forgas € formas de tomar decisdes.

Esta partilha de poder € por si s6 um espago privilegiado de negocia¢do, conforme
defendem Guba e Lincoln (1988, citado por Fernandes, 2005), relativamente ao que
denominaram Quarta Geragdo da Avaliagdo.

Negoceiam-se, entre outros, expectativas, pressupostos, no¢des, espagos €
compreensdes da realidade, que se revelam através de perguntas, de indicadores, de
critérios, de compromissos e escolhas de estratégias de trabalho

Este envolvimento dos actores reveste a avaliagdo de sentido. Deste modo, construir
competéncias avaliativas € um processo colectivo, ndo imediato, e, por isso, estrutura de
suporte da autonomia dos sujeitos, que os ajude a construir uma dindmica de trabalho e
a fazer as suas escolhas € opgdes.

Enquanto campo de interesse € disponibilidade para participar no processo, a motivagio
posiciona-se como fendmeno da significacdo continuada dos processos de avaliagdo e

como campo reflexivo na medida em que os sujeitos e 0s processos se (re)organizam.
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Esta dimensdo adquire uma real importincia se pensarmos que a avaliagdo s6 tem

sentido para o sujeito, quando for por ele desejada, do mesmo modo que o desejo resulta

do sentido que atribuir ao processo de avaliag3o.

Do mesmo modo, a falta de sentido reflecte:

o desconhecimento dos beneficios da avaliag@o por parte dos sujeitos;

a pouca utilizagdo das avaliages para aprender a reflectir ¢ a mudar se

necessario;
o facto dos processos de avaliagdo serem exdgenos aos sujeitos;

a focalizagdo da  avaliagdo sobretudo no que aprendeu e ndo na

forma/estratégias de aprendizagem, isto é, no produto em detrimento do

Processo,

0 cendrio que se constrdi a volta da avaliagdo tornando-a pouco transparente ¢

ndo participada, desligada de espagos e momentos de aprendizagem e decisio .

Assim, € necessario atribuir importancia € espago, ao questionamento dos pressupostos

e praticas dos sujeitos no campo da avaliagdo, reflectindo-se sobre o que se entende por

avaliagdo; por que se avalia; 0 que se quer aprender; como utilizar 0 que se aprende e

como se aprende.

Deste modo, o processo de construgdo de competéncias avaliativas ndo é uma mera

sucessdo de métodos e técnicas, € a0 mesmo tempo, um processo de construgido de

identidades porque aprofunda conhecimentos, desestrutura e (re)estrutura conceitos,

(re)organiza praticas ¢ suporta o aprender a decidir e a mudar.

Estes processos constituem-se como espagos que levam a reflexdo, a interacg@o, a

aprendizagem e ao desenvolvimento da autonomia.
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. processos
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. interacgdes

Figura 2 — O processo de construciio de competéncias avaliativas.

Nesta construgio, tal como demonstra a figura 2, ¢ fundamental:

e ser receptivo as ideias dos outros;

e problematizar, provocar e alimentar reflexdes sobre os projectos de trabalho e

elementos a avaliar;

e construir de forma partilhada as respostas;

e entender a importincia nos percursos de aprendizagem tanto dos processos,

como dos produtos;

e saber decidir e agir de forma integrada e coerente com os objectivos do trabalho.

Enfrentar estes desafios garante a sustentabilidade dos processos de avaliagdo, isto €,

assegura que a avaliagdo produzird informagdes necessarias a escolha de abordagens

adequadas e garante os métodos mais apropriados ao desenvolvimento das

aprendizagens.
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Viérias premissas garantem a aquisi¢do de competéncias no dominio da avaliagdo, como
o reconhecer da importincia da avaliagdo nos percursos de trabalho, integrar os
elementos/referentes e os critérios de avaliagdo na planifica¢do do trabalho, reconhecer,
ao longo do trabalho, 0 que se tem e o que € necessério, agir de forma adequada e
pertinente nas vdrias fases dos projectos de trabalho.

A autenticidade, a credibilidade e o rigor da avaliagéo coloca varios desafios e algumas

perguntas - chave, figura 3, que devem ser objecto de discussao € gerar consensos.

. Quem serd envolvido?

. Qual o papel de cada um?

. Qual serd a participag@o dos
sujeitos?

. .0 que entendemos por avaliagio?

. Por que avaliamos?

. . . Que conflitos podem
7 .

. Que sentido tem a avaliagio? [ [ existem?

: C"{"%m;“os utilizar os Conhecer . Como serdo tomadas as
resultados? Probl " decisdes

. O que procuramos aprender? roblematizar

Reflectir
Agir/ monitorizar |

. O como iremos avaliar?

. Quais os nossos conhecimentos
de avaliagio?

. De que recursos dispomos?

. O que precisamos desenvolver?

Figura 3 - As perguntas-chave do processo de avaliagéo.
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Deste modn, deve entender-se por competéncias avaliativas

Ser capaz de :

Formular referenciais, matrizes, critérios e indicadores de avaliagdo

Definir objectivos (de realizagdo) e planificar projectos de trabalho (e de

aprendizagem).

Distinguir perfis e padrdes de desempenho.

Conceber tarefas e situagdes de avaliagdo (e de aprendizagem).
Elaborar testes e diferentes tipos de questdes.

Identificar, analisar ¢ avaliar desempenhos e situagdes (incluindo erros e

problemas).

Construir solugdes, estruturar correcgoes € delinear desenvolvimentos

(monitorizando o desempenho).

Nesta linha devem os critérios de qualidade / indicadores de rendimento:

Promover uma aprendizagem significativa e relevante — A sala de aula/ escola é
uma comunidade critica de aprendizagem e ndo um mero mecanismo de

transmissdo do conhecimento.

Despertar, favorecer € desenvolver o desejo de aprender — Capacitar os alunos
para procurarem, por si proprios, as informag¢des necessarias, os métodos para
questionar € investigar com o fim de construirem novos conhecimentos,
constituindo-se como uma pratica que respeita as pessoas, gera autoconfianca e

desperta o gosto por saber mais.

Proporcionar critérios para a critica fundamentada — o conhecimento nédo é um

'somatorio de dados, de datas, de relagdes € de teorias. O que constitui o saber € a

capacidade de discemir que tipo de conhecimento se adquire, que valor tem, e

que tipo de aplicagdes podera ter.
Permitir uma adequada simbiose entre teoria e pratica.

Permitir a seguranga — se for claro e transparente 0 modo de realizar a avaliagdo.
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O valor informativo desses critérios para a realizagdo da acgdo reside no facto de
relacionarem procedimentos, técnicas, modos de resolugdo de problemas e formas de
fazer, conforme o esquema representado na figura 4, servindo de base para decisGes
sobre a: |

e pertinéncia dos métodos utilizados;
e utilidade dos dados da situagdo que sdo levados em consideragdo;

e pertinéncia da ordem das operagdes efectuadas e a economia na escolha da sua

ordem.

Fase de planificagdo:
. fixagdo de metas concretas;
. activag¢ao de conhecimentos
sobre o conteudo;

. activagao de conhecimentos
metacognitivos;

.planificacdo do tempo ¢ esforgo.

.Monitorizar
.Consciéncia
metacognitiv

S

.selecgdo e adaptagao das
estratégias cognitivas e de
pensamento;

. mudang¢a/renegociacio das
tarefas;

.procura de ajudas

..reflexdo sobre a avaliagio e a
aprendizagem

. atribui¢do de significado 4
avaliagao

.reflexdo sobre as indicagbes
do programa a trabalhar
.construgdo do referencial da
avaliacdo

.atribuigoes
.mudanga de
comportamep

Figura 4 — A avaliagio como pré-configuragiio da aprendizagem.

Assim, deve ser elaborado um contrato de avaliagdo que se oriente pela:

¢ racionalidade;

e aceitagdo das regras de procedimentos, tanto no que diz respeito a natureza,

como aos objectivos e aos métodos de avaliagdo;
e viabilidade;

s participagdo dos sujeitos.
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Fala-se de uma avaliagdo que:

e da voz aos avaliados, fazendo ouvir a sua opinido em condigoes de liberdade;

esta atenta aos valores e néo apenas a eficacia académica;
e tfem em conta o contexto;
e torna transparente o processo;

e esta orientada para a melhoria dos desempenhos.

Consequentemente, esta avaliagdo deve estruturar-se em estratégias didacticas, que ndo
se resumam a aquisi¢do de saberes e a demonstragdo de performances de qualidade, mas

que contemplem o desenvolvimento de competéncias processuais.
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Il - Estudo empirico de um processo de implicagio dos alunos na
avaliacdo

1 - Objectivos da Investigacio e Procedimentos Metodolégicos

Depois da apresentagdo da revisdo da literatura nos capitulos anteriores, apresenta-se os
aspectos metodologicos que se tomou em consideragdo na concretizagdo deste estudo.
Neste capitulo, depois da defini¢do do plano geral da investigagdo, dos objectivos que
presidiram a elaboragdo deste estudo e da caracterizagido dos intervenientes - os alunos
de duas turmas do 11° Ano de Ensino Secundario de uma mesma Escola € a professora
envolvida no estudo - apresenta-se os procedimentos utilizados para efectuar e avaliar a
intervengao.

Trata-se de um estudo sobre o desenvolvimento e implementag@o de um dispositivo de
avaliag@o orientador e regulador da aprendizagem.

‘0 processo de trabalho dos alunos/turmas, envolvidos nesta pesquisa ao longo do ano,
teve como preocupagio desenvolver nos alunos competéncias avaliativas necessarias:

¢ aplanificagdo da ac¢do antes da realizag@o e & sua anélise critica;

ao confronto de pontos de vista,

e 4 pesquisa e organizagdo da informago;

e 4 construgdo e utilizacao dos cntérios de avaliagdo;

e 2 analise das suas produgdes com a ajuda desses critérios;
e i auto-correccdo das produgdes;

o aregulagdo das estratégias de aprendizagem;

e ao reajuste de procedimentos de realizagdo de tarefas;

a construgdo do sistema de aprendizagem e a sua melhoria progressiva,

e a promover ¢ a facilitar o controlo e a responsabilizagdo pelas aprendizagens.
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1.1 - Perspectiva de intervencgio

A anilise da literatura levou a que se tomasse consciéncia da complexidade desta area e
da proliferagdo nos 1ltimos anos, de estudos sobre a “avaliagdo formativa / formadora /
aprendizagem estratégica / técnicas de aprendizagem”, abordando a relag@o entre
avalia¢do e aprendizagem, mas nem sempre enfatizando a utilizagdo estratégica da
avaliagdo pelos alunos tomando-a como elemento estruturante das aprendizagens.

A tematica da avaliagdo e a sua relagdo com a aprendizagem, no plano dos dispositivos,
instrumentos e procedimentos, sdo hoje contudo, uma das preocupagdes incontornaveis
dos professores.

Tradicionalmente era dado ao professor a incumbéncia de ser o avaliador em
exclusividade das aprendizagens dos alunos.

Os principios de politica educativa que orientam a reforma curricular apontam, no
entanto, para uma nova consideragdo desta problematica. Para além dos conceitos,
procedimentos ¢ atitudes sdo tidas em aten¢do na elaboragdo dos programas escolares
dindmicas de interac¢des, nas quais os alunos devem empenhar-se na procura de
solugdes para questdes e problemas, assim como, numa avaliagdo que desenvolva e
optimize as potencialidades e saberes de cada aluno, sustentando, assim, a importancia
dos alunos adquirirem conhecimentos € procedimentos do dominio do “fazer” e néo
apenas do “conhecer para fazer”.

Nesta linha, passa também a ser tarefa do professor clarificar e ajudar os alunos a
apropriarem-se do processo de aprendizagem e, inclusivamente, do processo de
avaliag3o.

Varios modelos de avaliagdo, anteriormente referidos, atribuem uma importancia
consideravel ao papel da avaliagdo e ao uso adequado dos procedimentos avaliativos
‘como apoio a aprendizagem.

Parte-se neste contexto, da tese que a auto-regulagdo da aprendizagem implica o
desenvolvimento de competéncias avaliativas por parte dos alunos, implica a
competéncia para seleccionar e utilizar estratégias adequadas as exigéncias dos
diferentes projectos de trabalho, logo a aquisi¢do e controlo dos processos e regras
facilitadores, orientadores e reguladores da actividade de aprendizagem.

Neste sentido, 0 objectivo fundamental da investigagdo que se desenvolveu é o de
estudar e avaliar uma intervengdo — dispositivo integrado de actividades de avaliagdo e

aprendizagem, implicando o aluno no seu processo de avaliagdo € de aprendizagem,
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privilegiando-se os momentos de avaliagdo para se estimular nos alunos uma atitude
reflexiva, activa e construtiva face a sua aprendizagem.

No decurso deste trabalho, sentiu-se a necessidade de precisar o estatuto e a articulagdo
das nogodes de tarefa e de actividade. Assim, assume-se o termo tarefa, seguindo a
perspectiva de Leontiev (1976), citado por Hoc e Leplat (2005), como um objectivo a
alcangar em determinadas condigGes.

Segundo estes autores, a tarefa indica o que se deve fazer, enquanto, a actividade é o
que é posto em funcionamento pelo individuo para executar uma tarefa, considerando-se
finalizada em fung¢do do objectivo que se fixa ao individuo e a partir do objectivo
definido pela tarefa.

Relativamente ao conceito de actividade distinguem-se ainda, seguindo a mesma linha,
as actividades de execucdo, que implicam simples activagdo de mecanismos ja
constituidos no individuo, e as actividades de elaboragdo, que intervém na construgido
destes mecanismos. Estas ultimas caracterizam a aprendizagem e a resolugdo de
problemas.

Neste sentido, e segundo 0s mesmos autores, o conhecimento da tarefa facilita a analise
da actividade do individuo, visto que esta deve ser entendida como tudo o que o
individuo pde em jogo para responder 2 tarefa, posicionando-se deste modo como a
expressdo da interacgdo tarefa — individuo.

Na analise desta interveng¢do com alunos num contexto concreto, interessa saber até que
ponto ela é util e eficaz, no sentido de determinar o valor para desenvolver
competéncias de avaliagdo e auto-regulagdo da aprendizagem.

O interesse em validar esta intervengdo liga-se com a importancia de a equacionar em
contextos reats, podendo analisar-se o sentido da mudancga efectuada e contrasta-la com
o corpo de conhecimentos cientificos.

Este estudo inscreve-se numa linha de investigagdo equacionavel como estudo de caso,
uma vez que se centra no exame do desenvolvimento de um determinado processo de
intervengdo em duas turmas de uma mesma Escola € da mesma professora, ao longo de

um ano lectivo e com recurso a uma multiplicidade de instrumentos e de dados.
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1.2 - Légica e Design de Investigagio

Ao investigarmos em educagido podemos assumir duas perspectivas, segundo Almeida e
Freire (2000), que se definem como empirico-analitica e humanista-interpretativa.

Na primeira perspectiva, a investigagdo destina-se a explicar, predizer ¢ controlar
fendmenos; na segunda perspectiva, a realidade de estudo é percepcionada como mais
dinamica, fenomenoldgica, associando-se quer a histéna individual, quer aos contextos.
Nesta segunda perspectiva, mais qualitativa, tomam importdncia, além dos
comportamentos observaveis, os sistemas de crengas e valores, os sistemas de
comunicagio, assim como as representagoes dos individuds em causa.

Segundo Bogdan e Biklen (1992, citados por Tuckman, 1994), a investigagdo
qualitativa além de completar as caracteristicas ja descritas deve assumir ainda: 1. a
situagdo natural como fonte de dados e o investigador como instrumento chave de
recolha; 2. a preocupagdo de descrever os dados e secundariamente analisa-los; 3. a
questdo fundamental como sendo todo o processo (o que aconteceu e o produto); 4. os
dados sdo analisados como se reunisse, em conjunto, todas as partes de um puzzle e 5.
dizendo respeito ao “porqué” e ao “qué”.

Esta investiga¢do situa-se, assim, numa perspectiva qualitativa, ao tentar estudar a
realidade no seu meio natural, consonante com o design de estudo de caso. Esta opgdo
esta relacionada com o objectivo do estudo, compreender como um conjunto integrado
de actividades de avaliagdo pode estruturar a aprendizagem, € com as questdes
formuladas, uma vez que se procura compreender como o desenvolvimento de
competéncias avaliativas e a constru¢do de referenciais de avaliagio pelos alunos
orientam, estruturam e promovem a aprendizagem. Pretende-se que a investigagao tenha
um cunho descritivo e interpretative (Ponte, 1994).

As metodologias de recolha e de analise utilizadas foram diversas e incluiram o recurso
aos produtos das actividades avaliativas dos alunos — textos expositivos, referenciais de
avaliagdo, planificagbes de projectos de trabalho, matrizes de aprendizagens
significativas ¢ de desempenhos, testes de avaliagdo com as sugestdes e critérios de
correcgdo, auto-relatos, didrios de aula (instrumentos elaborados pelos alunos), além de
outros instrumentos trabalhados pelos alunos e das notas de campo da professora.

A informagdo assim constituida foi posteriormente submetida a um processo de analise

que segue as mesmas regras e principios da analise de conteudo.
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A investigagdo desenvolvida enquadra-se, como anteriormente se referiu, num “estudo
de caso” de tipo valorativo (Fernandez-Ballesteros, 1985), ja que consiste em perceber
quais os “efeitos” de uma interveng@o que pretende desenvolver nos alunos a construgdo
de saberes e competéncias em avaliagdo, estruturantes da aprendizagem, por intermédio
da implementagio de um conjunto integrado de actividades de avaliagdo e de
aprendizagem em duas turmas de uma Escola de Lisboa, na disciplina de Geografia do
11° Ano do Ensino Secundario.
Tendo em conta os objectivos de investigagdo € a revisdo da literatura, podem-se
formular as seguintes questdes gerais de investigacdo:

e Como é que os alunos encaram e reagem a esta proposta integrada de

actividades?
¢ Quais os efeitos que os alunos atribuem a esta proposta integrada de actividades?

e Em que termos esta proposta integrada de actividades de avaliagdo promove a

aprendizagem?

Assim, este projecto de investigag@o, ndo visa propor sistemas ou normas formais
orientadoras da avaliagdo como estratégia de motivacdo para a aprendizagem. Propde-se
antes, ajudar a compreender como € que a utilizagdo de um conjunto integrado de
actividades (utilizado na sala de aula por uma professora de Geografia do Ensino
Secundario), ajuda a construir uma pratica de avaliagdo com intengSes formadoras (que
leve o aluno a agir de modo a que a sua aprendizagem seja assistida pela avaliagdo).
Uma prética que torne a avaliagdo mais sistematica, assente na reflexao e na evidéncia,
integrada no dia-a-dia da sala de aula, com o propdsito de orientar, melhorar e estruturar
uma estratégia de aprendizagem contextualizada e de “desenvolver o individuo como
um ser estratégico, gestor da multiplicidade de dados com que tem de lidar” (Simdo,
2002) ’
No plano do dispositivo de avaliagdo, podem divisar-se, por conseguinte, 0s seguintes
objectivos:
« Contribuir para que a avaliagdo das aprendizagens processuais conduza a uma
nova maneira do aluno se relacionar com a avaliagdo;
» Delinear “situagées de avaliagdo de maneira que possam ser aproveitadas pelos
alunos para incrementar a sua prépria aprendizagem, que provoquem ocasides

para a reflexdo e o conhecimento das proprias possibilidades e que oferegam
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oportunidades para por em pratica e melhorar a utilizagdo dos procedimentos ja
adquiridos™ (Monereo, 1995, citado por Siméo, 2002);
Os diferentes dados e métodos de recotha permitem a triangulagdo. Cohen ¢ Manion,
1980, citados por Siméo, 2002, mostram que a triangulagdo contribui para o aumento da
confianga nos resultados obtidos.
O contexto real e ecolégico da sala de aula possibilita o contacto directo com os
individuos intervenientes, durante um periodo prolongado de tempo (um ano lectivo),
permitindo captar, de forma personalizada, junto de um numero significativo de
informantes (trinta e um alunos, sendo doze da turma que se identifica como “tx” e
dezanove na turma designada por “ty”), as suas vivéncias e reacgoes.
Esta investigacdo em que o investigador esta implicado no projecto de intervencio,
pode levantar no entanto, algumas questes que se prendem com:

« o controlar dos efeitos de uma implicagdo pessoal;

- 0 transpor as impressOes subjectivas para declaragies pretensamente
objectivas;

» acomplexidade da vivéncia em sala de aula;

. a urgéncia e a renovagdo das problemdticas na sala de aula, que tornam a
acumulagdo das observagdes e das anélises e interpretacdes dificeis a curto
prazo;

« o0 esfor¢o constante de auto-observagao e de descentragio.

No entanto, a posteriori, 0 recurso a instrumentos diversificados de recolha de dados
permitem apurar a qualidade dos mesmos € permitem uma reflexdo ponderada e

objectiva.

1.3 - Questdes de investigacdo

O ceme desta investiga¢do estrutura-se em torno de trés questoes:
+ Que efeitos tém este tipo de intervengdo no modo como os alunos encaram a
avaliac¢do e a aprendizagem?
« De que forma uma metodologia de avaliagdo implica uma metodologia de
aprendizagem?
» Que mudangas no modo como os alunos estruturam as suas aprendizagens,

resultam do desenvolvimento de suas competéncias de avaliagdo?
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Seguindo as orientagbes de Winnie e Perry (2003), o campo de estudo abrange as
relagGes entre o contexto de avaliagdo em situagdo de aprendizagem e o comportamento
do estudante. E importante perceber de que modo é que as caracteristicas dos contextos
para a aprendizagem, a estrutura das tarefas, a estrutura da autoridade, as praticas de
avaliagdo desenvolvidas, influenciam os comportamentos dos estudantes, os seus
objectivos € expectativas, € as suas decisdes na construgdo das actividades de avaliagio

e na regulagdo dos seus comportamentos nas actividades de aprendizagem.
1.4 - Participantes

Este estudo analisa a interveng@o em duas turmas do 11° ano de Geografia (tx, do curso
de Humanidades, com 12 alunos, e ty do Curso de Ciéncias Economico-Sociais, com 19
alunos), de uma Escola de Lisboa.

As duas turmas s@o constituidas por 31 alunos com idades compreendidas entre 16 € 18
anos; sendo as duas turmas constituidas por dezassete rapazes e catorze raparigas
(Tabela I e Tabela II).

Tabela I — Distribui¢io dos alunos do curso de Ciéncias Econémico-Sociais pelas varidaveis
demogrificas (sexo e idade)

Curso de Ciéncias Sécio 16 Anos 17 Anos 18 Anos Total
Econémicas
Sexo masculino _ 7 2 9
Sexo feminino 2 8 _ 10
Total 2 15 2 19

Tabela H — Distribuigéio dos alunos do curso de Humanidades pelas variaveis
demograficas (sexo e idade)

Curso de Humanisticas 16 Anos 17 Anos Total
Sexo masculino _ 8 8
Sexo feminino 3 1 4
Total 3 9 12
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As duas turmas do 11° ano de Escolaridade sdo as turmas que na distribuigdo do servigo
lectivo foram atribuidas a professora que desenvolveu este estudo.
Nio houve qualquer interferéncia na constituicdo das turmas e respeitou-se

integralmente a distribuigédo de servigo seguida pela Escola.

1.5 - O processo de implicag@io dos alunos na avalia¢iio: a légica da estratégia
(participativa) de avalia¢io orientadora da aprendizagem que se implementou

U prodesss dé trabalhod avaliativo désénvolvéi-sé em duas grandes tases:
Uma 1° fase de construgdo e apropria¢do dos critérios de avaliagdo, na qual o aluno
verbaliza quais os critérios que determinam a acgao.
E nesta verbalizagdo interna, que segundo Galpérine, citado por Nunziati (1990), reside
a eficicia da auto-avaliagdo.
Uma 2° fase relativa as actividades de auto-avaliagdo propriamente dita, a sua
organizagdo e funcionamento, a escolha do momento em que devem ser realizadas, a
sua forma que exige uma reflexdo pessoal por parte dos alunos.
Como forma de envolver reflexivamente os alunos, todo este processo, implicou uma

responsabilidade partilhada e uma participagdo dos alunos na:

« definigdo de critérios de avaliagdo;

» construgdo de instrumentos de avaliagdo;

. eclaboragdo de balangos das actividades realizadas e das aprendizagens

conseguidas;

« emissdo de juizos de valor.
Isto traduz-se efectivamente numa partilha do “poder” e do trabalho da avaliagdo com
os alunos.
Com a convicgdo de que o aluno € capaz de regular as .suas actividades de
aprendizagem, € de que ele pode, melhor que ninguém, conhecer os seus processos de
compreensdo € aprendizagem e corrigi-los, visamos em 1° lugar, na linha de Hadji
(1989), a apropriagdo pelo aluno de duas séries de critérios: os de sucesso, que
permitem julgar o produto final; os de realizagdo que dizem respeito as operagdes a
efectuar para a realizagdo da tarefa (que conduz a esse produto).
O dominio dos critérios de avaliagdo de uma determinada actividade, permite antecipar

a acgdo e reguld-la no seu decurso (Le Moigne, citado por Boniol & Genthon, 1989).
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S6 sabendo o que fazer é que o aluno pode escolher e reajustar a sua estratégia de
aprendizagem, residindo ai o caricter dindmico da avaliagdo que se inscreve no
processo de aprendizagem.

Por conseguinte, as tarefas de avalia¢do traduzem (e requerem) uma aprendizagem, tal
como as tarefas de aprendizagem incluem (em si préprias) uma avaliagdo. Estes dois
tipos de tarefas podem, portanto, coincidir no interior do processo de ensino-
aprendizagem.

Envolver os alunos na defini¢do, anélise e reflexdo sobre os critérios de avaliagdo,
significa envolvé-los também na planificagdo e construgdo das tarefas e instrumentos de
avaliagdo.

Os critérios, processos e instrumentos de avaliagdo desenvolvidos com/pelos alunos
mostram, consequentemente, 0 modo como organizam e concebem a aprendizagem.
Eles podem ser tomados, por isso, como documentos que informam simultaneamente,
quer sobre as competéncias de avaliagao, quer sobre as competéncias de aprendizagem
dos alunos, além de estruturarem essas duas actividades.

E do mesmo modo que o processo de avaliagdo constréi € mostra uma aprendizagem,
também o processo de intervengdo pedagogica que o integra produz informagdao que
testemunha o seu funcionamento e resultados.

Os registos da interveng@o constituem-se, deste modo, como registos de observagdo e os
instrumentos e processos de intervengdo revelam-se simultaneamente potenciais
instrumentos de produgio de informag¢&o com valor investigativo.

Os instrumentos, processos e produtos da intervengio podem, como no quadro seguinte,
ser considerados também como instrumentos, processos e produtos de investigagio do
mesmo modo que o actor pode, por essa via, num segundo momento, examinar

criticamente a sua acgdo € os seus efeitos.
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Quadro I - Projecto de intervengfio e de investigacfio: objectivas, processo, registos e evidéncias

Finalidades

Objectivos

Momentos

Exemplos de
Indicadores

Tarefas e Instrumentos

. Obter informagdo que
ajude a orientar o
ensino, a aprendizagem
¢ a avaliagdo.

. Identificar eventuais
alteragdes na forma de
ver e de sentir a
avaliagdoe a
aprendizagem.

. Desenvolver as
competéncias e praticas
de avaliagdo
orientadoras da
aprendizagem;

. Identificar a eventual
evolugdo do
desempenho avaliativo
(e o desenvolvimento
das competéncias de
avaliagdo orientadora da
aprendizagem).

- De pesquisa:

. Conhecer as representagdes dos alunos sobre a
aprendizagem e a avaliagdo.

. Conhecer os papéis que os alunos atribuem ao
professor e a si proprios.

. Conhecer a forma de estudar dos alunos e a
importéncia que atribuem aos diferentes recursos
¢ instrumentos de trabalho.

- De intervencdo: :

. Basear a clarificagio do conceito de avaliagdo e
de aprendizagem.

. Preparar a introdugéo de praticas avaliativas
orientadas para estruturar e regular a
aprendizagem.

- De intervengdo:

. Construir referenciais de avaliagéo

. Construir registos.

. Organizar a reflex@o sobre a aprendizagem.

. Formular planos e projectos de trabalho
alinhados com a avaliagéo.

. Construir matrizes de teste e testes de avaliagio.
. (auto)avaliar desempenhos e propor correcgdes e
solugdes de melhoria.

- De pesquisa:

. analisar os referenciais de avaliagdo do Projecto
Individual de Trabalho e matrizes de testes (com
0s seus critérios e sugestdes de correcgdo).

. Verificar como os alunos integram as tarefas de
avaliagdo e de aprendizagem.

. Analisar as representagdes ¢ os significados que
os alunos atribuem aos procedimentos avaliativos.

Inicio e final
do ano
lectivo

. Ao longo
do ano
lectivo

. Memorizar factos.

. Dominar estratégias e
processos.

. Resolver problemas.

. Classificar.

. Corrigir erros.

. Orientar e melhorar a
aprendizagem.

. Clareza e coeréncia dos
objectivos e critérios.

. Nivel das questdes de
avaliagdo.

. Complexidade da
anélise dos problemas e
viabilidade (tedrica e
prética) das solugdes.

. Detalhe e pertinéncia
dos registos.

. Definem objectivos,
referentes e critérios de
realizagio e de sucesso.
. Concebem tarefas de
aprendizagem ¢ de
avaliagdo.

Pedir aos alunos:

. texto . construidos pelos alunos,
indivicualmente, sobre o que é aprender e o
que € gvaliar.

. assoczagdo de S palavras a cada um dos
concenos: aprendizagem e avaliagédo. (tarefa
a realizar em 5 minutos).

. lista ae verificagdo sobre as formas de
aprencer.

. diarics de aula e auto-relatos.

. Pedirzaos alunos que construam:

. o referencial de avaliagdo / ano.

. o referencial de avaliagdo por tarefa de
aprenQzagem no inicio de cada ciclo de
traballo.

. matrizes de registo de avaliagdo em teia, de
aprenczagens significativas; de
desemzenhos de reprodugio e de
transferéncia/ de elaboragio dos testes de
avalia@o escritos.

. planiacagoes; projectos de trabalho; notas
de cango; trabalhos escritos; propostas de
testes e avaliag@o e respectivos critérios e
sugestmes de correcgdo.

. €labcragido pelos alunos de planos
indiviauais de trabalho.

. planixcagdo em “Vé” de Gowin- diagrama
em “V3".
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1.6 - Dados e Procedimentos de Recolha

Além das notas de campo do professor, foram recolhidos os scguintes tipos de

documentos produzidos pelos alunos: textos sobre a aprendizagem e sobre a avaliagio;

listas de cinco palavras associadas a aprendizagem e a avaliagdo, “listas de verificagdo”

relativas ao processo de estudo e aprendizagem; referenciais de avaliagfo; planos de

rojectos; “matrizes de aprendizagens significativas”; “matrizes de desempenhos” do
proj p

teste de avaliagdo, testes e respectivas sugestdes de correcq¢do; diarios de aula; auto-

relatos de tarefas de aprendizagem.

Textos intitulados “Aprender €...” e “Avaliar €...”, que permitem apreender o

" modo como os-alunos representam a aprendizagem e a avaliagdo (ver exemplos

em anexo 1).

Listas de cinco palavras associadas a aprendizagem e a avaliagdo, que visam
fornecer dados sobre as mudangas nas representagdes dos alunos no que respeita

a aprendizagem e a avaliag@o (ver exemplos em anexo 2).

Listas de verificagdo, de estratégias de estudo (elaboradas por Ferraz et al, s.d.)
que permitemn apreender o modo como os alunos organizam os seus processos de

estudo e aprendizagem (ver exemplos em anexo 3).

Referenciais de avaliagdo onde sdo explicitados os elementos a avaliar e os

critérios de avaliagdo (ver exemplos em anexo 4).

Fichas de registo de auto-avaliagdo construidas com os alunos e por eles
trabalhadas com o auxilio do professor em varios momentos do processo (ver

exemplos em anexo 5).

Planificagdes dos projectos de trabalho, onde constam os objectivos dos
projectos de trabalho, os roteiros de trabalho, as questdes de partida e os
referentes de avaliagdo. Estas planificacdes eram construidas pelos diferentes

grupos de trabalho ao longo do ano (ver exemplos em anexo 6).

“Matrizes de aprendizagem significativa”, grade onde o aluno regista as
aprendizagens por ele realizadas, e as quais atribui significado, no(s) tema(s)

trabalhado(s) (ver exemplos em anexo 7).
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“Matrizes de desempenhos” de testes de avaliagdo, com os desempenhos
considerados pelos alunos importantes e a incluir nos testes de avaliagdo (ver

exemplos em anexo 8).

Testes de avaliagdo e respectivas sugestdes de correcgdo, construidas pelos

alunos ao longo do ano lectivo (ver exemplos em anexo 9).

“Auto-relatos” dos alunos referentes as actividades de aprendizagem — os alunos
ao longo do processo de trabalho e/ou no final de cada actividade elaboraram
PEYURLIUS duly-1E14WS Lulll 4 fuallddde de-explicidt 4 Coneepludiizagis que e
das tarefas e o grau de conhecimento que tém sobre o seu proprio processo, o
que depende (também) da sua capacidade de o explicar. Foi-lhes solicitado que
referissem questdes sobre o seu conhecimento da tarefa, as exigéncias da tarefa,
0 que apreenderam, as opg¢des que fizeram, as dificuldades € a forma.de as
ultrapassar. Trata-se de informagdo sobre os proprios processos de
aprendizagem, que permite perceber as estratégias que o aluno utiliza para
aprender (conhecimento estratégico), os conteiidos (conhecimento declarativo)

(ver exemplos em anexo 10).

Diérios de aula dos alunos, diarios pessoais de formato livre, referentes aos
registos semanais das suas experiéncias de aprendizagem, onde registam o que
estdo trabalhando, as estratégias que adoptaram, o que pensam sobre elas, as
mudangas que propdem, as suas duvidas e dilemas, as'suas ideias criativas € as
suas reflexdes. Constituem-se como momentos de _escrita descritiva € a sua
analise ndo se centra na descrigdo do que o aluno faz mas no que diz sobre o que
faz e que tenha que ver com os objectivos ‘da investigagdo. Trata-se de
informagdo sobre a forma como o aluno experiencia e o significado que atribui
as actividades de avaliag@o e de aprendizagem que desenvolve (ver exemplos em

anexo 11).

Notas de campo da professora que relatam a evolug@o do projecto de trabalho
das turmas, as representagoes dos alunos, as suas vivéncias, os seus dilemas e as
suas representagdes € a perspectiva pedagégica da referida professora, as suas

dificuldades e dilemas ~ o recurso reflexivo no decorrer da actividade.
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1.7 - Estrutura e sequéncia da implementagdo da estratégia da avaliagiio
orientadora da aprendizagem

A figura 5, em pirdmide, representa a organizagdo (sequencial ascendente) do trabalho

ao longo do ano.

ﬂesempenhos
{eproducdo/transferéncia)
A

tes "‘-\uj@ avaliagdo e respectivas

corrcc;vawefectuar

matrizes de
—TE
didrios de aula ezt

a

- Produtos = critérios de a-fﬁ:lia;éo

- Objectivos -~ >_roteires’ c’c, .«abalho -
corceitan £esuréos =

\\

/‘
Planificaro uro;ecto de trabalho = questdes de
f artida = finalidades -

,.\

\;\ . T~ Q
e h ECA
e~ -

~c

-, -a. .
-+ Construir referencial de 'avallacéo

Qugstionar a avaliagdoe a aprendlzag’m - equacionar as o
competenmas awmat vas—

Figura 5 - O processo de organizacéio do trabalho pedagégico orientado pela avaliagfio.

Num primeiro momento, inventariaram-se as representagdoes dos alunos no que diz
respeito a no¢do de aprendizagem e avaliagdo.

Esta actividade foi um ponto de partida para reflectir sobre “ o que é aprender “ o que é
avahar” enquanto vertentes de um mesmo processo. Nesta fase os alunos,
individualmente, associaram cinco palavras a “avaliagio e a ‘“aprendizagem”,
escrevendo também um texto onde reflectiam sobre cada um destes conceitos, tendo por

base o seu percurso como alunos.
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Os alunos individualmente preencheram wma “lista de verificacdo”onde s¢ pretendia
recolher informagdes sobre a forma como pensam que aprendem melhor e a que
recursos ddo maior importincia no processo da sua aprendizagem. Esta lista foi
preenchida em mais dois momentos ao longo do ano lectivo, um no meio do 2° periodo
e um outro no fim do ano lectivo.

Seguidamente foi debatido em grupo turma o que se devia entender por “aprender” e
por “avaliar” e o que fazer para que o processo de avaliagdo estruturasse/orientasse a
aprendizagem.

Fez-se uma leitura do programa de Geografia do 11° Ano de escolaridade do Ensino
Secundario, clarificando-se as suas finalidades, as competéncias a trabalhar € o roteiro
de contetidos que constam no programa.

Os alunos trabalharam, primeiro em pequeno grupo e, em seguida em grupo/turma, o
programa de Geografia e a planificagdo proposta pela professora, esclareceram duvidas
e partilharam preocupa¢des. Em seguida, € com a preocupa¢do de lhe dar uma
sequéncia logica, os alunos propuseram hipéteses de organizagdo da sequéncia de
abordagem dos conteudos que constam do programa, tomando-se decisdes sobre o
“roteiro tematico” a trabalhar ao longo do ano. Construiu-se assim, um Contrato
Pedagdgico de gestdo de programa.

Os alunos, primeiro individualmente, depois em pequeno grupo € em seguida em grupo
turma, reflectiram sobre a importincia, como estratégia de estruturagdo das suas
aprendizagens, do conhecimento prévio dos dominios, dos elementos, dos critérios e
dos instrumentos de avaliagio das suas aprendizagens.

Deste modo, € como resultado do debate anteriormente referido, clarificou-se
novamente a importincia da avaliagdo € o seu papel de suporte da aprendizagem, e
aprenderam a construir um referencial de avaliag@o.

Com base neste trabalho construiu-se em conjunto (professor/aluno) um referencial de
avaliagdo onde constam os dominios, os referentes, os critérios € as ferramentas de
recolha e de registo da avaliag@o para a primeira parte do programa trabalhado.
Elaborou-se, sempre em conjunto com os alunos, uma ficha de registo de auto-
avaliagdo, ficha em estrela, que servisse para monitorizarem o seu percurso de trabalho.
Esta ficha de registo foi posteriormente reformulada por cada um dos alunos em
conjunto com o seu Encarregado de Educagd@o e serviu de base de reflexdo periodica
(sempre que o professor, o aluno e/ou o Encarregado de Educagdo entendessem como

necessario).
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Debateu-se a importancia de s¢ planificar os projectos de trabalho como forma de
melhor, gerir e facilitar as opgdes a tomar, assim como a precisar os materiais a produzir
pelos alunos, individualmente e/ou em grupo, constituindo ferramentas de apoio a
construg@o e orientagdo das suas estratégias de aprendizagem. Como resultado surgiu a
necessidade de elaborar didrios de aula. A realizacdo desses didrios era de caracter
facultativo. Registe-se que de inicio apenas alguns alunos fizeram o diario de aula,
situagdo esta que se alterou apds a primeira Assembleia de Turma, um més € meio apds
o inicio das aulas, e a partir da qual todos os alunos passaram a construi-los até ao final
do ano lectivo.

Os alunos aprenderam a planificar os seus projectos de trabalho, nomeadamente
utilizando o “Vé€” do Conhecimento (Novak, 2002). Foi nossa preocupag¢do que o0s
alunos interiorizassem os elementos que devem constar, pela sua importéncia, na gestdo
do processo de trabalho, da planificag@o. O trabalho inicial, realizado pelos alunos,
sobre a planificagdo proposta pelo professor facilitou e agilizou esta actividade.

Em cada temadtica trabalhada, e apds a apresentagio do tema e algumas considerag¢des
iniciais, os alunos em grupos de trabalho equacionavam situagdes problema, escolhiam
um tema a trabalhar, formulavam as questdes de partida e planificavam, referindo os
fundamentos/linhas orientadoras, finalidades, objectivos, roteiro de trabalho, recursos,
“conceitos base”, calendarizagdo e referencial de avaliagdo, evidenciando os elementos
a avaliar € os critérios, assim como os instrumentos/ferramentas de registo avaliagdo.

Ao longo do processo de trabalho, os alunos construiram os seus diarios de aula/semana
onde registavam o que faziam, como faziam, as aprendizagens que realizavam, as suas
duvidas e dilemas, as sugestdes € opinides.

Com alguma periodicidade, aproximadamente de quinze em quinze dias, os grupos de
trabalho apresentavam a turma as aprendizagens significativas realizadas, tanto no que
diz respeito aos conteudos declarativos como aos procedimentais.

Uma semana antes da realizagdo dos testes escritos de avaliagdo, que ocorriam trés
vezes por periodo, os alunos, individualmente apresentavam a sua proposta de matriz de
elaboragdo do teste, onde obrigatoriamente constava os conteudos e os respectivos
desempenhos, quer de reprodugdo quer de transferéncia. Apds a apresentagdo das
diferentes propostas, era construida em situagao de sala de aula, pelo professor e alunos,
uma matriz de elaborag@o do teste escrito de avaliagdo.

No dia agendado para a realizagdo do teste de avaliagdo, ou em outros momentos ao

longo do processo de trabalho, ou por indicag@o do professor ou de iniciativa do aluno
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ou de grupos de alunos, o aluno, individualmente e/ou com o seu grupo de trabalho,
entregava um teste realizado por ele(s), com a respectiva matriz de elaboragdo e as
sugestdes de correcgdo. Esta actividade, de caricter ndo obrigatorio, era realizada
progressivamente por todos os alunos da turma.

Estes testes eram objecto de avaliagdo e de classificagdo numa escala qualitativa,
acompanhada de observagdes, por parte do professor, dando-se particular atengdo a
correc¢do/ qualidade cientifica na elaboragdo das questes, da sua pertinéncia e
coeréncia analisada com base nas aprendizagens objecto deste teste de avaliagdo,
conforme era do conhecimento dos alunos.

Apds a entrega e correcgdo dos testes de avaliagdo, ditos formais, os alunos, se assim o
desejassem, podiam refazé-los em casa e entregar ao professor para correcgdo e
classificagao.

Antes da organizacdo/trabalho de preparagdo pelos grupos, das comunicagdes dos
produtos finais e intermédios dos respectivos projectos de trabalho, era construido o
respectivo referencial de avaliagdo, seguindo-se 0 mesmo procedimento de trabalho,
elabora¢do de uma posposta individual base da realizagdo da proposta do grupo, debate
em grupo turma e construgdo de um referencial de avaliago comum.

No final do ano lectivo, cada aluno voltou a registar cinco palavras que associava a
“aprender” ¢ a “avaliar”, construindo um texto sobre o que é aprender o que significa
avaliar.

Deste modo, constituiram-se como objectivos prioritirios da aprendizagem, neste
processo de implementag@o da avaliag@o orientadora da aprendizagem:

e A elaboragdo de uma representagdo dos objectivos;
e A antecipagido e planificag@o da acgdo;
e A apropriagao dos critérios € instrumentos de avaliag@o e a relagdo entre eles;

e A auto-gestdo das dificuldades, dos erros € do sucesso surgidos no decurso da

realizagdo da tarefa.
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Na figura 6 apresenta-se em esquema o processo de implementagdo das actividades

integradas de avalia¢@o e de aprendizagem.

Auto-co-regulagio Monitorizagdo

Figura 6 — Processo de implementacfio da avaliagfio orientadora da aprendizagem.

1.8 - Horizonte temporal da intervengio e da investigagao

Situada no contexto real ecoldgico (sala de aula, escola), e inscrita no contacto
quotidiano directo entre os intervenientes, a intervenc¢do a que a investigagdo se refere

decorreu durante um periodo de tempo correspondente a um ano lectivo.

1.9 - Metodologia da analise de dados

O processo de tratamento dos dados seguiu o percurso da metodologia da analise de
conteudo (tal como ¢ referida por Bardin, 1979):

1.Leitura exploratdria de todos os textos. Foi uma leitura sem anotagGes tentando

visualizar a linha de discurso seguida e verificar os temas neles recolhidos. Esta

primeira etapa do trabalho permitiu ir construindo um esquema de analise
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2.Leitura sistematica, orientada por esse “esquema de campo”, segundo designacdo de
Eliot, citado por Keman (1999), que delimita “espagos” e categorias (pré-
categorizagdo da informacdo);
3.Consolidagdo da grade de analise tematica;
4.Recorte temético do discurso caso a caso e analise transversal do corpus;
5.Andlise comparativa num processo de triangulagdo dos dados que remetam para os
mesmos referentes, corroborando as anélises e contribuindo para aumentar a
confianga nos resultados (Cohen e Manion, citados por Simio, 2002).
De resto, nesta investigaqﬁo, ndo houve recurso exclusivo a didrios € notas de campo,
para ndo se limitar ao estudo das representagdes (Caetano, 1996). A vantagem desse
tipo de instrumento é permitir e reflectir uma tomada de consciéncia por parte do eu
autor sobre o seu discurso ¢ pensamento, permitindo assim um maior aprofundamento

da reflexdo sobre si proprio e sobre os contextos € interacgdes.

2 - Resultados

Neste capitulo, apresenta-se os resultados do trabalho procurando analiséa-los, relaciona-
los e confronta-los entre si. Esta triangula¢do dos dados, centrada nos resultados da
intervengdo com os alunos tenta encontrar respostas s questoes levantadas aquando da
apresentac@o dos objectivos da investigagdo.

Num primeiro ponto, procurou-se identificar as concepgdes dos alunos sobre a avaliagdo
e a aprendizagem, pelo que se efectuou a anélise de conteido dos textos por eles
produzidos no inicio (T1) e apds a intervengdo, isto €, no final do ano lectivo (T2).
Analisou-se também as palavras que associaram a cada um destes conceitos € as
“modificagdes na maneira como encaram a sua forma de aprender (lista de verificagdo) -
dados recolhidos no inicio € final do ano lectivo.

Num segundo ponto, pretende-se dar conta do desempenho dos alunos nas tarefas de
avaliagdo e de aprendizagem, planificagdes de projectos de trabalho, matrizes de
aprendizagens significativas, de desempenhos para a elaboragdo de testes de avaliagdo,
construgdo dos respectivos testes com os critérios e sugestdes de correcgdo, procurando
avaliar as competéncias avaliativas dos alunos. A descrigdo organiza-se a volta de trés
grandes dominios: conceptualizagdo das tarefas, coeréncia das estratégias utilizadas,

pelos alunos, relacionagdo das matrizes de aprendizagens significativas e de
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desempenho com os referenciais de avaliagdo construidos pelos alunos e inscritos nas
suas planificagdes.

Num terceiro ponto, procurou-se avaliar o conhecimento dos alunos sobre os seus
proprios processos ¢ atitudes face 4 sua aprendizagem, a consciéncia das tarefas de
avaliagdo e de aprendizagem que realizaram, através da anélise de conteudo dos seus
relatos, didrios de aula e actas de assembleia de turma.

Para além do registo de resultados, incluimos neste capitulo, um conjunto de reflexdes
que tentam confrontar os resultados, pondo em evidéncia ocorréncias € tentando

articular situagges.

2.1 - Impacte sobre as concepgdes gerais de aprendizagem e de avalia¢dio dos alunos

2.1.1- Anadlise das palavras que os alunos associaram aos conceitos de
aprendizagem e de avaliagdo

Com a finalidade de conhecer as representagdes dos alunos sobre a aprendizagem e a
avaliagdo e verificar o efeito da intervengdo, que se desenvolveu ao longo do ano
lectivo, procedeu-se a anélise da lista de palavras que cada um dos alunos associou aos
conceitos de aprendizagem e avaliagdo. A recolha destes dados, como ja o referimos, foi
realizada em dois momentos do ano lectivo, no inicio do ano (Setembro — T1) e no final
do ano lectivo (Junho — T2).

Considerou-se apenas as palavras referidas mais de quatro vezes, no total das
apresentadas. Esta escolha deve-se ao facto de se considerar significativo os termos
referidos por mais de quatro alunos, atendendo ao numero de alunos envolvidos (doze
na turma que se identifica como tx e dezanove na turma designada neste estudo por ty).
A opgdo pela andlise dos resultados, primeiro por turma e em seguida na globalidade
das duas turmas, deve-se ao facto de se tentar perceber se existem diferengas
significativas entre as duas turmas ou, pelo contrario, apresentam comportamentos
similares.

No Quadro II € Quadro III apresenta-se as palavras mais vezes associadas, pelos alunos
ao conceito de aprendizagem. Analisou-se os dados por turma (tx e ty), Quadro Il ¢ na

globalidade das duas turmas, Quadro III.
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Quadro II — ConcepgSes de aprendizagem no infcio e fim: andlise das palavras associadas pelos
alunos de cada uma das turmas ao termo aprendizagem

Dominio Palavras referidas n T2
tx ty tx ty
I — Aprendizagem como . Conhecimentos 9 17 5
conhecimento (¢ processo |  Informagdes 8 15
de aquisigdo de “Estudo 7 14
conhecimentos). “Decorar 5 12
. Actividades 5 6 5
. Saberes 5 6
T Aprondimngem some | 4 Oaber pousar 0 5 10
processo de constru¢do ¢ |  Mudar 5
utilizagdo de . Descobrir 7 5
conhecimentos. . Fazer matrizes e testes 6 13
. Planificar 6 17
. Problematizar 9 15
. Avaliagdo 7 7

Da leitura do quadro podemos inferir que num primeiro momento as palavras
conhecimento, informacgédo e estudo, foram associadas 4 aprendizagem pela maior parte
dos alunos de cada uma das turmas, enquanto que, no final do ano lectivo a referéncia
situa-se nas palavras problematizar, planificar e fazer matrizes e testes.

Deste modo assiste-se a uma mudanga, passando (T1) de palavras que facilmente se
associam a uma aprendizagem como um somatério de informagdes e conhecimentos,
para (T2) uma aprendizagem relacionada com os esquemas de pensamento, de

organizagdo e de avaliagéo.
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Quadro 111 - Concepgles de aprendizagem no infcio ¢ fim: andlise, no global das duas
turmas, das palavras associadas pelos alunos ao termo aprendizagem

Dominio Palavras referidas T1 T2
1 - Aprendizagem . Conhecimentos 26 5
como conhecimento | | [nformagdes 23
(e processo de Estudo 21
aquisigdo de
cgnhegimentos). : Decorar 17
. Trabalho 6
. Actividades 11 5
. Saberes 5 6
II - Aprendizagem . Saber pensar 6 15
como processo de . Mudar 5
construgdo e . Descobrir 7
ggil;:gﬁﬁeietos. . Fazer matrizes e testes 19
. Refazer 6
. Planificar 23
. Problematizar 24
. Fazer projectos 7
. Avaliagdo 14

Na analise conjunta das duas turmas ndo se regista diferengas significativas, apenas se
observa as palavras “trabalho”, “refazer” e “fazer projectos” o que ndo se verificava
como significativas na analise dos dados feita nas duas turmas em separado.

Analise dos resultados dos textos produzidos pelos alunos sobre as suas concepgdes de
aprendizagem e de avaliagdo.

Nos Quadros IV e V apresenta-se as concep¢des de avaliagdo dos alunos no inicio do
ano (Setembro — T1) e no fim do ano lectivo (Junho — T2). No Quadro IV analisa-se os
dados recolhidos por turma que se identifica como tx e ty, enquanto no Quadro V
procedeu-se a andlise na globalidade das turmas, tal como o ja realizado quando da

analise das representa¢des dos alunos face ao conceito de aprendizagem.

64



Quadro IV - Concepgfio de avaliagio no infcio e no fim: palavras associadas pelos
alunos de cada uma das turmas ao termo avaliagio.

Dominio Palavras referidas T1 T2
tx ty tx ty
I - Avaliagdo como | . Testes 10 16 5
medida . Notas 8 17
. Classifica¢do 7 18
. Resultados 6 10
. Trabalhos 5 7 5
II — Avaliagéo . Qualidade 5 6
como orientagdo da | QOrientagdo 6 10
aprendizagem. Nesempenhns T |13
. Fazer matrizes ¢ testes 6 10
. Planificar 6 17
. Referencial 9 17
. Refazer 6 10
. Saber aprender 5 6

Constata-se, pela observagdo do Quadro IV, que as palavras mais vezes referidas pelos
alunos como associadas ao conceito de avaliagdo sdo, num primeiro momento (T1),
testes, notas e classificagédo, situando-se as suas concepgdes numa avaliagdo entendida
como medida e centrada nos resultados. Num segundo momento (T2), regista-se uma
maior diversidade de palavras associadas ao conceito de avaliagdo sendo os termos
planificar, referencial, desempenhos, orientagdo, fazer matrizes e testes e refazer os
mais referenciados. Situam, assim, a avaliagdo no processo como orientagdo €
regulagdo.

Observa-se uma mudang¢a de pensar a avaliagdo, por parte dos alunos, nos dois

momentos de recolha dos dados.
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alunos, na globalidade, ao termo avaliag#o.

Quadro V — Concepglio de avaliagdio no inicio e no fim: palavras associadas pelos

Dominio Palavras referidas T1 T2
I — Avaliagéo . Testes 26 5
como medida . Notas 25
. Classificagdo 25
. Resultados 16
. Trabalhos 12 5
. Seleccionar 6
Il - Avaliagdo . Qualidade 11
como orientagao . Orientagdo 16
da aprendizagem. | Desempenhos 20
. Fazer matrizes ¢ testes 16
. Planificar 23
. Referencial 26
. Refazer 16
. Saber aprender 11
. Regular 5

A semelhanga do que anteriormente se verificou, quando da leitura dos dados relativos a
concepgdo da aprendizagem, ndo se verificam diferengas significativas na analise global
das duas turmas no que diz respeito a avaliagao.

Constata-se deste modo que num primeiro momento (T1) as palavras mais vezes
referidas sdo as que se associam a uma avaliagdo conectada como medida como por
exemplo testes, notas, classificagdo, resultados e a referencia ao termo seleccionar,
enquanto num segundo momento se pode ler, de entre outros, palavras como orientagéo,
desempenhos, referencial, planificar, refazer e saber aprender, situadas numa leitura da
avaliagdo como orientadora e reguladora.

Numa leitura paralela e cruzada das representagdes que os alunos tém de aprendizagem
e de avaliagdo e que se infere da leitura dos quadros que analisam as palavras por eles
associadas aos estes conceitos, pode-se constatar uma mudanga significativa nas suas
concepgdes no inicio e no fim do ano lectivo, momentos estes que coincidem, como.
anteriormente referimos, com o inicio e fim da intervengdo objecto deste estudo.

Num momento inicial (T1) antes da interven¢do os alunos entendiam a aprendizagem
como adigdo/acumulagdo de conhecimentos e a avaliagdo como verificagido, medida dos
resultados adquiridos. Num segundo momento (T2) assiste-se a uma mudanga no
entender a aprendizagem agora vista como construgdo sendo neste momento a avaliagdo
entendida como orientadora e reguladora da aprendizagem situada ndo nos resultados,

COMO NO primeiro momento, mas no processo.
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2.1.2- Anadlise dos textos produzidos pelos alunos sob o titulo “Aprendizagem ¢ ...”

Com o propésito de obter informag@o que ajude a perceber as concepg¢des dos alunos
sobre a aprendizagem e a avaliagdo e, de algum modo, precise a leitura dos Quadros de
analise (II, III, IV e V) procedeu-se a andlise dos textos escritos pelos alunos sob o
titulo “A aprendizagem é...” e “A avaliagdo é...”. A contagem ¢ feita a nivel das
categorias de representacdo e refere o numero de alunos que proferiu declaragdes

(indicadores de registo) neles englobaveis.

Quadro VI — Representag¢des da aprendizagem em Setembro(T1) e em Junho(TZ) Andlise dos textos

temadticos escritos pelos alunos de cada uma das turmas

.Reestruturagio
semiéntica. (E)

. Desenvolver um
discurso mais
rigoroso €
fundamentado.

. Adquirir novos saberes ... permite
saber 0 que estamos realmente a
dizer, pois muitas vezes ndo
sabemos o que falamos

Tl T2
Vector Categoria Subcategoria Unidades de registo
y 121y
I - Posse dos . Assimilagdo do . Memorizagio da . Aquisi¢do e armazenamento de
conhecimentos conhecimento maténa. informagdo.
que integram o declarativo constante . E aprender coisas novas (...)
programa. no programa. (A) assimilagdo da matéria em questdo.
. Acumula¢do de informagdes sobre
diferentes temas do programa.
° . Aquisigdo de conhecimentos na
- aula e decoré-los. 17 | 22 1
«
= . Aquisi¢do deregras | . Interiorizagio de . Tanto dos assuntos da matéria
= de realizagdo das regras como das regras para fazer bem.
: actividades que procedimentais. . $6 se aprende quando se consegue
- integram os utilizar as regras para fazer bem.
programas/
e conhecimento 2 |8 2
£ procedimental. (B)
@
(3]
g | Il -Posse de . Aplicagdo ao . Utilizar os . E aquisi¢io de conhecimentos para
o | esquemas de quotidiano. (C) conhecimentos aplica-los tanto na sala de aula
&0 | leitura da dentro ¢ fora da como no exterior no nosso dia-a-
® | realidade, de Escola. dia. - 1 -
N | pensamento e de
= | acgdo . Reorganizagéo . Pensamento . Organizar melhor as minhas
&= | associadas ao conceptual. (D) melhor estruturado. | ideias.
@ | programa. - - 2
-
=%
<

67




Tl

Vector Categoria Subcategoria Unidades de registo
| y £
[Il —Modos de | . Estratégias de . Dominio das . A maneira como adquirimos
aquisigio, apropriacdo tarefas, métodos € conhecimentos através dos
construgdo ¢ didéctica.(F) processos de trabalhos que nos foram propostos
© | desenvolviment trabalho escolar. pela professora ou por ndés mesmos.
2 | o do saber. . Saber, na pritica, esclarecer
S duvidas.
- . Elaborar de um plano individual
= de trabalho.
« . Construir questdes sobre a matéria
o0 e procurar roteiros de trabalho que
.
o lhes correspondam
. Reflectir e refazer os projectos
o . E recolher dados ¢ saber trabalh4-
: los... € aprender a saber -forma de
[V nos organizarmos a trabalhar. 4
(3]
)
;_ . Reorganizagéio dos . Mobilizagdo de . A maneira como podemos
processos naturais processos de transferir para a resolugdo de
] (informais) de aprendizagem problemas. 10
= aprendizagem. (G) escolar na resolugio
de tarefas no
© quotidiano.
E
3 IV- Prética . Utilizagdo da . Planeara . Matrizes de aprendizagens mais
estruturada € avaliagdo como avaliagdo. importantes.
£ | orientada “instrumento” de . Matrizes (...) mesmo actividades
@ | com/pela orientagdo e regulagdo de avaliagio.
80| avaliagdo. da aprendizagem. (H) . Fazer e discutir as matrizes dos
: testes, fazer perguntas para a ficha.
=
ﬁ . Efectuar registos. . Fazer diérios e resumos da aula
e
-9 . Avaliar processos . Pontos de situagdo dos projectos
< e produtos. de trabalho.
. Corrigir a .E poder refazer os testes.
aprendizagem. 9

> - Contagem realizada com base no total dos alunos das duas turmas
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Grifico 1 e 2 ~ A evoluciio de representacdes da aprendizagem, entre Setembro (T1) e Junho (T2)
(ao nivel das categorias referenciadas).

Ti(tx-ty) T2 (tx -/ ) TY T2
=r”1
x| Alp [~
. HHBENR A
=1He it 8 {0
]
c 1Ko
Dl olm
€ Ell
= Fim
Gz G
== H j g
Hl== T T 17 T 171 T T T 1T 71
% 20 10 00 10 20 30
Griéfico 1- Alunos de cada uma das turmas Grifico 2 - Namero total dos alunos

Legenda:
A - Assimilagdo do conhecimento declarativo constante no programa.
B ~ Aquisi¢@o de regras de realizagao das actividades que integram os programas/
conhecimento procedimental.
C - Aplicagdo ao quotidiano.
D - Reorganizagao conceptual.
E - Reestruturagdo semantica.
F - Estratégias de Apropriagdo did4ctica.
G - Reorganizagdo dos processos naturais (informais) de aprendizagem.
H - Utilizagfio da avalia¢3o como “instrumento” de orientagdo e regulacdo da aprendizagem

Conforme se observa no Quadro VI e nos graficos 1 € 2, no inicio do ano (T1), antes da
intervengdo, a aprendizagem € vista pelos alunos (22 em 31 alunos), como o assimilar
de conhecimentos declarativos constantes no programa, isto € uma aprendizagem
conceptualizada como um processo de aquisigdo e armazenamento por adigdo a
informagdo existente, apelando-se a memorizagdo da matéria e a aquisi¢do de regras de
realizagdo das actividades, sempre inscritas nos programas. Regista-se a quase auséncia
neste primeiro fnomento, a alusdo, por pzirte dos alunos, de nog¢des relacionadas com a
utilizagdo do que é aprendido, apenas seis alunos em doze na turma identificada por tx e
dois alunos em dezanove na ty referiram o facto de “so se aprender quando se consegue
utilizar regras para fazer bem” aludindo a importancia da aplicagdo, mas uma aplicagdo
a nivel da reprodugdo e ndo de forma intencional. Assim, num primeiro momento, a
representagdo dos alunos sobre a aprendizagem reduz-se a uma concepgdo quantitativa,
sendo caracterizada por definigdes vagas, definindo-a como um mero ganho, um

aumento de conhecimentos-que integram o programa.
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No final do ano lectivo e apds a intervengdo assiste-se a uma mudanga na maneira como
os alunos sentem a aprendizagem, situando-a numa concepgdo mais qualitativa com a
implicagdo da compreensdo em que o individuo desenvolve significados, aplica ao
quotidiano, estrutura o pensamento desenvolvendo um discurso rigoroso e
fundamentado. Alude-se a uma reinterpretagdo pois ha um alargar de perspectivas sobre
as coisas. Outra concepgdo que emerge apds a intervengdo € a aprendizagem como
dominio de procedimentos apontando para estratégias de apropriagdo didactica, e sua
aplicagdo na resolugdo de tarefas do quotidiano € a aprendizagem como o saber planear
a avaliagdo.

Como se pode observar da leitura dos graficos 3 e 4, assistimos a uma mudanga nas
representagdes dos alunos apos a intervengdo, assim, a aprendizagem deixa de ser uma
incorporagdo de informagdo avulsa prévia, para uma aprendizagem cOmo Pprocesso

complexo de organizagdo e elaboragdo da informagao.

Griaficos 3 e 4 — A evolugdo de representacdes da aprendizagem, entre Setembro (T1) ¢ Junho (T2)
- (ao nivel dos vectores referenciados)

Ti(tx-ty) T2(tx-ty)
T1 T2
———
) I ] Il[ll]IIIIIIIHIIIIIIHIIIIIIIr!— Il
Yig i1
= I
———
|V£; VAT
LR L L 37 17T 17T 1T 1T 11 T T T T 177 1 v 1T 1T 1
20 5 10 S 00 § t0 15 2 30 20 10 00 10 20 30
Grifico 3. Alunos de cada uma das turmas. Griafico 4. NGmero total dos alunos.
Legenda:

I — Posse dos conhecimentos que integram o programa.

I1 — Posse de esquemas de Jeitura da realidade, de pensamento e de acgdo associadas ao programa.
ITf — Modos de aquisig3o, construgido e desenvolvimento do saber.

IV — Pritica estruturada e orientada com/pela avaliagao.

Nio se verifica diferengas significativas no discurso das duas turmas nos dois
momentos do ano lectivo referido, conforme se pode observar da leitura do Quadro VI.
Apés a intervengdo regista-se uma alteragdo nas representagoes dos alunos sobre a

aprendizagem. Assim, esta passa de uma simples acumulagio de informagao,
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reduzindo-s¢ & aquisicdo de saberes (informagdes € regras de acqﬁo). a incorparar
passivamente por “osmose” para, uma aprendizagem entendida como algo consciente
sujeito a uma analise, a uma reflexdo, a um planeamento € a uma organizagao, exigindo
uma atitude activa por parte do aluno, que se interroga, pesquisa e constroi.

Tal como o ja referido quando da anélise dos Quadros II e III assiste-se a passagem da
“aprendizagem produto” para a “aprendizagem processo — métodos de trabalho,
incluindo a avaliagdo”, apropriada pelos alunos e exigindo a sua implicagdo e
comprometimento na resolugdo de problemas, no interrogar-se, no planear, no recolher,
no tratar das informagdes, no avaliar, no reflectir, no reformular e no (re)construir do
conhecimento, encarado como processo organizado e estrategicamente mobilizado e

regulado pelos alunos.

2.1.3- Anadlise dos textos escritos pelos alunos sob o titulo “Avaliagéo é...”

No Quadro VII apresenta-se a grade de analise dos textos, escritos pelos alunos sob o

»

titulo “Avaliagdo é ...”, sobre as concepgbes de avaliagdo, dos alunos, no inicio
(Setembro - T1) e no final da intervengdo (Julho — T2).

A contagem foi efectuada a nivel da presenga das categorias da representagdo em éada
texto e refere 0 nimero de alunos que proferiu declarages “ indicadores de registo”

nelas englobaveis.
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Quadro VII — Representa¢des da avaliagiio da aprendizagem em Setembro (T1) e em Junho (T2) -(anélise
dos textos tematicos escritos pelos alunos de cada uma das turmas).

Vector

Categoria

Subcategoria

Unidades de registo

T1

T2

tx

tx

ty

Avaliacdo extra-cursum

[ — Medida
dos
adquiridos.

. Atribuigdo
de um valor

(A)

. Classificagdo.

. conjunto de tudo o que nos leva 3
classificagdo final.

. método de classificagio do desempenho(
através dos trabalhos que fazem e
principalmente dos testes).

. Notag3o.

. @ nota que merecemos.
. processo realizado pelos professores e
complicado de fazer, dar uma nota.

10

16

26

in-cursum

/ extra-cursum e

Avaliacdo

-
Correcgdo e
melhonia.

.Conscienciali
-zagado

correctiva dos
desempenhos.

(B)

. Feedback.

. quando sabemos o que est4, ou ndo, bem,
quando explica a melhor maneira de fazer
algo.

.Consolidagao da
aprendizagem.

. a5 matrizes sd0 muito importantes porque
nos ajuda a repensar a matéria dada durante
as aulas.

.Correcgio e
melhoria das
aprendizagens.

. a possibilidade de refazer os testes é muito
importante para nos ajudar.

. melhorar o nosso desempenho € organizar
melhor o nosso trabalho.

. aprendizagem mais correcta € organizada,
que facilita os conhecimentos.

. da oportunidade aos alunos de obterem o
méximo resultado possivel.

. saber os critérios utilizados para
avaliarmo-nos e saber o que esta mal, bem e
o que devemos mudar.

in-cursum

Avaliacdo / ante-cursum e

nr-
Antecipagdo,
orientagdo e
regulagdo da
acgdo.

.Estruturagdo
do processo
de

©

aprendizagem.

. Guia de estudo.

.na avaliagdo a professora ajuda-nos muito
porque da-nos a oportunidade de propormos
uma ficha de avaliagio, de fazermos
matrizes de desempenhos, ajuda-nos porque
¢ um bom método de estudo.

. a avaliagdo funcionou como um método
de aprendizagem, a forma como se é
avaliado, pode ser utilizado de uma forma
construtiva para melhorar os nossos
desempenhos ¢ a nossa forma de fazer e
aprender.

. ajudou-me a saber melhor a matériae a
organizar o meu estudo.

. saber primeiro o que vai ser avaliado ¢
como, bem fundamentado, ajuda a uma
aprendizagem mais correcta e organizada o
que facilita os novos conhecimentos.
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Vector

Categoria

Subcategoria

Unidades de registo

T1

T2

tx

tx

in-cursum=

Avalia¢do / ante-cursum e

.Orientagéo da
planificagdo dos
trabalhos

. ajuda os alunos a decidirem o que € como
fazer os trabalhos.

. método da avaliagdo, como me avaliei,
ajudou-me na minha aprendizagem (...) a
decidir como fazer os projectos .

. saber, primeiramente, quais os critérios
com que vamos ser avaliados, para poder
por esses critérios todos nos trabalhos,
testes

saheT N ane ¢ impartante (matriv de
aprendizagens significativas), assim ajuda
no método de estudo e a melhor maneira de
fazer algo.

.Regulagio da
aplicacdo do
saber. (D)

. Orientagio ¢
transferéncia dos
conhecimentos.

. se avaliar tenho mais capacidade de passar
4 prética conhecimentos adquiridos, perante
desafios reais conseguir aplicar
conhecimentos .

. ajudar a saber o mais relevante perante
desafios reais conseguir saber aplicar o
conhecimentos.

. Auto-
regulagio. (E)

. Auto-feedback.

. se a pessoa souber 0s critérios € 0 que vai
avaliar, ajuda a exprimir as suas
aprendizagens ou a sua maneira de pensar
ou fazer alguma coisa (...} depois uma
reflexao, nossa e dos outros, saber se os
nossos desempenhos foram conseguidos ou
ndo.

.Regulaa
atitude face &

aprendizagem.

(F)

. Regulagio do
empenho.

. ajuda para que se tenha bom
comportamento e interesse e dedicagdo na
aprendizagem.

. aumenta o empenho do aluno.

¥ - Contagem realizada com base no total dos alunos das duas turmas
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Gréfico 5 e 6 — A evolugdio de representagdio da avaliacéio da aprendizagem entre Setembro (T1) e
Junho (T2) - (ao nivel das categorias referenciadas).

T (tx-ty) T2 (tx-ty)
= | T T2
[ —————— |
=) Bje== (T
Cle= I B o
D|= clm
£l D i
Flo, Etl
T T T T T N S SM B SUE B § LI L T T T T
v o1 5 00 5 10 15 30 20 10 0 0 10 20 30
Grifico 5. Por turma (tx e ty) Grifico 6. Namero total dos alunos.

Legenda:
A -. Atribuigio dé um valor.
B - Consciencializag@o correctiva dos desempenhos.
C —Regulagio da aplicagdo do saber.
D - Auto-regulagdo.
E - Regula a atitude face & aprendizagem.

Observa-se, Quadro VII, que num primeiro momento (T1) a avaliagdo para os alunos
era entendida como uma medida dos conhecimentos adquiridos, dez alunos em doze na
tx e dezasseis alunos num total de dezanove na ty, e apenas dois alunos em tx e trés em
ty relacionam a avaliagio com a cormrecgdo e melhoria da aprendizagem. E uma
avaliacdo mais quantitativa e sinénimo de classificagdo, exigindo da parte dos alunos
um procedimento mecanico € localizada em determinados momentos como verificagdo
do aprendido para lhe atribuir um valor.

Num segundo n{omento, que decorre ap0s a intervengdo (T2) observa-se uma mudanga
nas concepgdes de avaliagdo na perspectiva dos alunos onde esta se posiciona como
orientadora e estruturante da aprendizagem, atribuindo-lhe significado, como se pode

13

inferir quando referem que “ se avaliar tenho mais capacidade de passar a prética
conhecimentos adquiridos “e, ainda, “ saber primeiro quais os critérios utilizados para
avaliarmo-nos e saber o que estd mal, bem e 0 que devemos mudar”.

E evidente, que apds a intervengdo ha referéncia a auto-regulagdo como processo que
ajuda a aprender. Neste momento (T2) os alunos nos seus discursos referem-se

explicitamente a actividades integradas de avaliagdo e de aprendizagem trabalhadas
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durante a intervencdo “saber o que ¢ importante (matriz de aprendizagens
significativas), assim ajuda no método de estudo e a melhor maneira de fazer algo...”
surgem referéncias a avaliagdo como reguladora da atitude face a aprendizagem.

Nos seus discursos ha uma implicagdo do que fazem no que pensam, traduzindo-se

numa mudanga nas suas concepgdes sobre a avaliagdo (grafico 6).

Grifico 7 e 8 — A evolugfio de representaciio da avaliagdo da aprendizagem entre Setembro (T1) e
Junho (T2) - (ao nivel dos vectores referenciados).

TH(tx-ty) T2(tx-ty)
T T2
—n
e
. o | 118} A
(e HINT
=it lle=— N0 11§
(I
Ne——= ’
L L LI T T 1 T 7 L
t5 10 5 00 5 10 15 30 20 10 00 10 20 30
Grifico 7. Por turma (tx e ty). Grifico 8. Niimero total dos alunos.
Legenda:

I — Medida dos resultados ( ex-post).
I1 - Correcgdo ¢ melhoria (incurso).
I11 - Antecipagio orientadora e reguladora da acgdo (ex-ante e incurso).

Assim, podemos observar, do Quadro VII e graficos 7 e 8, que antes da intervengéo
(T1) a avaliagdo era sentida pelos alunos como uma medida situando-a no final da
ac¢do, enquanto que apds a intervengdo (T2) ja se referem a avaliagdo como processo
interno ao processo da aprendizagem, corrigindo e melhorando o desempenho,
orientando e estruturando a aprendizagem.

Verificou-se, grafico 5 e 7, que no discurso dos alunos das duas turmas ndo se
registaram alteragGes significativas.

Deste modo, como ja se referiu quando da anélise dos Quadros IV e V, antes da
intervengdo, a avaliagdo constitui uma pritica que visa reflectir a quantidade da

aprendizagem efectuada. Apenas 5 dos 31 alunos deste estudo referem a importancia da

75



avaliagdo como correc¢do ¢ melhoria da aprendizagem situando-a na informacdo dada
a0 aluno sobre 0 que esta bem ou mal e a(s) forma(s) de o corrigir.

Apbds a intervengdo, T2, ndo se verifica quaisquer referéncias por parte dos alunos que
0s associe a uma concep¢do de avaliagdo como medida dos conhecimentos adquiridos
logo uma avaliagdo para atribuir uma classificagdo, como se pode constatar da leitura do
Quadro VII. Assim, a avaliagdo aparece como estratégia da defini¢do do préprio
resultado a alcangar € do processo de aprendizagem, constituindo um dos veiculos mais
importantes na defini¢do dos papéis e da orientagdo e regulagdo em contexto de
aprendizagem. Posicionando-se como um meio através do qual a motivagdo para
aprender pode reforgar-se ou enfraquecer.

Como se vé, a avaliagdo, inicialmente entendida quase exclusivamente como medida do
desempenho, sem duvida reflectindo a experiéncia pessoal das praticas institucionais,
passou, apds a experiéncia deste processo, a ser vista como uma actividade reguladora,

mas ainda, antes dela, como processo de orientagio e estruturagdo da aprendizagem.

2.2 - Impacte sobre as estratégias de estudo declaradas pelos alunos nas listas de
verificacdo

Com o intuito de se averiguar se a intervengdo provocou mudangas nas estratégias de
estudo dos alunos envolvidos neste estudo, analisou-se o resultado da lista de

verificag@o de estratégias de estudo expressas no Quadro VIIL
Quadro VIII - Estratégias de estudo.

Frequéncia absoluta

T | T2
1. Quando estudas ou preparas as ligoes
1.Fazes resumos do que estudaste 12 10
2.Preferes estudar apenas algumas notas 6 4
3.Sublinhas no livro o0 mais importante 13 14
4. Fazes esquemas das matérias 6 7
5.Lés em voz alta a matéria 8 8
6.Lés em siléncio a matéria 12 9
7.Costumas consultar outros livros, como por exemplo a 5 12

enciclopédia ou o dicionério =
1. Quando tens dificuldades em compreender um assunto ou fazes um trabalho

1. Procuras informar-te consultando livres na biblioteca 5 14
2.Pedes apoio aos colegas 8 15
3.Recorres a0 auxilio dos colegas 7 4

4.Contas com o apoio de um familiar 1 0

5.Preferes pedir ajuda ao professor da disciplina onde sentes 2 i
dificuldade

6.Recorres a um professor que costumna ajudar-te 2 2

7.Recorres a outra pessoa. Explica 6 [

quem:
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Quadro VIII - (Continuacio)

Frequéncia absoluta

TL. | T2
III. Na sala de aula aprendes mais quando
1.0 professor expde a matéria 12 6
2.0 professor escreve sinteses no quadro 14 11
3.Percebes claramente o que o professor quer 7 7
4.Tens tempo para pensar € podes discutir 0s assuntos com os teus 4 7
colegas, chegando tu préprio s conclusdes
5.8d0 apresentados filmes ou diapositivos | 1
6.As aulas sfio orientadas para fichas de trabalho 1 10
7.Participas num projecto e te cabe fazer uma comunicacfio A i n
LUELIE SUDEY & LEIRY BstududY : =
1V. Ficas a saber melhor o que aprendes:
1.Na sala de aula 12 12
2.Em visitas de estudo 4 4
3.Em trabalhos de campo 5 9
4.Em programas culturais da TV 8 8
S.Pesquisando em bibliotecas 6 12
6.Realizando experiéncias 3 4
7.Fazendo entrevistas € inquéritos 2 5

. T1 — Setembro - antes da intervengao.
. T2 — Junho — depois da intervengao.
. No Quadro destacou-se os aspectos que revelam as mudangas mais significativas

Como se pode verificar pela observagdo do referido quadro as mudangas mais
significativas verificaram-se nos recursos utilizados e nas estratégias de trabalho em
sala de aula. Assim, observa-se que apds a interven¢ao os alunos ddo maior peso a
pesquisa em bibliotecas, procurando-se informar consultando livros, a inter-ajuda e
apoio dos colegas, quer quando respondem a questdes como IV. “Ficas a saber melhor o

2]

que aprendes...” ou a I1.“Quando tens dificuldades em compreender um assunto ou
fazes um trabalho...”.

Referem também a que quando estudam ou preparam as ligdes costumam consultar
outros livros, que ndo o manual escolar, 0 que ndo acontecia antes da intervengdo. O
mesmo acontece quando referem que em sala de aula aprendem melhor quando as aulas
sdo orientadas por fichas de trabalho e quando participam num projecto e lhes cabe
fazer a comunicagdo a turma sobre o tema estudado, numa clara referencia a

importincia da participagdo activa ¢ a implicagdo do aluno na sua aprendizagem.
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2.3 - O efeito na evolugio das representacﬁes' de aprendizagem e avaliagdo
associadas a actividades concretas

2.3.1- Matrizes de aprendizagens significativas

Com os objectivos ja enunciados no Quadro I, os alunos, com uma determinada
periodicidade, em regra no final do estudo de um tema, construiam e apresentavam
registos das “abrendizagens significativas” trabalhadas.

Deste modo, pela analise das grades de registos destas “aprendizagens significativas” ao
longo do ano, pretende-se saber que relevéncia, sentido € necessidade no estudo ¢
atribuido pelo aluno aos diferentes contetidos programéticos, assim como, integram,
reconciliam e diferenciam os conceitos especificos.

As matrizes de aprendizagens significativas, as matrizes de desempenho - estruturantes
dos testes de avaliagdo e os testes de avaliagdo com as sugestGes de correcgao -
constituem-se ao mesmo tempo como actividades de avaliagdo e de aprendizagem,
sendo a sua andlise uma forma de proporcionar uma visualizagdo da organizagdo
conceptual que o aluno foi ao longo do ano atribuindo ao conhecimento.

Na andlise, Quadro IX, das “matrizes de aprendizagens significativas”, examina-se o
tipo de aprendizagem que é predominante nas referéncias dos alunos. Para efeito de
contagem considerou-se que era predominante, quando as referéncias registadas numa
dada categoria eram mais de metade das referéncias finais.

No que se refere a andlise das “matrizes de aprendizagens significativas”, Quadro IX,
verificamos que numa primeira fase, correspondente no calendério lectivo ao periodo de
Outubro a Janeiro, que se designou por momento inicial, 92% dos alunos descreviam
apenas como significativo as aprendizagens que dizem respeito a aquisicdo de
conceitos, caracteristicas, factos e regras e apenas 8% dos alunos tinham
predominantemente referéncias a aplicagdo e utilizagdo/mobilizagdo de saberes e de
procedimentos. Este dominio, aspectos/elementos do reportério dos conhecimentos,
ainda era significativo nas matrizes de 74% dos alunos em Janeiro.

A partir de Fevereiro regista-se uma diminui¢dao no numero (%) de alunos, 30% em
Fevereiro ¢ Marco ¢ 11% em Abril e Maio, que referem como aprendizagens
significativas predominantes as que se centram nos dominios cognitivos, como os
aspectos do reportério dos conhecimentos especificos da disciplina e que se encontram
inscritos nos manuais escolares e vdo progressivamente incorporando outros

procedimentos de pesquisa e analise de situa¢Ges concretas, assim como a integragdo
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dos saberes adquiridos com oconhccimentos prcexistentes na sua estrutura coguiliva
dando relevo & problematizagdo e resolugdo de situagGes juntando ao significado o
sentido das aprendizagens realizadas. Nesta situagdo registe-se a predominincia nas
matrizes elaboradas por 58% dos alunos em Fevereiro e Margo e por 47% dos alunos
em Abril e Maio.

Ao mesmo tempo verifica-se uma mudanga na significagdo das aprendizagens, assim
em Fevereiro € Margo observa-se a emergéncia de aprendizagens significativas
relacionadas com o dominio dos procedimentos, da conceptualizacdq, da avaliasdn de
situagdes e da planificagdo de modos de intervengdo. Como se pode observar no quadro
IX, 12% dos alunos constroem matrizes com aprendizagens neste dominio, registando-
se em Abril e Maio 42% dos alunos nesta situagio.

Deste modo, registou-se progressivamente uma descentragio das aprendizagens
significativas do dominio dos saberes restritos e conhecimentos isolados para saberes
integrados, contextualizados como recursos para identificar, avaliar, resolver situagdes e

estruturar decisdes, sendo evidentes as aprendizagens que representam o relacionar

conceitos especificos a outras areas solucionando problemas em contextos diferentes.
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Quadro IX — Evolugdo das aprendizagens significativas referidas pelos alunos

Momentos do ano lectivo

Inicial | Intermédio | Final
Dominios Categorias Exemplos das aprendizagens enunciadas pelos alunos Qut.
Nov. Jan. ;cv. "‘"."
Dez ar. | Maio
1. Aprendizagens . Aspectos/elementos do . Sabe o que ¢ cidade.
predominantemente do reportério dos conhecimentos | . Conhece as vantagens e as desvantagens dos modos de transporte rodoviério,
dominio cognitivo e e de informagdes especificas | ferrovidrio, maritimo e aéreo.
centradas no da disciplina e inscritos nos . Sabe fazer a leitura de um mapa distorcido.
desenvolvimento de manuais. Conhecer conceitos | . Sabe construir um gréafico a partir de uma tabela de frequéncias.
capacidades intelectuais | especificos e regras . Conhece a Politica Ambiental Europeia 92% | 74% | 30% | 10%
simples procedimentais. 28 |18 | 9 3)
Ii. Aprendizagens . Aplicagfo e utilizagio dos . Elaborar um plano que interprete o crescimento urbano de Lisboa com base nos modelos
predominantemente do conhecimentos € tedricos de crescimento urbano. '
dominio da apreensio do | procedimentos. . Interpretar a posi¢do estratégica de Portugal no eixo Atlintico, com base nos quadros da
conteddo de forma (raciocinio/utilizagdo — mobilidade.
significativa. mobiliza¢do dos saberes . Problematizar a situag3o agricola do Alentejo relacionando-a com a PAC. 8% | 26% [ 58% | 48%
numa légica dedutiva). : (3) 6) | (18) | (15)
111. Aprendizagens . Mobilizagiio dos saberes ao | . Relacionar o solo expectante com a requalificagdo urbana em Lisboa.
predominantemente do servi¢o de uma acgdo . Planifica um projecto de pesquisa (estudo de caso), para a situagdo dos desequilibrios da
dominio da eficaz/os saberes assumem o | rede urbana portuguesa, com questdes de partida, elementos de avaliagfo, fundamentos,
conceptualizagdo — seu lugar na ac¢do. objectivos, roteiro de trabalho, conceitos a trabalhar e produtos esperados.
avalia¢fio de situagdes e . Avalia a situag¢do no interior ¢ periferia da cidade relativa as suas ocupag¢des funcionais,
planificag@o de modos saber propde modelos alternativos - construir solugdes.
de intervengdo. . Justificar a op¢do pelo transporte maritimo das mercadorias de e para a Europa em
alternativa ao transporte rodoviario relacionando-a com a politica de ambiente da UE.
.Construir alternativas para a melhoria da agricultura portuguesa no quadro das politicas 0% 0% | 12% | 42%
comunitarias. @ | (13)

. Considerou-se que uma dada categoria era predominante num aluno, quando as respectivas finais em relagdo a ele eram mais de metade do total das referéncias feitas por
este. As contagens expressam o nimero (%) de alunos em que cada categoria ¢ dominante em cada momento.
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Gréfico 9 e 10 - Evolugfio das aprendizagens significativas referidas pelos alunos.
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&rifico d - A evolugho de cada dominio ao longo do tempo Griflco 10 - Comparagio dos diferentes dominios em
cada momento
i Legenda:

I. Aprendizagens predominantemente do dominio cognitivo ¢ centradas no desenvolvimento
de capacidades intelectuais simples

I1. Aprendizagens predominantemente do dominio da apreensdo do conteitdo de forma
significativa.

T m e o,

I11. Aprendizagens predominantemente do dominio da conceptualizagdo — avaliagéio de |
situagdes e planificagdo de modos de intervengio. :

Observa-se deste modo, e como se pode constatar da leitura do grafico 9 e 10, uma
transferéncia progressiva para a atribuigdo de significados a integrago, reconciliagdo e
a organizagdo conceptual dos saberes adquiridos, assim como saber utilizar estra(égias
cognitivas de planeamento estratégico, adquirindo as aprendizagens uma
intencionalidade.

Verifica-se que a mudanga mais significativa situa-se no peso que adquirem as
aprendizagens predominantemente do dominio conceptual, evidenciando-se a
importancia que atribuem & avaliagio de situagGes € a planificagdo de modos de
intervengdo, que como ja o referimos n3o tem qualquer significado no momento inicial,
que aqui corresponde ao primeiro periodo lectivo, aparecendo em Fevereiro/Margo nas
matrizes de aprendizagens significativas propostas por 12% dos alunos e no final do
ano, Abril/Maio referenciadas por 42% dos alunos.

Assim, progressivamente ao longo da intervengdo a mobilizag8o dos saberes que
assumem o seu papel na acgdo adquire relevancia e significado na aprendizagem

(grafico 9).
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2.3.2- Andlise dos Auto-relatos

Apds uma actividade, os alunos fazem um relato do que fizeram e aprenderam.

Nos auto-relatos ndo se pretende estudar o desempenho dos alunos, mas a evolugdo do

modo como estes percepcionam/concebem a avaliagdo, através de referéncias directas

ou indirectas ao referencial de avaliagdo que elaboraram quando da planificagdo, e a

aprendizagem, através do que relatam que fizeram e da importancia que as diferentes

ac¢des assumem nos seus discursos.

Quadro X - Os aspectos da aprendizagem valorizados nos auto-relatos.

Momentos do ano

Vector Categorias Subcategorias Unidades de registo lectivo
Inic | Int [ Fin
I. Como . Aprendizagem | . Reprodutiva/recolha e | .aprendi os conceitos de(...) € as
reprodugdo | como “adigdo” | acumulagd@o da regras para elaborar uma(...). 92 | 13
(A) informag¢do % | % _
. Aprendizagem | | Recuperagio e .no desenvolvimento do nosso
como utilizagdo da trabalho tivemos que ir rever
reutilizagao. informagdoc adquirida. | como se fazia um mapa
(B) , distorcido  para  pedermos | 8 | 32 | 13
apresentar 0s nossos resultados. % % | %
II. Como | . Aprendizagem | . Processo activo de .nio concordo com o manual
construgdo | como reflexdo | compreensdo. quando diz que a Pac beneficiou
critica. . Posigdo critica sobre | @ agricultura portuguesa porque | . | 30 | 26
(© o que aprendeu. segundo... % | %
. Aprendizagem | . Organiza novas .estou capaz de desenvolver e
€omo processo. | formas de demonstrar capacidades perante
(D) compreensio dos diferentes situagdes.
significados. . apés a realizagdo da pesquisa a
situagdo problema e as questdes
que pusemos foi... tendo em
atengdo a economia de escala e
que estudamos na economia.
. Utilizagdo e . as matrizes de aprendizagens
modiﬁcaqﬁo da significativas que propusemos
informagdo. era quase toda com base em
problematizar a situa¢io do - 19 | 35
mundo real. % | %
.Aprendizagem | . Pré-configuragio do .conseguimos fazer uma proposta
como mudanga | quotidiano. de resolugdo do problema que
da perspectiva estivamos a trabalhar, depois
sobre as compreendi melhor a crise do
realidades. (E) comercio tradicional.
.estudar situagdes problema sio
mais interessantes ¢ bastante
importantes porque nos fazem
pensar  sobre as coisas.
.propusemos a planificagao e
discutimos sobre ela,
trabalhamos como  deviamos
fazer para as situagdes problema | - 16 | 26
e a descoberta de solugdes. % | %

82




Quadro XI - Os aspectos da avaliag@io valorizados nos auto-relatos.
Vector Categorias Subcategorias Unidades de registo Momentos do
ano lectivo
Inic | Int Fin
[. Avaliagao Avaliagdo como | . Orientagdo e . fomos sempre vendo ¢ que
como controlo [ controlo do | melhoria das estava bem ou mal, baseamo-nos
do processo desenvolvimento | aprendizagens no que ja tinhamos definido no
da das actividades referencial.
aprendizagem de aprendizagem.
(A) . Orienta as . as matrizes de desempenhos
escolhas das que elaborei para o teste fez-me
—_— eetratégiag de WAr n qna niin antairm hom no
- | aprendizagem. trabalho, precisamos de rever a
justificagdo daquela ocupagdo 16 | 61 55
funcional e ir fazer o respectivo o o
Y% | % °
levantamento.
Il. Avaliagdo | Avaliagdo como | . Estruturaa . neste trabalho tivemos que
como estruturante do decisdes sobre a fazer de novo a planificacéo os
aprendizagem | processo de planificagdo das objectivos eram s6 saber coisas,
plagiﬁcagﬁo aprendizagens. no problematizamos nem
deciséo, procuramos relagdes entre as
orientagdo do que coisas, nem foi claro como
se aprende. (B) iamos 14 chegar.
. deixamos de trabalhar os
- Orienta as opgdes | inquéritos porque niio nos diz
tomadas no decurso | pada sobre o que queremos, mas
das actividades decidimos ir entrevistar (...) e ir 39 | 45
procurar como a Espanha - o, %,
resolveu este problema.

Num primeiro momento, enumeravam o que tinham estudado; conceitos e regras, € o
que tinham feito para recolha das informagdes; ndo havia referéncia a articulagdo dos
saberes, ao relacionamento entre os aspectos trabalhados. Apelavam para a
memorizagdo para um bom desempenho quando da realizagdo das provas de avaliagdo
escritas e/ou orais. Descrevem uma aprendizagem rotineira. Nao ha qualquer referéncia
aos referentes e critérios de avaliagdo previamente definidos. Assim os auto-relatos ndo
passavam de uma enumerag@o dos conceitos, factos e regras estudados. No Quadro X
pode-se constatar como no inicio da intervengdo 92% dos alunos valorizam nos seus
auto-relatos o acumular de informag3o referindo apenas como trabalhado os conceitos e
as regras para serem posteriormente reproduzidos.

Progressivamente, num momento intermédio da interveng@o, aparecem relatos mais
descritivos € pormenorizados dando mais énfase aos processos de compreensdo e de

relagdo entre os aspectos trabalhados. Descrevem, também, a forma como trabalharam,
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as estratégias que adoptaram, as alteragdes que fizeram e a justificagdo das mesmas.
Passam da utilizagdo de estratégias de trabalho, que nao sdo mais do que a aplicagg@o de
regras simples ¢ mecanicas, pondo em acgdo um saber pratico.

Aparecem, assim, as primeiras referéncias aos elementos e critérios a avaliar na
actividade que estdo a desenvolver, posicionando-os como linhas de reflexdo da
qualidade dos trabalhos, responsaveis por algumas decisdes tomadas e base da
justificagdo das opgdes de escolha, de alteragdes e/ou de reformulagdes do trabalho em
curso.

E disto exemplo o facto de apenas 16% dos alunos referirem no momento inicial da
intervengdo, a utilizagdo de referentes da avaliagdo na orientag@o do seu trabalho. Esta
situagdo altera-se no decurso da intervengdo, quando num momento intermédio ja se
encontra referéncias nos auto-relatos de 61% dos alunos de utilizagdo do referencial na
orientagdo das suas actividades de aprendizagem.

Referem também de forma explicita a utilizagdo dos referenciais de avaliagdo, ndo s6
para controlo e balango, mas como base de decisdo sobre as estratégias de trabalho, * as
matrizes de desempenho que elaborei para o teste fez-me ver que (...) precisamos rever
a justificag@o daquela opgdo funcional e ir fazer (...)”, € a referéncia a uma implicagdo

*da avalia¢do no processo de aprendizagem, servindo de base de reflex@o para tomadas

de decisdo no process6 de trabalho, como se pode observar no quadro XI.
Ao longo do ano e de forma n3o imediata, os auto relatos comegam a fazer referéncia a
procura de significado do aprendido e a problematizagio com base em contexto real das
tematicas trabalhadas. Regista-se que, a partir de Fevereiro, nos relatos que os alunos
fazem dos projectos de trabalho que desenvolvem comegam a descrever em primeiro
lugar o referencial de avaliagdo da actividade, depois em pormenor a planifica¢do da
mesma com as estratégias desenhadas para a sua consecugdo. Aqui observa-se uma
articulagdo entre o referencial e as estratégias de aprendizagem.

Revelam uma maior consciencializagdo ndo s6 do que lhes estd a ser exigido, mas
também de que as suas opg¢des de trabalho devem revelar uma maior compreensao.

Num terceiro momento, evidenciam um pensamento critico, elaborando o
desenvolvimento das suas actividades, monitorizando-as com base nos referenciais de
avaliagdo elaborados para as mesmas, distanciam-se em relagdo a vivéncia da
actividade. Revelam saberem avaliar as dificuldades que a tarefa implica, o roteiro de
trabalho, os objectivos da tarefa e os produtos intermédios, construir/escolher

estratégias de trabalho e reformulando-as quando acham necessario. Fazem-no, apds
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reflexiio de percurso com base nos referentes e critérios de avaliag@o elaborados para a
tarefa, conforme se pode observar no Quadro X na categoria de “Aprendizagem como
reflexdo critica”, ou, quando referem que “.neste trabalho tivemos que fazer de novo a
planificagdo, os objectivos eram s6 saber coisas, ndo problematizamos nem procuramos
relagdes entre as coisas, nem foi claro como iamos 14 chegar”. Deste modo, trabalham o
que Barbot e Camatarri (2001), definem como as trés estratégias chave da aprendizagem

- a planificagdo, a regulamentagao € a avaliagao.

2.3.3- Anadlise dos didrios de aula elaborados pelos alunos.

A andlise dos diarios de aula, tal como j4 foi referido, centra-se no que os alunos dizem
sobre o que fazem, as dificuldades sentidas € como pensam que as devem superar, € que
tenha que ver com os objectivos da investigagdo, desprezando-se as informagdes
relativas as descrigdo do que fazem. Nesta analise apenas interessa trabalhar os dados
referentes 2o que os alunos experienciam e o significado que atribuem as actividades de

avaliagd@o e de aprendizagem que desenvolvem.

Quadro XII - Os significados que os alunos atribuem s actividades de avaliagiio e de aprendizagem,
por eles desenvolvidas.

Actividades Momentos do ano
Vector mtegradas de Categorias Unidades de registo lectivo
avaliacfio e de . .
. Ini Int Fin
aprendizagem
1. Sobre os . Matrizes de . Organizar e . penso que aprendi a orientar € a
actividades de aprendizagens melhorar organizar melhor o meu trabalho em
avaliagdo e de significativas. varios aspectos, com as matrizes de
aprendizagem (A) aprendizagens, podem aumentar os
meus conhecimentos nesta 4rea e
melhorarem qualitativamente a minha
cultura e podem vir a ser Gteis na minha
vida futura. 10% | 48% 55%
. Aumentar e . auxiliou-me para conseguir
diversificar desenvolver o meu raciocinio enquanto
aluna e alcangar o sucesso neste
trabalho (...) adquirir outros
conhecimentos para além dos contidos
na disciplina de geografia.
. ajudou-me na organizagdo do meu 16% | 80% 90%
método de estudo
. Matrizes de . Matriz como . fiz a matriz do teste de avaliagdo e
desempenhos do | referencial de estava incompleta, ainda bem que
teste de aprendizagem corrigi ndo tinha visto que devia
avaliagdo. (B) relacionar o metro a volta de Lisboa
com os problemas da cidade. 22% | 87% 94%




Actividades

Momentos do ano

Vector mtegradas de Categorias Unidades de registo lectivo
avaliagfio e de ] ]
: Ini Int Fin
aprendizagem
. A avaliagdo . pedimos para adiar o teste porque
como pré- ainda ndo tinhamos trebalhado bem a
requisito da matriz de desempenhos.
aprendizagem
. penso que as matrizes foram
importantes para mim (apesar de
diferendos iniciais quanto 2 utilidade da
técnica ...), pois - 84% 94%
. Organiza a . ajudou-me a sintetizar € a organizar a
aprendizagem matéria mais importante. 77% 94%,
. Orienta o estudo | . ndo fiz desta vez a matriz e foi mais
dificil estudar (...), ndo estudei os
Programas de Reabilitagio Urbana e
como interferem, sé sabia os objectivos
deste programa de cor € assim 0 teste
correu-me mal.
. para este teste n3o houve matriz
conjunta, 0 que tornou o estudo para o
teste mais complicado. 55% 77%
teste de . Regulaa vou fazer uma serie de perguntas para o
avaliagdo aprendizagem. teste para ver se estou a pensar bem a
elaborado pelos matéria.
alunos,
sugestdes de
correccdo.(C) 10% ! 58% 94%
. Orienta o estudo | . tenho de pdr mais questdes sobre a
matéria (...), decorar ¢ saber sé as
regras ndo esta a ajudar.
.ajudou-me a estudar.
. as fichas de avaliagdo feitas por nds
foram um bom elemento de estudo {...),
porque obrigou-nos a colocar perguntas
a nos proprios e a resolver as nossas
duvidas. 10% { 87% 90%
.Aprofunda a . os testes fizeram com que obtivesse
aprendizagem mais conhecimentos ou mesmo
aprofundar a matéria. 7% 84%
. Refazer os .Reequacionara | ajuda-nos a rever a matéria e faz
testes aprendizagem reflectir sobre esta. 12% | 74% 83%
(elaborados pela .
professora) de . obrigou-me a aprender ler o diagrama
avaliagdo, apds | . aprofunda a triangular que nio sabia
asua correcgdo | aprendizagem
em sala de 12% | 74% 87%
aula.(D})
I1.Sobre os . Dificuldades . tive dificuldades em fazer, ja tinha
registos escritos. | (E} dito nos meus difrios.
. as assembleias de turma ¢ o 7% - -
refazer e diario de aula fizeram-nos pensar, fazer
. Reflectire organizar o /refazer fizeram-nos aprender ¢ também
melhorar (F}) trabalho --a organizar melhor
: ’ 13% | 74% 83%




Nuu momento inicial registou-sc uma falta dc “hébito” por partc dos alunos do
reflectirem sobre os seus préprios trabalhos, uma resisténcia por ndo haver um
“modelo” de auto-relato e de diarios de aula. Assim, os didrios revelam alguma
desorientagdo por ndo saberem o que devia ou ndo ser “dito”, como dificuldade
referiram o facto de ser muito trabalhoso.

Os primeiros diarios elaborados pelos alunos eram descrigdes breves e pouco
significativas e a sua realizagdo mais parecia uma obrigagdo, uma actividade a mais.
Anresentavam wma forma radronizada, confundindo-se com os auto-relatos, revelando
uma falta de compreensdo dos propdsitos € uma inseguranga na forma como descreviam
os seus processos de trabalho e 0 que pensavam deles, como refere a nota de campo da
professora de 15de Novembro

Progressivamente e, mesmo sabendo, que a elaboragdo dos didrios de aula ndo tinha
caracter obrigatorio, reconheceram as vantagens que a sua realizagdo lhes trazia, o que
revelaram numa assembleia de turma e se registou na nota de campo da professora em
10 de Fevereiro.

“ ... decidimos voltar a fazer os dirios das aula, porque nos fazem pensar no que
fizemos, pode ser simples € € importante para mostrar 0 nosso trabalho durante os
projectos...” e ainda na opinido de uma outra aluna “também serve para rever o nosso
trabalho € ajuda a comgi-lo”.

Deste modo, os di4rios de aula passaram a ser entendidos como espago que possibilita
reflectir sobre o que realmente aprendeu, reconhecer que a “hora de escrever” é a de
perceber a coeréncia das suas ideias e de (re)pensar a sua aprendizagem, como relata a
nota de campo da professora al0 de Fevereiro referindo-se ao que os alunos disseram
na Assembleia de turma do mesmo dia sobre a continuagdo € a importancia das tarefas a
realizar.

Os diarios fornecem ao aluno oportunidades de reflexdo sobre as suas experiéncias e 0s
seus éxitos, assumindo assim, maior responsabilidade --..., pelo seu trabalho e fornece

também evidéncias mais diversificadas da competéncia.

Faculdade de Psicalopia
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Universidade ae Lispon |
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2.4 - O efeito na evolugdo dos comportamentos de planificagdo da avaliagdo e da
aprendizagem :

2.4.1- Matrizes de desempenho para a elaboracio dos testes de avaliagiio
construidos pelos alunos.

Antes dos momentos de avaliagdo formal — prova escrita realizada pelo professor, - os
alunos construiam matrizes, tal com j4 o referimos quando da descri¢go do projecto de
trabalho.

O Quadro XIII, representa a grade de analise das matrizes de desempenhos elaboradas
pelos alunos com base nas estratégias cognitivas que devem ser utilizadas.

Num primeiro momento, Outubro, Novembro e¢ Dezembro, observamos um peso
significativo de alunos, 94%, que referem predominantemente desempenhos de
reprodugdo centrados nos conhecimentos especificos factuais apelando sobretudo para a
memorizagio.

Num segundo momento, foram emergindo exigéncias de desempenhos de transferéncia,
defimda como a capacidade que o aluno tem de reinvestir as suas aquisigées em novas
situagbes (Simdo, 2002), relacionados com a selecgdo, anélise, sintese, espirito critico,
estabelecimento de relagdes. Numa primeira fase, a transferéncia era quase automatica
passando progressivamente, a partir de Fevereiro, para uma exigéncia de desempenhos
de transferéncia problematica que exige um esfor¢o, um trabalho cognitivo que mobiliza
as aquisigdes construidas em situagdes diferentes daquelas com que o aluno se confronta
(65% dos alunos em Fevereiro/Margo).

Num terceiro momento, os desempenhos de transferéncia problematica aparecem nas
matrizes de um maior nimero de alunos, pondo, assim, & prova conhecimentos de
ordem superior implicando ndo s6 o memorizar uma informag&o, mas a elaboragdo de
raciocinios capazes de organizé-la, interpreta-la e utilizd-la a luz dos conhecimentos e
das experiéncias prévias para avaliar, argumentar, problematizar ¢ planificar
estrategicamente uma acgdo. Trata-se da emergéncia de desempenhos que exigem uma
conceptualizagdo. Nas propostas de matrizes de desempenhos elaboradas pela maior
percentagem de alunos (52%) observa-se uma inteng@o de confronto com uma situagao
nova de forma intencional,. que encontre, seleccione, integre/mobilize os recursos
cognitivos que dispde. Ndo € apenas uma exigéncia de ser testado o conhecimento de
saberes, quer declarativos quer procedimentais, mas ja o é o sabé-los executar bem,

integra-los, e agir intencionalmente.
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Quadro XIII - Evolugfio dos desempenhos referidos pelos alunos para a elaboracfio dos testes de avaliag8o por eles propostos.

Momentos do ano lectivo

_ Dominios Inicial | Intermédio Final
Categorias Exemplos das aprendizagens enunciadas pelos alunos Out. Fev. Abril
Nov. | Jan, | Mar. M i
aio
Dez.
I. Desempenhos . Aspectos/elementos do . ldentifica 0s componentes de umn mapa.
referentes a reportdrio dos . Identifica os factores que afectam a taxa de natalidade.
aprendizagens | conhecimentos e de . Dar a nog#io de distancia relativa.
predominantemente do | informagdes especificas da | . Reconhece os diferentes centros barométricos. . o o o
dominio cognitivo disciplina e inscritos nos . Saber analisar graficos. : 94% | 83% | 22% | 10%
manuais. Conhecer -Sabe interpretar mapas, figuras e graficos de situagies tipicas de Verfio e Inverno. @) [ @) | M €)
conceitos especificos e
regras procedimentais.
1. Desempenhos que . Aplicagdo e utilizagdo dos | . Justifica, com base nas caracteristicas da
implicam conhecimentos ¢ temperatura sentidas em Portugal ao longo do ano, a existéncia de actividades econ6micas qu= se constituem
aprendizagens procedimentos. como boas oportunidades para 0 mundo rural/urbano.
predominantemente do | (raciocinio/utilizagio — . Andlise de situagdes reais, com recurso a gréficos, do uso actual de recursos de subsolo.
dominio da aplicagiio ¢ | mobilizagdo dos saberes - Interpretar a posi¢do estratégica de Portugal no eixo Atléintico, com base nos quadros da mobilidede.
utilizagdio dos numa ldgica dedutiva). - Problematizar a situagio agricola do Alentejo relacionando-a com a PAC,
conhecimentos e . - Reflexdo critica sobre o uso de energias renovéveis em Portugal.
procedimentos na . Elaborar uma planta funcional. 6% 17% | 65% [ 42%
anélise de situagdes @ [ @ [y a3
II1. Desempenhos . Mobilizaggo dos saberes - Relacionar o solo expectante com a requalificagdo urbana em Lisboa.
.| predominantemente do | a0 servigo de uma acgiio | - Planifica um projecto de pesquisa (estudo de caso), para a situagéio dos desequilibrios da rede urtmna portuguesa,
dominio da eficaz/os saberes assumem | com questdes de partida, elementos de avaliacio, fundamentos, objectivos, roteiro de trabalho, corzeitos a
conceptualizagdo de o seu lugar na acgio. trabalhar ¢ produtos esperados.
modos de intervengio, - Avalia a situagdo no interior e periferia da cidade relativa s suas ocupagdes funcionais, saber prepde modelos
alternativos - construir solugdes.
.Ensaiar cendrios de desenvolvimento sustentado para o futuro, relativo as 4reas urbanas.
- Propor formas de rentabilizar o sector das #guas termais e de nascente em Portugal. 0% 12% | 52%
. Construir cendrios de tendéncias de evolugio demogréficas: ensaiando politicas sociais € econdmicas. (O] (16)
. Propor solugdes para ultrapassar os problemas da rede rodovidria portuguesa.

. Considerou-se que uma dada categoria era predominante num aluno, quando as respectivas finais em relagdo a ele eram mais de mete=te do total das referéncias feitas por
este. As contagens expressam o niimero (%) de alunos em que cada categoria é dominante em cada momento.
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Grificos 11 e 12 — Evolugiio dos desempenhos referidos pelos alunos para a elaboracdo dos testes de
avaliacgéio por eles propostos.
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Griéfico 11 - A evoluglio de cada dominio ao longo do tempo  Gréfico 12 - Comparaciio dos diferentes dominios em
cada momento
Legenda:

1. Desempenhos referentes Aprendizagens predominantemente do dominio cognitivo.

11. Desempenhos que implicam aprendizagens predominantemente do dominio da aplicagdo e utilizagfo
dos conhecimentos e procedimentos na anélise de situagdes.

I11. Desempenhos predominantemente do dominio da conceptualizagdo de modos de intervengdo.

Como se pode verificar pela observagdo dos graficos 11 e 12, ha uma mudanga na
contextualizagdo dos desempenhos que consideram mais importantes, descentrando-se
de aprendizagens predominantemente relacionadas com elementos do reportério dos
conhecimentos, informagoes e regras especificas € que constam nos manuais escolares,
para desempenhos que implicam raciocinio, utilizagdo e mobiliza¢do de saberes € num
momento final (Abril/Maio) para desempenhos do dominio da conceptualizagdo de

modos de intervengdo.

2.4.2- Tipos de tarefas que as perguntas dos testes (elaborados pelo aluno)
implicam.

Com a finalidade de constatar os percursos dos alunos pelos quais os conhecimentos

vdo sendo adquiridos, assimilados e incorporados em outros saberes, as aprendizagens

relevantes e os processos por eles considerados significativos, construiu-se uma grade
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dc andliso das propostas do tostos olaboradas pelos alunos nos vérios momentos do ano
lectivo.

No Quadro XIV e no grafico 13 apresentamos o resultado desta andlise realizada em
cada uma das turmas, identificadas por tx e ty.

Considerando o facto de cada uma das turmas registar uma evolugdo muito idéntica sem
variagdes de relevo e logo dignas de uma anélise mais diferenciada optou-se por
analisar o comportamento das duas turmas como um todo (Quadro XV e graficos 14 e
15).

Para efeitos de quantificagdo, no que diz respeito aos Quadros XIV e XV, considerou-se
que um teste era predominantemente de uma determinada vertente, quando mais de
metade das suas questdes se posicionavam neste grupo de tarefas exigidas pelas

perguntas.
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Quadro XIV - Evolugfio das tarefas inscritas nos testes escritos elaborados pelos alunos da tx e da ty.

Momentos do ano lectivo

Tipos de tarefas que a Inicial Intermédio Final
pergunta implica Exemplo de perguntas Outubro, Fevereiro
Novembro Janeiro Abril Maio
Marc¢o
Dezembro
tx ty 1x ty tx ty x ty
1. Enunciar a informagéo . Diz 0 que entender por multimodalidade
inscrita_ noprogramaenos | o oo o
manuais ( a recuperar na
memoria). Menciona as  caracteristicas da
agricultura bioldgica.
. Refere trés vantagens e trés desvantagens
do uso do transporte rodoviario.
. Enuncia quatro objectivos da politica
comunitiria de transportes e refere o
tratado onde foi definida. 83% | 92% | 75% | 83% | 33% | 25% | 17% | 17%
II. Aplicagdo (dedutiva . Observa o mapa ¢ indica a 4rea de
simples) dos expansdo urbana.
conhec.l mentose . Com base no grifico e na tabela diz qual
procedimentos adquiridos i . . A
na andlise de situagdes, a regido agraria com maior SAU e justifica
a tua resposta.
. Justifica a importincia das plataformas
multimodais na diminui¢do da posi¢do
periférica de Portugal face 3 Europa.
. Com base na situagdo descrita no texto A
problematiza ¢ elaborando um esquema
das caracteristicas a ter em conta e das
solugdes. 17% | 8% | 25% | 17% | 50% | 50% | 42% | S0%
I1I. Resolugéo de . Observa a fig. que representa a cidade
problemas (concepgdo e de.... e refere o(s) modelos que se podem
planificagdo de solugdes, aplicar a sua organizagdo funcional.
ap6s anlise). . L€ o texto, problemas da agricultura
portuguesa, com base nele planifica um
projecto de pesquisa (estudo de caso) ,
com questdes de partida, elementos de
avaliagdo, fundamentos, objectivos,
roteiro de trabalho, conceitos a trabalhar e
produtos esperados.
. Com base no grafico avalia a situagdo no
interior e periferia da cidade e propde um
modelo de solugdes. 17% | 25% | 41% | 33%
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Grifico 13 — Evolugio das tarefas inscritas nos testes escritos elaboradns pelns alunas (% de alunas
por turma)
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Out-Dez Jan Fev-Mar | Abr-Mai solugdes, apds andlise).

Pela leitura do Quadro XIV e do grafico 13 podemos constatar uma alteragdo do tipo de
tarefas exigidas nas perguntas dos testes elaborados pelos alunos Assim, de num
momento inicial, que corresponde ao primeiro periodo do ano lectivo, em que as
perguntas implicavam um enunciar de conhecimentos e informagdes especificas da
disciplina apelando apenas a uma recuperagdo e utilizagdo do adquirido (83% dos
alunos em tx € 92% dos alunos em ty), para tarefas que implicam compreensio,
aplicagdo e utilizagdo de conhecimentos e procedimentos, apelando a um raciocinio
dedutivo ao servigo da andlise de situagdes concretas, situagdo que se observa sobretudo
a partir de Fevereiro.

Passa-se assim de uma tarefa de reprodugdo para tarefas que implicam um
conhecimento estratégico, isto ¢, exigem para a sua resolugdo o saber quando e porqué
utilizar determinada estratégia em detrimento de outra.

Considerando o facto de cada uma das turmas registar uma evolugio muito idéntica sem
variagdes de relevo e logo dignas de uma analise mais diferenciada optou-se por
analisar, de forma mais detalhada, o comportamento das duas turmas como um todo
(Quadro XV e gréficos 14 ¢ 15).
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Quadro XV - Evolugiio das tarefas inscritas nos testes escritos elaborados pelos alunos (% de alunos no global)

Tipos de tarefas que as

perguntas implicam.

Exemplo de perguntas

Momentos do ano lectivo

Inicial

Intermédio

Final

Outubro,
Novembro
Dezembro

Janeiro

Fevereiro
Margo

Abril Maio

I. Enunciar a informagao
inscrita no programa e nos
manuais (a recuperar na
memoria).

. Diz o que entender por multimodalidade
. Define...

. Menciona as caracteristicas da agricultura
biolégica.

. Refere Trés vantagens ¢ tés desvantagens
do uso do transporte rodoviario.

. Enuncia quatro objectivos da politica
comunitéria de transportes ¢ refere o tratado
onde foi definida.

87%
(27 alunos)

63%
(15 alunos)

36%
{(11alunos)

10%
(3 alunos)

II. Aplicagdo (dedutiva
simples) dos
conhecimentos e
procedimentos adquiridos
na analise de situagdes.

. Observa 0 mapa e indica a 4rea de expanséo
urbana.

. Com base no gréfico ¢ na tabela diz qual a
regido agraria com maior SAU e justifica a
tua resposta.

. Justifica a importdncia das plataformas
multimodais na diminuigdo da posigio
periférica de Portugal face a Europa.

. Com base na situag@o descrita no texto A

problematiza € elaborando um esquema das
caracteristicas a ter em conta e das solugdes.

13%
(4 alunos)

37%
(9 alunos)

45%
{14alunos)

45%
(14alunos)

I11. Resolugéo de
problemas (concepgao e
planificagdo de solugdes,
apds analise).

. Observa a fig. que representa a cidade
de.... e refere o(s) modelos que se podem
aplicar a sua organizagio funcional.

. L€ o texto, problemas da agricultura
portuguesa, com base nele planifica um
projecto de pesquisa (estudo de caso) , com
questdes de partida, elementos de avaliagdo,
fundamentos, objectivos, roteiro de
trabalho, conceitos a trabalhar e produtos
esperados.

. Com base no grafico avalia a situagdo no
interior e periferia da cidade e propde um
modelo de solugdes.

19%
{6 alunos)

45%
(14alunos)
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Grificos 14 ¢ 15 - Evoluc@io das tarefas inscritas nos testes escritos elahorados pelos alunos (%
de alunos no global).
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Grifico 14 - A evolugho de cada dominio ao longo do tempo ~ Gréfico 15 - Comparac#io dos diferentes dominios em
cada momento
Legenda:

I. Enunciar a informag@o inscrita no programa e nos manuais (a recuperar na memoria).
I1. Aplicac¢do (dedutiva simples) dos conhecimentos e procedimentos adquirides na anélise de situagdes.

I1f. Resolugdo de problemas (concepgdo e planificagdo de solugdes, apos anélise).

Conforme a leitura da evolugdo, ao longo do ano lectivo, do tipo de tarefas que as
perguntas dos testes implicam, verificamos (tal como o ja referido quando da analise do
Quadro XIV e dos graficos 12 e¢ 13), num momento que designamos por inicial, um
maior peso centrado nas questdes que exigem memorizagdo incluindo apenas os
conhecimentos especificos inscritos nos manuais escolares.

A partir de Janeiro regista-se uma diminuigdo da situagdo predominante no momento
inicial e a emergéncia de questdes que implicam tarefas de aplicag¢do dos conhecimentos
e procedimentos adquiridos utilizando-os na andlise de situagSes do quotidiano.

Esta situagdo ¢ mais visivel nos testes propostos pelos alunos em Fevereiro/Margo
surgindo nesta altura propostas de testes, em 19% dos alunos, com predoinin?mcia de
questdes que implicam tarefas relacionadas com os procedimentos de resolugdo de
problemas, nomeadamente a analise de situagdes, sua problematizagdo, concepgédo e
planificag@o de solugdes exigindo, assim, a mobilizagdo, a selecgdo, e a integragdo de
Saberes na avaliac¢do e resolugdo de situagdes concretas.

Numa leitura global dos graficos 14 e 15 podemos afirmar que se assiste ao longo do
ano a uma diminui¢do da importdncia da avaliagdo de conhecimentos declarativos

constantes no programa e regras de realizagdo de actividades, de forma separada e a um
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aumento de questdes que se relacionam com os dominios da conceptualizagdo,

avaliagdo de situagdes de planificagdo de modos de intervengdo. Entra-se no dominio

das competéncias.

Apés a andlise do tipo de tarefas que as perguntas dos testes elaborados pelos alunos

implicam, que teve como unidade de enumeragdo o numero de alunos, procedeu-se a

analise do mesmo artefacto mas elaboradas pelos alunos na sua globalidade € em cada

momento (Quadro XVI).

Quadro XVIi - Evolugiio das tarefas inscritas nos testes escritos elaborados pelos alunos (% de perguntas).

Tipos de tarefas que a

pergunta implica

Exemplo de perguntas

Momentos do ano lectivo

Inicial

Intermédio

Final

Out/ Nov/Dez.

Janeiro Fev/iMargo

Abril
Maio

1. Enunciar a informagao
Inscrita no programa ¢ nos
manuais (a recuperar na
memoria).

. Diz o que entender por multimodalidade
. Define...

. Menciona as caracteristicas da agricultura
bioldgica.

. Refere trés vantagens e trés desvantagens do
uso do transporte rodoviario.

. Enuncia quatro objectivos da politica
comunitaria de transportes e refere o tratado
onde foi definida.

92%

17% 33%

17%

I1. Aplicagéo (dedutiva
simples) dos conhecimentos ¢
procedimentos adquiridos na
analise de situagdes.

. Observa o mapa ¢ indica a 4rea de expanséo
urbana.

. Com base no grafico e na tabela diz qual a
regido agraria com maior SAU e justifica a
tua resposta.

. Justifica a importancia das plataformas
multimodais na diminuigdo da posigdo
periférica de Portugal face & Europa.

. Com base na situa¢do descrita no texto A
problematiza e elaborando um esquema das
caracteristicas a ter em conta e das solugdes.

8%

33% 50%

50%

I11. Resolugdo de problemas
(concepgao e planificagao de
solugdes, apos andlise).

. Observa a fig. que representa a cidade de....
¢ refere o(s) modelos que se podem aplicar a
sua organizagdo funcional.

. L& o texto, problemas da agricultura
portuguesa, com base nele planifica um
projecto de pesquisa (estudo de caso} , com
questdes de partida, elementos de avaliagéo,
fundamentos, objectivos, roteiro de trabalho,
conceitos a trabalhar e produtos esperados.
.Com base no gréfico avalia a situagdo no
interior e periferia da cidade e propde um
modelo de solugodes.

17%

33%
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Graficns 16 e 17 - Fvoluciin das tarefas inseritas nns testes eseritos elahnradns pelns alonns (% de

perguntas).
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Griéifico 16 - A evoluciio de cada dominio a0 longo do tempo

cads momento

Gréfico 17 - Comparagho dos diferentes dominios em

Legenda:

1. Enunciar a informagdo inscrita no programa e nos manuais (a recuperar na memoria).
II. Aplicagao (dedutiva simples) dos conhecimentos e procedimentos adquiridos na anélise de situagdes.

II1. Resolugdo de problemas (concepg@o e planificacdo de solugGes, apds analise).

Num primeiro momento as questdes predominantes elaboradas pelos alunos:
¢ exigem poucas relagdes entre o que estudaram;
e apelam apenas para a memorizagao;
e revelam auséncia de referéncia a conhecimentos instrumentais;
Deste modo, evidenciam um “modelo de reprodugdo” limitando-se a exigir como

3

respostas apenas conhecimentos segmentados — “ diz o que € ...” ou “refere trés

2L

caracteristicas da ou ainda “ refere duas formas de representar ...” . 92% das
perguntas elaboradas pelos alunos no momento inicial da intervengdo (Outubro,
Novembro e Dezembro), encontram-se inscritas neste tipo de tarefas.
Progressivamente, os testes de avaliagdo propostos pelos alunos foram centrando-se
mais em questdes relacionadas com:

e 0 saber pratico — “com base na andlise do grafico refere trés critérios para

a...”, “Faz a leitura do quadro 1.”
e a interpretacdo de questdes e exigindo cada vez mais mobilizagdo de

133

saberes — “comenta a afirmagdo relacionando-a com a ... , *“ Faz a
cartografia dos dados do quadro e justifica porque adoptaste esta

técnica.”
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e areflexdo sobre situagdes problema — *“ com base no texto B € no quadro
I, refere os pontos fortes e fracos da agricultura portuguesa, propondo
medidas para o aumento da sua produtividade.”,

e aactuagio estratégica face a uma tarefa como a planificagio de um
projecto de intervengdo — * A partir da situagdo descrita no Doc.,
problematiza e planifica um projecto de trabalho para investigares...”

Assim os desempenhos de reprodugdo foram dando lugar aos desempenhos de
transferéncia cada vez em maior percentagem de questdes, como se pode constatar pela
analise do Quadro XVI e dos graficos 16 e 17.

Refere-se ainda que a mudanga mais evidente, ¢ tal como se pode inferir da leitura dos
Quadros XV e XVI, observa-se a partir de Fevereiro, quando adquire maior namero,
quer em percentagem de alunos (45% de alunos - Quadro XV) quer em percentagem de
perguntas elaboradas (50% - Quadro XVI), as questdes que implicam a aplicagdo € a
utilizagdo dos conhecimentos e procedimentos na analise, compreensdo e explicagio de
situagées.

Progressivamente, as questGes que implicam a integrag@o de referenciais diversos num
modelo de anilise mais complexo e completo surgem no momento intermédio da
interven¢do (Fevereiro), em que no total das perguntas, elaboradas pelos alunos nas suas
propostas de testes de avaliagao, 17% implicam estes tipos de tarefas, aumentando o seu
valor no final da interveng@o (33%).

Esta tendéncia também se verifica se observarmos o Quadro XVI e os graficos 16 € 17,
sendo que em Fevereiro se regista 19% dos alunos que no total das duas turmas incluem
mais de metade das perguntas com esta implicag¢do de tarefas, aumentando no momento

final da intervengédo para 33%.

2.4.3- Referencial de avaliacio e Matriz de registo da avaliacio em estrela.

Considerando a especificidade destes artefactos, a contagem foi feita por subcategorias

e da conta do numero de alunos que as incluem nos seus referenciais de avaliagdo.
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Quadro XVII - Referenciais de avaliagdo elaborados pelos alunos, referentes e critérios escolhidos

Momentos do ano

. . . . lectivo
Vector Categorias Subcategorias Unidades de registo ) Inte | Fin
Inic.
rm. al
1 - Avaliagio . Medida dos . Qualidade . Notas dos testes.
do resultado: conhecimentos dos resultados . Trabalhos de casa.
Extra-cursum. adquiridos. . Trabalhos de grupo e trabalhos da aula.
. Relatérios.
. Estar a par da matéria 31 12 7
. Atitude face ao .Empenho . Participa nos trabalhos
I~ Avaliarfin | rahalhn Tnteesser v ympanhe pooitive now Wwieluy:
do processo de . Gosto de aprender.
melhorar o -Intervir nas aulas. 9 18 31
desempenho / . Observincia . Comportamento adequados na aula.
Extra-cursum e das condigdes . Pontualidade
in-cursum. de trabalho . Assiduidade
. Cumpre as regras da aula.
. Cumprir prazos. 17 10 10
. Atitudes inter- . Atitude . Colabora.
pares. colaborativa . Partilha.
.Responsabilidade
. Espinito de entreajuda.
27 31
.Originalidade . Criatividade 4 15
. Correcgdo e -Consolidagdo . Fazer as matrizes de aprendizagens significativas.
melhoria. da . Transfere os conhecimentos para outras situagdes.
aprendizagem 5 28 29
. Melhoria das . Refazer os trabalhos.
aprendizagens . Realiza trabalhos extra.
- Negocia dificuldades.
. Coloca duvidas pertinentes.
. Propde solugdes.
. Escreve com rigor.
. Argumenta.
. Aplica. 25 28
III — Avaliagdo | . Planificagdo da . Estruturagdo . Elaborar ficha de avaliagdo, € matrizes de
do processo de | aprendizagem. do processo de | desempenhos.
orientar ¢ aprendizagem. . Organizado.
estruturar 8 . Planificagdo de projectos
aprendizagem/ . Elabora planos de trabalho.
ante-cursum e . Elaborar os referenciais de avaliagéo dos trabalhos. 25 | 28
in-cursum. . Auto-regulagdoda | . Auto- . Avalia os trabalhos.
aprendizagem. avaliagéo da
aprendizagem 7 22
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Grificos 18 e 19 - Referenciais de avaliagfio elaborados pelos alunos, referentes e critérios escolhidos
(ao nfvel dos vectores referenciados).
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Griéfico 18 - A evolucio de cada dominio ao longo do Gréfico 19 - Comparacio dos diferentes dominios em
tempo. cada momento.

Legenda:
1. Avaliagdo do resultado: Extra-cursum.
IT — Avaliagio do processo de melhorar ¢ desempenho / Extra-cursum e in-cursum.
T — Avaliagdo do processo de orientar e estruturar a aprendizagem / ante-cursum € in-cursum.

Num primeiro momento, no inicio da interveng2o, como se constata no Quadro XVII e
nos graficos 18 e 19, ¢ valorizado, por todos os alunos, como elemento de avaliagdo os
testes, a participagdo na aula, as respostas dadas as questdes postas pelo professor em
sala de aula, os trabalhos de casa, relatérios. E assim dada toda a importancia aos
instrumentos de avaliagdo formais.

Deste modo, a avaliag@o exclui o processo de aprender. N@o se registam referentes e
cnitérios de avaliagdo que se posicionem no processo de trabalho dos alunos, apenas dao
importancia aos referentes que dizem respeito a avaliagdo do produto final, 2 medida
dos conhecimentos e as atitudes face ao trabalho relacionadas com o empenho € com a
observancia de condigGes de trabalho. Apenas cinco alunos incluem nos seus referentes
relacionados com consolidag@o da aprendizagem.

Num seguﬁdo momento, verifica-se a inclusdo de referentes e critérios de realizagdo
relativos ao processo de aprendizagem na vertente da sua melhoria e consolidagao.

Num terceiro momento, final da intervengdo, que corresponde no calendario lectivo ao
3° Periodo, a maioria dos alunos para além de reforgarem os referentes ja enunciados no
segundo momento dao relevo aos que se inscrevem no dominio da regulagdo da atitude
face a aprendizagem como se pode observar no Quadro XVII e nos graficos 18 e 19.
Assim, ao longo do ano descentram os reverenciais de avaliagdo dos produtos para os

que dizem respeito ao processo de trabalho e a auto-regulagdao do mesmo.
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Em sintese e pela analise dns diferentes referenciais de avaliagio construidos pelos
alunos, dos referentes que constam das diferentes planificagdes construidas pelos alunos
€ que também se materializam em registos de avaliagdo/ teia, pode-se constatar que os
referentes e critérios de avaliagdo sdo progressivamente vistos como objectivos de
aprendizagem que orientam o aluno sobre os elementos a ter em conta e as estratégias

que devem ser adoptadas.

2.4.4- Planificagdo dos projectos de trabalho utilizando o “Vé&” do conhecimento

Nas planificagdes dos projectos de trabalho apenas se faz referéncia aos objectivos
definidos pelos alunos e aos roteiros de trabalho por eles propostos, considerando que
os referentes de avaliagdo s@o analisados em conjunto com os outros referenciais de

avaliagdo construidos pelos alunos.

Quadro XVIII - Planificagdo dos projectos de trabalho elaborados pelos alunos ao longo do ano — anélise dos

objectivos propostas

Vector Categorias Subcategorias Unidades de registo Momentos do ano lectivo
Inicial Intermédio Final
I — Objectivos | . . Conhecer - Saber a nogdo de
que constam Conhecimentos | conceitos ¢ itinerario principal.
do reportério | declarativos regras . Compreender as
do programa constantes do diferentes representagdes
e inscritos nos | programa. espaciais do desemprego
manuais em Portugal
escolares. . Reconhecer a importancia
dos indicadores
demograficos 8 grupos/ 2 grupos/
3lalunos 8 alunos
11- . Aplicar regras | .Mobilizagdo de | . Analisar a localizagdo
Objectivos de realizagéo processos de actual do comercio em
que implicam | das actividades | aprendizagem Lisboa, relacionando-a
a que integram escolar na com os modelos de
transformagdo | os programas/ | resolucdo de organizagao funcional e
dos esquemas | conhecimento | problemas. crescimento urbano.
de leitura da procedimental. . Construir uma planta
realidade de funcional.
pensamento e
acgao. . Problematizar a ocupagdo
funcional da baixa de
Lisboa 4 luz dos principios 7 grupos/ 5 grupos/
do desenvolvimento 23 alunos 20 alunos
sustentado.
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Vector

Categorias

Subcategorias

Unidades de registo

Momentos do ano lectivo

Inicial Intermédio

Final

. Apropriagio
didactica.

. Elaborar instrumentos de
recolha de dados

. Construir a matriz da
entrevista

. Saber trabalhar os dados
do levantamento funcional.

alternativas.

. Desenvolver propostas

2 grupos/
8 alunos

3grupos/
11 alunos

Grificos 20 e 21 - Objectivos propostas nas planifica¢les dos projectos de trabalho elaborados pelos
alunos ao longo do ano. (ao nivel dos vectores referenciados)
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Grafico 20 - A evolugéio de cada dominio ao longo do

Grifico 21 - Comparacho dos diferentes dominios em

cada momento.

Legenda:

I — Objectivos que constam do reportério do programa e inscritos nos manuais escolares.

1I - Objectivos que implicam a transformag&o dos esquemas de leitura da realidade de pensamento e
ac¢do.

Da analise dos dados recolhidos (Quadro XVIII e graficos 20 e 21), verifica-se que no

inicio da intervengdo, os alunos definiam os seus objectivos como se os decalcassem

dos objectivos que sdo enunciados nos manuais escolares e que constam do programa da

disciplina, dando importancia aos que se referem ao conhecimento de conceitos €

regras. Os objectivos deste dominio vdo aparecendo cada vez em menor numero no

decurso da intervengdo, como se pode observar no grafico 20.

Progressivamente os alunos vdo evidenciando, na defini¢do dos seus objectivos, a

importancia da mobiliza¢gdo dos saberes ja adquiridos na resolugdo de situagdes

concretas.
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Como se pode constatar nos graficos 20 ¢ 21, assiste-se an longo da intervengdo a uma
mudanga dos seus objectivos de trabalho. Assim, de um repositério de conhecimento e
de informagdes, os alunos passam de uma forma progressiva a definirem objectivos no

dominio dos procedimentos ao servi¢o da analise e resolugdo de situagdes concretas.
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2.4.5- Sintese conclusiva

Da andlise dos diferentes tipos de dados, quer referentes as representagdes abstractas de
aprendizagem e de avaliagdo formuladas pontualmente, no inicio e final do ano lectivo,
quer evidenciando novas percepgdes de situagdes concretas referidas ao longo do ano,
quer relativas aos comportamentos de planificagdo da aprendizagem e da avaliagdo,
mostram uma mesma realidade.

A convergéncia das andlises significam que os diferentes tipos de dados reflectem uma
mudanga profunda que n@o € s6 no plano do discurso é também no plano da reflexdo e
no plano da pratica.

A anélise dos dados ao longo dos tempos sugere que a mudanga é simultdnea no plano
da prética e no do discurso.

Poder-se-a dizer que as praticas correspondem a concepgdes em acg¢do € como tal
revelam as perspectivas dos sujeitos. Num certo sentido, também, analisamos as
praticas com o objectivo de revelar as representa¢des dos alunos.

Esta mudanga, como se pode ver nos quadros de anélise ocorre ndo de forma imediata,
como ja se referiu anteriormente, construindo-se ao longo do tempo com um ponto de
viragem no final do 1° periodo inicio do 2° periodo.

A apropriagdo do processo de avaliagdo exige uma aprendizagem que passa pela
experiéncia. Os sujeitos aprendem a avaliar-se fazendo € envolvendo-se plenamente na
avaliagdo.

Os alunos mudam as suas perspectivas sobre a avaliagdo, porque se apropriaram do
processo, porque o experienciaram na pratica analisando-o, fazendo a avaliagdo de outra
forma e implicando-se de outra maneira, percebendo, assim, o que tém que fazer e
aprender pela planificagdo da sua avaliagdo. Desenvolvem, deste modo, a capacidade de
avaliar.

Apropriam-se dos critérios, instrumentos € processos através da sua experiencia pratica.
Planificam a sua aprendizagem através da planificagdo da sua avaliagdo.

Dentro do ciclo anual de aprendizagem e avaliagdo, no final do 1° periodo quando sio
confrontados com uma avaliagdo sumativa, quando fazem o balango sobre o seu
processo de aprendizagem, com base nos procedimentos de avaliagdo que elaboraram,
da-se a tomada de consciéncia da importancia da planificagdo da avaliagdo (referentes,
critérios, processos, instrumentos) € fazem esta anélise do seu percurso em conjunto

com o professor.
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Nestc discurso 03 alunoa apropriam ge, aprendem na pratica experimentando, fazendo,
discutindo e analisando, implicando-se no processo de construgdo da avaliagio.

Como se pode constatar da andlise dos diferentes documentos e artefactos a avaliagdo,
inicialmente entendida como medida de desempenho, reflectindo praticas instituidas,
passa, ao longo deste processo de intervengdo, a ser sentida e praticada pelos alunos
como uma actividade reguladora e, ainda, antes dela, como processo de orientagdo,
regulacdo € estruturagdo da sua aprendizagem, traduzindo um processo de avaliagédo

interactiva e pré-activa (em termos construtivistas).
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Conclusoes e reflexdes finais

No final deste percurso e ap6s uma reflexdo continuada que este estudo proporcionou,
torna-se necessdrio sistematizar e reflectir sobre um conjunto de aspectos, que de
alguma forma possam contribuir para sublinhar a importidncia da avaliagdo como
estratégia para o aluno evoluir no seu processo de aprendizagem. Este facto implica
todo um conjunto de alteragGes, quer de praticas, quer de concepgdes sobre a avaliagdo
¢ a aprendizagem.

Este estudo teve como nucleo central a tematica da avaliagdo e a sua relagdo com a
aprendizagem.

Partindo da premissa que os procedimentos de avaliagdo € as consequentes tomadas de
decisdo, contribuem de forma inequivoca para o futuro escolar, profissional e social dos
alunos, reflecte-se sobre a avaliacdo enquanto actividade de aprendizagem, que supde
partilha e comunicagdo, entre todos os actores envolvidos na educagdo, principalmente
os alunos, entendidos ndo como meros objectos e/ou espectadores, mas como sujeitos
activos no processo educacional.

As respostas aos desafios que surgiram ao longo deste processo de investigagdo,
contribuiram para cimentar a crenga numa avaliagdo como processo integrado e
integrante da aprendizagem.

Nio se teve a pretensdo de obter certezas gerais e definitivas, nem resolver todas as
interrogagdes, apenas se pretendeu elaborar um conjunto de respostas aos objectivos
delineados para esta investigagdo, interligando entre si o contexto de avaliagdo, as
situagbes de aprendizagem e os comportamentos dos alunos na constru¢do das
actividades de avaliagdo e na regulagdo dos seus comportamentos nas actividades de
aprendizagem.

Neste sentido, parece oportuno centrar as reflexdes finais & volta de trés eixos: um,
relacionado com as mudangas de representagdes nos alunos sobre a avaliagdo e a
aprendizagem, outro prende-se com os objectivos e critérios que os alunos definem ¢
privilegiam e o valor que reconhecem ao tipo de praticas implementadas e, por fim, a
evolugdo que neles provoca em termos de conceber e organizar a sua pratica da

avaliag@o e da aprendizagem.
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Evidencia-se que um dos aspectos essenciais deste esmdo foi o de implicar os alunos na
planificagdo da sua avaliagdo, ensinando-os a avaliar para que através da avaliagdo
estruturassem, organizassem e regulassem o seu processo de aprendizagem.
A intervencdo desenvolvida traduziu-se, nos alunos, numa mudanga de répresentac;ées,
quer ao nivel da avaliag¢do, quer ao nivel da aprendizagem.
No decurso deste processo, as concepgdes de avaliagdo e de aprendizagem observadas,
quer pelo que os alunos diziam, quer pelo que faziam, mudaram, ndo de forma imediata
mas ao longo do processo de trabalho, como resultado do (re)fazer e do reflectir.
Esta mudanga no sentir a avaliagdo e a aprendizagem, expressa nas analises realizadas
aos artefactos € documentos, resultou, por conseguinte, como ja se referiu, de uma
aprendizagem, baseada na experiéncia, da e sobre a avaliagdo.
Esta implicag@o dos sujeitos vai para além do conhecimento e da clarificagdo feita pelo
professor sobre os objectivos, referentes, critérios e instrumentos de avaliag@o.
Aprende-se fazendo e o aluno assimila os critérios de avaliag@o por uma aprendizagem
experimental da avaliagdo. Experimentar como processo para aprender também ¢€ valido
no que diz respeito a avaliagdo.
A mudanga de perspectivas sobre a avaliagdo e aprendizagem por parte dos alunos néo
é, como anteriormente referimos, linear nem imediata. Os alunos mudam as suas
concepgdes porque se apropriam do processo, porque O experienciaram na pratica
analisando-o, fazendo a avaliagdo de outra forma e implicando-se de outra maneira,
percebendo, assim, pela planificagdo da sua avaliagdo o que tém de fazer e aprender.
Desenvolvem, deste modo, a capacidade de avaliar em concomitancia com a capacidade
de aprender.
Esta aprendizagem participada da avaliagdo implica uma mudanga de praticas
avaliativas que ultrapassa as inscritas na avaliagdo formativa. Ai o feedback devolvido
pelo professor ao aluno serve de referéncia, de baliza para que este oriente a sua
aprendizagem, como um cumprimento de uma norma aplicada a uma situagdo concreta
de aprendizagem. Indo além de uma ldgica retroactiva e idealizando uma perspectiva
pré-activa, colocam-se algumas interrogagdes: o que fazer para passar para a dptica do
proprio aluno, que deve ser capaz de auto-regular a sua aprendizagem? Como “colocar”
a avaliagio nas maos dos alunos ao servigo das suas aprendizagens? Ou ainda, se isto €
um processo, o que € nele exigido?

O processo de intervengdo implementado, objecto de anélise neste estudo, pretendeu

construir uma pratica, na qual os alunos aprendem a planificar a sua avaliagdo € com ela
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a sua aprendizagem, pondo em pratica uma estratégia que os implica mais cabalmente
na avaliag@o e na aprendizagem.

A avaliagdo passa assim a estruturar a aprendizagem (antes de a validar) e os alunos,
reconhecem r;isso uma mais-valia, que imediatamente se converte em necessidade
(como ndo podia deixar de ser) passando a regular e a orientar a aprendizagem através
da (planificagdo da sua) avaliagdo.

Neste processo, os alunos foram implicados por projectos de trabalho tornando-se mais
auténomos do ponto de vista da aprendizagem, na medida em que conseguem planificar
a sua avaliagdo. Por outro lado, a avaliagdo torna-se menos problemadtica, porque a
planificam, a dominam e pdem em pratica, a regulam e nela se sentem implicados.

Este é um processo que se aprende, que se constréi e reconstrdi € a mudanga de praticas
operada pelos alunos revela o seu desenvolvimento nesse &mbito.

A regulagdo deixou de ser um processo dominantemente retroactivo para se tornar mais
interactivo e, sobretudo, pré-activo (em termos construtivistas).

Assim, € na anélise e discussdo conjunta, aluno — alunos - professor, que se estrutura as
mudangas de concepg¢des € praticas sobre a avaliagdo e a aprendizagem, que eles

adquirem uma autonomizagdo pelo desenvolvimento de um novo modo de trabalhar a
avaliagdo e pela “capacitag¢do” que ela proporciona.

Aprendem construindo instrumentos de avaliagdo (testes, matrizes de desempenhos e de
aprendizagens significativas) e construindo projectos com base nos referenciais de
avaliagdo que previamente elaboraram. Tornam-se capazes de planificar a sua avaliagéo
e, simultaneamente, através das actividades de avaliagdo a aprendizagem.

Deste modo, sublinham-se, mais uma vez, as mudang¢as: no modo de os alunos
entenderem, conceberem e encararem a avaliagdo e a aprendizagem, nas estratégias e
procedimentos de aprendizagem e avaliagdo e na atitude face a aprendizagem e a
avaliagdo. .

Ao longo da intervengdo passaram a encarar a avaliagdo como algo que € importante,
ndo como classificagdo, mas como orientadora e reguladora da sua aprendizagem e esta
deixa de ser vista como mera memorizacdo, entendida agora como construgdo,
revelando, como se constata na andlise elaborada, uma coeréncia entre os discursos e as
praticas.

Reconhecem, de facto, o valor formador da avaliagdo, testemunhado por professores de
outras disciplinas, ndo envolvidas nesta intervengdo, a quem solicitaram que

adoptassem 08§ MESIMOoSs processos.
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Mesmo que ndo se equacione a generaliza¢do das praticas € procedimentns ensaiados
(encaraveis como alguns modos, entre outros possiveis, de operacionalizar a perspectiva
que lhes subjaz), parece legitimo sublinhar o seu potencial no que diz respeito:

e a importincia de se envolver os alunos e de os levar a ter um papel mais activo

na elaboragdo, planificagdo e realizagédo da avaliagdo;
e o valor da experiéncia e da pratica na apropriagdo do processo;

e a avaliagdo como uma pratica que se aprende, se desenvolve e aprende-se

EVCTVVA

¢ a mudanga nas concepg¢les € praticas dos sujeitos, pelo reconhecimento da

necessidade e da importédncia deste processo de avaliagdo;

a mudanga do processo de aprendizagem, orientado € regulado através (da

planificagdo) da avaliagdo.

Revelando-se a avaliagdo algo que se aprende (na pratica), que exige tempo e
investimento (conceptualizagdo, analise e regulagdo), impor-se-a trabalhar a avaliagdo
com os alunos para que estes possam apropriar-se dela para planear e desenvolver uma
aprendizagem consciente e deliberada

Fica assim, refor¢ada a importincia de se desenvolverem competéncias avaliativas no
processo de aprendizagem, elas prdoprias concebiveis como competéncias de
aprendizagem necessarias a0 desenvolvimento da autonomia pedagogica do aluno.

Uma vez que se trata de um estudo em que o investigador era simultaneamente o
professor, ndo era possivel recorrer s técnicas de observagdo para apreender (na
interacgdo professor-aluno-alunos, associada as tarefas em causa) o processo de
(re)construgdo de critérios, referenciais € instrumentos de avaliagdo, o que se afiguraria
vantajoso para lancar uma luz mais clara sobre essa passagem da avaliagdo das maos do
professor para as méios do aluno, para que este se possa (auto)regular, e para analisar o
processo de autonomizagio do aprendente.

De resto, seria interessante estudar os termos em que os alunos, posteriormente, noutros
contextos, utilizam este tipo de procedimentos e os efeitos que se lhes podem

reconhecer.
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ANEXO 3



Listas de verificagdo”

Ano; \( Turma \-‘ .
" Data de nascimento: 0"/ 0( / %C Sexo: !Jl""’ RN

Data (1° momento): /| ——— Data (f momento) / J J—

———— —— i

Frequéncia
absoluta

1°mamemo- l 2° oo

I. Quando estudas ou preparas as ligSes -

1.  Fazes resumos do que estudaste Y

2. Mem&mdarapemsalgﬁmasnom L

3. Sublinhas no livio o mais importante

4. Fazes esquemas das matérias

5. 1Asemvozoltaamatéria ' &

6. I.Escmslle:ndoazgax&ia‘ , ) 3

7. Costumas consultar outros Livros, como por exemplo a
enciclopédia ou o dictonArio

T1. Quando téns dificuldades’em compreender um assunto ou fazes uin trabalho,

1. . Procuras informar<e consultando lfvros na biblioteca

2. Pedes apoio aos colegas s : v

3. Recares 20 auxilio dos colegas

4. Contas cam o apoio de um familiax ) 3

5. Preferes pedir ajuda a0 professor da disciplina onde seates
dificuldade T >
6. Recomes a um prafessor que costuma gjudar-te {

7. Recorres a outra pessoa. Explica -
quem: - :




o

1° ] 2
II. Na sala de aula aprendes mais quando
L O pielassan wup v o mstivia o
2 O p:ﬁfussor escreve sinteses no quadro Z o
3. Pe:wb&sdammmtcgqucopmmrqncr
4 Tens tempo para peasar ¢ podes discutir os assuntos com os teus
colegas, chegando tu prépio &s conchisies
5.  S&o apresentados filmes ou dlapomlvos
6. Asaulassﬁoorienmdzséaxaﬁchasdcuahalho 3
7. Parﬁdpasnumpmjaxoeteeabeﬁwnmacomuniéﬁoamma T
" sobre o tema-estudado
IV. Ficas a saber melhor o que aprendes:
1. Na sala de aula 2 -
2 Emvisitas de estado g
3. Em trabathos de campo
4. Em prograinas culturais da TV - 1 3
5. Pesquisando em bibliotecas
6. Realizando expetitacias
7. Fazendo entrevistas ¢ inquéritos




Listas de verificagdo”

Ano: - A = Turma: by

Data de nascimento: 2.6 / .Oe /| & Sexo: feus

Data (1° momento): / J —— Data 3% momento): )_ﬂﬂ};ué

Frequénda
absoluta

Y Pooornento* | 22 morean -

L Quando estudas ou preparas as ligdes

1. Fazes resumos do que estudaste : - SR e

3. Sublishas o kivro o mais importante - . ol
. 4,  Fazes esquemas das matérias ' .
5. Lésem voz alta a matéria u
6.  Lésem siléocio amatéria N TN

7. Costumas consultar outros livros, como p&rmmmplo a
eaciclopédia ou o diciondrio .
IL Quando tens dificuldades’em compreender um assunto ou fazes um trabalho. . .|

. 1. . Procuras informar-te consultando livros na biblioteca p 20

2. Pedes zpoio aos colegas RN Py

3. Recorres a0 auxdlio dos colegas

4. Contas com o apoio d¢ um familiar ~ ’ Y °
5. Preferes pedir ajoda 2o professar da disciplina onde seates

dificnidade S
6. Recorres a wm professar que costuma ajudar-te 3°

7. Recorres a outra péssoa. Explica
quen: )




Frequéndia absoluta
lo' I2o

TIL Na sala de aula aprendes mais quando

1. Ngmfismr 6YDRe 3 maltria

2. O professor escreve sinteses no quadro 1°

3.  Pexcebes dmmmm oqe 0 professor quer

4, ) Tenstunpoparapemcpodsd:sannosassuntosoomostws 2
colegas, chegando tu préprio 4s conclusbes 3

s. . Sfo apresentados filmes oo diapositivos w?

& Acunlis {15 oHentadas para fichas de trabalho - - L. .

1. Paxuapasmnnpmjeaocmmbefamumawmmmﬁoémma A o.
-sobre 0 tenta estudado

TV. Ficas a saber melhor o que aprendes:

1. Masladeaula

2. Emwsxfasdeméo I?’o.

3. Em trabalhos de campo T e - 2

4 Bm prograsitas Gilmrais da TV: - - oo i

5. Pesquisando em bibliokecas e N

.. Realizaado ncias -

7. . Fazendo entrovistas ¢ inquésitos w 3T
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aou i

Data (1° mommt
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- PARTICIPACAD - Doom
- At 0Ui DADE - Doren
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- INTERESSE - Doem *
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ANEXO 6



1. Tema: Vis&o de Lisboa pelos olhos do futuro
2. Tematica: Cidade Digital/Projecto Urbanistico
3. Questdes de Partida:
e O que é o Desenvolvimento Sustentavel?
e Como conseguir o Desenvolvimento Sustentavel na cidade de Lisboa?
e Como aliar as Novas Tecnologias e as novas leis da Justiga a esse
desenvolvimento?
* Que recursos se podem utilizar na construgédo de transportes e habitagdes
a partir de energias renovaveis e que repercussdes vai isso ter na Terra?
t O quo podomoo mudar noo negooe habites didries para que o futurn pajo
melhor?
e O que se pode mudar na Constitui¢do para que tenhamos uma cidade
mais justa?
e Quais sdo as vantagens e as desvantagens das novas tecnologias?
e O que se pode fazer para corrigir essas desvantagens?
e Como criar uma cidade mais inteligente, mas solidaria?
e Como construir uma cidade vantajosa para os invalidos?
e Onde criar mais espagos verdes sem diminuir o desenvolvimento
urbanistico da cidade?
4. Fundamentos: estruturar o trabalho dos sub-conceitos do Desenvolvimento
Sustentavel (Justica, Ambiente e Novas Tecnologias).
S. Finalidades:
e Criar uma visdo “futurista” de Lisboa alicergada no Desenvolvimento
Sustentavel;
e Sugestdo de uma cidade desenvolvida a partir da constru¢do de uma
simulagdo 3D.
Objectivos:
e Perceber como se constrdi uma maqueta;
e Aprender novas formas de desenvolver uma cidade a partir de energias
renovaveis;
e Melhorar a capacidade de trabalhar com programas informaticos.
7. Metodologia do trabalho de projecto:
8. Roteiro de trabalho:
9. Conceitos:
10. Produto final:
11. Avaliagdo de processo:
12. Recursos:

o



> 582:19 = 3¢
) © SR N L
W I oEAE, - &8 38
P RN AT S B & L
g2 /e J L3R 3 5k
. RN FLSCr T
J
1= & O
= g3z 4 T Wlal & A
(O BTl T~ 323 43 4 N
! NmnW/%e . R3S Eas o !
= 3% 2 . — d&[an Nes
JLc—_ = A& o UK 2
| 4 £ 3 34 ~ 9§33 o
s § S ¥4 g X 3 34 ¢
| o g se 5 3 Sy o
| £ o 3id § gy 2% 4
| 2 N Rl a3
1 m L g 2R T
| o) 5 S 5 B3, N3 .3
B £ N P NS
S et
) L 29 iRebe R g, 80w Al —
EIrEE S mfp% Mv
4.5, g g 5O 29333 43
Widd Fg  Fed dada g, 8
EILPE MR T L
| o RECLEE ST REa FEENLE
= mm ! M.@.__wmwmﬁw,ﬂ. w
E waw ISEEH
= £E5 0O €& & 3



3 P—QQfod»D

r
Aos ouwno,

Tewss - C\Ju(_:O\.&DkJ‘ﬁ\MO

(50‘0-\-&;&493 y /\thLQAOs o Uuoobq\'QDQ. LA S Q,qi_q_g_s
foudioual s

Roco

———

N | P
Riudplos o autadoia: \ Qoats os s Vuate /T(,'Locka B9 Walao VLo

\ /
Vv aamaadey 30200 ol N

- 2CDUS UL LD, ‘.dn\-b..a\)o‘u\‘wﬂ,_‘ i Jl\.qche/ "0(0 . ¢ ' Q\-\.Qbm R \e\au\-

> foucioual | o o Av.Re / \‘»Qaegro
“yla QobLQQ_,\C% MWNQ,\.LDO;’LQS /

X c \(med*"l 'Roles A Tokallio
\Mb Py S0 :,-" —R3w\\ua da duas q.;,o»slé'o
Xc\y a2 a }f - Laco\le aduw odo s
Uule \.am_vj; - 9Rcuiod dos Qedos

Q.

P
f?

[

- ouub oudal s cha®e as Leruass
D bieuialy oo IR A CREE
s reuvelui voste  Sosten
ladn

/ - _Q-\olooQ?u?; e pladle loucioual

Ao e oibuoads uida l vy
,O'Qipo_,o.ﬂoo;ﬁobﬂﬂ @ < o a2 S e i
T eio olkean we cwas ~dbeinge do Plawla el aies Jowtoust
oveMor pons o luascan o po \/ avleda oo dQSQQMQ% 8 Cols: O KW.D'
Pole® Ouse  was \ae Lo, T
qoe.k_./ OU v’ .

2

'AUOUO.E'. s YReocdwelo, Obleg ‘Guas }?mla

'?ronxo N 1 cow Q) o
- \ l Ao '4@d :
» porkupad ue 2\eboag \oleeuaod  wocueiie a usik
» 2uappass\ian L Queldp

. Q\JCK‘\M Lo Pwmyg

N v d:o nacolha, . . e
—. %d.&.) B La . C‘Q_Lm LQ$’. - ?\QU\CA \uudQU\Q\

" qoas o plow . - afas \ussousl - Sranegecss fauwcous\
* lé.o i : Vd \' - ‘
aqu:ol.b_d& vel npj\(:q_:\g:_gda? - ols hean T ‘-{9&4%/ o & learidéiio
v ol @ eas e a T @enbillage vaboua - Qequads Ricage
asounte R ugbaa ...



2

Questoes de Partida:

o

Objectivos

Qual serd a melhor opgdo para a construgdo do novo aeroporto de Lisboa?
Levard a um desenvolvimento da drea escolhida?

Provocard um grande impacte ambiental?

Tera um grande impacte na economia portuguesa?

pirﬁ ? Fqﬁwm yma 99§!q§9 mais ¢entral 4 escala Europeia e Mundial?

Conseguird tornar Portugal numa grande HUB em complemento com o TGV?

Conhecer as diversas alternativas a construgdo de um novo aeroporto de Lisboa.
Conhecer os efeitos multiplicadores para a drea de localizagdo do aeroporto :

O Na revitalizag3o desta drea

O No aumento da populagdo

O Na criagdo de bolsas de emprego

Conhecer os impactes ambientais através da analise de estudos ja elaborados para
este efeito.

Perceber o peso da comparticipagdo da Unido Europeia através dos fundos
comunitarios.

Qual ¢ novo nivel de centralidade de Portugal 8 escala europeia e mundial.

Desenvolver um estudo que divulgue as alternativas do novo aeroporto.



»

]

Metodologia

o Escolha do projecto

o Cragdo de questdes de partida

o Escolha dos objectivos a atingir

o Pesquisa de informagdo:documento e noticias
o Analise da informagéo recolhida

o Triangulagdo da informagdo

o Elaboragdo do projecto final

o Apresentacdo do projecto a turma e 4 professora
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CONTEUDOS

o A Populagio, Utilizadora De Recursos E Organizadora de Espagos:
. Evolugido e Diferengas Regionais
) A Distribui¢éo da Populagdo

APRENDIZAGENS SIGNIFICATIVAS

. Conhece nog¢des basicas.

o Conhece os ritmos de evolugio da populagdo no Sec. XX

. Conhece as variaveis demograficas que interferem no comportamento da
populagao.

o Explica como as varidveis demograficas interferem na evolugdo da populagio:

o Caracteriza a estrutura etaria.

o Caracteriza a estrutura activa.

o Analisa o nivel de instrugdo e qualificagdo profissional.

o Identifica problemas resultantes do comportamento da populagdo. -

o Identifica as 4reas de maior € menor densidade populacional.

o Reconhece factores naturais ¢ humanos que condicionam a distribuigdo da
populagao

e  Analisa problemas resultantes das caracteristicas da populagdo activa e Planifica

um projecto para arranjar solugdes.

Nuno- 11G
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Proposta de aprendizagens significativas.

o Conhece defini¢Ges de taxas de natalidade de mortalidade de .
. Sabe a evolugdo da populagé@o no Sec. XX
. Conhece as variaveis demograficas que no comportamento da
Populagdo.
o  Explica e justifica a evolugdo da populagio portuguesa.
o Cdlauletlea a cstutuia Cléiia.
e  Caracteriza a estrutura activa.
e  Caracteriza o nivel de instru¢3o e qualificagio profissional.
. Identifica problemas resultantes do comportamento da populagéo.
o  Identifica as areas de maior € menor densidade populacional em Portugal.
. Sabe fazer graficos e mapas.
. Localizar os pontos no diagrama triangular.
) Pde criticamente problemas resultantes da desertificagdo no interior de Portugal.
° Pesquisa estratégias para resolver a situagdo
) Planifica um projecto de trabalho com base na concentragdo da populagéo nas

grandes cidades

22 de Abril
Tomas 11 G
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Conteiidos Desempenhos predominantes
Reprodugso Transferéncia
Ter uma posigio critica face a
Caracteristicas da distribuigdo da distribuigfo da populag&o; propor
populagio portuguesa: fitoralizaco; solugdes alternativas para os
macrocefalia; desertificagdo das problemas socio-demogréficos de
Distribuigdo da populagdo &reas do interior. Portugal.
Razbes humanas e naturais das Distinguir as caracteristicas de
caracteristicas da distribuiggo da distribuicdo da populag3o naturais e
populago: relevo, dima, natureza humanas, e dar exemplos de cada
<[ U S0IU, T4LUIES SO, RUNINUS € | Ul R LU d JEPUA LanUgd UksiEy
econdmicos. caracteristicas para o crescimento das
localidades e do pais.
Conhecer a estrutura Problematizar uma situag3o concreta
geomorfoidgica de Portugal. relacionada comos recursos naturais
Conhsacer as principais rochas e a suaindistria no nosso pals.
associadas as unidades esfruturais. Propor formas de organizagao e
Conhecer os recursos energéficos. | - rentabilizag8o dos recurses naturals.
Conhecer as caractesisticas actuais | Dar exemplos de recursos energéticos
Recursos Naturais das Indostrias extractivas. € das suas localizagbes, das
Reconhecer os factores de crise da principais rochas associadas as
Industria extractiva em Portugd. unidades estruturais e das
localizagdes das mesmas.
Conhecer 6s conceites de: albedo; Descrever e justificar a variagao da
temperatura média mensal e diuma; |  temperatura ao longo do ano e do
amplitude térmica anual; corpo temitorio em Portugal.
fnegro. . Identificar a €poca do ano que uma
'Variagdo datemperaturad | figura ou mapa representa através de
superficie terrestre (diuna e anual): isotérmicas.
causas e consequéncias. Justificar com base nos factores e
Reconhecer e caracterizar a elementos climaticos o diferente
Clima/ Radiagao Solar e estrutura vertical da atmosfera. fragade das isolinhas em Portugal
Temperatura ‘| Formas de aquecimento da Tema. Continental.
Reconhecer os circulos descrites Justificar os valores de altbedo.
pelo Sol durante o diaem termos de | Identificar através de mapas ou de
lafitude e época do ano. figuras a zona climéfica e a época do
Elementos e factores climdticos; ano aque estas se refarem.
estado do tempo e clima Jusfificar com base nas caracterisficas
Variag8o da rediagBo solar em da temperatura sentida em Portugal.
Pertugal Continental: causase ao longo do ano a existéneia de
consequéncias. -actividades econbmicas que
| Conhecer as técnicas de expressao constituam boas oportunidades
grafica econdmicas para 0 mundo rural ou
Conhecer as nogGes de unidade urbano. )
absoluta, ponto de saturago ede | Conhecer e descrever ¢S mecanismos
humidade relafiva. de formagao de chuva, e os diferentes
tipos de chuva.
Ana Assis Gomes

PG, n°4



Matriz do teste:
Contetidos|Desempenhos predominantes
Reprodugdo Transferéncia
Evolugdo Jas vdrias taxas, dependéncia |Problematizer situacdes de rotura
da de idosos, analisar mapas e demogrdfica ou economica
populagio [grdficos que reflitama resultantes do comportamenta
QVuluL (s Gt pupuiiL i, (e Ut PUPRLLY, MRRIEBHRAR 8Y
tificar causas economicas, |problemas demograficos entre
sociais e culturais da evolucdo si, evidenciar as vérias situagdes,
da populagdio portuguesa, saber propor solugBes quer do ponto de
relaccionar a evolugdo do CN vista economico, quer do ponto de
com a evolugdo do CE. vista social, construir cendrios
de tendéncias da evelugdo
" |demogrdfica propondo politicas
sociais e economicas
|Problemas |evidenciar as suas causas, iden- Relaccionar as situagdes problema
sociais e tificar algumas das suas conse- quer de vista sacial quer de vista
economicos |quéncias, conhecer a tendéncia economico com @ compartamento
de envelhecimento da populacdo  |da populagdo, relaccionar as
e relacciond-ka com as taxas de situagdes vividas dentro da popu-
natalidade, com o comportamento {lagdo com a insergdo de Portugal
do Indice sintéctico de fecundi-  |nas vérias comunidades @, CPLP,
dade, com o indice sintécticode  |PALOP_) e com base na NUT ITI
dependéncia de jovens, com a relaccionar as situagBes vividas
evolugdo economice do pafs, com com o tregado das redes de trans-
os movimentos migratérios, com o |porte e de comunicagdo
|nivel educacional e de qualifica-
¢&o populacional, com a popula-
¢do activa e inctiva e por fim
com o (dice de dependéncia total .
:JAnalisar-a infiuéncia da emigra-
¢do e da imigraglo na populagio
activa
Organizagao|conhecer a distribuicdo das Relaccionar a litoralizagdo e a
espacial |caracteristicas demogréficas em  |assimetria no comportamento da
da {Portugal populagdo com a assiduidade, com
populagiio a centraliza¢do, com as redes
conectadas, com as balsas de em-
Jprego e com as perspéctivas do fu-
turo. Problematizar as situagdes.
vividas considerando a noessa posi-
do na B8, propor polftices para
inverter esta situagfio
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CONTEUDOS

¢ A Populagdo, Utilizadora De Recursos E Organizadora de Espagos:
¢ Evolugéo e Diferengas Regionais
e A Distribuigdo da Populagio
MATRIZ DE DESEMPRNHOS PARA O TESTE
e  Conhece nogdes basicas.
*  Conheee 05 ritmes dg svolusan da nnpnlacan nn See XX
. Conhece as variaveis demograficas que interferem no comportamento da
populagdo.
. Explica como as variaveis demograficas interferem na evolugéo da populagéo.
e  (Caracteriza a estrutura etaria.
e  (Caracteriza a estrutura activa.
. Analisa o nivel de instruc3o e qualificagdo profissional.
e  Identifica problemas resultantes do comportamento da populagio.
e Identifica as areas de maior e menor densidade populacional.
. Reconhece factores naturais ¢ humanos que condicionam a distribui¢éo da
populagdo |
. Analisa problemas resultantes das caracteristicas da populagdo activa e Planifica

um projecto para arranjar solugdes.

Nuno- 11G



ANEXO 9
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1. Qual o objectivo da Geografia.

2. “Uma boa mobilidade de bens e pessoas sb & possivel com uma boa rede de
transportes”

2.1 Quais os meios de transporte que conhece

2.2 Qual o meio de transporte mais utilizado no transporte de mercadorias em
Bortugl.

2.3 Explique porque razfo tal situagdo se verifica.

2.4 Explique porque é que o transporte ferrovidrio ndo apresenta uma
importincia significativa no transporte de pessoa. D€ exemplo de uma
excepgdo.

3. A fotografia abaixo apresentada da-nos uma imagem o mundo rural

3.1 Diga como o desenvolvimento da rede de transportes rodoviaria pode:
interferir com a paisagem

3.2 Indique quatro aspectos positivos € quatro negalivos do transporte
rodoviério. .

33 Indique como esti estruturada a rede rodovidria nacional do continente.

4. E consensual que os transportes tem uma importéncia fimdamental nas relagdes
econdmicas ¢ sociais e que s6 a sua melhoria podera conduzir ao-bem estar das

populagBes.

4.1 Qual o papel dos transportes no desenvolvimento econémico e social das
regioes.



4 2 Indique alguns dos estrangulamentos estruturais no dominio dos transportes em
Partugal.
4.3 Refira algumas medidas que permitiriam ultrapassar esses estrangulamentos.

5. Comente a frase. seguinte: “ Hoje demorei 90 minutos a chegar & escols, a
continuar assim esta cidade entra em colapso”. :

G ¥ 00 Uwwpuilus Uruum SLpIL Wil papel HUPUIAIG 1Y 4BUHALTHIUGES
desenvolvimento dos centros urbanos.”

6.1 Comente a frase.
6.2 Quais a grandes questdes que se colocam relativamente 808 transportes nas
grandes cidades

7. Faga um pequena texto em’ que reflicta sobre a importincia dos transportes nas
relagdes de Portugal com a EU.



Respostas

1. A Geografia tem por objectivo o estudo a superficie terrestre, os recursos
humanos e fisicos bem como a sua interdependéncia. Estuda também os fluxos
de mercadorias, pessoas, informagBes assim como a reorganizagio dos espagos.

2.1 Os transportes que conhego sdo: Ferrovidrio, Rodovidrio, Maritimo e Aérea.
2.2. Eo Transporte Rodoviario.

23 Os grandes investimentos efectuados no desenvolvimento da rede rodoviario,
nas ultimas décadas, levou ao aparecimento de grandes e importantes vias de
comunicagio como as auto estradas e IP(s). Simultaneamente verifica-se um
-aumento da capacidade de transporte e melhoria da rede complementar. Assim
este tipo de transportes que por si, ja apresentam uma maior mobilidade, viu
aumentada a sua capacidade competitiva. A falta de investimento nos portos e
na rede ferroviaria fez o resto.

2.4 ‘O transporte ferrovidrio ndo tem tido os irvestimento adequados & necessidade
das populagdes, o que desde logo condiciona a sua utilizag@o. Por outro lado,
nfo apresenta. a. mobilidade que as populagdes desgjam dado' que na
generalidade as populagdes ndo tem estagdes préximas de casa o que implica
apanhar um outro transporte. Também, reste aspecto, as coisas nZo estio
facilitadas dado existirem poucos interfaces.

A excepedo conhecida respeita a duas linhas na zona da grande Lisboa, a Linha
de Sintra , Cascais e Vila franca de Xira .

3.1.0 desenvolvimento das infra estruturas (Auto estradas, IPs. e redes
complementares) leva- a que na paisagem agricola, urbana etc. aparecam
viaduto, tiineis bem como as proprias vias que interferem directamente com &
paisagem.

Com o aparecimento de boas havert tendéncia & serem criadas novas
centralidade que terdio o inevitdvel impacto na paisagem.

3.2 Aspectos positivos: Mobilidade, conforto, rapidez e baixo custo para pequenas
distancias e dotagiio completa
Aspectos negativos: Poluigio, Congestionamento, Sinistralidade e elevado custo
quando transporta um Gnica pessoa.

3.3 A rede nacional est4 estruturada do modo seguinte:

Rede Nacional Fundamental (Auto estradas , exclui AML e AMP e IPs)

Rede Nacional Compiementar ( Inclui LC e Auto estradas dentro de AML e
AMP)

Estradas e caminhos Municipais (estradas rurais e urbanas de ligagiio concelhia)

4.1 Os transportes perwitem a troca de produtos, bens, pessoas informagdes entre as
diferemtes regides do globo. Permitem a especializagdio aumentando a
‘produtividade das regides. Uma rede de bons transportes permite uma maior



mobilidade as populagdes e assegura aos agentes econémicos € a essas mesmas
populagdes maiores oportunidades de negécio e acesso a melhores servigos.

4.2 Redes vidrias desconectadas e muitas vezes incompletas, a falta de interfaces
que facilitem a mobilidade, isto €, a passagem sem percas de tempo de um pars
outro transporte ¢ ¢ congestiona mente dos espa¢os urbanos.

4.3 Alargamento ¢ conservagio da rede rodovidna, modemizagdo do caminho de
ferro, investimentos nos transportes maritimos ¢ nos portos ¢ acima de tudo criar
boua interfases quo Pornlitiiu Wi puasuis L UL Lhieulaiuil euue us dlvesus
tipos de transporte sem demoras € sem terem de percorrerem grandes distiincias.
A methoria dos Transportes Publicos também contribuiria para corrigir a

situagfo.

5. O desenvolvimento dos ceatros wrbanos, sem o devido planeamento, levou a

que se verificasse um crescente falta de espagos, com o correspondente
congestionamento dos centros ¢ mesmo das entrada e saldas dos mesmos, Esta
situag@io limita a circulagio das pessoa e bens, dificultando, por um lado, a vida
das pessoa que deste modo, passam a demorar muito mais tempo para chegar aos
cmprcgos ¢ & cscola, ¢ por outro cria grandes dificuldades a todo o comércio.
A unica maneira de corrigir esta situagfio seria a de criar mecanismo para retirar
o0s carros da centro da cidade, criando por exemplo uma boa rede de transportes:
piblicos associada a uma politica de parques de estacionamento nas eatradas dos
centros urbanos.

6.1 Foram os transportes que permitiramy o éxodo do campo para a cidade. Na
realidade foram sempre as boas acessibilidades que permitiram o aparecimento ¢
o crescimento dos centros urbanos, que por sua vez passaram a €XeIcer o sua
acgdo atractiva sobre as populag3es acelerando o seu crescimento.

6.2 Com o crescimento dos grandes centros e com um desenvolvimento insuficiente
das infra-estruturas rodoviéna, isto ¢, nfo acompanhando o crescimento do
parque automdvel, levou ao ‘congestionamentc dos centros urbanos. Esta
situagdo. tem inconvenientes diversos como por exemplo a dificuldade de
circulagiio de pessoas e bens. O modo de ultrapassar esta situagiio serd a de
descentralizar as actividadés e simultaneamente desenvolver de forma
significativa os transportes plblicos, criando uma rede de parques em torno dos
centros urbanos.

7. O desenvolvimento das vias de transporte e a sua ligagZo as redes europeias iria
aproximar os agentes econdmicos e as populagSes dos grandes eixos
mtemacionais o que lhe daria nio s6 acesso a novos oportunidades de acederem
a servigos ¢ mercados de elevada qualidade como os colocariam em igualdade
de circunstfincias com os outros povos.

Novos mercados significam novas oportunidades de colocag#o de produtos de
acesso a novos investimentos.
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Te_:sté de Geografia

1. A vida de hoje ndo teria Sido possivel sem que se tivesse acontecido

o a revolucdo industrial. Refira as fases que podemos -considerar, na

' evoluggo das cidades, desde essa altura até hoje.

2. Indique as vantagens que decorrem-da concentraglo das populagoes
- e das actividades econdmicas e qual o papel dos centros de média
dimensdo na redugdo das assimetrias (processo de. centralizacéo e
descentralizag&o). ' L e

3. Indigue algumas caracteristicas das 4reas residenciais,e relacione o
valor do solo e as acessibilidades com a segregaclo social ai
existente. ’

A Baba de Lisbea

4. Onucleo central da cidade antigamente lugar privilegiado s,dfreu nos
ultimos anos profundas altéragbes. . . -

~



4.1 Réfira algumas dessas aiteragdes ] :

4.2 Indique algumas das razdes que justificam essa alteragdes

‘4.3 Refira algumas razdes para a proliferagdo de centros comerciais
~em locais fora do centro das cidades.

5. As cidades apresentam diferentes tipos. de morfologia, que resultam
de muitos factores, tais com os histéricos os sociais etc. Cada cidade -
apresenta -uma fisiohomia prépria que - procura responder a
neRAsSiInANR A vidA HbanA. ' s

5.1 Indica os tipos de plantas apresentadas.
5.2 Caracteriza-as - ' ‘ o . :
5.3 Em relagfo a figura 2 indica duas vantagens e dois inconvenientes.
5.4 As'grandes cidades apresentam vérios tipos de plantas. Justifique tal
facto. : : .

6. Diga o que entende por area metropolitana’

8.2 ldentifique as Areas Metropolitanas acima representadas

6.3 Comente a frase “Embora as AM mantenham a sua hegemonia, :
tém vindo a perder algum peso relativo em relagdo as outras cidades do
pals® '
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Respostas

1.A 1° fase 6 conhecida pela paisagem negra, em virtude 'do fumo langado para a
atmosfera, devidc a combustio do carvdo: A revolugdo agricala, com o
consequente abandono dos campos associada 3 revolugao industrial atrai, para a
cidade muitas populagdes. Esta fase faz parte da fase centrifuga e do padrdo
concentrado. Podemos ainda subdividir esta fase em dois periodos, o 1°, em que
ainda ndo ha maquinas mas o lugar ja é diferente do de residéncia e o 2° que se
caracteriza .pela existéncia de maquinas e pelo aumento dos movimentos
pendulares. A 2* fase foi conhecida pela paisagem de grande concentragéo da
parifaria nasta fase Ja sk ulilivava an netrilen / a eRRmiA AlRrrira hem mmn fr
outras que comegaram a surgir, por outro lado a melhoria das acessibilidades

" acelera os movimentos pendulares. Esta fase faz parte da fase centripeta sendo

também 0 concentrado o padrio que a caracteriza. A 3* fase é conhecida pela fase
da’automatizagso. Assiste-se a disperséo da industria pelo interior, devido também
A utilizacdo de energias altemativas, que por sua vez também sdo dispersas.
Também a melhoria das vias de comunicagdes e das acessibilidades e ainda o

_custo dos terrenos contribuiram para essa deslocac8o. Faz parte da fase
-centrifuga e e pertence ao padréo disperso

 2. As empresas localizadas naé grandes aglomeragdes urbanas, dispbem de

numerosa e qualificada méo de obra, de diversificados servigos, infra-estruturas e

‘equipamentos, a proximidade dos meids financeiros. Por sua vez, a populagdo
dispde de mais oportunidades de emprego, de servicos e equipamentos sociais .

culturais, entre muitos outros. Com o reforgo dos centros de média dimensdo, .
garante-se © acesso mais equitativo a populag3o aos servigos sociais e
equipamentos,  uma maior uniformidade de quaiidade de vida, permite a
desconcentragio do litoral, diminuicio do desemprego nas grandes cidades, -
diminuig&o da desertificagdo do interior.

3. Os centros. urbanos encontram-se organizados em bairros que reflectem o nivel
sécio-econdmico das pessoas que 14 moram. As classes de maiores. recursos

- ocupam as éreas de solo de valor mais elevado, normalmente afastadas das

zonas industriais e dotadas de boas acessibilidades. A medida que a distancia do
centro -aumenta verifica-se que o valor do solo se vai reduzindo, tomando-se
possivel & classe média a sua ocupaglo. As classes de menores recursos vivem
em bairros de construgdo mais simples e econémica, muitas dalas, camararias ou
sodiais. Encontram-se também situag3es.em que este extracto da populagéo vive
em bairos clandestinos, degradados da periferia.

410 centro da cidade foi noutros tempos o lugar privilegiado pela classes de -
maiores .recursos para viver. Actualmente essas zonas perderam interesse’
residencial, verificando-se a existéncias de muitos andares degradados-e onde-
habita uma populagdo idosa.

" 4.2 A grande aspeculacio que foram sujeitos os solos e as ooristmgbes desta zona

motivada pela concoréncia das actividades terciérias. Espagos reduzido e
especialmente a degradagio dos imbveis que se tomam em muitos casos
dificeis de recuperar. o

43 O crescente desenvolvimento dos transportes, expansiao das cidades, o
afastamento das areas residenciais, aumento do poder de compra, bem como.
a escassez do espago nas zonas centrais e a saturagio das vias de acesso a



—
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‘que se associa a falta de parques de estacionamento,, levaram a deslocagio

destas construgbes para outros locais menos centrais.

5.1 Os tipos de plantas séo os seguintes Fig.1 — lrregular; Fig 2- Ortogonal e Fig.3
Radioconcéntrica. B ' S o ,

5.2 Caracterizagho: o : . ay .
Imegular - Edificios em cima uns dos outros, rua estreitas e tortuosas, séo

andrquico, Por ex: Alfama e a Mouraria em Lisboa :

" Ortogonal :-—'Re'sulta.de, um crescimento planeado; apresenténdq um tragado:

geométrico ' regular, com as ruas direitas e perpendiculares. ‘Sdo de facil

implantag&io em zonas.planas, sendo adequadas a0 tréfego medemo. Ex A baixa

de Lisboa, . ’ Lo

Radioconcéntrica, ~ Caracteristica da cidades medievais, criadas por questbes .

defensivas, apresenta um nlcleo central rodeado por ruas.circulares ‘concéntricas
cortadas radicalments por.outras ruas. Facilita 0 acesso ao centro a partir de

" _qualquer ponto da cidade. Ex: cidade de Guimardes e de Evora.

63

- Vantagens: Fécil adaptagéo a solos planos e permite uma boa circulaggo.
. Desvantagens: Adapta-se mal a tel s com um forte declive e acidentados e
_ alonga 0s trajectos. r ' . :

5.4 A expansdo citadina em diferentes &pocas, de facto as cidade vieram a evoluir

através dos tempos, adaptando-se aos contextos politicos, arquitecténicos e as .

diferentes necessidades e concepgdes da cidade.

6. Area metropolitana é uma extensa 4rea urbana, qué resulta de jungdo de

vérios aglomerados populacionais, agrupando ‘um. elevado numero  de.

populagbes, actividades econdémicas e que mantém entre si estreitas relagbes
de interdependdncia. o : :

.6.1 S&o exemplos a drea metropolitana de Lisboa (A).e do Porto (B)-

6.2 Embora se continue a verificar. um fluxo ‘de pessoas em'qlreo;é_o as grandes " -

metrépoles, os problemas que resultam do crescimento desta tem .originado
- uma redugio do masmo. De facto, a potuigho do atmostérica, sonora, sblida e
liquida- associada aos problemas de congestionamento do transito, de

inseguranca, da -droga  ainda a. saturagio demogréfica, tem levado &-

desconcentragio das actividades econémicas.e da populagdo .

dutdnticos labirintos com. escadinhas e calgadas. Reflecte um crescimento
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Relatérlo

ApoOs a apresentacgao feita no fim do 1° periodo inicidmos uma
nova etapa do nosso projecto que consistiu em pesquisar e analisar o
local mais adequado, dentro da zona ribeirinha, para a localizagao do
nosso projecto, que ainda nao decidimos em que moldes sera feito
(se espaco aberto ou edificio) pois para isso precisamos da orientagao
de um engenheiro civil. Ao mesmo tempo realizamos a matriz do
IHYUBHLU YUk yurikiilus 42 & comecamos per projactar o inquorite
que se destina a pessoas entre 0s 15 e 50 anos.

Durante o periodo de trabalho, integramos no nosso grupo um
elemento destacado para o estudo das acessibilidades que se
concentra, essencialmente, na criacao de autocarros que trabalhem a
noite e que ligariam 0 nosso projecto ao resto da cidade de Lisboa,
pois No Nosso projecto pretendemos incluir a discoteca Lux que se
situa préximo da area escolhida.

O nosso projecto vai, entdao, abranger diversas actividades que
serao escolhidas conforme as respostas dos inquiridos e seus
principais gostos. De entre as actividades propostas, as que nos ja
escolhemos, além da discoteca ja referida, foram um restaurante e
um café, que sao grandes polos de atracgdo e que dinamizarao
bastante a area.

Ac longo do projecto temos analisado inumeras noticias que se
relacionam com a dinamizacdo da area por nos escolhida e que sao
um grande ponto de ajuda para a projeccaoc do nosso trabalho.



AVENIDA GUERRA JUNQUEIRO

RELATORIO -
Edificios observados : 17,19,,20,21,22,24,26,28

Esta avenida de Lisboa estd muito bem conservada. Com a nossa
observagdo foi possivel constatar que os prédios continuam em bom estado,
a pintura egta saaonvel sreim romn mdn n e faz. parte da eANSITHGAR,
Podemos verificar isso, pois em 8 prédios, 4 estavam com bom estado € 0
resto classificado em médio estado de consevagdo. Como esta num local
acessivel e muito frequentado é bom que isto continue assim. O numero
geral de pisos é 6 tendo alguns andar recuado e caves. As cores baseiam se
nos amarelos € branco sujo, tendo os edificos elementos decorativos €
aparelhos de ar condicionado e antenas parabolicas. HA uma maioria de
prédios com elevador.

Oferece uma zona comercial ao piblico (andares e r/c comercial) e como
tal pomos a questdo se esta ndo deveria ser um esclusivo comercial, apenas
havendo circulagdio das pessoas € no a dos carros, ja que estes fazem
confusio, também poluigio sonora e ainda a existEncia de individuos a que
chamamos de “ arrumadores de carros”. A nossa sugestdo € esta: A
interdigdio A passagem de veiculos , excepto claro , os que trazem
mercadoria as lojas e afins.

Tem diversos cafés, com as suas respectivas esplanadas. Algumas que
dificultam a passagem, sendo necessario e aconsclhavel mais espago para a
circulagdo.A avenida ¢ bem iluminada e num’ geral estd muito bem
equipada com um todo de caixotes de lixo, vasos e canteiros, espagos
verdes, parquimetros, cabines telefénicas. Outra sugestdo que achamos
conveniente é aumentar o nitmero de Ecopontos, ja:que sdo tdo importantes
e ainda os bancos, porque visto que grande parte da populagio que aqui
passa ¢ envelhecida, tal facto deveria verificar-se.

No conjunto de edificios que observamos no ha diviséria central € ba sim

-estacionamento em todos como garagens,

Neste espago nfio existem paragens de autocarro ou qualquer tipo de praga
para transportes.

Enfim, com este trabalho de grupo podemos ver ao pormenor como as
coisas sdo construidas e a sua funcionalidade. Fez-nos pensar nestas
questdes e aprendemos mais sobre o meio onde vivemos. A Av Guerra
Junqueiro e um bom exemplo de avenida funcional, ndo perfeita, mas quase
e é por isso que é tao visitada pelo publico.
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Diérios de aula

Meés de Janeire

Durante este. més estivemos & estudar os transportes. Eu percebi esta matéria, mas
estava também numa fase em que queria mudar de tema. Isto ndo significa que ndo

€, ou que eu ndo gosto do tema Transportes, mas a verdade que ja estdvamos a
gﬁf? g 9n-1§a}‘s de (t]res meses f' eu sentia nec&esidaﬁz de buvir falar sobre oulra coisa, As
aulas dadas pelas stora tém dindmica, desse modo nio desanimei. Gosto dos trabalhos
de grupo que nos sdo dados e de trabalhar em grupo dentro da sala de aulas, porque ao
trabalharmos em grupo estamos sempre a questionar-nos umas s outras e assim

compreendemos as duvidas que cada uma tem. Reste modo, as coisas raramente vio
para casa sem éstarem percebidas ou terminadas dentro do tempo que nos é dado.

Més de Fevereiro

Neste més apesar de ainda estarmos a alinhavar ¢ tema Transportes para que ndo deixa-
se-mos de compreender tudo, entramos no tema Espagos Urbanos, onde a cidadeé foi o
nosso objecto de estudo. Combinamos logo inicialmente que trabalhes de grupo iriamos
fazer sobre este tema ¢ comegamos a trabalthar neste tema. Devo dizer que os trabalhos
sd0 muito interessantes, principalmente aquele em gue vamos estudar um bairro de-
Lishoa e trabajhd-lo, vai ser muito interessante mesmo. Temos também um trabalho-de
levantamento funcional AT Guera Junqueiro. Este més Toromés dos Testes, mas o 1°
teste n3o decorreu com muito normalidade, pois foi adiado tantas vezes que acabamos
por fazé-lo s6 nos finais de Fevereiro. Este 1° Teste ndo foi muito dificil no entanto ndo
tive grande nota, podia ter sido melhor... Esperemos que o segundo teste seja melhor.

Meés de Marco

O més de Margo foi 0 mais curtinho. Comeg¢dmos o levantamento funcional e fizemos o
segundo.teste:.Custou um bocadinho para que toda a gente trouxesse as-autorizagdes
para sair mas mesmo assim !4 fomos em busca da Guerra Junqueiro. As aulas
continugram sempre sobre os Espagos Urbanos, na sala de aula funciondmos em grupo,
trabalhando e as coisas decorreram normalmente. O pior foi quando tivemos que fazer o
segundo teste.... Ndo tinhamos dias para o fazer e foi uma grande trapalhada , mas tudo
se resolveu. O periodo esta para terminar....

Sy\a‘« Sinse.

Aty
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