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A avaliacado como parte integrante olhares nos distanciamos da ideia de
do curriculo medida em fisica e se entende a
avaliacago como um processo de

Acéo pedagdgica desenvolvida com o recolha e andlise de informacédo para

aluno exige que o professor se um determinado fim. Assim, a

interrogue sobre o modo como sabe se avaliacdo tal como a aprendizagem é

os alunos aprenderam ou nao o que foi também uma atividade social, que se

ensinado. Ora esta pergunta remete- desenvolve por pessoas, entre pessoas,

nos diretamente para a avaliacao das numa relacdo social assimétrica, num

aprendizagens. A avaliacdo das espaco e num tempo especifico.

aprendizagens é vista como uma

medida das aprendizagens Objetivos

consubstanciada nas notas ou nos '

instrumentos tidos como de medicao, \

como sejam os testes ou os exames. - Recolha de
. (notaf‘:q;:;ério. evidencias

Muitos foram os autores que feedback)

desmontaram esta visdao de avaliacao /

das aprendizagens como medida das \ Interpretacao

aprendizagens (Noizet & Caverni, 1978; :Siiléncias

Cardinet, 1987; Pinto; 2003)
encarando-a antes como uma tomada
de decisao, um didlogo e uma Como podemos ver, seguindo o ciclo
construcao social. Em qualquer destes da figura anterior, tendo como base os

Figura 1 - Processo de avaliagdo
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objetivos, procura-se numa primeira
fase recolher evidéncias sobre a
aprendizagem, através da analise de
uma producao, de seguida essas
evidéncias sao interpretadas em
funcdo da distancia entre o realizado e
0 que era suposto realizar. Em funcao
deste juizo avaliativo segue-se uma
acao que pode passar pela atribuicao
de uma nota ou elaboracdao de um
relatério sobre o desempenho e a
avaliacao fica por aqui ou a acao pode
repercutir-se sobre os objetivos e seu
planeamento dando lugar a um novo
ciclo avaliativo. Se no primeiro caso a
avaliacao tem wuma finalidade de
balanco/controlo da aprendizagem
normalmente para fins administrativos,
no segundo caso a avaliacdo tem uma
funcdo pedagdgica, isto é de melhorar
o ensino e a aprendizagem. No
primeiro caso estamos perante o que
designa por avaliagdo sumativa ou
avaliacao das aprendizagens e, no
segundo caso, o que se designa por
avaliacao formativa ou avaliacdo para
as aprendizagens. Assim, o que as
distingue ndo é a sua natureza ou
instrumentos usados, mas sim as suas
finalidades, em termos da utilizacao da
informacdo produzida. A avaliacao
sumativa tem essencialmente funcdes
de administrativas enquanto a
formativa, funcbées de natureza
pedagdgica (Weiss, 1996).

Assim, o que distingue realmente estas
duas modalidades de avaliacao sao os
seus propositos (Pinto&Santos, 2006).
Estes levam a que o processo de
avaliacao tenha contornos diferentes
em termos do seu desenvolvimento
conforme se pode ver na figura
seguinte.

Avaliagao para as aprendizagens: uma estratégia para a diferenciacao pedagogica?

Avaliagdo das aprendizagens Avaliagdo para as aprendizagens

Avaliagdo sumativa Avaliacdo formativa

Usa as evidéncias para inventariar as Usa as evidéncias para perceber onde o
aquisi¢des dos estudantes num certo aluno estd em termos de aprendizagem e
momento da sua aprendizagem e toma toma decisdes no sentido apoiar e
decisdes de conformidade administrativa  regular o ensino e aprendizagem

Acontece apés aprendizagem E parte integrante do processo de

aprendi

Informagéo recolhida pelo docente Informagao partilhada com aluno

Informagdo usualmente dada como Informagao sobre a qualidade da

classificagdo aprendi

Comparagdo com desempenho de outros Comparagdo com os
alunos objetivos/competéncias pretendidos

Reflete uma aprendizagem passada Define a préxima etapa de aprendizagem

Figura 2 - A avaliagdo na escola e na sala de aula

Em relacao ao desenvolvimento destes
dois processos chama-se
particularmente a atencao para quatro
aspetos em relacdo a avaliacao
formativa: (i) faz parte integrante do
processo de ensino aprendizagem; (ii)
a informacdo é devolvida, partilhada e
trabalhada com o aluno; (iii) o foco da
informacao incide sobre a qualidade da
aprendizagem; (iv) é esta informacao
que permite decidir os préoximos
passos em termos de aprendizagem.

A legislacao, a avaliagao e as praticas
avaliativas

Praticamente desde o inicio dos anos
90 do seculo passado (Despacho
Normativo n° 98-A/92) que a avaliacao
formativa ganhou um lugar de
destaque nos normativos portugueses
sobre regulamentacao do sistema de
avaliacao no ensino basico. Neste
quadro referia-se mesmo a avaliacao
formativa como sendo a principal
modalidade de avaliacdo pelo seu
potencial de permitir uma melhor
regulacdao dos processos de ensino e
aprendizagem. Em 2001, no ambito da
reforma curricular, reconhece-se que a
avaliacao é uma parte integrante do
curriculo e que o papel da avaliacao
formativa é a modalidade central no
processo de ensino e aprendizagem
enquanto instrumento ao servico de
professores e alunos na superacao das
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suas dificuldades. (Despacho
Normativo 30/2001). Em 2012, parece
haver uma mudanca de posicao em
relacdo a avaliacao formativa uma vez
que ela é referida como sendo uma das
modalidades de avaliacdo a par das
outras modalidades consideradas a
saber: a sumativa e a diagndstica
(Decreto-Lei n° 139). A avaliacao
formativa é referenciada como
continua e sistematica, que deve
recorrer a uma variedade de
instrumentos de recolha de informacéo
adequados a diversidade da
aprendizagem para o ajustamento de
processos e estratégias. Contudo, a
introducdo da avaliacao sumativa
externa (exames) nos 4.° e 6.°anos de
escolaridade deram um sinal de qual
era a modalidade de avaliagdao mais
importante.

Em 2016, o Decreto-Lei n° 17 /2016
retoma a ideia de que a avaliacao
constitui um processo regulador do
ensino e da aprendizagem, que orienta
o percurso escolar dos alunos e
certifica as aprendizagens
desenvolvidas e tem por objetivo
central a melhoria do ensino e da
aprendizagem baseada num processo
continuo de intervencdao pedagdgica.
Retoma-se a ideia que toda a avaliacao
deve contribuir para a melhoria do
processo de ensino e aprendizagem. A
avaliacdao formativa é referida como a
principal modalidade de avaliacao ja
que as informagdes recolhidas
fundamentam o apoio as
aprendizagens, nomeadamente a
autorregulacdao dos percursos dos
alunos. Em sintese, podemos dizer que
a modalidade de avaliacao formativa
sempre foi reconhecida nos
normativos que regulamentam o
sistema de avaliacdo do ensino basico
apesar de esta ser mais ou menos
enfatizada. Mas serd que esta
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recomendacao inscrita na legislacao se
repercute em termos das praticas na
sala de aula?

Ora os estudos nacionais (Barreira &
Pinto, 2005; Fernandes & Gaspar, 2014;
Santos 2003) sobre o desenvolvimento
de praticas de avaliacao formativa sao
convergentes no facto destas praticas
serem muito pouco utilizadas pelos
professores. Quando existem sdo
relativamente superficiais apesar da
adesao conceptual dos professores a
esta pratica avaliativa em termos da
sua importancia.

Mas a nivel internacional alguns
autores (Black & Wiliam, 1998; Torrance
& Pryor, 2001) evidenciam que as
praticas avaliativas dominantes
continuam a ter por base o estatuto do
aluno e as classificacbes. Que a
inovacdo é raramente aceite pelos
professores porque a encaram como
impraticavel uma vez que ndo as veem
com adaptavel a sua pratica. As
praticas avaliativas mais comuns na
sala de aula séao aquelas que encorajam
aprendizagens  superficiais, dado
incentivarem um estudo em
condensado, dirigido sobretudo a
memorizacdo entendida como no
sentido de decorar. Perante esta
situacdo podemos questionar se estas
praticas sao impraticaveis. Se serao ou
nao uteis em termos de aprendizagem
para os alunos.

Praticas de avaliacao formativa:
concretizacdes

Um dos problemas que a avaliacao
formativa comporta é o facto de nao se
poder prescrever, ou seja ha muitas
formas de a praticar. Contudo, esta
diversidade tem em comum uma
intencionalidade do professor em
utilizar as informacdes recolhidas para
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melhorar o processo de ensino ou de
aprendizagem dos alunos.

As duas praticas que apresentamos de
sequida foram desenvolvidas no
ambito dos Mestrados em Educacao
Pré-escolar e Ensino do 1.° Ciclo do
Ensino Basico.

A realizagdo de uma ficha em duas
fases

Este trabalho foi realizado por Sofia
Mariano com uma turma do 4.° ano de
escolaridade. O reconhecimento de
que os alunos nao aprendiam com a
correcao da ficha realizada no quadro
em Estudo do Meio levou-a
desenvolver a realizacdo de fichas em
duas fases (Mariano, 2012)

O procedimento foi o seguinte:

1° Os alunos realizam individualmente
uma ficha de trabalho;

2° O professor fornece feedback sobre
as respostas erradas ou incompletas,
em post-it;

32 Os alunos refazem a ficha a pares,
com base nos feedbacks fornecidos.

[nsula Tbérica eram recoletores porque a sua
;e narecolha de frutos, folhas ¢ rafzes.
para sobrewver eram nomadas, isto ¢, ndo viviam

ninsula Tbérica?

Figura 3 - Exemplo de ficha e de feedback (Mariano, 2012, p.)

A analise dos resultados permitiu a
professora verificar que os feedbacks
dados como, por exemplo o da figura 3
“revé a palavra recolheram”, que incide
sobre a tarefa e que orienta no que é
necessario fazer, encorajava os alunos
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a procurar as respostas corretas e a
corrigir os seus erros como refere o
testemunho de um dos alunos quando
inquirido sobre se este processo o
ajuda a aprender:

E: Sim. Porque desta maneira eu

aprendo mais.

Professora: O que queres dizer

com aprendes mais?

E: Pois, eu apagava os erros

assinalados nos post-it e tentava

corrigi-los. Assim eu aprendia,

porque as vezes é preciso estudar

para corrigir os erros.

(Mariano, 2012, p. 56)
O uso desta pratica teve também as
suas repercussoes nas notas do teste
de avaliacdo sumativa interna no final
do periodo. As classificacbes oscilaram
entre 58% e 98%. H4 mesmo um aluno
que refere: “é a primeira vez que tenho
positiva”.  Se  ao nivel das
aprendizagens este processo resultou,
pode pensar-se que o trabalho a pares
(de entreajuda) também foi um bom
contributo para esse efeito com
reconhece este aluno:

A1: E bom! Eu gostei. (pausa) O
colega tinha dificuldades e eu
ajudei-o (pausa) e ele também me
ajudou. Trabalhdmos bem os
dois.
(Mariano, 2012, p. 57)
Mas este processo de trabalho a pares
nem sempre é linear com se pode ver
no testemunho seguinte:

A2: Nao (pausa) nao consegui
porque ele é teimoso. Foi dificil
trabalharmos porque nao
percebia a letra dele. Quase todas
as perguntas deles estavam
incompletas. Foi muito dificil, mas
aprendi que devemos ajudar os
outros.

(Mariano, 2012, p. 57)
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Contudo, é necessdrio persisténcia
sobretudo quando os alunos nao estao
habituados a trabalhar desta forma
pois com o tempo muitas das
resisténcias se desvanecem.

O portefdélio enquanto instrumento de
avaliacdo formativa

Este trabalho foi realizado em 2013 por
Inés Pimentel com uma turma do 4.°
ano de escolaridade. A constatacao de
que os alunos nao tinham qualquer
momento de avaliacao formativa levou
esta professora a introduzir o portfélio
como instrumento de avaliacdo nas
areas de curriculares de Portugués e de
Matematica (Pimentel, 2013)

O procedimento foi o seguinte:

1° Registo das ideias prévias dos alunos
e didlogo sobre o tipo de portefdlio
adotado;

2° Organizacao do trabalho;

3° (larificagdo do esperado no
portefélio (estrutura, tarefas a
incluir, reflexbes a elaborar),
apresentacao de um guiao de
reflexdo (onde se pedia que
selecionassem um trabalho que
ilustrasse uma aprendizagem que
tivessem feito durante uma
quinzena) e de um trabalho que
ilustrasse uma dificuldade e a sua
respetiva justificacao;

40 Apoio a selecdo e reflexao, dando
feedback as reflexdes e
comprometendo os alunos com
tarefas adicionais;

5° Nos dias seguintes, a professora ia
conversando com cada aluno e
discutindo com ele as suas escolhas
procurando percebé-las melhor,
quer em termos de aprendizagem,
quer das dificuldades.
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Estas conversas curtas e relativamente
informais sobre as escolhas foram
essenciais nao sé para os alunos
perceberem se a escolha foi realmente
adequada e a aprendizagem estava
consolidada e para a professora
perceber o saber do aluno. Por
exemplo na conversa que a seguir se
apresenta, o professor pergunta qual a
selecao do aluno C em relagdo a
aprendizagem realizada:

C: Selecionei a tarefa sobre o
sujeito e o predicado.

Professora: E na tua reflexdo
escreveste: a tarefa selecionada
ajudou-me a aprender.

C: Porque (pausa) porque eu
andava com dificuldades no
sujeito e no predicado.
Professora: Entdao e depois da
realizacdo desta tarefa, ainda
sentes que tens dificuldades?
C:Nao

Professora: O que é que tu
percebeste sobre o sujeito e o
predicado, consegues explicar-
me? [hesitante]

C: Sujeito é antes do nome.
Professora: Tens a certeza?

[C olha com um olhar duvidoso]
Vamos escrever aqui uma frase.
Podes escrever uma frase
qualquer (...)

C: A Mariana tem um balao.
Professora: Entdo qual é o sujeito
nessa frase?

C: “Tem”.

Professora: Tens a certeza?
(siléncio) Qual é o verbo?
C:“Tem”

Professora: Entdao “tem” é o
verbo. E qual é o sujeito?

C:“Um”

Professora: Tens a certeza que o
sujeito é “um”?

C: Nao, é “Mariana”.
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Professora: Porque é que é a
“Mariana”?
C: Porque é um nome.

(...)

Professora: Ainda sentes
dificuldades em tarefa deste
género?

C: Mais ou menos.

Professora: Gostavas de melhorar

estes aspetos?

C: Sim.

Professora: Entdao se eu trouxer

uma tarefa relacionada com o

sujeito e o predicado, tu queres

fazé-la como trabalho auténomo,

para melhorares?

C:Sim.

(Pimentel, 2013, pp. 77-78)
Como se pode ver esta interacao foi
fundamental, ndo sé para o aluno
perceber que de facto o seu
conhecimento nao estava ainda
completamente consolidado, mas
também para reconhecer o sentido
que fazia e a necessidade de trabalhar
mais sobre este tema, aceitando a
proposta da professora. E ainda de
notar que toda a interacdo que a
professora mantém com o aluno é
centrada na tarefa, e as questdes que
esta coloca obrigam o aluno a pensar
nas suas respostas usando para isso os
seus conhecimentos, por vezes ainda,
incompletos ou mesmo errados.
Contudo, este facto é utilizado, nédo
como um momento de censura, mas
como um momento e uma
oportunidade de aprendizagem.

Os alunos quando inquiridos sobre o
contributo do portefélio para as suas
aprendizagens sao unanimes em
reconhecer a sua importancia, embora
invocando diferentes razdes conforme
se pode ler nos  seguintes
testemunhos:

A1l: Aprendi a escrever melhor
com as reflexdes.
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A2: Aprender com os erros.

A3: Tive oportunidade de
melhorar porque a professora
deu-me outras tarefas. Por
exemplo, aquela tarefa dos
barcos, eu nao tinha percebido
bem, mas depois numa tarefa
parecida eu consegui fazer.

A4: Aprendemos a organizar o0s
nossos trabalhos e (...) foi giro na
reflexdao referir as dificuldades
gue tivemos e o que aprendemos.
A5: Quando eu folheava o
portefélio eu lia e recordava as
coisas ja estudadas.

(Pimentel, 2013, p. 70)

Como se pode perceber o portefélio
para além de levar os alunos a
pensarem sobre as suas aprendizagem
ou dificuldades, ou seja, a
desenvolverem um processo de
autoavaliacdo, permite ao professor
um conhecimento de como estes
pensam e ainda a criacdo de um
contexto de interacao e proximidade
entre professor e aluno sobre as
aprendizagens e dificuldades
permitindo assim intervir logo que
surge a dificuldade.

Em sintese

Como pudemos ver as duas praticas
apresentadas sao bastante diferentes
nos instrumentos que se usam em
funcdo do seu sentido contextual.
Contudo, ha um conjunto de aspetos
comuns entre elas a saber:

1. Existe uma intencao clara do
professor em desenvolver uma
acao avaliativa, cujas
informacdes recolhidas sejam
usadas de forma a ajudar os
alunos na sua aprendizagem.

2. A informacao e sua
interpretacao estao
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intimamente ligadas a analise
de uma producao concreta e
assentes em evidéncias. Nao se
trata de invocar ideias gerais,
sem suporte concreto, como
por exemplo: falta de raciocinio
ou imaturo.

Ha uma interacao eliciada e
concretizada através do
feedback oral ou escrito que o
professor da ao aluno. Por
feedback entende-se toda a
informacao fornecida ao aluno
com a intencao de reduzir a
distancia entre o que este fez e
o que era suposto fazer (Harlen,
2006).

Leva o aluno a pensar e a
analisar a sua realizacao, isto é
envolve o aluno num processo
de autoavaliacao regulada.

Este trabalho de avaliacdo é
sobretudo realizado no
quotidiano da sala de aula
como mais uma tarefa de
aprendizagem e ndo como um
momento formal de avaliacao.

A existéncia de um contexto
marcado pela confianca entre
professor e alunos, a fim de
evitar medos de exposicao
sobretudo quando nao se sabe
ou se estd inseguro; uma
construcao  partilhada  dos
objetivos que se pretendem
atingir; ou seja, em que se
perceba para onde se pretende
que o aluno prossiga em termos
de aprendizagem e, finalmente,
ha um espaco organizado de
modo a que o0s materiais
necessarios estejam acessiveis
aos alunos quando deles
necessitam. Este aspeto ¢é
importante para que os alunos
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quando estao, por exemplo, a
trabalhar sobre os feedbacks
possam fazer consultas de
forma auténoma. O descrito no
portefolio é disso um exemplo.

Estas parecem ser as condigoes
fundamentais que unem as diferentes
praticas de avaliacdo formativa. Estas
praticas pretendem essencialmente
colocar de novo o aluno no caminho
da aprendizagem, assim que surge
algum desvio (dificuldade) de modo a
que nao desista ou que as suas
dificuldades se avolumem.

Feedback, um elemento central da
avaliacao formativa

Nas duas praticas apresentadas vimos
que o feedback estd presente,
assumindo a forma escrita, na primeira,
e oral, na segunda. Quaisquer destes
feedbacks apontavam sempre pistas
para um caminho a seguir pelo aluno
com o objetivo de estabelecer uma
ponte entre o este fez ou pensou e o
que era suposto que ele tivesse feito
ou pensado. Assim, o feedback é muito
mais que um simples processo de
comunicacdo com o aluno. E,
sobretudo, uma interacégo com o
propésito de ajudar o aluno a superar
uma dificuldade ou a prosseguir o seu
caminho, como se ilustra no exemplo
seguinte (Figura 4). Este feedback com
uma intencao interessante de envolver
os varios intervenientes neste olhar
sobre o trabalho do aluno (o préprio, o
professor e os pais), falha o seu alvo. O
feedback nao questiona o aluno sobre
a sua opinido, sobre o que ele fez
concretamente, nao apresenta
evidéncia, nem aponta qualquer pista
concreta para o aluno poder melhorar.
Para além disso, devolve ao aluno uma
imagem de fracasso de si préprio
enquanto aluno e pessoa, mais do que
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do seu trabalho. Estamos perante uma
I6gica de constatacao apenas.

PLANO INDIVIDUAL DE TRABALHO
) Nome:_xWM__ Semanade 2l 0% o 9% 0%
= O que penso fazer ]

Fichas de Leffura GE
Fichas de Ortografia i
Fichas de Matemadtica 4
Ditados a doi Fd

1

4

1

Dic.iondrio

Anagramas
Textos

Situag des problemdticas

SenNANNE E

Avaliag do do meutrabalho:

O que acho: U cfo-gpiice MW\‘AM

O que o meuprofessor achcm“ Slars ’

mM,MAMMM*

£ O que o3 eus poB cchcm JOU RN AL AT

A\Q".'.ug Tens RuE Maldocae, |

Figura 4 - Exemplo de feedback

Ao dar feedback é preciso ter presente
que este envolve sempre duas pessoas,
quem dda e quem recebe. Deste modo,
é importante que quem da feedback,
normalmente o professor, esteja
atento ao modo como reage quem o
recebe: se contribui para o aluno se
envolver na tarefa; se o aluno se sente
incapaz para conseguir alcancar o que
Ihe é proposto ou se simplesmente
ignora o proprio feedback. Percebe-se
que mais do que a quantidade de
feedback é a sua qualidade que
importa. A garantia desta qualidade
passa essencialmente por procurar que
os feedbacks: (i) se centrem na tarefa
realizada e ndao nas caracteristicas
pessoais do aluno; (ii) possam ser
controladas pelo aluno; e ({iii)
requeiram mais trabalho do aluno do
que do professor (Wiliam, 2012). No
exemplo seguinte podemos ver a
aplicacao destes principios.
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Aluno D.A. ¢ Professor (Prof)

. Prof: Vi que tens alguns erros, queres ver comigo onde estio para

corrigirmos?

. D.A.: Sim [e comegou a analisar a sua QA]
. D.A.: Mas eu ndo sei o que esta mal.

. Prof: Eu dou-te uma ajuda, abre o manual de matematica na pagina 45.

Consegues encontrar alguma pista?

. D.A.: Ah... sim o equildtero tem os lados todos iguais e o escaleno ¢ que sio

todos diferentes.

. Prof: Boa, ¢ isso mesmo. Entio agora so tens de corrigir.

(Notas de campo - 11.11.2014)

Figura 5- Tarefa e feedback oral numa questao de aula

Como se pode ver, o professor centra-
se na tarefa e desafia o aluno a olhar
para o que fez. O aluno tenta escusar-
se. A professora procura envolvé-lo,
oferecendo apoio e dando-lhe pistas
gue ele pode controlar (ir ao manual).
Finalmente, depois de ele préprio
descobrir o que tinha mal, a professora
propde-lhe que faca a correcao.

Em sintese o feedback pode ser
considerado como sendo a estrutura
de suporte da construcao do edificio
que é a aprendizagem (Vigotsky, 1985;
Bruner, 2009)

Avaliacao Formativa: uma porta para
a pedagogia diferenciada

Sem querer entrar numa discussao
aprofundada sobre a diferenciacao
pedagdgica e todos os seus contornos,
depois de tudo o que aborddmos neste
texto, discutiria aqui apenas a
possibilidade da avaliacdo formativa
poder ser uma estratégia eficaz de
diferenciacao pedagdgica.
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A pedagogia diferenciada passa
essencialmente por uma outra
organizacao do trabalho pedagdgico e
envolve quatro grandes principios: (i)
reconhecimento e valorizacdo da
diversidade dos alunos; (ii) baseia-se
essencialmente  sobre  meios e
modalidades de trabalho; (iii) ndo é um
ensino “individualizado” no sentido
compensatorio; e (iv) passa por uma
outra organizacao do trabalho escolar
(Perrenoud, 2011; Santos, 2009).
Vemos que todos estes aspetos se
encontram presentes nas praticas de
avaliacao formativa como os exemplos
apresentados nos mostram.

Assim, podemos concluir que mais do
que fazer tudo diferente é essencial
olhar o que se faz com uma outra
perspetiva, nomeadamente como o
que se faz pode ajudar todos os alunos
a aprenderem mais e melhor. Penso
gue é sempre este desejo que orienta a
pratica de um professor. No entanto, a
voragem dos dias e do trabalho
contribuem para um fazer rotineiro.
Recuperar o sentido da pratica
pedagdgica e dos seus objetivos é o
desafio que aqui fica.
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