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RESUMO

A presente tese de doutoramento aborda o tema das praticas de avaliacdo de docentes
do ensino superior no 1.° ano do curso de ensino de Matematica numa Escola Superior
Pedagbgica em Angola. Os diversos motivos para a sua realizacdo envolvem fatores
pessoais, académicos e profissionais. A pertinéncia para a sua realizacdo cinge-se a
escassez de investigacao relacionada com a problematica da avaliagdo do desempenho
dos estudantes no ambito do processo de ensino e aprendizagem da Matematica no
ensino superior angolano. A avaliacdo constitui a componente orientadora da acao
educativa ao nivel do ensino superior angolano, que se encontra dominada por praticas
de avaliagdo certificativa como a principal op¢ao dos docentes. Desta maneira, o estudo
surge com o objetivo de compreender as praticas de avaliacdo de docentes no 1.° ano
do curso. Realizou-se um estudo interpretativo, para atingir o objetivo tragado e
responder as questdes que orientaram a pesquisa. A recolha de dados fez-se através da
observagao de aulas, de entrevistas aos docentes e estudantes ¢ de recolha documental,
que recaiu sobre diversos documentos que serviram de base as praticas avaliativas dos
docentes, quer na sua fase de planificagdo, quer na de concretizagdo. A analise dos
dados recolhidos foi feita recorrendo as técnicas da analise de contetido, € com o auxilio
do software Nvivo. Os resultados evidenciaram que a avaliagdo foi vista como um
processo de tomada de decisdo sobre as aprendizagens dos estudantes, podendo-se,
através dela, medir até que ponto o professor lecionou, o estudante percebeu, e devemos
melhorar as aprendizagens. Os docentes procuraram nao so buscar os erros cometidos
pelos estudantes nas tarefas realizadas e assinala-los, como usar a informagao recolhida
para melhorar a aprendizagem dos estudantes. Os docentes utilizam como estratégias
de avaliacdo formativa o questionamento oral ¢ a observacao e recorrem as defesas de
trabalhos e exercicios praticos. Apesar dos docentes terem algum conhecimento sobre
feedback, parecem utilizd-lo em poucas ocasides; e nao mostram de forma clara se dao
feedback escrito, com orientagdes para os estudantes superarem os erros cometidos na
realizacdo das suas produgdes. A avaliagdo sumativa parece ser a mais utilizada. O

instrumento de avaliacdo sumativa usado com mais frequéncia € a prova escrita.



PALAVRAS-CHAVE: Priticas de avaliacdo, avaliagdo das aprendizagens, ensino

superior, formagao inicial de professores em Matematica.



ABSTRACT

This doctoral thesis addresses the topic of assessment practices of higher
education teachers in the Ist year of the Mathematics teaching course at a Higher
Education School in Angola. For its realizations were evolved several reasons such as
personal, academics and professionals. Its relevance is limited to the scarcity of
investigations related to the students” problem performance assessment in the context
of the teaching and learning process of Mathematics in Angolan higher education.
Assessment is the guiding component of educational action at the level of Angolan
higher education, which is dominated by certification assessment practices as the main
option for teachers. Thus, this study aims to understand the assessment practices of
teachers in the 1st year of the course. An interpretive study was carried out to achieve
the outlined objective and answer the questions that guided the research. Data
collection was based on the observation of classes, interviews with teachers and
students and on analysis of the various documents that served as the basis of the
teachers' evaluative practices, both in their planning and implementation phase. The
Data analysis was made using content analysis techniques, and with the support of the
Nvivo Software. The results showed that the assessment was seen as a decision-making
process on the students' learning, and it can be measured to what extent the teacher
taught, the student understood, and we should improve learning. The teachers tried not
only to seek the mistakes made by the students in the tasks performed and sign them,
but also to use the information collected to improve the students' learning. Teachers
use oral questioning and observation as formative assessment strategies and use the
work presentation and practical exercises. Although teachers have some knowledge
about feedback, they seem to use it on a few occasions; and do not clearly show whether
they give written feedback, with guidance for students to overcome the mistakes made
in the performance of their productions. The summative assessment seems to be the

most used. The most frequently used summative assessment instrument is written tests.

KEY-WORDS: Assessment practices, assessment of learning, higher education,

initial training of teachers in Mathematics.
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CAPITULO I - INTRODUCAO

A presente tese ¢ apresentada ao Instituto de Educacdo da Universidade de
Lisboa para a obtenc¢ao do grau cientifico de doutor na especialidade de Avaliacao
em Educacao. O tema deste trabalho assenta nas praticas de avaliagao na formacao
inicial de professores de Matematica em Angola.

A tematica da avaliacdo integra uma area cuja reflexdo ¢ cada vez mais
regular nas discussdes dos agentes e entidades que atuam na area de formagao; por
1ss0, € que o seu objetivo se centra na compreensao das praticas de avaliacdo na
formacao inicial de professores de Matematica, no 1.° ano do curso de ensino de
Matematica, numa Escola Superior Pedagdgica em Angola.

Com a abordagem do tema pretende-se fazer uma andlise da atividade
pratica de avaliagdo das aprendizagens dos estudantes (futuros professores) de
Matematica por docentes do curso em referéncia, objetivando a valorizagao e
credibilizacdo da area curricular da avaliacdo das aprendizagens. O assunto ¢
reconhecido mundialmente por diversos atores da educagdo escolar como sendo
preocupante, conforme o apresentam Delors, et al. (1998) em relatério da
Organizagao das Nag¢des Unidas para a Educagdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO),
considerando que os insucessos resultantes das praticas de avaliagdao utilizadas
atualmente nas escolas “constituem em qualquer dos caso, um arremesso
profundamente inquietante, no plano moral, humano e social; ¢ muitas vezes
geradora de situagdes de exclusdo que marcam os jovens para toda a vida” (p. 146).
Assim, a situagdo apresentada pelos autores tem sido notada em demasia nas
institui¢cdes de ensino em geral, e de modo particular nas de ensino superior, quando
realizam a avaliacdo ao nivel curricular.

A partir do exposto no paragrafo anterior, nota-se a grande preocupagao com
a situagdo da avaliacdo a nivel mundial, pois ela constitui um tema complexo e de
grande relevancia nos processos de ensino e aprendizagem. Sendo assim,
acreditamos que a abordagem da avaliacdo e da sua pratica na formagao de futuros
professores de Matematica em Angola torna-se cativante para os diversos atores

deste processo académico - familia, sociedade e outros.



O tema em epigrafe ¢ reconhecido na Europa, e ndo so6, como essencial
conforme destacam Gaspar e Roldao (2007), “a avaliagdo constitui uma das fases
fundamentais do desenvolvimento curricular e centra-se nos processos € nos
resultados obtidos pelos estudantes (...), se constitui como elemento-chave da
regulacdo do processo de ensino e aprendizagem” (p. 92). A expressdo dos autores
nos leva a reflexdo de que a qualidade da aprendizagem ¢ reflexo da adequacao das
praticas de avaliacdo dos docentes em sala de aula. Na verdade, o processo de
ensino e aprendizagem precisa de ser regulado para se adequar as capacidades dos
estudantes (futuros professores), de modo a contribuir para a identificagdo e
correcdo de todas as irregularidades que afetam o bom andamento deste processo,
promovendo o sucesso educativo e fornecendo instrumentos que melhoram o
desempenho dos estudantes. Ainda neste sentido, Delors et al. (1998), no relatorio
da comissdo internacional sobre a educag¢dao no século XXI, reforgam o assunto
quando recomendam que deve-se fazer a atualizagdo de conhecimentos e
competéncias dos professores, utilizando a estratégia de licengas de formagao para
se melhorar a qualidade da educagdo e adapta-la as carateristicas particulares das
aulas e dos diferentes grupos de estudantes. Este depoimento apresentado pelos
autores, no fundo, revela que a formacao a dar aos futuros professores deve centrar-
se, também, na avali¢do das aprendizagens a fim de se evitar praticas de avaliacao
descriminatérias em uso atualmente nas institui¢des de ensino, que pautam por
medir “os resultados obtidos pelos estudantes no final do processo de ensino e
aprendizagem e se efetuar a certificacdo das aprendizagens exigida socialmente”
(Ferreira, 2020, p. 339).

Assim sendo, ¢ de fazer notar que a avaliagao ¢ uma pratica que contribui
para caraterizar ¢ compreender varias questdes que afetam as comunidades na
atualidade, incluindo diversos temas, como a educagdo (Fernandes, 2008).
Compreende-se que os autores, preocupados com a situagdo, realgam o tratamento
da pratica de avaliagdo no dominio académico, que ¢ um desafio que se vem
consolidando de forma inquestiondvel e interessante nos diversos setores da
sociedade moderna.

As preocupagdes relacionadas com avaliagdo que se colocam sdo extensivas
a formagdo inicial de professores em Matematica, particularmente no contexto

angolano, em que estas assentam numa pratica de avaliagdo das aprendizagens,
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marcada por uma predominancia de estratégias de avaliagdo sumativa
consubstanciadas em testes escritos impostos pelas institui¢des (Quitembo, 2010;
Nunes, 2014). Para contrapor a situagao anterior, surge na atualidade uma nova
visao onde o estudante (futuro professor) participa de forma ativa na avaliagdo da
sua aprendizagem, através de modalidades tais como a avaliagdo por pares ¢ a
autoavaliacdo, com o principal intuito de melhorar os seus conhecimentos e
competéncias. A este respeito, Borralho e Fialho (2009), quando se referem as
praticas de avaliacdo, salientam que, nas ultimas décadas, ¢ recomendado as
instituicdes de ensino, em particular as do ensino superior, que deem énfase a
mediagdo, participagdo e colaboragdo dos estudantes na sua avaliagdo final. Desta
forma, a coavaliagao e o feedback fornecido aos estudantes pelos seus pares durante
o processo de ensino e aprendizagem sdo valorizados, por contribuirem para a sua

aprendizagem.

Motivacoes

Segundo Carrilho (2004), a “motivagdo constitui uma forga interior que
impele o individuo a realizar determinada tarefa, visando atingir um fim especifico”
(p. 15). Na prossecucao desta ideia, o que me impulsionou para realizar a presente
investigacdo sobre o tema em referéncia foram fatores de natureza pessoal,
académica e profissional.

Dos fatores pessoais e profissionais fazem parte a experiéncia enquanto
professor, nas escolas do ensino geral, onde lecionei Matematica e mais tarde numa
Escola Superior Pedagogica, onde lecionei as disciplinas de Matematica, Didatica
da Matematica e Pratica Pedagdgica aos estudantes do curso de ensino da
Matematica, estudantes estes que irdo lecionar esta disciplina nas Escolas de
Formagao de Professores (EFP), Magistérios Primarios e nos Liceus.

Ao longo do meu trajeto como profissional na area de educacdo, um dos
temas cuja complexidade se destacou entre outros, foi a avaliacdo das
aprendizagens dos estudantes. No processo de ensino e aprendizagem “contexto
angolano”, esta pratica de avaliagdo ¢ sempre dominada por uma fungdo

certificativa, que serve somente para verificar os contetidos aprendidos pelos
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estudantes, comprovando, através da aplicacao de testes/provas, o que foi aprendido
pelos mesmos durante um trimestre, semestre ou ano letivo (Bendrau, 2014). A
pratica de avaliacao ¢, usualmente, uma etapa final no processo de formacao. Deste
modo, ndo tem sido considerada como um processo curricular normal ao longo do
periodo de aulas, dado que pouco ou nada inclui as fungdes de regulacao,
reorientacdo ou ajuda, que sdo inerentes a promoc¢do da aprendizagem dos
estudantes.

Os fatores académicos relacionam-se com a vontade de continuar a
formag¢dao ao nivel de doutoramento nesta especialidade e de contribuir com
conhecimentos avang¢ados no dominio da avaliacdo do processo de ensino e
aprendizagem nas suas diferentes dimensdes, na instituigdo de origem,
contribuindo, dessa forma, para minorar as dificuldades encontradas nesta area

curricular.

Pertinéncia do Tema

A escolha do tema deve-se a importancia que tem a avaliacdo na regulago
do ensino e aprendizagem na formagdo inicial de professores, em particular em
Angola, com vista a sua melhoria. Neste tipo de formacao precisa-se, de acordo
com Cid (2017), “ter em conta os obstaculos que se colocam a concretizacdo de
praticas avaliativas mais sustentadas na literatura, como parte integrante do
processo pedagdgico, que ajuda os estudantes a aprender significativamente o que
¢ suposto aprenderem” (p. 1). Tal como ¢ observado, também, por Fernandes
(2015¢c, p. 13), “a avaliacdo para as, e das aprendizagens, ¢ um processo
eminentemente pedagogico cujo fundamental proposito ¢ melhorar o que e como
se ensina, o que e como se aprende”. Uma das ideias que, também, reforca esta
posic¢ao ¢ apresentada por Figari (2007), que incentiva os investigadores, no campo
da educacao, a desenvolverem estudos no dominio da avaliacdo. Também, a
escassez de investigacdes sobre a avaliagdo da aprendizagem no seio do ensino
superior angolano esteve na base da escolha do tema, e vem robustecer a relevancia

daquela orientacao (Carvalho, 2012).



Os factos anteriores, acrescidos ao crescimento vertiginoso, que se observa
no ensino superior em Angola (Simdes, Sambo, Ferreira, & Fresta, 2016), em
termos de institui¢des, de cursos e da populagao estudantil no setor, geraram uma
formacao de massas, infelizmente, com elevados indices de insucesso. Quando tais
situacdes acontecem, a culpa paira no ar, verificando-se, no entanto, que as dire¢des
das institui¢des, os docentes e os estudantes, ndo parecem querer assumir essa
responsabilidade, o que exige um reforco da capacidade de desenvolvimento de
praticas de avaliacao, que permita controlar esta situagao.

Conforme se nota no contexto educativo, a avaliagdo ¢ um tema que
permanece atual (Pais, & Monteiro, 1996), e constitui parte integrante do sistema
de ensino e aprendizagem. Este tema ¢, em geral, fortemente debatido
internacionalmente por governos, politicos, escolas, gestores escolares, docentes,
pais, estudantes e por investigagdes realizadas por diferentes autores e Institui¢des,
como a Associagdo de Professores de Matematica (APM, 1999), Fernandes (2007,
2015b), Gaspar e Roldao (2007), Libaneo (2013), Luckesi (2012), NCTM (1999),
Pinto e Santos (2006), Santos (2008; 2016), Scriven (2007) e Tyler (1976). Por isso,
ndo nos restam duvidas para afirmar que, na comunidade cientifica internacional, a
avaliagdo conta com uma vasta literatura, que aborda varios conteudos, sendo que,
uma das formas de fazer sentir a sua utilidade no sistema de ensino e na
aprendizagem ¢ torna-la participada pelos diversos intervenientes.

Sobre a pertinéncia da avaliacdo, Depresbiteris e Tavares (2009) referem
que todos os seus intervenientes estao interessados no tema e precisam da avaliagao,
seja para monitorizar a qualidade da educagao, para perceber os efeitos dos exames,
ou para formular politicas, e a partir disso, superdimensionar o quotidiano escolar,
julgando e legitimando a autoridade do professor (Sousa, 1997). Contudo, ao
mesmo nivel internacional, a avaliagdo busca, também, fixar os padroes de
desempenho que possam servir de referéncia para o estabelecimento de diretrizes
para os sistemas de ensino de cada pais.

No que respeita o contexto angolano, o tema ¢ atual, todavia, a investigacdo
sobre a avaliacdo da aprendizagem ¢é escassa. Em termos legislativos o Decreto
Presidencial n.° 3/2008, sobre o Estatuto Organico da Carreira dos Professores do
Ensino Primario e Secundario, Técnicos Pedagogicos e Especialista de

Administragdao da Educacao, constitui o primeiro documento normativo que aborda
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a avaliacdo da aprendizagem em Angola. Este documento foi apresentado pela
primeira vez no “Plano Mestre de Formacao de Professores” (PMFP) (Rafael,
2014). Assim, este decreto marca o surgimento de discussdes sobre a avaliagdo da
aprendizagem na formacao inicial de professores em Angola, em termos de
legislagdo.

Neste sentido, Angola necessita de mais legislagdo, organizacdes,
programas ou sistemas e investigacdes que velem pela avaliacao das aprendizagens,
uma vez que esta constitui um assunto novo, ¢ de primordial importancia. Prova
disso ¢ o Decreto Presidencial n.° 193/18 de 10 de agosto do ano de 2018, que
aprova as normas curriculares gerais para os cursos de graduagao do subsistema de
ensino superior e a lei n® 13/2001 — lei de Bases do Sistema de Educacao, revogada
pela lei n.° 17/16 de 7 de outubro do ano de 2016 — Lei de Bases do Sistema de
Educacdo e Ensino (LBSEE), que regula o sistema educativo nacional na
atualidade. Das leis aludidas, a Gnica que se refere a avaliagdo das aprendizagens ¢é
a que consta do Decreto Presidencial n.° 193/18. As restantes somente apresentam
conteudos de avaliagdo institucional. Esta situacdo faz-nos crer que, em Angola, a
grande preocupacao prende-se com a avaliag@o das Institui¢des de ensino e ndo com
a avaliag@o das aprendizagens.

A 1ideia anterior pode ser reforcada partindo do artigo 118.°, segundo o qual,
a avaliacdo do sistema de ensino consiste na aferi¢ao da qualidade do desempenho
e dos resultados alcangados pelas instituicdes de ensino, que devem contar com o
apoio do sistema nacional de garantia de qualidade (Lei N.° 17/16). A ideia contida
no documento faz entender que o ano de 2018 marcou a normalizagao da avaliagdo
como pratica a levar a cabo nas modalidades formativa e sumativa, no contexto
escolar em todo pais. Para a reforma educativa, a legislacao que consolida a pratica
de avaliacao das aprendizagens s6 foi aprovada em 2016, encontrando-se ancorada
a um sistema de garantia de qualidade, revelando que esta pratica ndo ¢ vista como
independente.

Percebe-se que, no contexto angolano, a pratica de avaliacdo das
aprendizagens ainda ndo deu grandes passos. Além disso, no ensino superior, a
regulamentagdo s6 surgiu em 2018, com o Decreto Presidencial n.° 193/ 18 de 10
de agosto, que aprova as normas curriculares gerais para os cursos de graduagao do

subsistema de ensino superior.



Assim, e de acordo com os normativos, a avaliacdo apresenta duas
dimensdes: a avaliagdo interna e a avaliagdo externa. Nas escolas, os gestores
utilizam estas dimensoes da avaliagdo para identificar pontos fortes e pontos fracos
dos seus projetos educativos, para melhorar os projetos € os programas em curso,
ou para intervir na gestdo dos recursos humanos e materiais. Os docentes e os
diversos responsaveis das escolas utilizam-nas para monitorizar o progresso dos
estudantes, avaliar os curriculos, proceder a sua adequacao, introduzir corre¢des no
processo de ensino, motivar os estudantes e preparar a atribuicao de classificacdes.
Os pais e os estudantes podem, também, utilizar a avaliagdo para ajuizar o trabalho
realizado pelas escolas, tomar decisdes relativas ao prosseguimento dos estudos,
analisar os pontos fortes e os pontos fracos dos estudantes e regular o processo de
aprendizagem.

As praticas de avaliagdo que vigoram na realidade do ensino superior
angolano, também registam, de alguma forma, o padrio da avaliacdo tradicional,
que apresenta um carater sumativo, classificatorio e certificativo, sendo esta pratica
auxiliada pela tecnologia, como em tantas outras universidades. Os estudantes
realizam quatro provas parcelares e um exame final em periodos determinados pelo
calendario escolar, sendo que, as classificagcdes sdo inseridas, num curto espago de
tempo, em folhas de célculo preconcebidas com varios campos a preencher sobre
as avaliagoes, classificando-se os estudantes, somente, em aprovado ou reprovado.

A experiéncia académica tem mostrado que o carater classificatorio da
avaliagdo centrada unicamente nos resultados das avalia¢des, adotada pela escola,
cria dificuldades aos estudantes, que veem o seu aproveitamento refletir-se nos
resultados das provas, ou seja, nos exames que realizam, sem ter em conta outros
fatores que condicionam o desenvolvimento do curriculo académico por parte dos
estudantes e docentes, o que resulta, assim, em elevados indices de reprovacdes
(Alfredo & Tortella, 2013).

Dessa forma, a grande preocupagao de docentes e estudantes prende-se com
a nota obtida na avaliagdo, de que decorre a aprovagdo ou a reprovacdo do
estudante. Nao ha praticas avaliativas que permitam uma melhor orientacdo da
atividade docente face as dificuldades dos estudantes. Referimo-nos as avaliagoes
de e para as aprendizagens. Com isso, as praticas de avaliagdo veem-se marcadas

por um fraco dominio das teorias da avaliagdo curricular, com uma reduzida
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consciéncia coletiva por parte dos docentes, que utilizam a avaliagdo centrada
unicamente nos resultados dos estudantes (Alfredo & Tortella, 2013), fazendo com
que os novos estudantes provenientes de diversas escolas do 2.° ciclo de ensino
secundario, formados em diferentes especialidades, que ingressam na instituicao,
enfrentem dificuldades de varia ordem, o que avulta o nimero de reprovagoes.

Este facto ¢ justificado através dos dados obtidos no Departamento para os
Assuntos Académicos (DAAc), que revelam que nas disciplinas especificas do 1.°
ano do curso de ensino de Matematica, até ao final do primeiro semestre, dos 403
estudantes matriculados no ano de 2018, 28% foram reprovados (DAAc, 2018).
Esta realidade reforca a necessidade de se realizarem estudos sobre a avaliagdo das
aprendizagens, para contrapor as praticas aludidas anteriormente. Desta forma, a
presente investigac¢ao justifica-se devido a escassez destes estudos.

Segundo Fernandes (2014a, p. 102), “a investigagdo realizada no contexto
do ensino superior tem sugerido que as praticas de ensino sdo essencialmente
baseadas na transmissao de conhecimentos que sao exclusivamente avaliados
através de testes ou exames finais”. Isso torna evidente a necessidade de potenciar
a pratica ja existente, com tarefas voltadas para as praticas de avaliagcdo formativa
ou avaliagdo para a aprendizagem, avaliagdo sumativa e o feedback, conforme
defendido por diversos autores (Barreira, Boavida, & Araujo, 2006; De Ketetele,
2006; Fernandes, 2015b, 2016; Pacheco, 1998; Pinto & Santos, 2006; Santos,
2016).

Estes autores enfatizam a importancia das praticas de avaliagdo que
contribuem para a aprendizagem dos estudantes, tornando-os participantes dos
processos avaliativos, conforme evidenciam os estudos realizados nas ultimas
décadas, ao concluirem que, certas praticas de avaliagdo, com realce na avaliacao
formativa ou avalia¢do para as aprendizagens, estdo fortemente relacionadas com
melhores e mais profundas aprendizagens por parte dos estudantes (Fernandes,
2015a).

A problematica da avaliacdo para e das aprendizagens no ensino superior a
par de outros organismos também tem merecido a atencdo nos Congressos
Nacionais de Praticas Pedagogicas no Ensino Superior (CNaPPES). Nestes
Congressos, os resultados das pesquisas realizadas nos tltimos anos evidenciam a

importancia da avaliacdo das aprendizagens como um meio para melhorar a
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aquisi¢ao de conhecimentos no dominio do ensino superior (Soto, Raposo, &
Gallego, 2016).

No contexto europeu, com

o conhecido Processo de Bolonha, os dirigentes politicos subscreveram a
ideia de que era necessario valorizar a docéncia através de novas e
inovadoras formas de organizar a avaliagdo, (...), para que os estudantes

pudessem aprender mais e, sobretudo, melhor e com mais significado.
(Fernandes, 2014, p. 99)

Deste modo, em Portugal e em outros paises europeus, onde esse processo €
aplicavel, ¢ notavel a énfase dada a avaliagdo nos estudos realizados, com uma
abordagem que avalia e regula a aprendizagem envolvendo, ativamente, o estudante
nos processos de avaliagao. Neste contexto, Rosa, Coutinho e Flores (2017)
salientam que “o qué e como os [estudantes] aprendem depende, em grande medida,
do modo como pensam que serdo avaliados” (p. 56). Por isso, as praticas de
avaliacdo devem dar sinais claros sobre o qué e como devem aprender os estudantes.

Apesar da énfase dada a avaliagao das aprendizagens nos discursos politicos
e as referéncias feitas em alguns estudos, como os anteriormente citados,
consideram-se ainda insuficientes os estudos realizados neste dominio, no ensino
superior, nomeadamente em Portugal: “no contexto portugués a investigacao
realizada nesta area ¢ ainda ténue, tendo em conta a necessidade de se compreender
um conjunto de questdes criticas que ajudam a melhorar o qué e como os estudantes
aprendem” (Alves, Aguiar, & Oliveira, 2014, p. 476).

Outras investigagdes, realizadas nos ultimos anos, tém dado atencdo a
avalia¢do na formagao inicial de professores como elemento de grande importancia,
visto que ¢ a partir dessa formagdo que o professor constroi e reconstroi
conhecimentos. Esta aten¢do tem-se estendido também, de forma especial, para a
formagdo inicial de professores que vao ensinar Matematica. Albuquerque e
Gontijo (2013) consideram que a insuficiéncia de professores com habilitagao em
ciéncias matematicas que constataram em seu estudo constitui um dos principais
dilemas do ensino oferecido pelas institui¢des publicas. Segundo os autores, “uma
das implicagdes negativas desse facto consiste na precaria formacao lograda pelos
estudantes antes de chegarem ao ensino universitario, que, em ultima instancia,

comprometerd a continua¢do dos seus estudos, o emprego e até a produtividade
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destes no trabalho” (p. 77). O facto anterior € extensivo a realidade angolana e para
se superar tal situacdo torna-se importante realizar estudos no dominio das praticas
de avaliagdo das aprendizagens dos docentes nos primeiros anos do ensino
universitario, com vista a detetar as insuficiéncias e as dificuldades dos estudantes
procedentes de anos anteriores e se orientar para a sua melhoria. Dessa forma, e
procurando mitigar as situagdes apresentadas acima, apresentam-se de seguida o
problema e as questdes que norteiam o presente estudo no campo das praticas de

avaliacdo das aprendizagens.

Problema e questoes de pesquisa

O problema de partida que originou a realizagdo desta investigacdo ¢ a
escassez de estudos sobre as praticas de avaliagdo das aprendizagens que existe no
ensino superior em Angola, em particular no dominio da formacao inicial de
professores.

Com base no problema foram definidos o objetivo geral e as questdes de
investigagdo, que se apresentam de seguida.

Objetivo geral: Compreender as praticas avaliativas de docentes do 1.° ano
do curso de ensino de Matematica, numa Escola Superior Pedagogica no centro de
Angola.

Com base no objetivo da investigagcdo foram definidas as seguintes questdes
de investigagao:

1— Como se caraterizam as praticas avaliativas de docentes do 1.° ano de um
curso de ensino de Matematica em Angola?

2 — Como ¢ que as praticas de avaliagao desses docentes se articulam com
0 ensino?

3 — Como ¢ que se caraterizam as relagdes entre as praticas de avaliacao e

as aprendizagens?
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Organizacio do estudo

O presente documento estd organizado em seis partes: introdugao,
fundamentagdo tedrica, metodologia, contexto, apresentagdao de resultados e
principais conclusdes.

Da introducdo fazem parte as motivagdes para a realizacdo da investigagao,
a sua pertinéncia, o problema de partida, o objetivo geral, as questdes de
investigacao, a sua justificagdo, e por fim a organizacao do estudo.

Na fundamentagdo teoérica apresenta-se a revisdo da literatura com a
discussao dos conceitos inerentes aos fundamentos da avaliacdo, a avaliagdo do
desempenho dos estudantes no ensino superior ¢ a formagao inicial de professores
em Matematica.

Na metodologia apresenta-se o paradigma seguido, o tipo de estudo, os
participantes, as técnicas de recolha e analise de dados, e as questdes de natureza
ética.

No contexto apresenta-se o curso de licenciatura em ensino da Matematica
da escola em estudo, com abordagem focada no seu plano de estudo, nos normativos
que o regulam e nos programas das disciplinas.

Segue-se-lhe a analise dos dados recolhidos e respetiva apresentagdao de
resultados das praticas de avaliagdo dos dois docentes do 1.° ano do curso de ensino
da Matematica, nos dominios do ensino, aprendizagem e avaliagdo.

O estudo termina com as respostas as questdes da investigacao definidas a
partida, sustentadas nos resultados alcancados e na bibliografia, as limitagdes do
estudo e as recomendagdes que dele emergem; para além destes temos a bibliografia

€ OS ancxos.
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CAPITULO II - REVISAO DA LITERATURA

Fundamentos da Avaliacao

Quando nos colocamos perante a forma como as pessoas vivem no mundo,
surge a ideia de melhorar a qualidade destas vidas, partindo do trabalho que
realizam, das suas aprendizagens, da forma de se deslocarem, de se alimentarem,
de se abrigarem, entre outras; e a melhoria destes aspetos passa pela avaliagdo, que
“¢ uma atividade corrente na vida de qualquer ser humano” (Pimenta & Carvalho,
2008, p. 1). Desta forma, a avaliagdo vem contribuir para o alcance da qualidade de
vida das pessoas, dando resposta aos problemas, as necessidades sociais € aos
programas dirigidos para o desenvolvimento dos individuos (Arredondo & Diago,
2004).

Avaliar ¢ uma atividade inerente ao ser humano, razao pela qual a
problematica em torno dela se tornou recorrente nas sociedades atuais. As
investigagdes na area de avaliagdo apresentam perspetivas diferentes, mas na
verdade o ser humano, no seu dia-a-dia, descreve tudo o que se passa a sua volta
através da avaliagao.

A avaliacdo abarca diversas dimensdes, tais como os objetos da avaliagdo,
os principios da avaliagdo, os momentos da avaliagdo, as finalidades da avaliacao,
a posi¢ao e os papéis do avaliador e o referente, que exigem ser tratados de forma
interativa para a satisfacdo das necessidades do homem. No contexto de formagao,

a avaliacdo ¢ enaltecida por Cardoso e Passeiro (2006), ao considerarem que

avaliar ¢ de fundamental importancia no contexto de um processo
formativo, na medida em que permite ajustar a execugdo ao objetivado,
sendo certo que o seu conceito, pode ser valorizado num contexto bem
mais abragente, mais apropriado, € que tem que ver com os resultados
decorrentes dela, no decurso do processo e na perspetivagdo de
intrevengoes futuras. (p.3)

Nesta vertente, a avaliacdo possui uma definicdo, uma légica, métodos
proprios, e, isso confere-lhe o estatuto de dominio cientifico. Além disso, ela ¢é

aplicavel em diversas atividades da vida social, servindo-lhes de ferramenta auxiliar
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para credibilizar o seu resultado, podendo ser aplicada em programas, pessoas,
desempenhos, produtos, propostas, comércio, politicas, entre outras areas. Esta
diversidade de aplicagdes em areas autdbnomas a que € sujeita a avaliacdo, levou a
que Fernandes (2015b) a considerasse como transdisciplinar, podendo estar ao
servico de uma grande diversidade de disciplinas, ¢ ndo exclusivamente das
disciplinas classicas. Analogamente, Fernandes (2015) considera que “o problema
da diversidade de aplicagdes da avaliagdo ¢ que sempre teve areas aplicadas porque
as circunstancias e os problemas de natureza pratica assim o exigem” (p. 7). Sendo
assim, ela pode ser aplicada como avaliacdo das aprendizagens dos estudantes,
avalia¢do de programas, avaliacdo de sistemas, avaliacdo de projetos, entre outras
areas. Neste trabalho, focar-nos-emos na avaliagdo relativa as aprendizagens dos
estudantes.

Nesta vertente, Diogo (2015) considera que a avaliacdo ¢ “(...) hoje, objeto
de grande ateng@o por todos quantos se preocupam com a melhoria da qualidade
dos servigos da educagao que a escola presta” (p. 96). Por isso se afirma que existem
varias razoes que sustentam a posi¢ao do autor citado anteriormente, em relacao a
postura da avaliacdo nestes debates, onde se coloca em primeiro lugar a
interferéncia da avaliacdo em todas as dimensodes do ato educativo. Uma delas,
considerada nesta investigagdo, ¢ a que referia Zabala (2010) ao afirmar que falar
da avaliagdo ¢ tocar em tudo. Esta razao ¢ uma das posi¢des que talvez possamos
dizer mais importante, sem descurar as outras, visto que a avaliacao se constitui no
processo de regulagdo do sistema educativo.

Conforme se verifica, como ciéncia e disciplina, a avaliagdo serve muitos
interesses enquanto auxiliar no desempenho de uma dada atividade. Desde esta
perspetiva, nas sec¢des seguintes serdo abordados diversos conceitos referentes a
avaliacdo nas suas diferentes dimensdes, com base em autores ¢ trabalhos
realizados sobre o tema. Contudo, vao merecer maior atencdo da nossa parte, 0s
referentes aos conceitos de avaliagdo, a sua historia, seus principios € sua natureza,

modalidades e funcdes em diversas dimensoes a ela inerentes.
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Conceito de avaliacio

A contemporaneidade tem sido palco de disputa para a defini¢do do conceito
de avaliacdo, que nas primeiras décadas do século XX significou medir (Diogo,
2015). Porém, avaliar ndo ¢ medir. A mera obten¢do de dados mediante qualquer
método também ndo ¢ avaliagdo. A avaliagdo ¢ um processo. Dessa forma
percebemos que avaliar ndo ¢ apenas medir ou recolher informagao, mas sim, ¢ dar
valor a informacgao recolhida

De acordo com Perez e Garcia (2004), avaliagdo ¢ “um termo relativamente
recente no campo da pedagogia, pois, esta fortemente ligado ao conceito de
mensuracdo, seu procedimento deriva do campo de negocios” (p. 3). Foi deste
campo que a avaliagdo surgiu na universidade medieval e posteriormente foi
utilizada para examinar programas, projetos e aprendizagens. Nesta vertente,
Pimenta e Carvalho (2008) colaboram com a ideia anterior ao considerarem que ¢
recente a denominagao “avaliacdo” em substituicdo de uma pratica que, ao longo
de muito tempo foi invocada por exame.

Ferreira (2007) acrescenta que “o termo avaliacdo tem sido utilizado em
diferentes contextos, com diversos sentidos e significados, em fun¢do das
dimensdes cientifico-técnica e sociopolitica em que € concebido e aplicado” (p. 11).
Sublinha que a avaliacdo ndo expressa e ndo substitui a pratica de exames, ela
abarca muito mais areas e tem um campo semantico extenso. Para além disso, a
avaliagdo ja teve diversas concecdes, partindo da de medida, estendendo-se a
diversas outras concegdes deste conceito. Deste modo, o autor considera que este ¢
um conceito passivel de diferentes entendimentos, em funcdo do momento
historico, da orientacdo ideologica de quem a define e das diferentes fungdes que
essa avaliacdo pode exercer, tendo em conta as finalidades com que ¢é perspetivada
e realizada (Ferreira, 2020).

Desde a perspetiva anterior, Arredondo e Diago (2004) sublinham que o
processo de concegdo da avaliagdo é claramente amplo e complexo, uma vez que
ela incorpora com frequéncia a medicao, por causa do seu carater instrumental na
recolha de dados. Na ideia anterior, os autores acima referem-se a complexidade na
concegao da avaliacao devido as diferencas existentes entre a avaliagao no sentido

lato e a medi¢ao. Exemplificam que a avaliagdo tem como carateristicas ser
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processual, ampla, interpreta dados, e, ¢ um todo, enquanto que a medigdo ¢
caracterizada por ser pontual, restrita, e simplesmente, obtém dados. A obtencao de
dados, por si s6, € parte do processo de avaliagao e nao € avaliacao.

Assim, a partir do esclarecimento apresentado acima por estes autores, €
possivel notar a complexidade da concecdo do conceito de avaliagdo, e clarificar o
que por muitas vezes ficou confundido em termo de conceitos de avaliagdo e de
medi¢do. Neste ambito consideram-se a obten¢ao de informacao, a formulacao de
juizos de valor e a tomada de decisao como elementos maioritariamente presentes
nas defini¢des de conceitos mais atuais da avaliacao (Santos, 2016).

A avaliagdo ¢ definida por diferentes autores, partindo de diversas
perspetivas, tornando desta maneira o conceito de avaliagdo polissémico.
Considera-se que esta polissemia do termo se deve a existéncia de processos e de
praticas da avaliagdo em qualquer nivel ou esfera da vida humana ou social. E de
acordo com a literatura, essa carateristica da avaliagdo gera dificuldades para se
definir para ela um conceito tnico (Neves & Ferreira, 2015).

Nesta ordem de ideias, nota-se que o significado do conceito geral de
avaliagdo evoluiu significativamente desde a sua mais remota aplicacdo.
Originalmente o conceito remetia o significado para o contexto comercial como ja
foi referido acima. Atualmente, este conceito tem evoluido bastante, chegando a
incorporar novos termos (Perez & Garcia, 2004). Isto, faz com que se incorporem
no significado do conceito de avaliacdo determinados termos que suportam os
novos modelos avaliativos, 0os novos objetos de avaliacdo, dando lugar a novas
aproximacdes avaliativas suportadas pelas variadas contribui¢des feitas pelos
autores com o fim de se encontrar dentro desta atividade, um conceito que seja
eficiente para essa pratica tao util para a realidade educativa. Assim, como exemplo
dos significados do conceito de avaliacdo e da sua evolugdo ao longo do tempo,
temos de seguida um quadro (Quadro 1) com diferentes definigdes do conceito de

“avaliacdo” apresentadas por diferentes autores.

QUADRO 1 - Contribui¢des de diferentes autores para o conceito de avaliagdo

ANO AUTOR CONCEITO
1942 Ralph Tyler Avaliar € verificar a concretizagdo dos objetivos.
1963 Lee J. A avaliag@o ¢ o processo de recolha e uso da informagdo
Cronbach para posterior tomada de decisdo
Michael A avaliagdo ¢ uma atividade que deve determinar o valor
1967 Scriven ou mérito do que esta sendo avaliado
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1971 Daniem L. A avaliacdio ¢ um processo mediante o qual se

Stufllebeam proporciona informacao til para a tomada de decisdes.
1972 Malcolm A avaliagdo ¢ a atividade que envolve a consideracao de

Parllett David | valores humanos

Hamilton

A avaliagdo ¢ a atividade que deve permitir a
1975 Robert Stake compreensdo de todo o processo relacionado com
programas, levantando informagdes para uma tomada de
decisdes em bases realisticas

1982 Elliot Aronson | Conceito de autoavaliagdo
1986 Stephen A avaliagdo ¢ o conhecimento dos valores para a
Kemmis emissdo de juizos adequados por parte do avaliador
1994 Hadji ¢ proceder a uma andlise da situacdo e a uma apreciacao
das consequéncias provaveis do seu ato numa tal
situacdo

um meio de obter informagdes sobre os avancos e as
dificuldades dos estudantes, constituindo um
2006 Furlan procedimento permanente de suporte ao processo de
ensino e aprendizagem, de orientacdo para o professor
planear suas agdes, a fim de conseguir ajudar o estudante
a prosseguir, com éxito, o seu processo de educagdo
um processo, uma atividade de comunicagédo, que inclui
as seguintes agdes: uma tomada de decis@o sobre o que
¢ relevante fazer para determinado fim definido; uma
2008 Leonor Santos | recolha de informag@o; uma interpretagdo da informagéo
recolhida; e um desenvolvimento da agao fundamentada
dela decorrente

2012 Luckesi Um ato amoroso, no sentido de que, a avaliagao por si s6
¢ um ato acolhedor, integrativo, inclusivo e deve ser
diferente do julgamento que distingue o certo do errado,
incluindo o primeiro e excluindo o segundo

Fonte: Adaptado de Arredondo e Diago (2004, p. 31)

Do quadro acima podemos perceber que o conceito de avaliagdo teve uma
evolucdo cronoldgica num percurso que vai até ao nosso século. Verifica-se, pois,
que nos anos 40 do século XX a avaliagdo tinha uma unica preocupagdo, a
concretizacdo dos objetivos. Desde os anos 63 a 67, a avaliagdo ja tinha agregado
na estrutura do seu conceito outras preocupagdes que se restringiam a recolha,
mérito, valor e uso da informagdo recolhida na tomada de decisdo. Nos anos
seguintes, especificamente na década 70, a avaliagdo incorporava no seu conceito a
utilidade da informagao, o valor humano e a tomada de decisdes em bases realistas.
Na década de 80, este conceito involuiu mais ainda com a introducdo da
autoavaliacdo e a emissdo de juizos de valor por parte do avaliador. Neste século, a
avaliacdo abarca diversas areas, conforme consideram Machado e Formosinho
(2010), estendendo-se para um campo mais vasto que inclui a avaliag@o curricular,
a institucional e a de politicas. Portanto, ja ¢ possivel falar-se de avaliagdo num
maior nimero de dominios, para além dos que lhe eram inicialmente atribuidos.

16



Os contributos apresentados, relativos a evolugao do conceito de avaliagdo,
ndo se esgotam nos indicados acima. Outros autores da época contemporinea
contribuiram com ideias para a clarificagao do conceito de avaliagdo. Por exemplo,
Fernandes (2015) socorre-se de outros autores para em sintese apresentar os que se
seguem: avaliacdo como negociagdo e constru¢do (Guba & Lincoln, 1989);
avaliacdo colaborativa (Consin, Donohue & Bloom, 1996); avaliagdo de
autorizagao (Feetman, 1996); avaliacdo focada na utilizacdo (Patton, 1997);
avaliacdo participativa (Cousin & Whitmore, 1998) e a avaliacdo democratica
(House & Howe, 1999; Ryan & Destefano, 2000).

Partindo destes significados do conceito de avaliagdo, Pérez e Garcia (2004)
depreendem que para se chegar ao conceito de avaliacdo mais abrangente, hd que

ter em conta trés aspetos de extrema importancia:

(i) O processo de recolha de informagao, que permite a planificagao que
deve incorporar diversas técnicas, instrumentos e agentes que nos
permitem compreender aquilo que se avalia;

(i) A tomada de decisdes, que deve propor agdes alternativas
fundamentadas a partir das reflexdes sobre o objeto da avaliacdo,
permitindo melhorar a realidade educativa;

(iil)) A participagdo e negociacdo, por causa da complexidade da
realidade educativa, a avaliacdo necessita de visdes particulares das
pessoas nela envolvidas, desta forma se torna necessario a busca de
consensos, uma vez que a objetividade surge a partir do somatério das
subjetividades. (p. 6)

A posi¢ao anterior ¢ também abragada por Stuflflebeam e Shinkield (1995)
ao afirmar que o conceito de avaliagdo constitui sim um processo de identificar,
obter e proporcionar informagao util e descritiva acerca do valor e do mérito dos
resultados obtidos. Isto leva Pacheco (2001) a considerar o conceito de avaliagao
como ““(...) um processo global, realizado por diferentes pessoas, em sucessivos
niveis e dependente de uma estrutura facetada” (p. 128). Significa que o conceito
de avaliacdo integra muitos elementos com significados diferentes que favorecem
a apropriacdo dos conhecimentos, onde se reconhecem o esfor¢o empreendido
durante este processo.

Desta forma, percebe-se que o conceito de avaliagdo se refere a procura,
identificacdo, afericdo, investigacdo, da informacgdo para analisar conhecimentos,

atitudes, aptidoes, comportamentos e rendimentos, sendo considerado como um
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processo indispensavel para informar sobre a eficicia da constru¢do do
conhecimento no decurso de um dado processo social. O mesmo conceito ¢ ainda
considerado como tendo vindo a ser construido ao longo da historia, e, nesse
percurso tem assumido diversos significados.

Em sintese, a avaliagdo ¢ um ato que se da permanentemente pela unidade
imediata do pensamento e da acdo, a partir de juizos, e opinides, assumidas como
corretas, ¢ que ajudam na tomada de decisdo. Na definicao de avaliagdo, os autores
acima referidos estdo em concordancia quando entendem a avaliagdo como um
processo de recolha de informagao que influencia uma tomada de decisdo. A este
respeito, Neves e Ferreira (2015), por exemplo, consideram que, para facilitar a
compreensdo de todas as definicdes dos significados do conceito de avaliagdo, ¢
importante que estes sejam construidos tendo em perspetiva as seguintes ideias:(i)
os objetivos definidos (Tyler, 1976); (ii) uma descri¢do isenta de juizos
(Stufflebeam, 1973); (iii) uma formulagdo de juizos (Scriven, 1967); (iv) uma
combinagdo entre a descri¢ao e a formulagao de juizos (Guba & Lincoln, 1989); e
(v) uma recolha de informacao que permita a formulac¢ao de juizos e a tomada de
decisdes (Tenbrink, 2006). Ou seja, a definicdo deste conceito deve basear-se na
combinag¢do das cinco ideias anteriores, apresentadas por autores que fazem parte
da evolucao do conceito de avaliagdo até a presente data.

A partir dos depoimentos anteriores, Cervi (2008) simplifica ainda mais o
conceito de avaliagdo, definindo-o como o processo de conhecer e julgar a relacao
entre as metas estabelecidas, recursos, empenhos e resultados obtidos pela
administracdo e por professores e estudantes em uma dada situagao de trabalho na
instancia pedagobgica.

Nesta perspetiva, a presente investigacdo assume a definicdo, segundo a

qual,

a avaliacao ¢ uma forma particular de abordar, conhecer e compreender
um determinado fenomeno; ¢ uma forma singular de relagdo com certos
fendémenos em fungdo de um determinado proposito pessoal ou social, que
passa pela recolha, analise e interpretacdo de dados, por uma tomada de
decisdo sobre o valor desses dados, tendo em conta a razdo de ser da
avaliagdo e das suas finalidades. (Santos & Pinto, 2018, p. 505)
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Assume-se a defini¢do anterior por reconhecer-se que o conhecimento
gerado pala avaliagdo constitui uma premissa para a tomada de decisao que regula
e aperfeicoa as fungdes da avaliagdo nos campos social e educacional,
comprometendo-se com o0s processos de mudanga com carateristica multifocal.
Dessa forma, a avaliagdo torna-se numa expressao da evolu¢do das préaticas
pedagogicas, socais e politicas.

Na defini¢ao apresentada acima, reconhece-se ainda que contém termos que
fazem parte daquilo que Arredondo e Diago (2004) chamaram de estrutura do
conceito de avaliacdo. Os autores reconhecem que ao conceber o conceito de
avaliagdo fazem-no a partir de um esquema que conta com as fases de recolha de
informacao (onde se utiliza a medicao), o estabelecimento de um juizo e a tomada
de decisoes, funcionando como um sistema, onde se tornam relevantes os termos
informagao, juizos e decisdes, que devem constituir a estrutura basica do conceito

de avaliacdo, conforme se apresenta no quadro 2.

QUADRO 2 - Estrutura basica do conceito de avaliagao

Avaliacdo

\ 4
Processo /

ﬁ/
< *'v// A —
\,-_/

Fonte: Adaptado de Arredondo e Diago (2004)

O esquema anterior demonstra bem o significado do conceito de avaliagdo,
partindo dos termos que constituem a sua estrutura basica. Com ele podemos
entender que o conceito de avaliacdo designa o processo de confronto entre os
objetivos estabelecidos e os resultados obtidos. Este processo passa por obter
informagdes, por juizos emitidos pelos sujeitos afetos ao dito processo, com base

na complexidade e adequagdo destes aos dilemas do mesmo processo, com vista a
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tomada de decisdes que permitem verificar o alcance dos objetivos, aprendizagens,
programas e outros.

Os factos anteriores ajudam a detetar as falhas e incorre¢des nos entes que
se avaliam, facilitando dessa maneira a distribui¢ao dos resultados aos utentes da
avalia¢do, de acordo com uma escala previamente definida. Isso revela que as
informagdes recolhidas durante o ato avaliativo devem servir para evidenciar
alguma coisa diferente; por exemplo, a aprovagao ou reprovagao dos estudantes, se
for no contexto educativo. Sendo assim, ¢ necessario fazer mais perante estes
resultados, por isso, ¢ que na formulacdo de juizos, como por exemplo no campo
da educagdo se torna necessario estabelecer um padrdo de conhecimentos, saberes
ou aprendizagens a serem adquiridos ou desenvolvidos pelos estudantes, facilitando
assim o seu ajuizamento de forma objetiva.

Em relagdo ao processo de tomada de decis@o durante o processo avaliativo,
Cruz (2011, p. 60) entende que “esta pressupde um continuum no Processo
avaliativo”. Isso significa que ele ndo se encerra em si mesmo, mas serve para mais
alguma coisa dentro deste processo. Continuando, a autora considera trés hipdteses
de saida em relagdo a tomada de decisdo: (i) continuar na situagdo em que se esta;
(i1) introduzir modificagdes para que este objeto ou situagdo se modifique para
melhor; e (ii1) suprimir a situagdo ou o objeto.

Portanto, o esquema, as definicdes de avaliagdo e as hipdteses acima
apresentados, mostram de forma clara que a avaliacdo € um sistema e se constitui
numa ferramenta principal, que produz mudancas necessarias ao nivel do curriculo,
do ensino, da aprendizagem, e das politicas, ndo somente para a educagdo, mas para

a sociedade em geral.

Aspetos historicos da avaliacio

Junior (2019) considera que “a historia global ainda é pensada sob a otica
de acontecimentos histéricos dispostos em uma linha evolutiva e linear que de
modo geral justifica o presente” (p. 109). Logo, esta mesma historia subdivide-se
em duas grandes franjas, a pré-historia e a historia. Tanto na pré-historia como na

historia faz-se a periodizagdo, que ¢ o método utilizado pelos historiadores para
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apresentarem as €épocas da evolu¢do do Homem e das suas principais atividades,
onde se enquadra a avaliagdo. Assim, nesta investigacao o nosso interesse volta-se
para a segunda parte da subdivisdao acima que ¢ a historia, com finalidade de aferir
areal cronologia da avaliacao ao longo dos diversos periodos, desde que esta pratica
surgiu e foi se desenvolvendo nos anais do Homem, de modo especial nos periodos
da antiguidade, idade média, idade moderna e na idade contemporanea.

O periodo da antiguidade corresponde ao intervalo que vai desde os anos
4.000a.C.a476 d.C. e em termos de Séculos do I ao V. Ao referimo-nos a avaliacao
neste periodo encontram-se relatos desta pratica nos impérios correspondentes ao
Egito antigo, Mesopotamia, Hebreus, Fenicios, Persas, China, India, Grécia e Roma
Antiga. A origem da pratica de avaliagdo aconteceu certamente neste periodo em
alguns dos impérios citados anteriormente. Segundo autores como Hadji (1997) e
Pinto e Santos (2006), foram a China, a Grécia e a Roma antiga, os impérios que
utilizavam a pratica de avaliagdo. Esses impérios vigoraram no periodo historico
correspondente a antiguidade, por isso, considera-se que a avaliagdo como pratica
do Homem ¢ bastante antiga.

A trajetéria historica da avaliagdo tem sofrido vérias percecdes, tendo-lhe
sido atribuida diferentes dimensdes até a que hoje ostenta. E de fazer notar que a
pratica da avaliagdo emergiu para a historia com relatos sobre a medigdo. O
envolvimento das operagdes de medida na avaliacdo faz parte da antiguidade. Esta
pratica ja era conhecida no tempo da Roma antiga e da China. A China, no tempo
do imperador Shum, avaliava o soldado com propdsito de o demitir ou promover,
respetivamente, se este aferia um valor negativo ou positivo (Miranda & Silva,
2016).

O segundo periodo da histdria ¢ a idade média. Esta corresponde aos anos
476 d.C. a 1453 d. C), periodo que abrange os séculos V ao XIV). O mesmo vai
desde a queda do Império Romano do ocidente até¢ a tomada da Constantinopla.
Durante este percurso, foram dominantes o reino dos Barbaros, o Feudalismo ¢ as
Cruzadas: Na vigéncia destas civilizagdes, tem-se poucos relatos sobre a pratica da
avaliagdo. Pressupde-se que a queda dos impérios Romano e Constantinopla tera
influenciado a erradicacdo das praticas da avaliagdo naquela época.

A idade moderna torna-se no terceiro periodo e tem o seu posicionamento

na periodizacao historica entre os anos 1453 d.C. a 1789 d. C), correspondente aos
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séculos de XV ao XVIII). Este periodo culmina com o inicio da revolugao francesa,
abarcando o renascentismo na Europa, a reforma protestante, o iluminismo e o
periodo das colonizagdes da Africa e da América (Junior, 2019). De acordo com a
literatura consultada na presente investigagdo, nao se espelham praticas de
avaliagdo nesta época, contudo, ndo se retira a possibilidade de terem existido tais
praticas, visto que quando se trata de revolugdes e colonizagdes existe uma
empregabilidade avultada de meios e atividades, por isso, possivelmente, tenha
havido praticas de avaliagao, mas, nao referenciadas na bibliografia. O mesmo pode
ter acontecido nas operagdes que ocorreram durante a colonizagdo dos continentes
africano e americano.

A idade contemporanea ¢ o periodo historico que vai desde o ano de 1789
d. C. até¢ a atualidade, correspondendo aos séculos XVIII a XXI. Este periodo
histoérico tem marcos nas guerras mundiais, no desenvolvimento das tecnologias
digitais, ou seja, na globalizagdo (Junior, 2019). O periodo carateriza-se pelo
desenvolvimento das praticas da avaliagdo nas principais poténcias mundiais. Foi
neste periodo que aconteceram as primeiras discussdes sistematicas sobre a
avaliagdo que chegaram até nos através da psicologia. Decerto que através da
psicometria, area ligada a psicologia da educagdo, deram-se os primeiros passos no
desenvolvimento da avaliagdo como um processo sistémico, numa altura em que os
primeiros laboratorios de psicologia experimental criados na Alemanha comegaram
a ganhar o status de ciéncia (Arredondo & Diago, 2004).

Segundo Barbosa (1990), gragas “ao repentino desenvolvimento da ciéncia
e ao surgimento das areas de especializa¢do, se proporcionaram condi¢des
favoraveis para o surgimento de uma psicologia (...) onde a observacdo, a
verificacdo e a experimentagdo eram indispensaveis” (p. 64). As trés areas
anteriormente citadas, de modo especial a de verificagdo, prenderam-se com a
avaliagdo, tendo contribuido de forma direta para o surgimento da pratica em estudo
“avaliagcdo”. A historia apresenta a introdug¢ao do termo avaliagdao para o capitulo
da educacdo como avaliacdo educacional nos primeiros anos da década de 30, num
ambito de estudos sobre os aspetos socioeducativos realizados por Tyler, quando o
termo “avaliar” significou medir, ou seja, tudo era considerado suscetivel de ser

medido (Diogo, 2015).
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No mesmo diapasdo Arredondo e Diago (2004) consideram existir na idade
contemporanea cinco momentos histdricos relevantes na evolugdo da avaliagdo que
contribuiram de forma positiva para que pudéssemos ter sistemas de avaliagdo que
ajudassem no melhoramento de diversas tarefas que se realizam na atualidade,
inclusive a educacdo. Estes momentos sao:

(i) Momentos em que a avaliagdo era tratada com base em concecdes
condutistas, tendo como percursores Watson e Skinner. Este periodo situou-se entre
o final do século XIX e o principio do século XX. Neste periodo de tempo, a
avaliagdo ocupava-se sobretudo do estabelecimento das diferencas individuais entre
as pessoas, através da medigdo de comportamentos. Durante este percurso, a
avaliagdo ndo fazia mencdo a programas. Utilizavam-se testes padronizados na
avaliagdo e este procedimento deu origem aos testes de referéncia a norma, conduta
utilizada até aos dias de hoje. No referido periodo da utilizacao dos testes, todo o
aparato tecnologico era desenvolvido para a medi¢do das capacidades humanas
através da avaliagdo. Como consequéncia, a avaliagdo passou a estar associada a
ideia de medida (Arredondo & Diago, 2004).

Depresbiteris (1997) concorda com esta ideia ao considerar que “as
primeiras ideias sobre a avaliacdo da aprendizagem entre outras estavam ligadas a
ideia de medir” (p. 6). Na verdade, a ideia de medir passou a desempenhar um papel
preponderante durante o processo de avaliagdo. Para avaliar era preciso conduzir o
processo no sentido de desenvolver um conjunto de operacdes de medicao, através
das quais se considerava possivel quantificar, objetivamente, o juizo de valores.
Diogo (2015) na sua visdo, considera que a avaliagdo como medida no campo
educacional supde uma separagdao em dois momentos “o de ensinar/aprender
(antes), e o de avaliar (depois)” (p. 97). Este ultimo momento era concretizado na
administracdo de provas ou testes aos estudantes para apurar que parte do que foi
ensinado tera sido aprendido.

Essa forma de conceber a avaliagdo foi fortemente criticada por diversos
autores que trabalharam esta matéria. A insuficiéncia notada nas operagdes de
medida fez com que Viana (1997) considerasse “como grande passo dado para a
afirmacdo da avaliagcdo, a concecdo da teoria para medir mudangas nos seres
humanos, trabalho realizado por Edward Thorndike no século XX (p. 743).

Segundo o autor, para se conseguir medir as mudangas pretendidas, utilizavam-se
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técnicas de analise quantitativas complexas para a avaliacdo de programas
educacionais.

(1)) Momento que passou a conceber-se “a educagdo como um processo
sistémico, destinado a produzir mudangas na conduta do aluno por meio da
instru¢do” (Arredondo & Diago, 2004, p. 27). Este momento ocorreu também nas
primeiras décadas do século XX. Nesta época, a avaliagdo passou a ter uma maior
dimensao em particular com a avaliagao de programas, projetos e aprendizagens.

No periodo em referéncia, a avaliagdo contou com a influéncia de diferentes
areas da ciéncia, para além da psicologia que ja referimos, tais como: a sociologia,
a antropologia, a etnografia e a economia (Novaes; et al., 2014). A influéncia destas
ciéncias determinou novos enfoques metodoldgicos, com base em varios
posicionamentos teéricos, numa altura em que os Estados Unidos da América
viveram a fase da deficiéncia tecnoldgica associada a caréncia educacional.

(ii1)) Momento do movimento de responsabilidade escolar ou momento em
que a avaliagdo era considerada na totalidade do ambito educativo que ocorreu nas
décadas de 60 e 70. A partir dos anos 60, a literatura sobre avaliagdo educacional
cresceu, notando-se a sua evolugdo historica a partir da perspetiva norte-americana
que tinha por base os trabalhos em pesquisas de alcance escolar inicialmente
desenvolvidos por Ralph W. Tyler relacionados aos testes no inicio do séc. XX
(Fernandes, 2007a; Guba & Lincoln, 1989). A énfase passou a ser colocada nao
apenas nos produtos, mas também nos processos.

Foi neste momento que a evolucdo dos saberes no dominio da avaliagdo
contou, também, com trés grandes paradigmas que contribuiram para o seu
desenvolvimento. Para Figari (2007), esses paradigmas eram reconhecidos nos anos
60 como os grandes paradigmas unificadores do conhecimento, e produziram uma
corrente de pensamento organizado, constituindo-se, assim, referéncias

incontornaveis para qualquer reflexao sobre a avaliagdo; foram eles:

(1) paradigmas fundamentais, em relacdo a “medida”, com o episddio da
“docimologia” e os da corrente da “avaliacdo dos objetivos”; (ii)
paradigmas renovadores, entre os quais os operados pela pregnancia do
cognitivismo e pelo contributo das tecnologias de informatica; e (iii) a
estabilizacdo provisoria dos conceitos, e a coexisténcia de grandes
“modelos” da avaliagdo. (Figari, 2007, p. 230)
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O paradigma fundamental em relacdo a medida apresenta trés conceitos
fundamentais que contribuiram para o desenvolvimento da avaliagdo, numa fase em

que foram utilizados os testes para medir comportamentos:

e a psicometria, uma nog¢ao que foi atribuida ao conjunto das praticas da
avaliagdo que recorre ao método dos testes, através das quais os
individuos sao classificados, uns em relagdo aos outros, com os testes
habituais a definirem a variancia entre os individuos com a “verdadeira”
variancia. (Figari, 2007, p. 231).

¢ aedumetria, definida como a medida dos resultados da aprendizagem no
sentido lato que as ciéncias da educacdo dao a este termo (Figari, 2007);
e

e a docimologia, que era o estudo sistematico dos exames, ¢ se refere a

atribuicao de notas.

No caso da edumetria alerta-se que quando utilizada deve ser evitada a
pratica dos testes, e enfatizar a qualidade da medida. Relativamente a docimologia,
na sua evolugdo decorreram dois periodos, que Depresbiteris (1997) denominou por
duas grandes linhas mestras: a (i) docimologia classica ou negativa e (ii) a
experimental ou positiva, ou a fase construtiva, conforme a denominou (Figari,
2007).

As ideias anteriores foram, também, referenciadas no estudo sobre avaliagao
continua e exames por Landsheere (1976) quando considerou trés conceitos, dentre
eles a docimologia, que jogaram um papel preponderante para o aparecimento do
que hoje denominamos como avaliag@o. Desta vez, o autor refere-se a docimologia,
jé apresentada por Hadji, docimastica e a doxologia. No dizer do autor, a primeira
refere-se ao estudo sistematico dos exames, fazia referéncia especifica ao processo
de atribui¢do de notas tal como o referia Hadji, s6 que Landsheere vai mais longe
ao atribuir a este conceito o estudo do comportamento dos avaliadores e avaliados,
fato nao considerado por Hadji. Refere ainda o autor que depois de ser criticada, a
docimologia passou para uma fase construtivista onde propds métodos e técnicas
de medida mais objetivos, que permitiram tornar as notas comparaveis, por formas

a assegurar mais justica, esse efeito foi fundamental para a avalia¢do. O segundo
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foi a técnica dos exames. O terceiro e ultimo, referia-se ao processo de avali¢do,
estudo sistematico do papel que a avaliagdo desempenhava na educagdo escolar. As
situagdes apresentadas pelo autor revelam a forma como surgiu e se desenvolveu a
avaliacdo, que ndo foi poupada por criticos deste processo que comegou com O
estudo da medida de comportamentos humanos, passou por exames, até ao que se
considera hoje avaliagao.

De certeza, essas praticas foram criticadas por investigadores da época por
considerarem que nao era suficiente avaliar os individuos através dos testes, dado
que os individuos apresentavam diferencas singulares. Porém, estes contribuiram
para se efetivarem as avaliagdes, conforme os seus propdsitos, naquele periodo.
Percebe-se que a razdo da critica por parte dos investigadores advém de
considerarem que a inteligéncia humana ndo poderia ser medida através de testes.

No decorrer destes estudos foram desenvolvidos estes procedimentos com
o intuito de facilitar a avaliagdo, muitos dos quais, ainda s3o utilizados nos dias de
hoje, como seja o survey, instrumento considerado como objetivo e padronizado da
avaliacdo. Este instrumento levou a que Madaus, Stufflebeam e Scriven (1993)
considerassem essa €poca como a do survey, sendo dominada pelo uso de testes
vistos como objetivos em areas curriculares.

Neste periodo, Tyler (1976) notabilizou-se nos trabalhos sobre a avaliacao
no dominio escolar, ao encarar a avaliagdo como a comparagao constante entre os
resultados dos alunos, no que tange ao seu desempenho e aos objetivos. Esses
trabalhos conferiram-lhe a consideracao de pai da avaliagdo educativa. Nesta época,
a énfase da avaliagdo estava colocada na interpretacdo dos contextos em que 0s
fenomenos educativos ocorreram, tendo sido valorizados os pontos de vistas dos
seus protagonistas (Diogo, 2015).

Esses factos revelam que a avaliagdo ja assumiu diversos significados, como
os referentes a medida e julgamento, entre outros, que lhe foram atribuidos como ¢
0 caso do valor e do mérito. Com o contributo que prestou as sociedades antigas, a
avaliacdo tornou-se um processo de determinacdo dos objetivos educacionais que
se pretendiam alcangar nas escolas (Trigo, 2018). Com esses feitos, temos hoje a
possibilidade de ter sistemas de avaliacdo organizados que permitem planificar as

atividades dos professores com base em objetivos bem definidos.
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Na época em referéncia, a sociedade norte-americana sofreu grandes
transformagdes, com os efeitos da revolugdo industrial, sendo que esse facto
impulsionou a discussdo de diferentes programas sociais, inclusive os de natureza
educacional. Na sequéncia destas ocorréncias, a avaliagdo veio a definir-se como
um processo estruturado associado ao processo educativo e com uma natureza
formal, que se iniciou com a pratica da recolha de dados para a fundamentagdo das
decisdes de politicas publicas que afetavam a educagdo. Nessa época, a avaliacao
ndo afetava somente o rendimento dos estudantes, como também a todos aqueles
fatores que convergiam com os programas educativos e os que tinham a ver com os
professores, os recursos, as atividades, a organizagdo, os métodos e outros
(Arredondo & Diago, 2004).

Duas grandes intervencdes avaliativas sdo de destacar neste periodo: o uso
da informacao para a tomada de decisdo introduzida por Cronbach, e a consideracao
do mérito e do valor do que se avalia, apresentados por Scriven. Manger, que
também se destacou ao apresentar a avaliagdo como o ato de comparar uma medida
com um padrao e emitir juizo (Diogo, 2015).

No mesmo periodo, a avaliagdo teve um desenvolvimento que se deveu,
também, a revolucdo cientifica, e que contou com dois grandes fatores que a
influenciaram: (i) a distingdo entre factos e valores, (ii) a divisdo entre os atos de
recolha da informagdo e o seu julgamento. Os fatores anteriores acompanharam a
avaliagdo por varias geragdes e com eles atravessou inimeras institui¢des, entre
elas, a escolar, num percurso que se considera ndo consensual entre os diferentes
autores que se debrucaram sobre este assunto (Pinto & Santos, 2006).

(iv) O momento de novos enforques ou tendéncias na avaliagcdo, que
aconteceu a partir do ano 70. Destas tendéncias destacam-se a avaliagdo orientada
a dois niveis: a primeira esta voltada para os alunos ¢ a tomada de decisdes sobre o
programa ou método e a segunda ¢ a avaliacdo como valoragdo de mudangas
ocorridas no aluno como consequéncia de uma agdo educativa sistematica
(Arredondo & Diago, 2004). Um dos grandes contributos proporcionados por este
periodo € o aparecimento da taxonomia de Bloom para a elaboracao dos objetivos
que até hoje ¢ utilizada por alguns sistemas educativos. Outra contribui¢do nao
menos importante foi a introducado e utilizagdo da avaliagdo criterial e da avaliagao

normativa para o alcance dos objetivos determinados, aspetos muito importantes
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que jogam um papel preponderante na regulacdo do ensino e aprendizagem de
forma articulada na atualidade.

(v) O momento da proliferacao de modelos aconteceu também nos anos 70
e associou-se aos grandes paradigmas sobre a avaliacdo. Neste periodo, eram
utilizados paradigmas quantitativos, qualitativos e de forma integrada, isto &,
paradigmas quantitativo-qualitativos. Ao longo do desenvolvimento da avaliagao
salientou-se, também, a adocdo de abordagens quase-experimentais e
experimentais, no dominio da avalia¢ao de politicas publicas, sendo que os conflitos
entre as perspetivas construtivistas e as perspetivas positivistas experimentais
foram factos historicos que fizeram parte do surgimento da avaliagdo como dominio
da ciéncia.

Associado ao desenvolvimento da avaliagdo no século XX, ainda se
encontram, também, figuras de capital relevancia que, na década de 80 com o seu
saber contribuiram e propuseram estudos avaliativos de grande interesse, tendo-se
destacado entre outros, Stake que contribuiu com a proposta da avaliacao
responsavel, Patton que contribuiu com a proposta da avaliagdo intermédia, e por
fim Guba e Lincoln que contribuiram com a proposta da avaliagdo naturalista.

Portanto, o ano de 1980 marcou uma década na qual foi notério o aumento
numérico do tipo de atividades de avaliagdo que visaram responder a propdsitos
referentes ao controlo de gastos, responsabilidade dos gestores, e impacto das novas
tecnologias como carateristicas da globalizagcdo. Porém, todas estas atividades
foram insuficientes para o controlo dos servigos socias, incluindo a educacao
(Sarapioni, 2016).

Conforme se nota no exposto, a avaliagdo teve uma génese social
relacionada com a psicologia, através da medicdo da aprendizagem dos seres
humanos, empregando testes padronizados. Assim sendo, a avaliagdo ndo deve ser
encarada como um fim em si mesma, mas como um meio (Neves & Ferreira, 2015).

A partir das posigoes assumidas pelos autores suprarreferidos, quanto a
historia da avaliagdo, ndo restam duividas que a pratica de avaliagdo, desde as suas
origens até a atualidade fez parte da atividade do Homem, e sempre esteve ao
servigo da qualidade, da medigdo, da valoragdo e da eficiéncia. Logo, a avalia¢ao

tem raizes na qualidade dos individuos, dos processos, dos programas, entre outros.
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Dessa forma, a avaliacdo teve um percurso histérico evolutivo sustentado por

contributos e melhorias efetivas e crediveis.

Principios gerais da avaliacdo

Toda a atividade que se realiza a nivel social se rege por principios
orientadores, que constituem os elementos reguladores das acdes realizadas pelos
profissionais. Estes principios contém recomendagdes sobre as principais
finalidades das agdes a tratar, que no nosso caso sao os principios da avaliacao
(Diogo, 2015; Miranda & Echevarria, 2019).

Um dos principios considerado geral para a avaliacdo ¢ o seu cardter
sistémico. Este faz com que ao se abordar a avaliacdo se esteja a referir a um
processo ndo pontual, ou a um conjunto de atos ndo singulares. Ainda em relacdo a
este mesmo principio, Haydt (2011) considera que o carater sistémico da avaliagao
¢ assim sublinhado por este fazer parte de um sistema mais amplo dentro do proprio
processo de avaliagdo. Esta razdo faz com que a avaliacdo seja um meio, um
recurso, € como tal seja usada para diversos fins. E, também, ela deve ser
planificada constantemente. Ademais, ela deve ocorrer ao longo de todo o processo,
para reorienta-lo e aperfeigoa-lo, dai a importancia deste principio geral. A autora
acima considera, também, que dentro dos seus principios gerais, a avaliagdo para
além do carater de sistematicidade a ela inerente, deve ter em conta o cardter da
continuidade.

Voltando ao carater sistémico, este ¢ um conjunto de passos que se
condicionam mutuamente nesse processo da avaliagdo. Sendo assim, pelo menos
trés fases sdo inevitaveis durante avali¢do: a recolha da informagao, a analise da
informacao recolhida e a emissao de juizo de valor sobre essa mesma informacao.
Estas fases, devido ao carater de continuidade, acontecem de forma sequéncial.

Na mesma perspetiva, Diogo (2015), corobora com a ideia anterior ao
considerar que a avaliacdo € constituida por um conjunto de atos ou passos
consecutivos (sistema). Para o autor, toda a avaliacdo integra atos como: “um

proposito ou intenc¢do; uma técnica; um conjunto de questdes; uma aplicagdo; uma
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resposta dos estudantes as questdes colocadas na prova; uma correcdo; uma
classificagdo como consequéncias deste conjunto de atos” (p. 99).

No concernente a este assunto, Diogo (2015) considera como principios
chaves de uma avaliagdo a continuidade, a globalidade, a integragcdo ¢ a
individualiza¢do. A partir dessa categorizagdo podemos perceber que a avaliacao
deve ser continua para permitir a valorizagdo das competéncias e conhecimentos
demostrados pelos estudantes ao longo do desenvolvimento do processo de ensino
e aprendizagem num ano académico. Esta carateristica da avaliagdo exprime que a
avaliagdo deve ser cumulativa, constante, e que reflita a permanente interacao
docente e estudante.

A avaliacdo deve, ainda, ser global, para visar os dominios cognitivo,
relacional-social, afetivo-emocional e psicomotor (Diogo, 2015). O cognitivo afeta
0 que conhecer, o rendimento, o académico, ¢ o desenvolvimento mental. O
relacional trata do nivel de adaptacdo, relagdes interpessoais, entre outras. O afetivo
tem que ver com a satisfagdo, interesse, ajustamento pessoal, € o psicomotor,
encarrega-se pelas habilidades e destrezas.

A avaliagdo deve ser integradora, na medida em que recorre a avaliagdo
quantitativa e a qualitativa. A utilizacdo da avaliagdo diagndstica, formativa e
sumativa, a autoavaliagdo, a heteroavaliacdo, etc., deve langar todas as praticas de
avaliacdo, uma vez que cada uma delas se especializa num tipo de informacao a
tratar. Ainda a mesma avaliagdo deve recolher informagdo de todos os tipos de
situacdes, como por exemplos, as situagdes naturais e as situagdes controladas. Por
ultimo, a avaliagdo deve ter como principio a individualizagdo, significando que ela
deve basear-se no conhecimento e na analise do processo de maturagdo de cada
estudante com vista a permitir a adaptacdo destes as estratégias pedagdgicas e as
carateristicas de cada um deles.

A partir do exposto e para se efetivar esse designio torna-se importante
considerar os principios da avaliacdo apresentandos por Miranda e Echevarria

(2019) conforme se designam abaixo:

(1) Principio da validade da avalia¢do, entendido como a correspondéncia
entre a avaliacdo a ser aplicada, os objetivos e contetidos que se desejam
verificar; ai deve ser tida em conta o conceptual e o funcional, o primeiro
termo esta relacionado com os conhecimentos cujos conteudos se devem
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refletir na avaliacdo, ¢ o segundo deve estar relacionado com a
correspondéncia entre os instrumentos ¢ as habilidades que se avaliam,
uma vez que estes conhecimentos podem ser utilizados em outras
atividades;

(i) Principio da confiabilidade, entendido como a estabilidade dos
resultados obtidos através da repeticdo ou avaliacdo realizada por
diferentes professores; a falta desse o encaminha para a insuficiéncia de
precisao dos objetivos e dos indicadores da avaliagdo. [Os autores
salientam que] existe uma relacdo entre a confiabilidade e a validade, mas,
[chamam a aten¢do no sentido de que esta] mesma relacao nao acontece
de forma inversa;

(iv) Principio de carater de sistema (tal como em Haydt, 2011), ¢
considerado como a regularidade e a sistematicidade que devem
caraterizar a avaliagdo da aprendizagem, como parte integrante do sistema,
fazendo com que as formas, conteidos e outros aspetos da avaliagdo
respondam aos objetivos de cada etapa, e assim a todo processo; quando
melhor for aplicado este principio, mais adequadamente, a avaliagdo
cumpre as suas fungdes (Miranda & Echevarria, 2019, pp. 78-79).

Para além dos principios enunciados, o (NCTM, 2017) apresenta outros
principios de avaliagdo, tidos em conta nesta investigacdo, embora voltados,
exclusivamente, para a aprendizagem da Matematica. Estes principios sao
separados, uma parte para os lideres escolares, sejam eles diretores, orientadores,
especialistas e outros, e a outra parte para os professores. De acordo com o NCTM,
os diretores das escolas devem observar os principios da avaliagdo nas seguintes

vertentes:

v’ Fazer com que a norma seja a colaboragio na conce¢do e concretizagdo
de processos comuns de avaliagdo formativa e disponibilizar o tempo
necessario para que os grupos de ano ou de disciplina completem esse
trabalho;

v' Dar aos professores o apoio de que precisem na sua formagio
profissional, para se tornarem peritos em avaliagao;

v Garantir que os grupos colaborativos usem apropriadamente o0s
resultados da avaliacdo, na orientagao e na modificagdo das praticas de
ensino ¢ na melhoria de programas.

Os professores devem adotar os seguintes principios da avaliagao:

v’ Trabalhar colaborativamente em grupo do mesmo ano ou disciplina
para desenvolver avaliagdes comuns de utilizacdo formativa.
Empenhar-se na sua utilizagdo e analisar e usar os resultados para
promover a aprendizagem dos alunos e aperfeigoar o ensino;
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v’ Avaliar a aprendizagem matematica dos alunos tendo por base vérias
medidas, de modo a poder elaborar juizos mais validos e fidedignos
sobre o que os alunos sabem e o que sdo capazes de fazer;

v Informar os alunos dos resultados da avalia¢do, a tempo, com rigor e
descritivamente, incluindo os pontos fortes e fracos e os passos a dar
para se aproximarem dos objetivos da aprendizagem;

v" Reconhecer que um ensino efetivo e uma andlise continua sdo as
melhores estratégias de preparagao para os testes ou exames;

v" Ver os resultados da avaliagdo como fornecendo uma parte do
panorama da efetivacdo do ensino e utilizd-los para orientar a tomada
de decisdes sobre o ensino, focar o crescimento pessoal profissional e
elaborar melhorias programaticas. (NCTM, 2017, pp. 117-118)

O conjunto de principios apresentados reiteram a necessidade da utilizagdo
dos resultados da avaliagio com vista a melhoria da aprendizagem dos
estudantes. Os principios ddo uma orientacao clara e precisa do que fazer para
se melhorar a aprendizagem. O primeiro conjunto de principios apresentado por
Miranda e Echevarria (2019) s3o mais gerais do que os apresentados pelo
NCTM (2017), uma vez que estes se referem especificamente para a avaliagao
da aprendizagem matematica dos estudantes, porém, podem ser generalizados
para outras situagdes em termos da avaliacdo das aprendizagens.

Outro autor que se debruca sobre os principios da avaliagdo, Haydt (2011),
concorda com a ideia de que a avaliagdo contribui para a melhoria da qualidade
da aprendizagem. Para tal, apresenta trés principios de avaliacdo, que considera

pertinentes para a melhoria da aprendizagem, conforme se segue:

v’ Funcionalidade, este principio refere que a avaliagdo deve ser realizada
em funcdo dos objetivos previstos, por estes serem elementos norteador
da mesma.

v’ Orientagdo, neste principio da avaliagdo deve considerar-se que a
avaliagdo indique os avangos ¢ dificuldades do estudante, no sentido de
orienta-lo a atingir os objetivos propostos; na perspetiva do professor,
orienta-o a replanificar seu trabalho, pondo em pratica procedimentos
alternativos;

v’ Integridade, a partir deste principio percebe-se que o estudante seja
considerado como um ser total, integrado, e ndo de forma
compartimentado; sendo assim a avaliagdo deve julgar todas as
dimensdes do comportamento do estudante, tanto seja a nivel cognitivo,
afetivo e psicomotor. (Haydt, 2011, p. 215)
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Conforme se pode verificar, os principios apresentados acima pelos autores,
sdo decorrentes de uma conceg¢do pedagodgica, que por sua vez, se tornam
consequéncia de uma postura filoséfica que visa melhorar a aprendizagem dos
estudantes. E, portanto, ¢ a partir destes principios que se pode realizar a avalia¢ao

da aprendizagem dos estudantes.

Natureza da avaliacao

A avaliagdo tem naturezas diversificadas. Entre estas comecamos por
discutir as relacionadas com a avalia¢do interna e a externa. Estas duas naturezas
da avaliagdo tém sido referidas por diversos autores como Afonso e Ribeiro (2009);
Arredondo e Diago (2004); Pimenta e Carvalho (2008). Estes autores definem a
avaliagdo interna como aquela que ¢ realizada pelo proprio agente do processo a ser
avaliado, e a avaliacdo externa por uma entidade exterior. Esta ultima desempenha
um papel determinante nas politicas publicas de educacdo, encaminhando para a
reforma ¢ a melhoria de sistemas educativos (Fernandes, 2014).

O assunto ¢ retomado por Pimenta e Carvalho (2008) que ressaltam uma
possivel articulagdo destas duas naturezas da avaliagdo com as formas de natureza
continua versus pontual da avaliagdo. Nesta vertente, os autores enfatizam que
“uma avaliacdo de natureza continua pode ser externa e uma avalia¢do interna pode
ser de natureza pontual” (p. 12). Com relacdo as duas naturezas da avaliagdo, interna
e externa, na sua utiliza¢cdo, o governo portugués alerta em um comunicado emitido
as autoridades educativas, referindo que a avaliagdo externa, quando centrada em
apenas algumas disciplinas conduz a um estreitamento curricular, facto que tem
sido sentido pelos professores e pelas familias. Assim, na medida em que a pratica
desta natureza com estas carateristicas nao produz informagdo sobre outras
disciplinas, revela que se deve ter cuidado com a avaliagdo desta natureza. Sendo
assim, apela-se para a sua abrangéncia em todas as disciplinas curriculares a fim de
se evitar o estreitamento expresso no documento. No dizer de Arredondo e Diago
(2004), ambas as avaliagdes se complementam mutuamente dependendo do objeto

que se avalia.
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Outras naturezas da avaliacdo que esta investigacdo faz referéncia sdo a
avaliagdo implicita versus avalia¢do explicita. Estas naturezas ligam-se a natureza
informal ou formal da avaliacdo, ou seja, o que as diferencia sdo as designagdes que
lhes sdo atribuidas pelos autores. Assim, Pimenta e Carvalho (2008) designam-nas
por avaliagdes de natureza implicita versus explicita e Fernandes (2007) por
avaliagdo de natureza formal ou sistematica ¢ de natureza informal. Por um lado, a
avaliacdo de natureza explicita ou formal ¢ aquela que esta clara e bem definida
para todos que se sujeitam a ela; em outras palavras, ¢ a avaliagdo de natureza
sistematica, que ¢ toda e aquela avaliacdo que se destina, especificamente, a um
espaco, tempo, e material disponibilizado ou permitido. Uma avaliacdo de natureza
formal ou sistematica, além de classificar os critérios, e exibir as evidéncias,
permite reduzir parcialmente a subjetividade com que se avalia (Fernandes, 2007).
Esta carateristica que adota esta natureza da avaliacdo, confere-lhe uma maior
abrangéncia e profundidade.

Por outro lado, os autores definem a natureza informal ou implicita, como
aquela que ¢ concebida quando os sujeitos a ela submetidos nao sabem que estao
neste processo (Pimenta & Carvalho, 2008), ou seja, quando a avaliagdo se realiza
durante as atividades habituais de aprendizagem, com vista a facilitar a aquisicao
de conhecimentos (Neves & Ferreira, 2015). E, também, considerada avaliagdo do
dia-a-dia (Fernandes, 2007a). E uma avaliacdo que ¢ considerada insuficiente e
insatisfatoria, porque depende dos saberes, das concegdes, das expetativas e da
preferéncia das pessoas.

Continuando, Fernandes (2007a) valoriza as duas naturezas da avaliagdo
referidas acima, considerando que, quer a avaliacdo de natureza informal, quer a
avaliacdo de natureza formal, produzem conhecimentos sobre a realidade;
conhecimentos que interagem entre si e se relacionam de forma complexa. Porém,
essa relacdo € pouco conhecida cientificamente. Por isso, o autor recomenda a
realizacdo de estudos sobre a avaliacao de natureza informal e avalia¢ao de natureza
formal, para se poder encontrar consensos na relagdo entre as duas naturezas da
avaliagdo e fortificar a complementaridade entre elas.

O mesmo autor refere ainda que os dois tipos de avaliagdo, informal e

formal, podem relacionar-se de trés formas distintas.
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(1) a avaliagdo formal ¢ vista como um desenvolvimento ¢ uma
melhoria no tipo de conhecimento que ¢ gerado pela avaliagdao informal,
porque o torna mais explicito e mais fundamentado em evidéncias
diversas;

(i1) a avaliagdo formal e a avaliagdo informal geram diferentes tipos
de conhecimento, que no minimo sao considerados potencialmente
complementares;

(i11) a avaliacdo formal e a avaliagdo informal desafiam-se sem
obedecer a qualquer hierarquia e geram formas interativas de
conhecimento. (Fernandes, 2007, pp. 8-9)

Atendendo a contribuic¢do dos dois tipos de avalia¢ao informal e formal, no
capitulo da realidade educativa consideram-se de grande valia e devem ser tidos em
conta nas praticas avaliativas dos professores, com vista a melhorar as
aprendizagens dos estudantes.

A avaliacdo pode ainda ter a natureza normativa versus criterial. A
avaliacdo de natureza normativa ¢ a que “compara o rendimento de um estudante
com o rendimento conseguido pelos demais colegas no grupo” (Pimenta &
Carvalho, 2008 p. 13). A avaliacdo de natureza normativa ndo personaliza o
avaliado, logo, pode prejudicar o mesmo estudante em fungdo do grupo em que se
encontra (Arredondo & Diago, 2004). Esta avaliagdo requer uma norma, ou seja um
referencial para poder conhecer a realidade do que se pretente nos sujeitos
implicados.

Para Bento e Pereira (2012) na avaliagcdo normativa,

(...) hd uma norma, com a qual se comparam os conhecimentos
adquiridos pelos estudantes (...), e se faz referéncia a formulacdo de um
juizo globalizante sobre o desenvolvimento das aprendizagens do aluno e
das competéncias definidas para cada disciplina e area curricular, sendo
essas ultimas consideradas como a norma que serve de base para a
comparacao. (p. 433)

A partir desses pressupostos se faz a hierarquizagao dos estudantes. A
avaliagdo desta natureza tem utilidade quando se precisa saber sobre as
possibilidades de um estudante saber ou poder fazer mais ou menos do que os
outros. A mesma avaliacdo de natureza normativa serve ainda para o professor

avaliar o seu processo em relagdo ao grupo.
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A avaliacdo de natureza criterial ¢ a que prescinde da comparacdo em
relacdo a norma. Realiza-se com base em determinados critérios de avaliacdo (Pérez
& Garcia 2004). Esta avaliagdo ¢ executada pensando no que se espera dos
estudantes em determinado momento. Por isso, pressupde a determinacao de
objetivos a atingir.

Pimenta e Carvalho (2008) consideram que a avaliacao de natureza criterial
aprecia o estudante para situd-lo em relagdo a critérios préviamente definidos.
Compara a cada interveniente com as metas tracadas (Arrendondo & Diago, 2004).
Exige que seja feito de inicio um diagndstico no sentido de que sejam percebidos
0s progressos ¢ as aprendizagens realizados pelos estudantes até ao momento.

A avaliagdo de naturezas criterial e normativa tém por base o critério de
comparagao. Nesta linha, Pérez e Garcia (2004) referem que para a sua efetivacao
¢ preciso considerar-se os standard ou normotipos. Assim, consideram trés

normotipos que sao criterial, estatistico e pessoal.

No normotipo criterial, a comparacao se realiza entre a informagao obtida
com os critérios estabelecidos previamente;

No estatistico, a comparagao se estabelece com um grupo de referéncia; o
que € normal, isso tem uma conota¢ao de tipico usual, ou média no grupo;
e

No pessoal, a comparacao tem lugar no marco da propria pessoa avaliada.
(Perez & Garcia, 2004, p. 8)

A ideia anterior € corroborada por Pacheco (2001) ao considerar que a
avaliacdo que se realiza num contexto, implica a comparacao entre a situagao ideal
e um modelo. Por isso, a atribui¢do de um valor manifesta uma aprecia¢ao que pode
conceber-se em qualidade ou quantidade, valor este que pode ser descritivo (medida
e estimagdo), normativo (referéncia estatistica e referéncia ao critério) e de tomada
de decisdo (presenca e auséncia). Neste sentido, Diéguez (1986), prefere agrupar os
critérios de avaliagdo em trés eixos:

(1) eixo descritivo, que comporta as polaridades: medida/estimacao e

quantitativa/qualitativa;

(i1) (i) eixo normativo, que comporta as  polaridades

estatistica/referencial, onde fazem parte os tipos de avaliagdo

criterial e normativa; e
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(iii)

o eixo de tomada de decisdes, que comporta as polaridades

presenca/auséncia da tomada de decisdo. Nestas encontramos o0s

tipos de avaliagdao formativa e sumativa.

Desta forma, se avanga com a possibilidade de combinagao destes diferentes

tipos de avaliagdo, convertendo-as em criterial implicita (informal), continua; ou

criterial explicita, pontual; ou ainda, normativa explicita (formal) continua (Pimenta

& Carvalho, 2008). Para Ferreira (2007) a abordagem das naturezas criterial e

normativa da avaliagao,

ndo pode ser analisada e realizada de forma separada, porque a avaliacao
criterial, ao regular o processo de ensino e aprendizagem ¢ feita em inter-
relacdo com as normas estabelecidas, que possibilitam a transi¢do de um
ano de escolaridade para o outro, de um nivel de ensino para o outro,
implicando por isso, a realizagdo da avaliagdo normativa. (p. 40)

Estas situagdes mostram que as duas naturezas de avaliagdo devem ser

utilizadas de maneira complementar, uma vez que uma depende da outra quando

aplicadas no campo escolar. Acrescentando a ideia anterior e¢ para melhor

compreensdo da possibilidade de ambas as naturezas da avaliagdao serem passiveis

de comparagdo, Pérez e Garcia (2004) apresentam em quadro o seu resumo

comparativo (Quadro 3)

QUADRO 3 - Dimensdes de diferenciagdo entre avaliagdo Normativa com

a Criterial

DIMENSOES DE
DIFERENCIACAO

AVALIACAO NORMATIVA

AVALIACAO CRITERIAL

Objetivo da avaliagdo

Diferenciar e classificar;
avaliados por rendimento

Determinar que competéncias
tem o avaliado

Universo de referéncia

Populagao de avaliados ou
grupos

Dominio instrucional

Amplitude do universo de
medida

Universo amplo: matéria

Universo especifico: definido
operativamente

Complexidade do universo de
medida

Universo homogéneo

Universo heterogéneo: setores

Poder de generalizagio

Alto

Especifico e concreto por
objetivos e dominio
instrucional

Estabilidade temporal

Nao desejavel, instavel = erro

Assumida em mudanga
educativa, é um construto
definitivo

Definigédo tedrica na
construgdo dos observaveis

Alto: solidez de construto

Baixo: validez de contetido
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Elaboracdo dos instrumentos | Individual ou externa: Coletiva: professor,
comercial departamento

Tratamento da informacao Psicométrico classico Diferenciagao,

interna homogeneizagio

Resultados nas provas Pontuagdes diretas e Percentagens diferenciadas
pontuacgdes normalizadas por objetivos

Pontos de corte Dependente da execugdo do Exigéncia da tarefa.
grupo ou externo Global e diferenciado

Utilidade instrucional Nao especifica Alta: ligada ao processo de

ensino e aprendizagem

Custos Baixo para o uso concreto. Alta aplicabilidade as

Alto, s6 € para o uso pessoal avaliagdes muito relevantes

No quadro acima podemos depreender as principais diferengas entre a
avaliacdo de natureza normativa e a avaliagdo de natureza criterial, onde sdo de
destacar o nivel de abrangéncia e o de profundidade.

Do ponto de vista do objetivo, a avaliagdo de natureza normativa tem toda
uma necessidade de descrever as competéncias que os estudantes devem adquirir,
0 que ndao acontece com a avaliagdo de natureza criterial. Apesar destas
disparidades, a avaliacdo normativa e a criterial t€m algo em comum, o rendimento
dos estudantes avaliados.

Na aplicacdo da avaliacdo de natureza normativa classificam-se grupos
amplos e homogéneos com base em construtos solidos, enquanto a avaliagdao de
natureza criterial faz-se recorrendo a determinagdo de competéncia dentro de um
universo heterogéneo, especifico e concreto. Quanto ao erro, as duas avaliacdes
concebem-no de forma diferente: a avaliagdo normativa contesta-o, e a avaliacao
de natureza criterial concebe-o como um elemento de mudancga educativa.

A avaliagdo de natureza normativa utiliza instrumentos de recolha de dados
concebida unilateralmente, por um professor, uma instituicdo ou outros; o resultado
das provas onde se utilizam tais instrumentos sao dados em forma de pontuacao
direta, que tem uma utilidade ndo especifica. Essa utilidade serve unicamente para
uso pessoal. Com relagdo a estes aspetos, na avaliagdo de natureza criterial procede-
se de forma diferente: a concecao dos instrumentos de recolha de dados ¢ partilhada
com outros atores do processo de avaliagdo, isto €, faz-se de forma coletiva. Os
resultados das provas sdo apresentados em forma de percentagens cuja utilidade se
liga ao processo de ensino e aprendizagem, logo, os seus resultados t€ém uma

aplicabilidade muito relevante em avaliacdes.
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A avaliagdo criterial s acontece perante a existéncia de critérios de
avaliagdo, tdo importantes para o processo de avaliacdo que Santos et al. (2010),
chegam mesmo a afirmar que

nao ¢ passivel falar da avaliagdo sem se fazer uma referéncia aos critérios
de avaliacdo. Eles (...), sdo regras geralmente implicitas, (...), para
dizermos que [alguém] realizou de certa forma um trabalho, adquiriu um
certo conhecimento ou estabeleceu uma interrelagdo positiva com os
outros. (p. 35)

A ideia anterior ¢ reforcada quando se olha para os critérios de avaliagdo

como sendo oS

referenciais, parametros, norteadores do processo avaliativo. Que (...),
servem para articular a avaliagdo com o ensino e aprendizagem, servem
para escolher os instrumentos a serem utilizados, servem para orientar a
analise dos instrumentos aplicados, assim como a comunicagdo dos
resultados aos estudantes, aos docentes, a escola e as familias. (Arcas,
2017, p. 240)

Assim sendo, os critérios de avaliagdo dao legitimidade a este processo,
permitem a todos nele envolvidos a compreensdao do que se avalia, para que se
avalia, que resultados se obtém, que uso se faz. Para os docentes a vantagem de
utiliza-los € que orientam sua pratica e para os estudantes eles funcionam como
ferramenta para a compreensao da avaliagdo que efetuam, suas dificuldades e seu
desenvolvimento.

Um outro aspeto relevante que tem gerado debates quando as naturezas da
avaliagdo ¢ a objetividade e subjetividade deste processo. A avaliagdo desde a sua
instituicdo até aos dias de hoje tem sido questionada por causa da sua validade,
utilidade e certeza, por se reconhecerem os problemas de objetividade e
subjetividade que lhe sdo inerentes no desempenho de suas fungdes. Em relacdo a
este aspeto, considera-se importante diferenciar a objetividade da subjetividade.

A objetividade é um conhecimento que provém do objetivo. E universal e
isento de carga emocional; a subjetividade € proveniente do sujeito, € particular e
emocional. Assim considera-se existirem dois tipos de subjetividade: a boa e a ma
subjetividade. A boa subjetividade ¢ aquela que provém da esséncia do
conhecimento como relacdo subjetivo-objetiva, e do papel ativo do sujeito na

producdo desse conhecimento. A ma subjetividade ¢ a inserida por interesses
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particulares e parciais, constituindo-se numa deformagdo do objeto. Em relagdo a
este aspeto, Bonniol e Vial (2001) consideram a tendenciosidade e a falta de alcance
dos componentes avaliativos que aparecem na escolha dos objetivos como
causadores das situacdes anteriores.

A objetividade permite as ciéncias sociais uma apreensdo da realidade
social. Através dela, os investigadores ou avaliadores podem compreender de modo
reflexivo as multiplas facetas de acontecimentos sociais, culturais, politicos e
outros; a sua utilizacdo permite compreender aquilo que ¢ essencial no sentido de
digno de ser conhecido (Junior J. A., 2015).

A questdo da objetividade ¢ “oriunda do método, serve como camada
protetora do juizo de valores” (Junior, 2015, p. 278). Para o autor, os juizos de
valores e os valores individuais inserem-se no ambito da intimidade, do privado;
por isso, ndo sdo por exceléncia objetos voltados para a ciéncia empirica.

De acordo com Santos e Pinto (2018), os debates acerca da objetividade e
subjetividade da avaliacao sao antigos, tém sido levados a exaustdo, “na medida em
que nem tudo pode ser explicitado, também, € claro que quanto mais explicitacao

houver, mais objetivo se pode tornar o processo de avaliagdo” (p. 502).

Modalidades e funcdes da avaliagido

Abordar a tematica sobre as modalidades e fun¢des da avaliagdo torna-se
uma tarefa dificil e complexa; pois, depende das dimensdes da avaliacdo que se
pretendem aportar, isto ¢, depende de um conjunto de elementos a ele afetos, e os
autores da bibliografia especializada nem sempre sdo unanimes quanto ao seu
entendimento. Apesar desta dificuldade inerente, sobretudo, a classificagdo das
modalidades da avaliagdo, nesta investigacdo propomo-nos comegar a abordagem
com a classificacao e definicdo das modalidades da avaliagdo, de seguida fazemo-
lo com as suas fungdes e a posteriormente apresentamos as relagdes existentes entre
as modalidades e as fun¢des da avaliagao.

Existem diversos autores que apresentam estudos sobre as modalidades e
fungdes da avaliagdo, dentre estes, Hadji (1994) apresenta um estudo sobre estas
matérias. De acordo com o autor anterior, a modalidade de avaliacdo formativa

corresponde a uma dire¢do positiva, na medida em que exprime a vontade de
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colocar tudo ao servigo do desenvolvimento do sujeito que aprende, onde entende
todo ato de ensino como um ato de formacao, ao servigo do qual coloca a avaliacao
quando se torna formativa; continuando o autor refere que as fungdes anexas a esta
modalidade da avaliagdo sdo inventariar, harmonizar, tranquilizar, apoiar, orientar,
reforgar, corrigir, etc. Hadji ndo se limita somente a avalia¢do formativa, refere-se
também a modalidade de avaliagdo sumativa, segundo o autor, esta modalidade de
avaliacdo ¢ efetuada no determinado momento, por isso ¢ pontual e publica. Seus
resultados sdo comunicados a administragdo e aos encarregados de educacao. Por
sua vez, Arredondo e Diago (2004) no seu estudo fazem a classificacao das
modalidades da avaliagdo segundo as suas finalidades, a extensdo e a posi¢do do
avaliador. Por ultimo, Pimenta e Carvalho (2008), também, propde classificar as
mesmas modalidades da avaliagdo, e fazem-no quanto as seguintes dimensdes da
avaliagdo; regularidade, posicdo do avaliador, explicitagdo, comparagdo e
conhecimentos.

Nesta perspetiva, os autores apresentam quadros diversos das classificagoes
referentes as modalidades da avaliagdo, no caso especifico desta investigagao
adaptou-se o quadro apresentado por Arredondo e Diago (2004), por ser

considerado mais simples e esclarecedor, conforme se evidencia no quadro 4.

QUADRO 4 - Classificacdo da avaliacdo segundo as dimensdes

MODALIDADES DA AVALIACAO

SEGUNDO A FINALIDADE DA AVALIACAO

Diagnostica Formativa Sumativa

SEGUNDO A EXTENSAO DA AVALIACAO

Global Parcial

SEGUNDO QUEM REALIZA A AVALIACAO (AVALIADOR)

Interna Externa

Auto Hetero Co Segundo o momento Segundo o critério

Avaliagdo | Avaliagdo | Avaliagdo | Inicial | Processual | Final | Normativa | Criterial

Fonte: Adaptado de Arredondo e Diago (2004, p. 47)
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O quadro acima revela que as modalidades de avaliagdo sdo diversas. Elas
podem ser apresentadas tendo em conta trés dimensoes de avaliagdo: finalidades,
extensdo e avaliador. As dimensdes apresentadas neste quadro nao sao as Unicas.
Por exemplo, Pimenta e Carvalho (2008) no seu quadro, usam como dimensoes:
regularidade, avaliador, explicidade, comparagdo e conhecimentos; € no quadro
acima, sdo consideradas as dimensodes: finalidades, extensdo e quem a realiza. A
finalidade da avaliagdo abarca as modalidades, diagndstica, formativa e sumativa.
Comparando-a com o que consta no trabalho de Pimenta e Carvalho (2008), estas
modalidades fazem parte da dimensdo conhecimentos. A modalidade diagndstica
acima aprensentada, realiza-se antes ou durante uma determinada acdo. A
modalidade formativa ¢ a realizada durante a a¢cdo, com os objetivos de regular e
orientar esta mesma a¢ao ¢ a modalidade sumativa serve como refere o termo, para
concluir e ter certeza do que se produziu durante a agdo, logo realiza-se no fim da
acao.

Segundo a dimensao extensao, a avaliagdo pode ser global ou parcial, isto
¢, a modalidade global abarcar todas as partes e a modalidade parcial, significa que
ndo cobre a totalidade do que se quer avaliar. As duas modalidades anteriores ndo
sdo encontradas na classificacdo feita por Pimenta e Carvalho (2008).

A dimensdo “avaliador” abarca as modalidades de avaliacdo interna e
externa. Essas duas modalidades estdo de acordo com a classificacao feita por
Pimenta e Carvalho (2008). A primeira ¢ realizada por atores que fazem parte da
instituicdo, isto é, realizado pelos docentes, e/ou o proprio agente a ser avaliado e a
segunda por atores que ndo sdo afetos a instituicao.

A coexisténcia das varias modalidades da avaliacdo, desde a sua evolugao
até aos diversos modelos pedagdgicos utilizados na atualidade, tem gerado
discussoes, sobretudo em torno do papel fundamental que estas desempenham na
sociedade atual, cada vez mais exigente. Na atualidade, as modalidades da
avaliacdo tém de estar em conformidade com a aprendizagem do proprio estudante,
o que quer dizer que as modalidades de avaliagdo devem estar em correspondéncia
com as expetativas, estilo de aprendizagem, ritmo e interesses, necessidades e
projetos futuros dos estudantes. Se postos em pratica estes propdsitos durante as
avaliacdes, os estudantes poderdo obter resultados satisfatorios, a partir de qualquer

que seja a modalidade utilizada (Diaz, 2014).
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Existe uma possibilidade de se utilizarem diversas modalidades de avaliagao
na atualidade. Nesta vertente, Turra, Délcia, Sant’Anna e André (2007) propdem
que estas modalidades da avaliagdo da aprendizagem possam ser: diagnostica,
formativa e sumativa, conforme ja tinha sido referido por Bloom, Hasting e Madaus

(1971) e por Arredondo e Diago (2004). Porém,

na presente investigacao prescinde-se o diagnostico como modalidade, e
consideram-se como principais modalidades da avaliacdo a “avalia¢do
formativa e avaliagdo sumativa”. O esclarecimento de tal op¢ao vem de
Santos e Pinto (2018) quando referem que “o diagnostico, por vezes
considerado como uma outra modalidade de avaliagdo, enquadra-se no
universo da avaliagdo formativa, uma vez que tem os mesmos propdsitos
e as mesmas finalidades que a avaliagdo formativa” (p. 7). A avaliagdo
formativa toma em linha de conta o individuo e a sua especificidade,
combinando os critérios de realizagdo com critérios referenciados ao
aluno, (...). A avaliacdo formativa é sobretudo interativa, desenvolvendo-
se a par e passo com as atividades de aprendizagem e a reflexdo sobre
essas, isto €, na sala de aulas. Quanto a avaliagdo sumativa, esta considera
os critérios de sucesso referenciados a norma; pode identificar-se uma
certa preferéncia nos momentos em que a avaliagdo ocorre, que tendem a
ser distintos de acordo com o propoésito estabelecido. (Santos, 2016, p. 5)

Apesar da classificagdo anterior, ainda existem autores como Miranda e
Echevarria (2019) a considerarem que a tendéncia atual da avaliacao ¢ de avaliar as
aprendizagens durante o processo de ensino e aprendizagem e ndo apenas avaliar
no final, como ¢ carateristico da abordagem centrada nos resultados. Os autores
Miranda e Echevarria (2019) concordam com a posi¢ao assumida acima e reforgam
que a avaliacao deve ter um carater continuo, que contemple uma fase inicial e final,
sendo que a parte final deve incorporar outros momentos avaliativos e ndo deve
representar apenas uma média aritmética, mas uma avaliacdo qualitativa e
quantitativa da sua trajetoria.

Salienta-se que os critérios a utilizar durante a avaliagdo, constituem
elementos essenciais na determinacdo da modalidade de avaliacdo a utilizar; a este
se acresce, também, a funcdo que estas mesmas modalidades de avaliacao
desempenham.

Quanto as fungdes da avaliagdo, Hadji (1994) refere que essas podem ser de

orientar, regular, verificar, adaptar, facilitar e certificar as aprendizagens dos

estudantes. Consideramos fungdo como o papel carateristico de um elemento ou um
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objeto no conjunto em que esta integrado; a sua definicdo deve-se ao papel que
desempenha na substrutura em relagao a estrutura total (Piaget, 1974).
Acrescentando, Hadji (1994) entende que um dos resultados mais visiveis
da investigagcdo no dominio da avaliagao da aprendizagem ¢ a distingdo entre varias
fungdes. Desta forma, a fung¢do da avaliacdo estara associada ao papel
desempenhado por esta atividade no conjunto das atividades de ensino. Esta
compreende-se mediante os objetos passiveis da avaliacdo. De acordo com Hadji

(1994), esses objetos sao:

(1) Inventario dos conhecimentos e das aquisicdes, “medir as
aprendizagens realizadas” cujo balanco assenta na utilizacdo de testes
de rendimento;

(i1) Realiza¢do de um diagnostico que sirva para situar o estudante no seu
processo de aprendizagem, para diagnosticar as suas lacunas e as suas
dificuldades em relagdo aos saberes e ao saber fazer que deveriam ser
adquiridos (descobrir e explicar as fraquezas e os habitos defeituosos);

(ii1)) Fungao progndstica do estudante, uma avaliagdo que permite guiar e
orientar o estudante nas suas escolhas académicas e profissionais por
uma predicao dos desempenhos futuros.

Das fung¢des da avaliagdo apresentadas acima, Pinto, Lopes, Santos e Brilha
(2007) consideram existir trés fungdes que se enquadram dentro das perspetivas da

avalia¢do da aprendizagem, devido a sua relevancia na atualidade, como ¢ o caso

da:

(1) fungao de certificagdo de competéncias, com particular destaque para
os processos de entrada para o mundo do trabalho;

(i1) funcao de selegao e orientagdo no interior dos sistemas educativos e
de formagdo. A avaliacdo permite tomar decisdes sobre quem pode
continuar, quem deve repetir, quem pode seguir determinadas vias de
ensino ou quem deve abandonar os sistemas;

(i11) funcao pedagogica, que fornece ou pode fornecer aos intervenientes,
nos processos educativos ou de formag¢do, um conjunto de informagdes e
referéncias suscetiveis de serem utilizadas em reajustamentos mutuos
com vista a prossecuc¢do dos objetivos pedagdgicos pretendidos. (p. 88)

Apesar do exposto acima, Ferreira (2013) opta por classificar as fun¢des da
avaliagdo da aprendizagem em: pedagodgica, social, de controlo, critica e

tradicional. E outros autores, como Pinto, Lopes, Santos e Brilha (2007) e Turra
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(1975), defendem a ideia de que a abordagem da avaliagdo da aprendizagem na
vertente pedagdgica surge da necessidade de aliar a avaliagdo a propria educagao.
Sendo assim, podemos também aferir as suas fungdes relacionando-as com as
fungdes da educagdo. Esse confronto de fungdes decorre de se procurar efetuar uma
classificacdo geral, apropriada para as funcdes da avaliagdo. Apesar desta
complexidade, esforcos foram envidados, até a conclusdo que reparte estas funcdes

em duas, a integrativa e a diferenciada (Turra, 1975):

A funcdo integrativa ¢ aquela que busca tornar as pessoas semelhantes em
ideias, valores, linguagens, ajustamento social; unifica e da coesdo ao
grupo. E a funcdo diferenciada ¢ a que salienta as diferencas individuais,
prepara segundo as suas competéncias formando-as para profissoes e
atividades especificas. (Turra, Dalcia, Sant'Anna, & André, 2007, p. 178)

Essas duas fungdes sdo divergentes. Uma defende a coesdo e a outra a
diferenciagdo. A segunda fungdo considera que a formacdo deve ser
individualizada, no sentido de ser feita por especialidades, provendo conhecimentos
especializados para as futuras atividades que o formando vai desempenhar. Assim,
a sua visdo demarca-se das recomendagdes para a atualidade na educacdo que
apelam para a importancia da equidade, garantindo igualdade de oportunidades e
de formacao para todos.

Apresentamos o esquema comparativo das fungdes da avaliagdo com as da
educacao (Figura 1).

FUNGOESDA FUNCOESDA

EDUCACAO _ AVALIACAO

e Tomada de decisdes
o Selegdo e classificagdo
INTEGRATIVA <: * Social - Inovagio

e Base cultural comun

e Diagnostico

o Indidualizagdo P e
e Formagio profissional . . Colamrici)‘icaqéo
DIFERENCIADA < (£ ESPECIFICAS 55
Atrvidad f: 1
o Atividades especify Individuatizagio

Figura 1 - Relacdo entre fungdes da Educacédo e da Avaliacdo (Adaptado de Turra et al.,

2007)
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A partir da Figura 1 pode observar-se que para cada uma das fungdes coloca-

se um objetivo que conduz a realizacdo de uma estratégia, que se resumem em:

(1)  Verificar — a observagao debrucga-se sobre o comportamento global,
socialmente significativo (fazer o ponto de situagdo sobre os
conhecimentos adquiridos, outorgar diplomas, etc.). Exemplo: certifica-se
que o estudante sabe ler, escrever e contar; ai os comportamentos
fundamentais a considerar sdo trés;

(i1)) Regular — o avaliador esforca-se por obter informagdes sobre as
estratégias de ataque dos problemas e sobre as dificuldades encontradas
(guiar constantemente o processo de aprendizagem);

(ii1) Orientar — a avaliagdo debruca-se principalmente sobre as aptiddes,
os interesses, as capacidades e competéncias consideradas como pré-
requisitos para futuras aquisigoes (escolher as vias e as modalidades de
estudo mais apropriadas). (Hadji. 1994, pp. 61-62)

Assim, conforme apresentado anteriormente, a avaliacdo tem diversas
modalidades que desempenham fungdes sociais e pedagdgicas, nos sistemas
educativos (Pinto, Lopes, Santos, & Brilha, 2007). Durante o processo de avaliacao
da aprendizagem dos estudantes deve haver um encadeamento entre as modalidades
de avaliacao utilizadas e as fungdes que estas desempenham neste processo (Hadji,
1994; Pinto, Lopes, Santos & Brilha, 2007; Silva & Lopes, 2016). Nesta perspetiva,
Bento e Pereira (2012) concordam e consideram que “as modalidades de avaliacao
utilizadas em determinado momento devem estar relacionadas com a funcao que se
lhes pretende atribuir, seja ela certificar, orientar ou regular” (p. 433). Tal como
refere Hadji (1994), as fungdes da avaliagdo t€ém uma finalidade pedagogica. O
autor apresenta no quadro abaixo as modalidades da avaliagdo e a sua articulacio

com as fun¢des durante o processo de ensino e aprendizagem (Quadro 5).

QUADRO 5 - Modalidades ¢ Fungdes da Avaliacao

ANTES DA ACAO DE DURANTE A ACAO DE DA Acggpgés
FORMACAO FORMACAO FORMACAO
Avaliagdo: Avaliagdo: Avaliagdo:
e Diagnostica e Formativa e Sumativa
e Progndstica e Progressiva e Terminal
e  Preditiva
Centrada: Centrada: Centrada:
e No produtor € nas suas o Nos processos (de producéo) e Nos produtos
carateristicas (Identificacdo) o Nas atividades (de producio)
Funcao: Funcao: Funcao:
e Orientar e Regular e Verificar
e Adaptar e Facilitar (a aprendizagem) o Certificar
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Centrada: Centrada: Centrada:
e  No produtor e nas suas e Nos processos (de produgdo) | e Nos produtos
carateristicas (Identificacdo) e Nas atividades (de produgéo)

Fonte: Adaptado de Hadji (1994, p.63)

Quando se trata da avaliagdo no dominio da educagdo, o ato de avaliar
depende em boa parte, do lugar em relagdo a a¢do de formacdo que se concebe.
Sendo assim, Hadji (1994) apresenta, em sintese, um quadro das modalidades de
avaliacdo e relaciona-as com as suas fungdes, visando distinguir a avalia¢ao
pedagogica de outros tipos de avaliagdo (Scriven, 1967), diferenciando, desta
forma, as modalidades ¢ as suas finalidades (Quadro 5).

Silva e Lopes (2016) também concordam com a relagdo modalidade-fungao
da avaliag¢ao e advogam a existéncia de duas perspetivas diferentes de avaliagdo no
processo de ensino e aprendizagem. A primeira, designada por fungdo sumativa,
concentra-se nos resultados educacionais e identifica-se com a funcdo de
classificagdo, e de declaracdo de saberes adquiridos, que se refletem na
hierarquizagdo dos estudantes. A segunda vela pela regulacdo do ensino e da
aprendizagem, averigua os progressos dos estudantes na realizacdo dos objetivos
de aprendizagem pretendidos de forma a intervir para os melhorar, ou seja, a
avaliacdo formativa.

E, no entanto, de fazer notar que, nesta perspetiva, Casanova (2015)
concorda com a referida relacdo e faz o agrupamento das func¢des da avaliagdo em
dois grandes grupos: a) selecdo, certificacdo e prestacdo de contas; e b)
democratizagdo, promocao e clarificagdo da aprendizagem. Assim, de seguida
considera que as trés primeiras funcdes estreitam a sua relagdo com a modalidade
sumativa, enquanto a vertente democratica se relaciona com a avaliagdo formativa
da aprendizagem.

Portanto, as fungdes da avaliagdo apresentadas por Hadji (1994) estdo
relacionadas com o ensino e a aprendizagem, integrando a agdo avaliativa do
professor e referindo-se, quer a ela, quer as aprendizagens dos estudantes.
Geralmente, nos quadros tedricos dominantes referentes as concecdes de ensino,
aprendizagem e avaliacdo, no que respeita a avaliacdo, de acordo com Teixeira e
Nunes (2014), considera-se a existéncia de muitas avaliagdes, seus usos e efeitos.

De modo resumido, como forma de aproximacdo ao campo da avaliacdo,

apontamos a ideia de Nobre (2015), segundo a qual, a avaliacdo se integra no
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processo de ensino e aprendizagem através da sua funcio formativa. Esta fungdo &,
de entre as varias fungdes que pode assumir, a que melhor se inscreve na ideia de
ensino e de educacao, considerando que a avaliagao formativa € um dos varios tipos
de avaliagdo, associada a uma das trés fungdes pedagogicas da avaliagdo, definidas
por Cardinet (1993):
(1) Regulagdo dos processos de aprendizagem — avaliagdo formativa;
(i1) Certificacao ou validagdo de competéncias — avaliagdo sumativa,
(ii1) Selegao ou orientagdo da evolugdo futura do aluno — avaliagdo de
diagndstico e progndstico.
Por isso, na presente investigacdo, apesar de se reconhecer a existéncia de
outros tipos de organizagdo, consideram-se como modalidades de avaliacdo
dominantes no processo de ensino e aprendizagem, a avaliagdo formativa e a

avaliagdo sumativa.

Avaliagdo formativa

O termo avaliacao formativa foi apresentado, em 1967, por Scriven, e foi
pela primeira vez utilizado durante as reformas do sistema educativo e do curriculo
nos Estados Unidos da América. No seu inicio, a avaliacdo formativa dava énfase
a necessidade de ser valorizado o processo de aprendizagem do estudante e os
objetivos do curriculo (Ferreira, 2007). Salientava-se na altura que a avaliagdo de
um programa ou curriculo ndo deveria ocorrer apenas no final da sua aplicagdo, mas
devia buscar a verificagdo do cumprimento dos objetivos pré-determinados, durante
o proprio desenvolvimento das suas diferentes etapas.

A avaliagao formativa foi recuperada por Bloom, em 1971, usando-a para
identificar uma das modalidades de avaliacio na sua proposta pedagogica
conhecida como pedagogia por objetivos (Santos, 2008). Essa modalidade de
avaliagdo ndo se restringiu somente aos Estados Unidos da América, tendo-se
propagado a outras partes do mundo.

Silva e Lopes (2015) afirmam que os conceitos de avaliagdo formativa
foram amplamente difundidos em outros continentes por pesquisadores,
nomeadamente, na Europa por Allal, Cardinet e Perrenoud (1989), e no Canada por
Scallon (1988). Estes autores salientavam que o objetivo da avaliacdo formativa era

o de se adequar as necessidades dos estudantes e melhorar as suas aprendizagens,
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tendo o seu foco centrado no conhecimento do que os estudantes compreendem e
sabem e como o compreendem.

Apesar da difusdao e da renovacao que foi ocorrendo até a atualidade, a
avaliacdo formativa carece ainda de mais contribui¢des por parte de investigadores,
uma vez que parece nao haver consenso no que diz respeito ao significado do termo
“avaliagdo formativa” entre os investigadores e a sua relacdo com o processo de
ensino e aprendizagem. O facto ¢ confirmado por Santos (2008), ao salientar que a
evolugdo do entendimento dado a avaliagdo formativa gera divergéncias entre
diversos autores, num ou noutro aspeto pontual, optando mesmo por designa-la de
outras formas.

O termo “avaliagdo formativa” assume diversos significados entre
diferentes autores, tais como: comunicagdo avaliativa; avaliagdo para a
aprendizagem; avaliagdo formativa alternativa; avaliagdo-regulagdo; avaliagdo
formadora; interagdao formativa; e avaliacdo reguladora (Fernandes, 2007; Pinto &
Santos, 2006). Também Fernandes (2006) apresenta outras designagdes para a
avaliacdo formativa, como sejam, avaliagdo auténtica; avaliagdo contextualizada;
regulacdo controlada dos processos de aprendizagem; e avaliacdo educativa. Faz,
no entanto, notar que, independentemente destas designacdes, “todas elas se
referem a uma avaliacdo mais orientada para melhorar as aprendizagens do que para
as classificar, ¢ mais integrada no ensino e na aprendizagem, mais contextualizada
e os alunos t€ém um papel relevante a desempenhar” (p. 25). Assim, a avaliacao
formativa define-se como um processo de comunicacdo acolhedor, integrativo,
inclusivo que envolve a recolha e interpretagdao da informagdo sobre os avangos e
as dificuldades dos estudantes, realizada permanentemente pelo professor, visando
a tomada de decisdes que ajudam na aprendizagem dos estudantes (Teixeira &
Nunes, 2014).

De acordo com o Decreto Presidencial (N.° 193/18 p.4136) “a avaliagdo
formativa € um processo de verificacao dos resultados de aprendizagem em funcao
dos objetivos propostos para revelar o modo como o estudante vai aprendendo e
permitir a regulacao posterior da aprendizagem”. Esta diretriz encontra-se definida
no artigo 3° deste Decreto, e orienta os professores para que facam o
acompanhamento dos estudantes ao longo dos periodos letivos e fagam a recolha

da informacao, utilizando testes, exposi¢des, trabalhos escritos, praticas de
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laboratoérios, trabalhos de campo, e outros. A utilizagdo de diversos instrumentos
de recolha da informagdo ¢ recomendada para a avaliagdo formativa.

A avaliagdo formativa “consiste no acompanhamento sistematico do
processo, orientando a intervencao do avaliador de modo a dar-lhe possibilidade de
tomar as decisdes mais adequadas de acordo com as necessidades detetadas”
(Queiroga, Barreira, & Oliveira, 2019, p. 58). Deste modo, percebe-se que, nas
defini¢des acima, a avaliagdo formativa esta voltada para apoiar os estudantes na
sua aprendizagem, e, também, para auxiliar o professor na tomada de decisoes. Ela
inspira-se em diversas concegdes, que podem ser de natureza cognitivista,
construtivista ou sociocultural e behaviorista.

Das conce¢oes de naturezas acima referenciadas, a avaliacdo formativa
recorre a diferentes estratégias, ‘“numa perspetiva behaviorista, com a utilizagdo de
estratégias correcdo/remediacdo (...); numa perspetiva cognitivista, com a
adaptacao das estratégias de ensino-aprendizagem as carateristicas individuais do
aluno e do seu percurso de aprendizagem” (Ferreira, 2007, p. 125). O autor anterior,
ndo se refere a estratégias a recorrer no caso da perspetiva construtivista ou
sociocultural.

Na perspetiva behaviorista da avaliacdo formativa, o professor inicia o
processo de avaliagdo com um diagndstico dos pré-requisitos necessarios as novas
aprendizagens. A sua andlise das respostas determina o contetido a lecionar. A
avaliacdo formativa na perspetiva behaviorista ocorre no final deste processo. Nela
utilizam-se diversos instrumentos de recolha de informagdo, tal como afirma
Ferreira (2007) “n3o hd nenhum instrumento (...) que seja especifico para a
avaliagdo formativa” (p. 126). Porém, recorre-se a um instrumento que garanta a
fidelidade, a validade e a objetividade da informacao que se recolhe.

Para Fernandes (2006), a avaliacdo formativa baseada no behaviorismo tem
uma concegao restrita e pontual, uma vez que € limitada a verificagdo da consecucao
de objetivos comportamentais. Ferreira (2007) considera ser resultante de uma
avaliacdo pontual, que se fundamenta na pedagogia por objetivos de Bloom. Este
tipo de avaliacdo, apresentada por Pinto (2003), ocorre com vista a verificagdo do
grau de consecucdo dos objetivos definidos numa dada unidade, usando, em geral,

0 mesmo instrumento de controlo.
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Sendo assim, este tipo de avaliagdo, com regulacdo retroativa das
aprendizagens, ndo ¢ capaz de detetar as dificuldades dos estudantes no decurso da
formagdo, fazendo-o, apenas, no fim do processo de ensino e aprendizagem. Por
1ss0, ndo ¢ a ideal para ajudar na aprendizagem dos estudantes. Isso revela que os
professores, no desempenho das suas fungdes, ndo devem utilizar a avaliagdo com
esse pendor, com pena de prejudicar a aprendizagem dos estudantes.

A partir do exposto, Santos (2008) chama a aten¢do que para compreender
a avaliagdao formativa ndo basta ter em conta as concecdes acima indicadas, mas,
deve tentar compreender-se, de forma mais aprofundada, o significado de avaliacao
formativa, tendo um olhar mais amplo sobre o campo educativo, tomando em linha
de conta o que em cada momento se entende por ensinar e aprender. Por isso
mesmo, durante qualquer acdo de formagdo, a modalidade avaliagdo formativa
integra-se no processo de ensino e aprendizagem.

Relativamente a este procedimento, Hadji (1994) considera como
carateristica da avaliagao formativa acontecer durante o ato de ensino, e tem o
objetivo de contribuir para melhorar a aprendizagem, instruindo o estudante no seu
percurso, sobre os seus éxitos e dificuldades. Sao fungdes complementares as ja
anunciadas, a seguranca, a assisténcia, o feedback e o dialogo.

A avaliagdo pedagdgica, em que se destaca a preocupacdo com o
funcionamento e a regulagdo, este ultimo “termo utilizado pela primeira vez em
1963 por Cronbach, com inten¢do de correcao” (Ferreira, 2007, p. 98), com
preocupagdes que se estabelecem na sala de aula, sdo determinantes para a melhoria
dos resultados dos estudantes. Dessa forma, a vertente reguladora da avaliacdo ¢ a
que, na atualidade, tem a fun¢@o de contribuir para a aprendizagem (Dias & Santos,
2006). “A avaliacao formativa esta associada a todo o tipo de tomadas de decisao e
de formas de regulacdo e de autorregulagdo que influenciam de forma imediata os
processos de ensino e aprendizagem” (Fernandes, 2007a, p. 265). Assim sendo,
assumimos que se defina a regulacdo como todo o ato intencional, que agindo sobre
os mecanismos de aprendizagem, contribui para a progressdo e/ou
redireccionamento dessa aprendizagem (Santos, 2002); uma vez que a regulagio
comporta dois aspetos fundamentais que sdo o feedback e a reorientacdo que sio
muito importantes para a avaliagdo formativa e se integram como etapas

sequenciais.
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Fica assim muito claro que a regulacdo ¢ um aspeto fulcral da avaliagdo
formativa, porque contribui com desafios cognitivos que fortalecem os esquemas
da aprendizagem; por isso autores como Santos (2002) e Serpa (2010) consideram
que a regulacdo ¢ um conceito central da avaliacao (...), “em sentido estrito e
particularmente a partir de uma perspetiva psicologica, consiste num ato intencional
de controlo dos mecanismos de aprendizagem de modo a contribuir diretamente
para a progressao ou redireccionamento dessa aprendizagem” (Serpa, 2010, p. 50).
Tal pressuposto vai significar que a regulagcdo dos processos de avaliagdo sao agdes
conscientes e deliberadas.

Na agdo reguladora do ensino e aprendizagem, o feedback situa o resultado
do desempenho em funcdo do objetivo determinado e a reorientacdo adapta e
reorienta a acdo que permite atingir o objetivo determinado. Os dois aspetos atuam
como complementares, no caso do resultado ndo ser o desejado. A regulagdo ocorre
tanto em atividades de ensino, como em atividades do estudante, e ajusta as
situagdes de aprendizagem (Serpa, 2010). Aqui a autora considera existir diversas
vertentes de regulagdo na avaliagdo, nomeadamente “o modelo da avaliacdao
formativa de regulagdo retroativa e o da avaliagdo referida a desempenhos ou
competéncias, (...), esta ultima, ¢ bastante usada em paises anglo-saxonicos, €
permite que se tome consciéncia de aspetos basicos da regulacdo convergentes da
aprendizagem” (Serpa, 2010, p. 50).

A regulagdo retroativa faz-se através da recolha e da andlise de informacdes
sobre as aprendizagens dos estudantes num periodo, com ajuda de um controlo
escrito a todos os estudantes de turma (utilizando testes, fichas, exercicios escritos,
etc.). Desta forma, detetam-se as dificuldades de aprendizagem e organizam-se
atividades de remediagdo, em fun¢ao dos resultados obtidos pelos estudantes, para
retomar os objetivos por eles nao alcangados (Ferreira, 2007).

A andlise e interpretagdo dos dados provenientes dessa avaliagao sdo feitas
por comparagao, utilizando critérios de desempenho, que procuram diagnosticar os
problemas da aprendizagem. Este tipo de procedimento pertence a concecdo
behaviorista, que, segundo Fernandes (2006), é a mais utilizada no processo
educativo. Esta concecdo considera os objetivos ndo alcangados pelo estudante e a

partir desta informa¢do tomam-se decisdes, que geralmente resultam em planear
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medidas de recuperagdo para os estudantes que ndo tenham alcangado tais
objetivos.

Turra, Délcia, Sant'Anna e André (2007) e Marques (2015) afirmam que a
avaliacdo formativa busca identificar insuficiéncias principais no decurso das
aprendizagens necessarias a realizacdo de outras aprendizagens. Providencia
elementos para orientar, de forma direta, a organizacdo do ensino e aprendizagem
em etapas posteriores de aprendizagem corretiva ou terapéutica.

Para a presente investigacdo, as situacdes anteriores sao consideradas de
suma importancia, uma vez que permitem a realizacdo da aprendizagem pelo
proprio estudante e facilitam a atividade do professor. Neste sentido, somos de
opinido que este tipo de avaliagdo deve ocorrer frequentemente, no processo de
ensino e aprendizagem.

A avaliacdo formativa ¢ sobretudo interativa, desenvolvendo-se a par e
passo com as atividades de aprendizagem e sua reflexdo, isto é, no quotidiano da
sala de aulas (Santos, 2016). Um outro elemento importante a considerar na
avaliacdo formativa € a potencialidade de orientagcdo que da ao processo de ensino
e aprendizagem, permitindo a recolha continua de informagdes sobre as
aprendizagens dos estudantes. Orienta-se para a detencdo das dificuldades dos
estudantes, criando-se condi¢des para o seu sucesso educativo (Ferreira, 2007).

Assim sendo, a modalidade de avaliagdo formativa ¢ precisamente
considerada um instrumento de formagdo do estudante e, entre outras questdes,

implica:

a)  orientacdo da organizag¢do do processo de ensino e aprendizagem;

b)  uma taxonomia de objetivos (distribuidos por unidades de ensino);

c) feedback frequente;

d) selecdo de alternativas terapéuticas; e

e) melhoria das condi¢des de ensino. (Lopes & Silva, 2012, p. 40)

Na visao de Silva e Lopes (2015), esta modalidade de avaliagao conta com

alguns efeitos na aprendizagem que permitem evidenciar que a avaliacdo formativa
¢ uma das intervengdes praticas com mais influéncia no desempenho dos

estudantes. E considera-se como uma componente mais promissora no rendimento

dos estudantes. Possui seis elementos-chave que sdo:
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(i) criacdo de uma cultura que incentiva a interagdo na sala de aulas;

(i1) definicao de objetivos de aprendizagem;

(ii1) utilizagdo de métodos de ensino variados para atender as necessidades dos
alunos;

(iv)utilizacdo de diversas abordagens para avaliar a aprendizagem dos alunos;

(v) feedback construtivo sobre (...) o desempenho dos alunos que possibilita
adaptacdes com vista a atender as necessidades individuais; e

(vi)a participagdo ativa dos alunos no processo de aprendizagem. (Silva &
Lopes, 2015, p.158)

A avaliacdo formativa conta ainda com um total de cinquenta técnicas
(Lopes & Silva, 2012), para usar na sala de aula. Dentre estas destacam-se os
minitestes formativos, questionamento, fazer questdes e misturar respostas, diario
de bordo do aluno, grelhas de avaliacdo, 3 — 2 — 1, questionamentos reciprocos
guiados pelos pares, corregdes colaborativas com sugestdes, preenchimento de
lacunas num texto, portefolios de aprendizagem, observacdo direta, reunido
individual, entre outras. Ao utilizarem-se estes diversos instrumentos, a avaliacao
formativa pode permitir a realiza¢ao do diagnostico, como base para a planificagao
adequada as necessidades dos estudantes que poderd passar pela atribuicdo do
feedback. Esta avaliagdo aplica-se individualmente ou a grupos de estudantes,
permitindo identificar as suas dificuldades e procurando ajudéa-los a melhorar.

Durante esse trajeto, uma das componentes que se torna de grande interesse
¢ o feedback. Trata-se de uma estratégia cujo papel proporciona a tomada de
consciéncia e a reflexdo sobre o processo de ensino e aprendizagem (Ferreira,
2007). Visa uma ajuda pedagbgica imediata aos estudantes, no sentido de tomada
de decisoes referente a mudancas na planificacdo, nas estratégias, nas atitudes e no
ambiente de sala de aula. E uma avaliagdo que tem um efeito direto sobre os dois
intervenientes mais importantes do processo de ensino e aprendizagem, que sdo o
professor e o estudante.

Para o professor, a avaliagdo formativa reorienta a sua atividade através da
informacao que recolhe, com a finalidade de dar resposta as necessidades dos
estudantes; e para o estudante, a avaliagdo formativa, autorregula a sua
aprendizagem, que ¢ conhecida como um processo de construgdo. Através da
autorregulacdo, o estudante aprende a recolher provas para a sua propria

aprendizagem, através de estratégias que melhor lhe permitem atingir o sucesso.

Este processo permite articular as diferentes esferas de competéncias do sucesso na
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aprendizagem, como ¢ o caso da metacogni¢do, a autorregulacdo, o autocontrolo e
a autoconfianga. Com isso, a avaliacdo formativa pode fazer com que todo o
estudante melhore e aprenda por si s, através da aplicagdo dos processos de
autoavaliagdo e feedback, desde que os objetivos que se determinam considerem o
que atingir € como se atingir.

Logo, a avalia¢do formativa ¢ resumida por Lopes e Silva (2012) ao fazer
notar que ela informa o aluno e o professor sobre regularidades no grau de dominio
das competéncias enunciadas pelos programas e sobre o processo de aprendizagem
dos estudantes; ocorrendo no inicio, durante € no fim de uma ou varias atividades

de aprendizagem.

Avaliagdo sumativa

A avaliagdo sumativa ¢ também conhecida por avaliagdo classificatoria.
Tem por objetivo determinar o grau de conhecimento do estudante, expressando-se
através da uma classifica¢ao no final de um periodo de aprendizagens (Teixeira &
Nunes, 2014). E uma avaliacio de tipo essencialmente retrospetiva, e assume
também uma natureza prospetiva. Por um lado, a avaliagdo sumativa interessa-se
em sumarizar o que o aluno aprendeu ou ndo, o que sabe ou ndo sabe, o que € ou
ndo capaz de fazer, no momento final de um ciclo de aprendizagem. Por outro lado,
o percurso escolar seguinte do estudante depende das decisdes que decorrem dos
resultados desta avaliagdo (Santos, 2016).

Santos e Pinto (2018) entendem que a avaliagdo sumativa, também, por
vezes designada por avaliagdo das aprendizagens, ¢ “um processo no qual as
evidéncias sdo usadas para inventariar as aquisigoes dos estudantes num certo
periodo da sua aprendizagem, (informar, reportar, ...) e tomar decisdo em
conformidade com o estabelecido (hierarquizar, selecionar, ...)” (p. 6). O inventario
das aquisicdes dos estudantes, referido pelos autores acima, realiza-se com a
aplicacdo das provas de rendimento. A este respeito Landsheere (1976) sublinha
que estas provas tém por fim, “em primeiro lugar, medir as aprendizagens
realizadas no decurso de um periodo mais ou menos longo (...); em segundo lugar,
os inventarios, também, prognosticam e diagnosticam as insuficiéncias dos

estudantes” (pp. 70-71).

55



Nesta perspetiva, os usos que se ddo as evidéncias da avaliacdo sumativa
parecem contrarios ao proposito desta avaliacdo, mas ajudam os professores a
constatar as falhas graves dos estudantes e as dificuldades provaveis que essas
falhas indicam para as aprendizagens futuras. Assim, apesar dos testes pretenderem
somente fazer o balanco das aquisi¢des dos estudantes num determinado periodo,
as vezes ao mesmo tempo, a interpretagdo dos seus resultados utilizam-se para
prognosticar, isto ¢, saber se os estudantes estdo preparados para iniciar outra
unidade tematica; ou para diagnosticar, onde os estudantes falharam.

Apesar do seu carater classificatdrio, a avaliagdo sumativa também tem um
papel a desempenhar na sala de aula, por exemplo, quando o professor vai testar se
os seus estudantes retiveram o que ele ensinou. Neste sentido, a avaliagdo sumativa
ajuda a diagnosticar as aprendizagens ndo conseguidas pelos estudantes. Portanto,
a avaliacdo sumativa tem um efeito de grande importancia para o ensino e
aprendizagem.

O Decreto Presidencial N.° 193/18 considera a avaliagdo sumativa como
“um processo de aferi¢do dos resultados das aprendizagens dos estudantes mediante
o qual se constatam os resultados parciais e finais, visando a atribuicdo de uma
classificagdo e a certificagdo da aprendizagem” (p. 4136). No contexto do ensino
superior angolano, esta avaliagdo constitui um balango das aprendizagens e
acontece em semestres, anos ou cursos conforme o artigo 3° do Decreto em
referéncia.

Nesta perspetiva, Vieira (2019) visiona que o conceito de avaliacdo
sumativa ¢ claro para os educadores e materializa-se nos testes usados para fazer
estes juizos avaliativos sobre uma determinada sequéncia instrucional que pode ser
uma unidade, um periodo, um ano.

A avaliagdo sumativa tem como propdsito avaliar o que se aprendeu, com o
objetivo de proporcionar um juizo de valor sobre o objeto avaliado; ela tem o foco
nas metas, nos projetos concluidos, nos programas aplicados, nos produtos e nos
desempenhos. Quanto aos papéis dos seus atores, o avaliador administra a avaliagao
de acordo com os procedimentos definidos superiormente; o avaliado no caso o
estudante, este deve forcar-se a ter melhores resultados ¢ deve ao maximo evitar os

erros, com pena de ver seu percurso de formagao ndo continuar.
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Desde a instituicdo da avaliagdo por Scriven (1967), momento em que
surgiu a designagdo avaliagdo formativa até a atualidade, amplia-se cada vez mais
a presenca da avaliagdo sumativa com o emprego de testes em finais de cada
capitulo lecionado, exames finais de cada trimestre, semestre ou ano. Esta avaliacao
considera os critérios de sucesso referenciados a norma, e ¢ em muitos paises um
imperativo.

No que diz respeito a Portugal, “ha a destacar uma forte cultura de avaliagao
sumativa que tem estado presente no sistema educativo portugués e que parece
mesmo ter-se acentuado nos ultimos tempos” (Santos, 2016, p. 2). Ainda assim,
Diogo (2015) chama a atengdo no sentido de considerar-se a importancia do papel
formativo que a avaliacdo sumativa deve desempenhar. O autor refere que a
avaliacdo sumativa nao deve “ser entendida exclusivamente, como uma avalia¢ao
final (...) porque ela pode, também, servir de uma avaliacdo intercalar, parcial,
incluindo-a nos mecanismos de regulacdo formativa” (p. 109). Tal significa dizer
que, durante o processo de formagao, este tipo de avaliagdo deve ser realizado ao
longo do mesmo entre os momentos formativos nos finais de unidades, capitulos,
temas, para certificar as aprendizagens adquiridas.

De acordo com Diogo (2015), a avaliagdo sumativa, apesar de ndo ter a
possibilidade de intervir ao longo do processo de ensino e aprendizagem para
melhora-lo, permite recolher informagdes e juizos acerca desse processo. A este
respeito, Sadler (1989) valoriza o sumativo, considerando que mesmo nao tendo
impacto direto na aprendizagem dos estudantes, influéncia decisdes que podem ter
consequéncias profundas em termos pessoais e profissionais no estudante.

Turra, Délcia, Sant'Anna e André (2007), também, consideram a avaliagao

sumativa como classificatéria ou tradicional, por ser:

um processo de descrigdo e julgamento para classificar os alunos no final
de uma unidade, semestre ou curso, segundo niveis de aproveitamento,
expressos em graus (notas) ou conceitos, utiliza-se, pois, para uma
verificagdo geral, do grau em que os resultados mais amplos foram obtidos.
(pp. 185-186)

Trata-se, portanto, de uma avaliagdo que mede os resultados de

aprendizagem e os revela publicamente, o que permite outorgar uma qualificagdo

passivel de ser utilizada como um sinal de credibilidade da aprendizagem realizada,
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assumindo uma expressao quantitativa ou qualitativa do estudante (Carvalho,
2013). Porém, o seu efeito tem uma carateristica voltada para a dimensdo social
(Santos, 2016).

A avaliacao sumativa visa balancear o decurso do processo de ensino e
aprendizagem. Este resulta de uma apreciagao classificatéria valorada em notas,
que podem ser positivas ou negativas, com vista a verificar o alcance dos objetivos.
Na mesma perspetiva, Arcas (2017) considera a avaliacdo sumativa como sendo
mais ou menos convencional, porque em toda a parte ela se realiza através dos
exames finais que sdo aplicados aos estudantes com o intuito de verificar a situagao
de sua aprendizagem e a nota que lhe merece. Na realizacdo desta avaliacdo, requer-
se a definicdo dos objetivos e a utilizagdo de procedimentos de medida. A sua
pratica pode passar pela aplicacao de testes, dissertagdes, provas escritas, entre
outros.

Existem estudos da comunidade cientifica que defendem a articulacdo entre
as duas avaliagdes, formativa e sumativa no processo de ensino e aprendizagem,
salientando que ambas as avaliagdes, formativa e sumativa, apesar de serem
diferentes, sdo passiveis de articulacdo. Por isso, aventa-se a possibilidade de
existirem estratégias para minimizar as dificuldades quando se procura de uma
articulagdo entre elas. Para tal, Santos (2016) apresenta uma possivel forma de
potenciar a articulacdo entre estas duas modalidades de avaliagdo, que passa por
aproximar os propositos associados a cada uma destas avaliagdes. A autora
considera certo de que esta perspetiva facilita a articulagdo, visto que “os dados
recolhidos por uma destas avaliagdes podem ser usados de modo a respeitar o seu
propodsito secundario, (...) o que distingue as duas avaliacdes sdo os seus
propositos” (pp. 6-7).

A articulagdo entre estas duas avaliagdes resulta de suma importancia no
processo de avaliagdo pedagogica. Sendo assim, colocamo-nos de acordo com essa
possibilidade por verificarmos que a devida articulagdo abarcar todos os elementos
essenciais que contribuem para a otimizagdo da aquisi¢do de conhecimentos aos
estudantes, com maior relevancia para a regulacio e a certificacdo das
aprendizagens.

Verifica-se que apesar do papel que desempenha a avaliacdo formativa na

aprendizagem dos estudantes, ela tem colocado uma determinada incerteza e
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ambiguidade aos pesquisadores que dela fazem o seu campo de investigagdo,
devido a sua relagdo com a avaliagdo sumativa. A questdo ¢ que, tanto a avaliacao
sumativa, como a avaliacdo formativa, funcionam com dados ou informagdo que
podem ser do mesmo tipo.

Para aclarar esta situacdo, Santos (2016) esclarece que a utilizacdo dos
mesmos dados ou informagao entre as duas avaliagdes se considera normal; porém,
para evitar ambiguidades ou incertezas que possam pairar neste meio, a autora apela
aos pesquisadores a terem em conta a funcao e os propositos das duas avaliagdes.
Refere que a diferenca entre as duas avaliagdes, sumativa e formativa, encontra-se
na funcdo de cada uma, e o que as distingue sdo os seus propositos. Exemplificando,
a autora refere que, a mesma informagao, recolhida do mesmo modo, “chamar-se-
a formativa se for usada para apoiar a aprendizagem e o ensino; ou sumativa se nao
for utilizada deste modo, mas apenas para registar e reportar” (Santos, 2016, pp 3-
4).

Por sua vez Turra, Dalcia, Sant'/Anna ¢ André (2007), também acreditam
numa articulagdo entre as duas avalia¢des, formativa e sumativa, uma vez que
durante o desenvolvimento do ensino e aprendizagem, os professores socorrem-se
das avaliagdes formativas, empregando no final a avaliagdo sumativa.

Um dos aspetos que garante a relacdo entre estas duas avaliagdes sumativa
e formativa ¢ apontada por Santos (2016), ao considerar que quanto a natureza dos
processos avaliativos, as duas avaliagdes formativa e sumativa podem ser formais
ou informais: “uma forma possivel de potenciar a articulagdo entre a avaliagdo
sumativa e a formativa ¢ a de aproximar os propositos associados a cada uma delas”
(p- 6).

Pode notar-se essa relagao nos principais propositos da avaliacdo sumativa,
onde o primeiro que ¢ “avaliar a aprendizagem” e o segundo ¢ “avaliar para a
aprendizagem” fazendo-o para avaliacdo formativa de forma inversa, uma vez que
0s seus propositos sao idénticos (Santos, 2016). A autora discute a necessidade de
associar os termos formativo e sumativo ndo a avaliagdo, mas as suas fungoes,
discutindo até que ponto os resultados de uma avaliagdo sumativa podem ser

utilizados com propositos formativos e vice-versa.
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Avaliacdo do desempenho dos estudantes no Ensino Superior

Avaliar os desempenhos dos estudantes

O dicionario universal da lingua portuguesa Texto Editora (1999), refere
que o termo desempenho ¢ “acto ou efeito de desempenhar; satisfacdo da promessa;
execucdo de uma tarefa, funcdo, etc.” (p. 494). A expressdo avaliagdo de
desempenho ¢ utilizada para designar os procedimentos destinados a avaliar as
capacidades dos estudantes para desempenharem determinadas tarefas de
aprendizagem, e o ensino superior ndo ¢ excecao desta pratica.

Avaliar desempenho visa “aferir as mudangas ocorridas ao nivel do
desempenho dos [estudantes] e (...) do contexto no qual eles se inserem, decorrente
de sua formacgao” (Cardoso, Soares, Loureiro, Cunha, & Ramos, 2003, p.20); ¢é
conhecido também como a avaliagdo de impacto/efeitos da formagao (outcomes).
Realiza-se apos ou durante a execucdo da formagdo. De acordo com a taxonomia
de Kilpatrick, esta avaliagdo corresponde ao nivel um (reagdo — satisfagdo dos
estudantes em relacdo ao programa que estd a ser trabalhado) e nela podem ser
aplicados métodos de avaliacdo qualitativa e quantitativa.

Assim, para que as tarefas de aprendizagem sejam significativas e os
estudantes as resolvam torna-se necessario ¢ fundamental que durante a avaliacao
o docente conheca os niveis de aprendizagem e de desenvolvimento dos seus
estudantes, isto €, o que os estudantes ja sabem e o que conseguiram atingir durante
0 processo em que se desenvolveram estas tarefas. O rendimento obtido pelos
estudantes, por si s6, ndo constitui informagao suficiente para este tipo de avaliagao.
E preciso que o docente construa objetivos de aprendizagem e estes estejam bem
precisos, e clarifiquem os niveis de desempenho a alcangar; que sejam passiveis de
serem traduzidos em indicadores de resultados a avaliar. E presciso que o docente
conheca a variedade e a qualidade das experiéncias vividas pelo estudantes nos
percursos académicos anteriores, os estilos e habitos de trabalho que tiveram, o
relacionamento que estabeleceram com os seus pares, ¢ dai em diante.

Os efeitos produzidos nas situagdes acima, nos remetem para a averiguagao
do sucesso ou insucesso em termos académicos, ou seja, rendimento ou

preformance académico do estudante, tal como ¢ considerado por Moreira (2001),
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forma de refletir sobre o exercicio académico, diante da emergéncia de
compreender novos valores, novas linguangens, visdes de homem e mundo, que
vao sendo incorporados a educacdo, levando a repensar nossos pontos de vista,
nossas estratégias e formas de trabalho com os estudantes. Assim, a avaliagao do
desempenho, tal como do rendimento, focalizam e analisam o que se passa nas salas
de aula e a vivéncia dos estudantes fora dela.

Definir o desempenho ndao ¢ uma tarefa facil. Nesta conformidade,
Fagundes, Luce e Espinar (2014) apresentam uma definicdo onde consideram o
desempenho como sendo um dos resultados da aprendizagem suscitado pela
atividade educativa do docente e produzido no estudante. Consideram-no ainda,
como um constructo que nao s6 contempla atitudes e motivagdes dos estudantes,
mas também, outras variaveis intervenientes, tais como o aspeto do docente, a
relacdo docente-estudante, o meio social, entre outros. Concluem que o
desempenho tem a ver com o sucesso ou insucesso do estudante, obtidos na
avaliagdo da aprendizagem, justificadas através das capacidades pessoais, de carater
natural, baseados no dom e na meristocracia.

O estudo realizado por Moreira (2001), por exemplo, resultou num conjunto
de pontos que ajudam a refletir acerca da avaliagdo do desempenho dos estudantes
na universidade, que se resumem em (i) refletir sobre o mérito individual na
avaliagdo de desempenho; (i1) gerar mais competéncias do que competitividade;
(ii1) os critérios objetivos e subjetivos devem fazer parte do mesmo fendmeno
avaliativo e serem complementares um do outro; (iv) ndo evitar a avaliacdo que
acontece em termos comparativos, pois, seria apenas escamotear o conflito social;
(v) a avaliagao de desempenho deve ser concebida como um processo dinamico,
permanente e continuo, e fazer parte do projeto eduacional. Postos em consideragao
esses pontos, podem servir para reorientar e reforgar a intencionalidade da avaliacao
do desempenho dos estudantes na universidade.

Avaliar os desempenhos dos estudantes considera-se uma fungdo inerente
ao trabalho escolar, por corresponder a um processo intencional de influéncia
cultural em que o progresso de quem deve aprender constitui o alvo privilegiado do
empenho de todo o sistema (Cervi, 2008). A ideia anterior reflete que desde o seu
aparecimento, a avaliacdo no contexto escolar, foi concebida como uma medida

tendente a valorizar algo. Por isso ¢ que Hadji (1994) a considera como uma
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operacao fundamental e multidimensional que envolve um trabalho, que se
desdobra em multiplos registos ¢ em diferentes campos, sendo um destes o

desempenho.

Aprendizagem e avaliacio

Na abordagem deste assunto partimos de duas ideias de autores diferentes
segundo as quais, aprender ¢ um termo de significado complexo que envolve
processos de maturidade, pensamento, comportamento ¢ mudanga (Pinto, 2010) e
a avaliacdo pressupde comparar a realidade com um ideal a ser atingido (Arcas,
2017). Na sequéncia destas ideias, Pinto (2007) corobora e sublinha que “a
aprendizagem € um processo extremamente complexo na compreensdo de uma
situacdo problematica, no desenvolvimento de uma situagao de resolugdo, na sua
implementagado e avaliacao” (p. 56).

De acordo com o autor, essa complexidade prende-se com o seu caracter de:

Um processo individual, que implica uma apropriagdo pessoal de
experiéncias mesmo que estas tenham sido partilhadas com outros;

(...) um processo social, [porque] muitas aprendizagens que realizamos
sao vividas e partilhadas em grupo;

(...) implicar atividade, isto €, qualquer pessoa nos pode ensinar, mas
niguém pode aprender por nos;

(...) significar mudangas, [estas] nem todas sdo agradaveis;

(...) ser agradavel, porque muitas pessoas em fun¢do das suas
experiéncias, sobretudo escolares, associam a aprendizagem a algo
desagradével; e

(...) estarem inacabadas, mesmo enquanto adultos a nossa compreensao
continua a desenvolver-se ao confrontarmos novas ideias com
conhecimentos anteriores. (Pinto, 2007, pp. 57-58)

Portanto, as seis ideias apresentadas pelo autor acima evidenciam bem a
complexidade do processo de aprendizagem.

Nesta ordem de ideias, a aprendizagem como processo de aquisicdo de
conhecimentos tem diversas definigdes, que podem ser apresentadas de diferentes
formas por diversos autores que se dedicam ao seu estudo. Por exemplo, Dias

(2018) define a aprendizagem como “forma sintética do modo como os seres vivos
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adquirem novos conhecimentos, desenvolvem competéncias ¢ mudam o

comportamento” (p. 15). Lebrum (2002) considera a aprendizagem como

um processo ativo e construtivo através do qual o [estudante] manipula
estrategicamente os recursos cognitivos disponiveis de maneira a criar
novos conhecimentos ao extrair a informa¢ao do meio e ao integra-la na
sua estrutura informativa ja presente na memoria. (p. 42)

De Oliveira (1993) temos a difini¢ao de aprendizagem como “processo que,
prevalentemente depois de uma experiéncia, produz mudangas, relativamente
estaveis no comportamento ou na capacidade de operar do sujeito” (pp. 95-96).

As defini¢cdes anteriores enfatizam o resultado de qualquer tipo de
aprendizagem, que ¢ a mudanca de comportamento na estrutura cognitiva do
individuo. Isso revela que ¢ considerada aprendizagem, quando se registam
mudangas no modo de atuagdo dos individuos que aprendem. Ora, durante este
processo o estudante tem de ter uma capacidade de mobilizar um conjunto de
recursos cognitivos referentes aos saberes, capacidades, informacdes, etc., aquilo
que Dias (2018) chama de competéncias, que a nosso ver encaminha o estudante no
sentido de resolver todas as tarefas e questdes de aprendizagem que lhe sdo
colocadas pelo seu docente com pertinéncia e eficacia. Portanto, ficamos alinhamos
com a definicdio do autor acima, por considerarmos que contém todos os
pressupostos referentes a aprendizagem ao nivel do ensino superior.

Valorizamos a aprendizagem nesta investigacdo porque aprender ¢ um
designio universal e comum a todos os seres humanos (Dias, 2018); por isso,
considera-se que a sobrevivéncia de qualquer ser vivo depende de suas capacidades
de aprendizagem. Desde outra visdo, se pode entender que “a aprendizagem foi
concebida como ajuda aos estudantes no sentido destes obterem respostas as suas
perguntas, serem cidaddos ativos, compreenderem o mundo” (Vieira & Vieira,
2005, p. 86).

Os estudos realizados por Ferreira (2011), sobre a aprendizagem no ensino
superior, ddo conta da existéncia de uma hierarquia ao nivel das concegdes de
aprendizagem com graus crescentes de complexidade, (...). No referido estudo, ¢é
interessante observar que o autor considera que a aprendizagem no ensino superior
acontece em dois niveis diferentes; no “primeiro nivel ela ¢ realizada na forma mais

simples, e no segundo se realiza ao nivel de concegdes hierdrquica superior” (p.
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123). De acordo com o mesmo autor, no primeiro nivel de aprendizagem
consideram-se o aumento de conhecimentos, a memoriza¢do ¢ a aquisi¢cao dos
factos, e no segundo nivel a capacidade de abstracao e a compreensao interpretativa.

Nesta conformidade, Rossi (2017) prefere reforgar a ideia anterior,
considerando que ““as aprendizagens podem ser intencionais ou ndo, precisar de
uma ou vdrias tentativas, relacionarem-se com saber-fazer, esquemas ou
conhecimentos de contetidos, ser verbalizadas ou nao” (p. 59). Neste sentido, deve
se destacar somente a sua importancia, que pode ser classificada em fun¢do do seu
nivel de complexidade considerando-se duas grandes classes que constam do seu
nivel de integracdo psicologica, que se referem as aprendizagens elementares e as
aprendizagens complexas.

As aprendizagens elementares comportam os niveis de habituacdo,
impressao, condicionamento classico, condicionamento operante ou instrumental,
e, portanto, referem-se ao controlo pelo estimulo do meio envolvente. As
aprendizagens complexas sao mediatizadas por representagdes simbolicas,
dependem do significado do estimulo, da sua interpretagdo e recorrem as
representacdes mentais. Os seus niveis sdo: os tratamentos cognitivos, as estratégias
mentais e o raciocinio. Fazem parte da planificacdao da ago; por isso, sdo as que
devem ser adotadas para o ensino superior.

Referindo-se ao processo de mediacdo das aprendizagens complexas,
Ferreira (2011) e Rossi (2017) consideram que o processo de mediatizacao € que
intervém na aprendizagem do segundo nivel, ou seja, aprendizagem complexa.
Portanto, aprendizagens deste tipo é que devem fazer parte da aprendizagem para o
ensino superior, porque apartam-se da no¢ao simplista que se tinha de que aprender
¢ memorizar, ou seja, nesse processo de aprendizagem o estudante s6 reproduz as
palavras do docente. A situagdo anterior revela que o processo de aprendizagem do
estudante no ensino superior ¢ constituido por um conjunto de agdes cuja
planificacao, dire¢do e controlo, por parte do docente, sdo decisivos e bastante
complexos.

Em termos gerais, a aprendizagem ¢ uma questdo que Ausubel (1973)
abordou quando se referiu a aprendizagem mecanica e a aprendizagem
significativa. Na sua sequéncia, Pask (1976) apresenta outros estudos sobre os

aspetos qualitativos da aprendizagem e, por sua vez, Morton (1983) introduziu o
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conceito de aprendizagem no ensino superior, segundo o qual, a aprendizagem num
nivel hierdrquico superior, requer a capacidade de abstragdo do significado e a
compreensdo interpretativa da realidade. A ideia veio a ser refor¢cada dez anos
depois por Morton, Dala Alba e Beaty (1993), ¢ ainda o mesmo conceito ¢
ultimamente abordado por Ferreira (2011) ao considerar que no ensino superior se
encara a aprendizagem em termos de significado de abstragdo e de desenvolvimento
da compreensdao pessoal, utilizando orientagdes de estudos distintas da
aprendizagem que envolvem a memorizagdo de informacao dualistica.

Portanto, a aprendizagem definitiva neste contexto resulta de um conjunto
sistematico de conteudos de uma ou varias disciplinas. Nao se consegue
subitamente, ela ¢ um processo de assimilacdo lento, gradual e complexo
(Arredondo & Diago, 2005). Desta maneira, pode-se reconhecer que a esséncia da
aprendizagem ndo consiste somente em repetir mecanicamente conteudos, isto &,
com o desenvolvimento de habilidades como costuma ser nas aprendizagens
elementares; porém, no caso do ensino superior esta aprendizagem consiste em
“atividade mental intensiva que o estudante tem que aplicar para alcangar
conhecimentos diretos que provém de dados de uma matéria e assimilar seu
conteudo” (p. 19). Assim, vai para além das habilidades, faz-se com o
desenvolvimento de competéncias. Em relagdo a este assunto, Arredondo e Diago
(2005) consideram ainda que a atividade em referéncia assume varias formas
dependendo da matéria tratada. Os estudantes do ensino superior fazem-no quando
realizam atividades diversas, onde intervém a observacao direta de acontecimentos
ou situacdes, nos experimentos diversos e apresentam resultados, na busca em
diversos materiais desde revistas, dicionarios, livros e apresentam sinteses, na
apresentacao de duvidas e realizagdo de sessOes de discussdo para serem
esclarecidos, entre outras. Todas estas atividades académicas contribuem para uma
aprendizagem solida e complexa dos estudantes ao nivel do ensino superior.

Esta aprendizagem “‘efetua-se tanto melhor quanto mais for desejado pelo
[estudante], e se as condi¢gdes em que ¢ levada a efeito forem escolhidas, ou aceites
por ele” (Bireaud, 1995, p. 75); portanto, no ensino superior se os estudantes nao
tiverem motivados pela matéria que lhes sdo propostas ndo aprendem e podem

abandonar os estudos.
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Existem outras atividades, e também outros fatores diversos que
influenciam as abordagens dos estudantes as aprendizagens no ensino superior, para
além das anteriormente aludidas. Existem fatores, como por exemplo, que
dependem em grande medida da orientagdo que recebe o estudante referentes a
educacdo, a concegdo da aprendizagem que este tem e das diversas formas de
motivagdo. Nesta otica, o contexto educacional sobre a aprendizagem ¢ de extrema
importancia, porque indica como os procedimentos de ensino e de avaliacao devem
ser modificados para se melhorar a aprendizagem dos estudantes (Ferreira, 2011).

Outro fator fundamental que intervém na aprendizagem ao nivel do ensino
superior ¢ a atencao; referindo-se a ela, o autor considera que saber o que € preciso
aprender e identificar o que deve ser aprendido, facilita o estudante a aprender; logo,
sdo0 aspetos importantes a ter em conta neste processo. O autor defende ainda a ideia
de que a auséncia destes elementos, remete o estudante ao insucesso; por isso,
exemplificando considera que a possibilidade dos insucessos escolares dos
universitarios pode ser imputada a auséncia de ateng¢ao, ou ao facto de os estudantes
ndo identificarem sempre o que devem aprender. Além do mais, considera
importante ter em atengdo a focalizagdo no objeto de aprendizagem e na eliminacao
de tudo o que a pode prejudicar, porque para ele, estes elementos favorecem
informagdo importante a aprendizagem nos periodos de codificacdo, consolidacao
e de armazenamento. Prosseguindo, Arredondo e Diago (2005) consideram que os
principios basicos da aprendizagem ao nivel do ensino superior passam pelo “poder
(capacidade), o saber (experiéncia) e o querer (motivacao)” (pp. 33-34).

Em relacdo a avaliagdo no ensino superior, Chaleta (2014) defende que o
estudo sobre a avaliacdo da aprendizagem no ensino superior conta com um
percurso historico que abarca o periodo 1974—1989, sendo que este percurso
envolveu trés paises dos continentes europeu e americano - a Inglaterra, a Suiga e
os Estados Unidos da América. Para além dos depoimentos anteriores, existem
outras vozes da comunidade cientifica a referirem que esses estudos contam,
também, com os trabalhos realizados em 1983 por Newble e Entwistle (1986).

Os estudos revelam que a Suécia contribuiu para este dominio com o modelo
de investigacdo baseado na determinacdo da aprendizagem do estudante em funcao

da estratégia da resolucdo de tarefas académicas. O modelo teve um impacto forte

66



em investigacdes sobre a avaliagdo da aprendizagem dos estudantes no ensino
superior.

Os Estados Unidos da América introduziram a ideia sobre os niveis
epistemologicos, que serviram de marco para as investigacoes sobre a avaliagao no
ensino superior. A ideia possibilitou perceber a aprendizagem dos estudantes e o
que era necessario para a progressao nos seus estudos.

Newble e Entwistle (1986) consideram os estudos sobre a (...) avaliagao,
desenvolvidos pela Inglaterra, Suécia e Estados Unidos da América como
relevantes por fazerem referéncia a diferengas metodoldgicas, epistemologicas, e
terem um objetivo em comum: aprofundar os fatores que intervém nos resultados
(...) dos estudantes do ensino superior de forma individual e explicar os resultados
ao nivel das diferencgas individuais. Os autores consideram-nos como os estudos
iniciais que contribuiram para a avaliagdo das aprendizagens no ensino superior.
Contudo, apresentam debilidades, por apoiarem-se unicamente nas carateristicas da
aprendizagem do individuo. Pela complexidade da aprendizagem no processo da
sua avalia¢do, devem considerar-se os aspetos comuns que figuram em abordagens
modernas, para que ocorram sem sobressalto, de modo particular, no ensino
superior.

A avaliagdo da aprendizagem, em particular no ensino superior, ¢ um dos
mais importantes conceitos do dominio da psicologia (Gil, 2015). Para o autor
anterior, esse processo resulta quando o estudante manifestar alteracdes de
disposi¢des em termos de atitudes, interesses e valores. Nas abordagens da
avaliagcdo devem considerar-se as diferencas individuais, a motivacdo, a
concentragdo, a reagdo, a realimentacdo (feedback), a memorizagdo e a retengao,
que sdo componentes de grande relevancia para o processo de avaliagdo da
aprendizagem ao nivel do ensino superior.

As politicas para a avaliagdo das aprendizagens no ensino superior contam
com a contribuicdo da Inglaterra que introduziu o conceito de illuminative
evaluation (avaliagdo iluminativa). Este conceito envolve a realizagdo de
entrevistas relacionadas com a realidade do proprio estudante, que objetivam
compreender as formas de aprendizagem no ensino superior, a partir das diferengas
da personalidade dos estudantes. Estes estudos contribuiram para a progressao dos

estudantes em varios estadios do pensamento e do seu desenvolvimento intelectual,
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0 que possibilitou o desenvolvimento epistemoldgico da aprendizagem dos
estudantes no ensino superior (Chaleta, 2014).

Mas a atengdo dada ao processo de avaliagdo no ensino superior nao se
confina a realidade dos paises europeus referidos e aos Estados Unidos da América.
Estudos realizados no ambito do projeto AVENA referem praticas desta natureza
em diversas universidades de Portugal e do Brasil. De acordo com Cid, Fialho e

Borralho (2014), apesar da sua existéncia, no ensino superior,

continua-se a ndo ser assumido que a avaliagdo para a aprendizagem ¢
determinante, pois tem um impacto elevado nos resultados dos alunos, ao
contrario de outras areas de pesquisa (...) Os procedimentos avaliativos
sdo usados como finaliza¢do de uma unidade curricular, de um programa
académico ou de um curso. (p. 617)

Por isso, chama-se a atengdo porque esse procedimento contraria os
normativos que regulam a avaliagdo no ensino superior, que orientam a aquisi¢ao
da aprendizagem dos estudantes, e direcionam o docente para a utilizacao de
estratégias ¢ de meios disponiveis com vista & consecucdo dos objetivos de
aprendizagem.

De acordo com Ferreira (2007), a avaliagcdo encontra-se determinada e bem
definida em documentos escolares. Estes documentos normativos orientam a
pratica de avaliagdo dos professores no sentido de hierarquizar e certificar os
conhecimentos dos estudantes, enquanto determinam a avaliagdo como parte
integrante do processo de ensino e aprendizagem, com fungdes de regular e orientar
esse processo. O carater deliberativo da avaliagdo dos estudantes decorre da maior
ou menor explicitagdo de seus propositos combinados com a especificagdo do
ambito ao qual ela se aplica, mormente, no desempenho (Cervi, 2008). Quando tal
ndo ocorre, o desempenho dos estudantes fica afetado. Assim, a ideia de Ferreira
(2007), aponta para que os documentos normativos que orientam a avaliacdo da
aprendizagem dos estudantes no ensino superior deviam ser mais esclarecedores no
que diz respeito ao ambito da avaliagdo do desempenho, para evitar que a situagao
ndo pareca muito clara nestes normativos, dificultando, em ultima instancia, os
processos avaliativos dos estudantes. A este aspeto se acrescenta a forma como a
avaliacdo das aprendizagens ¢ percebida e valorada pelos intervenientes neste

processo - professores, estudantes, especialistas ou sociedade -, em fun¢ao dos
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objetivos determinados para ela; por isso, se requer habilidades especiais para esses
intervenientes, de modo a desenvolver da melhor maneira esse processo decisorio.

Do ponto de vista socioeducativo, sdo diversos os fatores que estao na base
da avalia¢ao de desempenho dos estudantes, no que toca a educagdo. Um deles ¢ a
necessidade de rentabilizar os recursos durante os processos educativos, o que
incorpora a fung¢do de nivel macro em termos sociais. Outros existem, como seja a
atribuicao de classificagdes aos estudantes, codificagao de processos de avaliacao e
classificagcOes das aprendizagens, que facilitam a comunicagdo para a maior parte
das pessoas, que frequentam as salas de aulas, sendo que estes sdo de nivel micro
(Neves & Ferreira, 2015).

A avaliagdo, enquanto responsabilidade social, tem vindo a deparar-se com
uma ambiguidade entre os termos usuais nesse processo “avaliagdo e classifica¢ao”,
que carecem de uma clarificagdo. Para ultrapassar essa ambiguidade, Ferreira
(2007) esclarece que a classificacdo consiste na transposi¢ao da informacao que se
recolhe com recurso a distintas tarefas de avaliagdo, que incluem diferentes tipos
de escalas, utilizando codigos rapidos para facilitar a comunicagao; e isso, faz com
que a avaliagdo se constitua em condi¢ado sine qua non da classificagao. Em relagao
ao mesmo assunto, Cardinet (1993) considera a avaliagdo das aprendizagens como
o ponto de partida para perspetivar o estudo do processo de ensino e aprendizagem,
em particular no ensino superior.

Em Angola por exemplo, as praticas de avaliacdo das aprendizagens estao
marcadas pela realizacdo de exames que comprovam os conhecimentos adquiridos
pelos estudantes durante um percurso académico. Essa tradicionalidade de exames,
como sindnimo de avaliagdo, tem vindo a ser utilizada desde ha muito tempo para
classificar as aprendizagens dos estudantes, pois, sabemos que ¢ através destes atos
que eles sdo categorizados em fung¢do das suas aprendizagens (Fernandes, 2014).

Para além da situagdo apresentada anteriormente, Miranda e Echevarria
(2019), consideram haver na pratica didria, professores com praticas que respondem
a implementacdo de uma didatica tradicional associada ao pouco conhecimento
cientifico que t€m sobre a avaliacdo das aprendizagens, o que se nota na diferencga
de critérios que mostram a este respeito. Desta maneira, consideram baixa a eficacia

do sistema de avaliagdo da aprendizagem que aplicam nas suas disciplinas.
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Vislumbra-se que a melhoria da avaliagdo das aprendizagens no processo
de ensino e aprendizagem passa pela utilizacdo de um conjunto de conceitos
tedricos, métodos e estratégias de avaliacdo durante a abordagem, que se podem
considerar essenciais para superar o quadro que se Vvive no ensino superior.
Atualmente, assiste-se a uma visdo orientada para possibilitar que os estudantes
participem na sua propria avaliacdo, facto que leva a melhorarem a seu
desempenho. Assim, torna-se necessario utilizar processos deliberativos e
intencionais que possam consolidar, desenvolver ou redirecionar a aprendizagem
dos estudantes, com a utilizagdo de estratégias pedagdgicas favorecedoras do
sucesso escolar.

Para uma avaliacdo eficaz das aprendizagens dos estudantes, o docente tem
de os informar dos critérios de avaliagdo; porque “ndo ¢ possivel falar-se de
avaliacdo sem se fazer uma referéncia aos critérios de avaliacao” (Santos, et al.,
2010). Eles sdo as regras que indicam que o estudante realizou um trabalho,
adquiriu um conhecimento, e, portanto, merece ser avaliado. Essa informagao sobre
os critérios de avaliacao deve ser acrescida da utilizacdo de instrumentos e técnicas
adequadas ao tipo de avaliacdo; assim, um dos procedimentos que ndo deve faltar
durante esse processo ¢ a observagdo constante durante a realizacdo de atividades
pelos estudantes, servindo de via para diagnosticar as suas dificuldades e erros.
Quanto a este aspeto, Estrela (1994), por exemplo, valoriza a observa¢do. Segundo
o autor, esta ¢ uma técnica que se utiliza em aulas onde os estudantes se centram
mais facilmente num determinado trabalho ou material, sem dependéncia direta da
palavra ou acdo do professor. Sendo assim, o observador intervém no trabalho que
o estudante estd a realizar, ajudando-o ocasionalmente. Esta técnica constitui,
também, um processo de recolha de dados.

Nesta vertente, Miranda e Echevarria (2019) consideram que a melhoria
desse processo deve passar por considerar, além da participagdo e dos aspetos
aludidos no paragrafo anterior, também, os principios, as carateristicas, as
finalidades, as fun¢des e as formas como sdo realizadas as avaliagdes das
aprendizagens dos estudantes.

Neste dominio, Marques (2015) destaca que, atualmente, a avaliacdo das
aprendizagens no ensino superior pode considerar-se como “o processo que permite

o docente verificar a consecu¢do dos objetivos visados” (p. 142). Com isso, a
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avaliagdo das aprendizagens pode-se compreender como uma componente
essencial do processo de ensino e aprendizagem, que parte da definicdo dos
objetivos e conclui-se com a determinacao do grau de eficiéncia deste processo,
como resultado da atividade do docente e dos estudantes, em fungdo dos objetivos
propostos.

Teixeira e Nunes (2014) consideram a avaliacdo como “o acompanhamento
do desenvolvimento de raciocinio e elaboracdo das hipoteses dos estudantes™ (p.
24). A partir da ideia anterior, deve considerar-se que o essencial para a avaliacao
da aprendizagem ¢ que se reconheca que o referido acompanhamento deve ter em
conta o papel orientador dos objetivos de ensino, e a sua integragao na avaliacdo da
aprendizagem. No geral, isso significa que a descri¢do de algo em termos de
atributos selecionados, a julgar pelo grau de aceitabilidade do que foi descrito, seja
dentro do aspeto educacional.

Nesta vertente, Biggs (1994) considera que a avaliacdo da aprendizagem
tem por base diferentes modelos que contribuiram para o seu surgimento e
desenvolvimento, de modo especifico: os modelos de processamento da
informagdo, a personalidade, a fenomenografica e a teoria de sistema. Esses
modelos foram utilizados no passado para que se pudessem conseguir leis proprias
que regulam os processos de avaliagdo da aprendizagem, conforme acontece
atualmente.

Portanto, a presente investiga¢do, considera a avaliagdo da aprendizagem no
ensino superior como um processo complexo, que utiliza métodos para organizar
as evidéncias necessarias recolhidas durante o processo, para melhorar o ensino e a
aprendizagem, ndo somente inerentes ao rendimento académico (dominios do saber
e poder), mas, a todas as qualidades da personalidade que devem formar-se e

desenvolver-se nos estudantes.

Praticas de avaliacio no ensino superior

As praticas de avaliacdo no ensino superior sdo referidas por investigadores
como Gil (2015), ao salientar que “o professor dispoe de grande diversidade de
estratégias que podem ser utilizadas conforme os diversos objetivos de

aprendizagem” (p. 109). As estratégias, a que refere o autor, sdo “um conjunto de
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acdes coordenadas de operagdes habeis, de manobras com vista a alcancar um
objetivo especifico” (Rossi, 2017, p. 75). Assim sendo, pode considerar-se que
estas estratégias sejam um combinado de escolhas, objetivos, meios e atuagdes que
compdem uma atividade, que no nosso caso, sdo as praticas da avaliacdo da
aprendizagem. Estas praticas exigem um conjunto coerente de decisdes a tomar.

As estratégias utilizadas nas praticas da avalia¢do tém sido alvo de interesse
da educacdo desde a segunda guerra mundial. A sua utilizacdo no dominio da
aprendizagem nao ¢ recente; todavia, s6 “recentemente ¢ que (...) assumiram
fortemente destaque como elemento constitutivo do processo educativo” (Vieira &
Vieira, 2005, p. 9). Em relagdo a este aspeto, parece ndo haver estratégias melhores
que outras, tal como referem Vieira ¢ Vieira (2005, citando Spitze, 1970) “se o
professor pretende uma pratica de avaliagdo efetiva deve escolher uma estratégia
que proporcione a mais ativa participagdo dos estudantes; o elevado grau de
realidade ou concretizacdo; € o maior interesse pessoal ou envolvimento dos
estudantes” (p. 10).

Roldao (2010) apresenta, nesta vertente uma visao segundo a qual,

(...) as estratégias em muitos documentos curriculares da escola e turma,
ou nas proprias planificagdes que as escolas produzem regularmente nos
respetivos departamentos, (...), tipos genéricos de atividade — trabalho de
grupo, pesquisa, execugdo de fichas — que ndo explicitam nem implicam
as opgoes estratégicas para a pratica de ensino naquelas instituigdes
particulares. (p. 29)

A ideia de Roldao sustenta o depoimento de estratégia dado por Correia
(2017) ao considerar que “estratégia significa uma conce¢do global, intencional e
organizada para a consecu¢do de um objetivo” (p. 111). Assim, uma estratégia pode
entender-se como a concegdo de um percurso orientado para melhorar as formas de
atingir uma finalidade. No nosso caso, esta finalidade ¢ a melhoria das praticas de
avaliacdo que devem estar em consonancia com o processo de ensino e
aprendizagem.

As estratégias para a melhoria das praticas da avaliagdo no ensino superior
sdo consideradas nesta investigagdo como componentes planificadas que
selecionam e organizam mecanismos cognitivos, afetivos e motores que

influenciam no enfrentamento de situagdes problemas como sequéncias de atuagoes
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do docente, influenciando o estudante para alcangar a aprendizagem. Estas
estratégias podem-se traduzir em regras de “tipo ldgico-psicolégicos que se aplicam
nos variados campos da cogni¢do, dentre eles a percecdo, a atengdo, a memoria, a
linguagem e a aprendizagem” (Arredondo & Diago, 2005, p. 22).

De acordo com Vieira e Vieira (2005), o “termo estratégia tem sido usado
numa multiplicidade de contextos, realidades e com muitas acegdes” (p.15). Assim,
0 mesmo termo “estratégia” tem outros sinonimos como: abordagem, modelo,
método, técnica, etc., que podem ser de avaliacao, utilizados no ensino superior.
Nesta perspetiva, os autores citados acima salientam parecer que geralmente se usa
sempre o termo técnica como sindnimo de estratégia.

Sendo assim, a testagem com a aplicacdo de instrumentos, como as provas
e outras técnicas, constituem as mais tradicionais estratégias adotadas para a pratica
de avaliacdo da aprendizagem dos estudantes no ensino superior. E parece ser a
testagem com a aplicagdo de provas/testes nas suas vertentes objetiva (testes) e
subjetiva (dissertativa e exame oral) (Arcas, 2017), as mais adotadas nas praticas
de avaliacdo no ensino superior nos dias atuais. O autor salienta que, para além
destas, sdo utilizadas também outras estratégias para as praticas de avaliacdo, onde
se destacam as “inquiricdes e observacdes” (Arcas, 2017, p. 257), usando
observagdes, entrevistas, questionarios, diarios de cursos, técnicas uteis para avaliar
as aprendizagens no ensino superior.

Com relagdo ao aspeto acima referenciado, Gil (2015) reconhece a ideia
anterior, porém chama a aten¢do para que o docente, nestes casos, possa adotar
outras estratégias disponiveis, ou mesmo criar outras estratégias, considerando que
“as estratégias sdo um meio e, como tal, sdo utilizadas de acordo com as
necessidades” (p.109).

As estratégias didaticas, por exemplo, sdo integradas por metodologias que
o docente utiliza para a orientacdo da aprendizagem dos estudantes. Ademais, ¢
nelas que o docente pode ter determinadas consideragdes que levam a
aprendizagem, como sdo os casos do adequado tratamento dos erros (Ferreira,
2007), para proporcionar a pratica da autorregulacdo e da autoavaliagdo dos
estudantes e realizar a avaliacdo final para certificar a aprendizagem destes mesmos

estudantes.
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A partir do exposto acima, salienta-se a utilizacdo das praticas de avaliacdo
que favoregcam a aprendizagem dos estudantes e a utilizacao de enfoques baseados
nas melhores estratégias de aprendizagem, bem como na micro estratégia de estudo.
Os enfoques referidos centram-se em correntes como por exemplo as
construtivistas, que tém que ver com (i) ensinar a pensar; (ii) ensinar sobre o pensar;
e (iii) ensinar sobre a base do pensar. Estes enfoques estdo voltados para
consciencializar os estudantes dos seus proprios processos € estratégias mentais, a
metacogni¢do, para melhorar o seu rendimento e eficacia na aprendizagem
individual. Isso tem efeito ao incorporar os objetivos da aprendizagem relativos as
habilidades cognitivas no curriculo académico, e adapta-los as distintas areas de
conteudos nos seus distintos niveis de complexidade.

Nas praticas de avaliacdo da aprendizagem no ensino superior utilizam-se
diversas técnicas e instrumentos de recolha de informagdo, que constituem uma
importante estratégia para recolher dados sobre as aprendizagens dos estudantes e
posteriormente utilizar os resultados em acdes de regulagdo e certificacdo das
mesmas aprendizagens. Das estratégias utilizadas nas praticas de avaliagdo no
ensino superior encontramos, para além das consideradas praticas de avaliacao
tradicionais, testes e provas, como referido anteriormente, outras praticas como o
questionamento do professor, o autoquestionamento, a autoavaliagdo, a

heteroavaliag@o e a coavaliagdo, sociogramas, so para citar algumas.

Questionamento

O questionamento ou feedback oral como pratica de avaliacdo tem sido
reconhecida desde o inicio o século passado. Stevens, no longinquo ano de 1912,
realizou estudos sobre pratica de docentes sobre questionamento. Esta pratica de
avaliagdo baseia-se em tipos de questdes formuladas, relagdo entre as questoes dos
docentes e os processos de pensamento, questdes de treino e revisao para testes,
questdes de alto nivel cognitivo, questdes divergentes, questdes de pensamento
avaliativo, questdes de rotina (Vieira & Vieira, 2005).

Os resultados dos diversos estudos realizados sobre a pratica de
questionamento revelam que uma maior parte das questdes apelam a recordagao ou
memoriza¢do de conhecimentos factuais. Outra conclusdo a que se chegou ¢ que

quando os professores aplicam questdes fechadas, os estudantes apresentam
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respostas curtas. A pratica de questionamento tem sido frequentemente utilizada
para treinar e preparar os estudantes para os testes. Nesta experiéncia resultou que
as questoes formuladas de forma breve permitem manter a atengao dos estudantes.

A pratica de questionamento pode ter também o intuito de desenvolver a
capacidade de pensamento dos estudantes (Vieira & Vieira, 2005). Um dos aspetos
que os professores devem ter em conta nesta pratica € o tempo de espera. Este deve
ser alargado quando os professores apresentam questoes de alto nivel cognitivo, tais
como questoes de pensamento divergente e as questdes de pensamento avaliativo,
pois estes tipos de questdes exigem tempo para o estudante pensar antes de
verbalizar, e, portanto, contribuem para o desenvolvimento das capacidades
complexas de pensamento, que incluem as capacidades de resolucao de problemas,
de pensamento critico e criativo, aspetos essenciais ao nivel do ensino superior.

Samana (2016), no estudo que realizou, concluiu que as questdes
formuladas pelo professor desempenham um papel preponderante (...) na
aprendizagem. A autora considera importante ter em consideracao alguns aspetos
nesta pratica, referindo-se ao propdsito ¢ a natureza das questdes formuladas pelo
professor, do tempo de espera apo6s a formulacdo, como ja referido acima, e das
mensagens implicitas, como condi¢des para a andlise e caraterizagdo do
questionamento do professor em sala de aula. A autora identifica quatro tipos de
formular questdes de acordo com o proposito principal. Sdo elas pseudoperguntas;
perguntas testes; perguntas genuinas e pergunta provocadoras.

As pseudoperguntas visam estabelecer comportamentos aceitdveis nos
estudantes. Para além disso, as mesmas perguntas sdo usadas para acentuar a
diferenca de poderes entre professores e estudantes e para manter o controlo da
turma. Nesta classificagdo incluem-se perguntas que traduzem cinismo, humor
inapropriado ou julgamento negativo, de forma deliberada, das capacidades reais
dos estudantes (Samana, 2016). Perguntas de testes sdo utilizadas para verificar se
os estudantes responderam corretamente ou para testar a eficdcia do ensino e
aprendizagem. Com esta pratica, os estudantes t€ém consciéncia que os professores
conhecem as respostas de tais perguntas. Elas assumem a forma de frases
incompletas que os estudantes devem completar com informacdo adequada. As
perguntas genuinas sdo utilizadas para obter informagdo, na medida em que o

professor ndo conhece as respostas para tais questdes. Por tltimo, temos as questdes
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provocadoras que t€m por objetivo provocar ou estimular o pensamento dos
estudantes sobre a situa¢do em causa.

A utilizacdo destes tipos de perguntas constitui um ponto de partida
promissor para que o futuro professor possa aprender sobre o pensamento dos

estudantes e melhorar o seu processo de ensino.

Feedback escrito

Em qualquer uma das paticas de avaliacdo apresentadas, uma das estratégias
incontornaveis utilizada para apoiar a aprendizagem dos estudantes ¢ o
fornecimento do feedback. Pela importancia que o feedback escrito desempenha no
processo de avaliagdo, Silva e Lopes (2015) consideram que ele “consiste em
informagdes sobre a aprendizagem fornecida aos estudantes pelos docentes —
feedback docentes-estudantes — e aos docentes pelos estudantes — com finalidade
de melhorar a aprendizagem” (p. 99). Segundo os autores, o feedback ¢ fornecido
através de comentarios escritos em trabalhos, testes, mensagens verbais e nao-
verbais, este Ultimo caso para o questionamento oral, fornecidas quando se oferece
ajuda numa atividade que decorre na sala de aula, ou quando os estudantes
participam em discussoes.

O feedback ¢ uma estratégia poderosa para disponibilizar aos estudantes as
informagdes de que necessitam para que possam melhorar a sua aprendizagem e as
suas competéncias. Sendo assim, o ensino superior deve ter o seu foco apontado
para esta pratica a fim de apoiar os seus estudantes na aquisicdo destas
aprendizagens e competéncia, como meio para continuarem a aprender. Mas, “nem
todo o feedback ¢ eficaz” (Silva & Lopes, 2015, p. 100).

O feedback pode ser formativo ou sumativo,

o feedback formativo € um processo fortemente orientado pelos objetivos
de aprendizagem para que os estudantes evoluam do seu nivel atual para
aquele que devem alcancar, respeitando os critérios de avaliagdo; e o
feedback sumativo limita-se a realizar um julgamento final sobre a
prestagdo do estudante e que dificilmente permitird que os erros sejam
corrigidos. (Vieira, 2019, p. 112)

A partir desta ideia percebe-se que o feedback formativo permite a

superacdo das falhas do estudante em avaliagdes realizadas por ele e o feedback
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sumativo, simplesmente confirma se houve ou ndo aprendizagem. Este tipo de
feedback ndo melhora a aprendizagem do estudante.

Quando o feedback ¢ formativo pode melhorar a aprendizagem, por este
informar os estudantes das lacunas, do seu nivel de desempenho e das suas
dificuldades, o que pode reduzir a ansiedade, a incerteza, ¢ melhorar a motivagao.
Um feedback nestas condi¢des, também, favorece a aprendizagem dos estudantes.
A medida que vio recebendo um feedback especifico e claro sobre como podem
corrigir as estratégias inadequadas, 0s erros processuais ou equivocos, promove-se
o processo de melhoria.

De acordo com Alves, Aguiar e Oliveira (2014), diversos estudos realizados
sugerem que as carateristicas do feedback, na avaliacdo, tém um grande impacto na
eficicia e eficiéncia do processo de ensino e aprendizagem, podendo contribuir, de
forma bastante significativa, para a melhoria da aprendizagem dos estudantes,
possibilitando-os alcancar, com sucesso, os seus objetivos. Desta maneira, o
feedback reduz a distancia entre a compreensdo, o desempenho dos estudantes € os
objetivos de aprendizagem que os professores pretendem que sejam atingidos.
Ainda, este feedback pode ter efeitos positivos na aprendizagem, na motivacao para
os estudantes aprenderem, no seu envolvimento e na aprendizagem.

Para que os estudantes melhorem a sua aprendizagem, ndo € suficiente o
professor dizer-lhe que uma resposta ¢ errada. Para outros efeitos, Silva e Lopes
(2015) sugerem que o docente deve indicar aos estudantes que hd uma lacuna entre
o seu nivel atual de desempenho e os objetivos de aprendizagem pretendido e
fornecer-lhes feedback especifico, que permita preenché-la. Assim, para que isso

ocorra trés condigdes se tornam imprescindiveis por parte do professor:

v' apresentar de forma clara os objetivos que devem ser atingidos;

v’ apresentar onde se posicionam os objetivos a atingir, recorrendo a
evidéncias;

v’ apresentar as orientagdes de forma clara e objetiva sobre a forma como

ultrapassar as falhas anteriores.

Estudos realizados no capitulo do feedback revelam a existéncia de um

conjunto de fatores que condicionam a sua eficacia, podendo encontrar-se uma
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variabilidade de efeitos do feedback, nos quais se incluem efeitos negativos, onde
se enquadram como fatores fundamentais, a estrutura do feedback, os niveis do
feedback e a quantidade de feedback.

Quanto a sua estrutura, o feedback pode ser “formativo versus avaliativo, de
pontos fortes e fracos e de ambientes de aprendizagem positivo” (Silva & Lopes,
2015, pp.101-104). No que diz respeito ao feedback formativo ja nos referimos
acima; no caso do feedback avaliativo, anteriormente designado por feedback
sumativo, este envolve um julgamento por parte do docente, recorrendo a normas
implicitas e explicitas. Dessa forma, o feedback assume as formas de aprovacao,
reprovagdo, recompensa € puni¢ao.

A recompensa ¢ definida como um bem material ou moral dado ou recebido
por uma boa agdo, um servico prestado, ou méritos particulares (Rossi, 2017);
qualquer sucesso, qualquer éxito ¢ uma recompensa. O autor refere que a
recompensa por acréscimo nao melhora a aprendizagem, pelo contrario perturba-a,
visto que ela desvia a atengdo para o objeto que se pretende obter, por isso,
aconselha-se a ndo enveredar por esta via. Quanto a puni¢cdo, Rossi (2017)
considera que tem um efeito negativo mais importante; ¢ geradora da angustia,
desvia a atengdo da tarefa. Assim, tanto a recompensa por acréscimo, como a
punicdo, devem ser evitadas durante o processo de ensino e aprendizagem.

No capitulo dos pontos fortes e fracos, os fortes fornecem ideias para
melhorar os pontos fracos, incentivando os estudantes a continuar no seu esfor¢o
para aprender. O professor ao fornecer o feedback deve fazé-lo concentrando-se
num ponto forte, aconselhando o estudante sobre como pode melhorar, ou superar
os erros cometidos. Este pode ser fornecido sob forma de declaragao contextual ou
interativa.

Quanto ao seu foco, o feedback pode ser dirigido as tarefas, aos processos,
e a autorregulagdo, este ultimo como “processo em que os estudantes ativam e
mantém cogni¢des/conhecimentos, comportamentos e afetos, sistematicamente
orientados para a obtencdo de seus objetivos” (Serpa, 2010, p. 67). O feedback
dirigido as tarefas apresenta-se em forma de comentarios nas tarefas produzidas
pelos estudantes, podendo tomar a forma de conselho, louvor ou avaliagdo. Este
feedback ndo faz julgamento, porém, fornece informagdes objetivas e rigorosas

sobre a forma como se realizou a tarefa e a que grau cumpriu o objetivo pretendido,
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aconselhando e apontando o que faltou para que se chegasse ao cumprimento cabal
do objetivo.

Para se efetivar o processo de autorregulacao, Serpa (2010) considera que
os estudantes utilizam diversas estratégias cognitivas, metacognivas, de gestao de
recursos, para controlar a sua aprendizagem. Esse processo constitui um processo
de metacognigdo, e ¢ entendida como um processo mental interno. Hadji, (1997)
acrescentando, refere que: “E a atividade de autocontrolo refletido das agdes e
comportamentos do sujeito que aprende” (p. 95), o que significa que através deste,
o proprio estudante toma consciéncia dos diferentes momentos e aspetos da sua
atividade cognitiva. Por isso, se considera que a autorregulacdo tem como
carateristicas essenciais o emprego de estratégias cognitivas, metacognitivas,
motivacionais € comportamentais, tendo em simultaneo o feedback auto-orientado
com vista a monitorar as estratégias. A vantagem da utilizacdo destas estratégias ¢
o estudante definir os seus objetivos, tendo em conta a sua estrutura e necessidade,
de forma livre e aberta, o que permite obter recompensas.

De acordo com Teixeira e Nunes (2014), esse processo constitui “uma
mudanga de paradigma de grande valia, no campo da educagdo, langa um olhar
holistico sobre o estudante. Serve para desmistificar os moldes das praticas
tradicionais de avaliagdo, tendo um enfoque mais humanista e claro” (p. 179),
desenvolvendo-se de modo que cada sujeito fortaleca a sua propria aprendizagem.
E um tipo que as escolas utilizam nas suas proprias paticas de avaliagdo, abrangendo
o progresso de cada estudante, o funcionamento das turmas e os processos de pratica
dos professores (Pacheco, 2001).

Portanto, com a utilizacdo desta estratégia na pratica de avaliagdo, os
estudantes do ensino superior conseguem identificar as suas lacunas e interessam-

se pela superagdao das mesmas.

Autoavalia¢do, Coavaliacdo e Heteroavaliacdo

A autoavaliag@o ¢ uma pratica de avaliacdo que ocorre na sala de aula, onde
os estudantes julgam os resultados das suas proprias tarefas com o fim de
melhorarem as suas aprendizagens. Esta ¢ uma pratica intencional importante

porque a regulacdo da aprendizagem ¢ realizada pelo proprio aprendente.
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A importancia da autoavaliag@o consiste na possibilidade que oferece a cada
estudante de elaborar as agdes de regulacdo que achar conveniente para suprir a
dificuldade que apresenta. Essa pratica pode promover no estudante, o
desenvolvimento da autonomia, influenciar a reflexdo durante a realizagdao das
tarefas independentes ou em sala de aula. A pratica pode contribuir para a formagao
de tracos da personalidade considerados fundamentais para a aprendizagem. Nesse
caso, pode mencionar-se a capacidade critica, a independéncia, a honestidade, em
suma a vontade de estudar mais para ser melhor (Miranda & Echevarria, 2019).

Vieira (2019) valoriza a autoavaliagdo considerando que “s6 olhando-se
criticamente sera possivel ao estudante selecionar as pistas que lhe permitam
organizar as suas aprendizagens futuras”(p. 126). Isto significa que, ao fazer a
autoavaliacdo, o estudante faz uma interagdo critica consigo mesmo, facto que lhe
leva a atingir um determinado sucesso. Uma estratégia dentro da autoavaliagdo que
se pode utilizar com sucesso nas praticas de avaliagdo no ensino superior € a critica.
Com a utilizagdo da critica como estratégia de avaliacdo, encontra-se uma
alternativa efetiva que enriquece os conhecimentos, ja que abarca uma diversidade
de posicdes ou de pontos de vista, entre os estudantes.

De entre os pontos de vista apresentados afere-se a sua importancia para a
tematica tratada, convertendo-se, dessa forma, numa excelente estratégia. Assim,
considera-se a pratica da autoavaliagdo como uma estratégia fundamental para a
avaliacdo formativa, porque leva o estudante a refletir sobre o modo como conhece
a sua aprendizagem, e como faz para a adquirir. Esta pratica permite ao proprio
estudante avaliar as suas dificuldades e interferir para as superar (Teixeira & Nunes,
2014).

Essa caracteristica da autoavaliagdo faz com que se torne numa componente
forte na reconstrucdo do conhecimento do estudante, possibilitando fazer uma
reflexdo critica e dialdgica entre os dois principais intervenientes do processo da
avaliagdo, que sdo o professor e o estudante, numa perspetiva de o segundo solicitar
ao primeiro os aspetos que devem ser mais bem trabalhados durante o
desenvolvimento desse processo. Deste modo, a responsabilidade de construir um
conjunto diversificado de contextos facilitadores para o desenvolvimento da

autoavaliacdo pode tornar o estudante cada vez mais autdnomo.
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A autoavalia¢do ¢ considerada como a capacidade que o estudante deve ter
em reconhecer o seu bom desempenho nas tarefas de avaliacdo atribuidas pelo
professor, quando o mesmo nao corresponder ao pretendido, procurar corrigi-lo de
forma a melhorar; podendo assim ser um complemento eficaz dos testes e da
avaliagdo do professor.

Vieira (2019, apud Boyd, 2012), apresenta quatro condigdes para que a

autoavaliagdo promova a aprendizagem dos estudantes:

v/ analisar o seu trabalho tendo em conta os objetivos que devera
alcancar;

v' tomar decisdes em relagdo ao que necessita fazer para melhorar as
suas prestagoes;

v' saber o que faz para reduzir o fosso entre o que ja atingiu e que ainda
lhe falta;

v' monitorizar o seu progresso de forma a alcangar os objetivos
tragados. (Vieira, 2019, p. 129)

A condicao apresentada acima leva-nos a perceber que a autoavaliagdo € um
processo interno do proprio estudante, que o leva a tomar consciéncia dos diferentes
momentos e aspetos da sua atividade cognitiva. Cumprindo-a, o estudante consegue
identificar o que ja conseguiu e o que lhe falta ainda conseguir.

Passando a abordagem para a coavaliagdo, ou avaliagdo entre pares, como
pratica da avaliacdo, este € outro processo de regulacdo que apresenta, igualmente,
potencialidades no dominio avaliativo. Este processo ¢ simultaneamente externo e
interno ao sujeito, na medida em que implica outros estudantes, mas envolve
igualmente o proprio estudante. A coavaliagdo centra-se na interdependéncia entre
os sujeitos envolvidos no processo, partilhando experiéncias de aprendizagem,
contribuindo para além dos valores ja referidos (Miranda & Echevarria, 2019).
Forma também o espirito de escutar e respeitar as ideias dos outros, assim como
ajuda no desenvolvimento de compromissos para os estudantes melhorarem os seus
resultados da aprendizagem.

No caso da heteroavaliagdo, os autores acima referidos consideram que esta
se centra no docente e no estudante como dois sujeitos envolvidos, individualmente,
no processo. Dessa forma, cada sujeito avalia o outro, a partir dos seus proprios

critérios.
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Fernandes (2015) considera que o desafio ao nivel das praticas de avaliagdo
no ensino superior, com a utilizacdo destas estratégias, reside na criagcdo de
condigdes para que todos os estudantes se sintam como parte do processo e, como
tal, mais comprometidos ¢ motivados na e para a sua aprendizagem.

Entre as situacdes que se colocam na atualidade no ensino superior, figura
o défice de investigagdo relacionada com as praticas de avaliagdo. O défice referido
anteriormente na sala de aula do ensino superior deve-se a pressdo para obter
melhores resultados, utilizando a pratica da avaliacao sumativa (Fernandes, 2016).
Este constitui um dos fatores que dificulta a avaliacdo das aprendizagens no ensino
superior, ja tantas vezes referida como necessaria ser repensada de forma a
introduzir outras praticas mais voltadas para a avaliagdo formativa.

Para além das praticas de avaliacdo referidas, j& utilizadas hé vérios anos,
Fernandes e Fialho (2012) consideram que, no ensino superior, se utilizam,
também, praticas de avaliagdo baseadas em tarefas/estratégias, tais como testes,
apresentacoes orais, trabalhos escritos de diferentes naturezas. Os autores ainda
confirmam a utilizacao da autoavalia¢dao e da coavaliagdo como otimas praticas de
avaliagdo para apoiar a aprendizagem dos estudantes neste nivel de ensino. Todas
estas praticas de avaliacdo podem ser implementadas em sala de aula, como
estratégias para garantir condi¢des de regulacdo da aprendizagem dos estudantes

(Miranda & Echevarria, 2019).

Testes, provas e apresentagoes orais

Os testes e as provas sao, fundamentalmente, procedimentos didaticos que
visam o “acompanhamento da aprendizagem, seu diagnostico e controle; eles
servem para determinar em que grau foram cumpridos os objetivos fixados, a
eficiéncia do ensino e das tarefas planejadas e promovidas pelo [docente]”
(Bordaneve & Pereira, 2015, p. 299). No ensino superior utilizam-se, também, estes
procedimentos como técnicas de recolha de informagao. Na visao dos autores acima
referidos, estes procedimentos sdo considerados como formas de medida de
escolaridade. Elas desempenham duas fungdes principais: acompanhar o processo
de aprendizagem, diagnosticando-a, e selecionar e classificar os estudantes para a
aprendizagem. No caso dos testes escritos, estes utilizam-se para medir habilidades

intelectuais, conhecimentos, entre outros. Nas institui¢des de ensino atribuem-se
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mais peso aos testes, que a qualquer outro elemento da avaliagdo. Dessa forma,
Lopes e Silva (2012) consideram que os testes sdo instrumentos mais objetivos,
simples e rapidos, em detrimento de outros instrumentos de recolha de informagao
sobre a aprendizagem dos estudantes. Os testes sdo uma Otima maneira de
realizagdo da avaliagdo sumativa durante o processo de ensino e aprendizagem
(Silva & Lopes, 2015). No dominio da construgdo dos testes, Estanqueiro (2010)
refere que um teste ¢ bem construido quando avalia com rigor o nivel de
desempenho do estudante, num determinado ambito de conhecimento € num
determinado momento, detetando o que o estudante aprendeu e o que ainda nao
sabe.

Antes de aplicarem os testes, os professores devem facultar aos estudantes
uma sua matriz, com objetivos, contetidos, estrutura e cotagdo. Os testes sdo
definidos como “instrumentos de avaliagdo relevantes para obter dados sobre a
aprendizagem dos estudantes, no final de uma sequéncia de aprendizagem” (Silva
& Lopes, 2015, p. 163).

Santos e Pinto (2018) consideram-nos como “toda prova escrita, formada
por um numero de questdes ou itens, realizada individualmente em um tempo
restrito” (p. 523). A utilidade do teste ndo se releva pelas questdes nele contidas,
tdo pouco pelo tempo ou nimero de questdes. A sua utilidade encontra-se no tipo
de dados recolhidos, referentes a aprendizagem, e nos resultados que se revelarem
no fim da analise dos dados. Do mesmo modo, Neves e Ferreira (2015) referem que
“os testes, permitem recolher informagdes sobre o aproveitamento dos estudantes,
quanto as capacidades desenvolvidas e aos conhecimentos adquiridos, numa
perspetiva do seu desempenho tipico, isto ¢, habitualmente do que vao
demonstrando e revelando no seu saber” (p. 82). A aplicagao dos testes constitui
uma estratégia recorrente nas praticas de avaliagdo dos professores quando utilizam
a avaliacdo sumativa, apesar de essa ser a modalidade mais criticada pelos
educadores.

Apesar de reconhecerem a critica aos testes, a sua utiliza¢do nas avaliacdes
¢ valorizada por Neves e Ferreira (2015), ao considerarem que os testes constituem
uma das mais formais estratégias de avaliagdo, por isso, a sua construgdo deve

respeitar algumas regras, tais como:
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v’ apresentar aos avaliados o0 mesmo formato do teste, as mesmas instrugdes e
condi¢des para todos a quem se destinam;
v’ oferecer modelos de prova ou os testes de anos anteriores, para que os

estudantes se treinem por escrito.

Muitos estudantes tém maus resultados porque ndo dominam as estratégias
de resolugao dos testes. Estanqueiro (2010) reforca esta utilizacdo ao considerar

que,

na avaliagdo os testes ou os trabalhos, sempre se deparam com uma certa
subjetividade. As influéncias das expectativas de professores se fazem
sentir neste momento, partindo mesmo da escrita dos estudantes até outras
situacdes mais complexas, dessa forma a subjetividade aumenta quando os
estudantes apresentam suas opinides pessoais, a subjetividade se torna
inevitavel quando o caso ¢ avaliar; por isso a neutralidade efetiva nado
existe. (p. 85)

Os testes podem-se utilizar de diversas formas, sendo uma das que contribui
para uma aprendizagem eficaz, ¢ a utilizagdo do feste em duas fases (Pinto &
Santos, 2006). Esta € uma das estratégias de avaliagdo apresentada como favoravel,
do leque de diversos instrumentos usados em praticas avaliativas dos docentes em
diversas ocasides. Nesta pratica, o teste deve conter algumas perguntas de natureza
aberta, e ser realizado em dois momentos, sendo o primeiro em sala de aula, com
ou sem direito a consulta, ¢ o segundo momento pode ser fora dela. Na primeira
fase deste tipo de teste, o estudante escolhe as perguntas de resposta breve, que
prefere responder, e na segunda responde ou completa as de desenvolvimento. O
professor recolhe a primeira versao do teste e da feedback aos estudantes. Numa
segunda fase, as questdes dos testes voltam a ser desenvolvidas pelos estudantes
com o feedback fornecido pelo professor, cabendo-lhes escolher quais das questdes
que vao trabalhar. No final, o professor classifica as duas versdes do teste. A
utilidade desta pratica de avaliagdo ¢ de que a segunda fase do teste desenvolve no
estudante a capacidade de analise, reflexdo, estimula o sentido critico, o empenho
e a perseveranga na tarefa. Esse instrumento pressupoe a logica de confianga e de
responsabilidade (Pinto & Santos, 2006).

Outro tipo de testes sdo os minitestes referidos por Silva e Lopes (2015).

Entendem-nos como sendo um teste pequeno com poucas questdes e de corregao
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rapida. E concebido com questdes de escolha multipla, verdadeiro/falso ou de
associagdo. Estas carateristicas facilitam a discussdo imediata das respostas entre o
professor e os estudantes, e os seus resultados sao imediatos. Antes da sua aplicagao
considera-se o tempo de realizacdo, porque, qualquer trabalho deve ser compativel
com as capacidades dos estudantes, os recursos € o tempo disponivel para a sua
execucdo. Um trabalho requer tempo para pensar, e quando os trabalhos sdo
demasiados, a sua efetivagdo torna-se negativa.

Outra pratica ¢ a utilizagio de apresentacées orais. E uma estratégia de
avaliagdo também a considerar no ensino superior. Estanqueiro (2010) observa que
durante a utilizagao desta pratica, o professor deve estimular a utilizacao das formas
de comunicacdo diversificadas, valorizando diferentes linguagens; pois, desta
forma, a estratégia torna-se fundamental para a avaliacdo, porque o estudante
comunica ideias oralmente e por escrito. Com a sua aplicacdo, o estudante também
desenvolve a capacidade de falar em publico com autoconfianca.

Em suma, Pinto e Santos (2006) enfatizam o alargamento da visao sobre os
instrumentos de avaliacdo mais favoraveis, e uma participagao e consciencializagao
do proprio estudante sobre a utilidade que estes tém no processo de avaliagdao. Os
autores alertam que ndo pretendem defender o uso exclusivo de nenhum deles, pois,
nenhum instrumento por si s6 é capaz de responder a todas exigéncias educacionais,
sublinhando que todos os instrumentos t€ém potencialidade e limitagdes.

Na outra vertente colocam-se também os trabalhos escritos dentro das
praticas de avaliacdo. Em relagdo a estes, ¢ preciso elucidar o que se deseja, sem
excluir a criatividade dos estudantes, sendo que a extensdo destes trabalhos ¢ da
competéncia do professor. E também tarefa do professor indicar os meios
necessarios e sugerir as fontes de informagdo, sobretudo, na selecdo critica da
informagdo, de forma a tirar dela um valor essencial para a sua formagao.

Neste tipo de atividade, ¢ normal utilizarem-se a autoavaliagdo e a
heteroavaliagdo, com critérios claros, que contribuam para a melhoria dos processos
e do produto. E 1til solicitar aos estudantes um relatério sucinto por escrito, com
referéncia ao modo como foi realizada a apresentagdo, uma vez que, desta forma, a
reflexdo critica do trabalho de forma individual ou coletivo torna-se “num 6timo

processo de aprendizagem” (Estanqueiro, 2010, p. 91).
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A selecdo das técnicas e dos instrumentos da avaliag¢do afloradas acima deve
estar relacionadas ndo s6 aos objetivos de ensino, mas também, depender da area
curricular e das aprendizagens que se desejam avaliar (Arcas, 2017). Abaixo, num
quadro apresenta-se em sintese algumas técnicas de avaliacdo e os devidos
instrumentos de recolha de dados utilizados. Porém, devido a complexidade do
processo de avaliacdo da aprendizagem, estes ndo esgotam as possibilidades de
haver outras, porque na atualidade os docentes fazem uso de instrumentos que cada
vez mais vao se incorporando nas praticas de avaliacdo com o fim de aproximar
este processo a modalidade formativa.

Em sintese, apresentam-se as diversas estratégias de avaliacao (Quadro 6).

QUADRO 6 - Estratégias de avaliagdo aplicadveis no Ensino Superior
Disserta¢des
Com perguntas
Descritivas Com consulta
Feitas em casa
Provas e testes Escolha multipla
Testagem Objetivas: Associacdo
Estratégias Tipologia de Ordenaciio
de avaliagdo questdes Certo ou errado
no  ensino Completamento
superior Inquiricao ObserYagéo
Entrevistas
Questionarios
Diéarios de curso

Observagio
Lista de checagem

Fonte: Adaptado de Gil (2015, p. 110)

As provas discursivas constituem uma tradi¢do nas praticas de avaliagao
adotada para o ensino superior, em particular os ensaios. Nestas, o professor
apresenta um tema que ¢ desenvolvido pelos estudantes. Para Miranda e Echevarria
(2019), este tipo de prova ¢ realizado por um grupo de estudantes, até quatro, que o
preparam durante uma fase prolongada e fazem a sua apresentagdo perante um juri.
Pode constituir uma avaliagdo final de uma disciplina ou conjunto de disciplinas.

As provas objetivas sao apontadas por Gil (2015) como as compostas por
questdes elaboradas de forma a admitir uma resposta correta. A elaboracdo das
provas para a comprovagao da aprendizagem ¢ um aspeto complexo. Orienta-se que
se cumpram os seguintes passos: (i) precisdo dos objetivos; (ii) sele¢do do

conteudo; (iii) redacdo das chaves. As provas ndo se fazem para averiguar o que os

86



estudantes ndo sabem, nem o que ¢ de maior peso, o mais facil ou dificil. Na sua
elaboracdo, justo € que os objetivos cumpram a sua funcdo valorativa. Na sua
elaboragdo considera-se a relagdo objetivo-conteudo-método, pois, € essencial ter
em conta a forma em que foi tratada a matéria no ensino; atender ao grau de
dificuldade associado ao nivel de desempenho correspondente; refletir a respeito
das diferentes respostas possiveis e inclusive estar preparado para variantes
inesperadas na solucao; obter variedade nas exigéncias, para que tanto os estudantes
com niveis mais avancados, como os de nivel atrasado tenham alguma possibilidade
de alcangar resultados satisfatorios. As provas devem possuir como qualidades:
validade, em termo de correspondéncia com os objetivos; objetividade, refletir a
realidade; viabilidade possuir atengdo as possibilidades dos estudantes; e
confiabilidade, os seus resultados devem refletir o estado real da aprendizagem e
do desenvolvimento do estudante, tendo em conta a independéncia da pessoa que
exerce o controlo das mesmas.

Constituem objetivos deste tipo de prova, o julgamento imparcial, a rapidez
na corre¢do, o fornecimento imediato de feedback, entre outras que ja referimos

anteriormente.

Estudos empiricos sobre a avaliacio da aprendizagem no ensino

superior

Dada a importancia que desempenha a avaliagdo, em particular a sua pratica
no ensino superior, ¢ considerando a mudanga de paradigma que se vive hoje, a
avaliagdo ja ndo ¢é considerada como “uma atividade objetiva, uma atividade
essencialmente baseada no juizo de valor, marcada como decisiva pela sua historia”
(Barreira, Boavida & Araujo, 2006, p. 95). Ela ¢ tida como “um processo
eminentemente pedagogico, indissocidvel da organizacdo e desenvolvimento do
curriculo no contexto da sala de aula e comprovadamente associado a melhoria das
aprendizagens de todos [estudantes]”) (Fernandes & Gaspar, 2014, p. 199). Sendo
assim, urge a necessidade de revisitar o seu desenvolvimento investigativo em
dissertacdes, teses de doutoramento e artigos cientificos publicados nos ultimos

anos.
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De recordar que desde o processo de Bolonha, os politicos da unido europeia
assinaram documentos onde decidiram corroborar ideias que “hd muito foram
defendidas na literatura ¢ nos meios académicos para que a melhoria da
aprendizagem, da avaliacdo pedagogica e do ensino passassem a estar no centro das
preocupagdes das institui¢des, (...), na ordem do dia e da vida universitaria”
(Fernandes, 2016, p. 225). Essa situacdo forjou-nos a realizar uma revisao de
estudos empiricos, para assim se conhecer os realizados no dominio da avalia¢ao
da aprendizagem no ensino superior no periodo entre 2008 e 2019. Apresentamos,
assim, alguns resultados das investigacdes que achamos pertinentes para esta
pesquisa.

A partir do exposto, considera-se que a avaliacdo ¢ um tema que deu origem
a varios estudos e pesquisas, o que levou Silva (2016) a considera-la como base de
grande parte da “autoridade pedagogica, identidade profissional docente € como
peca central da modernidade escolar” (p. 144), em particular no ensino superior.
Isso quer dizer que qualquer tipo de mudanga no sistema de avaliacao a este nivel
¢ sempre o ponto critico de qualquer reforma e revoluciona a avaliagdo. Dai a
relevancia das revisdes da literatura.

Fernandes e Fialho (2009) valorizam as sinteses de literatura, considerando
que elas constituem investigacdes relevantes para conhecer o estado da pesquisa
num dado dominio e para o “fazer avancgar”. Essa relevancia ¢ amplamente
reconhecida, no sentido em que promove a integracdo de trabalhos de natureza
tedrica e/ou empirica realizados por outros, resultando num conjunto de asser¢des
que, em principio, vao mais além do que a mera soma das partes analisadas.

Na presente pesquisa fez-se o levantamento de 27 obras relacionadas com
estudos realizados no dominio de praticas de avaliagao no ensino superior, destas
obras sete (7) sdo teses de doutoramento, trés (3) sdo dissertagdes de mestrado e
dezassete (17) estudos sdo artigos publicados em revistas.

Do levantamento acima apresentado, a Universidade do Porto,
especificamente a Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagdo, apresentou
um estudo sobre a avaliacao da aprendizagem no Ensino Superior, que teve como
objetivo produzir conhecimento sobre o0 Métodos do Trabalho Pedagdgico (MTP)
e de avaliacdo da aprendizagem (AA) mais comuns na docéncia no Ensino Superior

(ES), equacionando a sua relagdo com o contexto de transi¢do paradigmatica, no
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que diz respeito a tensdo entre a reproducdo e a transformagdo das culturas
pedagogicas dominantes.

O estudo em referéncia adotou uma epistemologia fenomenolodgica,
realizando um estudo qualitativo, de natureza descritiva, exploratoria e
interpretativa, com uma analise quantitativa complementar, que lhe conferiu um
carater correlacional. A investigagdo centrou-se nos fendmenos sociais ¢ humanos
inerentes aos processos de ensino-aprendizagem-avaliagdo. Baseou-se, também, no
desenvolvimento de um dispositivo metodolégico que permitiu a auscultagdo e
averiguacdo de multiplas fontes de evidéncia. O mesmo estudo fez simultaneamente
a recolha e analise de dados de tipo quantitativo e qualitativo, com a utilizagdo da
abordagem exploratoria através dos métodos de pesquisas documental e entrevistas
semiestruturadas, concretizando-o, ulteriormente, através de inquéritos por
questionario a uma amostra previamente selecionada, composta por duas UC do 1.°
ano e outras duas do 4.° ano de dois cursos de mestrado. Os dados quantitativos
recolhidos foram sujeitos a uma analise estatistica através do Statistical Package
for Social Sciences (SPSS) e os qualitativos foram analisados através dos
procedimentos da anélise de contetido.

O estudo permitiu caraterizar e interpretar as representacdes € 0s
significados mobilizados nas situagcdes em estudo sobre os processos de ensino-
aprendizagem-avaliagdo no ensino superior. Concluiu-se que € preciso articular a
avaliacdo sumativa e a avaliagao formativa de forma a propiciar uma avaliacdo mais
integrada com a aprendizagem mais proficua, adotando novos procedimentos de
avaliagdo por parte dos professores do ensino superior. Ressaltou ainda a existéncia
de condigdes que favorecem o recurso a modalidades de autoavaliagdo dos
estudantes, embora estes demonstrem dificuldades em se descentrarem da avaliacao
sumativa.

A universidade de Aveiro em Portugal contribuiu com dois estudos de
doutoramento sobre avaliagdo das aprendizagens no ensino superior: estudo de um
sistema de avaliacdo nas unidades curriculares de simulagdo empresarial (Azevedo,
2012) e avaliagdo em contexto Blended Learning no ensino superior (Pombo,
2014).

O primeiro estudo teve como objetivo estudar as potencialidades e

constrangimentos do sistema de avaliacdo nas unidades curriculares de projeto de
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simulagdo empresarial I e II. Procurou-se analisar em que medida este sistema
beneficia o sucesso escolar dos estudantes, em resultado de uma melhoria no
processo de ensino e aprendizagem e, consequentemente, no desenvolvimento das
competéncias dos estudantes. O segundo estudo teve trés objetivos principais:

(1) analisar e refletir sobre a avaliacdo do ensino em cursos de regime b-
learning, face ao enquadramento teérico da area e ao quadro dos
desafios lancados pela Declaragao de Bolonha;

(i1) descrever e analisar praticas de ensino, de aprendizagem e de avaliacao
em moddulos de pos-graduagdo em regime de b-learning consideradas de
qualidade;

(ii1))  desenvolver (conceber, implementar e avaliar) estratégias de avaliacao
por pares num estudo longitudinal em modulos de pds-graduacdo em
regime de b-learning.

Os objetivos apresentados nos estudos referem a preocupagdo dos
investigadores em relacao a avaliacdo, preocupagdes estas que se relacionam com
a analise, reflexdo, potencialidade, constrangimentos da avaliagdo e o
desenvolvimento de estratégias de avaliagdo por pares no ensino superior. Os factos
anteriores dao por conta que os investigadores estdo preocupados com a melhoria
das praticas de avaliagdo no seio do ensino superior; conforme ¢ visivel nos
objetivos dos dois estudos, que refletem “analisar praticas de ensino, de
aprendizagem e de avaliacdo (...) nos cursos de pos-graduacdo” (Pombo, 2014,
p-10).

O primeiro estudo foi realizado com dados referentes aos anos letivos de
2008-2009 e de 2009-2010, segundo e primeiro semestres, respetivamente;
recolheram-se dados qualitativos e quantitativos através de questionarios aos
estudantes e entrevistas aos professores e ao responsavel pela coordenagdo das
unidades curriculares. O segundo estudo abarcou duas abordagens metodologicas:
(1) estudo de natureza descritiva e exploratoria e (ii) estudos de caso relativos a
moédulos lecionados em b-learning. Recorreu-se a técnicas e instrumentos
diversificados (questionarios, analise documental, observacdo mediada pelas
tecnologias).

O primeiro estudo resultou em, um conjunto de questdes relacionadas com

a avaliagdo e a forma como esta desenvolve nos estudantes, uma diferente postura
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no que concerne ao processo de ensino e aprendizagem, onde se destacaram; (i) a
centralidade no estudante como foco do sistema de avaliagdo; (ii) a possibilidade
de considerar a autorregulagdo da aprendizagem através da retroacao; (iii) o
trabalho individual e de grupo como principais fatores no desenvolvimento das
competéncias genéricas (relacionais) e comportamentais.

O segundo estudo contribuiu para o processo de questionamento em torno
da avaliagdo de cursos em contexto de b-learning, nomeadamente sobre critérios de
garantia de qualidade do b-learning, e do proprio modelo desenvolvido, fornecendo
um quadro de elementos teoéricos, metodologicos e empiricos que podem ser
adaptados em contextos similares. Dos estudos de caso, salientam-se como
resultado, os referenciais de avaliacao desenvolvidos e os instrumentos de recolha
de dados, que para além da disseminagdo de “boas praticas” de avaliagao, podem
ser transversais e utilizdveis por outras unidades curriculares em contextos
semelhantes.

A universidade do Minho, também, contribuiu com a apresentagdo de dois
estudos de doutoramento, o primeiro em 2013, sob o titulo “O processo de Bolonha
e a avaliacdo da aprendizagem: Um estudo de praticas em mudanga” (Morais, 2013)
e o segundo em 2014 intitulado “a avaliagdo das aprendizagens no Instituto
Superior de Ciéncias da Educacdo de Benguela da Universidade Katyavala Bwila
de Angola” (Bendrau, 2014).

Os objetivos dos estudos foram os seguintes:

1° compreender as concecdes e praticas de avaliagdo, politicas, processos e
praticas de decisdo curricular dos professores de um instituto superior particular em
satde, no contexto de mudanca protagonizado pelo processo de Bolonha, visando
a superacao dos défices resultantes de uma formacao profissional nao orientada para
0 ensino.

2° Estudar a formas de articulagdo entre as politicas, os processos e as
praticas de decisdo curriculares inerentes a avaliacdo no ISCED de Benguela na
Universidade Katyavala Bwila de Angola.

Nos dois estudos realizados naquelas Universidades os autores valorizam as
praticas de avaliacdo, sendo o primeiro envolvido a participacdo de cinco
professores profissionais de satde, cuja pratica de avaliacdo abrangeu 177

estudantes de licenciatura em tecnologia de saide e enfermagem. No segundo
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estudo, Bendrau (2014) preocupou-se em perceber entre outras questdes, que
praticas de decisdo curriculares sao desenvolvidas pelos professores no contexto de
avaliacdo das aprendizagens no ensino superior em Angola. Por isso, realizou um
estudo misto com a participacdo de 120 professores, cinco gestores, ambos do
ISCED de Benguela, a quem aplicou entrevistas e questionarios.

No primeiro destes dois estudos os dados foram tratados através do Nvivo7
e Excel, por estes terem sido recolhidos através de registos de reunides do
acompanhamento de projetos, entrevistas, autorreflexao e inquéritos. No segundo
estudo, os dados foram processados por SPSS e analise de conteudo.

Os resultados obtidos desses estudos permitiram aferir que todos os
professores eram considerados competentes para avaliar ¢ manifestaram alguma
autonomia nas suas praticas avaliativas. Porém, naquela instituicao existe uma
caréncia de harmonizagdo das praticas de avaliagdo, devido a falta de colaboracao
entre os docentes dos departamentos da instituicdo. Os professores inquiridos
consideraram que a avaliagdo ¢ uma pratica indispensavel, porém, notou-se uma
divergéncia em termos das finalidades da avaliagdo, dos instrumentos de recolha de
dados utilizados, que coloca a avaliagdo numa perspetiva técnica. Quanto ao
segundo estudo, os seus resultados demonstram a necessidade do desenvolvimento
de projetos de natureza de investigagdo pratica no campo da satide. Foram ainda
notadas praticas inovadoras na avaliacao realizadas pelos professores.

O Instituto de Educacdo da Universidade de Lisboa, como outras
Universidades, também apresentou uma tese de doutoramento que versou sobre
avaliagdo para a aprendizagem, que teve como autor Carvalho (2013). O estudo
objetivou 1) descrever como se caracteriza a proposta curricular do Estado de Mato
Grosso/Brasil quanto a avalia¢do e ao ensino-aprendizagem; 2) identificar como os
gestores, a professora, ¢ o presidente do CDCE - Conselho Deliberativo da
Comunidade Escolar definem as func¢des da avaliagdo ¢ se as mesmas sao
consideradas na pratica avaliativa da professora; 3) verificar, descrever e analisar
quais as estratégias de avaliagdo privilegiadas pela professora e vistas como
importantes para os gestores, presidente do Conselho Deliberativo da Comunidade
Escolar — CDCE; 4) descrever quais as concegdes dos gestores, presidente do
CDCE, professora e pais relativamente a avaliagdo da aprendizagem e como os

gestores, presidente do CDCE e professora concebem a trilogia ensino-
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aprendizagem-avalia¢do. No estudo utilizou-se a metodologia qualitativa de carater
descritivo-interpretativo, com recurso a estratégias de coleta de dados em
entrevistas semiestruturadas. O estudo resultou em considera¢des necessarias ao
uso de diversas estratégias na avaliagdo para aprendizagem, que veem como
necessario um maior aprofundamento acerca das Orientagdes Curriculares.
Constatou-se, ainda, a necessidade de discussdes aprofundadas sobre as diferentes
fungdes da avaliagdo. Vale recordar que os dois estudos contribuem com
questionamentos sobre as praticas de avaliagdo no ensino superior; para além de
outros aspetos com foco da avaliagdo ser o estudante. A disseminagdo de boas
praticas de avaliacdo e a énfase que deve ser dada ao trabalho individual e de grupo
sao outros fatores de desenvolvimento de competéncias enfatizado nos estudos.

Portanto, os estudos empiricos realizados no dominio da avaliagdo no ensino
superior, constantes acima, revelam que existe alguma investigagao ja realizada em
Portugal, que apresenta preocupagdo com a melhoria das praticas de avaliagdo no
ensino superior, mas que ainda ¢ incipiente, incentivando assim a realizagdo de mais
estudos neste dominio. Nota-se uma participacao de docentes e estudantes e em
algumas vezes, o corpo diretivo das institui¢cdes, conforme atrds apresentado. Na
sua maioria, os estudos realizados foram de natureza qualitativa, em alguns casos
mista, com predominancia de entrevistas e observagdo em salas de aula para a
recolha de dados. A analise de conteudo constituiu a técnica mais utilizada no
tratamento dos dados.

A maior parte dos resultados aponta para uma avaliacdo centrada no
professor, com a utilizagdo constante de testes nas praticas de avaliacdo, ainda
enraizadas numa logica disciplinar limitada a avaliacao de contetidos, a assumirem
a centralidade do processo.

Os resultados evidenciam que ¢ possivel melhorar as praticas de avaliagdo
das aprendizagens no ensino superior. Reconhece-se, também, que os professores
utilizam a avalia¢do formativa, autoavaliacdo e coavaliacdo em alguns momentos,
mas, € preciso fazer mais para a sua efetividade. Estes fazem a avaliacdo formativa
através da observagdo dos estudantes durante a realizacio de tarefas e corrigem os
trabalhos logo que terminados pelos estudantes; regulam a aprendizagem numa
logica retroativa pela revisao dos contetidos ndo aprendidos pelos estudantes e pelo

feedback escrito.
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Formacao Inicial de Professores em Matematica

A formagao inicial de professores no sentido geral ¢ considerada como a
etapa formativa anterior ao desempenho da profissdo docente, cujo objetivo supdem
o desenvolvimento de capacidades, conhecimentos, habitos, atitudes, valores,
competéncias que habilitam o futuro professor para exercer fungdes educativas.

Esta formagdo, configurou-se como um objeto privilegiado dos
investigadores no campo de educacdo em dois periodos 1982-1992 e 1992-2002
(Ducoing, 2007). De acordo com a autora, durante o primeiro periodo, os trabalhos
de teor conceitual referente a area de formacao em geral foram raros. J& o segundo
periodo ficou caraterizado pela abundancia destes trabalhos, especificamente na
capacidade interpretativa para ativar teorias, logicas e epistemologias nos discursos,
nas politicas, nos projetos e em programas de formagdo, onde a formagao inicial é
parte.

Para Ferreira (2020, apud Marcelo, 2009), a formagao inicial de professores
constitui o primeiro periodo de formagao do docente que tera continuidade ao longo
da sua vida profissional. Este periodo pretende capacitar e habilitar o professor para
o inicio da docéncia, proporcionando-lhe um conjunto de situagdes formativas que
o possibilitem a realizagdo de aprendizagens, a aquisicdo de competéncias
profissionais e o desenvolvimento pessoal e social. Portanto, proporciona-lhe
conhecimentos cientificos a ensinar, ou seja, capacita-o para a vida profissional
(Roldao 2002).

A problematica da formagdao de professores ¢ indissociavel de uma
mundividéncia que lhe confere sentido, legitimando-a na escolha de fins e meios

(Estrela, 2015). De acordo com a autora,

a problemadtica da formacdo de professores se situa na confluéncia dos
mais variados saberes, oriundos das mais diversas disciplinas, de que as
numerosas revistas especializadas, enciclopédias, manuais e revisoes
anuais dao testemunho, mas também pela possibilidade de uma selegao de
informagdo que ndo seja orientada por pressupostos implicados pelos
proprios conceitos de formacao, de educagao, de profissdo docente, de sua
profissionalidade e profissionalismo, do aluno, da escola, da sociedade em
que se integra e das relagdes que devera estabelecer com ela. (p. 2015)
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Bento e Pereira (2012) consideram que a formacao inicial de professores
tem o papel de desconstruir as ideias preformadas que existem, no sentido de as
adequar ao perfil que se pretende desenvolver neste tipo de formagao, promovendo
a qualidade na sua docéncia.

Falar da formagao inicial de professores na atualidade ¢ falar como referem
Batista ¢ Bueke (2017), formar um novo profissional que se depara com as
mudangas cientificas e tecnoldgicas e com a enorme quantidade de informacao que
essas mudancgas geram; por isso, os desafios e os obstaculos da formagao inicial de
professores s6 podem ser enfrentados diante da convic¢do do que queremos ser e
nos tornar. A partir da ideia anterior, deve considerar-se que nesta formacgao, os
futuros professores admitam e compreendam as diferencas individuais; ¢ preparar
professores que ndo encaram as diferengas como um problema e um obstaculo ao
ensino, mas antes uma situacao normal e inevitavel na escola, na turma, por ai em
diante; e que estes reconhegam que a participagdo objetiva pode fortalecer a
constru¢do de caminhos que apontam para uma nova realidade social, sem
injusticas, exclusdo, desigualdades, descriminacdo (Frias & Leite, 2021); isto € que
se considera como o grande desafio para o século XXI, “propiciar uma formagao
que dé conta de compreender o outro como Unico e singular, (...), na dimensdo
humana, nas rela¢des de trabalho, na convivéncia e na aprendizagem” (Batista &
Bueke, 2017, p. 42). Por isso, este tipo de formacdo deve conter uma dimensao
ética, associada as formas e aos conteudos de formacao nesta area que contempla
duas grandes componentes: a formacao teorica e a formagao pratica. Na pratica ou
em estagios, os futuros professores “tomam contacto com a realidade profissional
e tém a oportunidade de desenvolver e adquirir competéncias gerais e profissionais”
(Ferreira, 2020, p. 345).

A formacdo inicial de professores ¢ definida por diversos autores. Caetano,
Rodrigues e Esteves (2015); Estrela (2015) e Flores (2004) entendem-na como: o
“inicio institucionalmente enquadrado e formal, de um processo de preparagdo e
desenvolvimento da pessoa, em ordem ao desempenho e realizacdo profissional
numa escola ao servigo de uma sociedade historicamente situada” (Estrela, 2015,
p. 216); “primeiro passo de um longo e permanente processo formativo, ao longo

de toda a carreira, que prepara apenas para a entrada na profissao” (Flores, 2004, p.
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139); no caso da presente investigacdo a referida preparagdo ¢ para o futuro
professor de Matematica.

A formagdo de futuros professores de Matematica ao nivel do ensino
superior obedece a modelos de formagdo distintos como em outras areas de

especialidades. Estes modelos podem ser do tipo bietapico, ou seja,

(...) os futuros professores, num primeiro momento, € como estudantes de
instituigdes de ensino superior, obtém conhecimentos na area onde
futuramente exerceriam a docéncia; e, num segundo momento, que podia
ndo ser sequencial, acediam, por concurso, a um estagio realizado em
escolas dos ensinos basico e secundario onde obtinham formacao
pedagbgico-didatica. (Mouraz, Leite & Fernandes, 2012, p. 191)

E do tipo integrado, caraterizado por procurar, na sua estrutura
organizacional e curricular, conter uma forte relagdo entre a formacao especifica da
area do saber cientifico (Matematica) e a formagdo pedagdgico-didatica. A razao
de ser do segundo modelo ¢ de que as competéncias do professor nao se constroem
por justaposi¢cdo, mas por integracdo entre o saber académico, o saber pratico e o
saber transversal.

Existem ainda outros modelos de formagdo de professores, como os
referidos por Estrela (2015), que os designa como modelos de formagao de acordo
com o lugar ocupado pelo formando no processo de formagao. Estes modelos estao

distribuidos da seguinte maneira:

(i) Quando o futuro professor ¢ considerado como objeto de formagdo,
temos os modelos centrados nas aquisi¢des, de tipo académico, que
assentam na transmissao do conhecimento das disciplinas de ensino e
no pressuposto que basta saber para saber ensinar. Modelo de tipo
corporativo, em que os meandros praticos da profissao sdo aprendidos
junto de um professor experiente. Modelo de tipo construido a partir
dos conhecimentos, em que a investigagdo cientifica ¢ relevante para o
ensino e para a formagao que se disponibiliza.

(i))Quando o futuro professor ¢ considerado como sujeito ativo da sua
formagao; estes modelos tém em comum a centralidade que conferem
a pessoa do formando, enquanto adulto, detentor de uma experiéncia e
de um sentido de vida. Estes modelos sao: Modelos personalistas, os
quais consideram que um professor ¢ eficaz quando ¢ detentor de um
adequado sistema de crengas sobre a crianga, a escola € o ensino; pois,
¢ esse sistema que orienta os atos de ensino, conferindo-lhes sentido.
Modelo de formagao humanista, ¢ o modelo de treino de competéncias
de comunicacdo interpessoal; segundo esse modelo a formagdo de
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professores deve ter como um dos quadros nucleares de referéncia nao
sO as crengas, atitudes, teorias implicitas do futuro professor, como
também os processos do seu pensamento e de tomada de decisdo que se
manifestam na fase pré ativa do ensino (planificacao), ativa (ensino) e
pos ativa (reflexdo sobre a agdo e reformulacao).

(ii1)) Quando o futuro professor ¢ considerado como sujeito ¢ objeto de
formagdo, podemos encontrar modelos de formacao orientados para a
pesquisa e centrados na analise; nesta perspetiva, a formacdo dos
futuros professores deverd incidir na promocao da sua capacidade de
analisar e interrogar as situacdes profissionais € o0s contextos
institucionais e sociais em que elas sucedem. (Estrela, 2015, p. 220)

Para além dos modelos de formagdo inicial apresentados acima, existem
outros, como por exemplo os relacionados com o saber pratico; conhecidos como
modelos conceptuais da pratica pedagogica na formacdo inicial de professores,
onde salienta-se como um deles, o modelo da racionalidade técnica; cuja evidéncia
se coloca na relacdo professor-formando. Neste tipo de relagdo, o saber se situa no
formador € o ndo saber no formando, desvalorizando dessa forma outras dimensdes
da complexidade do processo educativo. Assim, alerta-se que ao se inserir a pratica
pedagogica na formacao inicial de professores, limite-se este tipo de modelo
evitando a reproducdo acritica. Este tipo de modelo tem sido criticado, devido a
complexidade da pratica pedagdgica que exige uma articulagdo com saberes
teoricos, valorizando o conhecimento pessoal pratico e experiencial que sdo
importantes para explicar a realidade das praticas educativas.

A formagdo inicial de professores, também, obedece a determinados

principios, que Garcia (2013) define da seguinte forma:

1° formacao de professores como um continuo;

2° integragdo em processos de mudanga, inovacdo e
desenvolvimento curricular;

3° ligagdo ao processo com o desenvolvimento organizacional da
escola;

4° integragdo em relacdo aos conteudos propriamente académicos
e disciplinares e a formagao pedagogica dos professores;

5° integragdo teoria-pratica;

6° procura do isomorfismo entre a formagdo recebida pelo
professor e o tipo de educacdo que posteriormente lhe serd pedido que
desenvolva;

7° individualizacdo como elemento integrante de qualquer
programa de formacdo de professores; e

8° possibilidade de questionar sobre as crengas e as praticas
institucionais dos professores. (pp. 27-30)
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A partir do exposto, considera-se que a formacao inicial de professores, de
forma particular em Matematica ¢ um tema de particular interesse, pois cria a
oportunidade de aflorar as dificuldades sentidas pelas comunidades na preparacao
de futuros professores da disciplina de Matematica, considerada pelos estudantes
uma dor de cabeca. A formagao matematica dos futuros professores desta disciplina
converte-se numa oportunidade para dota-los de técnicas didatico-pedagogicas,
possibilitando-lhes no futuro trabalharem a disciplina de forma significativa,
fazendo com que os seus alunos no futuro tenham a Matematica como disciplina
que contribui para o seu desenvolvimento social.

Esta formagdo constitui, conforme refere Flores (2004, p. 127), “um
processo que implica uma reflexdo permanente sobre a natureza, os objetivos e as
logicas que presidem a concegdo, organizacdao e operacionalizacdo do curso”. A
ideia anterior revela o cuidado e a exigéncia que se deve ter com a formacao de
futuros professores de Matematica, face a complexidade do trabalho que terdo de
realizar durante o ensino desta disciplina.

Reitera-se aqui que a Matematica tem sido uma das importantes ferramentas
para a resolucao de diversos problemas que surgem na sociedade moderna. Por isso,
a formacgao dos futuros professores desta disciplina deve ser realizada obedecendo
todos os requisitos estabelecidos pela comunidade cientifica. Apesar da apreciagao
que alguns fazem sobre esta disciplina, nomeadamente ser de carater abstrato e
dificil de aprender, esforcos devem ser redobrados para que os futuros professores
que participam nesta formacdo venham lecionar a disciplina convenientemente;
superando ideias que se tem dela e converté-la numa alternativa para a efetiva
resolugdo de problemas afetos a sociedade.

O papel da Matematica na formagdo inicial de professores vem sendo
discutido ha anos. Num documento apresentado para a discussao de assuntos
relativos a este tema, diversos autores recomendam que a formacgao inicial de

professores de Matematica devera:

v' aprofundar a compreensdo da Matematica que se vai ensinar;

v' compreender e aprofundar a natureza da propria Matematica;

v contemplar o estudo da Matematica de um ponto de vista superior e
fazer estabelecimento claro das suas relagdes com a Matematica que se vai
ensinar;
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v desenvolver nos futuros professores a capacidade de fazer
Matematica;

v’ propiciar experiéncias matematicas que correspondam a boas
praticas de ensino (Santos et al., 2005).

A maior preocupacao com a Matematica na formacao de futuros professores
esta ligada com trés ordens de exigéncias que dizem respeito aos ‘“saberes sobre
Matematica, a natureza desses saberes e a atitude sobre a Matematica” (Santos,
2007). De acordo com a autora, a preocupacao surge no sentido que nem sempre 0s
estudantes que entram para a formacao inicial de professores t€ém uma formacgao
matematica base desejavel. Por exemplo, nas suas formagdes de origem a evolugao
de conceitos matematicos ndo sdo trabalhados de forma integrada com os estudos
destes conceitos, e, portanto, diferentes abordagens possiveis, sdo ignoradas, como
¢ o caso das conexdes entre conceitos de igual forma. Assim, aprendem-se
procedimentos matematicos, mas nao se conhecem as suas explicagoes.

Para se ultrapassarem as preocupagdes anteriores € preciso que na formagao
inicial de futuros professores de Matematica, como refere Santos (2007), deve se
“ser capaz de explicar aos outros porqué assim, bem como relacionar as ideias
particulares ou processos inerentes ao ensino da Matematica” (p. 91), de forma a
por em vidéncia o conhecimento explicito, com os devidos significados e os
conhecimentos que se estdo a ensinar. Dessa forma, chama-se a atencdo no sentido
de deixar os futuros professores vivenciarem as experiéncias do fazer Matematica,
pois, € a partir destes que compreenderao a natureza da atividade matematica.

O professor, particularmente o de Matematica, principal responsavel pelo
processo de ensino e aprendizagem desta disciplina, desempenha uma fungao
exigente, que requer profissionalismo e responsabilidade adicionais. Estes aspetos
obrigam a que o mesmo tenha uma formacdo especifica em Matemadtica para
exercer essa funcdo de maneira adequada. Sendo assim, seis tipos de saberes de
base podem ser tidos em conta na formagao inicial de professores de Matematica,

tais como:

(1)  saberes disciplinar (matéria);

(i) saberes curricular (programa);

(ii1) saberes das ciéncias da educagdo (um corpus do conhecimento
globalizante da atividade pedagdgica);
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(iv) saberes da tradicdo pedagdgica (conhecimento adquirido no ver,
fazer, enquanto estudante);

(v) saberes da experiéncia (conhecimentos construidos nas experiéncias
de ensino, acabando por se transformar em rotina, portanto sem validade
cientifica); e

(vi) saberes da agdo pedagogica (conhecimentos racionais que podem ser
verificados através de uma abordagem cientifica, considerados como os
mais uteis para a profissionalizagdo e constru¢do da identidade
profissional). (Mesquita, 2015, p.26)

No dizer de Romanowski (2007), a melhoria da formacao tem sido a causa
de diversos movimentos que se realizam desde 1980. A autora refere que existem
muitos processos de formagao de professores. Destes destaca o da reflexao na acao,
da pesquisa e o de histdrias da vida.

Nesta perspetiva, Ponte (2002) defende que a formagdo inicial de
professores de Matematica deve ser diferente da formacdo que visa formar
matematicos para se dedicarem prioritariamente a investigagdo. Sublinha que a
formacdo inicial de professores em Matematica visa formar profissionais
competentes para o exercicio da profissdo no ramo de ensino da Matematica. O

ensino desta disciplina constitui-se numa profissdo que envolve questdes de ordem

ética. No dizer de Caetano, Rodrigues e Esteves (2015):

¢ no “cumprir o programa ou atender as necessidades dos alunos mais
lentos, ou cumprir o programa, ou utilizar métodos mais formativos que
exigem mais tempo, ¢ no entanto, no campo da avaliacdo dos alunos e da
relacdo pedagogica, que os conflitos de principios e valores surgem com
mais fraquéncia. (p. 320)

Essa questdo leva a que sejam consideradas varias formas que tém sido
usadas para definir as competéncias para o exercicio da docéncia na disciplina de
Matematica. Essas competéncias, de forma geral, sdo apresentadas em alguns
documentos como NCATE (2001) e NCTM (1998), que influenciam o modo como
os cursos de formacao inicial de professores sdo pensados, de forma particular os
de Matematica em diversos paises, incluindo Portugal.

As competéncias para o exercicio da profissdo docente, referidas por Ponte
(2002), estao distribuidas por diversas areas como “(i) a formagao pessoal, social e
cultural; (i1) a formacdo cientifica, tecnologica, técnica ou artistica na

especialidade; (iii) a formagdo no dominio educacional; (iv) as competéncias de
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ordem pratica; (v) as capacidades e atitudes de andlise critica, de inovagdo e de
investigacdo pedagogica” (pp. 2-3) entre outras competéncias que devem servir
para preparar os futuros professores de Matematica, que vao trabalhar em escolas
com alunos e uma cultura profissional que se desenvolvem na profissdo. “Docentes
para a mudanga educativa e social, e ndo complacentes com os problemas
existentes” (Ponte, 2002, p. 3).

Face ao exposto, torna-se imperativo que as agdes de formacdo em
Matematica para os futuros professores sejam pensadas tal como referem Aratjo e
Esteves (2017), “ndo como a forma de suprir deficiéncias, mas, acdes orientadas
segundo os principios que levam os mesmos a pensar sobre sua pratica e orienta-la
de maneira tal que vem atender adequadamente aos estudantes que desejam iniciar
ou concluir seus estudos” (p. 9), nesta area do saber. Com essa ideia, os autores
vislumbram que tornar-se professor em geral e de Matematica em particular,
constitui um processo complexo, que exige preparagdo adequada, devido a natureza
desta disciplina. Assim sendo, Veiga (2017) defende que para “além da matéria
ensinada, ¢ requerido que os [futuros] professores possuam competéncias propria”
(p. 17), como as referidas anteriormente por Ponte (2002), as quais servem para

ensinar Matematica de forma adequada.

Avaliacao na formacao inicial de professores

A avaliagdo na formacgao inicial de professores ¢ referida por diversos
autores Bento e Pereira (2012); Ferreira (2015) e Flores (2004), como sendo um
processo planificado, estruturado, de recolha e de analise de informagdo sobre a
aprendizagem dos estudantes, o empenho dos docentes, o curso ¢ a institui¢do em
geral. Constitui um fator importante por ser uma dimensao em que os professores
exercem a sua autoridade, e os estudantes (futuros professores) t€ém contacto com o
trabalho desenvolvido por eles. A mesma deve fazer-se de forma abrangente
envolvendo a formacao e as aprendizagens produzidas.

Ferreira (2020) considera que a avaliag@o na formagao inicial de professores
deve assumir uma dimensdo formativa e formadora e deve estar integrada no

processo de ensino e aprendizagem. Deve ainda ser continua e ter como objeto os
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processos de aprendizagem dos futuros professores. A ideia anterior ¢, também,
valorizada por Dias e Santos (2013), ao salientarem que a avaliacdo na formagao
inicial de professores assume grande importancia, poque ¢ através dela que o
professor recolhe informagdes que lhe permite apreciar o progresso dos estudantes
na disciplina e, em particular disgnosticar problemas na sua aprendizagem. Assim
sendo, a avaliagdo neste tipo de formag¢do melhora o ensino e aprendizagem de
diversas formas, envolvendo o proprio estudante como sujeito ativo. Ela ¢ decisiva
para a determinagdo das futuras oportunidades profissionais e, também, tem
repercursao em muitos outros campos da vida dos individuos (Martins, 2004).

Na mesma vertente, Garcia (2013) considera que a avaliagdo na formacao

inicial de professores

inclui uma ampla variedade de elementos, (...) andlise das necessidades,
comparagdo com as outras instituicdes de formacdo, analise de custos e
beneficios, satisfacao dos participantes e das audiéncias, determinagao de
discrepancias entre os objetivos e os resultados, por fim a estimativa do
efeito alcangado. (pp. 104-105)

Estes sdo alguns dos fatores que certificam a aprendizagem nesta franja.

Segundo Ferreira (2015), a avaliacdo neste tipo de formacdo, “ndo pode
centrar-se exclusivamente nos resultados do dominio cognitivo (conhecimentos e
capacidades cognitivas bdsicas) e ser realizada unicamente por testes e exames
escritos” (p. 232); mas, deve ser feita através de praticas que permitam o
envolvimento dos proprios estudantes como participantes ativos, da familia e da
comunidade.

A avaliacdo neste tipo de formagdo ndo deve fazer-se somente no dominio
das aprendizagens, mas sim abranger diversas varidveis de avaliagdo,
diferenciando-se do que tem sido, “uma pratica pouco habitual no nosso sistema
educativo” (Garcia, 2013, p. 104), como foi evidenciado através de investigacdes
nas quais a partir de um questionario aplicado aos professores em formagao
solicitava-se que avaliassem a formacao recebida.

A avaliacdo deve assim ser feita aplicando métodos eficazes que permitem
compreender se a formacdo tem sido um sucesso ou ndo; e se os conhecimentos
dotados aos futuros professores sdo suficientes para o exercicio da docéncia ou ¢

preciso um acompanhamento pds formacdo até a iniciacdo a docéncia. Esta
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avaliagdo deve ser feita, também como afirmam Dias e Santos (2013), utilizando
tarefas que podem transmitir aos futuros professores o tipo de conhecimento e
desempenho valorizados, colocando comentarios nas tarefas de avaliagdo, com o
fim de ajudar na consecucao dos objetivos educacionais. Nas discussoes de turma,
os formandos devem apresentar e avaliar diferentes tipos de resolucdo de problemas
complexos que podem estimular a sua perce¢@o de entre uma resposta excelente e
uma resposta mediocre, factos que tornam rico esse processo. Neste contexto,
incrementa-se o acompanhamento e a avaliagdo continua dos processos de
aprendizagem de forma a potenciar a aprendizagem dos saberes e competéncias
profissionais esperados na formacao inicial dos futuros professores.

Apesar dos contributos anteriores, Garcia (2013) considera que, a nivel
internacional, a avaliagao aplicada a formagao inicial de professores nao ¢ das areas
mais desenvolvidas. O autor sugere a procura de referéncias conceptuais que podem
indagar critérios a ter em conta quando se realiza este tipo de atividade [tanto seja
das aprendizagens como da formagdo em si]. Aponta ainda a existéncia de uma
letargia na avaliacdo praticada na formagao inicial de professores. Esta letargia
deve-se ao facto de a avaliacdo desenvolvida nesta formagdo ser um processo
complexo, conforme destacado por Peterson (1989), processo vasto e complexo que
ainda esta no principio, na medida em que ndo existem critérios com grande
amplitude de aceitacdo, relativamente aos indicadores de qualidade, dos
componentes do desenvolvimento de avaliagdes na formagao inicial de professores.
Ora, o que foi afirmado vai no sentido de considerar que, ao nivel da formacao
inicial de professores, as instituigdes de formagao de professores nao tém um padrao
unico de avaliacao, o que torna o processo cada vez mais complexo, sendo que cada
uma implementa as suas modalidades e avalia de sua forma. Assim, lanca-se aqui
um alerta no sentido de unificar as modalidades de avaliagdo neste tipo de formagao
para se ter professores com o mesmo perfil, contrariando o que acontece atualmente
- diferentes perfis de professores formados na mesma nagao, e até no estrangeiro.

Miranda e Echevarria (2019) destacam o controlo no processo de avaliagdo
na formagao dos futuros professores, por este “fazer parte da avaliagdo e verificar,
se o processo esta a progredir em dire¢do aos objetivos desejados” (p. 115). Este

processo deve estar denominado por avaliagdo continua, que ¢ recomendavel
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realizar-se na formacdo inicial de professores, utilizando diversas técnicas e
instrumentos de avaliacdo adequados aos diferentes objetos avaliativos.
Assim, para uma avaliagao adequada na formagao inicial de professores,

este processo deve considerar-se como:

(1) Integrante do processo de aprendizagem;

(i1)) Vinculado diretamente aos objetivos da aprendizagem:;

(ii1)) Continuo;

(iv) Objetivo;

(v)  Abrangente nos diversos dominios da aprendizagem,;

(vi) Envolver também o julgamento dos estudantes. (Gil, 2015, pp. 106-
108)

Conforme exposto, percebe-se que na formagao de professores ao nivel do
ensino superior, a avaliacdo frequente das aprendizagens tem varias modalidades,
que vao desde a muito informal até as muito formais. Nesta perspetiva, Garcia
(2013) considera existir “alguma lacuna no que diz respeito a avaliagdo na formacao
de professores, relativamente ao proprio processo” em si (p. 107). O autor socorre-
se do trabalho realizado pelo National Center for Research Teacher Education
(NCRTE) para sublinhar que o processo de avaliacdo na formacdo inicial de
professores deve ter em conta critérios de qualidade académica e qualidade

profissional.

Consideram-se importantes os dois extremos desses critérios. No primeiro
extremo encontra-se a qualidade académica que “diz respeito ao modo como o
programa assegura que os professores em formacdo adquirem as diferentes
componentes do conhecimento necessario para ensinar” (Garcia, 2013, p. 106).
Neste extremo encontra-se o nivel do discurso académico, que estimula a
capacidade de pensamento independente do estudante. A este nivel, a avalia¢ao
depende essencialmente de trés fatores: o conhecimento durante a formagao, que é
de fundamental importancia no processo cognitivo dos professores em formagao.
Este estabelece os cinco critérios para avaliar o conhecimento que se adquire em
instituicdes com vocacdo para a formagdo de professores, mormente critérios
“académico, de multiplicidade, de relagdo, de utilidade e de reflexividade” (p. 107),

que devem constar na avaliacdo feita aos futuros professores.
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No segundo extremo encontra-se a qualidade profissional, que tem a ver
com o “relacionamento dos contetidos das matérias e a pratica de ensino” (p. 107).
Reflete a analise de como os professores em formagao aplicam na sua pratica de
ensino os conhecimentos e competéncias adquiridas no processo de formacao.
Portanto, os conhecimentos e as praticas de ensino devem ser objetos de avaliacao
na formacao inicial de professores, sobretudo na relacdo conhecimento/pratica, por
ser uma componente forte neste tipo de formagao, e estar mais proxima da
abordagem de competéncia, conforme consta nas investigagdes realizadas nos
ultimos tempos, que evidenciaram a existéncia de relacdo entre conhecimento e
pratica, pelo facto dos dois serem produtos do ensino (Garcia, 2013).

Existem multiplos sistemas de observagdo, que incluem uma variedade de
condutas observaveis, que servem para avaliar professores na formacao inicial. A
este aspeto, Garcia (2013) considera como versdo mais atual, o que inclui
carateristica da investigacdo sobre conhecimento e reflexdo do professor, e que
considera aspetos como: certificar a compreensao dos estudantes oferecendo
feedback apropriado; aceitar a responsabilidade dos resultados dos estudantes; ser
reflexivo em relagdo a sua propria pratica; adaptar o ensino as necessidades dos
estudantes; comunicar aos estudantes o que se espera deles, o conhecimento do
conteudo e de estratégias para ensinar, entre outras.

Para além dos anteriormente citados, existem outras estratégias uteis que
contribuem para uma avaliacdo conducente a boas aprendizagens na formacao de
professores. Porém, ndo sdo aplicados por ndo serem conhecidos, tal como refere
Garcia (2013) “atualmente sabemos muito pouco sobre o que acontece dentro dos
componentes profissionais ou académicas dos programas de formagdo de
professores” (p. 108). Essa falta de conhecimento ¢ extensiva a forma como
acontece a avaliacdo dentro dos cursos de formagao de professores.

Um outro aspeto importante sobre a avaliagdo na formagdo inicial de
professores ¢ a avaliacdo de competéncias. Ferreira (2013a) considera que ao
avaliar competéncias, a intencdo do docente deve voltar-se para a fun¢ao reguladora
do processo de ensino e aprendizagem, e que este esteja integrado no mesmo
processo, que tome por objeto a capacidade de transferéncia de saberes para novas

tarefas. Considera-se desta maneira que a avaliacdo das aprendizagens e das
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competéncias na formagao inicial de professores podem constituir um processo nao
desintegrado do ensino e aprendizagem.

Ferreira (2015) sublinha ainda que a avaliagdo de competéncia na formagao
inicial de professores “constitui um processo de recolha de evidéncias, com base na
realizacdo de atividades de aprendizagem pelos estudantes, e de formulacdo de
valoragdes sobre a natureza do progresso desses estudantes (futuros professores),
segundo resultados da aprendizagem esperados e do seu conhecimento” (p. 233).
Assim, avaliar competéncias pressupde a implicagao pessoal de cada estudante
(futuro professor), envolvido em atividades propostas, desenvolvendo uma reflexao
intelectual em cada tarefa, e realizando a sua prépria valoragdo da aprendizagem,
numa perspetiva de autoavaliacdo da sua aprendizagem.

Durante o processo de avaliacao, “os futuros professores tém de analisar e
refletir sobre as respostas a dar, acerca das competéncias profissionais, pessoais €
sociais e mobilizarem recursos necessarios para intervir nelas de forma adequada e
eficaz” (Ferreira, 2015, p. 233). Esse processo tem de incidir na andlise e
intervencao das situacdes da realidade educativa proposta no contexto de ensino e
de aprendizagem e ser orientada por um referente delimitado por critérios de
avaliagdo das tarefas de aprendizagem que sejam claros e do conhecimento dos dois
intervenientes: professor e estudante (futuro professor).

Durante o processo de avaliagdo, deve valorizar-se a observacao sistematica
dos estudantes no decurso da aprendizagem, deve ser utilizada, também, a
autoavaliagdao dos proprios estudantes (futuros professores), de modos a permitir
que o docente e o estudante (futuro professor) diagnostiquem, em tempo util, as
aprendizagens realizadas e as dificuldades encontradas para facilitar o seu
esclarecimento.

Reforgando esta questdo, Bento e Pereira (2012) consideram que tem sido
dada nas praticas avaliativas grande énfase “aos testes, iguais para todos, nao tendo
em conta a evolugdo e o esfor¢o que cada estudante faz para adquirir determinado
conhecimento, isto €, a verdadeira avaliacdo formativa ndo € posta em pratica” (p.
432) na formacdo inicial de professores. Avaliar para classificar, selecionar ou
certificar, parecem ser as preocupagdes dominantes, atualmente, nos cursos de

formagao inicial de professores.
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Ferreira (2015) chama a atencdo para a importancia de se reverter o quadro
anterior que se vive atualmente na formacado inicial de professores. Devem ser
utilizadas estratégias que possibilitem ultrapassar dificuldades e erros, procurando

melhorar o que tem de ser melhorado na aprendizagem.
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CAPITULO III - METODOLOGIA

Neste capitulo apresentamos a metodologia utilizada durante a investigagao,
fazendo-se referéncia as fases e aos procedimentos, apresentando as opgdes
metodologicas utilizadas, no sentido de orientar a pesquisa. Inclui também os
participantes, os procedimentos de recolha e analise dos dados. Termina com a
referéncia e os cuidados tidos para salvaguardar as questdes de natureza ética.

Para Vilelas (2017, p. 55), “a palavra metodologia usa-se muito,
frequentemente, com diferentes sentidos, quer na linguagem do dia-a-dia, quer no
mundo académico”. Esta ideia € refor¢cada por Santos (2000), quando afirma que a
qualidade da investigacdo depende da escolha dos objetivos, e da coesdo entre as
questdes escolhidas para a investigacdo ¢ o seu enquadramento tedrico com a
metodologia. Assim, o método é considerado como a componente de investigacao
que se refere a logica interna do processo de descoberta cientifica. O mesmo
corresponde a orientacao, selecao dos instrumentos, técnicas de estudo e defini¢ao

de critérios de verificagdo.

Opc¢oes metodologicas

Falar de métodos em ciéncias ¢ “falar de procedimentos sistematicos para
descrever e explicar fendmenos naturais ¢ humanos. O método cientifico (...)
realiza observacdes, interpreta-as segundo as relagdes verificadas com base em
teorias” (Marconi & Lakatos, 2018, p. 295). Nesta conformidade, as investigacdes
educativas desenvolvem-se num marco de estruturas teoricas, filosoficas e
metodoldgicas que as orientam, utilizando determinados termos para definir a sua
estrutura, tais como: paradigma, programa de investigagdo, abordagem.

Para a presente investigacao preferimos optar por realizar uma investigagao
de natureza interpretativa, considerando o objetivo da investigagdo. Recorremos a
dados de natureza qualitativa para podermos perceber as praticas de avaliagao

utilizadas pelos docentes do ensino superior incluidos no estudo, e aferirmos o
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beneficio que estas trazem na melhoria da aprendizagem dos estudantes em sala de
aula.

A abordagem interpretativa escolhida por nds ¢ interpretada como sendo
“um dos grandes programas de investigagdo educativa” (Flores, 1994, p. 22), por
ser mais inclusiva, evitar conotacao de nao qualitativo, recorrer ao interesse comum
para o significado humano na vida social e pela interpretacdo que faz desde o ponto
de vista do investigador. Nesta abordagem, a realidade ndo pode ser interpretada
por leis universais e explicagdes casuais, pois a realidade social ¢ uma construgao
dos atores mediante a relagdo com outros membros da comunidade. A abordagem
¢ valorizada por Bogdan e Biklen (1994) quando enfatizam que a mesma “(...)
partilha uma abordagem fenomenoldgica, cuja teoria de conhecimento ndo
privilegia nem o sujeito que conhece, nem o objeto conhecido, mas a relagdo entre

ambos” (p. 94). Nao pode haver consciéncia desvinculada do mundo,

a consciéncia ¢ sempre de alguma coisa e que o ser humano nao ¢ definido
a priori, pelo contrario, um ser-no-mundo; existe sempre em relacdo com
algo ou com alguém que compreende as suas experiéncias, atribuindo-lhe
significados, dando sentido a sua existéncia. (Marconi & Lakatos, 2018, p.
304)

Dessa forma, os investigadores acreditam que t€ém a sua disposi¢do

multiplas formas de interpretar as experiéncias, em funcao das interagdes com 0s

13

outros, e conseguem recolher informacdes validas e crediveis. Para eles, “a
realidade ¢ o significado das suas experiéncias” (Bogdan & Biklen, 1994 p. 54). Na
abordagem interpretativa, o investigador frequenta os locais onde se d4 o fendmeno,
sem, contudo, se questionar da validade da compreensao que sobre eles procura
atingir. Neste tipo de abordagem investigativa encontram-se varios elementos

comuns, relativos a:

e Abordagem holistica as questdes — um reconhecimento de que as
realidades humanas sdo complexas.

¢ Focus que esta dentro da experiéncia humana.

e Estratégias de investigacdo usadas que permitem, geralmente, um
contacto com as pessoas nos contextos onde essas pessoas geralmente se
encontram.

e A existéncia tipica de um alto nivel de envolvimento do investigador com
0s sujeitos.
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e Dados produzidos que fornecem uma descrigdo, usualmente narrativa,
das pessoas que a vivem através de acontecimentos em situacao. (Vilelas,
2017, p. 165)

Na abordagem em causa, segundo Bogdan e Biklen (1994 p. 16) “agrupam
diversas estratégias de investigagdo que partilham determinadas caracteristicas,
(...), e os dados recolhidos neste tipo de investigacdo sdo ricos em pormenores
descritivos relativamente as pessoas, locais e conversas”. Na mesma abordagem ¢
possivel utilizar uma multiplicidade de métodos e desenhos de investigacao.

Na presente investigacdo, as carateristicas acima referidas verificam-se por
se tratar de um estudo qualitativo, que envolve a entrevista ¢ a observagdo a
participantes diretos do processo de ensino e aprendizagem, onde o investigador

esta presente na realidade que procura estudar.

Participantes

Participaram na investigacdo dois docentes e 49 estudantes. Todos
desenvolveram as suas atividades de ensino, aprendizagem e avaliacdo na turma do
1.° ano do curso de ensino da Matematica durante o ano académico de 2020/2021
na escola superior pedagdgica em estudo.

Os docentes durante a analise sdo designados por codigos seguintes: PGA |
para o docente de Geometria Analitica I e PAL; para o de Algebra Linear. Na
reunido realizada com os docentes no departamento de Ciéncias Exatas onde lhes
foi apresentada a autorizagdo da dire¢do da escola vinda do gabinete do seu diretor,
a solicitagdo para a realizagdo de observagdo as aulas e de uma entrevista com
recurso a gravacdo audio. Na solicitagdo continha o principal objetivo da
investigacdo e na parte final um protocolo, que de forma livre, cada um depois de
ler e compreender assinou a autoriza¢ao da recolha de dados nos moldes acima
referidos.

Os critérios de selecdo destes participantes foram os seguintes: (i)
pertencerem ao quadro do pessoal da Institui¢do onde se realizou a investigacdo;
(i) serem do departamento de Ciéncias Exatas hd mais de cinco anos; (iii)

lecionarem cadeiras de Matematica no 1.° ano do curso; (iv) manifestarem interesse
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e aceitarem participar de forma livre na investigacdao. Os critérios definidos sdo

justificados através da literatura por Amado (2013) quando refere que:

a escolha de participantes (...) tem a ver com o desenho da investigagao
(...); deve tratar-se de pessoas que pela sua experiéncia de vida quotidiana,
pelas suas responsabilidades e estatuto estejam envolvidos, ou em contato
muito préximo com o problema que se quer estudar. Se consistir num
grupo de pessoas, convém que elas tenham algo em comum, mas também
algumas experiéncias proprias diferenciadas. (p. 214)

Assim, a afirmagdo anterior vem justificar a sele¢do de participantes para a
presente investigacao.

Relativamente aos estudantes, trabalhou-se com a Unica turma do 1.° ano do
curso de Ensino da Matematica, no ano académico de 2020/2021, num total de 49
estudantes. A sele¢do de estudantes de uma mesma turma e o nimero apresentado
pode garantir a existéncia de experiéncias diferenciadas, conforme refere Amado

(2013).

Caraterizacao da turma

A turma do 1.° ano do curso de ensino da Matematica na escola superior
pedagogica em estudo na Republica de Angola desenvolve as suas atividades letivas
no periodo matinal, das 7 horas e 30 as 12 horas e 30 minutos respetivamente. O
plano de estudo deste curso possui 10 disciplinas no 1° ano, e estas mesmas foram
lecionadas em dois semestres, perfazendo uma carga horaria de 900 tempos letivos.

As 10 disciplinas afetas ao 1.° ano do curso foram lecionadas num total de
675 horas letivas, de carga horaria anual, sendo quatro horas e 30 minutos por dia.
Este curso prevé, no computo geral durante a sua lecionagdo atividades letivas nas
modalidades tedricas com um total de 270 horas; atividades tedrico-praticas 236
horas e 15 minutos e atividades praticas com 168 horas letivas e 45 minutos. No
que se refere as cadeiras de Matematica de forma particular, o 1° ano prevé oito
cadeiras, lecionadas em 420 tempos correspondentes a 315 horas, isto ¢, 46,67% do
tempo total, distribuindo-se por 90 horas de atividades tedricas, 112 horas e 30
minutos de atividades teorico-praticas e 112 horas e 30 minutos de atividades

pratica, conforme se evidéncia no plano de estudos.
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No caso especifico das disciplinas contempladas na investigacdo foram
todas lecionadas no primeiro semestre. De acordo com o horario desta turma, no 1°
ano a atividade letiva das disciplinas de Geometria Analitica I ¢ Algebra Linear I
ocorreu duas vezes por semana durante este periodo, conforme se segue: no caso
da primeira disciplina as atividades decorreram as segundas-feiras das nove horas
e 10 minutos as nove horas e 55 e nas quintas-feiras das 10 horas e 50 minutos as
12 horas 25 minutos. No segundo caso, na segunda disciplina, as atividades tiveram
o seu decurso as quartas-feiras das 10 horas e 50 minutos as 12 horas e 25 minutos,
e as sextas-feiras das nove horas e 10 minutos as 10 horas e 45 minutos
respetivamente. Ora, foram no total 5 tempos semanais de um por 45 minutos de
atividades letivas em ambas disciplinas, correspondente a 3 horas e 45 minutos
semanais que os estudantes se dedicaram ao ensino, aprendizagem e avaliagdo
nestas disciplinas.

No ano académico a que se refere a investigagdo, o curso contou com um
total de 49 estudantes que frequentaram as aulas das referidas disciplinas no 1.° ano
do curso, sendo 10 do sexo feminino e 39 do masculino. Sendo assim, esta turma
era composta maioritariamente por estudantes do sexo masculino, perfazendo 80 %
do total de alunos. Ora, os estudantes que constituiram a turma tiveram
proveniéncia de distintos cursos do ensino secundario. Porém, na sua maioria
fizeram cursos médios de educagdo (IMNE) nas especialidades de Matematica e
Fisica e o Magistério Primdrio. Os restantes, ou fizeram o ensino geral nas
especialidades de Ciéncias Fisicas-Bioldgicas, ou fizeram o ensino médio técnico
nas especialidades de Energias Renovaveis e Petroquimica, segundo informagdes

prestadas por estes estudantes, aquando das entrevistas:

Aj - (...) eu por exemplo no médio ja fiz Ciéncias da Educacdo que ¢é o
INE Marista, curso de Matematica e Fisica, (...), como j& sou por
exceléncia professor, entdo resolvi dar continuidade a minha formagao;
porque nao queremos ser simplesmente professores, mas sim, professores
de qualidade.

Az - Eu também fiz o curso médio na drea da educagdo, entdo tudo que eu
quis ¢ continuar nesta escola superior pedagogica e por isso tive de me
inserir nesta escola, para nao ter que desviar.

A3 - Eu estudava na Escola Superior Politécnica, estava a fazer o 3.° ano
de Contabilidade e Administragdo; mas, (...) preferi continuar com a
formagdo em uma escola pedagogica.

A4 - Eu fiz Matematica e Fisica.
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As - Eu fiz Ciéncias Fisica e Biologicas.

As - Eu Ciéncias Fisicas e Biologicas.

A7 - Eu Matematica e Fisica.

Ag -Técnico de Energia Renovavel.

Aoy - Eu fiz 0 Magistério Primario.

Aio - Matematica e Fisica.

Ai1 — Petroquimica.

A1z - Matematica e Fisica.

Ai3 - Ciéncias Fisicas e Bioldgicas. (Estudantes, entrevistas em grupo
focal)

Podemos perceber das afirmagdes dos estudantes que vieram de distintas
institui¢des de formacao, entre as vinculadas a formagao de professores e outras do
ensino geral ou do ensino técnico conforme se verifica acima.

Os estudantes foram caraterizados como interventivos durante as atividades
letivas. Por exemplo, no inicio do segundo capitulo da disciplina de Algebra Linear
I eles mostraram este comportamento, reagindo as questdes do docente quando

introduzia o capitulo. como se pode verificar pelo seguinte extrato de sala de aula:

Prof: Existe vetor negativo?

Ei: Vetor negativo ndo existe, mas existe sentido negativo.
Prof: Quais sdo os tipos de vetores que vocés conhecem?
E»: Vetores complanares.

Es: Colineares, vetor unitario.

E4: Vetor nulo.

Prof: Mais?

Es: Vetor paralelo.

Prof: Pois vocés conhecem muitos vetores. Um voluntario esse vetor ndo
tem sentido? Qual ¢ o sentido?

E¢: De baixo para cima.

Prof: De baixo para cima!

E7: Esta no sentido obliquo.

Das suas palavras podemos afirmar que detiveram uma visao muito positiva

em relagdo a aprendizagem do curso que se encontram a frequentar.

A1 - (...) na verdade a formacao estd a ocorrer bem. (...) temos a lamentar
as limitagdes da doenga [COVID-19] sem isso, a formagédo é excelente.

Az - (...) eu como ja venho de uma escola de formagdo de professores
encaro que a formagao aqui ndo tem fugido a regra. Tem sido a mesma. Os
parametros tém sido os mesmos que ja vimos, principalmente nas aulas de
pedagogia. Esta-se a tratar dos contetidos relacionados com os que nos ja
trouxemos; agora ndo sei quanto aos outros colegas. No meu caso, (...),
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vejo que os professores daqui tém pedagogia para tal. Sabem lidar com os
alunos e s3o muito pacientes; explicam bem quando a pessoa pergunta, nao
sdao muito daqueles que quando perguntas, eles respondem-te que isso vocé
ja sabe, vocé vem de uma classe que isso ja aprenderam; entdo, disso ja
ndo vamos mais falar. Alguns professores entendem a particularidade
individual de cada estudante, mesmo tendo alguns pontos que o estudante
ndo dominou nas classes anteriores, eles ainda deixam um tempinho para
tirar davidas que alguns estudantes apresentam.

A3 - (...) a nossa formagdo estd a caminhar bem de uma forma geral; e
estd-se a ver uma vantagem no caso do modo como os professores tém
lecionado (...), o que pelo meu entender acho que os professores t€ém
lecionado muito bem, porque facilitam tanto o entendimento dos
estudantes. (entrevista inicial, grupo focal 1, 2 e 3, 25 de nov. 2020)

Os estudantes desta turma tiveram diversas motivagdes para fazerem a

formagdo de professores, especificamente, o curso de Ensino da Matematica. Das

apontadas estdo a influéncia da propria Matematica com o seu carater pratico, a

vontade de continuar com a mesma formagao realizada no ensino médio, e a forma

como os professores e 0s pais 0s ensinaram anteriormente:

A1 -(...)no ensino médio ja fiz ciéncia da educacao. (...) eu sempre gostei
de ser professor e sempre gostei da Matematica por ser uma cadeira
pratica. No meu caso, fiz o ensino médio na area da educagdo, por isso
tudo que eu quis foi fazer esta especialidade.

A, - Para mim, a motivagdo partiu da maneira como encarava 0s
professores a darem aulas, ou seja, como eles administravam as aulas e a
maneira como eu entendiam as aulas a serem administradas.

A3z - No meu caso, a motivagao para ser professor foi a maneira como o
meu pai nos ensinava em casa, (...) o pai ensinava-nos de uma maneira
(...) muito carinhosa, uma maneira muito afetiva; entao, pensei: “eu tenho
de ser professor para ensinar tipo o meu pai”.

A4 - Para mim ¢ porque este ¢ o sonho; ndo so, também porque ser
professor ¢ a profissdo das profissoes.

As - Para mim ¢ o desejo de fazer carreira, porque venho do INE, eu ja
havia planejado ser professor e ja vinha entendendo como funciona essa
profissdo. (Entrevista inicial, grupo focal com os estudantes)

Para atingirem a formagdo de professores na especialidade de ensino da

Matematica tiveram também alguns contratempos. Nem tudo correu bem. Alguns

pretendiam escolher outros cursos, outros ficaram reprovados nos testes de ingresso

que realizaram nas edigdes anteriores, por razdes da inadequagdo da sua formagao

média; por medo em enfrentarem a demanda dos que procuravam também aceder
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ao curso, entre outras; mas, a vontade foi tanta que chegaram a ingressar no 1° ano

do curso e realizaram os seus sonhos:

Aj-(...) sO consegui ingressar na instituicao pela segunda vez. Tive medo,
falta de concentragao (...) e fraco dominio em alguns temas quando fiz o
primeiro concurso.

Az - (...) no meu caso tive também falta de concentragdo; para além disso
tive dificuldades na interpretagao, isso tudo associado ao medo. Uma das
razdes para 0 ndo ingresso na primeira tentativa ¢ que eu estive inseguro
durante o teste, apesar da prova estar facil; olhei para aquilo que era o
numero de candidatos para a area da Matematica, e olhei para a prova que
considerava facil! Por isto me derrotei por mim mesmo; e no final nao
consegui mesmo [apurar-me no teste]. (Entrevista, grupos focais)

Conforme podemos constatar nos relatos dos proprios estudantes, para
poderem formar esta turma do 1.° ano do curso de ensino da Matematica no ano
académico 2020/2021 cada estudante teve de passar por uma série de situagoes e
cada um deles teve a sua histdria. Para além dos estudantes recém-admitidos no
curso, a turma teve outros estudantes que ficaram reprovados no ano anterior e que
também fazem parte da atual turma; por isso a turma comporta um numero de
estudantes acima do niumero inicialmente previsto.

De entre os estudantes que constituem a turma do 1.° ano em 2020/2021,
oito foram de rebusca (designagdo atribuida a estudantes reprovados em
determinada cadeira do ano anterior). Em conversa com estes, revelaram que
reprovaram no ano anterior devido ao fraco desempenho que tiveram nas disciplinas

de Algebra Linear I ¢ Geometria Analitica I.

Recolha de dados

A recolha de dados foi feita na escola em estudo, no 1.° ano do curso de
Ensino da Matematica, através da aplicagdo de instrumentos e técnicas de recolha
de dados, prévia e cuidadosamente concebidos. De acordo com Bogdan e Biklen
(1994), nas investigagdes qualitativas podem ser utilizados trés grandes grupos de
métodos de recolha de dados no processo de obten¢ao da informacgao, a observagao,
a recolha documental e a entrevista. Estes métodos estabelecem uma relacao

complexa entre si na obtengao de informagdes, pelo que Bell (1993) considera que
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“nenhuma abordagem depende unicamente de um método” (p. 41). A autora faz
transparecer que a utilizagdo de diversos métodos torna a recolha de dados mais
eficiente.

O termo “dados” acima expresso ¢ relevante em investigacao pois € a partir
destes que acedemos aos fenomenos em estudo. E a unidade mais simples em que
se reflete o conhecimento. Sendo assim, colocamo-nos de acordo com Flores (1994)
que valoriza o dado desde a abordagem fenomenoldgica como “(...) os significados
atribuidos a realidade por cada individuo” (p. 14). No caso de investigagdes
educativas, o termo dado tem aplicabilidade devido ao uso de informacgdes
provenientes de interacdes, situagdes, fendomenos ou objetos educativos, cuja
expressao e conservagao demanda dados educativos.

Dos métodos de recolha de dados enfatizados por autores acima referidos,
nesta investigacao fazem parte: a recolha documental, a observacao e as entrevistas
semiestruturadas individual e em grupo focal. A utilizagdo de diversos métodos ¢
referida, também, por Calado e Ferreira (2015) como “permitindo obter informacao
de diferente natureza e proceder, posteriormente a comparagdes entre as diversas

informagdes efetuando assim a triangulag¢do da informagao obtida” (p. 1).

Recolha documental

Utilizou-se a recolha documental. Sendo os documentos uma fonte de dados
para o investigador (Flores 1994), diversos autores, como Marconi e Lakatos (2003)
e Neves e Ferreira (2015) consideram a sua recolha como uma forma utilizada para
recolher informagdes em produgdes escritas e orais, de forma discriminada e
categorizada, sobre determinadas carateristicas ou qualidades. Outros autores,
como Cachinel, Fontana, Giustina, Pereira, ¢ Prado (2016) consideram que a
recolha documental (...) deve ser realizada em materiais que ainda nao receberam
um tratamento analitico, ou que ainda podem ser reelaborados de acordo com o
objetivo da pesquisa. Assim, nesta investigacdo os documentos recolhidos foram
materiais escritos, tais como: (i) o plano de estudo também conhecido como plano
curricular do curso de Ensino da Matematica da Escola Superior Pedagogica em
estudo; (i1) os programas das disciplinas; (ii1) os materiais de apoio ao ensino das

cadeiras contempladas na investigacdo; (iv) os planos das avaliagdes; (v) as
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produgoes dos proprios estudantes; e (vi) os documentos legislativos que orientam
a realizacdo da avaliagdo; que sdo passiveis de reelaboragdo e outros documentos
considerados oficiais que suportam o curso, utilizados no departamento, assim
como outras fontes originais com o mesmo fim, cuja informagao foi util para a
investigacgao.

No que ao plano curricular do curso diz respeito identificamo-nos com o

significado que Canavarro et al. (2019) lhe atribui, quando afirmam que ¢

um documento que se dirige ao ensino da Matematica, ainda que inclua
também outras areas e disciplinas, abrangendo (...), de forma integrada e
com ampla abragéncia varias dimensdes que subjazem a uma
racionalidade: principios educativos para o ensino da Matematica;
finalidades e objetivos justificados; contetidos matematicos com indicagao
de sua relevancia; orientagdes metodoldgicas, incluindo proposta para o
uso de recursos coerentes com os objetivos e os conteudos de
aprendizagem, e ainda com as orientagdes para a avaliacdo das
aprendizagens matematicas dos aluno. (p. 37)

Nesta perspetiva, Cellard (2014) considera que os documentos escritos
constituem “uma fonte extremamente preciosa para todo o pesquisador, (...), eles
sdo, evidentemente, insubstituiveis em qualquer reconstituicao referente a um
passado relativamente distante” (p. 295). A ideia anterior releva a reelaboragdo e
utilizagdo da informacdo contida nos documentos recolhidos na presente
investigacdo. Visto de outra perspetiva, vislumbra-se que a utilizacdo destes
documentos favorece a observacdo do processo de matura¢dao ou de evolucdo de
individuos, grupos, conceitos, conhecimentos, comportamentos, mentalidades,

pratica, entre outros que ocorrem até aos nossos dias.

Observacao

Este estudo utilizou a observacao como uma das técnicas de recolha de

dados, entendendo-a como:

0 uso sistematico dos nossos sentidos na procura de dados necessarios para
resolver um problema de investigagdo, (...); € um processo que consiste
em selecionar, provocar, registar e codificar um conjunto de
comportamentos ¢ de ambientes que estdo ligados ao objeto que se
pretende estudar. (Vilelas, 2017, p. 291)
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O autor acima referido revela que através da observacgao, as informagdes sao
registadas quando acontecem. Esta observagdo pode ser estruturada, nao
estruturada, participante ou nao participante. Na presente investigacdo optou-se
pela observagdo participante, pela necessidade de um trabalho mais dilatado e
cuidadoso, com o observador a integrar-se no grupo que observa. Para a sua
materializa¢ao, concordamos com Estrela (1994, p. 29) quando salienta que “o que
se observa, isto ¢, o campo e as unidades da observacao dependerdo (...) da
pesquisa”. Assim sendo, nesta pesquisa a unidade de observagdo foi a sala de aula.

Na utilizacdo deste método socorremo-nos das ideias de Bogdan e Biklen
(1994), ao considerarem a observagdo participante como aquela que permite ao
“investigador introduzir-se no mundo das pessoas que pretende estudar, tenta
conhecé-las, da-se a conhecer e ganha a sua confianga, elaborando um registo
escrito e sistematico de tudo aquilo que ouve e observa” (p. 16).

Tivemos vantagem com a utilizagdo da observacao participante porque
através dela conseguimos recolher dados sobre as agdes dos intervenientes na
investigacdo, as quais de outra forma ndo poderiamos ter acesso; tal como refere
Vilelas (2017), a observagdo participante ¢ uma técnica de investigagdo
interpretativa adequada ao investigador que pretende compreender um meio social,
um fendmeno exterior e que vai permitir integrar-se nas atividades das pessoas que
nela vivem.

Com a sua utilizagdo observamos aulas correspondentes a diversos temas
para cada cadeira. As observacdes ocorreram no primeiro semestre do ano
académico de 2020/2021, em quinze semanas que comportam o periodo de aulas e
avaliacdes na escola em estudo, num total de 126 horas, incluindo as provas. A
finalidade foi de verificar como os docentes das cadeiras contempladas na
investigagdo trabalham a avaliagdo formativa e a certificativa, de acordo com o
calendario académico da institui¢ao. Assim, no total planificamos a observagao de
152 tempos de aulas e 16 tempos de avaliagdes certificativas a observar entre
avaliacdes formativas e sumativas. Porém, foi observado o que o quadro 7

apresenta, de forma detalhada a frequéncia das observagdes realizadas.
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QUADRO 7 - Observagdo de aulas por cadeira, foco e duragdo
FOCO DA OBSERVACAO DURACAO | TEMPOS

CADEIRA | Aulas Avaliagdes | (Em LETIVOS | PERIODO
(I tempo de | (1 tempo de | minutos)

aulas =45m) | aulas =45m)

Algebra Linear 38 4 1890 42 Mar/jun.
Geometria 38 4 1890 ) Mar/jun.
Descritiva I
TOTAL 76 8 3.780 84 !
Semestre

Fonte: Criacdo do autor

O quadro acima permite compreender os momentos em que 0s professores
realizam a avaliacdo no decorrer das aulas e em momentos de avaliacdo
certificativa, o tempo empreendido e os meses em que tais atividades ocorreram.

O processo de observagdo das aulas e avaliagcdes incidiu sobre os trés
dominios - ensino, aprendizagem e avaliacao - que se trabalham nesta investigagao.
Foram observados aspetos relacionados com a planificacdo, as estratégias de
ensino, as tarefas de ensino, o papel do professor e o feedback no dominio do
ensino; a participagao dos estudantes, a satisfagao das suas inquietagdes, a relagao
docente com os estudantes e as estratégias destes na resolucdo das tarefas, no
dominio da aprendizagem e, por Ultimo os propositos da avaliagdo, as estratégias
utilizadas, a frequéncia da avaliagdo nas aulas e a relagdo estudante-docente no
dominio da avaliagdo. Durante este processo foram feitas gravagdes em audio,
tiradas algumas notas e feitos alguns comentarios sobre a pratica dos docentes nos
trés dominios anteriormente referidos, cujos dados foram registados numa grelha.

O quadro 8 ilustra de forma organizada os dominios e categorias observadas.

QUADRO 8 - Dominios ¢ categorias para a observa¢do de aulas e avalia¢des
Dominio Categorias

- Planificagdo

- Estratégias de ensino

- Tarefas de ensino

- Papel do professor

- Feedback

-Participagdo dos estudantes

- Satisfagdo das inquietagdes aos estudantes

Ensino

Aprendizagem
- Relagdo professor-estudante
- Estratégias na resolucdo de tarefas
-Propésitos da avaliacdo

Avaliagdio -Estratégias de avaliacdo utilizadas

- Quantas vezes faz a avaliacdo numa aula
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| | - Relagdo estudante-professor |
Fonte: Criacao do autor

Durante a observagdo cumprem-se determinadas regras. Reis (2011)
considera que “existem diferentes formas de recolher dados durante a observagao
de aulas [e avaliagdes], permitindo, cada uma delas, reunir determinado tipo de
informacao e responder a objetivos especificos” (p. 28). O autor considera que
durante a recolha de dados da observagao ¢ necessario utilizar instrumentos
adequados de registo para orientar a observacdo. Assim, os instrumentos que
orientam a observacao podem ser: grelhas de observagdo de fim aberto, grelhas de
observagao focadas em comportamentos ou acontecimentos muito especificos,
listas de verificacdo, escalas de classificagdo e mapas de registos.

Na presente investigacao para o registo dos dados observados optou-se por
uma grelha de observagao de fim aberto (ANEXO 4) e o registo da observacdo em
dudio (Guimaraes, 2009), visto que estes instrumentos se adequam a uma “fase
inicial, exploratoria em que se desconhecem as competéncias dos professores (...)
e estes mesmos instrumentos permitem obter uma ideia do que acontece numa sala
de aula através do registo dos principais acontecimentos observados” (Reis, 2011,

p. 30).

Entrevista

A entrevista consiste numa conversa intencional, geralmente entre duas
pessoas, embora por vezes possa envolver mais pessoas. E dirigida por uma das
pessoas, com o objetivo de obter informagdes sobre a realidade estudada (Bogdan
& Biklen, 1994). E definida como uma forma especifica de interagdo social, e tem
como objetivo recolher dados para uma investigagdo. A vantagem da entrevista, do
ponto de vista do método, “reside no facto de serem os proprios atores sociais quem
proporcionam os dados relativos as suas condutas, opinides, desejos, atitudes e
expetativas, os quais pela sua natureza ¢ quase impossivel observar de fora”
(Vilelas, 2017, p. 303).

As entrevistas classificam-se de acordo com o seu grau de estruturagdo.
Podem ser ndo estruturadas, semiestruturadas e estruturadas. No caso da entrevista
semiestruturada, combinam-se perguntas abertas e fechadas. O entrevistado tem a

120



possibilidade de relatar as suas experiéncias e vivéncias sobre o tema proposto. Ao
realizar este tipo de entrevista, o entrevistador segue um conjunto de questdes
previamente definidas, sendo que estas devem ser enquadradas ao contexto de uma
conversa informal, ¢ uma das exigéncias ¢ o uso de um guido. A entrevista
semiestruturada ¢ considerada como “um dos principais instrumentos na pesquisa
de natureza qualitativa ndo coloca imposicao rigida nas questdes” (Amado, 1994,
p. 208). Neste tipo de entrevista, para se obter uma narrativa natural, Bourdieu
(1999), Boni e Quaresma (2005) alertam que, muitas vezes, ndo € interessante fazer
uma pergunta direta, mas fazer com que o entrevistado relembre partes da sua vida.

Assim sendo, na presente investigacdo dirigiu-se a primeira entrevista
semiestruturada aos professores, na modalidade de entrevista individual, com o fim
de obter informagdes relevantes sobre a sua pratica avaliativa, no inicio do processo
de ensino, aprendizagem e avaliagdo. Partiu da preparagdo das avaliagoes,
planificagdo das tarefas de avaliagdo, aplicag¢do, controlo, correcdo, obtengdo e
comunicacdo dos resultados. Procurou-se ainda recolher informagdes que
permitissem caracterizar cada docente (categoria profissional, tempo de servigo,
formagdo inicial, satisfacdo na carreira, momentos marcantes, desafios que
enfrenta).

Assim, antes de ser aplicada a entrevista, foram realizados alguns
procedimentos, tais como: conceber um guido de entrevista (a titulo de exemplo,
ver anexo 5) que se adequou ao nivel dos participantes onde figuraram as categorias

e os dominios relacionados ao tema em abordagem (Quadro 9).

QUADRO 9 - Matriz com as categorias ¢ dominios para a entrevista com o0s
docentes

Dominios Categorias

- Estratégias de ensino (facilitadoras da
aprendizagem/transmissor de conhecimento)
Ensino - Organizador de tarefas

- Papel do professor e dos estudantes
-Participagdo dos estudantes

Aprendizagem - Satisfagdo das inquietagdes aos estudantes
- Relagdo professor-estudante
-Formativa/Sumativa
- Melhoria na avaliagdo/Rendimento dos alunos
Avaliagdo - Estratégias de avaliag@o utilizadas: Feedback (regulador do

trabalho auténomo /promotor da aprendizagem)
- Frequéncia da avaliagdo

- Relacdo estudante com seus pares

Fonte: Adaptado de Fernandes (2014)
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Foram realizadas dois tipos de entrevista: uma individual aos docentes
participantes na investigacdo, € outras em grupo dirigidas aos estudantes. As
entrevistas aos docentes tiveram por objetivo recolher informagdes sobre as
concecdes que estes tém da pratica avaliativa e como a desenvolvem durante a sua
atividade; e aos estudantes, para aferir a relevancia, ou seja, a sua participagdo nas
avaliagdes e o contributo das avaliagdes para a sua vida académica.

As entrevistas aos docentes foram realizadas em dois momentos. A primeira
ocorreu em paralelo com a observacdo das aulas e a final depois das observagdes
das aulas ¢ das avaliagdes. Para além destas ocorreram conversas mais informais
antes e depois das aulas observadas de modo a compreender melhor o que se
observou.

Os estudantes foram todos convidados a participar nas entrevistas; porém,
alguns mostraram-se indisponiveis, por isso ndo compareceram no dia marcado.
Assim, foi possivel organizar apenas dois grupos focais com os alunos presentes.
No primeiro grupo considerado como entrevista inicial participaram 3 grupos
compostos por oito integrantes cada e no segundo participaram 2 grupos com dez
integrantes para cada perfazendo um total de quarenta e quatro participantes. Os
grupos focais decorreram, um antes e outro depois das avalia¢des, onde se discutiu
e recolheu informagdes sobre a forma como estes percebem as metodologias de
ensino, as modalidades de avaliacdo e o feedback usado pelos professores, € a forma
como preparam e realizam as avaliagdes, conforme as categorias ¢ os dominios na

matriz abaixo (Quadro 10).

QUADRO 10 - Matriz com categorias ¢ dominios para a entrevista em grupos focais

Dominios Categorias

Ensino (métodos) | - Estratégias de ensino (facilitadoras da
aprendizagem/transmissor de conhecimento)
- Organizador de tarefas

- Papel do professor e dos estudantes
-Participagdo dos estudantes

- Satisfagdo das inquietagdes aos estudantes
- Relagdo professor-estudante

- Estratégias de ensino (facilitadoras da
aprendizagem/transmissor de conhecimento)
- Organizador de tarefas

Avaliagdo - Papel do professor e dos estudantes

Fonte: Adaptado de Fernandes (2014)

Aprendizagem
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A entrevista em grupo focal ¢ uma técnica de recolha de dados que estimula
os participantes a discutir sobre um assunto de interesse comum. Apresenta-se
como um debate aberto sobre um tema. Essa técnica visa, fundamentalmente, a
dialogicidade (Bourdieu, 1999), a interacdo entre seus participantes (Lopes &
Cordeiro, 2011), e tem como uma de suas maiores riquezas basear-se na tendéncia
humana de formar opinides e atitudes na interagdo com outros individuos.

A recolha de dados em grupos focais tem sido muitas vezes utilizada em
pesquisas explorativas ou avaliativas, com o objetivo de recolher opinides sobre um
determinado assunto (Gatti, 2005). Esta técnica ndo considera as diferencas
econdmicas e sociais, o nivel de formacao e a faixa etaria dos entrevistados.

A discussdo em grupo realiza-se em reunides com um pequeno numero de
informantes, ou seja, de 6 a 10 participantes. Geralmente conta com a presenca de
um moderador que intervém sempre que achar necessario, tentando focalizar e
aprofundar a discussao.

Todas as entrevistas foram realizadas no primeiro semestre do ano

académico 2020/2021 e foram registadas em audio.

Analise de Dados

A analise envolve um trabalho de processamento dos dados, que, na presente
investigacao, foram recolhidos por meio de entrevistas semiestruturadas individual
e em grupo focal, através da observagao as aulas e analise em documentos diversos.

Foram utilizadas diversas técnicas de analise de dados recomendadas para o
tratamento de dados qualitativos, onde a referéncia recaiu na triangulacdo
metodoldgica, que no dizer de Vilelas (2017, p. 403) “¢ o método que consiste na
combinagdo de dois ou mais métodos com idéntica aproximacdo do objeto de
estudo, para medir uma mesma variavel”.

Utilizou-se para além de outras, a técnica de andlise de contetdo, que se
baseou na defini¢cdo de critérios, classificacdo e categorizacdo de discursos, com
iniciativas de explicitagdo, sistematizagdo, e expressao do contetido das mensagens

dos entrevistados, € ndo sd, com a finalidade de se efetuarem deducdes logicas e
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justificadas. Esses elementos permitem percorrer os dados na procura de
regularidades e padrdes, bem como de tdpicos neles presentes, para se escreverem
palavras e frases que os representam, aquilo que se chama de “categorias de
codificagao” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 221).

De acordo com Bardin (2018) “a analise de conteudo ¢ um conjunto de
técnicas de analise das comunicacdes (...) desde mensagens linguisticas em forma
de icones até a comunicacao” (p. 33). Assim sendo, as técnicas referidas na analise
de contetido podem facilitar a redugdo, categorizacao, classificagdao e analise dos
dados. Nesta vertente, Vieira (2019) esclarece que a andlise de dados para além de

ser um conjunto de técnicas conforme referido acima, consiste em

preparar e organizar os dados que vao ser analisados para proceder de
seguida a sua reducdao através de um processo de codificagdo em
categorias, dominios e subcategorias, culminando na sua apresentagao
através de um processo descritivo que podera ser completado com figuras
e quadros. (Vieira, 2019, p. 152)

Nesta pespetiva, na presente investigagdo foram analisados dados
provenientes de diversos documentos afetos ao 1.° ano do curso de licenciatura em
Ensino da Matematica, recolhidos com o fim de favorecer o entendimento de como
funciona este curso e que ajudaram na planificagdo das atividades investigativas,
e/ou propor a reelaboracdo dos mesmos, caso sejam notadas insuficiéncias. Esta
pratica de acordo com Cellard (2014), “elimina, a0 menos em parte, a eventualidade
de qualquer influéncia — a ser exercida pela presenca ou intervengao do pesquisador
— do conjunto das interagdes, acontecimentos ou comportamentos pesquisados,
anulando a possibilidade de reag¢do do sujeito a operagdao de medida” (p. 295).

Ao analisar os documentos recolhidos numa fase preliminar deste processo
foram reunidas todas as partes constituintes dos elementos da problematica ou do
quadro tedrico, sejam, textos, autores, interesses, confiabilidade, natureza do texto,
conceitos chaves; esta fase culminou com a escolha de pistas documentais, tal como
referido por Cellard (2014). A posterior sintetizou-se destes elementos aqueles que
foram importantes para esta investigacao através do processo de desconstrugdo e
reconstru¢do dos dados adquiridos nos documentos recolhidos.

Assim, esta operacao foi realizada com os conteudos referentes as categorias

e dominios prévios desta investigacdo que sdo avalia¢do, ensino e aprendizagem,
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pautados nos documentos recolhidos, nas observacdes as aulas e nas avaliagdes
efetuadas nas disciplinas de Algebra Linear I e Geometria Descritiva I; e ainda nas
entrevistas de forma individual aos docentes e em grupo focais aos estudantes.
Todos os registos audio realizados ao longo da recolha de dados foram transcritos,
lidos e categorizados de acordo com as categorias ¢ dominios definidos (Quadro

11).

QUADRO 11 - Dominios e categorias de analise

Dominios Categorias

- Estratégias de ensino

Ensino - Tarefas de ensino

- Papel do professor e dos estudantes

- Estratégias de resolugdo das tarefas
Aprendizagem - Participacdo dos estudantes

- Relagdo professor-estudante

- Avaliagdo formativa e estratégias utilizadas
- Avaliagdo sumativa e estratégias utilizadas
Avaliagdo - Frequéncia da avaliagdo

- Relagdo estudante com seus pares

Fonte: Cria¢do do Autor

Conforme referido acima, o procedimento constitui um trabalho aturado, tal
como Vieira (2019 apud Creswel, 2013) refor¢a que na investigagdo qualitativa os
dados ndo sdo reduzidos, mas sim trabalhados para que possam ser agregados num
numero reduzido de dominios, entre cinco e sete. A ideia anterior suporta a nossa
posicdo na determinacdo dos dominios referidos nesta investigacdo, conforme
consta no Quadro 11. As categorias e dominios em referéncia surgiram a partir das
questdes de investigagdo e modeladas pela revisdo da literatura desenvolvida
durante todo percurso investigativo, pelo que sdo considerados dominios prévios
(Vieira, 2019). Este autor considera que “a categorizacdo pode ser feita com
categorias prévias, definidas antes de se proceder a analise de dados, ou com
categorias emergentes, identificadas a partir da leitura dos dados” (Vieira, 2019, p.
157).

Durante o processo de analise de dados obedeceu-se a principios e critérios
basicos de andlise de dados qualitativos, isto ¢, fez-se o agrupamento, recorte,
analise, subordina¢do, reordenacdo destes mesmos dados (Flores, 1994),
triangulando-os, de forma que se pudesse obter importantes conclusdes nesta tarefa

analitica.
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Questdes de Natureza Etica

A realizagdo de qualquer pesquisa implica por parte do investigador o
levantamento e salvaguarda das questdes de natureza ética. Esta se¢do trata dos
principios €ticos que orientaram o desenvolvimento da investigagdo, que se
fundamenta na carta ética do IEULisboa (2016). De acordo com este documento,
durante a investigagdo deve ter-se em conta o seguinte:

Consentimento informado - A investigagdo deve ser realizada desde o inicio
com o consentimento oral ou escrito dos participantes ¢ dos seus representantes
legalmente autorizados, assegurando-se a compreensdo pelos participantes dos
termos a serem acordados, da natureza voluntaria da participagdo, e da possibilidade
de desistir e de solicitar alteracdes aos termos do acordo, ao longo da investigacao.
Foi enderecado um pedido a direcdo de escola onde se realizou a investigacgao, e
esta autorizou-nos a recolher os dados na mesma instituicdo (ver despacho em
anexo 2). Efetuou-se um contacto prévio com os participantes, onde lhes foi
informado quais os objetivos da investigacdo, o que se esperava deles e as
responsabilidades assumidas pelo investigador. No final dessa reunido, cada
participante assinou o consentimento informado assinalando a sua livre e informada
vontade de participar na investigacdo e, no que aos estudantes diz respeito,
autorizaram o registo video das suas imagens nas aulas.

Confidencialidade e privacidade — Nesta investigagdo, foram respeitados os
acordos relativos a confidencialidade e a privacidade, tomando precaugdes para
proteger informacdo confidencial, manter a integridade de deliberagdes
confidenciais e preservar o anonimato de fontes e institui¢cdes, durante a efetivacao
das entrevistas individuais e em grupo, as observacdes realizadas e os documentos
recolhidos. O anonimato foi assegurado. Nenhum dos participantes, explicitamente,
renunciou a esse direito. E importante respeitar os participantes sem qualquer
intrusdo na sua privacidade. Temos a salientar que foi salvaguardada a posigdo de
todos envolvidos no processo e os dados que dai foram obtidos serviram

unicamente para o efeito da presente investigacao.
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CAPITULO IV - CONTEXTO

A investigacao realizou-se em Angola. A Republica de Angola ¢ um pais
localizado na costa ocidental de Africa, faz fronteiras a norte com a Republica do
Congo e a Republica Democratica do Congo, a leste com a Republica Democratica
do Congo e a Zambia, a sul com a Reptiblica da Namibia e a Oeste com o Oceano
Atlantico.

De acordo com a Lei de Bases do Sistema de Educacao e Ensino (LBSEE)
angolano (Lei n.° 17/16), as Instituicdes de Ensino Superior, em fun¢do das
particularidades das suas atividades nos dominios de ensino, investigagdo e da
extensdo universitaria, constituem-se em “Academias de Altos Estudos,
Universidades, Institutos Superiores Politécnicos, Institutos Superiores Técnicos,
Escolas Superiores Politécnicas e Escolas Superiores Técnicas” (pp. 4003-4004). O
contexto de realizagdo da presente investigacdo foi de uma Escola Superior
Pedagdgica localizada no planalto central do pais que ministra cursos de formagao
de professores ao nivel superior. Essa carateristica de se dedicar a formacao
graduada, a investigagdo cientifica aplicada e a Extensao universitaria, numa unica
area do saber (formagdo de professores), fez com que esta Institui¢ao fizesse parte
da rede de Escolas Superiores Técnicas.

Trata-se de uma institui¢cdo de ensino superior profissionalizante, no sentido
em que se ocupa da formacao inicial de professores que depois de concluida a sua
formacdo, consideram-se aptos para exercerem a profissdo de professor, na
disciplina a que se habilitaram.

O ensino em geral, particularmente o superior em Angola, ¢ feito em lingua
portuguesa, por causa deste pais ter pertencido as antigas colonias portuguesas.
“Angola teve muitos anos de colonizacdo portuguesa” (Tavares, 2015, p. 35). Essa
situacdo, por um lado condicionou a escolarizagdo dos angolanos devido a politica
educativa portuguesa da época, que se subdividia em “educacdo oficial e
rudimentar” (Sousa et al., 2014, p. 23), o que ndo facilitava o acesso livre e
democratico de angolanos a escola. Por outro lado, permitiu a criacdo de lagos
historicos e de irmandade, que resultaram em acordos de cooperagdo entre a
Reptblica Portuguesa e a entdo Republica Popular de Angola (Decreto — lei 29/91,
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de 19 de abril), que foram benéficos no dominio da educacdo, tal como refere

Tavares (2015, p. 39),

com intuito de melhorar o setor educativo, o Ministério da Educagao, apos
iniciar o processo de andlise e restruturacdo do sistema educativo
angolano, solicitou o apoio de Portugal e estabeleceu um acordo no ambito
da cooperacao nos dominios da educacgdo, do ensino, da investigacdo
cientifica e da formagdo de quadros.

Deste acordo resultou um documento importante para a regularizagao da
educagdao em Angola, intitulado “Medidas para o Saneamento e Estabiliza¢ao do
Atual Sistema de Educacdao — Ensino e Bases Gerais para um Novo Modelo”. O
documento em referéncia serviu de background na criagdo de condigdes para
reorganizar e estabilizar o sistema de educacdo em vigor no pais. Essas reformas
permitiram tomar medidas para que o sistema educativo se passasse a estruturar em
trés niveis e seis subsistemas, nomeadamente: os niveis primario, secundario e
superior e os subsistemas de educacdo pré-escolar, e de adultos; de ensino geral,
técnico-profissional e superior; por tltimo, o de formacao de professores, de acordo
ao plasmado na Lei 17/16 no seu Artigo 17.° (ver organograma em ANEXO 6).

Os subsistemas de ensino apresentados, no geral, estabelecem as bases do
sistema educativo; e a Lei acima define-os como um conjunto de modalidades e
estruturas, através das quais se realiza a educacdo, tendente a formagao integral e
harmonizada do individuo com vista a constru¢do de uma sociedade livre,
democrética, de paz e progresso social (Benedito, 2012).

O contexto em que se focalizou esta investigagdo ¢ o do subsistema de

ensino superior, definido pelo Decreto n-° 90/09 de 15 de dezembro, como

O conjunto de d6rgdos, instituigdes, disposi¢des € recursos que visam a
formacao de quadros de alto nivel para os diferentes ramos de atividades
econdémica e social do pais, assegurando-lhes uma preparacao cientifica,
técnica, cultural e humana, bem como a promog¢dao da investigagao
cientifica e a prestacdo de servigos a comunidade. (p. 3952)

A partir dessa defini¢do, o subsistema de ensino superior angolano
considera-se como uma estrutura de topo de todo sistema educativo. Ele deve visar

o asseguramento da investigacdo cientifica e a formacdo de quadros superiores
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qualificados, para puderem participar ativamente no desenvolvimento
socioecondmico do pais (Benedito, 2012).

No contexto em que o descrevemos nesta investigagdo, o subsistema esta
longe de assumir em plenitude o descrito e se ajustar aos objetivos de
desenvolvimento do milénio. Este facto levou Benedito (2012) a afirmar que:
“verifica-se uma desarticulagdo entre os objetivos, os contetidos e os métodos de
formacdo que se refletem no baixo indice de promocgao e sucesso escolar” (p. 98),
0 que nos leva a crer que ainda hd muito que trabalhar no subsistema de ensino
superior angolano.

Apesar destas afirmacdes, tém sido envidados esfor¢os no sentido de
melhorar a organizacdo do subsistema de ensino superior angolano em vigor, fruto
das reformas encetadas pelo governo deste pais no dominio da educagdo. As
reformas aludidas sdo apresentadas através do Decreto n.° 90/09 de 15 de dezembro,

quando considera

a necessidade de se melhorar a qualidade dos servigos prestados pelas
institui¢des de ensino superior devido ao aumento destas, (...), neste
contexto aprovaram-se as linhas mestras para a melhoria da gestdo do
subsistema de ensino superior, através da resolucao n.° 4/07 de 2 de
fevereiro, do Conselho de Ministros, € se estabeleceram os principais eixos
da reforma do subsistema, com vista a melhoria significativa da qualidade
e integragdo do ensino superior na estratégia global de reconstrucdo e
desenvolvimento do pais. (p. 3951)

Foi desta maneira que o pais elegeu a melhoria da qualidade dos servigos
de educacgao e ensino como um desafio. Para tal, a aposta na formacao e capacitacao
de professores, em particular no ensino superior, foi uma das prioridades para
atingir este desiderato. Este facto ¢ verificavel através das atribuigdes do governo
no dominio do ensino superior, onde consta como objetivo “garantir um elevado
nivel de qualidade nos dominios pedagdgico, cientifico, tecnoldgico e cultural das
institui¢des de ensino superior” (Lei n.° 90/09, p. 3953).

O objetivo acima orienta este subsistema de ensino superior angolano que
esta subdividido em “graduacao e pds-graduagdo, e, esta ultima em académica e
especializacdo” (Tavares, 2015, p. 42). Na parte correspondente a graduacao

encontra-se o ensino superior pedagdgico, cujas praticas de avaliacdo dos docentes

129



sdo o foco da presente investigacdo, no ambito especifico da formacdo de
professores de matematica.

Ao nivel superior, a formacao de professores no contexto angolano nao ¢
recente. Existem informacgdes que dao por conta de que ela ja fez parte dos planos
do entdo governo portugués na época da colonizagdo. Este governo projetara a
criagdo da escola que se denominaria por Escola Superior Politécnica de Angola.
Estas ideias marcaram o inicio do ensino superior neste pais, por volta de 1789
(Sousa et al., 2014), e a area preferida era a da saude. Porém, foi no ano de 1962
que foram criados os Estudos Gerais Universitarios de Angola (EGUA), através do
Decreto-Lei n.° 44530 do entdo Governo portugués. Na sequéncia, criaram-se em
Angola dez cursos de formacdo superior. Destes “um de formacdo pedagogica”
(Sousa et al., 2014, p. 43), que constituiu o marco do inicio da formagdo de
professores ao nivel do ensino superior no pais.

Com o evoluir dos tempos, foi criada a Universidade de Angola, que depois
da independéncia em 1975, veio a converter-se na primeira Universidade de Angola
independente com a designagdo de Universidade Agostinho Neto (UAN).

O advento dos novos desafios, face ao crescimento e desenvolvimento do
pais, levou a necessidade da adocdo de medidas que pudessem melhorar a
organizag¢do, o funcionamento, o desempenho e a extensao da Universidade em todo
pais, facto que resultou no redimensionamento da UAN (Art. 1.°) em V regides
académicas, VII Universidades Plblicas e a criagdo de Novas Unidades Organicas
(Art.4.°) nas diferentes provincias do pais (Lei N.° 7/09).

Neste ambito, surgiram as Escolas Superiores Pedagdgicas e as Escolas
Superiores Politécnicas (Lei N.° 7/09), entre outras do dominio do ensino superior.
As Escolas Superiores Pedagogicas surgiram com o objetivo de assegurar a
formagdo de professores a nivel de licenciatura, onde a presente investigagao esté
focada.

Vale recordar que a formagdo de professores no contexto angolano ¢
realizada dentro do subsistema de formagdo de professores e a dois niveis: Ensino
Secundario Pedagogico e Ensino Superior Pedagdgico (Artigo 45.° da Lei 17/16 de
7 de outubro), pertencentes aos Magistérios, Institutos Superiores Técnicos e as

Escolas Superiores Técnicas. E possivel verificar que o subsistema de formagao de

130



professores neste contexto “tem a funcao de formar professores para a educagdo e
o ensino em geral (Tavares, 2015), portanto, formagao inicial de professores.

Em Angola, a formacao inicial de professores nao ¢ apenas funcao do ensino
superior, como acontece em outros paises. E partilhada com outras instituicdes do
segundo ciclo e ndo s6, como Escolas de Formacdo de Professores, atuais
Magistérios, isto ¢, ao nivel médio; esta etapa realiza-se apds a 9.* classe com a
duragdo de quatro anos. Os alunos formados nessa etapa t€ém o perfil de saida de
técnico médio de educacao e futuros professores para o ensino primario ou basico
(Alfredo, Tortella, & Cristina, 2014).

A segunda etapa desta formacdo, realiza-se nas Escolas Superiores
Pedagogicas (ESPed) e/ou nos Institutos Superiores de Ciéncias da Educacdo
(ISCED); com a duragao de quatro anos, formam-se os “educadores e professores
do 1.° Ciclo do ensino basico e secundario” (Chimuco & Pacheco, 2019), que
terminam com o perfil de Licenciados em Ciéncias da Educacao e sdo capacitados
para exercer a docéncia nas Escolas de Formagao de Professores, atuais Magistérios
e nos liceus (Lei 17/16 de 7 de outubro de 2016).

De acordo com Chimuco (2014), a formagdo de professores ¢ também
suportada pelo Plano Mestre de Formacao de Professores (PMFP) que intervém em
duas grandes areas deste tipo de formagdo: a formagao inicial de professores do
ensino primario e do 1.° Ciclo; e a constituida pelas duas modalidades de formacao
de professores em desempenho de fungdes, a formacdo continua e a formagao a
distancia.

Sao objetivos do Ensino Superior pedagdgico angolano:

(1)  Assegurar a formacao de individuos, habilitando-os para o exercicio
da atividade docente e de apoio a docéncia ao nivel de graduagdo e pos-
graduacdo académica, outorgando os graus académicos de bacharel,
licenciado, mestre ou doutor;

(i1)) Garantir o Ensino Superior pedagdgico ao nivel de pos-graduacao
profissional, sob a forma de agregagao pedagogica, conferindo o diploma
de especializacio;

(i) Assegurar a profissionalizag¢do para a docéncia ao longo de qualquer
formagdo superior, por intermédio de agdes especificas de formagao,
equivalentes a agregacdo pedagogica;

(iv) Assegurar a formacdo permanente de professores e agentes da
educacdo (Lei 17/16, p.4000).
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A formagdo de professores ao nivel superior integra, a teoria e a pratica
pedagogica. Durante este percurso de formacao, todas as aprendizagens realizadas
pelo futuro professor sdo passiveis de avaliagdo como uma componente facilitadora,
reguladora e certificativa dos conhecimentos adquiridos pelos estudantes. A
formagao ¢ realizada em quatro anos, como ja referimos, e tem como perfil de saida,
o licenciado em qualquer uma das areas especificas. No caso desta investigagdo ¢ o
licenciado em ensino da Matematica. A categoria de licenciado requer a

apresentacao de um trabalho de fim de curso, para certificar a formagao.

O curso de Licenciatura em Ensino da Matematica

Os curriculos de formagdo de professores em Angola encontram-se
assegurados ao nivel juridico através do Decreto Presidencial N.° 193/18, que
orienta todas as institui¢des de ensino superior ao nivel da conce¢do, organizagao e
implementa¢@o dos curriculos dos cursos de formagao de professores a este nivel.

Nesta perspetiva, a Escola Superior Pedagogica onde se realizou a
investigacdo conta com nove cursos, (Ensino da Psicologia, Ensino Primario,
Ensino Pré-Escolar, Educagao Fisica, Cultura e Desporto, Ensino da Fisica, Ensino
da Matematica, Ensino da Geografia, Ensino da Biologia ¢ Ensino da Quimica), e,
esta investigacdo refere ao ensino da Matematica, especificamente no 1.° ano do
curso.

O curso de formacdo de professores ao nivel de licenciatura na instituigao
funciona ha 14 anos. Foi criado em 2006 como parte dos cursos estabelecidos para
o ISCED onde esta instituicao era anexa como extensdo. Devido aos seus objetivos
atuais, depois de se tornar autdbnoma, viu os seus curriculos restruturados em 2011,
salvaguardando as exigéncias da sociedade onde esta inserida, fundamentando-se
nas linhas mestras para a melhoria da gestdo do subsistema do ensino superior

(ESPB, 2011).
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Plano de estudo do curso de licenciatura em ensino da Matematica

O plano de estudo do curso de licenciatura em ensino da Matematica da
Escola Superior Pedagogica em estudo foi-nos fornecido pelo departamento de
Ciéncias Exatas, setor de matematica. E um documento orientador para este curso.

O plano de estudos ou curricular ¢ definido como

o nivel de organizacdo do processo de ensino e aprendizagem que permite
a horizontalidade no tempo, no mesmo desenvolvem-se as disciplinas
tendo em conta as suas afinidades, o ciclo de formagdo a que pertencem, a
ordem de precedéncia, o nivel de complexidade, a possibilidade de integrar
os seus conteudos, entre outros. (Miranda & Echevarria, 2019, p. 114)

A este repeito, Diogo (2015) considera que este deve dar respostas a um
conjunto de questdes relacionadas com o ensino e a avaliagdo, cuja resposta resulta
em elementos nucleares, tais como: finalidades, metas e objetivos; conteudos,
estratégias, metodologias e o regime de avaliagao a aplicar ao plano curricular. Gil
(2015), por sua vez, resume o plano de estudo como “uma previsdo das atividades
a serem desenvolvidas ao longo de um ano ou um semestre” (p. 36).

A duragao normal do curso € de oito semestres, equivalentes a quatro anos
letivos. O curso conta com um total de 65 disciplinas em todos os anos curriculares,
e duas areas cientificas, uma principal e outra complementar, conforme se apresenta

abaixo (Quadro 12).

QUADRO 12 - Areas cientificas do Curso de Ensino da Matemética

Area Cientifica Principal Matematica
Ciéncias da Educagdo
LICENCIATURA | Areas Cientificas Complementares | Informatica

Fisica

Letras Modernas

Fonte: ESPB (2011)

A area cientifica do curso de ensino da Matematica conta com duas
subdreas; uma principal, composta por disciplinas que tratam exclusivamente de
conteidos especificos da Matemdatica e o seu ensino, tais como: Andlise
Matematica, Algebra, Geometria, Estatistica, Aritmética € Teoria dos Numeros,

Analise complexa, Teoria de Funcgdes e Analise Funcional, Equacdes Diferenciais,
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Matematica Numérica, Fundamento da Matematica Escolar, Pesquisa Operacional,
Programagdo Matematica e Didatica da Matematica e a outra subarea ¢
complementar (ESPB, 2011), que devem contribuir, cada uma delas e no seu todo,
para a formacao matematica do futuro profissional da educagao que se prepara para
lecionar a disciplina de Matematica, segundo a tendéncia internacional da formagao
de professores.

Consta do referido plano:

= O objeto de trabalho do profissional;

= O modo de atuagdo profissional do educador;

= O grau conferido pelo curso;

= A duragao normal do curso;

= As areas cientificas do curso;

= As condigdes e a concessao do grau;

= Os objetivos (gerais e especificos) do curso;

= A saida profissional (campos de agao);

= O plano de estudo;

=  Processo de avaliacdo do curso

= A orienta¢do metodologica; e

= A orientagdo da bibliografia geral

O nosso grande interesse com o plano de estudos nessa parte da investigacao
¢ perceber o interesse que estes ddo a componente de avaliagdo como resposta as
questdes referidas acima por Ricardo (2015). Assim, o documento contempla a
avaliagdo, apesar de apresentar pouca cobertura nesta questao, e ainda, orienta que
esta deve ser caraterizada como sistémica, permanente, com provas parcelares e
exames finais obrigatorias, no fim de cada semestre e do ano letivo, a serem
aplicadas nas disciplinas nucleares do curso e noutras que pela sua natureza o
departamento achar conveniente (ESPB, 2011).

As modalidades de avalia¢dao a adotar na formacao de futuros professores
de Matematica na Escola Superior Pedagogica em estudo devem contemplar
momentos de avaliagdo formativa e momentos de avaliagdo sumativa no fim de
cada unidade.

A modalidade de avaliagdo sumativa ¢ representada pela realizacdo de

exames. O plano considera que
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a modalidade dos exames podera ser escrita, tedrico-pratico, projeto de
curso da disciplina ou resultados obtidos destes, que poderd ser uma
exposi¢ao integradora da disciplina ou resultados obtidos durante as
praticas pedagdgicas, cumprindo nesse caso com a estrutura de um
trabalho investigativo. (ESPB, 2011, p. 7)

O plano nesta perspetiva, considera como avaliagdo mais importante aquela
que ¢ feita no término. Esta deve ser feita no final do curso, culminando com a
defesa de uma monografia com carater certificativo. O mesmo plano de estudo nao
especifica a forma como devem ser conduzidas as avaliagdes formativas, fazendo
referéncia, somente, ao carater sistémico e permanente da avaliagdo, conforme se
reflete no plano de estudo do curso por nés adquirido. Apesar de considerar a
avaliagdo no computo geral, no seu plano de estudo ndo comtempla o tempo
dedicado a realizagdo das avaliagdes conforme as descreve na parte da

fundamentagdo. Portanto, necessita de uma atualizagdo em relagdo a este aspeto.

Normativos

O curso de licenciatura em Ensino da Matematica da escola superior
pedagogica em estudo como parte do subsistema de ensino superior ¢ suportado por
trés documentos legislativos que regem o funcionamento do subsistema de ensino
superior, especificamente, a Lei 17/16 de 7 de outubro, Lei de Bases do Sistema de
Educagao e Ensino (LBSEE), o Decreto 90/09 de 15 de dezembro, sobre as Normas
Gerais Reguladoras do subsistema do Ensino Superior (NGRES) e o Decreto
193/18 de 10 de agosto, sobre as Normas Curriculares Gerais (NCG) para os cursos
de graduagdo do subsistema de ensino superior. Nos referidos documentos orienta-

se o seguinte:

v' A avaliagdo do sistema de educagdo e ensino consiste na aferi¢io da
qualidade do desempenho e dos resultados alcangados pelas instituicdes de
ensino e demais estruturas, de acordo com o Sistema Nacional de Garantia
de Qualidade, aplicavel a cada subsistema de ensino (Lei 17/16 de 7 de

outubro);
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v O Sistema Nacional de Garantia de Qualidade ¢ estabelecido em diploma
proprio;

v As institui¢des a estabelecer normas curriculares e pedagdgicas gerais e
emitir orientagdes metodologicas gerais com vista a assegurar uma maior
harmonizagdo dos planos de estudos e programas dos cursos (Decreto 90/09

de 15 de dezembro);

A situagdo anterior permite ao subsistema homologar os regimes de
avaliacdo interna das institui¢des de ensino superior de acordo com o regime geral
da avaliacdo, e definir métodos de ensino e avalia¢do das aprendizagens.

Estas orientacdes constam nos documentos legislativos que regulam o
subsistema de ensino superior, que estdo alinhados com as categorias e dominios
prévios da presente investigagdo, seja no ensino, na aprendizagem e na avaliacao.
Portanto, nota-se que o ensino superior angolano tem uma orientagdo no que tange
as categorias contempladas na presente investigacao.

No que diz respeito as modalidades de avaliagdo, o tltimo documento
normativo orienta a utilizacdo da avaliagdo formativa e sumativa, que sdo partes

dos dominios desta investigagdo, conforme se apresenta abaixo:

Deve ser utilizada a avaliagdo formativa, como processo de verificacao dos
resultados de aprendizagem em funcdo dos objetivos propostos, para
revelar o modo como o estudante vai aprendendo e permitir a regulacao
posterior da aprendizagem; e

Deve ser utilizada, também, a avaliagdo sumativa, como processo de
afericdo dos resultados da aprendizagem dos estudantes mediante o qual
se constatam os resultados parciais e finais, visando a atribuicao de uma
classificagdo e a certificacdo da aprendizagem. (Decreto 193/18 de 10 de
agosto p. 4136)

Para otimizar a utilizagdo destas duas modalidades, os resultados dos
estudos realizados nesta perspetiva por D"Alcia, Sant”Ana e André (2007) e Santos
(2016) revelam que se pode falar em relacdo entre estas duas modalidades,
considerando que € possivel articuld-las aproximando os propositos associados a
cada uma destas modalidades. Com isso, entendemos e estamos de acordo com os
autores acima referidos, porque constatamos que no seu trabalho em sala de aula,

os docentes utilizam esta relacdo, na medida em que se socorrem das avaliagdes
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formativas no desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem,
empregando no final a avaliagdo sumativa.

Os normativos referidos orientam também a utilizagdo da modalidade de
avaliacdo interna, que no dizer de Diago e Arredondo (2008) abarca a
“autoavaliagdo, heteroavaliagdo e coavaliacdo” (p. 47), que sdo partes do dominio
“avalia¢do”, dominio prévio na matriz adotada por esta investigagcdo (Quadro 9), e
que, tal como se encontra referido, também, na fundamentacdo tedrica desta

investigacao. Nos normativos pode ler-se que:

A utilizacdo da auto-avaliagdo, como processo de aferi¢ao e controlo dos
resultados da aprendizagem realizado pelos proprios estudantes;

A hetero-avaliagdo, como processo de afericdo dos resultados da
aprendizagem realizado pelo docente em que os estudantes sdo objeto
dessa avaliagdo; e

A co-avaliagdo, como processo de avaliagdo realizado entre pares, ou seja,
entre os estudantes, sob supervisao do docente. (Decreto 193/18 de 10 de
agosto p. 4137)

Referem ainda outras praticas de avaliacao afetas a pratica de avaliagao

formativa, tais como:

Avaliagdo continua, como processo de controlo e verificagdo dos
resultados da aprendizagem realizado ao longo do semestre letivo,
mediante procedimentos adequados (testes, exposigdes, trabalhos escritos,
praticas de laboratérios, trabalhos de campo e outros), de acordo com a
especificidade de cada unidade curricular. (Decreto 193/18 de 10 de agosto

p. 4136)
O mesmo normativo no capitulo da avaliagdo sumativa orienta, também, que
o curriculo do curso deve fixar o nimero maximo de exames finais por cada

semestre académico e deve prever o regime especifico de avaliacdes.

Programas das disciplinas

No contexto dos programas analisei quatro dos programas das disciplinas
inicialmente contempladas na investigacao, comecgando pela sua caraterizagao.

O programa, de acordo com Mogarro e Palma (2011), é entendido como
“um conjunto de saberes correspondentes a uma disciplina” (p. 83). Assim, nesta

investigacdo, os programas em referéncia sdo os que contém saberes sobre as
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seguintes disciplinas: Fundamento de Matematica Escolar, Andlise Matematica,
Algebra Linear e Geometria Descritiva, todas lecionadas no 1.° ano do curso de
licenciatura em Ensino da Matematica na Escola Superior Pedagdgica em estudo.
As disciplinas em referéncia tém precedéncias no semestre seguinte cuja

caraterizagdo se apresenta a seguir.

Programa de Geometria Analitica I. A cadeira € lecionada no I semestre,
1.° ano do curso de licenciatura em Ensino da Matematica, com uma duragao de 60
horas.

O programa apresenta:

= (Carga horaria;

* Conteudo programatico;
* Bibliografia.

O mesmo programa ndo apresenta orientacdes para a realizacdo de
avaliacdes nas modalidades formativa ou sumativa conforme recomentado pelos
normativos analisados. A insuficiéncia ora apontada ¢ reforcada por Cardoso
(2013), ao considerar que os referenciais de avaliagdo da disciplina sdo elementos
caraterizadores da disciplina. Assim, torna-se necessario apresentar nos programas
os critérios que se irdo utilizar na avaliacdo, as modalidades e os instrumentos de

avaliagdo, isto ¢, como avaliar. Facto que ndo acontece no programa analisado.

Programa de Fundamento da Matematica Escolar I. O programa é de uma
cadeira semetral, lecionada no I semestre, durante 45 horas. O mesmo programa foi
elaborado no ano de 2018 de acordo com a sua fundamentacao.

O programa carateriza-se por apresentantar:

= Fundamentagao;

Quatro objetivos;

Conteudo distribuido em 21 temas;

Orientagdes metodologicas gerais;

=  Projecdo da avaliagdo.

No programa esta previsto a avaliacdo nas modalidades de avaliagao entre pares

e autoavaliacdo. O mesmo faz alusdo a avaliagcdo sumativa que se deve fazer com a
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realizagdo de provas parcelares e exame final. Porém, nao explica detalhadamente
como e em que momentos estas decorrem. Ainda assim, o programa carece de uma

indicacdo clara sobre o tempo a empregar nestas avaliagdes. O programa favorece

projetar a avaliagdo em correspondéncia com os objetivos previstos em
cada nivel de sistematizagdo e como processo continuo que promova a
discussdo de alternativas e procedimentos para a solucdo de tarefas
docentes, com o emprego da critica e autocritica como método habitual
dos companheiros e a propria auto avaliagdo. (ESPB, 2018, p. 7)
Programa de Analise Matematica 1. Esta disciplina ¢ lecionada no I
semestre, e faz parte da area cinetifica principal no 1.° ano do curso de licenciatura
em Ensino da Matematica da instituicao em estudo.
O programa contempla:
= Distribui¢do tematica;
= (Objetivos especificos por temas;
=  Tempo disponibilizado por tema;
= Habilidades a desenvolver;
= Indicac¢des metodoldgicas;
= Sistema de avaliagao;

= Bibliografia.

Neste programa a avaliagdo carateriza-se como frequente em seminarios e
aulas praticas em forma de perguntas orais e escritas, contemplando ainda um
exame final. E, portanto, muito mais explicito do que os programas anteriores na
orientacdo para a utilizagdo da avaliagdo formativa e sumativa. Neste programa ¢
possivel notar-se a realizacao de avaliagdo formativa em aulas através de perguntas
orais ou escritas realizadas pelo docente, de maneira a regular o ensino e
aprendizagem durante o desenvolvimento desse processo na disciplina de
Matematica. De acordo com Cardoso (2013), “para aferir se os alunos aprenderam
a matéria, tera de se pensar na maneira de, informalmente, ou seja, sem pressao de
um teste ou exame, aferir se realmente o contetdo foi aprendido” (p. 153). Neste
contexto, o docente desta disciplina € incentivado a recorrer a orientagdo do

programa no que se refere a perguntas orais e ou escritas durante as aulas.
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Programa de Algebra Linear I. O programa desta disciplina apresenta as

seguintes secgoes:
= Introducao;
= (Carga horaria semestral;
= Objetivos;
= Contetdo programatico;
= Bibliografia

O programa preve no seu objetivo geral analisar, avaliar, tirar conclusdes e
tomar decisdes, que sdo elementos relevantes na avaliacdo. Para além disso,
apresenta um sistema da avaliagdo que orienta que se faca a avaliagdo dos
conhecimentos adquiridos através de provas de frequéncia, exames tedrico-praticos
e classificagdo das aulas praticas, revelando que, na cadeira, a avaliagdo incide na
modalidade de avaliagdo sumativa.

O programa de Algebra linear I ndo apresenta em seu contetido nenhuma
indicacdo sobre avaliagdo em modalidades formativa de forma clara. Apesar da
orientagdo geral da Escola em estudo permitir a realizacao de avaliagdes sumativa
no fim de cada semestre (ESP, 2011), facto que ndo acontece neste programa que
ndo pde em consideracdo esta orientagdo, conforme acontece em outras disciplinas.
Esta situagdo dificulta a aplicagdo das orientagcdes dos normativos e do regulamento
da propria instituicdo no que diz respeito a avaliagdo dos conteudos lecionados na

disciplina.
Analise comparativa dos programas

Os documentos utilizados pelo curso acima apresentados foram
submetidos a analise de conteudo, recorrendo ao Software NVivol2. Os resultados

obtidos estao indicados no quadro 13.

QUADRUO 13 - Resultado da analise de documentos

UNIDADES %
CARTEGORIAS | SUBCATEGORIAS DE
REGISTO
Caraterizagdo 9 27,3
Ensino 7 21,2
Organiza¢do do | Aprendizagem 10 30,3
Curso Avaliacio 7 21,2
TOTAL 33 100
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Fundamento da 25 36,2
Matematica Escolar

Programas de I
Ensino Algebra Linear I 16 23,2
Geometria | 1 1,4
Analise Matematica 27 39,2

I

TOTAL 69 100

Fonte: Criag¢do do autor

No Quadro 13, € possivel perceber que no dominio Organizagdo do curso,
particularmente, na sua fundamentacdo foi o segundo a que se dedicou maior
atencdo na subcategoria “carateriza¢do do curso” com o resultado de 27,3%, em
detrimento de outras subcategorias como por exemplo as referentes as “praticas de
ensino e avaliacdo”, esta ultima foco na presente investigacdo. As duas categorias
ocuparam a ultima posicdo com a classificacdo de apenas 21,2% dos resultados
obtidos no processo de analise do conteudo deste documento. A aprendizagem foi
a mais privilegiada nos documentos analisados, chegando a ocupar a primeira
posicdo com 30,3 %. O facto anterior leva-nos a considerar que no curso de
licenciatura em Ensino da Matematica na escola em estudo tem-se dado pouca
aten¢do as praticas de ensino e avaliacdo, apesar desta tltima ser considerada como
uma das fases fundamentais do desenvolvimento curricular (Gaspar & Roldao,
2007).

Quanto a andlise dos programas das quatro disciplinas em evidéncia na
pesquisa, a maior apreciacao foi para a forma de elaboragao do programa de Analise
Matematica I, que contou com 27 unidades de registo, correspondentes a 39,2%. O
maior défice notado nos restantes programas recaiu para o programa de Geometria
Analitica I, com uma classificacdo de apenas 1,4%, por ndo apresentar os elementos
essenciais que um programa deve conter para o melhor desempenho da sua
utilidade. De acordo com Diogo (2015), o programa ¢ “um documento normativo
que indica 0 minimo comum a ser trabalhado, deve constituir um marco orientador
da agdo do professor, o seu ponto de referéncia inicial” (p. 2). Assim sendo, a
classificagdo obtida nessa analise revela que este documento normativo nao ¢
constituido por todos elementos essenciais, para poder desempenhar a funcio
aludida acima, logo, cria dificuldades para o professor que deve té-lo como
referéncia inicial da sua atividade.

De salientar que no quadro 13 estdo implicitos os indicadores que nos
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levaram a estes resultados. Os indicadores estdo em fun¢do dos dominios
relacionados com as questdes da pesquisa, € que estdo encaminhados para as
praticas de avaliagdo das aprendizagens, cujos dominios das matrizes apontam para
o0 ensino, aprendizagem e avaliacao. Verifica-se assim que em termos de contetidos
relacionados com a avaliag@o nestes programas, os seus resultados sdo de 36,2% do
total dos conteudos de orientagdo para a pratica de avaliagdo no programa de
Fundamentos da Matematica Escolar I; para o programa de Algebra Linear I 23,2%
do total de unidade de registos referentes aos contetidos relacionados com praticas
de avaliacdo; o programa de Andlise Matematica I obteve 39,2 % em indicadores;
e o programa de Geometria Descritiva I teve o resultado de 1,4% nesta matéria.
Assumimos que a andlise dos documentos cujo resultado foi apresentado acima
espelham a realidades da orientacdo da pratica dos docentes nos dominios da
avaliagdo, ensino e da aprendizagem, e que constituem evidéncias suficientes da
orientacdo da pratica dos docentes, cujas ideias neles constantes ndo foram

instigadas por esta investigagao.
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CAPITULO V — PRATICAS DE DOCENTES DO 1.° ANO DO CURSO DE
ENSINO DA MATEMATICA

Nas ultimas décadas, o ensino superior tem estado a desenvolver-se nas
diversas vertentes, ensino, investigacao e extensao universitaria. As areas anteriores
sdo investidas por este subsistema de ensino, ¢ o dominio da avaliacdo,
particularmente, as avaliagdes realizadas pelos docentes na sua pratica profissional
fazem eco no discurso da comunidade académica dentro deste subsistema de ensino
superior por constituirem uma area de grande interesse na promog¢ao do sucesso
académico dos estudantes. Este fator faz com que nos pareca essencial refletir sobre
a pratica dos docentes selecionados para esta investigagdo, comegando por

apresenta-los e fazer uma abordagem as suas praticas avaliativas.

Praticas em Geometria Analitica I

Apresentacao do docente

O docente da disciplina de Geometria Analitica I pertence ao departamento
de Ciéncias Exatas. Leciona no 1.° ano do curso de ensino da Matematica a referida
disciplina, que foi selecionada para esta investigacdo. Ele tem uma experiéncia de
docéncia de seis anos de trabalho na escola superior pedagoégica em estudo. Durante
este periodo, o docente tem vindo a lecionar para além desta disciplina, outras

disciplinas conforme nos explica:

No 1.° ano de Matematica leciono as disciplinas de Geometria Analitica I

e Geometria Analitica II. No 3.° ano leciono a de Analise Complexa, isto

¢, no I semestre e no Il semestre leciono a de Equacdes Diferenciais

Ordinarias. No 4.° ano, leciono a de Equagdes Diferenciais em Derivadas

Parciais. Esqueci-me de uma disciplina no 3.° ano! E Programacao
Matematica. (PGA1, entrevista inicial)

O docente teve como motivagdo para ingressar no quadro de docentes do

ensino superior, “a vontade de crescer” (PGA|, entrevista inicial). J4 foi professor

do ensino geral, mas, esta vontade de querer crescer fé-lo mudar para o subsistema

de ensino superior. Por isso, ele mesmo refere que sua motivagao foi:
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(...) continuar a crescer. Porque, (...), professor ¢ aquele que estd em
constante investigacdo. Isso melhora de certa maneira o nosso arcabouco
em termo de conhecimentos e nutre a nossa vontade de querermos dar o
nosso contributo na sociedade em termos de desenvolvimento. Portanto,
foi assim desde sempre o campo que nutriu a minha inspiragdo de ser
professor universitario. (PGA1, entrevista inicial)

Foi nesta perspetiva que este docente, realmente, cresceu em termos
académicos e profissionais. Comecou a docéncia na escola do 1.° Ciclo como
técnico médio de educacao e depois entrou como licenciado para o quadro do
pessoal docente da escola superior pedagdgica em estudo. Posteriormente,

frequentou um programa de mestrado e atualmente ¢ mestre em Matematica para

Professores. Neste sentido ele evidencia que:

A priori entrei como licenciado em ensino da Matematica e a posterior fiz
o mestrado em Matematica para Professor, (...), fiz uma formacao média
voltada ao professorado por exceléncia. Portanto, a nossa atividade
pertencente a nossa formagdo média foi sempre o ensino. Partindo das
atividades pedagogicas praticas, n6s fomos sempre dando aulas, e antes de
chegar aqui, dei aulas (...) numa das escolas. (PGA, entrevista inicial)
O docente identifica-se com o ensino superior angolano e considera que esta
a desempenhar um bom papel. Porém, aponta a necessidade deste setor continuar a

melhorar ao considerar que o ensino superior

a esta altura, e na perspetiva de corrigir os erros que estavam a ser
cometidos, (...), estd a desempenhar um bom papel, a partir da visdo.
Como a visao ¢ transformadora, prontos olhando para este lado, esta a
desempenhar um bom papel. Mas, colocando isso de parte, ainda temos
muito que trabalhar. (PGA1, entrevista inicial)

Ele revela que nao tenciona mudar de profissio mesmo que se lhe ofereca
outra oportunidade de trabalho. Na sua explanagdo responde: “Nao. Nao, nao!
Porque eu tenho ardor na profissao de docente e eu gosto de dar meu contributo em
formar, ajudar os outros a se formarem para transformar a prépria sociedade”

(PGA,, entrevista inicial).
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Ensino da Geometria Analitica I

O ensino da Geometria Analitica I é considerado pelo docente como sendo
o seu principal dominio no desempenho das suas fungdes, apesar das dificuldades
de varia ordem relacionadas, quer com a formacao basica dos estudantes com que
trabalha a disciplina, quer com as relacionadas com a formacao dos professores que
ensinaram os estudantes ao nivel médio. A estas, acrescentam-se a falta de
bibliografia e infraestruturas laboratoriais proprias para o ensino desta disciplina.
As insuficiéncias apontadas pelo docente também sdo reconhecidas pelos proprios
estudantes que identificam terem lacunas em determinados conteudos aprendidos

anteriormente.

[A este respeito considero que] o processo de ensino (...), no ensino
superior, estd numa fase de constantes transformagdes. A visdo do proprio
executivo (...) ¢ de melhorar a qualidade de ensino dentro do ensino
superior. (...) héa esta visdo de apostar na qualidade de ensino, porque o
executivo angolano tem consciéncia de determinadas insuficiéncias dentro
do proprio sistema de ensino. (PGA, entrevista inicial)

(...), vejo que no proprio sistema educativo (...), o processo de ensino
ainda ¢ insuficiente. Por exemplo, do ensino basico ao médio os
professores pulam muito os conteudos. (...), [por exemplo] a estatistica
estd contemplada da 4.* classe em diante; mas, eu s6 fui aprender a
estatistica na 12.* classe. Eu acho que se deve ao facto de os professores
ndo terem essa capacidade de ensinarem determinados temas. Outro caso
deve-se ao facto da falta de livros. Isso faz com que nos ndo tenhamos
muito conhecimento sobre a matematica. (E1, Entrevista inicial grupo focal
2)

[E ¢4 no ensino superior] (...) o ensino da Geometria estd a ser ministrado
de uma forma muito rapida, porque a turma esté repartida em dois grupos
e a frequéncia as aulas faz-se de forma intercalada, isto ¢, uma semana sim
e outra ndo. Entdo, muitos professores estdo simplesmente a dar-nos
conteudos e a cobrar muito na prova. Estamos a aprender pouco e a aplicar
mais. (E2, Entrevista final grupo focal 4)

Nos documentos que orientam o ensino do 1.° ano do curso de ensino da
Matematica na escola em analise, orienta-se como deve ser o ensino da Matematica
onde a Geometria ¢ parte integrante da grelha curricular deste curso. Em termos
gerais, os documentos abordam as matérias em dois momentos: no primeiro
momento apresentam as indicagcdes metodologicas e no segundo a organizagdo do

curso. Os documentos fazem mengao a restruturacdo do plano de estudos onde se
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garante a integracao harmoniosa das exigéncias da sociedade angolana no contexto
da escola superior pedagogica em estudo e aos objetivos da educacdo do pais,
visando a formacao de um professor de Matematica com a preparacao cientifico-

pedagogica necessaria para garantir a formagao das novas geragdes.

Uma das principais ideias que suporta este pensamento ¢ a de “adaptar as
normas curriculares e pedagogicas de forma a assegurar a eficiéncia, a pertinéncia
e a relevancia da formagdo a ser oferecida pela instituicdo e promover a busca
permanente do sucesso, da exceléncia, do mérito e da qualidade” (ESP, 2011, p. 3).

O documento continua referindo que:

O educador em sua especialidade deve ser o encarregado de contribuir ao
desenvolvimento dos jovens e conseguir que o estudante tenha um
protagonismo em todas as atividades escolares que os encaminham a ser
independentes, responsaveis, flexiveis, autocriticos, capazes de
aprenderem de forma auténoma e autoregulado com o copromisso social.

(- 9)

Em suma, tem de se preparar futuros professores de Matematica que
consigam atender as novas necessidades pessoais e sociais dos estudantes. Para
além disso, refere o documento que se deve desenvolver nos estudantes um sentido
de responsabilidade individual e social, conseguir que encontrem no processo de
formacao inicial os mecanismos que estimulem a motivagao intriseca pelo trabalho
educativo. Termina o documento considerando que se deve formar um educador
que ame a sua profissdo e tenha uma hierarquia de valores a partir de um processo
formativo com um enfoque profissional pedagdgico. Os objetivos contidos neste
documento versam que o ensino seja feito na perspetiva de uma formacao inicial

que aponta para:

(...), formar educandos para o qual se potenciard todos os recursos
pedagodgicos ao seu alcance no cumprimento de suas fungdes profissionais
com qualidade, a fim de potenciar a aprendizagem dos mesmos.

(...), usar métodos e formas habituais da atividade cientifica como a busca,
processamento € comunica¢do de informacao na linguagem propria das
diferentes disciplinas [como € o caso da Geometria];

(...), formular e resolver problemas relacionados com diferentes aspetos
da realidade econémica e social, onde se manifestem as relacdes ciéncia —
tecnologia — sociedade — ambiente, utilizando conteudos da matematica,
sobre a base da aplicagdo de processos de pensamento, procedimentos e
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estratégias de trabalho (...), que promovam o desenvolvimento da
imaginagdo, dos modos da atividade mental, sentimentos, atitudes e
valores de acordo com nossa sociedade. (ESP, 2011, Pp. 4-5)

No segundo momento, o documento orienta que os estudantes atinjam o
titulo de licenciado na especialidade de ensino da Matematica segundo suas
carateristicas individuais. Para que tal aconteca, os estudantes devem cumprir com
um plano de estudos organizado em duas areas cientificas, sendo uma principal ¢ a
outra complementar. Este plano de estudos deve ser alcangcado em oito semestres
letivos, com um bom aproveitamento de cada estudante em todas as disciplinas,
cumprindo assim os objetivos proposto para o curso.

Deste modo, o docente da disciplina de Geometria Analitica I ao
desenvolver a sua pratica de ensino respeita as orientagdes contidas nestes

documentos normativos acima referenciados. Explica-nos que:

(...) a minha tarefa ¢ dirigir o processo de ensino aprendizagem da
Geometria Analitica I; e tenho consciéncia de que a Geometria faz parte
do curso de Matematica. Por isso, considero que o processo de ensino da
Matematica em geral e da Geometria em particular abarca todo um
conjunto de atividades humanas que excedem os produtos finais desta
ciéncia. (PGAL1, Entrevista inicial)

Na opinido do docente de Geometria Analitica I, os conteudos ensinados
nesta disciplina estdo atualmente desfasados com a realidade do ensino superior em
Angola, tendo essa situacdo a ver com os curriculos importados de outras

realidades. Segundo o docente,

(...) [os] contetidos que nés ensinamos sdo aqueles que sdo desenvolvidos
maioritariamente por autores que sdo de nacionalidade estrangeira; nos
ainda ndo crescemos nessa vertente de produzirmos o nosso proprio
alimento encarando para a nossa propria realidade. Portanto, o que se quer
¢ que o nosso curriculo esteja voltado a nossa propria realidade,
observando para a cultura do estudante, de forma que os estudantes nao
possam encarar os conteidos que [se ensinam] como estando a aprender
algo completamente estranho, importado de fora de Africa, mas, como
algo que se possa vincular com o seu proprio contexto. (PGA|, Entrevista
inicial)

A partir da apreciagdo que faz o docente, podemos perceber que em Angola
se requer uma atualizagao e harmonizagao curriculares na area da Geometria, a fim
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de incluir determinados contetidos relacionados com a realidade local. Vaticinando
qualidade de ensino, o docente propde que se trabalhe mais neste processo. Para os
estudantes, por sua vez, a melhoraria do processo de ensino desta disciplina passaria
pelos professores selecionaram o que de mais importantes hd em cada tema,

produzindo resumos:

(...), que se trabalhe muito para o processo de ensino e aprendizagem, ou
seja, para o processo de ensino e aprendizagem em Angola, para que haja
a qualidade desejada no ensino superior. (PGA1, Entrevista inicial)

(...), que os docentes sejam mais objetivos naquilo que dao,
principalmente, indicando nos conteudos dos temas as coisas mais
importantes; fazendo resumo de cada tema. (Es, entrevista inicial, grupo
focal 2)

Estratégias de ensino.

Para materializar as suas ideias podemos perceber que o docente em
abordagem na sua pratica de ensino da Geometria Analitica I adota, para além das
orientagdes contidas nos documentos € na bibliografia referidos anteriormente,
também diversas estratégias, tal como veio a ser observado nas aulas deste docente.

Existem diversas estratégias de ensino que podem favorecer o ensino da
Geometria Analitica I. Sendo assim, durante a observacao das aulas desta disciplina
notdmos que o docente numa e noutra aula utilizou estratégias de ensino diversas,
em particular a utilizagdo de estratégia de estudo orientado em equipas, semindrios,
exploracdo de recursos, questionamentos, incentivo a participa¢do dos estudantes,
entre outras, conforme se evidencia de seguida.

Na observacdo de uma das aulas de Geometria Analitica I, a proposta de
tarefa de ensino foi sobre espacos vetoriais € equipoléncia de segmentos. O tempo

para a execucao foi de 36m e 25s. Nos primeiros minutos antes da apresentagao da

tarefa o docente fez o asseguramento da aula utilizando questionamento:

Quem pode nos situar na aula? Do qué que falamos concretamente? Quais
sdo as condigdes que um espaco, ou seja, que uma estrutura tem de cumprir
para ser considerada espaco vetorial? Nao falamos de medida de um
segmento? Nao falamos de direcdo? O que ¢ a medida de um segmento
meus senhores? (PGDI;, aula de margo 2021)
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A medida que o docente foi questionando, os estudantes foram respondendo
individualmente e as vezes em unissono, constituindo-se uma interagao pedagogica

entre professor e alunos. Um dos estudantes respondeu:

Ei: Estudo das leis basicas do calculo vetorial;
Grupo de estudantes: Comegamos por definir espago vetorial. (E1 & Grupo
de estudantes, aula de margo 2021)

Nesta aula percebemos que o docente utilizou uma estratégia indutiva,
centrada no estudante, onde comegou a atividade letiva com um conjunto de

questdes; para além destas, procurou incentivar uma estudante a participar na aula:

Prof: O que ¢ que tratimos na aula passada? Quais sdo as condi¢des que
um espago, ou seja, que uma estrutura tem de cumprir para ser considerada
espacgo vetorial?

Ei: Uma multiplica¢dao por um escalar e uma adigao.

Prof.: Ok, esta multiplicagdo por um escalar tem de pertencer aonde?

E>. Aos nlimeros reais.

Prof.: Ao referido espaco vetorial, depois a adi¢do também tem de
pertencer ao espago vetorial.

R: também (...).

Prof.: Estas condigdes dao mérito para uma estrutura ser considerada um
espaco vetorial. Depois falamos mais qué?

R: Das ... (aula de margo, 2021)

Notando que somente uma estudante estava a se envolver na tarefa, o

docente procurou incentivar o envolvimento dos outros estudantes através da

solicita¢do da interven¢do de outros estudantes:

Prof.: Alguém pode ajudar? Como ¢ que te chamas.
R: ...
Prof.: Alguém pode ajudar a R? (aula de marco, 2021)

Nesta interagdo nota-se uma indugdo do docente, através de perguntas que
levam o estudante a descobrir os caminhos que o levam a resposta certa. A par disto,
o docente incentiva a participagdo dos estudantes na conversa. Foi uma aula em
que durante a interacdo, os estudantes tinham maior participagdo, apesar de ter
havido, também, determinados momentos de exposi¢do do docente para aclarar
algumas duvidas. Estes momentos foram acompanhados por outros

questionamentos por parte do docente.
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Das estratégias utilizadas pelo docente, chamou-nos ainda a atencdo a
estratégia de estudo orientado em equipa. E uma estratégia que se “utiliza quando
se possui pouco tempo e se quer dar resposta a um problema” (Vieira & Vieira,
2005, p. 30). Aqui o docente revela que na sua pratica de ensino da cadeira de
Geometria Analitica I, seleciona e utiliza estratégias que lhe permitem ganhar
tempo e atingir os seus objetivos, apesar de algumas dificuldades de ordem material

que a institui¢ao apresenta:

Prof.: Hoje ja ndo vamos projetar porque perdemos muito tempo. Eu penso
que se formos agora para a sala de conferéncia até que montamos tudo ¢
mais um tempo consumido. (aula de outubro, 2020)

Nesta aula, o docente associou a estratégia enunciada a estratégia de
exploracdo de recursos, tendo considerado a discussao e avaliacao do trabalho em

grupo na mesma aula. No inicio da aula comegou por perguntar:

Prof.: Todo o mundo tem material? Vamos tentar, tém todos o material?
Podem acompanhar a partir dos materiais que tendes ali. Entdo! Este
primeiro grupo vai falar sobre qué?

R: E1 — O nosso grupo vai apresentar conteiidos constantes nas paginas de
24 a 43.

Prof.: O que eu vou precisar primeiramente ¢ a lista dos integrantes do
grupo. Cada grupo vai ter de me fornecer uma lista de todos integrantes do
grupo, porque se nao, ndo tenho como vos avaliar. (aula de outubro, 2020)

O tema que se abordou nesta aula foi sobre a multiplicagao de um vetor por
um escalar e este tema foi apresentado por um grupo de estudantes da turma, que o
tinha preparado previamente, para depois ser discutido em sala de aula, conforme
se apresenta a seguir.

Grupol: O tema do nosso grupo trata da multiplicacdo de um numero, ou
seja, de um escalar por um vetor.

Prof.: Ou de um vetor por um escalar? Porque aqui a énfase ¢ o vetor.
Grupol: Sim, de um vetor por um escalar; um nimero real por um escalar.
Onde dado (...).

Prof.: Escreve naquele quadro.

Grupol: Entdo, dado um vetor ¥ # 0 (v diferente de zero) e o nosso escalar
aqui k # 0, também sera diferente de zero.

Prof.: Esse escalar aqui pertence aonde?

Grupol: Pertence ao conjunto dos nimeros reais.

Prof.: Entdo escreva 14!
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Grupol: Pensando que nos queremos que o escalar multiplica o numero
real; quer dizer, nos teremos o produto.

Prof.: Tens de enaltecer que o escalar pertence a um determinado conjunto,
porque nos nao vamos trabalhar com qualquer conjunto. (aula de outubro,

2020)

Na sequéncia desta tarefa percebemos que o docente, em determinados
momentos, interveio na exposi¢do dos estudantes, no sentido de corrigir alguns
aspetos que estavam a ser mal demonstrados, por exemplo nas expressoes: “Esse
escalar pertence aonde. Tens de enaltecer que o escalar pertence a um determinado
conjunto”, ou ainda, “ou de um vetor por um escalar” (Aula de outubro, 2020).
Neste episodio o docente demonstra o sentido de rigor no trabalho com simbolos
matematicos.

Estes reparos sao muito importantes, principalmente para este curso que €
de formacao de professores de Matematica; porque, a forma como os estudantes
adquirem conhecimento influéncia a forma como vao transmitir/ensinar os mesmos

conteudos. Esta €, alias, a preocupagao referida pelo préprio docente:

Prof.: Aqui temos de estabelecer regras e rigor na explicagdo. Lembrem-
se que em cada conteudo que estdo a explicar o que eu quero nao ¢ a
reproducdo do conteudo, mas sim, a explicagdo do que € importante em

cada contetido. (PGA1, aula out. 2020)
Nesta aula tratou-se da operagdo com vetores, cuja exploracao da tarefa em
aula foi acompanhada de discussdo entre os elementos do grupo, a turma e o
docente. Nela podemos perceber, também, que os estudantes fazem-se acompanhar
do trabalho que realizaram em grupo de forma independente. Fazem a sua
exposicdo, de seguida intervém o docente e seus colegas da turma, no final o

trabalho ¢ avaliado. Esta tem sido uma prética recorrente como estratégia de ensino

ao nivel do ensino superior.

Organizador de tarefas.

A proposta de Tarefas de ensino e a condugao da sua resolugao em sala de
aula constituiram a principal forma como o docente ensinou na cadeira de
Geometria Analitica I. Os estudantes na sua opinido reconhecem que o docente para

o ensino da disciplina de Geometria Analitica I utiliza uma diversidade de tarefas:
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Nesta fase, em que nos estamos a correr com o tempo, as tarefas tém sido
variadas; porque alguns professores optam por trabalhos independentes e
outros aplicam exercicios em aulas; entdo, tem-se diversificado a nossa
maneira de aprender, tanto faz em termos de trabalhos de pesquisa e
também em termos de atuacdo pedagégica. (Ei, Entrevista final grupo
focal 4)

Os estudantes, em sala de aula, resolvem as tarefas de forma coletiva, isto
¢, em pequenos grupos € também o fazem de forma individual. A figura abaixo

(Figura 2) ilustra um momento de resolucdo de tarefas individual, cujo resultado ¢é

apresentado e discutido por todos os integrantes da turma e chegam-se a conclusoes

coletivas.

Figura 2 - Alunos a trabalharem individualmente na aula de Geometria Analitica I

Na pratica de ensino do docente da cadeira Geometria Analitica I a
organizagdo das tarefas assume uma importancia crucial dentro do processo de
ensino da Geometria Analitica [ no 1.° ano do curso de ensino da Matematica na
escola em estudo. O docente organizou estas atividades de diversos tipos:
exercicios, resolugdo de problemas, tarefas de exploragdo e tarefas de investigagao.

Durante a resolugdo de exercicios, o docente pedia aos estudantes para
determinarem vetores que satisfizessem determinadas condi¢des impostas pelo

enunciado. Pedia ainda que os estudantes demonstrassem a soma modular de
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vetores, ou dados determinados angulos calculassem os seus cossenos, conforme os

exercicios a seguir se apresentam (Figura 3):

SeaA=(2,1,-1)eB=(1-12). Determine um vector ndo nulo C e IR® tal
que A-C =B-C =0.

' Demonstre que para 2 vectores quaisquer A e B de IR" se tem

|A+B2+]A-BJ2 = 2] A2 + 2| B>
Seja A= (6, 3, -2) a b, ¢ os angulos de A com 0s vectores coordenados

(i, j, k) respectivamente. Calcular cos a, cosb e CcosC.

Fonte: Adaptado do material de apoio do docente
Figura 3 - Exemplos de exercicios propostas aos estudantes

Numa aula em que os estudantes resolvem exercicios, apos a sua resolugdo

no quadro, os estudantes passam para os seus cadernos (Figura 4)

|
lﬁb"TJ % M G N =27 =2 =
d y B e y==
N s (eesae-1E .‘, - e y=~ AR
o 272 \'u._ O RAY I waw,mIE 3 Sl
a 3- > =P /2.1(5,1) ¥ ={=- )
'_| S J | v N . a{r o x
i ‘ : 2= K >, 2)€ A AFLNCE AWKF
) i prens £
! cf £ = i <4 ﬁ € |1a x=yea) (35 KIEF
” | ’
1 Ao Ar

T aly barle g (el fi2)e A 4 K2

(.80 |
o ws
ioidz

Figura 4 - Os estudantes a passarem para os cadernos a resolug¢do do exercicio

153



A figura 5 apresenta alguns exemplos de problemas propostos aos

estudantes em Geometria Analitica I:

Seja em /R® um produto interno dado na base candnica por Glv = uyvy +
+UpVp + UV, sendo u;, v4 i = 1,2, 3 as coordenadas de U e v nessa base.

Sejamwy = (1,0,0), w, = (0,1,1) e wg = (0,1, 2).

a) Mostre que {w;, w,, wz} constituem uma base do espago dado.
b) Mostre que nao é ortonormal.

c) Ortonormalize-a pelo método de Gram-Schimdt

d) Determine a matriz da métrica em {wy, W,, w3} e na base obtida por ortonor-
malizacao.

a representa um hexagono regular ABCDEF, de centro em O. Pede-se escrever a

A figur
i ) em fungdo do vetor

soma de vetores (B-A)+(C-A)+(D-A)+(E_A)+(F-A

(O-A). R: 6(0O-A).

Fonte: Adaptado do material do docente de Geometria Analitica I
Figura 5 - Exemplos de problemas propostos aos estudantes

O docente utilizou as tarefas de exploragdo antes do inicio das aulas,
apresentando aos estudantes algumas questdes relacionadas com o contetido que se
vai tratar na aula. Pede que, durante um tempo ndo superior a dez minutos, 0s
estudantes procurem explorar as questdes e encontrem o conteiido relacionado com
as respostas as questoes colocadas porque este contetido fara parte da aula; tal como

nos descrevem os estudantes:

Ei: (...), pelo menos o professor de Geometria Analitica I tem dado este
tipo de tarefas de explora¢do. Quando ele vem nos dar algum tema, antes
de ele entrar naquele tema ele nos da (...) minutos para nds procurarmos,
(...), ouseja, elabora algumas perguntas, e nos pede para podermos estudar
essas perguntas em poucos minutos, de modo a termos algum
conhecimento daquilo que ndés vamos tratar. Desta maneira temos
explorado de alguma forma os contetidos a serem abordados, porque antes
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de entrarmos para o conteudo, sabemos ja daquilo que vamos tratar durante
a aula.

E>: (...). Quanto a questdo dos minutos, depende da quantidade das
questoes (...), € do tema que esta a ser abordado; porque um dos objetivos
para esta tarefa de exploragdo ¢ mesmo fazer com que os estudantes saibam
de uma forma antecipada o contetido que vao tratar; porque o professor
obriga que os estudantes leiam aquele conteudo consoante as perguntas
que ele da, de maneira que os estudantes possam entender, ou seja, terem
nocao daquilo que vao tratar na aula. (E1 & Ez, Entrevista final grupo focal
9)

Para as tarefas de investigagdo, o docente apresenta-as para serem
resolvidas de forma individual ou em grupo, dependendo do tempo que este dispoe,
podendo os resultados destas investigagdes ser ou nao defendidos pelos seus autores
em aula. Os estudantes recorrem a diversas fontes para poderem investigar sobre os
temas propostos pelos docentes. Para atenderem a estas investigacdes, os estudantes
fazem pesquisas em livros das diversas bibliotecas da provincia, partindo da
biblioteca da escola em estudo, utilizam video de aulas, motores de buscas da
google, entre outras. A seguir apresenta-se um exemplo de estudantes a realizar

uma investigacdo em grupo (Figura 6)

Figura 6 - Estudantes realizando uma tarefa de investigagdo em grupo
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No decurso destas tarefas de investigacdo, especificamente as que os
estudantes realizam em grupo, eles reunem-se e buscam toda informagao necessaria
para satisfazer as questdes levantadas para a investigacao, conforme ja referido. As
fontes sao diversas e na figura evidenciada anteriormente, constatam-se estudantes
que se encontram a fazer busca na Internet, cuja informagao sera cruzada com outras
informagdes provenientes de outras fontes, quer seja de livros, videos, revistas,

entre outras. Para a resolucao destas tarefas os estudantes esclarecem:

Ei: (...), estas tarefas variam entre as teoricas, tedrico-praticas, em grupos,
com um enfoque na relagdo entre a teoria e a pratica.

E>: Estas tarefas sdo normalmente atribuidas em grupos ou de forma
individual. Os grupos sdao formados mediante o numero de temas que o
docente apresenta; se for individual o professor apresente o tema e toda
turma investiga em torno daquele tema, para depois chegar-se a uma
conclusdo.

Es: Os resultados das investigagdes apresentam-se por meio de defesas, ou
resolvendo mesmo no quadro.

E4: (...), depende muito do critério do professor, ha professores que
consideram somente o trabalho investigativo sem defesa e outros optam
pelas defesas.

Es: Além do critério dos professores, tem dependido também, da realidade
do proprio trabalho. Se o trabalho exigir que haja uma vinculagdo entre a
teoria e a pratica, entdo, faz-se defesas; caso seja somente teoria, os
professores enveredam mais para o cunho teorico. (Estudantes, Entrevista
final grupo focal 9)

Papel do professor e dos alunos.

Tal como ilustrado anteriormente, durante o desenvolvimento das aulas,
tanto o docente, como os estudantes, desempenharam certos papéis. Por vezes, o
papel do docente foi de ir colocando questoes, de modo a permitir que sejam os
estudantes a explicar o que ha de importante naquilo que se esta a tratar e o papel
do estudante, individualmente ou coletivamente, foi de participar na atividade,
respondendo as questoes colocadas pelo docente e resolvendo todas as tarefas
proposta. Esta forma de trabalho e de intervencdo parece ser do agrado dos
estudantes, reconhecendo-lhes diferencas quando comparam com a sua experiéncia

anterior no ensino superior:
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Sendo uma experiéncia nova para nds e visto que somos caloiros', tem sido
uma experiéncia benéfica em alguns aspetos porque estamos a procurar
adaptarmo-nos ao novo ambiente que cd estamos a viver que € 0 novo
ambiente estudantil. Entdo, com o tempo, vamos nos adaptando a este
mesmo ambiente. (E7, Entrevista final grupo focal 4)

O docente, por sua vez, considera que o estudante do 1.° ano do curso de
ensino da Matematica deve ter o papel de quem ja traz conhecimentos, € que neste

curso deve incrementar esses mesmos conhecimentos:

Durante o processo de ensino e aprendizagem. seja qual for a disciplina, é
preciso e € importante que se considere o estudante como alguém que ja
traz algo de onde vem. Nao podemos atribuir a ele o papel de quem veio
aprender tudo na escola. Temos de partir do pressuposto que, durante uma
aula, um terd um papel mais ativo do que o outro (...). Deve valorizar-se
o conhecimento prévio que o estudante traz, razdo pela qual, durante o
processo de ensino e aprendizagem, em funcao da tematica a ser discutida,
¢ importante que o docente tenha em atencdo e em ouvir, também, as
preocupagdes dos estudantes acertando ou errando. E fundamental que se
tenha em conta esses aspetos para, a partir deles, encontrar-se um ponto de
intercecdo, para entdo se prosseguir com a aquisi¢cao de conhecimentos.
Portanto, ndo se subestimam os papéis tanto do docente como do
estudante, em sala de aula. Sendo assim, ¢ importante que cada um no
momento proprio faga a sua intervengdo e esclareca os conteudos como
devem ser. (DGA1, Entrevista final)

Os aspetos anteriores quando postos em consideragcdo durante o processo de

ensino encaminha o estudante para uma aprendizagem significativa.

Aprendizagem da Geometria Analitica I

Como em qualquer outra disciplina, este dominio aprendizagem constitui
um processo cuja pratica esta voltado para o estudante que através dele adquire
conhecimento. E um dominio complexo de abordar, uma vez que depende da
atividade mental que o estudante mobiliza para resolver as tarefas propostas aos
estudantes pelo docente durante a pratica letiva. Por exemplo os estudantes sentem

esta dificuldade na aprendizagem dos contetidos ministrados na disciplina em

! Termo utilizado para designar quem ingressa pela primeira vez no 1.° ano dos cursos de ensino
superior
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andlise, principalmente neste tempo de pandemia onde as turmas estdo repartidas e

se reduziu o tempo de trabalho presencial em sala de aula tal como referem:

(...), aaprendizagem desta disciplina esta a ser muito dificil, porque alguns
docentes ndo estdo a cobrar o que estdo a ensinar. Estdo a ensinar pouco e
cobrar mais. Por exemplo, nos exercicios que temos, eles as vezes nao
resolvem, simplesmente nos pedem para irmos as academias, irmos
procurar os colegas e as vezes ndo temos tempo de estudar com os outros
(...), e estamos a passar por essas dificuldades. (E2, Entrevista final grupo
focal 4)

As dificuldades de aprendizagem referidas pelos estudantes e atribuidas aos
docentes, nem sempre sdo por culpa deles. No nosso contexto angolano, muitos dos
estudantes acabam por frequentar cursos que ou nao tém uma relacdo com a sua
formagdo no ensino secundario, levando-os, a ndo terem bases suficientes, ou que
nao correspondem as suas ambigdes pessoais, o que influencia a sua motivagao para
a aprendizagem. Quanto a primeira situacao descrita, os estudantes reconhecem a
sua falta de bases que ndo é, contudo, apoiada pelos seus professores, como nos

explicam:

Julgo que ndo tenho os conhecimentos suficientes para o curso de ensino
da matematica; (...), algumas explicacdes que certos professores tém dado
sdo muito rapidas e por vezes noto que eu € que tenho algumas dificuldades
de percegdo dessas coisas. A explicagdo devia ser mais detalhada. Alguns
docentes pensam que nds ja temos uma capacidade tal de interpretarmos
algumas coisas que s6 veem; tém de estudar isso, isso, (...), a proxima aula
vamos estudar aquilo! (E1, Entrevista inicial, grupo focal 8)

Também no entender do docente, os estudantes do 1.° ano do curso de ensino
da Matematica ainda se debatem com alguns problemas em termos de
aprendizagem. Parte destes problemas ¢ por si justificada pela forma como os

estudantes encaram o ensino superior:

(...), ndés que lecionamos nos primeiros anos notamos que os estudantes
tém alguma dificuldade em aprender os contetidos, porque eles veem ja
com aquele pensamento de que no ensino superior o nivel de
responsabilidade ¢ maior, e isso lhes inibe, pensando que no ensino
superior o professor € o detentor do conhecimento. (PGA1, entrevista final)
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Estratégias para a aprendizagem.

Notou-se que na pratica do docente, a aprendizagem dos conteudos pelos
estudantes deu-se maioritariamente tendo por base a interagdo, desenvolvida,
muitas vezes, pelo docente a interagir ou a discutir com os seus estudantes durante
a exploracdo das tarefas nas aulas. Deste modo, ¢ uma aprendizagem baseada na
construcdo do saber pelo estudante, onde a interagdo entre o docente, os estudantes
e o conteudo foi o motor da aprendizagem.

Por exemplo, na tarefa que tratou sobre equipoléncia de segmentos,
verificamos o docente interagindo com os estudantes através do questionamento e

da explicagdo:

PGA: Quais s3o os tipos de segmentos, a partida, o que ¢ um segmento
para voces?

E>: Segmento ¢ uma linha com origem e extremidade.

PGA: Ok; ¢ uma linha que une uma origem e uma extremidade.

Ez: R: Sim professor; falamos também de segmentos contrarios.

PGA: Segmentos opostos; quais sao 0s segmentos opostos?

E>. Quando tém sentidos opostos.

PGA;: E se tiverem mesma dire¢ao?

E»>. Segmentos paralelos.

PGAI: Porqué? Porque as retas » e s tém a mesma direcao. Portanto, € isso
tudo que temos aqui. E também falamos de segmentos colineares. Quando
€ que os segmentos sdo colineares?

Turma: Quando pertencem a uma mesma linha.

PGA: E se falarmos do conceito de paralelismo ndo esta em causa aqui o
sentido do segmento. Dissemos que eles podem ter sentidos opostos, mas,
ndo deixam de ser paralelos; pois, estes estdo contidos em retas que t€m a
mesma direcdo. Esse conceito ¢ que eu considero pessoalmente muito
importante, porque a partir dai podemos falar do conceito de equipoléncia
de segmentos. Falamos entdo, quando ¢ que dois segmentos sdo
equipolentes, ou seja, o qué que significa o prefixo co e/ou equi?

Turma: O prefixo equi significa iguais.

PGA: Equipoléncia significa segmentos que tém as mesmas carateristicas,
tém a mesma direcdo, o mesmo modulo e o mesmo sentido. Reparem; para
que os segmentos sejam equipolentes ou iguais, obrigatoriamente tém de
ter essas carateristicas. E denotamos o sinal de equipoléncia dessa forma.
E denotamos; a equipoléncia obedece a regras de equivaléncia, nao
falamos disso? (aula de marco, 2021)

Podemos verificar acima que através de uma interagdo e de questdes
colocadas pelo docente, os estudantes sao encaminhados para a aprendizagem do

conceito de equipoléncia, através de métodos de exposicdo, explicagdo, discussao
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e interrogagdo utilizados pelo docente. O docente aproveita para esclarecer as
inquietagoes dos estudantes referindo que as retas paralelas ndo t€ém nada a ver com
o sentido, mesmo com sentidos opostos sempre sdo paralelas.

Para que os estudantes aprendessem, o docente utilizou estratégias de
resolugdo de tarefas de Geometria Analitica I propostas para serem resolvidas em
sala de aula ou fora dela, em grupo de estudo, encarada pelos estudantes como uma
estratégia de aprendizagem frutifera: “[para aprendermos] geralmente criamos
grupos de estudos para tirarmos algumas davidas que nds encontramos durante a
aula” (E4, Entrevista final grupo focal 4).

Os grupos de estudo ndo constituem a Unica estratégia de aprendizagem
utilizada durante o processo de aprendizagem da Geometria Analitica I. O docente
utiliza outras estratégias para erradicar as dificuldades de aprendizagem que os
estudantes apresentam. Tal é o caso de incluir um aspeto lidico na resolucdo de

tarefas:

(...), em funcdo de cada disciplina existem estratégias especificas. Para a
aula de hoje foi uma aula pratica, porque tentamos colocar em evidéncia
algumas técnicas que julgamos serem fundamentais para aferir o nivel de
aprendizagem dos conteudos aos estudantes, e eles de forma lucida foram
respondendo e isso nos satisfaz. (PGA1, aula Jan. 2021)

A resolucdo de tarefas requer dos estudantes a utilizacdo de boas estratégias
para que consigam chegar aos resultados que se pretendem. Uma das estratégias a
utilizar, por exemplo, sdo os procedimentos heuristicos, especificamente, as suas
regras gerais; por estas orientarem a busca dos dados que ndo sdo fornecidos pelo
docente e que fazem falta para a resolugdao das questdes. Ajudar a recordar os
conhecimentos anteriores sobre como buscar o que nao ¢ dado, também ajuda no
relacionamento entre os elementos que nos sdo dados e os que buscamos para
resolver uma determinada questdo. A titulo de exemplo, vejamos o
desenvolvimento da resolucdo da tarefa proposta aos estudantes (Figura 7) nesta

vertente, para a resolu¢do da alinea a) da tarefa numero (1) abaixo
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Os angulos dlirectores e m vector sao: a ¢ 4", vetermine:

al a; :

Figura 7 - Tarefa proposta

Um dos estudantes resolveu-a da seguinte maneira (Figura 8):

A= e e,
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Figura 8 - Estratégia de resolug¢do do estudante (tarefa dez. 2020)

O estudante para determinar o valor de a dado o valor de 45°, fez recurso ao
ciclo trigonométrico que ja sabia. Esta estratégia facilitou-lhe o calculo do valor
que lhe foi pedido. Portanto, ¢ importante utilizar os métodos sintético e analitico
na resolugdo de problemas.

Assim, existem modelo de aprendizagens que, para além da interagdo, elas
centram-se na atividade do estudante, nas suas necessidades, nos processos € nas
estratégias que utiliza para resolver uma determinada tarefa. Por exemplo, na tarefa
sobre multiplicacdo de um vetor por um escalar do trabalho em grupo apresentado

em sala de aula pelo grupo 1, o docente comega por lhes colocar uma questao:

1.  Prof.: O que ¢ o produto?

2. Grupo 1: O produto, quer dizer que nds pegamos ai o vetor ¥ e
multiplicamos por um niimero. A expressdo que determina ¥ 0 nosso
produto é quando multiplicamos este niimero por v .

3. Prof.: O grupo estd aonde? O grupo estd a perceber a pergunta que
estou a colocar?

4. Grupo 1: Sim.

5. Prof.: Eu quero a expressao que determina o produto de um vetor por
um escalar.

6.  Grupo 1: E o produto que tenho de escrever professor?

7. Prof.: Sim ¢ isso.
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8. Grupo 1: A expressdo que determina ¥ que é modulo de P.

9.  Prof.: Nao. Para. Eu ndo posso determinar o modulo sem ter a
expressao! Qual ¢ o elemento do grupo que vai ajudar, porque isso vai
pesar na avaliacao?

10.  Grupo 1: Eu professor. A Expressdo € P X ¥.

11. Prof.: Como chegaste a esta expressao? (aula de outubro, 2020)

No episodio apresentado podemos afirmar que, para além da interagdo ja
referida, o professor coloca desafios aos estudantes pedindo-lhes o significado de
conceitos ou o apoio dos colegas (falas 1 e 9) em vez de ser o professor a dar a
resposta pode constituir igualmente uma estratégia promotora de aprendizagem. O
estudante que esteve a resolver a tarefa teve dificuldade em escrever a expressao
para calcular o produto de um escalar por um vetor. Esta dificuldade deve ser
entendida como um momento de aprendizagem, porque ¢é a partir destas
dificuldades que o docente deve intervir para ajudar e com essa ajuda o estudante
aprender.

Quando o docente refere “Nao. Para” ao discordar com a forma de resolugao
do primeiro estudante, o docente colocou um desafio, tanto para o segundo
estudante que se prontificou ajudar, como para os restantes integrantes do grupo.
Assim, o segundo estudante deve evidenciar a sua aprendizagem perante a situagao
colocada e justificar o seu raciocinio.

Por fim, o pedido de esclarecimento/explicacdo do professor (fala 11) pode
igualmente contribuir para a aprendizagem, porque leva o estudante a refletir sobre
o procedimento utilizado até dar a resposta. SO assim estard em condi¢des de
responder a ultima questdo do docente. Portanto, ¢ importante que estas questoes
sejam tidas em conta quando tratamos de abordar sobre a ocorréncia da

aprendizagem dos estudantes.

Participagdo dos estudantes

Existiu participacdo dos estudantes durante a resolugdo das tarefas devido
as intervengdes que o docente produziu através de questdes que colocou, tanto
dirigidas a um estudante em particular, como a um grupo de estudantes. Veja-se, a
titulo de exemplo, as agdes do docente que contribuiram para que os estudantes
participassem e dessa forma promoveu a aprendizagem, através do processo de

constru¢do do conhecimento:
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Prof.: O produto de um escalar por um vetor continua a ser vetor ou nao?
Ei: Sim continua.

Prof.: Entao p ¢ um vetor e o p dessa forma esta bem escrito?

Grupo3: Nao.

Prof.: Faltou o qué?

Ei: A diregdo.

E»: A seta de orientagdo. (aula de novembro, 2020)

Outra estratégia para incentivar a participagdo dos estudantes ¢ propor
tarefas diversas cuja resolugao os implique, como ¢ o caso de exercicios, problemas,
investigacoes, entre outros. Como observado, o docente na sua pratica utilizou

tarefas que visaram aspetos anteriormente referenciados.

Satisfazer as inquietagoes dos estudantes
Percebemos ainda que o docente, na sua pratica, procura satisfazer as
inquietagoes dos estudantes, esclarecendo as suas duvidas, quando estas sdo

expostas, como aconteceu com a estudante E4:

E4: Professor ai ndo entendi.

Prof.: O qué que nado entendeu?

E4: A explicagdo.

Prof.: Aqui, o que acontece, ¢ que o vetor AB esta orientado de A para B,
significa que tem como origem A e como extremidade B. Agora eu tenho
um escalar qualquer pertencente ao conjunto dos nimeros reais. Se ¢
escalar, ¢ porque pertence aos numeros reais. Ele pode assumir qualquer
valor. Pode assumir um valor negativo ou um valor positivo. A pergunta
que se coloca €: o que € que acontece quando o escalar assume um valor
positivo? Quando o escalar assume um valor positivo ao multiplicar com
o vetor 4B eles mantém o sentido do vetor 4B, estdo a perceber?

Turma: Sim.

Prof.: Mas, se o escalar for negativo, automaticamente, muda o sentido do
vetor. Significa que estd orientado de ai para ali, automaticamente fica de
14 para cé. (aula de outubro, 2020)

O procedimento do docente vai no sentido de, no decurso do processo de
ensino, ir aproveitando as dificuldades dos estudantes para reorientar as tarefas que
propde ao longo do tempo que ministra as aulas. O docente, para além da utilizagao
de recursos diversos como ¢ o caso do quadro, marcadores, régua para o quadro,
entre outos que lhe servem para ilustrar como realizar a tarefa, utilizou, em sua sala

de aula, meios tecnoldgicos em particular sofiware de geometria dindmica,
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ajudando a aprendizagem dos estudantes. Com a ajuda do GeoGebra, o professor

apresentou um exemplo pratico:

Prof.: Esse segmento é o semento AB. Estd representado pelo qué;
representado pelo vetor i, deem-me um niimero real que vocés conhecem?
Es: 5.

Prof.: 5 ¢ muito.

Es:4,2....

Prof.: 2 por exemplo e vou multiplicar duas vezes u, o qué que acontece,
ampliou, duplicou, estdo a perceber? Dobrou o segmento. O comprimento
do segmento foi dobrado porque multiplicamos por 2. Mas o 2 esta
positivo ou nao esta?

Alunos: Esta. (aula de outubro, 2020)

Do exposto, podemos afirmar que o docente nao foi um simples transmissor,

mas um facilitador da aprendizagem dos estudantes.

Relagao professor e estudante

A relagdo docente-estudante durante a pratica de ensino e aprendizagem nao
¢ estatica, imutavel e estabelecida para sempre. Por isso, apesar de o professor
revelar boa relagao com os seus estudantes no desenvolvimento da sua atividade,
conforme se evidenciou quando um estudante solicitou o resultado da avaliacado, a

reacdo do docente foi a que a seguir se relata:

E1: Senhor professor as nossas provas?

Prof.: As vossas provas; sé trago os resultados na préxima semana.

Ei: O professor teria ja trazido.

Prof.: As vossas provas ficaram, gozam de boa satde e mandaram
saudacdes. A proposito, fizeram a corre¢ao em casa?

E>: Sim professor.

Prof.: O que ¢ que acharam da vossa corre¢ao? Erraram as conjungdes, a
disjuncgoes (...)!

E3: Nao professor, estamos regulares. (aula de janeiro, 2021)

Apesar de mostrar essa relagdo e chamar a atengdo para uma autoavaliagao,

vezes hd que esta relagdo ndo se verificou como referida anteriormente, por

exemplo como se ilustra no trecho seguinte de uma aula:

Prof.: O que ¢ a direcao de um segmento?
Ei: E o segmento de direcdes.

Prof.: A saber?

Ei: Vertical, horizontal e obliqua.
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Prof.: S6 ela é que fala? A EIl € tinica que estuda, ndo é? (aula de margo,
2020)

Avaliacao da Geometria Analitica I

O docente considera a avaliagdo muito importante. Refere que ¢ através da
avaliagdo que consegue saber sobre o desenvolvimento dos estudantes em termos
de desempenho. Por meio deste processo, os estudantes e o proprio professor,
também conseguem saber a que niveis estdo, quer em termos de aprendizagem para
os estudantes, quer em termos de ensino para o docente. Desta forma, este docente

da disciplina de Geometria Analitica I considera como:

(...)um todo. (...) [utiliza-a] para saber até que ponto o aluno desenvolveu
e até¢ que ponto ele estd. (...) muito importante (...), porque ¢ uma
oportunidade que noés temos para saber até que ponto estd o nivel de
desempenho dos nossos estudantes e até que ponto nds estamos enquanto
professores. (...) Muito importante porque (...) permite ao estudante saber
a que nivel estd, em termos de aprendizagem, se estd num nivel mau, se
esta num nivel bom, se esta num nivel de muito bom, ou esta num nivel de
exceléncia. (PGA1, entrevista inicial)

Na pratica, segundo o docente, procura usar os resultados da avaliacao para
saber como os seus estudantes estavam a desenvolver-se e também, para ele proprio
se autoavaliar, isto €, até que ponto esta bem e o que € que falta para cumprir com
os objetivos. Em suma, diz procurar utilizar os resultados da avaliagdo para verificar

a aprendizagem dos seus estudantes e para autorregular o seu ensino:

A avaliacdo que nds desenvolvemos, primeiro € (...), para verificar as
aprendizagens. (...) Nessa classificacdo noés vemos até que ponto o aluno
cresceu.

O uso que se procura dar a avaliagdo ¢ para saber até que ponto o aluno
desenvolveu e até que ponto nds estamos, isto constitui também
[oportunidade] para nos podermos nos autoavaliarmos. Portanto, a
avaliacdo € muito importante neste aspeto, porque ¢ uma oportunidade que
nos temos para saber até que ponto esta o nivel de desempenho dos nossos
estudantes e até que ponto nds estamos enquanto professores do ponto de
vista de concretizarmos os objetivos tracados. (PGA 1, entrevista inicial)

O docente carateriza o modelo de avaliacdo praticado na escola superior

pedagdgica em estudo como aquele que estd voltado para aprovar ou reprovar o
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estudante. Nao o vé efetivo, considerando que ha que trabalhé-lo muito para torna-

lo integrativo e inclusivo:

(...) a carateristica que tem o modelo da avaliagdo (...) sabermos até que
ponto podemos aprovar um estudante. (...), [considero o modelo]
parcialmente efetivo porque ainda hd muito que se trabalhar. (...).
Precisamos mexer um pouquinho nos curriculos, de tal forma que
possamos tornar integrativos e inclusivos de acordo com o contexto local.
(PGA|, entrevista inicial)

A avaliag¢ao dos conhecimentos nesta disciplina foi realizada tendo em conta
as modalidades consideradas por esta investigacdo como as duas principais
modalidades do processo avaliativo que s3o a avalia¢do formativa e a avaliag¢do

sumativa.

Avaliagdo formativa

Na categoria da avaliacdo formativa, como nos explica, o docente optou por
realizar um diagnostico para saber das dificuldades e valéncias que os estudantes
traziam dos anos anteriores, as aprendizagens conseguidas no ensino médio, € com
estes resultados comegar o trabalho na disciplina que se analisa ao nivel do ensino

superior:

Eu ja fiz (...) a avaliagdo para diagnosticar o nivel de conhecimento que
os alunos trazem comparativamente a disciplina que ¢ nova para eles, que
vai ser lecionada, isto €, para ver até que ponto eles tém algum
conhecimento que ird constituir o nivel de partida, para receberem entdo o
novo conhecimento. (PGA, entrevista inicial)

Como resultado do diagnostico que realizou, o docente diz ter notado
insuficiéncias, nao s6 da parte dos estudantes, como também dos proprios sistemas
de ensino, quer o sistema de ensino geral de onde proveem os estudantes, quer do

ensino superior onde ingressaram:

(...), nos detetamos muitas dificuldades no processo de ensino-
aprendizagem, tudo porque a base tem estado a tributar muitas
consequéncias de uma formagao bastante débil, e (...) o trabalho que tem
de se fazer ¢ um trabalho conjunto de tal forma que a base, que ¢ ensino
médio seja bastante fortalecida para (...), [que ele] tenha um caminho a
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andar. [visionamos que] (...) também hd ainda muitas dificuldades dentro
do proprio Ensino Superior. (PGA1, Entrevista inicial)

Os estudantes também consideram que os conhecimentos que possuem nao
sao tao solidos como seria desejavel para enfrentarem as disciplinas do curso que

se propuseram no ensino superior:

(...) ainda ndo tenho conhecimento suficiente por isso € que vim para este
curso; (...), reconheco que cada vez mais ndo sei nada sobre Matematica,
pela complexidade dos conteudos que ela tem. (E1, entrevista grupo focal

1)

Quando eu vi nos temas que deram aqui, ha temas que nao precisei estudar
porque ja sabia ou ja tinha uma noc¢ao basica. Tive de reforgar aqueles que
nao sabia, que sdo temas que seriam para o ensino médio € os professores
ndo ddo; como ¢ o caso da teoria de conjuntos e tantos outros temas que os
professores ndao dao ou porque usam um programa diferente ou nao tém
mesmo conhecimento daqueles temas. (E3, entrevista grupo focal 1)

O docente de cadeira de Geometria Analitica I ndo praticou o diagnostico
somente no inicio das atividades letivas. Durante todo o processo foi realizando
diagndsticos para aferir as dificuldades que os estudantes estavam a ter e procurar
regular as suas atividades letivas. Por exemplo, no didlogo entre o docente e o

estudante numa aula que se observou, nota-se esta pratica:

Prof: Reparem, isso comega assim; definimos por um vetor %, determinado
por um segmento AB, ok. Eu vou tragar aqui um segmento AB. Este vetor
1l estd aqui, e é representado por um segmento AB, ok. Depois diz o qué?
E13: Ao conjunto de todos os segmentos com carateristicas do segmento
AB, orientados de A para B, estes sdo equipolentes ao segmento AB.
Prof.: Reparem aqui, primeiro vamos pegar a ideia que ja tenho estado a
passar que os segmentos sdo representados por? Sao representados por o
que?

E13: Por uma seta.

Prof.: Por uma seta? Os segmentos sdo representados por uma?

E13: Reta (aula de margo, 2020)

Percebe-se aqui, que o docente da conta do erro da estudante e repete a
questdo, para regular a acdo da estudante e leva-lo a reconhecer o seu erro e de
seguida corrigi-lo. O estudante reflete e responde de forma correta: “Reta” (Eis,

Nota de campo aulai).
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Nesta categoria, o docente utilizou, para além do diagndstico, outras
estratégias de avaliacdo formativa. Podemos referir aqui o questionamento, na
forma de feedback oral, comumente, utilizado na avaliacdo formativa. Um dos
exemplos € a resposta a questdo seguinte formulada pelo estudante Eio, décimo

estudante a intervir naquela aula:

E10: E possivel ter um segmento AB com outro segmento negativo?
Prof.: Hum (...)!

E10: E possivel ter outro segmento negativo e que por exemplo pode ser
multiplicado por um escalar positivo, fazer o contrario, ¢ possivel?

Prof.: Nisso nds podemos pegar em segmentos opostos, ndo €? Primeiro ¢
que nos temos de ter o sentido definido como convencionalmente positivo.
Vamos 14 supor que a turma adota como sentido positivo este que ¢é
orientado de A para B, da esquerda para a direita. Esse para n6s € o nosso
sentido positivo. Entdo, todo o segmento que vem contra o nosso sentido
positivo pode ser o segmento CD. Esse segmento que vem no sentido
contrario ao adotado positivo, assume o sinal qué?

E10— Negativo.

Prof.: Se eu multiplicar esse por um escalar negativo automaticamente vai
adotar o sentido deste. Vira; esta? (aula de margo, 2020)

Nesta situagdo percebe-se que a medida que os estudantes vao apresentando
as suas duvidas, o docente vai esclarecendo-os, numa forma de feedback e, portanto,
vai regulando a aprendizagem dos estudantes. Assim, percebe-se que esta pratica
do docente deve ser vista como parte integrante da dinamica das relagdes entre o
docente e os estudantes, em uma sala de aula. Desta maneira, a partir das respostas
as questdes que coloca aos estudantes, o docente pode introduzir novos contetdos,
apresentar tarefas, acompanhar a sua resolucao, avaliar e fornecer o feedback.

Do exposto, percebe-se que o feedback ¢ conhecido pelo docente e ha
intencionalidade da sua parte em pd-lo em pratica. Contudo, segundo nos explica,
ndo teve formagdo nesta area. Foi ele proprio que procurou informagdo para

autodidaticamente adquirir conhecimento sobre esta pratica de avaliagao formativa:

O Feedback da avaliagdo ¢ o retorno daquilo que nés imputamos para eles,
(...), € que com esta avalia¢do o estudante quando sabe que estd no nivel
de bom nos reforgamos para que o estudante continue. E em fungdo da nota
que tem, quando ¢ mal, nds incentivamos o estudante para estudar,
portanto, o refor¢o é mais para que o estudante estude, e quando é bom,
aconselhamos a permanecer no mesmo carris. (PGA1, entrevista inicial)
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Adquiri conhecimentos sobre o feedback através da Wikipédia. Ela
procede como realimentacao. Ex: Um estudante que entrega a prova antes
do tempo e com tudo certo. Ou seja, ele foi produtivo e eficaz na prova,
isto &, feedback positivo. (PGA1, entrevista final)
Avaliagdo sumativa
No que se refere a avaliagao sumativa, observou-se a sua utilizagdo pelo
docente durante a sua pratica avaliativa, parecendo mesmo ser a mais utilizada pelo
docente. O instrumento de avalia¢do sumativa que usa com maior frequéncia ao

nivel do ensino superior com fungao classificatoria ¢ especificamente a prova

escrita:

Na avaliacao que realizo os instrumentos normalmente sao provas escritas,
(...), elaboradas por mim, que beneficiam de algum registo. (...) Nos
usamos provas escritas cujas notas podem tributar para a selecdo dos
resultados positivos ou negativos do estudante. (PGA1, entrevista inicial)

Na aplicagdo das provas, o tempo utilizado pelo docente, na opinido dos estudantes,
tem sido insuficiente e isso tem-lhes gerado alguns constrangimentos: “As provas
sdo muito sequenciais ¢ no momento da realizacdo da prova o tempo tem sido
restrito” (Entrevista inicial, grupo focal 2).

Saliente-se que o docente realizou a 1. prova escrita (parcelar), com a
duracdo de 90 minutos, no més de novembro de 2020. Ele foi o unico a
supervisionar esta avaliagdo que teve como instrumento de recolha de dados um
teste. Apesar de ser uma prova de Geometria, durante a sua realiza¢ao observou-se
que no universo dos 39 estudantes, somente cinco estudantes se fizeram
acompanhar com o material geométrico. Antes do inicio da prova, o docente
perguntou: “Aqui tem estudantes da rebusca na cadeira de Geometria? (...) Sao
quantos? Vocé, por exemplo, ndo foi meu estudante no ano passado. Este ano tém
de fazer algum esforco para superarem esta cadeira”. (Avaliagdo parcelar, nov.
2020)

O docente comecou por distribuir as folhas de prova, seguindo-se-lhe a
distribuicdo do seu enunciado, que continha cinco questdes e cinco alineas. O
docente apresentava problemas com dados incompletos e pedia aos estudantes que,
a partir daqueles dados, determinassem os dados em falta. Noutras questdes

apresentava figuras geométricas e os estudantes, a partir da figura dada, também,
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podiam determinar vetores, angulos, condi¢cdes de paralelismo, entre outras.
Apresenta-se, de seguida, o exemplo de uma prova que o docente aplicou aos

estudantes (Figura 9):

1. Os angulos directores de v veetor sdo: a ¢ 45°. Determine:
a) a;
b) o vector U = (z,y), sabendo que || =2
9. Considere os pontos de mn triangulo: A(1,1); B(3,1) e C(1.4).

a) Determine 0 seu perimetyo;
L) Determine a soma dos anglos interncs
¢) Determine a sna area e conclua que & rectangulo

3. Considere o triangulo abaixo e determine o &ngulo # oposto a0 || e formado pelos
vectores W e .

)= V18 1@ =3

7] = V9

4. Determine o vector ', paralelo ao vector 7 = (2,~1.3), tal que 7.7 = -42.
5. Determinar o valor de a para que seja 45° o angulo entre os vectores d=(21)e
v =(1,a).

Figura 9 - Exemplo de uma prova realizada (Prova parcelar, dez. 2020)

Pode perceber-se que, pela extensao e complexidade da prova, o tempo de
90 minutos pode ser curto para a sua resolugdo e, deste modo, o estudante nao
conseguir termina-la se ndo utilizar uma estratégia adequada. Tal facto pode leva-
lo a ter uma classificagdo insuficiente. A questdo da insuficiéncia do tempo de
resolucao das questdes apresentadas na prova ¢ também reconhecida pelo docente
que procura construir as questdes entrando em linha de conta com as aprendizagens

que supoe os estudantes terem, como nos explica:

(...), uma das dificuldades ¢ o tempo de resolucao de uma prova por parte
dos estudantes; porque para o estudante o tempo nunca chega. Para
ultrapassa-las elaboro perguntas e exercicios ao nivel da aprendizagem
deles contando ja com o tempo de resolugdo da prova por parte deles, mas
mesmo assim nunca ¢ suficiente para alguns. (PGA1, entrevista inicial)
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O tempo para a resolugao das questdes contidas nas provas ¢ estabelecido
pelo horario fornecido pelos departamentos de ensino e investigagdo. Julgamos ser
uma questdo que devia ser revista por aquele departamento porque, ao nivel deste
tipo de provas, a escola realiza uma prova por dia e de forma intercalar, isto ¢, um
dia de prova e outro sem prova. Neste momento que se vive a pandemia da COVID-
19 ha reparticdo dos componentes da turma, obrigando a realiza¢ao de duas provas
por dia, sendo uma para o primeiro grupo de estudantes e outra para o segundo
grupo. Ainda assim sobra algum tempo e por isso, questionamos até que ponto o
tempo previsto para a sua realizacao deveria ser alargado. Por exemplo, a prova do
exame da cadeira em analise neste ano académico contou com 6 questdes € quatro
alineas e o tempo de resolucdo foi de 90 minutos. No caso especifico da segunda
questdo, contou com 4 alineas e a sua resolugdo exige recorrer ao esbo¢o de um
gréfico e isto ocupa muito tempo. A figura 10 apresenta o enunciado da questdo e

parte da sua resolucao feita por um estudante:

[N

\ L35 | v
. Lonsidere gs nontos A( 7y (e (0 a10) vére: 14
Considere os pontos A(z 1Y), B(xg;ye), Clzs; ys) vértices de um triangulo.

a) Determine as coordenadas de M e N. pontos médios, respectivamente, dos lad
/-1(‘ e U'B.

— 1

b) Mostre que M N = SAB.

¢) Generalize o problema a qualquer tridngulo mostrando que o segmento de rect
que une os pontos médios de dois lados de um triangulo é paralelo ao terceiro
lado e tem a metade do seu comprimento.

\

1 1 =
d) Conclua que os vectores MN e AB sio colineares.

3 A Y) B0w: ) eltss)

171

0s

d



M =2+ X3, V.r—f‘:!;)

AC — & f =
c‘\C — X34+ X2 yg—f&a)
B = L ==

; Xy A+ X Y.+ Ysa
HN= N-M —_—(’/‘3:1%51; 9{;%’7—(”?5 : T/

_ 7{479—2’[—#{:;/ Yst Yo --9,/-1593/)
- 23,

- 2

2 7 =

[ X=X Yy, — Yua _ 7B
=3 7 — 2

A—A
(oG

)

i (=7 7 92~ %)

: Y Y
K= X4 - y,— Y H_—I_(XQ—XA bl A

(ﬁ;ﬁ Xa . \J&—.y;r/:( Ao~ X
= =

2

et U")

7(&_)(", yo'_;'-i—/ -2 o _
( =" BT )=Ora )

X -y
’—01—@;_4 - ﬁxa—j;‘,a

i iy, STy,

X —Ha —I F 2RI, = C

Yr— 4, - Py, + Ty j— &

Figura 10 - Enunciado de uma questao de exame 2021 e parte de sua resolugdo

(Prova de Exame, fev. 2021)

Quanto a frequéncia das avaliagoes, o docente refere que avalia
constantemente durante as suas aulas: “todos os dias que eu entro na sala de aula ¢
um dia para avaliar os meus estudantes, até que ponto estdo em termos de
conhecimentos” (PGA;, entrevista inicial). Observou-se, durante a pratica, a

realizagdo de duas provas parcelares e um exame final da disciplina de Geometria

Analitica I.

Priticas em Algebra Linear I

Apresentaciao do docente

O docente da cadeira de Algebra Linear I pertence ao departamento de

Ciéncias Exatas da escola superior pedagdgica em estudo. Faz parte dos primeiros

J=

K7
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licenciados do curso de matematica colocados no mercado de trabalho por um
ISCED. Chegou a efetivar-se como docente desta escola superior pedagogica
através de um concurso publico realizado no ambito do alargamento das instituigoes

de ensino superior em todo o pais; tal como refere:

(...) pertenco ao departamento de Ciéncias Exatas. Para trabalhar no
ensino superior a principio houve necessidade do crescimento destas
instituicdes, entdo como constituiamos os primeiros licenciados colocados
no mercado de trabalho pelo ISCD (...) e a necessidade de se fazer crescer
as institui¢des pelo pais esteve em alta, houve concurso ptblico em varias
institui¢des. Entdo, foi o motivo pelo qual tivemos necessidade de
ingressar. Concorremos e c4 estamos. (PAL, entrevista inicial)

O docente foi motivado pela vontade de crescer em termos cientifico e
principiou a carreira docente universitaria como licenciado; e agora é mestre, gragas
a politica da instituicdo onde leciona, que aposta na formacdo dos seus
profissionais, visando a melhoria do processo de ensino e aprendizagem no ensino

superior. Assim como nos explica:

As motivacdes que me levaram a ingressar no ensino superior reveem-se
no crescimento cientifico em fung¢do da vontade propria e de maneira mais
abrangente, colmatar ou completar aquilo que sdo as vagas em termo da
capacidade cientifica em que o cidaddo pode ou deve se rever. A formagao
a entrada na instituicdo foi de licenciatura apenas. Agora tive um
crescimento cientifico, gracas as tendéncias institucionais e agora estou
com o grau de mestre em ciéncias. (PAL1, entrevista inicial)

Na institui¢ao, particularmente no departamento de Ciéncias Exatas, o
docente assegura o ensino e aprendizagem de diversas cadeiras em diferentes anos
do curso de ensino da Matematica. Neste sentido, e de acordo com a entrevista que

nos concedeu, afirma que:

Nesta escola de ensino superior pedagdgico, a minha tarefa especifica
consiste em cumprir com a tarefa em si de lecionar as mais distintas
cadeiras. Leciono no 1.° ano, especificamente no curso de ensino da
Matematica, a cadeira de Algebra Linear I, no 2.° ano a cadeira de Historia
da Matematica, leciono ainda no 3.° ano do curso de ensino da matematica
a cadeira de metodologias ou Didatica da Matematica e a Pratica
Pedagdgica I e no 4.°ano estou com a cadeira de Trabalho do Fim de Curso.
(PAL;, entrevista inicial)
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Ao servigo da wuniversidade, especificamente como docente no
departamento de Ciéncias Exatas, o docente conta agora com dez anos de servico
docente efetivo, lecionando diversas cadeiras em todo o curso. Porém, para esta
investigacdo o nosso interesse foca-se na cadeira de Algebra Linear I, contemplada
no presente estudo.

Antes de se efetivar no quadro do pessoal docente universitario da escola
superior pedagogica, o docente foi professor do ensino geral, lecionando no 1.° ciclo
do ensino secundario. Comegou com a disciplina de Lingua Inglesa e depois

enquadrou-se na matematica, disciplina em que se especializou na licenciatura.

Lecionou no 1.° ciclo do ensino secundario, especificamente falando das
classes 7.7, 8.* € 9.%, isto ¢, de 2003 a 2007. Em 2007, ingressou na escola
do ensino secundario, PUNIV onde lecionou a cadeira de inglés nos dois
1.°s anos e depois pela necessidade de ingressar no respetivo ramo em
funcdo da formacao académica, entdo passou a lecionar matematica nos
anos de 2009 a 2011. (PAL1, entrevista inicial)

O docente em referéncia tem a percecao de que o ensino superior se encontra

em crescimento, porém considera ainda que ha muito por fazer neste subsistema de

ensino superior para que ele desempenhe o seu real papel:

A principio, o ensino superior em Angola tem estado a evoluir através das
tendéncias governamentais ¢ o empenho que certas dire¢des tém tido em
func¢ao de crescermos mais em termos cientificos assim como académicos,
de maneira a respondermos as necessidades da sociedade. (...) acredito
que o ensino superior tem desempenhando um papel importante em fungao
do crescimento demografico, a partir da necessidade do crescimento
cientifico; mas acredito, também, que muita coisa ainda deve ser feita.
Principalmente quando se diz do rigor que deve-se implementar em fungao
do perfil do licenciado ou do formando que estiver a sair. Ainda ha muito
por se fazer. (PAL,, entrevista inicial)

Ensino da Algebra Linear I

O ensino como pratica do docente na disciplina de Algebra Linear I € parte
do processo de ensino e aprendizagem que se considera como procedimento
puramente cognitivo com carater mediatizado que visa a aprendizagem dos

estudantes. De acordo com o docente desta disciplina:
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O processo de ensino (...) da Algebra Linear I do ponto de vista de muitos
(...) tem sido muito complexo. Desde ja, falar do dominio de ensino
dizemos que esta disciplina tem as suas particularidades, as suas técnicas,
metodologias e estratégias que em algumas circunstancias diferem-se com
as daquelas cadeiras que sao do dominio meramente social, falo por
exemplo dos cursos de psicologia e outros. (PAL1, entrevista final)

Por causa das razdes apontadas acima, o docente considera que para cumprir

com o seu papel no dominio do ensino desta disciplina o requinte passa por:

(...), cumprir com a tarefa em si de lecionar (...); cumprir a rigor com o
horario, no que diz respeito a pontualidade e a assiduidade e [dessa forma]
levar a cabo o ensino segundo os objetivos curriculares. (PAL1, entrevista
inicial)

A pratica de ensino que se analisa nesta disciplina incidiu sobre trés temas:
Introducdo a Logica Matematica, Espacos Vetoriais sobre um Corpo, Matrizes e
Determinantes de Matrizes.

Para ensinar os conteudos destes temas, particularmente o de Matrizes e
Determinantes de Matrizes, o docente usou como materiais de apoio fasciculos
produzidos por ele mesmo. A produgdo destes materiais de ensino teve como base
de orientagdo o programa que lhe foi fornecido pelo departamento a que pertence;
assim, mais abaixo se apresentara um trecho desse material para demonstrar a
maneira como fez a introdu¢do do conceito de matriz no referido material.

O docente fez a introdugao desse conteudo baseando-se em situagdes da vida
real. Por exemplo, foi buscar a estratégia de um estudante que organizava o estudo
de trés disciplinas distintas durante uma semana; tendo em conta o numero de horas
consumidas durante este periodo. Para além desta forma, o docente buscou,
também, o exemplo de sistemas de equacdes que o estudante ja tinha aprendido e
relacionando estes com o aspeto que pretendia tratar. Aproveitou para introduzir o

conceito de matriz, tal como se evidencia a seguir na figura 11.
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Na Secao 1.2, usamos colecoes retangulares de nimeros, denominadas matrizes awumen-
tadas, para abreviar a escrita de sistemas de equacoes lineares. Contudo, essas colecoes
retangulares de nimeros ocorrem também em outros contextos. Por exemplo, a seguinte
colecdo retangular de trés linhas e sete colunas pode descrever o niimero de horas que um
estudante gastou estudando trés matérias numa certa semana.

r 3 4 o 6" Sab. Dom.
Matematica 2 3 2 - 1 4 2
Histéria 0 3 1 = 3 2 2
Linguas B 1 3 1 0 0 2

Suprimindo os titulos, ficamos com a seguinte colecdo retangular de nimeros com trés
linhas e sete colunas, denominada “matriz™.

Fonte: Material de apoio utilizado pelo docente no ensino da Algebra Linear I
Figura 11 - Introdugao a defini¢do do conceito de matriz.

Estratégias de ensino.

O docente, na sua pratica, organizou o ensino em semindrios, aulas
expositivas, aulas praticas, entre outras formas de organiza¢do deste processo. As
estratégias de ensino que usou com mais frequéncia foram a exposicao
acompanhada de explicagdo e de demonstragao.

Ao trabalhar a multiplicacdo de duas matrizes de dimensdes diferentes,
utilizou o material de apoio, tal como se referiu acima, colocou um exemplo ¢ uma
nota explicativa para orientar o estudante como devia proceder para realizar esta
operagdo, uma vez que a primeira matriz que designou de matriz A possuia duas
linhas e trés colunas e a segunda, que designou de B, possuia trés linhas e quatro

colunas conforme se segue (Figura 12).

Considere as matrizes
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Como A € uma matriz 2 X 3 e B € uma matriz 3 X 4, o produto AB é uma matriz
2 X 4. Para determinar, por exemplo, a entrada na linha 2 e coluna 3 de AB, destacamos a
linha 2 de A e a coluna 3 de B. Entdo, como ilustrado, multiplicamos as entradas corres-
pondentes e somamos esses produtos.

[123];_: i ‘:DDDD
26 0, ., o , CCIRd ]

(2-4)4+(6-3)+(0-5) =26

Figura 12 - Exemplo da multiplicagao de matrizes no material do docente

Durante o desenvolvimento dos temas, o docente adotou como estratégia
uma breve revisdo dos temas lecionados anteriormente, e, outras vezes, temas
lecionados em outras disciplinas cujos conteudos tinham relagdo com o assunto
abordado. Fé-lo para saber o que os estudantes sabiam e o que ainda lhes faltava
saber, para com base nestes conhecimentos iniciar o ensino dos conteudos que
pretendia lecionar. Por exemplo, ao lecionar o tema da 16gica matematica comegou

por dizer:

Prof.: (...) entdo, vamos continuar com o nosso programa. Em primeiro
lugar, vamos lembrar o que faldmos na aula passada. Aluno ntimero 6.
Comecamos com o conceito de logica, nao?

Ei: Sim

Prof.: O que ¢ a lo6gica? De que se encarrega a l6gica? Analisar o qué?
E»: (...) alogica se encarrega de analisar o processo do bem pensar.

Es: (...), do raciocinio.

Prof.: Ademais, de qué (...) da estrutura (...)?

E4: E também do valor da verdade de certas proposigdes. (Aula, 3 mar.
2020)

Prof.: Rapidamente recapitulando, o que ¢ que foi tratado no ultimo tema?
Valor logico das (...)? O que é que vimos concretamente ai no valor 16gico
das proposicoes?

E¢: Vimos as tabelas de verdades.

Prof.: Dissemos que as proposi¢des podiam ser (...)? Avancamos mais um
pouco, de que falamos? (...) A nossa inten¢dao hoje ¢ entrar na unidade
numero dois. O que ¢ que diz a unidade numero dois?

Es: (...) Espago vetorial: conceitos e definigdes.

Prof.: Espago vetorial sobre um corpo, também tem 14 isso. Para esta
unidade ja deixamos um material, certo? (Aula de outubro, 2020)
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Percebe-se acima que o docente ao lecionar os contetidos de Algebra Linear
I comegou por fazer a abordagem de determinados conceitos, como € o caso do
conceito de logica, que aparece no episddio acima. Em termo de ensino, a
abordagem de conceitos requer um tratamento didatico que abarca determinadas
fases metodoldgicas que comecam com a fase de consideragdes gerais e exercicios
preparatorios, a fase de formagao do conceito e termina com a fase da fixacao do
mesmo conceito. A via metodoldgica utilizada pelo docente para a formacao do
conceito de logica que aparece no episodio acima, percebe-se que foi a via indutiva.

E possivel perceber-se que no primeiro momento o docente explora os
conhecimentos prévios dos estudantes sobre o conceito de logica a partir de
questdes que lhes dirige, fazendo-as numa sequéncia indutiva. Desta forma, o
docente procura desenvolver as capacidades mentais gerais referentes ao conceito
de logica e, também, desenvolve o adestramento logico linguistico por meio das
respostas dos estudantes as questdes colocadas pelo docente. Desta maneira os
estudantes sdo levados até certa medida a identificar os representantes € nao
representantes do conceito de logica.

Na base anterior, foi possivel verificar que durante o ensino da Algebra
Linear I, o docente sempre se fez acompanhar de um guido da aula e, também,
valorizou o resultado dos conteudos apresentados pelos estudantes, resultantes da
pesquisa feita por eles de forma independente. Sendo assim, quando comegou a

lecionar a unidade dois que tratou sobre espagos vetoriais, referiu:

Antes de entrarmos nesta unidade nimero dois precisamos saber o qué que
vocés trazem sobre este tema; o qué que vocés sabem sobre os espagos
vetoriais ou sobre vetores; o qué que sabem sobre tipos de vetores. Por
isso, ia comegar por perguntar se alguém tem a definicdo de vetor, ou o
qué que ¢ isso de vetor? O que € um vetor? Nao sintam medo de errar,
estejam a vontade. Dependendo da bibliografia que cada um de vocés ira
consultar; hé bibliografia que vai definir vetor como um ente matematico
com sentido, dire¢cdo e comprimento; os outros definem: ¢ uma grandeza
fisica com sentido, dire¢do e comprimento. Mas no fundo ¢ tudo a mesma
coisa. (PAL;, Nota da aula)

O docente ao ensinar o tema sobre vetores procurou, como tem vindo a

fazer, relacionar os contetidos vetoriais da Algebra Linear I com a vida. Notou-se
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tal pratica a partir do contetido de introdugdo a este tema no seu material de apoio

conforme se apresenta um extrato do texto na figura 13:

Os engenheiros e os fisicos fazem uma distin¢ao entre dois tipos de quantidades fisicas:
os escalares. que sao quantidades que podem ser descritas simplesmente por um valor
numeérico, e os vefores, que sao quantidades que requerem nao sé um valor numeérico,
mas também uma direcdo e um sentido para sua descricdo fisica completa. Por exemplo,
a temperatura, o comprimento e a velocidade escalar sido escalares, porque podem ser
completamente descritos por um nimero que diz “quanto”, digamos, uma temperatura
de 20°C, um comprimento de 5 cm ou uma velocidade de 75 km/h. Por outro lado, a
velocidade e a forca sido vetores, porque requerem um nimero que diz “quanto” e uma
direcdo e um sentido que diz “para onde”, digamos, um barco se movendo a 10 nés (ou
milhas nduticas por hora, a maneira tradicional de medir velocidade na dgua) numa
direcido de 45° no sentido do nordeste ou uma forca de 100 kgf agindo verticalmente
para baixo. Embora as nogoes de vetores e escalares que estudamos neste texto tenham
suas origens na Fisica e na Engenharia, aqui estaremos mais interessados em utilizi-los
para construir estruturas matemadticas e em aplicar essas estruturas a dreas tido diversas
como Genética, Ciéncia da Computacio, Economia, telecomunicacgoes e Ecologia.

Figura 13 - Exemplo da introdug@o do contetido de vetores no material de apoio do
docente

Dessa maneira o docente em sua pratica de ensino pds em evidéncia
conhecimentos segundo os quais o ensino da Algebra possibilita relacionar com
situacdes da vida real. Assim, durante a aula de introducdo ao tema que acomodou

o capitulo dois referiu:

Prof.: (...) Falando dos vetores na vida pratica ha algum lugar onde
podemos aplicé-los? (...) onde € que se aplicam os vetores na vida pratica?
Ei: (...) Construgado Civil.

Prof.: E mais? (...) Quais sdo as outras disciplinas que também utilizam
vetores?

E»: (...) na Fisica também se usa vetores.

Prof.: Mais?

E;3: (...) Na Geometria.

Prof.: Mais? (...) Na Economia também € possivel usar vetores? Nao, Nao
da para ver o crescimento da economia? (...) Agora na Medicina nao ¢
possivel? (Aula de outubro, 2020)

Dessa maneira, o docente conseguiu através das respostas dos estudantes
saber a relagao da Algebra com outras ciéncias e também os conhecimentos prévios

que seus estudantes tinham neste dominio e dai tratar de forma segura o ensino dos
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conteudos do capitulo dois que se referia a Espagos Vetoriais. Ao tratar do subtema
espacos e subespacgos vetoriais usou a explicagdo e demonstragdo através de
exemplos resolvidos no quadro em sala de aula (a titulo de exemplo veja-se figura

14).

Figura 14 - Exemplo da resolugdo de espagos vetoriais realizada no quadro em aulas
de Algebra Linear I

Algumas vezes seleciona estudantes para resolverem no quadro os problemas por
si proposto enquanto os restantes estudantes resolvem no caderno e ele vai
monitorando a resolucdo tanto do estudante que estiver no quadro a resolver o
exercicio, como nos cadernos dos que resolvem de forma individual. No final, pede
a todos os estudantes para confrontarem os resultados apresentados no quadro com
os dos cadernos. A partir dai, abre o debate com toda a turma. Discutem-se os
procedimentos utilizados para a resolugdo do problema e esclarecem-se as
dificuldades encontradas. Por fim, pede aos estudantes que ndo tiveram alcangado
os resultados desejados para copiarem do quadro o resultado correto e tomarem
notas com vista a superacao dos erros que tiverem cometido.

Por diversas vezes, utilizou também o questionamento e a indu¢do como

estratégias de ensino conforme se evidencia a seguir:

Prof.: A légica se encarrega de analisar a estrutura e o valor de verdade de
certas proposi¢oes. Entdo o que sdo proposigdes? As proposi¢des podem
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ser simples e complexas. A analise das proposigoes se faz através de qué?
(...) Como se comprova o valor de verdade das proposi¢gdes? Utilizando o
qué? (...) Axioma! Ou postulados? (...) Também teoremas. O que é que
nos utilizamos para o efeito? E essa tabela de verdade como € concebida?
(...) A negac¢do, conjungdo, disjun¢do ... como se chamam? Operagdes
(...)? Como te chamas? Ok, através das operagdes logicas. Quais sdo estas
operagoes logicas? Colocando numa tabela de verdade estas operagdes
como pode ser o resultado? Vocé como te chama? (...) Exato, quem pode
descrever estes resultados?

Ei0: Tautologia se todas forem verdade; sera contingéncia se tiver uma
falsa e outra verdade e sera (...) contradi¢do se todas forem falsas. (Aula
de margo, 2020)

Podemos perceber que o docente usa a indugdo na sua aula para abordar o
tema sobre a logica. Ele vai incentivando os estudantes através do questionamento,
com vista a dar pistas aos estudantes até estes chegarem as respostas corretas cujo
fim serd a aquisicao de conhecimentos sobre a estrutura e o valor de verdade das
proposigoes através das operagdes da logica.

Ainda durante o desenvolvimento do mesmo tema, o docente pedia aos
estudantes para se deslocarem ao quadro um por um e representarem os simbolos
logicos que conheciam e essa estratégia levou-os a elaborarem as tabelas de

verdade, usando os simbolos representados por si como conectores:

Ei: Posso ser eu?

Prof.: Sim

Ei: Esse conceito tem a ver com os conjuntos e definimos conjunto como
uma colecdo de elementos que possuem as mesmas carateristicas.

Prof.: Muito bem. Outro voluntario, o qué que encontramos sobre esse
tema?

E>: Elemento ¢ cada constituinte do conjunto.

Prof.: Mais alguém encontrou outro conceito diferente deste?

Es: Eu ndo encontrei conceito; mas fiz as minhas pesquisas e consegui
perceber que ai vai se tratar de quando ¢ que um elemento pertence a um
conjunto.

Prof.: Pronto (PAL; & estudantes, Aula de outubro, 2020)

Para além das estratégias acima descritas, o docente refere outras conforme
explica: “criando grupos, mandando alunos ao quadro ou mandando tarefas
independente ou fazendo trabalhos coletivos dentro da sala de aulas” (PAL;,
entrevista inicial).

A estratégia de ensino acima relacionou-se com o topico da relatividade dos

conceitos no tema introdugdo a légica Matematica. Em relagdo a esta estratégia, o
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docente pediu para que, de forma voluntaria, os estudantes se dirigissem ao quadro
para apresentar o que sabiam sobre o assunto. O docente na sua pratica de ensino
sempre procurou motivar, desafiar e incentivar os estudantes a participarem na
abordagem do assunto com o objetivo de ajuda-los durante o tratamento dos
conteudos das temadticas tratadas. Essa estratégia permitiu-lhe identificar
determinados erros e dificuldades dos seus estudantes na abordagem correta da
tematica e posteriormente realizar as devidas corre¢des, fazendo chamadas de
atencdo a aspetos pertinentes que caso fossem olvidados levariam o estudante a

errar o resultado.

(...) algumas estratégias de ensino como essas tém por objetivo ajudar o
estudante a construir o seu proprio conhecimento a respeito de uma
determinada unidade tematica ou um capitulo conforme temos estado a
apresentar nas nossas aulas, portanto, as técnicas de ensino que temos
estado a apresentar tém sido bastante suficientes para podermos extrair o
melhor aproveitamento do aluno e porque, também tem ajudado de que
maneira os proprios estudantes a absorverem os contetidos que nos temos
dado em cada uma das unidades. (PAL;, entrevista final)

Organizador de tarefas

As tarefas de ensino propostas aos estudantes pelo docente de Algebra
Linear I dependiam do tipo de aula e do contetido a tratar. Para aulas de tratamento
de nova matéria, as tarefas propostas visam introduzir determinados conceitos e
procedimento essenciais para o trabalho com contetdos de Algebra. Por exemplo,
o docente ao fazer a introdu¢do do tema Espagos e Subespacos Vetoriais comegou

com uma tarefa preparatoria:

Prof.: O ultimo sumario foi combinacdo linear de vetores. Me parece que
vimos alguns exercicios (...) Apareceu um onde deviamos confirmar se
um dado vetor é ou ndo combinagdo linear dos outros. Também diziamos
que (...) a combinagdo linear de vetores se da quando o nimero de
equacdes for igual ao nlimero de incognitas, quando ha a total discrepancia
entre o nimero de incognitas e de equacdes ja podemos considerar que se
trata de uma combinagao linear. Portanto, com os exercicios que tinhamos
deixado creio que conseguimos perceber o que ¢ que tinhamos como
objetivo neste tema. A formula para calcular a combinagdo linear foi
bastante conhecida; alguém se lembra?

Ei: Sim.

Prof.: Quem quer escrevé-la no quadro? Voluntérios?

E1: Nao temos marcador
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Prof.: Vamos falar agora de espagos e subespago vetoriais. Toma
marcador. Portanto, hoje vamos tratar de espacgos e subespacos vetoriais;
vamos tratar da sua caraterizagdo; para melhor se tratar este tema temos
oito propriedades que serdo determinantes para dizer-se se um
determinado exercicio se trata ou ndo de um espago vetorial. (Aula, 13
jan.2021)

O episodio de sala de aula acima apresentado ilustra que o docente faz essa
ligagcdo de contetidos tratados em aulas anteriores com o conteido por tratar, isso
da, claramente, ao docente um diagnoéstico das condigdes prévias dos estudantes,
evidencia questdes sobre possiveis problemas que possam surgir no tratamento do
tema que se antevé e desperta interesse dos estudantes para o tema que se vai
abordar.

Para as aulas de consolidag¢do ou fixacao dos conteudos, as tarefas visam
que os estudantes adquiram conhecimentos mais amplos, com mais exatiddo,
particularidades de contetidos da Algebra Linear I e a memorizagdo destes
conhecimentos. Nestes casos, o docente orienta os estudantes a consultar

determinada bibliografia que ajuda a aprofundar os conhecimentos referentes a

tematica correspondente:

Prof.: Para o estudo de espagos e subespacos vetoriais, ha livros em que vao
encontrar espacos e subespacos lineares, porém, tudo ¢ a mesma coisa.
Devem pesquisar e encontrar as oito propriedades fundamentais para o
tratamento deste tema; porque nos permitem confirmar se uma dada
expressdo se trata de um espaco ou subespago vetorial; exemplo de uma
destas propriedades importantes para tratar o tema é Vu, UV € A: U + v € A.
(Aula, 13 jan. 2021)

A partir deste tipo de tarefas, os estudantes podem fazer exercicios diversos
aplicando contetidos ja trabalhados com o fim de aprofundarem os seus
conhecimentos e dai irem resolvendo problemas algébricos que lhes forem
propostos pelo docente e outros que encontrarem em determinados livros.

Para aulas com carater de orientacdo do trabalho independente, as tarefas
visam capacitar os estudantes para a solugdo independente de problemas de algebra
utilizando a pesquisa cientifica.

Nas tarefas anteriores podemos vislumbrar o trabalho e o desempenho dos

estudantes como varidveis importantes para o seu sucesso. Sendo assim, o docente

organizou as tarefas de maneira a contribuirem para a aprendizagem dos estudantes.
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Podemos verificar que durante o desenrolar das tarefas os estudantes aprenderam
com o seu proprio trabalho, apesar de em determinados momentos a sua atividade
esteve incidido sobre a utilizagdo de procedimentos de resolugdo e treinos de
elaboracdo de conceitos, onde os estudantes se familiarizaram com a extensao e
conteudo dos conceitos através de descrigdes e explicagdes mediante exemplos
apresentados pelo docente na fase da introdugdo de conceitos e noutra fase com a
explicacdo das carateristicas essenciais destes conceitos que constituiu a sua

definicao.

Papel do professor e dos alunos

O papel do professor foi de orientar de forma ativa, explicar os conteudos
constantes no seu guia da aula, apresentar as tarefas planificadas para a
aprendizagem e servir de guia para os estudantes, de forma a oferecer-lhes apoio
cognitivo, orientando-os na busca de determinada bibliografia, ajudando-os na
aprendizagem do conteudo. Durante a pratica, ele interveio questionando e ainda
incentivando os estudantes provocando avangos nao acorridos, conforme o exemplo

a seguir:

Prof.: Falando dos espagos vetoriais ja vimos de forma geral; (...), alguém
disse aqui, que era necessario vermos sobre o sentido, a dire¢ao e outras
coisas mais. Assim, refiro que hd um livro que depois podera vos ajudar
também a buscarem elementos basicos sobre esta tematica, que € este aqui.
(...) Tem 14 alguns elementos, alguns conceitos basicos sobre a tematica
que estamos a abordar hoje (...) E s6 para relembrarem alguns contetidos;
da pagina 19 até a pagina 25, tem 14 muitos conteidos sobre o assunto.
(Aula 18 nov. 2020)

Um dos papéis que o docente desempenhou foi de promover o didlogo
durante as aulas, criar oportunidades para a cooperagdo, a unido e a organizagao até
alcangar a solu¢do das tarefas. Nota-se ainda, neste seu desempenho uma
participacao dos estudantes, quer nas aulas, quer na realizagdo das tarefas de forma

individual e as vezes coletiva, quer nas discussdes durante o tratamento dos

conteudos da aula, conforme acontece abaixo:

Prof.: Existem grandezas fisicas que o seu resultado pode ser expresso
simplesmente por nimeros e para outras € necessario buscarmos o sentido;
quais sdo estas grandezas fisicas?

Ei: Os vetores (...).
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E>: A velocidade por exemplo.

Prof.: O qué mais?

Es: A forga;

Prof.: Pois, a forca também. Na sua representacdo podemos buscar
nameros arbitrarios. Qual é o nimero que vocé mais gosta?

E4: Dois.

Prof.: Esta bom, vamos trabalhar mesmo com dois quilogramas. (...) Aqui
qual ¢ o sentido?

Es: De cima para baixo;

Prof.: Com quantos quilogramas?

E¢: Com dois. (Aula, 16 de dez. 2020)

No trecho acima nota-se que existe uma interagdo entre o docente e os
estudantes. Com a intera¢do o docente criou um ambiente que proporcionou aos
estudantes liberdade para exporem os seus conhecimentos, de maneiras a associa-
los a matéria que estava a ser tratada. Nesse tipo de interagdo, produz-se
aprendizagem, e, ¢ notavel a participagdo dos estudantes durante a realizagdo da
tarefa de ensino conduzida pelo docente. Assim, nesta sala de aula temos estudantes
ativos, participativos e nao meros recetores de conteudos.

Vislumbra-se assim, que o estudante desempenhou o papel de construir a
compreensdo do assunto que lhe foi apresentado pelo docente, e desta forma,
desempenha, também, o papel de participante das reunides promovidas em sala de

aula, para além de participar no processo de aprendizagem juntamente com o

docente.

A aprendizagem em Algebra Linear I

A aprendizagem ¢ uma construcdo pessoal, ¢ resultado de um conjunto de
experiéncias vividas pelos estudantes ao longo das aulas desta disciplina, tal como

acontece na explanagdo dos estudantes:

Ei: Nos estudantes temos de memorizar toda aquela matéria; (...) nos
obrigam a reproduzir.

E>: No6s temos tempos diferentes, hd quem tem tempo mais ocupado e ha
quem tem tempo menos ocupado e € preguicoso, gasta o tempo a assistir
TV em vez de detalhar a matéria. (E; & E», grupo focal 1)

A aprendizagem desta disciplina tem passado por um processo de ensino

criativo com o envolvimento dos proprios estudantes como condi¢do para a
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aquisi¢ao de conhecimentos. Ainda nesta mesma senda tem sido fundamental
conhecer o nivel de aprendizagem dos estudantes e o nivel de desenvolvimento que
estes atingiram até ao momento que chegaram a esta disciplina.

A aprendizagem ¢ um processo cuja efetivacdo requer a utilizacdo de

diversas estratégias que vao desde sua organizacdo, aprendizagem superficial até
uma aprendizagem profunda. Na andlise que se faz nota-se que os estudantes
usaram mais a organizagdo da aprendizagem e a aprendizagem superficial, visto
que se referem mais a memorizacao e ao tempo que utilizam para aprender:
Os estudantes referem-se por diversas vezes a memorizagdo e reprodu¢do como
formas que encontram para poderem aprender os contetdos de Algebra Linear I que
recebem e fazem-no em funcdo de um tempo determinado. “Ha dias que a gente da
12 péaginas [de contetido] e vocé tem de ler todas as 12 paginas; e fica meio
complicado, a gente tem de memorizar todas as 12 paginas” (Ei, grupo focal 3).
Parece ndo tratarem de compreender ou de relacionar estes contetidos entre si.

O processo de aprendizagem na disciplina de Algebra Linear I que se analisa
na presente investigacao aconteceu através da realizacao de um conjunto de tarefas
educativas intencionais onde a interagdo entre o docente ¢ os estudantes, as
estratégias de resolugdo de tarefas pelos estudantes, a sua participacdo na resolucao
de tais tarefas durante o tratamento dos contetidos foi um facto.

Durante este processo, os estudantes aplicaram diversas estratégias de
resolugdo de tarefas propostas pelo docente no desenvolvimento desta disciplina.
Estas estratégias resumem-se a resolucdo de exercicios propostos no quadro, a
realizacdo de grupos de estudos onde os estudantes se reuniam para resolverem
determinadas tarefas propostas pelos docentes e tirarem duvidas entre colegas e
também a resumos dos conteudos em materiais de apoio fornecidos pelo docente
da disciplina tal como referem os proprios estudantes: “Fazemos resumo da matéria
tirando as coisas que nés achamos importantes” (E1, grupo focal 1).

Por exemplo, durante uma aula de Algebra Linear I que observamos, o
docente apresentou uma tarefa e pediu que a resolvessem, solicitando que um
estudante voluntario fosse ao quadro resolvé-la. O estudante procedeu conforme se

segue:
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Prof.: Dados os pontos A (g cos 609) eB (% — 13), calcule ou demonstre

as coordenadas do vetor 1. Temos a formula e sendo assim é sd substituir,
porém, precisamos de um elemento que temos de encontrar; qual ¢?

E1: Cos 60°

Prof.: Um voluntério para o quadro.

Ei: No6s ja temos a formula que é U = B — A, vamos substituir; mas,
primeiro temos de encontrar o valor do Cos 60°, ele tem o valor de i .

. : 1o on ~ . . e
Prof.: E mesmo assim vale > ? Tém a nog¢ao do ciclo trigonométrico?

Ei: Sim.

Prof: Pus ai propositadamente por causa deste valor, vamos ja comegar a
rebuscar algumas coisinhas.

Ei: J4 pensei nisso, os colegas sio muito bons nisso. Entdo, U =

(£-13) = (2x3). (Aula 20 out. 2020)

4

Percebe-se neste episddio que o estudante recorre a resolugdo no quadro e
aos conhecimentos adquiridos anteriormente de modo especifico ao ciclo
trigonométrico como estratégia que lhe facilita obter o resultado e durante esta
pratica existe uma interacao com o docente que lhe vai lembrando alguns aspetos
que fazem falta para que consiga atingir seu objetivo. Durante o processo de
aprendizagem em sala de aula um dos elementos indispensavel para quem aprende

¢ a sua participagado nas atividades que promovem tal aprendizagem.

Participagdo dos estudantes

A participagdo dos estudantes no processo de aprendizagem constitui um
ato fundamental que contribui para a aprendizagem dos contetidos lecionados nesta
disciplina, porque a medida que eles participam, envolvem-se no desenvolvimento
das tarefas, refletindo, raciocinando com o fim de poderem adquirir novos
conhecimentos, e isto, contribui para a sua aprendizagem.

Durante as observagdes a aula do docente de Algebra Linear I notou-se que
os estudantes participaram em todas tarefas propostas pelo docente e o docente
incentivava os estudantes a participarem nas atividades. Quando estes nao
participavam de forma voluntaria, ele indicava um estudante especifico ou
chamava-os um por um para contribuirem com ideias que servissem para se efetivar
a aprendizagem. Por exemplo, nas tarefas onde se tratou sobre l6gica matematica,
o docente chamou os estudantes para apresentarem os seus argumentos acerca do

assunto:
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Prof.: Como te chamas? Quais sao as operagoes logicas que se utilizam na
l6gica Matematica?

Es: Negacao, conjuncao, disjun¢do, implicagdo, equivaléncia, (...).

Prof.: Entdo, vamos resolver os dois exercicios que tinhamos deixado para
a tarefa. Vocé passa para o quadro.

E4: (...) o colega tem de explicar! Colega explica!

Es: Aqui temos uma ..., estamos perante uma equivaléncia, onde temos P
que estd a negar (~P), vamos colocar a primeira expressao P, depois
negacao (~P). Onde a expressao P esta a negar esta expressao aqui; entao,
isto fica: verdade fica falsa; falsa fica verdade. (...) depois metemos esta
outra expressdao que ¢ a segunda expressdo, € estamos perante a uma
disjunc¢do. Metemos a primeira expressao; na disjun¢do diz-se o seguinte:
quando tivermos perante a duas falsas, a que vem a seguir também ¢ falsa;
entdo na disjungdo vamos trabalhar com o P e 0 Q, (...). (Aula, 18 margo
2020)

Prof.: Cada estudante passa ao quadro e represente o conectivo que
conhece. O primeiro simbolo é? Esse aqui significa?

E4: Negacdo.

Prof.: Vamos 14, outro voluntério. Esse significa?

E7: Conjungao.

Prof.: A conjuncdo ¢ assim? Assim esta certo?

Alunos: Nao.

Prof.: Agora o colega do outro lado do quadro ja estd a escrever a
conjuncao! Pode continuar a escrever e coloca ja o respetivo nome. Qual
¢ o simbolo ali?

E>: Implicagao.

Prof.: Todo um que conhece um conectivo passa para o por no quadro.
(Aula 30 de out. 2020)

Pode-se notar acima uma participagao ativa dos estudantes nas tarefas

propostas pelo docente.

Satisfazer as inquietagoes dos estudantes

Durante a sua pratica, o docente esteve sempre atento para satisfazer as
inquietacdes dos estudantes. Tal como aconteceu na aula de logica matematica,
onde houve uma discussdo sobre a disjuncdo, quando o docente pediu aos

estudantes que cada um colocasse no quadro o conector que conhece:

E»: Este que vocé escreveu ¢ disjung¢do e ai ja tem.

Prof.: Ndo tem problemas, o colega tem razdo, porque quando estamos
perante a disjun¢dao vamos encontrar dois tipos de disjung@o. Quais sao?
Alunos: Inclusiva e Exclusiva.
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Prof.: O colega agora vai colocar a disjuncdo exclusiva. Conforme estavas
a colocar este; ¢ sO colocar um acento til no meio e se converte em
disjungdo exclusiva. (PAL1, aula 30 de out. 2020)

Na intera¢do professor-estudantes ilustrada, observa-se uma pratica do
docente que potencializa o ensino e permite que esta estratégia de ensino caminhe
junto com a avaliagdo, permitindo que os estudantes que ja compreenderam ajudem
os colegas que estdo com dificuldades, por exemplo, no caso o estudante que nao
sabia da disjuncdo exclusiva. Esta ¢ uma situa¢do que o docente criou ao propor a
atividade e resultou positivo para a aprendizagem deste estudante. Portanto, ha
propostas de tarefas que induzem ou favorecem a aprendizagem dos estudantes.

Continuando dizia o docente, (...): “definimos alguns tipos de vetores que
vocés disseram que nao viram em Geometria Analitica [; entdo vamos continuar
falando de soma de vetores, para posteriormente, falarmos da combinagdo linear
que ¢ o tema para hoje” (PAL, aula 2 de dez. 2020). Nota-se que o docente satisfaz
a inquietacdo dos estudantes que se sentiram preocupados com o conectivo de
disjun¢do que julgaram que estivesse repetido no quadro, e o docente aproveita a
ocasido para lembrar que existem dois tipos de disjun¢do, por um lado,
proporcionando que eles aprendam o segundo tipo de disjunc¢ao que se calhar nao
tinham visto anteriormente; e por outro lado, apesar do docente ter planificado outro
conteudo para a aula, primeiro satisfaz a dificuldade dos estudantes no que concerne
a soma de vetores. SO depois disto, passa para o conteudo planificado para aquela

aula.

Relagdo professor e estudante

Durante o periodo em que foram observadas as aulas notou-se um ambiente
calmo, harmonioso e sadio na relacdo docente-estudantes. Observamos um docente
a dirigir o processo de ensino e aprendizagem de forma calma, e atento as diferencas
individuais dos estudantes. Esclarecia qualquer davida que os estudantes tivessem.
No discurso abaixo, por exemplo, apresenta-se parte do episddio de uma aula onde
o docente esclarece as duvidas dos estudantes sobre a dependéncia e a

independéncia lineares:

Prof.: (...), nos quatro exercicios, ndo € isso?
Alunos: Sim.
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Prof.: O primeiro exercicio diz para fazer o qué?

Ei: (...), dizer se os vetores e; e e, sdo linearmente independentes.

Prof.: E na b)?

Ei: ...

Prof.: Tudo bem; [para comecar], nds vimos quando ¢ que estamos diante
da independéncia linear e quando ¢ que estamos diante da dependéncia
linear. A dependéncia linear ou a independéncia linear, praticamente sdo
operagdes equivalentes a combinagdo linear que vocés ja tém. Se na
combinagdo linear dizemos que um vetor serd combinagdo linear dos
outros, se U serd igual a um escalar que multiplica os outros; podia ser U
=a X (vl + k2;v2 + --+); ja aqui na independéncia linear, o que estamos
a cobrar, vamos inverter a formula. Serd independentemente linear se
(kuy; k,v2) = 0,com k,k, € R e, também, o proprio k;, tem de ser igual
a k, e por sua vez igual a 0. O que vocé€s devem perceber nesses exercicios
¢ que um vetor independentemente linear, também ¢ uma combinagao
linear. Porque normalmente os vetores independentemente lineares sdo
sistemas determinados e os dependentemente lineares sao sistemas
indeterminados; os indeterminados, vocés sabem que sdo aquele que
praticamente ndo tém solugdo. E a combinacao linear e a independéncia
lineares nos dao resultados; portanto, aqui vocé€s podem ver que os valores
de k, e k, sdo iguais a 0. E a alinea a) diz qué? E para ...

Alunos: ...

Prof.: Tém de ficar atentos com o que t€ém nos cadernos Senhores!
Alunos: (...), Sao linearmente independentes.

Prof.: Entdo temos de aplicar a formula em questao. (Aula, 24 de jan. 2021)

Durante esta explicagdo do docente, os estudantes apresentavam-se calmos

em sala de aula (Figura 15).
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Figura 15 - Exemplo da relacdo Docente-Estudante no processo de ensino e
aprendizagem

Durante as aulas os estudantes caraterizavam-se como participativos € as
vezes criativos no desenvolvimento das suas atividades académicas. Tal como

apresentamos a seguir no excerto do seu discurso:

Ei: Desculpa senhor professor, nds estamos a buscar este; (...), isso
significa que estes sdo os que representam os Euler?
E»: Entdo, terfamos como coordenadas do i = (4, 6, 0)

Portanto, foi desta forma que se manteve a boa relagdo docente-estudantes
na dire¢do do processo de ensino da algebra Linear I, com o docente a fornecer as

informagdes necessarias e os estudantes a colaborarem nos momentos de aula:

Prof.: Nos ja ditamos os programas, capitulo 1 a gente j& sabe o qué que
vai ser, embora ainda ndo tenhamos ditado o capitulo 2; ditamos o capitulo
27

Ei: Nao, s6 os pontos 1.1 e 1.2.

Prof.: Sdo por ali 10 pontos; ndo &?

Alunos: 6 ...

Prof.: Esses seis pontos podiam ser abordados com calma, vejo que até
esse tempo que estdo a nos dar de quarentena, ja em vez de fazermos uma
brochura que corresponda ao primeiro capitulo, a gente vai ja poder
estender. Entdo, vamos ja poder estender.
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Alunos: Sim.

Prof.: Hoje podiamos dar o conteudo relacionado com (...), mas eu sou
aquele que acho que vamos dar mais um refor¢co naquilo que sdo os
exercicios, (...). Deixamos aqui alguns exercicios?

Ei: Sim.

Prof.: Eu gostaria que pudessem trilhar nesses exercicios, tendo em conta
a sua natureza, a sua estrutura, (...); e todos aqueles exercicios que eu
deixar como tarefa e ndo os resolver na turma, vocés tém de ficar ja atentos,
porque ¢ possivel que venham a estar na prova. Por isso, o convite de terem
que formar ja os grupos de estudo, estes tém de estar ja ativos. Claro, nesta
fase nao se pode ter um grupo de estudo de um aglomerado que nao seja
superior a 200 pessoas, tem de ser inferior a isto. Entdo, antes do sumario
coloquem exercicios. (Aula, 1 margo, 2020)

A avaliacdo em Algebra Linear I

A avaliagdo pode ser percebida como um processo de tomada de decisao
sobre as aprendizagens dos estudantes. Apesar desta perspetiva ser do dominio de
muitos docentes, na disciplina de Algebra Linear I, ela ¢ considerada pelo seu
docente como sendo:

0 Unico processo por intermédio do qual [se] pode medir até que ponto o
professor lecionou, até que ponto o estudante percebeu, até que ponto
devemos melhorar ainda mais os aprendizados; (...) isto ¢ um processo, €
um processo como tal ndo tem um fim determinado; entdo, ¢ bem verdade
que ainda que nos empenhemos hd muita coisa por se melhorar. (PAL;,
entrevista inicial)

Este docente, carateriza a pratica de avaliagdo nesta disciplina dependendo

da expetativa criada por ele na resolugdo das tarefas que propde ao estudante. Estas

podem ocorrer em torno de:

uma unidade tematica ou uma aula. O docente [pode] entrar na sala de aula
com uma impressdo, mas, ¢ o decorrer da aula que determinara o tipo de
avaliacdo que pode ser aplicado na sala. Se ndo houver flexibilidade neste
paradigma, entdo (...), estaremos a prejudicar os nossos estudantes. Creio
eu que as avaliacoes devem depender do nivel de compreensao dos
conteudos pelos estudantes, isto sim, € que ditara o tipo de avaliacao que
poderemos aplicar na sala de aula. (PAL1, entrevista final)

Como se pode aferir das consideragdes do docente, numa situagdo de
avaliagdo, o resultado do empenho do estudante na resolugdo das tarefas revelara o

seu saber. Assim, depreende-se aqui o papel preponderante da avaliagdo da
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aprendizagem que deve ocorrer em sala de aula, por esta ser o palco das
aprendizagens. A avaliagdo que nela ocorre deve ter por foco a observacao das
experiéncias vivenciadas pelos estudantes, cujos resultados devem servir para
reorientar a compreensao dos conteudos e das experiéncias anteriormente vividas
pelos estudantes de forma flexivel, para que estes possam produzir melhores
resultados. Percebe-se na ideia do docente que, em primeiro lugar, a avaliacio deve
ocorrer num determinado contexto, seja tematico ou de aprendizagem realizada na
sala de aula. Em segundo lugar, entende-se que nem sempre a espectativa do
docente determinara o tipo de avaliag@o a aplicar aos estudantes em sala de aulas.
Em terceiro lugar, apela-se a flexibiliza¢ao no processo de avaliacdo em fungao das
aprendizagens dos proprios estudantes para que este processo ocorra de melhor
maneira possivel e dé resultados satisfatorios. Sendo assim, o estudante devera
antes interpretar as tarefas que lhe sdo propostas para que ele demonstre o que
aprendeu e o que deve ser reforcado nos contetidos que esta a aprender. Partindo
das posi¢des anteriores, o docente procura defender a ideia de que a avaliacao

depende de diversos fatores:

(...), as avaliagdes dependem muito da entrega profissional do [docente],
dependem muito daquilo que sdo as expetativas do proprio [docente] e
depende, [também] da vontade do estudante; todavia, cabe ao [docente]
tracar as metas ou os objetivos mediante os quais podera avaliar de melhor

r

forma os seus [estudantes]. Isto €, se o [docente] fazer com que os

contetidos que estiver por lecionar estejam em conformidade com o

quotidiano do estudante, ali sim havera motivagao por parte do [estudante]

(...) de maneiras a que a aprendizagem seja significativa, assim as

avaliagOes serdo de acordo aos objetivos tragados pelo [docente]. (PAL1,
entrevista inicial)

Durante o processo de avaliagdo das aprendizagens na disciplina que

leciona, o docente utilizou diversas modalidades da avaliacdao, de forma especifica

a avaliagdo formativa e a avaliagdo sumativa, para poder aferir o nivel de

aprendizagem dos seus estudantes e para poder orientar e reorientar a sua pratica

em sala de aula.

Avaliagdo formativa
No decurso desta modalidade de avaliagdo, o docente procura ndo somente

buscar os erros cometidos pelos estudantes nas tarefas realizadas por estes, e poder
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reprova-los, mas, usar a informacgdo recolhida sobre esta aprendizagem dos
estudantes, isto €, o que sabem e o que ndo sabem, e, investir nessa mesma
informacao para melhorar a sua aprendizagem. Procura perceber a natureza das
dificuldades sentidas pelos estudantes durante a resolucdo das tarefas propostas, e
a partir dai arranjar formas de ajudar estes estudantes e apoia-los para ultrapassarem
tais dificuldades. Percebe-se assim que, na avaliacdo formativa, o docente usa as
informacdes para apoiar o processo de aprendizagem dos estudantes. A este
respeito, no decurso da sua pratica, o docente utiliza certas estratégias que o ajudam
a apoiar este processo de ensino e aprendizagem, onde se pode destacar o
diagnoéstico, como parte da modalidade de avaliacdo formativa. Nota-se que o
docente enfatiza, primeiramente, a realizagcdo frequente da avaliagdo formativa na
disciplina de éalgebra Linear I, onde destaca o papel que este desempenha e, por
ultimo, sublinha de modo particular os incentivos que proporcionam o diagnostico

na aprendizagem dos contetudos por parte dos estudantes, tal como refere:

(...), normalmente, para nés que lecionamos disciplinas semestrais, como
é o caso da propria Algebra, é importante que a avaliagdo formativa se
realize (...) em todas as aulas. E fundamental que a avaliagio diagnostica
seja aplicada de modo a motivar e incentivar os proprios estudantes a
investigarem cada vez mais, porque um aluno quando vai a escola e sabe
que o professor nunca ira avalid-lo, dificilmente preocupa-se com os
conteudos; mas, se sabe de antemao que ao entrar na sala antes do
professor escrever o sumario pode perguntar-lhe algo relacionado com a
tematica passada ou com o sumario a ser dado, ¢ claro que ele vem ja
munido de certas informagdes que possam ndo comprometer a aula que
podera ser dada. (PAL, entrevista final)

Com a sua experiéncia pessoal, o docente refere que a primeira avaliagao
que realizou foi a de diagnostico, no inicio do ano académico, para poder detetar as
insuficiéncias dos estudantes no que concerne ao contetido de Algebra Linear I, e
usar os resultados desta avaliagdo para planificar a sua pratica mediante as
dificuldades ou mesmo os erros detetados com vista a ajudar os estudantes a supera-
los através da aplicacdo de tarefas de regulagdo ou remediacdo. Desta maneira, o
docente procura valorizar as estratégias aplicaveis na avaliacao formativa referindo

que:
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Um dos momentos recentes da avaliagao das aprendizagens dos meus
estudantes foi saber as proveniéncias deles no Ensino Médio e (...) o
instrumento utilizado foi um inquérito; foi aplicado no decorrer da aula.
(...), [realizei também] uma avaliacdo diagnostica para saber o que ¢ que
eles traziam para em conformidade com o que eles traziam eu poder
introduzir os contetidos que fossem ao encontro do seu aprendizado. Entao
notei que os estudantes traziam uma bagagem cientifica muito boa, muito
motivadora, o que por um lado estimulou ndo s6 a mim, mas a outros
professores a trabalhar com os estudantes. Utilizei instrumentos [de
recolha de informagdo] como: a entrevista, um dialogo bilateral com os
estudantes. Com o andar do tempo, tive mesmo necessidade de elaborar
um inquérito. (...) nos avaliamos a oralidade, avaliagdo oral, avaliamos
por escrito, que sdo as provas que nds vamos corrigindo e avaliamos,
também, os trabalhos em grupo; ali nos trabalhos em grupo ¢ onde me
refiro a oralidade em que os estudantes defendem em grupo as suas ideias
e sdo avaliados. (PAL, entrevista inicial)

As orientagdes para o emprego ou utilizacdo da avaliacdo formativa na
educagao adotadas pela escola em estudo, recomendam a utilizagdo de multiplos
instrumentos de recolha de informacdo; por exemplo, na explanagdo acima o
docente utiliza para a avaliagdo duas técnicas que sdo a testagem e a inquirigao,
onde aplica como instrumentos provas € questionario. Nesta senda, os estudantes
confirmam, também a aplicagdo desta orientagao que vem emanada nos normativos
da escola por parte do docente da disciplina de Algebra Linear I. Neste contexto, os
estudantes entendem que, no decurso da avaliagdo, os docentes tém aplicado
determinados métodos que facilitam a compreensdo dos conteudos por parte dos
discentes, visto que nas avaliagdes escritas que estes fizeram tiveram sucesso; mas,
quando se tratar da avalia¢dao dos trabalhos independentes, mormente, as defesas
destes trabalhos, os estudantes debatem-se com algumas dificuldades e a maioria
tem resultados ndo satisfatorios. Eles reiteram que os docentes utilizam diversas
formas de avaliar as aprendizagens, questionados numa entrevista em grupo onde

afirmam que:

Ei: Os Professores t€ém outras ferramentas que utilizam nas avaliagdes
como por exemplo as defesas, as perguntas orais, t€m também exercicios
praticos; (...) nos gostariamos que utilizassem mais as avaliagdes
continuas. (entrevista, grupo focal, 25 de nov.)

Ei: Para além das provas tém mandado também trabalhos, estes tém
servido bastante para que nds sejamos avaliados;

Esz: (...), alguns professores avaliam de forma continua, a medida que o
estudante vai respondendo alguma coisa eles anotam. Por exemplo os
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professores de matematica quando colocam um exercicio no quadro,
pedem voluntérios; (...), um estudante vai l4 resolve e o docente aponta.
Es: A classificacdo dessa avaliagdo nao vai s6 no contexto da nota, mas
sim de uma motivagao para superar as dificuldades. (Entrevista, grupo
focal, 24 de abr.)

Tanto o docente como os estudantes interagem durantes a avaliacdo, mas
como € Obvio, estes ndo estdo no mesmo nivel em termos de conhecimentos. Por
isso € que durante esse processo o docente deve ser claro quando pede aos
estudantes que facam ou respondam uma determinada questdo e dai o docente
comparar as respostas dos estudantes com a sua expetativa, fazendo um juizo de
valor, tal como ele explica a forma como procede quando realiza este tipo de

avaliagcdo em sala de aulas:

(...), vamos avaliando em funcdo das aprendizagens. (...), sempre que 0s
estudantes vém, colocamos (...) € metemo-nos em discussao, (...), em
algumas circunstancias chegamos em alguma conclusdo e em fun¢ao do
nivel de compreensdo, tomamos decisdo se podemos avancar com o
contetido ou podemos voltar a dar aquela mesma aula, uma vez que os
alunos nao terdo compreendido bem a matéria. (PAL1, entrevista final)

Outras estratégias que o docente utilizou com alguma regularidade foi a dos
questionarios informais, observagdes e outros questionamentos. No caso do
questionario verificou-se que ele apresenta o modelo e os estudantes preenchem-no
de acordo com as suas escolhas, tal como aconteceu numa das aulas acompanhada

por nos:

Ei: Professor o cabegalho também vamos preencher

Prof: Nao. Aqui € so preencher com um X, ndo tem muita coisa.

Ei: Assinalar somente no espago onde concordamos!

Prof: Sim. Temos ai a primeira questdo, tem: concordo, descordo, ndo sei.
Entdo a pergunta ¢ esta: O que pensa sobre a Algebra Linear? Assinale
com X a proposi¢do que corresponde com a sua visao, tendo em atencao a
escala apresentada.

Prof: a Algebra linear permite perceber as estruturas algébricas e grupos.
Quem concorda vai assinalar no quadradinho abaixo, quem discorda
também vai assinalar no quadradinho correspondente.

Prof: A segunda pergunta diz que olhando para a pratica dos teus
professores — ai qualquer que seja o professor, ndo somente os de Algebra
—organizam os grupos de trabalho? Organizam grupos para realizar apenas
trabalhos independentes?

Prof: E preciso ler todas as perguntas?
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E1: Nao. Professor ja entendemos
Prof: Prossigam preenchendo. (aulas, 8 de jan.)
Avaliagdo sumativa
Cumprindo com o nimero de avaliagdes que se exigem nesta disciplina ao
nivel do regulamento da instituicdo, o docente preparou e aplicou também

avaliagoes sumativas. Assim, ele referiu que:

Na nossa escola superior pedagogica (...) € obrigatorio que se aplique a
avaliacdo sumativa. Como sabemos a avaliacao sumativa ¢ aquela que nos
utilizamos como uma forma de controlo no final do ano ou do curso ou
avaliamos quantos contetidos foram assimilados no geral. No caso da
propria Algebra, (...), estamos no fim do semestre, é importante que se
faca uma avaliagdo geral de todos os contetudos da Algebra e ai estamos
diante de uma avalia¢do sumativa. (PAL1, entrevista final)

De acordo com o regulamento da instituigdo fazem parte da avaliagdo
sumativa as avaliagcdes parcelares, os exames e 0s exames de recurso. Para o
docente da Algebra Linear I desta institui¢do, a primeira avaliagdo parcelar foi
realizada em dezembro de 2020. Esta avaliacdao abarcou o conteudo de matrizes e
determinantes de matrizes no 1° ano do curso de ensino da Matematica o trabalho
com matrizes constitui um dos principais conteudos da cadeira de Algebra Linear
I, visando preparar o estudante para receber entre outros contetidos os da Algebra
superior.

Entre as estratégias utilizadas pelo docente na avaliagdo de natureza
sumativa destacam-se os testes e/ou as provas. Por exemplo, na primeira avaliacao
que realizou, este docente utilizou um teste que continha duas questdes e suas
alineas. Os estudantes precisaram de 90 minutos para resolvé-lo. Antes de iniciarem
com a realizacdo deste teste, o docente convidou os estudantes a colocarem todo o

material de apoio na parte de frente da sala de aula onde este teste foi realizado.

(...), distanciar as cadeiras, (...), desfazerem-se do material devido as
cabulas; (...), turma siléncio estd bem? NoOs vamos distribuir ja os
enunciados. Entdo, convinha mantermos o siléncio porque isto significa o
comegcar do exercicio. Vocés decoraram defini¢des; aqui ndo tem nenhuma
definicdo. As definicdes va@o servir-nos para desenvolvermos os
exercicios. Vamos efetuar uma leitura no nosso enunciado (PAL, 1? prova
parcelar, dez. 2020)
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As provas ou testes podem ter diferentes formatos, tais como: testes de
raciocinio, provas de avaliagdo de competéncias, prova de avaliacdo de
conhecimento, apresentacdo oral, exercicios de grupo, s6 para citar alguns como
exemplo. No primeiro caso, os testes de raciocinio matematico avaliam a
capacidade para pensar de forma logica e perceber as informagdes relacionadas com

os numeros em geral, e de forma particular com as expressdes algébricas.

No segundo caso, tratam-se de provas que se referem a (i) competéncias
necessarias para o futuro professor de algebra, que podem abarcar perguntas de
escolha multiplas destinadas a testar as competéncias necessarias para o perfil que
se quer do futuro professor que vai ensinar esta disciplina; neste tipo de avaliagdo
cada item acertado pelo estudante deve valer uma classificacao e os itens errados
ndo devem contar na classificacio; (ii) avaliagdo de conhecimento da Algebra, que
visa avaliar os conhecimentos gerais da disciplina que o estudante possui, como os
aplica e utiliza ao responder as questoes colocadas pelo docente; (iii) apresentacao
oral, em que o estudante responde as perguntas que lhe sdo feitas por um juri,

argumentando sobre a situagdo relacionada com os conteudos que abordam.

Para o teste aplicado por este docente o formato ¢ de avaliagdo de

conhecimentos, cujas carateristicas se seguem abaixo na figura 16:

1- Considere as matrizes de Ma+3 Ma+ (R)

3 BB 0 4 1
A= B= = 0 0 ! =
L 1 -1] [—1 2 _J ; [_2 B ID-[I 2]

Determine:

a) A+B-2G
b) CDeDC
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2- Dadas

eE=

a) Calcule@= (A+3B) CD*

as matrizes:

I 2 %
-1 3 |
w

b) Encontre a matriz X que satisfaz a equacéo (A +3B) + X = CD,

Figura 16 - Exemplo da Prova de Algebra Linear I (Algebra Linear I, 1* prova
parcelar, 2020)

No teste apresentado € possivel verificar que o docente procurou comprovar

o nivel de conhecimento dos estudantes em termos da adi¢do, subtragao,

multiplicagdo e potenciagdo de matrizes.

Procurou ainda,

comprovar a

multiplicagdo de matrizes por escalares. E os estudantes resolveram o teste de

acordo com os conhecimentos que adquiriram durante as aulas, como ilustra a

figura 17.

Figura 17 - Resolugdo do estudante, alinea a) da segunda questdo da prova
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Conforme se apresenta no exemplo da resolugdo feita pelo estudante acima
e de acordo com o depoimento do docente em entrevista, o teste serviu para
informar o nivel de conhecimentos adquiridos pelo estudante no decorrer das aulas

que trataram do conteudo em avaliacao:

Esta avaliagdo serviu para medir até que ponto os estudantes do 1° ano do
curso de ensino da matematica, especificamente, na disciplina de Algebra
Linear I pudessem nos informar quais eram as reais dificuldades que eles
encontravam no dominio de determinantes de matrizes quadradas. (PAL,
entrevista inicial)

Nota-se que o estudante que resolveu a questdo anterior encontrou alguma
dificuldade, porque, verificando a classificacdo que teria obtido na cotagao que era
de 5 pontos, o docente s6 atribuiu 3 pontos, os restantes 2 ponto ndo os conseguiu
obter por ter cometido erros durante a resolugdo da tarefa, revelando desta maneira
que ele encontrou dificuldades que o impediram de acertar todos itens da tarefa.

Pode perceber-se que os ritmos de aprendizagem sdo diferentes. Com isso,
os estudantes ao realizarem o teste também o fazem em ritmos diferentes, se
compararmos a forma como responderam as questdes e os resultados que obtiveram

na prova que realizaram figuras 18 e 19.
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Figura 18 - Resultado do estudante com melhor desempenho
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Figura 19 - Resultado do estudante com menor desempenho

Além do facto anterior, muitos destes estudantes consideraram importante
estar sempre preparados para as avaliagcdes frequentes que surgem por a avaliacao

ser continua:

Ei- Nestes tipos de avaliagdo (...), porque o docente ja antecipa podemos
considerar que o tempo dedicado talvez seja suficiente; mas, ha outros
casos como as avaliagdes continuas que obrigam o estudante a se preparar
a cada momento, para que quando surge uma avaliagdo desse tipo ndo
venha decair. (Entrevista, grupo focal nov. 2020)

No que diz respeito ao tempo dedicado a resolugdo dos testes, os estudantes
consideram-no insuficiente, por isso clamam pelo alargamento do tempo dedicado
a realizacdo destas avaliagdes. Assim, referindo-se ao tempo da realizagdo de
provas ou testes, os estudantes aludem que durante este processo houve uma
interagdo entre o docente e os estudantes, sobretudo, quando o docente alerta os

estudantes para colocarem o material na parte de frente da sala de aula onde
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realizaram o teste, quanto faz a leitura do enunciado e orienta a forma como devem
proceder na resolucdo do teste. Todas estas interagdes de didlogo constituiram um

feedback de dialogo:

Prof: (...), nés vamos comegar ja com a prova. Neste conjunto ndo tem
nenhuma pergunta dificil. Prontos, vamos efetuar uma leitura rapida. Nos
temos ali sete matrizes certo?

Estudantes: Sim.

Prof: Destas sete matrizes vamos determinar: Primeiro a adi¢do na alinea
a), da matriz A com a matriz B, menos o escalar (-2) a multiplicar pela
matriz G. Segundo a alinea b) vamos multiplicar a matriz C pela matriz B
e multiplicar a D pela matriz C em fungao das regras que dominamos.
Alunos: Sim.

Prof: Se nao for possivel isso tudo, justificar porqué que ndo foi possivel.
E na segunda questdo, na alinea b) temos uma equagado matricial.

Ei: Professor, tenho uma duvida. Na alinea a) tem: Calcule E, esse E ¢ que
vamos por (...), ou esse E ficam W?

Prof: Sim, o E fica W; porque o E ja se encontra, ¢ uma das matrizes.

E>: Senhor professor explique s6 a alinea a) por favor.

Prof: E adicdo de matrizes!

Es: A alinea e) vamos eliminar?

Prof: Nao faz sentido ficar ali, mas ndo véo riscar, s6 ndo vao utiliza-la.
(PAL; & Estudantes, 1? prova parcelar, dez. 2020)

A exemplo do exposto, os proprios estudantes revelam que os docentes dao
feedback, ndo s6 sobre os resultados das avaliagdes, mas também em outras tarefas
que realizam. Porém, na questao dos resultados das provas ndo mostram de forma
clara se os docentes ddo feedback escrito, isto ¢, orientacdes para os estudantes
superarem os erros cometidos na realiza¢ao destas provas.

Das provas corrigidas que tivemos acesso ndo se notou este procedimento
de feedback escrito, ou seja, anotagdes com carater de orientagdo, conforme se
apresente no exemplo abaixo (Figura 20), onde o estudante errou as respostas da
questdo nimero dois e o docente atribui-lhe a classificagdo de zero e ndo o orientou,

ficando por conta das dificuldades do estudante:
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Figura 20 - Exemplo de falta de feedback no teste resolvido pelo estudante

O mesmo docente, embora nao fazendo uso de feedback, conforme se

demostra acima, ele tem conhecimento desta estratégia, tal como nos explica:

O feedback como informagdo de retorno ¢ adquirido em fungdo da
avaliag@o, porque quando o professor avalia ele adquire o feedback dos
seus estudantes e a partir dessa informag¢ao de retorno consegue medir até
que ponto os conhecimentos foram processados. (PAL1, entrevista inicial)

De acordo com o docente, o feedback acontece em fungdo das respostas dos
estudantes nas tarefas de avaliagdo. H4 que ter em atencdo a possibilidade de
existirem diversas estratégias de resolugdo, algumas mesmo diferentes das usadas

em sala de aula, como nos explica:

(...), em fungdo do que o estudante responder nas provas e o docente ao
analisar € preciso que analise com toda a cautela; que o docente ndo seja
limitado em ter como meta apenas aquilo que (...) lecionou, aquilo que foi
discutido na sala de aulas. Existem muito métodos para a resolucdo das
coisas (...), etc., etc...., (PAL1, entrevista inicial)

Pode constatar-se, também, que apesar do docente ter algum conhecimento

sobre o feedback, parece utilizd-lo em poucas ocasides. Isto porque na entrevista
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com os estudantes, estes revelam conhecerem pouco esta pratica nas avaliagdes que
jé realizaram.

Quanto a frequéncia da avaliagdo, para além das duas avaliagdes parcelares,
um exame ¢ outro exame de recurso realizados pelo docente como parte da
avaliagdo sumativa regulamentados pela instituicdo para as disciplinas semestrais,
o docente explica-nos que vai para além do estabelecido, considerando também os

modos de trabalho na sala de aula, como nos explica:

(...), eu fago avaliacdes por aula, de que maneira. (...), h4 um niimero de
avaliacoes em funcdo do regulamento institucional, que sdo para
disciplinas semestrais sdo duas parcelares e o exame semestral; para as
anuais trés parcelares com o exame anual, mas para além disso existem
mais avaliacdes que eu considero muito uteis, que tem haver com a
permanéncia dos estudantes na sala de aulas, a participagao do proprio
estudante nas distintas aulas, isto por si s, enriquece as proximas
avaliacdoes em fungdo dos documentos institucionais. (PAL1, entrevista
inicial)

Durante a pratica do docente a relagdo estudante com seus pares foi pouco
percebida durante as aulas e avaliagdes na disciplina de Algebra Linear I. Parece
ndo ser uma pratica habitual na instituicdo em causa, mesmo tratando-se de uma
pratica que envolve de forma direta os estudantes na sua propria avaliagao. Este
facto levou-nos a questionar o docente se utilizava a avaliagdo entre pares, ao que
respondeu que ndo utilizava tal pratica, mostrando deste modo que os estudantes do
1.° ano do curso de ensino da Matematica nao se envolvem diretamente na avaliagao
de seus colegas através da avaliacdo entre pares. Sendo assim, notou-se que este
ndo ¢ um tipo de avaliagdo carateristico nas aulas do docente; mas, sempre que
deixou um tipo de trabalho em grupo, depois da defesa na sala de aula,
normalmente, pediu a opinido dos estudantes sobre o que merecem em termos de
classificagdo, em funcao do que eles apresentaram. Com este procedimento chegou
a uma conclusdo em fun¢ao das médias do resultado do que cada um foi apontando.
Assim, o professor em funcdo do que viu e ouviu na apresentacdo € nas

classificagdes de outros estudantes, achou a média, e atribui a nota que se

considerou como avaliagao final do trabalho.
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CAPITULO VI - CONCLUSOES, LIMITACOES DA INVESTIGACAO
E RECOMEDACOES

Neste capitulo descrevem-se as principais conclusdes das praticas
avaliativas de docentes do 1.° ano do curso de ensino da Matematica na escola
objeto desta investigacdo. As mesmas decorrem dos resultados da analise
apresentada no capitulo anterior. Ainda, no mesmo capitulo expdem-se as
limitagdes da investigagdo, as possiveis implicagdes que se podem antever para a
formagdo inicial de professores de Matemadtica, e por ultimo apresentam-se as

recomendacdes para futuros estudos relacionados com esta tematica.

Breve sintese do estudo

Nesta investigacao verificamos que a avaliacdo, apesar da sua pratica
emergir na sociedade ha décadas, ¢ uma tematica ainda hoje atual, principalmente,
por causa dos insucessos, da orientagdo, reorientacao da pratica de ensino e da
melhoria do ensino e das aprendizagens que proporciona no geral, e de forma
particular na formacgao inicial de professores de Matematica no contexto desta
investigacdo. Verificamos, também que a efetivagdo da pratica de avaliagdo no
contexto angolano ainda carece de estudos que mitiguem as situagcdes acima
expostas, particularmente, na comunidade universitaria angolana. Verificamos,
ainda que para levar esta pratica ao desempenho do seu principal propoésito, que é
melhorar o ensino e a aprendizagem, ¢ preciso que se trabalhe mais este dominio
do curriculo.

Esta investigagdo visou a compreensao das praticas de avaliacao de docentes
num curso de formagdo de professores afeto a uma escola superior pedagdgica
(IES) do ensino superior angolano. O problema de partida que originou a realizagao
da investigacdo foi a escassez de estudos sobre as praticas de avaliagdo das
aprendizagens que existe no ensino superior em Angola, de forma particular na
escola superior pedagdgica em estudo, mormente, no dominio da formagao inicial

de professores de Matematica. A investigacdo teve como objetivo compreender as
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praticas avaliativas de docentes do 1.° ano do curso de ensino de Matematica numa
Escola Superior Pedagogica de Angola. Ela procurou responder a trés questdes: (1)
Como se caraterizam as praticas avaliativas de docentes do 1.° ano de um curso de
ensino de Matematica em Angola? (2) Como ¢ que as praticas de avaliacao desses
docentes se articulam com o ensino? e (3) Como ¢ que se caraterizam as relagdes
entre as praticas de avaliagdo e as aprendizagens?

A revisao da literatura versou sobre praticas de avaliagdo na formacao inicial
de professores, especialmente nos temas de fundamentos da avaliagdo, da avalia¢ao
do desempenho dos estudantes no ensino superior ¢ da formagdo inicial de
professores em Matematica. Nesta revisdo da literatura vemos diversos autores
(Diogo, 2015; Ferreira, 2007, 2020; Perez & Garcia, 2004; Pimenta & Carvalho,
2008; Santos & Pinto, 2018) a referirem que a defini¢ao do conceito de avaliagao
tem sido disputada na contemporaneidade, envolvendo uma forte discussao no
sentido de se aclarar que a medi¢ao ndo ¢ avaliagdo propriamente dita, facto que
gera complexidade na abordagem deste conceito.

Para além do conceito, vemos que a avaliagdo no quadro de seus
fundamentos conta com principios, natureza, modalidades e funcdes. As
modalidades da avaliagdo t€ém de estar em conformidade com a aprendizagem dos
proprios estudantes e em correspondéncia com as suas expetativas, estilos de
aprendizagem, ritmos, interesses e necessidades (Diaz, 2014).

Assinala-se que dentro das modalidades da avaliagdo os teodricos
recomendam a utilizagdo da avaliagdo formativa, considerando que esta modalidade
toma em linha de conta o individuo e a sua especificidade, e combina os critérios
de realizagdo com critérios referenciados ao estudante. Para além disso, reconhece-
se que a modalidade se desenvolve preferencialmente a par e passo com as
atividades da aprendizagem e a reflexdo em sala de aula (Santos, 2010). Ainda os
mesmos tedéricos defendem a ideia de que a avaliacdo formativa deve estar
associada a todo o tipo de tomada de decisdo, formas de regulagio e de
autorregulacdo, porque estas influenciam de forma imediata os processos de ensino
e de aprendizagem (Fernandes, 2007). Neste processo, a regulacido ¢ importante
porque contribui para a progressdo e redireciona a aprendizagem dos estudantes
(Santos, 2002). Para além disso, a regulacdo contribui, também, para o controlo dos

mecanismos de aprendizagem e de forma direta para a progressdo dessa
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aprendizagem (Serpa, 2010). E dessa forma que ela se constitui num conjunto de
acdes conscientes e deliberadas do processo de avaliagcdo. Desta maneira, a
avaliacdo articula-se com o ensino na medida em que ela apresenta uma tendéncia
de ocorrer durante todo o processo de ensino € ndo apenas no seu final (Miranda &
Echevarria, 2019).

No que diz respeito a avaliagdo dos desempenhos dos estudantes no ensino
superior, a literatura considera-a como sendo uma fung¢do inerente ao trabalho
escolar, por corresponder a um processo intencional de influéncia cultural em que
o progresso de quem deve aprender constitui o alvo privilegiado do empenho de
todo o sistema (Cervi, 2008). Os autores das teorias referentes a este assunto
defendem que nas avaliagdes dos desempenhos no ensino superior, as
aprendizagens devem ser avaliadas tendo em conta o nivel hierdrquico superior
(Ferreira 2011). A aprendizagem num nivel hierarquico superior requer a
capacidade de abstragdo do significado e a compreensao interpretativa da realidade
(Morton, 1983). A este nivel, a aprendizagem nao se reduz a repetir mecanicamente
conteudos, isto &€, com o desenvolvimento de habilidades; ela consiste numa
atividade mental intensiva que o estudante tem que desenvolver para alcancar
conhecimentos diretos que provém de dados de uma matéria cujo conteudo se
assimila (Arredondo & Diago, 2005).

No que toca a formagao inicial de professores, vemos na revisao da literatura
que o seu processo de avaliagao constitui um fator importante por ser uma dimensao
em que os docentes exercem a sua autoridade, e os estudantes (futuros professores)
tém contacto com o trabalho desenvolvido por si. Assim, deve fazer-se de forma
abrangente envolvendo a formagdo e as aprendizagens produzidas. Deve ainda
assumir as dimensdes formativa e formadora e estar integrada no processo de ensino
e aprendizagem (Bento & Pereira, 2012; Ferreira, 2015, 2020; Flores, 2004).
Durante este processo, deve incrementar-se o acompanhamento e a avaliagdo
continua dos processos de aprendizagem de forma a potenciar a aprendizagem dos
saberes e competéncias profissionais esperados neste nivel de formagao.

A presente investigagdo teve como op¢des metodologicas, a realizacdo de
uma investigagao interpretativa. Recorreu a dados de natureza qualitativa, uma vez
que se procurava perceber as praticas de avaliacdo utilizadas pelos docentes do

ensino superior incluidos no estudo, de modo especifico nos dominios do ensino,
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da aprendizagem e da avaliacdo, e, a partir destas aferir o beneficio que trazem na
melhoria da aprendizagem dos estudantes em sala de aula.

A recolha de dados que sustentou a investigagao baseou-se na observagao,
na recolha documental, nas entrevistas individuais a docentes e em grupos focais a
estudantes. Na sua andlise foram consideradas, no dominio do ensino, as categorias
estratégias de ensino, organizacdo de tarefas, papéis do docente e dos estudantes;
na aprendizagem, as categorias participacdo dos estudantes, satisfacdo das
inquietagdes dos estudantes e a relagao professor-estudantes; e, na avaliagdo, as
categorias avaliacdo formativa/sumativa, estratégias de avaliacdo, frequéncia da
avaliagdo. Fez-se a triangulacdo dos dados obtidos durante a recolha; e, isso
permitiu realizar a descricdo ¢ interpretagdo das praticas avaliativas de dois

docentes tendo em conta os dominios acima referidos.

Principais conclusoes

Como se caraterizam as prdticas avaliativas de docentes do 1.° ano de um
curso de ensino de Matemdtica em Angola?

A caraterizacdo das praticas de avaliagdo no 1.° ano do curso de ensino da
Matematica numa Escola Superior Pedagogica de Angola advém dos resultados da
apreciacdo feita por um lado da atividade de dois docentes e por outro dos
estudantes envolvidos no estudo.

Deve ter-se em atencao que os dois docentes cuja analise das praticas produz
este resultado, possuem uma experiéncia de servigo que lhes permite trabalhar no
ensino superior ¢ ambos fizeram a formacao de mestrado para professores numa
das Universidades de Portugal. Estes docentes, em alguns momentos, coincidem
nos seus pontos de vista, quando se referiam ao modelo das praticas de avaliacao
utilizado na institui¢do. Os dois docentes caraterizaram-no como sendo bom, mas
ndo efetivo. O primeiro considera que se precisa mexer nos curriculos para adequa-
los ao contexto local, porque estes foram importados. O segundo docente fala na
atualizag@o constante do mesmo modelo da avaliacao utilizado na institui¢ao. Para
este docente, importante se torna a constante colaboragdo com as demais

instituicdes de ensino superior voltadas para a 4rea pedagogica, a fim de se efetuar
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um cruzamento dos curriculos, um cruzamento dos modelos de avaliag¢do, de formas
a se obter melhor credibilidade no ensino que se oferece. Portanto, os dois docentes
consideram que o modelo deve ser atualizado ¢ harmonizado ao nivel curricular
com outras institui¢des, com o mesmo fim, ao nivel do pais.

A conclusdo anterior assemelha-se ao que a EOSLATP (2017) refere,
quando relata que as praticas de avaliagdo sdo divergentes e requerem diferentes
modelos e meios para a sua pratica. E importante que estes modelos e meios se
adequem as circunstancias particulares de cada contexto para responderem as
especificidades e necessidades educativas. Para além disso, é necessario apresentar-
se uma matriz suficientemente abrangente e flexivel que possa ser adaptada a cada
pais e em cada contexto. Os contextos referidos, que podem ser ao nivel do docente,
da escola, do pais, constituem fatores influentes no processo das praticas de
avaliacdo dos docentes.

Os dois docentes concordam que a pratica de avaliagdo adotada ¢ ainda
caraterizada por algum excesso de testagem com a aplicagdo de testes e provas
como instrumentos de recolha de dados mais privilegiados em detrimento de outras
praticas de avaliacdo mais formativas que tém sido menos utilizadas. Este resultado
revela uma insuficiéncia quanto a esta pratica, se tivermos em conta o que refere a
literatura no que concerne as boas praticas de avaliacdo. Por um lado, estas
recomendam o uso de fontes multiplas de informagdo para a avaliagdo (NCTM,
1999); por outro lado, referem que a avaliagdo baseada em testes/provas atualmente
tem perdido forca, por ser utilizada no final de um periodo de ensino e
aprendizagem e sdo usadas para classificar as aprendizagens conseguidas pelos
estudantes. Atualmente, de acordo com as conclusdes do estudo de Arcas (2017),
recomenda-se uma avaliagdo processual e continua, na qual predominam os
propositos dirigidos a promog¢do da aprendizagem dos estudantes. Este tipo de
avaliagdo ¢ que indica os conhecimentos que os estudantes possuem e que vém
acumulando durante a sua trajetoria escolar. Indica ao docente aquilo que o
estudante j4 aprendeu, aquilo que lhe falta ainda aprender e permite aos docentes
elaborarem os seus planos de acordo as necessidades de aprendizagem dos
estudantes, procurando superar as suas dificuldades.

Os estudantes, por seu lado, caraterizaram as praticas de avalia¢do adotadas

pelos dois docentes de forma diferente daqueles. Para eles, a avaliagdo parece-lhes
210



focar-se mais para os estudantes que aprenderam os contetidos lecionados em
detrimento daqueles que aprenderam menos, como um desafio para os estudantes
que ja sabem, e nao para superar as dificuldades daqueles que sabem pouco. Por
outras palavras, caracterizam as avaliagdes como tendo uma forte natureza
sumativa, em detrimento da formativa. Consideraram mesmo que os dois docentes
ndo velam pelas condigdes psicologicas, fisicas ou sociais dos estudantes, durante
as suas praticas de avaliacdo. Chegam a identificarem-nas como um processo
dominado pela realizagdo de provas sequenciais, com escassez de tempo de
preparacao e de realizagdo.

Os resultados da presente investigacdo evidenciam, também, que os dois
docentes das disciplinas do 1.° ano do curso de ensino da Matematica na escola em
estudo consideram utilizar nas suas praticas de avaliagdo as modalidades de
avaliacdo formativa e avaliacdo sumativa, tal como consta nos documentos
orientadores. Nesta perspetiva, o primeiro docente referiu que todos os dias que
entra na sala de aula ¢ um dia para avaliar os seus estudantes, para perceber até que
ponto estdo em termos de conhecimentos. Constatou-se, porém, que durante a sua
pratica, tanto este docente, como o outro que inicialmente referiu que faz avaliagdo
por aula, pouco utilizaram a avaliagdo formativa, inclinaram-se mais para a
aplicagdo de testes e provas, como ja referimos acima, que sdo praticas
caraterizadoras da avaliacdo sumativa ¢ a avaliagdo formativa foi observada com
pouca frequéncia durante as aulas.

Os resultados deste estudo parecem ir ao encontro da literatura e dos
resultados de alguns estudos realizados nesta area, quando consideram que a
predominancia de uma pratica de avaliagdo, sobretudo sumativa, pode revelar uma
formagdo deficitaria dos docentes em conteudos de avaliagdo, principalmente, a
avaliacdo de natureza formativa. Por exemplo, os estudos realizados por Cid em
2017 concluem que esta tendéncia de usar mais a avaliagdo sumativa € voltada para
classificar os estudantes, e isso ndo € o que recomendam as normas para a avaliagao;
porque a classificacdo de acordo com a autora, “¢ pobre na comunicagdo sobre o
desempenho dos [estudantes], ndo fornecendo dados sobre os aspetos a valorar e a
melhorar na sua aprendizagem” (Cid, 2017, p. 3). No outro ponto do seu estudo, a
autora parece estar, também, de acordo com o resultado desta investiga¢do quando

refere que a avaliacao predominante nas escolas, do ensino primario ao superior, ¢
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a avaliag@o para a aprendizagem em que a énfase € colocada nos produtos, com
carater sumativo, cujo objetivo ¢ certificar as aprendizagens dos estudantes no final
das sequéncias de ensino. Ha outros estudos como por exemplo os realizados por
Carvalho (2013) na Universidade de Lisboa; Bendrau (2014) na Universidade do
Minho; Azevedo (2012) na Universidade de Aveiro, cujos resultados revelam um
conjunto de questdes relacionadas com a avaliag@o e a forma como esta desenvolve,
uma diferente postura no que concerne ao processo de ensino e aprendizagem. Os
referenciais de avaliacdo desenvolvidos e os instrumentos de recolha de dados, que
para além da disseminac¢do de “boas praticas” de avaliacdo, podem ser transversais
e utilizaveis por outras unidades curriculares em contextos semelhantes;
evidenciam que ¢ possivel melhorar as praticas de avaliagdo das aprendizagens no
ensino superior. Reconhece-se, também, que os professores utilizam a avaliagao
formativa, autoavaliacdo e coavaliagdo em alguns momentos, mas, ¢ preciso fazer
mais para a sua efetividade; e que, quando se avalia formativamente, o que se deve
buscar ¢ conhecer o processo que o estudante seguiu, compreender as estratégias de
resolucao que pOs em pratica, a capacidade de argumentacao que mostra, as causas
€ 0s motivos que provocaram os erros cometidos (Arcas, 2017). Portanto, este é o
modelo da avaliacdo que deve vincar nas praticas de avaliagdo dos docentes no
ensino superior. Porém, os dois docentes participantes nesta investigagdo usaram
com pouca frequéncia a modalidade de avaliagdao formativa; reconhece-se que
apesar das complicagdes impostas pela pandemia, deviam fazer mais.

Os resultados evidenciam ainda que os critérios de avaliacdo utilizados
pelos dois docentes durante o processo de avaliagdo ndo sdo muito claros. Neste
caso, a literatura defende que ¢ importante que se clarifiquem os objetivos e que
estes sejam explicitos, porque estes informam ndo s6 o que ¢ avaliado, mas também
quem ¢ avaliado (EOSLATP, 2017). Alguns estudos realizados sobre a avaliagao
referem que “ndo ¢ possivel falar-se de avaliacdo sem se fazer uma referéncia aos
critérios” (Santos, et. al., 2010, p.35). E mais, uma avaliagdo realizada sem critérios
claros pode gerar davidas sobre os resultados que se obtém, levando ao
questionamento e a possivel geracdo de conflitos (Arcas, 2017).

Nesta senda, os resultados desta investigagdo indicam que as avaliagdes
realizadas pelos dois docentes na sua pratica estio mais ligadas a aprovagdo e

reprovacao dos estudantes, com a classificacdao a ser considerada, mais uma vez,
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como o elemento identificador destas aprovagdes ou reprovagdes. Porém, algumas
vezes, essa mesma classificagdo serve, também, para a orientagdo do processo de
ensino. Referimo-nos aos resultados das avaliacdes de diagndstico que os dois
docentes efetuaram uma tnica vez no principio do ano letivo e dos questionamentos
que eles foram fazendo durante as aulas e apresentagdes de trabalhos em grupos, o
que ndo ¢ suficiente para que a avaliagdo desempenhe o seu real papel que € o de
melhorar o ensino e a aprendizagem. Muito embora Ferreira (2020) nos diga que
“no ensino superior e, em particular, nos cursos de formagao inicial de professores
j& se faz sentir a preocupa¢do com a pratica de uma avaliacdo formativa que
promove a aprendizagem dos estudantes” (p.338), ainda se tem muito que se
trabalhar. Os instrumentos utilizados para a recolha de dados durante as praticas de
avalia¢do dos dois docentes foram os testes e algumas provas discursivas quando
os estudantes defendiam as suas ideias em sala de aula como resultado dos trabalhos
independentes por si realizados.

No contexto das avaliagdes formais, estes docentes realizaram duas
avaliacOes parcelares: um exame e um exame de recurso. Os resultados dessas
avaliagdes foram utilizados para que os estudantes revelassem os conhecimentos
que adquiriram a partir dos ensinamentos dos docentes nos periodos de tempo em
que estas foram efetuadas. Serviram também para certificar as aprendizagens dos

estudantes, classificando-os em aptos e ndo aptos para as disciplinas seguintes.

Como é que as priticas de avaliacdo desses docentes se articulam com o
ensino?

A articulagdo das praticas de avaliagdo dos dois docentes com o ensino de
conteudos afetos as disciplinas de Algebra Linear I ¢ Geometria Analitica I passa
por duas perspetivas: por um lado, o processo de avaliagdo e, por outro, o processo
de ensino dos contetudos destas disciplinas como tarefas realizadas pelos docentes
tendo em conta os objetivos definidos no ato de planear estes processos.

No decurso do processo de ensino dos contetdos afetos a estas disciplinas,
os dois docentes também realizam avaliagcdes. O docente da primeira disciplina
utilizou entrevista no ato do diagnostico, cujos resultados lhe permitiram planificar
de melhor maneira o processo de ensino. Utilizou questionamentos durante o

processo de ensino, que lhe permitiram detetar as dificuldades que os estudantes
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encontraram na realizagao das tarefas de ensino e, desta forma, conseguiu reorientar
este mesmo processo. Utilizou também as provas que serviram como instrumentos
de recolha de informagdo nas avaliagcdes parcelares ¢ nos exames finais para
certificar se os estudantes tinham atingido os objetivos de ensino. Ja o docente da
segunda disciplina, utilizou bloco de notas para apontar a evolugdo dos
conhecimentos adquiridos pelos estudantes durante o processo de ensino ¢ com
estes identificou as principais dificuldades e erros cometidos pelos estudantes e
procurou corrigi-los no decurso da resolucao das tarefas de ensino. Utilizou provas
escritas e orais para as avaliagdes parcelares e os exames finais para certificar os
resultados do ensino que dirigiu. Com a utiliza¢do destes instrumentos de avaliagao,
o docente aferiu se os estudantes demonstraram aptiddo, e realmente dominaram o
conteudo que foi ensinado.

Podemos, assim, afirmar que os dois docentes que participaram na
investigagdo coincidiram na utilizagdo de provas como principais instrumentos de
recolha de informacgao para avaliar o processo de ensino que dirigiram. A escolha
dos instrumentos faz-se de forma articulada com as planificagdes de ensino,
nomeadamente as tarefas a usar, os objetivos a atingir, os recursos didaticos a
mobilizar, assim como as metodologias a aplicar no desenvolvimento das tarefas de
ensino.

Neste sentido, a literatura estd de acordo com a utilizagdo do diagnostico
pelos docentes cujos resultados foram empregues para orientar o ensino; e de
acordo com o estudo de Arcas (2017), quando no inicio do trabalho com uma nova
unidade de ensino se realiza o levantamento de conhecimentos prévios sobre os
temas a serem trabalhados, e cujos resultados podem ser usados para adequar os
dispositivos de ensino a partir desse levantamento; e quando se observa o
andamento do trabalho em sala de aula, podem-se analisar os erros cometidos pelos
estudantes e reorientar o trabalho do docente para superar as dificuldades
apresentadas pelos estudantes. Este ¢ um sinal evidente da articulacdo entre a
avaliacdo e o ensino, que potencia o proprio processo de ensino e aprendizagem.

Durante o processo de ensino, os dois docentes utilizaram a interagdo
através de questionamentos. Este resultado encontra-se proximo do alcangado pelo
estudo realizado por Pinto (2017) ao concluir que a interagdo promove a construgao

do conhecimento na medida em que proporciona a troca de ideias € o seu confronto
214



forca os estudantes a explicarem, a justificarem, a argumentarem, a tomarem
decisdes e ainda, da oportunidade aos mesmos de ajudarem ou receberem ajuda dos
outros.

Os dois docentes relacionaram os resultados da avaliacdo referida acima
com os conteudos que tinham por ensinar nas disciplinas em causa, € ajustaram-no
aos conhecimentos dos estudantes para que houvesse sucesso neste processo. O
docente da segunda disciplina considera que apesar deste ajuste, os contetidos
lecionados atualmente na sua disciplina estdo descontextualizados com a realidade
angolana e ndo estdo voltados para a cultura do proprio estudante. Esta
caracteristica faz com que os estudantes considerem os conteudos de Geometria
Analitica I como completamente estranhos.

Com a situagao apontada por este docente, os dois docentes usaram diversas
estratégias de avaliagdo, com vista a regular de forma permanente o processo de
ensino e alcangarem os objetivos determinados. Na busca de solugdo para esta
questao socorremo-nos a autores como Haydt (2004) que nos alerta no sentido de
que para o processo instrucional ser eficaz e a avaliacao ser eficiente precisa-se que
o docente tenha uma concecdo clara do que pretende alcangar com o seu ensino.
Para tal, na pratica de ensino, os dois docentes utilizaram certas modalidades e
estratégias de avaliacdo que visam melhorar o processo de ensino, mormente, a
avaliacdo formativa, com o fim de cumprir com os preceitos da literatura quando
revela que a avaliagdo formativa promove um processo dinamico e continuo de
melhoria do ensino e envolve todos aqueles que se preocupam com a educacao
(APM, 1999).

O ensino das disciplinas contempladas na investigagdo constituiu um
processo complexo, com suas particularidades, técnicas, metodologias e estratégias.
A sua ministragdo aconteceu de uma forma muito répida, e os estudantes
constrangidos lamentaram que os docentes do 1.° ano do curso de ensino da
Matematica dao somente contetidos ¢ cobram mais nas avaliacdes, fazendo com
que essa relagdo da avaliagcdo com o ensino em alguns momentos ndo fosse eficaz
para se potenciarem mutuamente. Durante este processo, os dois docentes
socorreram-se das orientacdes contidas nos documentos, na bibliografia e

utilizaram diversas estratégias de ensino fundamentadas na exposi¢ao
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acompanhada da explicagdo e da demonstracdo, estudo orientado em equipas,
seminarios, exploragao de recursos e sobretudo o questionamento.

Os resultados revelaram falta de bibliografia especifica para as disciplinas
lecionadas. Neste encalco, o docente de Algebra Linear I reinventou-se e fez recurso
a compilacdo de brochuras (Fasciculos) para poder fornecer conteudos mais
importantes dos temas que estava a ministrar no decurso do processo de ensino.
Esta falta de literatura revelou-se uma das muitas dificuldades inerentes ao processo
de ensino por que passou este docente.

As estratégias foram aplicadas de forma progressiva no desenvolvimento
das tarefas de ensino, tendo sido possivel identificar o tratamento de nova matéria,
a consolidagdo ou fixacao dos contetdos, ¢ a orientagdao do trabalho independente.
Estas estratégias foram usadas durante a exploracdo de tarefas de diversos tipos:
exercicios, resolugdo de problemas, tarefas de exploracao, e tarefas de investigagao.
Quanto a isso, o0 NCTM (1999) salienta que o ensino progressivo ¢ a melhor
preparacgao para a avaliagdo. Do mesmo modo que para os docentes, uma avaliagao
progressiva ¢ a melhor base para o ensino. Assim, nota-se aqui uma articulagao
entre a avaliagdo e o ensino, onde uma dimensao beneficia a outra e vice-versa.

As tarefas propostas permitiram introduzir determinados conceitos e
procedimentos essenciais para o trabalho com os contetidos lecionados. Os
estudantes adquiriram conhecimentos amplos e com todas particularidades que os
permitem fazer exercicios diversos aplicando contetidos ja trabalhados com o fim
de aprofundarem os seus conhecimentos e dai irem resolvendo outros problemas.

Os dois docentes estabeleceram relagdo entre contetidos tratados em aulas
anteriores com o conteudo a tratar, o que lhes deu, claramente, acesso a um
diagnodstico das condigdes prévias dos estudantes e evidenciou questdes sobre
possiveis problemas que podiam surgir no tratamento dos temas que anteviam,
despertando simultaneamente o interesse dos estudantes para os temas a abordar.

A proposta de tarefas de ensino e a condugao da sua resolucao em sala de
aula constituiram a principal forma dos docentes ensinarem as disciplinas de
Algebra Linear I e Geometria Analitica I, com os estudantes em sala de aula a
resolverem as tarefas de forma coletiva, em pequenos grupos, e de forma individual.
A resolugdo de tarefas que os dois docentes propuseram aos estudantes foi alvo de

avalia¢do da sua parte. Com estes resultados, os docentes puderam redirecionar a
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sua pratica de ensino para que os estudantes pudessem adquirir conhecimentos da
melhor maneira possivel. Em suma, os dois docentes puderam articular a avaliacdo
com o ensino por meio da pratica da avaliagdo formativa. A avaliacdo de natureza
formativa ¢ referida na literatura como sendo comprovadamente um processo
pedagogico que contribui para melhorar muito as formas de ensinar (Fernandes,
2011).

A medida que estes dois docentes iam avaliando, eles regulavam, também,
as suas atividades de ensino por meio do uso do feedback para reorientarem os seus
estudantes. Contudo, por o feedback nao se revelar assertivo por parte dos docentes,
uma vez que este acontecia fortuitamente nas aulas, nao foi evidenciado ter tido um
forte impacto neste processo.

A conclusao anterior sobre o uso do feedback nao esta de acordo com o que
refere a literatura ao salientar que “a avaliagdo formativa ¢ continua, realizada
durante o processo de ensino, visando o acompanhamento e a regulagcdo desse
processo” (Ferreira, 2010, p. 339). Ao longo de todo o processo, o ensino € a
avaliacdo para detetar as dificuldades dos estudantes deveriam ocorrer de forma
articulada, tornando-se claro para os estudantes o que deviam fazer, o que deviam

melhorar e como o deviam fazer.

Como é que se caraterizam as relacoes entre as prdticas de avaliacdo e as
aprendizagens?

A relagdo entre a pratica de avaliacdo e as aprendizagens foi caraterizada de
forma diferente entre os participantes nesta investigagao, docentes e estudantes. Os
docentes nao foram unanimes na caraterizacao que fizeram sobre esta articulacao,
avalia¢do e as aprendizagens, muito embora todos reconhegam a importancia da
avaliagao.

Um dos docentes, no caso o de Algebra Linear I, caraterizou a avaliagdo
como sendo o Unico processo por intermédio do qual se pode medir até que ponto
o professor lecionou, o estudante percebeu, e o que se deve ainda melhorar. O outro
docente, o de Geometria Analitica I, referindo-se a avaliagdo, considerou-a como
uma oportunidade que se tem para saber até que ponto esta o nivel de desempenho
dos estudantes e até que ponto os professores, enquanto responsaveis da direcao do

processo de avaliacdo das aprendizagens dos estudantes, precisam ainda de
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melhorar o seu ensino. Nesta mesma perspetiva, avaliacdo ¢ considerada pelos
docentes participantes como sendo um processo que permite ao estudante saber em
que nivel estd, em termos de aprendizagem, se esta num nivel mau, se estd num
nivel bom, se esta num nivel de muito bom, ou estd num nivel de exceléncia.

Os estudantes, na qualidade de avaliados, consideraram a avaliagdo como
sendo importante, porque € a partir dela que o professor vera se realmente transmitiu
bem os conhecimentos ou nao. E ¢ a partir dela que o proprio estudante vai-se rever
no que realmente aprendeu, o que ¢ que realmente lhe falta, quais sdo as partes que
deve melhorar e quais s3o as partes que podem permanecer tal como ja se
encontram. Portanto, todos eles convergem quando consideram que os resultados
da avaliacdo servem para a tomada de consciéncia dos estudantes sobre os seus
niveis de aprendizagem e, para o professor serve de barometro para regular a sua
atividade de ensino.

Quanto a aprendizagem, foi caraterizada como um processo cuja pratica esta
voltado para o estudante que através dele adquire conhecimento; ela depende da
atividade mental que o estudante mobiliza para resolver as tarefas propostas pelo
docente durante a pratica letiva. E uma construgdo pessoal; ¢ resultado de um
conjunto de experiéncias vividas pelos estudantes ao longo das aulas das disciplinas
analisadas. Na disciplina de Geometria Analitica I por exemplo, a aprendizagem
foi considerada pelos estudantes participantes na investigagdo como sendo muito
dificil, porque em alguns casos os docentes ndo estavam a solicitar o que ensinaram.
Estavam a ensinar pouco e cobrar mais; ndo exemplificavam a resolugdo dos
exercicios que propunham. Porém, verificou-se que, no que respeita a falta de
aprendizagens realizadas pelos estudantes, a culpa nio recai somente nos docentes.
Recai, também, nos proprios estudantes uma vez que estes frequentavam cursos que
ndo tinham relagdo com a sua formagao secunddria, e, portanto, ndo tinham bases
suficientes para o efeito. Durante o processo de aprendizagem, os resultados
revelaram que a interacdo se considerou a base fundamental através da qual se
processava a aprendizagem da maior parte dos contetidos. Foram utilizados,
também, métodos de exposi¢ao, explicagdo, discussdo e interrogacdo. Contou para
a aprendizagem dos conteudos a sua participagdo na resolucao de tarefas onde a
intervencdo do docente através da colocacdo de questdes ajudou na aprendizagem

adquirida pelos estudantes.
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Os resultados da investigagdo revelam ainda que a pratica de avaliacao,
apesar de ser considerada importante por estes atores, ainda ¢ realizada fortemente
através da aplicacdo de testes e provas como instrumentos elaborados pelos
docentes e sem a participacao dos estudantes, o que os leva a sentirem a avaliagao
como uma imposi¢do. Consideram que a avaliagdo ¢ feita na base de provas que
tém sido dificeis e reduzido o tempo para a sua realizagio. E de fazer notar que a
literatura refere que medir nao ¢ avaliar. Porém, a medida faz parte da avaliagdo.
Por isso ¢ que no campo da educacdo o que se busca medir ¢ o quanto 0s nossos
estudantes aprenderam e aprender significa demonstrar por meio de mudanca de
comportamento, conhecimentos, habilidades, competéncias e forma de se
posicionar frente a determinadas situagdes que exigem uma reflexdo e tomada de
decisdo. Quem mede algo utiliza algum instrumento. No caso destes dois docentes,
corresponde a falar de testes e de provas. Ao recolher informagdo sobre a
aprendizagem, utilizaram também técnicas, ou seja, procedimentos, e estes tltimos
necessitaram de métodos apropriados. Portanto, torna-se importante que os
docentes saibam escolher técnicas, selecionar os instrumentos e aplicar os métodos
na elaboragdo e na aplicacdo destes instrumentos, com vista a aceder a
aprendizagem dos estudantes (Arcas, 2017).

Apesar das consideragdes acima, observou-se, mesmo sendo com pouca
frequéncia, alguns processos de regulacdo referentes a avaliagdo formativa,
especificamente, no inicio do ano académico com a realizacdo da avaliagdao de
diagnéstico que permitiu a regulagdo proativa, ao longo do processo com a
utilizagdo do questionamento por parte dos docentes e as respostas dos estudantes,
0 que permitiu a regulagdo retroativa, processos que contribuiu para a aprendizagem
dos estudantes, como anteriormente referido A investigacdo revelou que esta
relacdo ¢ possivel e desejavel, sobretudo, quando se pratica a avaliagdo formativa,
porque ela melhorara a aprendizagem dos estudantes. A pratica de avaliagdo
formativa foi revelando as dificuldades que os estudantes encontraram durante o
processo de aprendizagem, e, a partir dos dois elementos fundamentais que ela
comporta, “regulacdo e feedback”, os docentes foram corrigindo os erros e
consequentemente melhorando a aprendizagem dos estudantes naquilo que eles
encontram como dificuldade em termos de aprendizagem. Portanto, a avaliagao

colocou-se ao servigo da aprendizagem dos estudantes durante este processo. A
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conclusdo anterior encontra suporte no estudo realizado por Pinto (2017) ao
considerar que essa relagao pode advir do processo de regulacio da aprendizagem
que ¢ um dos elementos fundamentais de avaliagdo formativa. Nesta perspetiva, o
autor distingue trés momentos de avaliagdo que possibilitam regular a
aprendizagem “no inicio da realizacdo de uma tarefa ou unidade — regulagdo
proativa, ao longo de todo o processo de aprendizagem — regulacdo interativa
(observagdes e intervengdes através do questionamento), e apoés uma sequéncia de
aprendizagens mais ou menos longa — regulagdo retroativa” (p. 71). O autor refere
que se utilizam instrumentos de avaliagdo em cada um dos momentos; sendo pré-
testes antes da realizacdo do processo de aprendizagem, a regulagdo proativa ao
longo da trajetoria e a regulacdo retroativa com a realizagdo dos poOs-testes apos a
realizacdo da trajetdria de aprendizagem. Portanto, nota-se aqui que a aprendizagem
e a avaliagdo foram utilizadas de forma articulada ¢ com a utilizacdo de
instrumentos de recolha de informagdo que facilitaram este processo. Tal como
refere Arcas (2017), a escolha das técnicas e dos instrumentos para avaliar a
aprendizagem também devem ocorrer de forma contextualizada e articulada com as

demais a¢des pedagogicas.

Limitacées da Investigacao

A investigagdo apresenta algumas limitacdes que ndo devemos
deixar de referir, sendo de destacar as seguintes:

- A investigacdo ndo contou com um estudo piloto que permitiria
recolher informagdes preliminares sobre a pratica de avaliagao de docentes do curso
de ensino da Matematica, tendo em conta a diversidade de experiéncias que estes
possuem no capitulo da avaliacdo, o que contribuiria para o enriquecimento da
investigacdo, uma vez que poderia favorecer a selecao de docentes com diferentes
préaticas. Tal ndo se realizou porque no momento em que seria efetuado apareceu a
COVID - 19 que a inviabilizou;

- Deparou-se com a escassez de estudos ja realizados sobre praticas
avaliativas no contexto do ensino superior angolano, cujas informagdes seriam Uteis

para o enriquecimento desta investigacdo, fundamentalmente, no dominio
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empirico. Este facto ndo permitiu fazer comparagdes entre os resultados deste
estudo com os ja realizados neste contexto, limitando-o assim, a ter uma visao
periférica sobre o que acontece com o processo de avaliagao ao nivel de Angola;

- Falta de clareza do papel dos supervisores das avaliagcdes na escola em
estudo, tanto ao nivel dos documentos orientadores, como da sua pratica, o que nao
permitiu fazer uma anélise da pratica destes docentes no processo da avaliacdo na
institui¢ao em estudo;

- As limitagdes impostas pela Pandemia da COVID — 19 constituiram uma
limitagdo circunstancial que interrompeu a recolha de dados num dado intervalo de
tempo e ndo permitiu terminar a investigagdo no tempo previamente previsto,
devido ao reajuste do calendario académico 2019/2020, que em Angola passou para

0 ano académico 2020/2021.

Recomendacoes

Face as conclusdes a que chegou na presente investigagdo, de forma a
contribuir para uma pratica de avaliacdo mais efetiva, que cumpra com o propdsito
de melhorar o processo de ensino e de aprendizagem ao nivel do ensino superior
angolano, recomenda-se que:

- A escola adote como primordial a modalidade de avaliagdo formativa, com
a utilizagdo de diversos instrumentos de recolha de dados e que os resultados destas
avaliagOes sejam utilizados para planificar atividades de apoio educativo, voltadas
para a regulagdo e remediacdo deste processo de ensino e aprendizagem, com vista
a suprir as dificuldades sentidas por muitos estudantes nas avaliagdes sumativas;

- A Diregao da escola crie condigdes para a existéncia de foruns, ou de uma
unidade curricular que garanta a formagdo dos seus docentes em conteudos
referentes a praticas de avaliagdo nos seus diversos dominios, para que a avaliagao
se converta num instrumento ao servigo da melhoria do ensino e da aprendizagem
e gere qualidade para todo o processo educativo na instituigao;

- Se crie um ciclo de encontros metodologicos onde os docentes da escola

em estudo possam partilhar experiéncias e conhecimentos sobre praticas de
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avaliagdo de boa qualidade psicométrica no ensino superior, tendo em conta os
dominios do ensino, da aprendizagem e da avaliagao;

- Se continue a desenvolver estudos relacionados com o processo de
avaliacdo ao nivel institucional, para se encaminhar os docentes e os futuros

professores para praticas de avaliacdo promotoras de aprendizagens.
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ANEXOS

ANEXO 1 — Alguns estudos empiricos sobre a avaliagdo no

Superior

Ensino

AUTORE(S)

SINTESE DE ESTUDOS

OBSERVACAO

Clérigo (2008)

Titulo: Concecdes e praticas de avaliagdo no ensino

superior

O Estudo refere-se a avaliagdo das aprendizagens como
pratica de professores no Curso Superior especialidade de
Cardiopneumologia. Procurou estudar as conce¢des de professores
sobre a tematica, buscando um novo saber e fazer docente, através
das concegdes dos professores acerca de como sdo avaliadas as
aprendizagens dos seus alunos.

A natureza do estudo foi qualitativa, e seguiu o design de
estudo de caso. Envolveu seis professores e sete alunos, e usou
entrevista semidirecta, a professores e alunos e analisou os
instrumentos de avaliagdo utilizados.

Resultados: os professores aderiram de forma negativa ao
estudo, contrariamente aos alunos; ambos tenham uma concegao de
avaliacdo coerente com o referente normativo; os professores
utilizam uma avaliagdo associada a classificacdo, através do uso de
testes, que incide na verificacao, classificacdao e na comparagdo dos
conhecimentos dos alunos; os principais responsaveis da avaliacdo
sd0 os professores; os mesmos sugerem que para a melhoria das suas
praticas de avaliagdo deve haver um investimento maior da

institui¢do na formacgao inicial e continua dos seus profissionais.

Dissertagao de

Mestrado

Fernandes e
Fialho (2009)
Portugal

Titulo: Dez anos de pratica de avaliagdo no ensino superior:

uma sintese de literatura (2000-2009)

Os autores realizaram uma revisdo da literatura sobre
praticas de avaliacdo das aprendizagens, no ensino superior.
Identificaram 63 artigos ¢ destes foram selecionados 30, por serem
de natureza empirica.

Resultados: Nestes estudos a avaliagdo era de natureza
formativa e criterial, orientada para melhorar, regular e orientar o

desenvolvimento das aprendizagens; a avaliacdo teve um papel

Artigo cientifico
sobre uma
sintese de
literatura (2000 —
2009)
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determinante na tomada de consciéncia por parte dos alunos do que
tinham de aprender e dos esforcos a fazer para o concretizar. As
praticas de avaliagdo formativa, que utilizam relatorios,
apresentagdes, posters e outros trabalhos escritos, estdo associadas a
melhoria das aprendizagens dos alunos; as praticas de auto ¢
coavaliagdo contribuem para envolver os alunos no processo de
avaliacdo e para melhorar as suas aprendizagens; a avaliacdo
formativa e criterial ajuda os alunos a compreender o que aprendem,
orientando e regulando os seus esforcos; a avaliagdo formativa
contribui para desenvolver as capacidades mais complexas de
pensamento dos alunos.

Na maioria das investigagdes analisadas utilizou-se uma
diversidade de tarefas adequadas para a aprendizagem dos alunos. A
participagdo dos alunos na avaliagdo concretizou-se através da
analise de tarefas envolvendo a defini¢do de critérios de auto e
coavaliagdo. O feedback era baseado em critérios e distribuido
oralmente ou por escrito, servindo para orientar, regular as
aprendizagens, ajuizar o valor e o mérito do produto ou resultado.

Os resultados mostraram ainda que € possivel melhorar as
praticas de avaliagdo e de ensino no ensino superior ¢, 0 que, € Como,

os alunos aprendem.

(Azevedo
2012)

Titulo: Avaliagdo das aprendizagens no ensino superior:
estudo de um sistema de avaliagdo nas unidades curriculares de

projeto de simulacdo empresarial

O estudo pretendeu suprir lacunas evidenciadas pelo ensino
tradicional no Curso de Contabilidade e Administragdo do Instituto
Superior do Porto.

Objetivou estudar as potencialidades e constrangimentos do
sistema de avaliacdo com carater inovador utilizado nas unidades
curriculares, agregando a avaliacdo continua, de forma grupal e a
avalia¢do individual. Pretendeu analisar o beneficio desse sistema
com vista ao sucesso dos estudantes, rumo a uma melhoria do
processo de aprendizagem.

E um estudo misto (qualitativo e quantitativo), com o
quantitativo a ser predominante em dados recolhidos; utilizou-se o
inquérito por questionario aos estudantes, aplicado em sessdes de
trabalho normais, pelos docentes das turmas. Foram distribuidos 361

questionarios, destes 336 respondidos (81%), por responder 25

Tese de

Doutoramento
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questiondrios. Utilizou-se, também, entrevistas aos docentes e ao
responsavel pela coordenacao das unidades curriculares.

Utilizaram-se técnicas de analise estatistica, analise de
conteudo e triangula¢do de dados, suportados por software PASW
(versdo IBM do SPSS), versdo 18.0.

Resultados: os estudantes concordam com a avaliagdo
efetuada nas unidades curriculares, consideram que o sistema de
avaliacdo ¢ facilitador do processo de aprendizagem, que durante a
avaliacdo hd uma centralidade no estudante e ainda que o sistema de
avaliacdo possibilita a autorregulacdo da aprendizagem através da
retroa¢do. O trabalho individual e de grupo apresentam-se como
principais fatores no desenvolvimento das competéncias genéricas

(relacionais) e comportamentais

(Fernandes, et

al., 2014a)

Titulo: Avaliagdo, ensino e aprendizagem no ensino

superior em Portugal e no Brasil: realidades e perspetivas

Deste projeto resultou um livro com dois volumes
constituidos por um conjunto de artigos cientificos em que alguns
deles tratam da avalia¢do das aprendizagens no ensino superior.

O projeto teve como proposito: (i) descrever, analisar e
interpretar praticas curriculares sobre avaliagdo e ensino de docentes
do ensino superior; (ii) investigar as perce¢des de docentes e
estudantes relativamente a uma diversidade de dimensdes da
avaliacdo, do ensino e da aprendizagem; (iii) investigar as relagdes
entre os dados obtidos, tendo em vista a identificacdo de
regularidades e de tendéncias que pudessem contribuir para a
produgdo de conhecimento no dominio do ensino superior.

Os dados foram recolhidos através de entrevistas, por
questionario, ¢ observagdo de aulas tedrica, praticas e teodrico-
praticas em cursos de licenciatura em sete universidades.

Obtiveram-se dados empiricos muito significativos, das
entrevistas realizadas a 60 docentes e 200 estudantes e das 1000
horas de aulas observadas. Deste universo foram validados 990
questiondarios para os docentes e 4568 para estudantes. Utilizou-se
um design de investigagdo inovador, comparando com os que tém
sido utilizados, nacional e internacionalmente, no ensino superior.

Resultados: no ensino superior o ensino é centrado no
docente; em determinadas ocasides os estudantes estiveram no

centro do ensino, aprendizagem e avaliacdo; os estudantes

Projeto AVENA,
livro com um
conjunto de
artigos

cientificos
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participaram de forma auténoma nas atividades de sala de aula
durante o desenvolvimento de sua aprendizagem. O projeto sugere a
realizagdo de mais investigacdes para consolidar ¢ desenvolver os
conhecimentos ja existentes nos dominios de avaliagdo, ensino e

aprendizagem no ensino superior.

(Ferreira, 2017)
— Portugal

Titulo: A avaliacdo das aprendizagens com Bolonha: das

intengdes as praticas na formacgao inicial de professores

O estudo foi realizado na universidade de Trés-os-Montes e
Alto Douro (UTAD), teve uma abordagem exploratoria e tratou
sobre as praticas de avaliagdo das aprendizagens descritas por
professores formadores de futuros professores do 1° ciclo do ensino
basico. Foram recolhidos ¢ analisados os programas das unidades
curriculares que compdem os cursos de mestrado desta universidade;
realizaram-se entrevistas semiestruturadas a quatro docentes, com
experiéncia entre os 20 e os 26 anos; utilizou-se a técnica de analise
de contetdo.

Resultados: as praticas de avalia¢do ainda estdo enraizadas
numa logica disciplinar, limitada a avaliagdo de contetidos, na qual
os testes escritos assumem centralidade; observa-se a predominancia
da utilizacdo do teste na avaliacdo das aprendizagens dos futuros
professores dificultando a avaliagdo de competéncias profissionais.
Nao se restringe a avaliagdo como medig¢do e classificacdo dos
alunos, pois inclui uma dimensao formativa. A avaliagdo formativa
¢ feita através da observagao dos estudantes durante a realizagao das
tarefas e da corre¢do dos trabalhos logo que terminados pelos futuros
professores. A aprendizagem ¢ regulada numa logica retroativa pela
revisdo dos contetidos ndo aprendidos pelos estudantes e pelo

feedback escrito.

Artigo cientifico

(Leite,
Gonzaga, &
Aratjo, 2019) —

Brasil

Titulo: Concegdes e praticas de avaliagdo da aprendizagem
no ensino superior: implicagdes na formacdo de licenciandos em

matematica.

O estudo refere-se as conce¢des de avaliagdo da
aprendizagem dos professores do curso de licenciatura em
matematica, nas praticas avaliativas na formagao docente. Tem
carater descritivo e abordagem qualitativa. Participaram vinte
professores, e foram utilizados como instrumentos de recolha de

dados, questionarios e entrevistas semiestruturadas.

Artigo cientifico
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Resultados: Os professores apontam como dificuldade a
forma como vem sendo conduzido o acesso ao curso de licenciatura.
O Enem — Exame Nacional do Ensino Médio e o Sisu — Sistema de
Seleg¢do Unificada, possibilitam o acesso ao ensino superior, mas
também provocam distor¢oes, dadas as opgdes disponiveis para o
aluno escolher o curso.

Em relacdo as concegdes de avaliacdo da aprendizagem,
foram utilizados fundamentos de hermenéutica. Os professores
entrevistados consideram que a avaliacdo ainda estd muito ligada a
aplicacdo de testes. A maior parte dos professores entrevistados
consideram que os professores direcionam a avaliagdo as praticas
mais tradicionais, valorizando fortemente a utilizagdo de provas

como instrumentos de avaliac¢@o, e valorizam o feedback.
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ANEXO 2 - Solicitacao de aceitagdo para a recolha de dados

o’

Sua Exceléncia Senhor Diretor Geral, da

Escola Superior Pedagégica

Kuito, 26 / Novembro / 2019
ASSUNTO: Solicitagdo.

Esta prevista a recolha de dados no Ambito da investigagdo intitulada “Praticas de Avaliagdo
na Formagdo Inicial de Professores de Matematica em Angola™. enquadrada no Curso de
Doutoramento em Educagio. especialidade Avaliagao em Educagdo. que realizo no Instituto
de Educag¢ido da Universidade de Lisboa — Portugal. onde tenho como orientadora a
Professora Doutora Maria Leonor de Almeida Domingues dos Santos. docente do Instituto
xs em referéncia.

O principal objetivo da investigagdo ¢ compreender as praticas avaliativas de docentes. do
1.° ano do curso de Ensino de Matematica. numa Escola Superior Pedagégica de Angola.

Neste sentido. venho por este meio. solicitar a Vossa Exceléncia autorizagdo para a
realiza¢do de observacdo de aulas e de entrevistas a professores. supervisores das avaliagdes
e estudantes da vossa instituigdo. Sera garantida a confidencialidade da instituigao e

recorrerei ao anonimato de todos os participantes do estudo.

Na certeza de MErecer vossa atenc¢do. aceite 0s meus cumprimentos.

i
(_\(%e jarmir N};
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ANEXO 3 - Solicitacao de participagdo na investigacao
A(0)
Exmo.(a) Senhor(a) Professor(a)

/ /20

ASSUNTO: Solicitagdo para realizagdo de observagdo de aulas e
entrevistas.

Estou a realizar uma investigacdo intitulada “Praticas de Avaliacdo na
Formagao Inicial de Professores de Matematica em Angola”, enquadrada no Curso
de Doutoramento em Educagao, especialidade Avaliagdo em Educacdo, que realizo
no Instituto de Educacdo da Universidade de Lisboa — Portugal, sendo a orientadora
a Professora Doutora Maria Leonor de Almeida Domingues dos Santos, docente do
Instituto em referéncia.

O principal objetivo da investigagcdo ¢ compreender as praticas avaliativas
de docentes, do 1.° ano do curso de Ensino de Matematica, numa Escola Superior
Pedagbgica de Angola.

Neste sentido, pretendo realizar observacao de algumas das suas aulas e
entrevista-lo(a) com registo audio, para recolher informagdes que me possam ajudar
a dar resposta as questdes da investigacdo. Deste modo, solicito a sua autorizacao
para realizacdo dos procedimentos para a recolha de dados. Saliento que as
informagdes recolhidas servirdo somente para este efeito, e sera garantida toda a
confidencialidade das declaragdes que fizer e o seu anonimato.

Na certeza de merecer vossa atengdo, aceite 0s meus cumprimentos.

O Doutorando

Benjamim Ecolelo--

Eu

declaro que li e compreendi o que me foi informado e autorizo a recolha
de dados nas condig¢des indicadas.
O professor

(Assinatura)
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ANEXO 4 - Grelha de observacao de fim aberto (Reis, 2011, p. 30)

Cadeira: Aula/Avaliagao: Data: /
/20
Objeto Dimensoes Horas Notas | Comentarios
- Planificacao 08 h 00m
- Estratégias de 08 h 05m
Ensino ensino
- Tarefas de ensino | 08 h 10m
- Papel do professor | 08 h 15m
- Tempo 08 h 25m
-Participacdo dos 08
estudantes h 00m
- Satisfagdo | 08 h 05m
Aprendizagem das inquietagdes aos
estudantes
- Relagdo professor- | 08 h 10m
estudante
-Estratégias de 08 h 15m
aprendizagem
- Estratégias na 08 h 20m
resolucao de tarefas
- 08 h 00m
Formativa/Sumativa
- -Melhoria na 08 h 05m
Avaliagao o~
avaliacao
- Feedback 08 h 20m
-Rendimento dos 08 h 10m
estudantes
-Estratégias de 08 h 15m
avaliacao utilizadas
- Frequéncia da 08 h 20m
avaliacao
- Relagao estudante- | 08 h 25m

professor

Assinatura do Observador

Assinatura do Professor
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ANEXO 5 — Guido da entrevista

TEMA: Praticas de Avaliacdo na Formacgado Inicial de Professores de

Matematica em Angola

OBJETIVO: Compreender as praticas avaliativas de docentes, do 1.° ano do

curso de Ensino da Matematica, numa escola superior pedagdgica de Angola.

PARTICIPANTES: Docentes

Obj.1 — legitimar a
entrevista;

participagdo na entrevista;
Garantia do
anonimato;
Solicitagdo para a
gravacao das entrevistas

Objetivos da Questoes principais Questdes secundarias
entrevista
Apresentacdo dos
objetivos da investigagao;
PARTE 1 Motivagdo para a

PARTE 2

Obj.2 —
Compreender as
motivagdes, o vinculo com a
institui¢do e o desempenho
das tarefas dos entrevistados

2.1 Como se
identifica com o ensino
superior em Angola?

2.1.1 Qual ¢ a sua tarefa
especifica dentro da instituigao de
ensino superior a que pertence?

2.1.2 A que departamento
pertence?

2.1.3 Que curso leciona?

2.1.3 Que anos leciona em
cada curso e que cadeiras.

2.1.4 Ha quanto tempo
leciona nesse curso ¢ em cada
cadeira?

2.2 Que motivagdes
teve para trabalhar no
ensino superior?

2.2.1 Como teve acesso
para trabalhar no Ensino Superior?
2.2.2 Acha que o Ensino
Superior estd a desempenhar um

bom papel?
2.2.3 Se tivesse
oportunidade mudaria de

profissdo? Se sim porqué € o que
gostaria antes de fazer?

PARTE 3

Obj.3 — Caraterizar
as conce¢Oes da avaliacdo
das aprendizagens dos
entrevistados.

3.1 Qual é a sua
compreensdo em relagdo a
avaliacdo das aprendizagens
na sua area de trabalho

3.1.1 Considera efetivo o
modelo de ensino, aprendizagem
e avaliacdo utilizado na
Instituigdo de Ensino Superior em
que trabalha? Explique a sua
opinido.

3.1.2 Descreva um
momento recente de avaliagdo das
aprendizagens dos seus alunos.
Que instrumento usou? Como foi
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aplicado? Que uso procurou dar-
lhe?

3.1.3 No geral como a
utiliza a avaliacdo que
desenvolve? Para verificar as
aprendizagens dos alunos, para os
classificar, os certificar, para os
ajustar nas suas aprendizagens,
para os orientar, para os aprovar
ou reprovar?

PARTE 4

Obj.4 Caraterizar as
praticas de  avaliagdo

4 — Em que medida
esta preparado para realizar

4.1 Que carateristicas tém
o modelo de avaliagdo adotado
pela instituicdo?

4.1.2 Que tipos de
avaliagdo e instrumentos
privilegia na avaliacdo que
realiza?

4.1.3 Quantas vezes
realiza avaliagoes?

4.1.4 Como concebe 0s
instrumentos?

utilizadas na institui¢do de | avaliagdes das 4.1.5 Como se sente
formagdo de professores aprendizagens dos | perante a sua pratica de
estudantes? avaliagdo? Porqué?

4.1.6 Como carateriza as
classificagdes que atribui aos
estudantes?

4.1.7 Tem algum
conhecimento sobre o feedback?
Como o adquiriu? Como procede?
Descreva um exemplo concreto da
sua pratica.

4.1.8 Como reagem os
estudantes as classifica¢des que
atribui? Porqué?

4.1.9 Que pepel
desempenha o estudante na
avaliagdo?

PARTE 5 5.1.1 Qual? Porqué?
Obj.5 Identificar as 5 Tem alguma 5.1.2 O qué que faz para
principais dificuldades | dificuldade relacionada com | ultrapassa-la?
existentes no dominio da | a avaliacdo?
avaliacdo
PARTE 6
Obj.6 Recolher Tem algumas
sugestoes e outras | sugestoes a fazer?

informagdes ndo previstas.
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ANEXO 6 — Organograma do subsistema do ensino superior
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ANEXO 7 — Parecer da Comissio de Etica do Instituto de Educacdo da

Universidade de Lisboa

le Instituto de Educacédo

) useon | e

INSTITUTO DE EDUCACAQ
DA UNIVERSIDADE DE LISBOA
COMISSAO DE ETICA

PARECER

A Comissdo de Ftica do Instituto de Educagdo da Universidade de Lisboa, tendo procedido
andlise dos elementos relativos ao projeto de investigagdo de Benjamim Ecolelo, estudante do
curso de Doutoramento em Educagio, especialidade Avaliagdio em Educagdo, intitulado
Praticas de avaliagdo na formagao inicial de professores de matemdtica em Angola, considera
que sdo respeitados os principios éticos, bem como as orientagdes éticas para a investigacio,
expressos na Carta Etica para a Investigagdo em Educagdo e Formagdio do Instituto de

Educag@o da Universidade de Lisboa.

Instituto de Educagio da Universidade de Lisboa
9 de outubro de 2019

O Presidente da Comissdo de ética,

e Ny P

Professor Feliciano H. Veiga
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