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A AVALIACAO DAS APRENDIZAGENS NA FORMAGAO INICIAL DE
PROFESSORES: DISCURSOS DE PROFESSORES/FORMADORES

Carlos Alberto Alves Soares Ferreira®
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RESUMO: Na formacio inicial de professores do 1° ciclo do ensino biésico, o
ensino esta centrado na aprendizagem e no trabalho autdnomos dos futuros
professores, e a avaliacao das suas aprendizagens teve que se redirecionar nesse
sentido. Assim, realizamos um estudo com docentes desses cursos, por meio de
entrevistas nas quais afirmaram procurar avaliar os processos de realizacio de
tarefas de aprendizagem dos futuros professores, na tentativa de diagnosticar
atempadamente dificuldades e de os levar a ultrapassa-las. No entanto,
consideraram que as praticas de avaliacdo formativa ainda nio sio as ideais,
devido ao elevado nimero de alunos que cada docente tem, a0 numero e a
diversidade de unidades curriculares que lecionam e, ainda, a falta de tempo
para uma ajustada regulacdo do processo de ensino e de aprendizagem.
Palavras-chave: Formacio de professores. Avaliacio das aprendizagens. Discutsos
sobre as praticas avaliativas
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ABSTRACT: Concerning the 1st cycle of teachers-in-training basic education, the
teaching is focused on learning and the future teachers’ autonomous work. The
evaluation of their learning had to be redirected accordingly. Thus, we conducted
a study with teachers from these courses through interviews that affirmed that
they seek to assess the implementation processes of the learning tasks of future
teachers. There is an attempt to timely diagnose problems and bring the teachers
to overcome them. However, they felt that formative assessment practices are
still not ideal due to the high number of students that each teacher has, the
number and diversity of courses they teach and also due to the lack of time for
an adjusted regulation of the process of teaching and learning.
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INTRODUCAO

Vive-se no Ensino Superior portugués um momento de
profundas mudangas pedagogicas, resultantes da adequagao dos cursos
ao processo de Bolonha'. No caso da formacao inicial de professores
do 1° ciclo do ensino basico?, essas mudancas consubstanciam-se no
ensino centrado nos estudantes, com a utilizagdo de metodologias de
ensino e de aprendizagem ativas e que tomem como objeto de estudo
situagOes ou problemas reais de ensino nesse ciclo do ensino basico
portugués. F com essas praticas pedagdgicas que se torna possivel
aos futuros professores adquirir ¢/ou desenvolver competéncias
profissionais e transversais necessarias ao exercicio da profissao.
Consequentemente, as praticas de avaliagao das aprendizagens
tiveram também que assumir uma vertente formativa e formadora
da aprendizagem que os futuros professores irdo realizar; tém que
ser continuas e centradas nos processos de aprendizagem, tomando
como objeto os desempenhos ou os procedimentos a serem usados
pelos futuros professores na realizacao de tarefas de aprendizagem.

Face a essas mudangcas pedagogicas e avaliativas, foi nossa intengao
ouvirmos docentes que formam futuros professores do 1° ciclo do ensino
basico portugués sobre as suas praticas de avaliacao das aprendizagens,
que ¢ o que aqui pretendemos mostrar e sobre o que refletimos.

Assim, o presente texto inicia-se com a clarificacdo de alguns
conceitos teoéricos de avaliagao das aprendizagens, passando, a seguir,
para a reflexdo tedrica sobre as mudancas pedagogicas e nas praticas
de avaliagao das aprendizagens que o processo de Bolonha veio exigir
aos docentes do Ensino Superior portugués, particularizando-se o
caso da formacao inicial de professores do 1° ciclo do ensino basico.
Depois, descrevemos o problema e os objetivos de investigacao,
bem como os procedimentos de recolha e de analise de dados.
Por fim, apresentamos e refletimos sobre os discursos dos formadores
de professores do 1° ciclo do ensino basico da Universidade de
Tras-os-Montes e Alto Douro em relagao as suas praticas de avaliagao
das aprendizagens e aos obstaculos por eles sentidos para a realizagdao
de uma avaliagio formativa e formadora.

1 A AVALIACAO DAS APRENDIZAGENS: CONCEITOS ORIENTADORES

Apesar de o termo “avaliagao” ser polissémico, dado ser
aplicado em diferentes contextos e utilizado com diversas finalidades,
ja desde fins da década de 1960 que se entende a avaliagao das
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aprendizagens como um processo planificado e estruturado de
recolha e de analise de informacdes sobre as aprendizagens dos
alunos, a partir do qual é formado um juizo de valor conducente a
tomada de decisdes diferentes consoante a finalidade e a funcao da
avaliacao em causa (FERREIRA, 2007).

Essa concepcao de avaliagdo remete-nos para uma pratica
avaliativa estruturada por etapas sequenciais (ROSALES, 1992).
Depois de planificada a pratica de avaliagao das aprendizagens, tendo-
se em conta a finalidade e aquilo que se toma por objeto de avaliacio,
procede-se a recolha de informagdes sobre as aprendizagens dos
alunos. Essa recolha ¢ feita com base na utilizagao de procedimentos
técnicos e de instrumentos de avaliacao, e as informacdes por meio
deles obtidas sao analisadas pela comparacao com um referente,
delimitado por critérios ou por normas que indicam o ideal de
resposta ou de comportamento do aluno (ALVES, 2004; FIGARI,
1996; HAD]JI, 2001). Dessa comparacao, que permite verificar o grau
de proximidade do aluno relativamente aos critérios de avaliacio ou
normas, resulta um juizo de valor. Esse juizo de valor exprime-se
de forma descritiva, em caso de identificacao dos pré-requisitos
ou dos conhecimentos prévios dos alunos e das aprendizagens
ja feitas e das suas dificuldades, ou de forma quantitativa, pela
atribui¢ao de uma nota ao resultado de aprendizagem numa escala
formalmente adotada. Ele possibilita a tomada de decises para o
processo de ensino e de aprendizagem, ou a certificacdao, ou nao,
das aprendizagens realizadas (ALVES, 2004; FERREIRA, 2007).

Entendendo-se que a avaliacao da aprendizagem pode ser
feita com diferentes finalidades e para serem tomadas decisdes
também diversas, ¢ comum verificarem-se nas praticas avaliativas
em contextos escolares a avaliacao diagndstica, a formativa e a
sumativa. A avaliacao diagnéstica corresponde aquela efetuada no
inicio do processo de ensino e de aprendizagem (no inicio do ano
letivo, de uma unidade de conteidos ou de uma aula) para verificar
se os alunos possuem os pré-requisitos necessarios as novas
aprendizagens a fazer, ou para diagnosticar os conhecimentos
prévios sobre um dado assunto a ensinar, ou, ainda, para verificar os
interesses dos alunos relativamente a um tema que vai ser objeto de
ensino e de aprendizagem (CORTESAQ, 2002; FERREIRA, 2007;
LEITE; FERNANDES, 2002). Sio recolhidas essas informacdes
para o professor, com ou sem a participacao dos alunos, tomar
decisoes sobre os contetddos a ensinar e a sequéncia a dar-lhes, sobre
os objetivos que os alunos poderao cumprir num dado periodo
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de tempo de ensino e de aprendizagem e sobre as estratégias
¢ as atividades adequadas ao ponto de partida dos alunos e aos
conteudos selecionados (FERREIRA, 2007).

Se a avaliagao diagndstica permite verificar o ponto de partida
dos alunos na aprendizagem, devendo, por isso, ser considerada
inicial e momentinea (CORTESAO, 2002), é necessario avaliar
continuamente as aprendizagens que os alunos estao a fazer, no
sentido de se verificar se estao a caminhar para o cumprimento dos
objetivos delineados ou se tém dificuldades que precisam superar. SO
assim ¢ possivel ao professor e ao aluno tomar consciéncia, em tempo
util, do processo de aprendizagem que esta a ser efetuado e, em caso
de dificuldades ou de erros, poder intervir atempadamente, de forma a
obterem sucesso escolar na avaliacao final ou sumativa (FERREIRA,
2007; LEITE; FERNANDES, 2002). Dai a importancia da pratica
da avaliacao formativa, que pode ser realizada pelo professor,
ou pelo professor com cada aluno, ou, ainda, pelo préprio aluno
autonomamente, por meio da sua autoavaliacio (BELAIR, 2000). Para
isso, tém de estar devidamente clarificados os critérios de avaliacao
das tarefas de aprendizagem (de realizaciao e de sucesso), de modo
que os alunos possam refletir e consciencializar-se das aprendizagens
que estao a conseguir fazer e das dificuldades que tém, ou dos erros
cometidos (BELAIR, 2000; HADJI, 2001; LEITE; FERNANDES,
2002). A intervencao neles ¢ feita pela adaptacao das estratégias,
das atividades e dos recursos de ensino e de aprendizagem, o que
permite criar as condi¢gdes pedagogicas necessarias para que cada aluno
com dificuldades as possa vencer. Por este motivo, Perrenoud (1993)
afirma que a avaliacdo formativa constitui uma pratica que ajuda o
professor a ensinar e o aluno a aprender, assumindo uma dimensao
formadora para ambos (ALVES, 2004). Isso porque a pratica da
avaliacao formativa leva o professor a refletir continuamente sobre a
sua acao didatica, no sentido de a adequar aos diferentes percursos de
aprendizagem dos alunos. Também leva os alunos a consciencializarem-
se dos seus processos de aprendizagem e a encontrarem, com ou sem
o professot, os meios necessarios para ultrapassarem as dificuldades,
ou para corrigirem os erros (HADJI, 2001; LEITE; FERNANDES,
2002), numa perspetiva de ensino individualizado.

No contexto das politicas educativas atuais, a prestagao de
contas por parte dos professores e das escolas pelo servico educativo
realizado é uma realidade (AFONSO, 2011; PACHECO, 2011). Essa
prestacao de contas tem vindo a ser feita pelos resultados escolares dos
alunos, de modo que, com base deles, comprova-se a sociedade que
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os alunos cumpriram as normas de exceléncia exigidas pelos grupos
socials e economicamente dominantes e que estio bem presentes
no curriculo escolar (PERRENOUD, 1998). Dai que os professores
sao confrontados com a obrigatoriedade de medir e de classificar os
resultados de aprendizagem dos seus alunos. Tal medi¢ao ocorre no
fim do processo de ensino e de aprendizagem (periodo ou ano letivo)
e ¢ feita, normalmente, por meio de testes e de exames escritos.
Concebidos em funcao dos conteudos programaticos ensinados e
das metas de aprendizagem estabelecidas no curticulo formal, esses
instrumentos permitem situar os alunos num determinado ponto
de uma escala de classificacio formalmente adotada, em funcio
do maior ou do menor grau de proximidade do desempenho dos
alunos nesses testes e exames as metas estabelecidas ou aos critérios
normativos. Dessa forma é cumprida a fun¢ao sumativa da avaliagao
da aprendizagem, da qual resultam decisdes de hierarquizagao dos
alunos numa escala formalmente adotada, de aprovacao ou de
reprovagao, de certificagdo, ou nao, das suas aprendizagens.

20 CONTEXTO DE AVALIAGAO DAS APRENDIZAGENS NO ENSINO SUPERIOR PORTUGUES

O Ensino Superior portugués, da mesma forma que o de outros
paises da Unido Europeia, sofreu alteracbes resultantes da assinatura
da Declaracio de Bolonha, em 1999, contextualizada na procura da
criagdo de um espaco europeu de Ensino Superior e da Europa do
conhecimento (PACHECO, 2011). Essas alteracoes fizeram-se sentir
na organizagao, na estrutura e nas praticas de ensino, de aprendizagem
e de avaliagao dos estudantes no Ensino Superior portugués.

2.1 ENSINO SUPERIOR: NOVO CONTEXTO, NOVAS PRATICAS PEDAGOGICAS, NOVAS
APRENDIZAGENS DOS ESTUDANTES

Decorrente de uma agenda globalmente estruturada em fungao
dos interesses econémicos e financeiros numa sociedade globalizada
(LIMA; AZEVEDO; CATANI, 2008, a Declaragao de Bolonha (1999)
trouxe mudangas organizacionais e pedagogicas no Ensino Superior
nos diversos paises que a subscreveram (PACHECO, 2003). Para além
da compatibilizacao dos graus académicos, essas mudangas consistiram
na formagao dos alunos por unidades de crédito, no incremento da
mobilidade dos estudantes, de professores e investigadores pelos
diversos paises europeus, na organizag¢ao do processo pedagdgico
por horas de contato, de tutoria e por tempo de estudo e de trabalho
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auténomos dos estudantes (DECLARACAO DE BOLONHA, 1999;
LIMA; AZEVEDO; CATANI, 2008; SIMAO; SANTOS; COSTA,
2005). Todas essas mudangas foram justificadas pela necessidade de criar
uma Europa do conhecimento, capaz de competir internacionalmente,
com inovagao, com coesao social e com profissionais altamente
qualificados, com vista a0 seu desenvolvimento econdmico e social
(PASTOR, 2011; SIMAO; SANTOS; COSTA, 2005).

E no contexto da sociedade do conhecimento, de
competitividade econoémica e de necessidade de qualificagio da mao
de obra que a aprendizagem ao longo da vida de conhecimentos
diversos e de saberes procedimentais e atitudinais ¢ um requisito
essencial para a integragao ativa dos cidadaos (LIMA; AZEVEDO;
CATANI, 2008 PASTOR, 2011; PACHECO, 2011). Logo, ¢ preciso
que as institui¢oes formativas, nas quais se incluem as universidades,
possibilitem aos estudantes a aprendizagem de conhecimentos
e de competéncias especificas da area de formagao, mas também
de competéncias transversais (tomada de decisoes em func¢ido de
situagdes e problemas concretos, criatividade, inovagao, cooperacao
etc.) necessarias ao mercado de trabalho e a vida numa sociedade
regulada pela economia (MORGADO, 2009; SECO et al., 2011).
Como refere Santamaria (2011, p. 41), “as exigéncias didaticas,
curriculares e de avaliagdo geradas no marco do desenvolvimento
do espac¢o europeu de educagao superior vém configuradas pela
emergéncia do enfoque de competéncias”. Isso porque é necessario
que os estudantes aprendam conhecimentos tedricos e técnicas na
area especifica da sua formagao, mas também que adquiram atitudes
e procedimentos que possibilitam mobilizar, de forma adequada e
eficaz, esses conhecimentos e procedimentos para a resolucao de
problemas profissionais e sociais. Nesse sentido, Valverde, Revuelta
e Fernandéz (2012, p. 53) afirmam que “a competéncia ¢ de origem
profissional e esta vinculada a ideia de realizacdes na ‘vida real”.
E acrescentam que, por essa razao, as competéncias

sdo compostas por um conjunto de estruturas de conhecimento, assim
como de habilidades cognitivas, interativas e afetivas, atitudes e valores, que
sdo necessarias para a execucdo de tarefas, a solugdo de problemas e um
desempenho eficaz numa determinada profissao, organizagao, posi¢ao ou

papel. (VALVERDE; REVUELTA; FERNANDEZ, 2012, p. 53)

Uma vez que sio as institui¢oes de Ensino Superior que criam,
privilegiadamente, as condi¢oes de “fabricacdo cognitiva de saberes
relacionados com contextos especificos da economia” (PACHECO,
2011, p. 19), é a elas que cabe o papel de promover a aprendizagem
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daqueles conhecimentos e das referidas competéncias, com a
participag¢ao ativa dos estudantes na constru¢ao dessas aprendizagens.
Dai que essa aquisi¢ao de conhecimentos e de competéncias tem que
ser feita por meio da aprendizagem e do trabalho autonomos dos
estudantes, tal como previsto pela Declaracio de Bolonha (1999).
Por essa razao, afigura-se como oportuna ao processo de aprendizagem
a utilizacao, por parte dos professores do Ensino Superior, de
metodologias de ensino ativas para os alunos, tais como o trabalho de
projeto, os debates sobre temas da realidade profissional, os féruns
de debate, a pesquisa de temas do interesse dos alunos, o trabalho de
campo etc., de modo que os estudantes facam aprendizagens uteis e
com sentido (MORGADO, 2009 FERREIRA, 2011).

Essa aprendizagem sé ¢é conseguida se for realizada pelo
confronto com situagoes ou problemas reais relacionados com os
futuros contextos profissionais. Tal é proposto por Morgado (2009,
p. 55) quando refere que

no plano do ensino-aprendizagem, é imperioso que o nucleo enfitico se
desloque do ensino para a aprendizagem e que a producido de conhecimento
vise, sobretudo, as suas aplicagoes a situagoes reais do quotidiano, deixando de
prevalecer a construcio/transmissio do conhecimento pelo conhecimento.

Em todo esse processo pedagogico, o papel dos professores
muda, ja que passam a ser facilitadores, orientadores e mediadores
da aprendizagem dos estudantes (ESTEVES, 2008). Ou seja,
os professores tém que criar oportunidades de aprendizagem para
os estudantes por meio de um ensino baseado em situa¢des ou
problemas da realidade profissional para a qual estdo a ser formados.
Para isso, tém de disponibilizar ou de indicar os recursos necessarios
a construcao das aprendizagens pelos alunos, orientando-os nos
processos de pesquisa sobre essas situagoes ou problemas da vida
profissional, esclarecendo-lhes davidas, dando-lhes indicagbes para
a melhoria ou para o aprofundamento dos temas ou dos assuntos
que estao a ser tratados, ou até dos préprios processos de pesquisa
port eles desenvolvidos (LEBRUN, 2008). Desse modo, o professor
permite que os alunos realizem uma aprendizagem com sentido e util
para a sua formagao profissional, mas também pessoal.

Todas essas exigéncias com que o Ensino Superior se
depara também se fazem sentir na formacao inicial de professores.
Estando, atualmente, os professores confrontados com problemas e
necessidades diferentes daquelas que se faziam sentir ha uns anos,
resultantes da massificacao da educacio escolar e das influéncias
da sociedade da informacao e da comunica¢iao nos alunos que
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frequentam as escolas (ROLDAO, 2002), o seu papel teve que
mudar. Logo, a formagao de professores, quer inicial, quer continua,
tem que se ajustar a esta nova realidade profissional. Dai que os
futuros professores nao podem encarar a formagao inicial como
aquela que os prepara para o exercicio de func¢des profissionais para
toda a vida (ROLDAOQ, 2002). Por outro lado, também nio basta
formar professores com conhecimentos cientificos e pedagogicos e
com algumas técnicas de ensino; ainda é fundamental que, para além
desses conhecimentos, os futuros professores adquiram competéncias
curriculares, pedagdgico-didaticas, organizacionais, éticas, de
reflexdo e de pensamento critico, comunicacionais e relacionais,
de cooperacio e de tomada de decisées em func¢io de situagoes ou
problemas educativos concretos (ALONSO, 2005; PERRENOUD,
2000), servindo essas de base para uma aprendizagem ao longo da
vida, proporcionada por um processo continuo de formacaio.

2.2 AAVALIAGAO DAS APRENDIZAGENS NO CONTEXTO DA FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES

Se, por um lado, a realidade profissional com que os futuros
professores se irdao deparar lhes obriga a fazer aprendizagens de
conhecimentos e de competéncias diversificados que lhes permitam
dar respostas adequadas as exigéncias dessa realidade, por outro
lado, o processo de Bolonha conduz a que essas aprendizagens sejam
feitas pelos estudantes de forma autobnoma, embora supervisionada
e orientada pelos seus professores. Tais fatos pressupoem uma
nova concepg¢ao e uma nova pratica de avaliagio das aprendizagens
na formacao inicial de professores, isso porque a avalia¢ao das
aprendizagens nao pode centrar-se exclusivamente nos resultados
do dominio cognitivo (conhecimentos e capacidades cognitivas
basicas) e ser realizada unicamente por testes € exames escritos
(FERNANDES, 2010; PASTOR, 2011).

Face a um novo objeto de aprendizagem, dominado pela
aquisicao de competéncias profissionais, pessoais e sociais, é preciso
criar novas situagoes de aprendizagem para os estudantes, nas quais
lhes seja possivel mobilizar, de forma integrada, recursos cognitivos,
atitudinais e procedimentais (PACHECO, 2011; SANTAMARIA,
2011), mobilizagao esta passivel de ser avaliada de forma continua
por meio de diversificadas técnicas e instrumentos de avaliagdao
adequados aos diferentes objetos avaliativos, mas que incidam sobre a
transferibilidade do conhecimento (FERNANDES, 2010; PACHECO,
2011; PASTOR, 2011). Desse modo, Valverde, Revuelta e Fernandéz
(2012) afirmam que a avaliagdo de competéncias tem que constituir
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um processo de recolha de evidéncias, com base na realizagao de
atividades de aprendizagem pelos estudantes, e de formulac¢do de
valoragdes sobre a natureza do progresso desses estudantes, segundo
resultados de aprendizagem esperados e do seu conhecimento.
Também a esse proposito, Santamaria (2011, p. 42) refere que, sendo
o estudante protagonista do seu processo de aprendizagem, de
conhecimentos e de competéncias, “avaliar competéncias pressupde a
implicagao pessoal de cada estudante, que se envolva em cada atividade
proposta, que faca reflexdo intelectual em cada tarefa e realize a sua
propria valoragao da aprendizagem que vai realizando”. Ou seja,
¢ fundamental a pratica da avaliagao formativa e da autoavaliagaio do
seu processo de aprendizagem pelo futuro professor.

Uma vez que as competéncias profissionais, pessoais e sociais
sao adquiridas ou ampliadas por meio da busca de respostas para
reais situagoes educativas complexas ou problematicas, os futuros
professores tém que analisar e refletir sobre essas situagoes e mobilizar
0s recursos necessarios para intervirem nelas de forma adequada e
eficaz. Dai que a avaliagao tenha de incidir no processo de analise
e de intervengao nas situagoes da realidade educativa propostas no
contexto de ensino e de aprendizagem e ser orientada por um referente
delimitado por critérios de avaliacao das tarefas de aprendizagem
que sejam claros e do conhecimento dos dois intervenientes
(ALLAL, 1999; HADJI, 2001). Como nos dizem Clares, Juarez
e Cantero (2008, p. 207), “avaliar as competéncias requer e exige
critérios, fontes e processos adaptados a cada atividade”.

Sendo planificada e orientada por um referente delimitado e
compreendido (FIGARI, 1996), essa pratica da avaliagao formativa
continua tem de ser concretizada, sobretudo, pela observagio
sistematica dos estudantes no processo de aprendizagem e pela
autoavaliagao do estudante. Isso permite ao professor e ao estudante
diagnosticar, em tempo util, as aprendizagens feitas e as suas
dificuldades. No entanto, também instrumentos como portfdlios,
ensaios, trabalhos escritos, posteres, simula¢des etc., usados com
regularidade, sao passiveis de possibilitar informagoes atempadas
sobre as aprendizagens e sobre as dificuldades que os estudantes estao
a sentir, ou sobre aspetos que precisam ser melhorados (PASTOR,
2011). A partir da recolha e da analise continuas das informagdoes
sobre o modo como os alunos resolvem as situa¢des de ensino em que
se encontram envolvidos, pela sua comparagao com os critérios de
avalia¢ao definidos, o professor e cada aluno tomam consciéncia dos
erros cometidos, das dificuldades sentidas ou dos aspetos a melhorar
(FERREIRA, 2007). Com o feedback que vai sendo proporcionado
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(FERREIRA, 2011), criam-se as condi¢des para que, com o
professor ou de forma auténoma pelo estudante (autorregulacao),
sejam utilizadas estratégias que possibilitem ultrapassar dificuldades
e erros, ou melhorar o que tem que ser melhorado na aprendizagem.
Dessa forma ¢é possivel que os futuros professores tenham sucesso
na avaliacdo sumativa e sejam competentes profissionalmente.

3 METODOLOGIA DE INVESTIGAGAO

A Declaracao de Bolonha (1999) veio exigir profundas
mudangas pedagdgicas e nas praticas avaliativas no Ensino Superior
dos diversos paises europeus que a assinaram. Foi nesse contexto que
decidimos iniciar um estudo, que se encontra em desenvolvimento,
sobre os discursos de professores da Universidade de Tras-os-Montes
e Alto Douro (UTAD, Portugal) sobre as suas praticas de avaliacao das
aprendizagens no ambito das unidades curriculares que lecionavam
nos trés mestrados que formam futuros professores do 1° Ciclo
do Ensino Basico portugués (Mestrado em Educagdo Pré-Escolar
e Ensino no 1° Ciclo do Ensino Bésico; Mestrado em Ensino no
1° Ciclo do Ensino Basico; Mestrado em Ensino no 1° e no 2° Ciclos
do Ensino Basico). Dai que o problema que orientou esta investigagao
apresentou-se o seguinte: quais os discursos de professores da
Universidade de Tras-os-Montes e Alto Douro (UTAD) que formam
futuros professores do 1° ciclo do ensino basico sobre as suas praticas
de avaliagao no ambito da(s) unidade(s) curricular(es) que lecionam?

Tendo em atencao o problema de investigagao apresentado,
delineamos como objetivos da investigacao os seguintes:

— Compreender a concepcao de avaliagao das aprendizagens
de docentes envolvidos na formacao inicial de professores do
1° ciclo do ensino basico da UTAD;

— Caraterizar as praticas de avaliacdo das aprendizagens
realizadas pelos docentes participantes no estudo a partir dos
seus discursos sobtre as mesmas;

— Verificar, a partir dos discursos dos professores, o papel
dos futuros professores no processo de avaliagao das proprias
aprendizagens;

— Identificar os obstaculos apontados pelos docentes a
realizacao das praticas de avaliagao das aprendizagens.
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Para darmos resposta ao problema identificado e, dessa forma,
cumprirmos os objetivos a que nos propusemos com a investigagao,
pareceu-nos adequada a op¢ao por uma metodologia de investigagao
qualitativa (BOGDAN; BIKLEN, 1994), concretizada pela realizacao
de entrevistas semiestruturadas com docentes que formam futuros
professores do 1° ciclo do ensino basico e que, por isso, lecionam
unidades curriculares nos mestrados atras mencionados. Para isso, foi
construido um guia de entrevista, com questoes relativamente abertas,
que foi analisado por dois professores que nao participaram no estudo,
com vista a opinarem sobre a adequagao ¢ a clareza das questoes, a sua
abrangéncia relativamente aos assuntos a abordar e a necessidade ou
nao de retirar ou de acrescentar questdes (GHIGLIONE; MATALON,
1992). Nessa analise prévia do guia da entrevista por esses professores,
nao foi verificada a necessidade de proceder a quaisquer alteraces,
pelo que decidimos utiliza-lo na condugao das entrevistas.

Até ao momento, foram realizadas entrevistas com quatro
docentes dos mestrados de formacgao de futuros professores do 1°
ciclo do ensino basico da UTAD, que tinham experiéncia docente de
20 a 26 anos na formacao daqueles professores. Antes da realizagao
das entrevistas, esses professores foram previamente informados
dos objetivos da investigacao e, mais especificamente, da entrevista e
foi-lhes solicitada autorizagao para a gravacao de audio das mesmas.
Ainda lhes foram garantidos, como sugerem os principios éticos da
1nvest1gagao qualitativa (BOGDAN; BIKLEN;, 1994; LIMA, 2000),
o anonimato ¢ a confidencialidade dos dados fornecidos. Essas
entrevistas foram realizadas nos meses de outubro e novembro de
2012, nos gabinetes dos préprios docentes.

Paraaanalise dos quatro protocolos das entrevistas, come¢amos
por transcrever os discursos dos professores, procurando ser o mais
fiéis possivel as suas verbalizagdes. Em seguida, procedemos a analise
de conteudo das transcri¢Oes efetuadas, com vista a organizarmos
e darmos significado aos dados recolhidos, bem como a podermos
fazer inferéncias (BARDIN, 1995; ESTEVES, 20006). Essa analise
foi iniciada por uma primeira leitura flutuante (BARDIN, 1995) dos
discursos dos professores, e, seguidamente, foram feitas outras leituras
para delimitarmos as categorias e as subcategorias encontradas.
Foi, desse modo, realizada uma categoriza¢ao emergente
(BARDIN, 1995; ESTEVES, 20006), da qual resultaram as seguintes
categorias e subcategorias: 1. Conceito de avaliagao das aprendizagens;
2. O referente da avaliacao das aprendizagens; 3. Avaliagao diagnostica;
4. Procedimentos da pratica da avaliagao formativa, com as seguintes
subcategorias: a) objeto de avaliacao formativa; b) técnicas e
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instrumentos de avaliagio formativa; ¢) pratica da autoavaliacao
do aluno; 5. A regulacao da aprendizagem, com as seguintes
subcategorias: a) feedback; b) revisao de conteudos pelo professor;
c) a ajuda de colegas; 6. Obstaculos a pratica da avaliagao formativa;
7. Procedimentos da pratica da avaliagdo sumativa, com as seguintes
subcategorias: a) técnicas e instrumentos de avaliagao sumativa;
b) ponderagao dos instrumentos de avaliagao na classificagao final; 8.
Aspectos a melhorar na pratica avaliativa.

4 AS PRATICAS AVALIATIVAS NA FORMACAO DE PROFESSORES DO 1° CICLO
DO ENSINO BASICO NA VOZ DOS PROFESSORES FORMADORES

Tendo procurado aceder aos discursos de quatro docentes
formadores de professores do 1° ciclo do ensino basico sobre as suas
praticas avaliativas, apresentamos e refletimos em seguida os resultados
obtidos, de acordo com as categorias e as subcategorias que emergiram
da analise de contetdo realizada com os protocolos das entrevistas feitas.

Tendo procurado auscultar os professores formadores sobre
o seu entendimento do que ¢ a avaliagao das aprendizagens, pudemos
verificar que nao a associam unicamente aos procedimentos de avaliagao
sumativa, como tradicionalmente tem sido entendida (FERNANDES,
2010; PACHECO, 2011). Para eles, avaliar ¢, também, acompanhar
os percursos de aprendizagem dos futuros professores do 1° ciclo
do ensino basico portugués e ajuda-los a ultrapassar dificuldades,
regulando a sua aprendizagem. Procurando ajustar o entendimento da
avaliagdo das aprendizagens as orientacdes de Bolonha, o conceito de
avaliacdo evidenciado pelos professores ja nao contempla s6 a medicao
de resultados de aprendizagem e a classificagao dos alunos no fim da
unidade curricular, mas também inclui uma dimensao formativa, que se
traduz pelo acompanhamento dos alunos no processo de aprendizagem
e, por isso, pela recolha e pela andlise continuas de informagdes com
vista a regulacao desse processo (FERREIRA, 2007; VALVERDE;
REVUELTA; FERNANDEZ, 2012):

De acordo com os objetivos dos cursos, temos agora nma avaliacao continua e, nesta perspetiva,
e nao posso descitidar o cardter muito formativo desta avaliacao. (Professor A)

Avaliar é perceber que tipo de evolucio é gue os alunos tiveram, tendo em conta o estado de
conhecimentos que eles tinham e os objetivos que en achei que era possivel ter para aquela
unidade curricnlar. (Professor B)

Como em qualquer outro nivel de ensino, avaliagio ¢ sempre a emissio de um juio de valor
sobre alguma coisa, nao é2 Ea classificagao. Na avaliagao sumativa é a classificacao ¢ a
seriagdo dos alunos. 1sso € sempre o ponto final da avaliacao. Mas também ¢, sem divida,
a avaliacao formativa e a recolha de informagoes, no sentido de ajustar a pritica com o
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acompanhamento que faco dos alunos para uma aprendizagem mais eficaz por parte destes.
E sempre a regulagiao do processo de ensino e de aprendizagem. (Professor C)

Avaliar os alunos é procurar acompanhd-los durante a aprendizagem para ver as suas
dificuldades ¢ tentar soluciond-las, mas também é, como temos que fager, classificar os
alunos e aprovd-los on reprova-los. (Professor D)

Congruente com essa concepgao de avaliagao das aprendizagens,
as praticas avaliativas que os docentes disseram realizar contemplam
nao s6 a dimensao sumativa, exigida formalmente pelas instituicdes de
ensino e pelasociedade em geral FERNANDES, 2010; PERRENOUD,
1998), como a formativa. Tais praticas sdo realizadas com um referente
(FIGARI, 1996; ALVES, 2004), descrito em objetivos de aprendizagem
e em critérios de avaliacdo para as diferentes tarefas de aprendizagem e
de avaliaciao de cada unidade curricular em causa:

Hd anos em que en apresento os objetivos da nnidade curricular, clarifico os objetivos para
uma sequéncia de anlas, em que eles saben bem o que en pretendo com as aprendizagens.
[...] Se tenbo o trabalbo de grupo com 25%, en tenho os critérios de avaliagao para a
parte escrita e eles sabem. Por exemplo, eu vejo a clareza com que eles se expriment, o
aprofundamento, e tudo isso é esmincado. Eles sabem os critérios todos, para a parte escrita,
para a parte oral. (Professor A)

Ter sempre a preocupacdo de definir os trabalbos que eles tém que fazer, de apresentar
sempre 0s critérios de avaliacao para esses trabalhos. Eles tém sempre o conbecimento desses
critérios de avaliagao, no sentido de saberem o que € esperado quando fagem o trabalbo.

(Professor C)

A minba avaliagio ¢ composta por virios trabalhos que eles tém que fazer ¢, para cada
trabalho, don os critérios de avaliagao logo no inicio do trabalho, para que os alunos saibam
0 que ém que fager, para poderem ser bem-sucedidos nos trabalbos. (Professor D)

Procurando clarificar o referente da avaliacdo para eles e
para os estudantes, os professores formadores contemplam em suas
praticas as varias fungoes pedagdgicas tradicionais da avaliacao das
aprendizagens: a diagnostica, a formativa e a sumativa (FERREIRA,
2007; HADJI, 2001). Assim, dois professores entrevistados referiram
fazer sempre a avaliagdo diagnoéstica, sendo esta realizada, no
caso de um deles, na primeira aula da unidade curricular e, para
o outro docente, no inicio de cada aula. A avaliacdo diagndstica é
feita para verificarem os pré-requisitos e os conhecimentos prévios
dos alunos sobre os conteudos a trabalhar (FERREIRA, 2007;
LEITE; FERNANDES, 2002). A sua pratica é concretizada, segundo
eles, pelo didlogo com os alunos, para tomarem decisoes sobre por
onde comegar e como ensinar os conteudos e para selecionarem
os objetivos de aprendizagem que terdo que cumprir na unidade
curricular e até em cada aula (FERREIRA, 2007; CORTESAO, 2002):
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Eu tenbo os objetivos a partida. A partir da primeira anla, en tento ver se esses
objetivos sao atingiveis on ndo, de acordo com uma breve avaliacio diagndstica
que fago [...] oralmente, conversando com eles na primeira anla. Depois,
tento encontrar um balango entre aquilo que eles tém, aquilo que eles sao e
aquilo que en gostaria que eles aprendessem com a minha unidade curricular.

(Professor B)

Eu informo sempre, na primeira anla, os objetivos que os alunos tém que cumprir na
unidade curricular e em cada aula en comeco questionando oralmente os alunos sobre
0 que sabem, se ¢ que sabem alguma coisa, sobre o assunto que vou trabalhar na aula.
Comego sempre o trabalho dos conteiidos a partir daguilo que eles me digem sobre esse
assunto da anla. (Professor D)

Essa pratica daavaliagao diagnoéstica possibilita aos professores
tomar decisoes para o processo de ensino e aprendizagem nas suas
unidades curriculares, selecionando os objetivos mais adequados ao
ponto de partida dos alunos e os conteudos a ensinar, tal como ¢
sugerido por Cortesao (2002) e por Ferreira (2007).

Para além da avaliagao diagnostica, os professores verbalizaram
a tentativa que fazem de realizar uma pratica de avaliacio formativa,
centrando-se esta na observagao e no acompanhamento dos alunos
durante as tarefas de aprendizagem e de avaliacdo e ainda na
corregao dos trabalhos feitos, com o respetivo feedback aos alunos,
que lhes possibilita consciencializar-se do que fizeram bem e das suas
dificuldades ou erros, tal como sugere Hadji (2001), Fernandes (2010)
e Ferreira (2011). Essas tarefas de aprendizagem —elaboragao de planos
de aulas, projetos de investigagao em educacao, utilizagao de métodos
de aprendizagem cooperativa em situacOes simuladas, utiliza¢do da
metodologia de trabalho de projeto em turmas do 1° ciclo do ensino
basico etc. — baseiam-se em situagdes ou funcdes de ensino, levando
os futuros professores a mobilizarem, em cooperag¢ao, diversos tipos
de conhecimentos e de procedimentos que estao a aprender; dessa
forma, adquirirem competéncias profissionais (ALONSO, 2005).
A partir das informacdes recolhidas e analisadas pela comparagao
com os critérios de avaliagao predeterminados ¢ construido um juizo
de valor sobre as aprendizagens que estao a fazer e ¢ realizado o
diagnéstico das dificuldades dos futuros professores, de modo a se
proceder a algum tipo de regula¢do do seu processo de aprendizagem
(CORTESAO, 2002; FERREIRA, 2007; HADJI, 2001):

A avaliagio tem que ser constante para eu remediar imediatamente as dificuldades.
Remediar as dificuldades é a minba concepeao basica. Eu considero que é o mais importante.

(Professor A)

Sempre preferi aulas de trés horas, em que faco uma primeira parte da anla tedrica, faco
intervalo e depois a parte pritica, em que eles estao a fazer o trabalbo de grupo, para
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além de nma parte individual. Mas en vou acompanhando esse trabalho nas anlas. |...]
Normalmente, eu peco-lhes o indice provisirio do trabalho e en corrijo esse indice, para nao
Sfazerem uma coisa errada. Depois, quando comecam a construir o trabalbo e a escrever,
en comeco-thes a corrigir a escrita, ainda sem ir ao conterido. Depois, a um nivel mais
aprofundado, ¢ que vou ao conteside. (Professor B)

Nas planificacies, primeiro ¢ dada a estrutura e os critérios para a avaliacao da planificacao,
depois eles organizam a primeira planificagio com o meu acompanhaments. Mas depois
Jinalizam sozinbos, porque sdao muitos grupos. Depois vao entregar a planificagao, en
vou pegar nela, vou ter um tempo proprio para corrigir. Gosto de fazer isso sossegada,
vendo tudo, analisando ao pormenor e com muito cuidado essa planificacao e depois ¢ dado

Jeedback aos alunos. (Professor C)

Eu corrijo os trabalbos dos alunos com base nos critérios de avaliacio que eles conbecem
¢ para cada trabalho preencho uma folha com os critérios e faco um comentdrio escrito
para cada critério. Depois, levo os trabalhos para a anla, para os alunos verem o trabalho
corrigido e os mens comentdrios escritos para cada critério de avaliagao. (Professor D)

Os docentes entrevistados verbalizaram tentar realizar essa
pratica da avaliagao formativa com o recurso a diferentes técnicas
e instrumentos de avalia¢do, resultantes das opg¢oes ideologicas
sobre educagdo e sobre a avaliagdo da aprendizagem de cada um, do
objeto de avaliagiao e da finalidade da mesma (FERREIRA, 2007;
HADIJI, 2001). Assim, o professor A disse utilizar o que designou de
“bilhete a saida”, que consiste num registro escrito feito pelos alunos
em casa sobre as dificuldades que tiveram nas aulas, ou sobre aquilo
que ndo compreenderam e que entregam ao professor, de maneira
que sejam esclarecidas as dificuldades nas aulas seguintes:

Mas como en gosto que eles apliquem diferentes técnicas de avaliacao formativa aos alunos,
utilizo o bilhete a saida. Por exenplo, vamos ver se eles deixcam um cartao no final da anla
com aquilo que para eles ficon duvidoso, no sentido de eles ponderarem, como trabalho de
casa, o que ndo perceberam e € por ai que eu comego as anlas seguintes. Eu recolho esses
cartoes com as drividas. [ ..] Hoje, por excemplo, eu comecei a anla pedindo aos alunos para
colocarem o bilhete en cima das mesas e eu comecei a anla por ai. (Professor A)

Esse professor ainda referiu o questionamento oral feito pelos
alunos sobre os contetdos que estavam a ser ensinados como forma de
verificar as dificuldades que sentiam, para que ele as pudesse resolver:

Eu também os treino a fazer perguntas. Eles praprios podem fazer perguntas sobre a
matéria. Por exemplo, um aluno colocon uma pergunta que era qual a diferenca entre meta

¢ objetivo de aprendizagem ¢ depois eu clarifiquei. (Professor A)

O professor B mencionou realizar praticas de avaliacao
formativa sobretudo nas aulas praticas, quando os futuros professores,
em pequenos grupos, realizam um trabalho de concep¢io de um
projeto de investigagdo sobre um problema do dominio da educagao
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para a sua avaliacao na unidade curricular e que é acompanhado pelo
professor. Durante esse trabalho, o professor vai circulando pelos
grupos, observando o que estao a fazer, registrando numa grelha de
observagao as aprendizagens e as dificuldades sentidas, bem como
a sua participagao nesse trabalho, de modo a essas informag¢des nao
ficarem esquecidas, tal como sugere Hadji (2001) e Cortesao (2002).
Quando detecta alguma dificuldade, esclarece-a ao grupo, ou mesmo
a turma toda, caso se justifique:

E uma grelha de procedimento que iz ha muitos anos. [...] Entao, ponho no cino o
trabalho [o tema/ problema de investigacao que cada grupo escolhen], ponho a nnidade
curricular, o curso, turma 1 ou 2, porque sao virias turmas, e depois eles formam os grupos
¢ poem aqui os nomes. [...] Depois, eu fui grupo a grupo e fui tomando nota aqui se estio
a participar, se ndo estao, se estiao a trabalhar bem on nao. (Professor B)

O professor C, sendo o responsavel pela supervisio dos
estagios de fim de curso, referiu as reunides de reflexdo sobre as
aulas lecionadas pelos futuros professores, das quais participam os
estagiarios, a supervisora da universidade e o professor orientador
da escola, como momentos privilegiados de diagnostico dos aspetos
que correram bem e das dificuldades na pratica de ensino dos futuros
professores. Todo esse diagndstico é feito a partir de critérios de
avaliagdo da pratica de ensino dos futuros professores em sala de aula
e que sao do conhecimento dos diversos intervenientes, de modo que
cada estagiario, nas aulas seguintes de sua responsabilizacdo, possa
superar as dificuldades sentidas e que foram refletidas nessas reunides:

Fazem-se reunies periddicas, nao é2 Sao semanais com a professora [da escolal,
quinzenais comigo, por uma questio de tempo. Dois alunos dio anla, reunimos, falamos
nas dificuldades, sempre com base nos instrumentos que suportam a nossa andlise. [...]
Depaix tentamos, na semana sqgm'ﬂte, qre esses aspectos sejam alterados e, normalmente, o
sucesso no desempenho do estdgio tem a ver com isso. A forma como eles vio integrando os
comentarios que vamos fagendo, as chamadas de atengao que fomos fazendo, vao alterando
e melhorando. (Professor C)

Alguns professores verbalizaram a realizacao de praticas
de autoavalia¢ao dos futuros professores no contexto da avaliacao
formativa, apesar de ndo serem sistematicas nem muito estruturadas.
Essa autoavaliagao, fundamental para a reflexao e para a tomada de
consciéncia do estudante sobre a sua aprendizagem (ALLAL, 1999;
BELAIR, 2000; LEITE; FERNANDES, 2002), ¢ feita, no ambito da
unidade curricular do professor A, mediante a reflexao dos estagiarios
sobre o cumprimento de objetivos de uma sequéncia de aulas e o
respectivo registro numa ficha onde constam esses objetivos:
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Depois de ensinar determinados contesidos que en considero importantes, ao fim desses
conteridos, en pego-lhes para fagerem nma reflexio, uma antoavaliagio dessa aprendizagen.
Durante o semestre ha cinco momentos desta reflexao [...]. E, portanto, en entrego uma
Jichinha com os objetivos de aprendizagem para ver como eles se posicionam no final da
sequéncia de anlas. |...] Ponbo mesmo os objetivos para aquelas anlas e perante isto eles
vdo-se posicionar: o que € que jd domino, que dificuldades ¢ que en tenho e como é que en
me comprometo resolvé-las. (Professor A)

O professor B disse que a autoavaliagio que os alunos fazem
acontece, sobretudo, a partir de meados do semestre, no ambito da
realizagao do trabalho de grupo de elaboragio de um projeto de
investigacao sobre um problema educativo. Essa autoavaliagao ¢ feita
pelo questionamento aos elementos de cada grupo sobre se todos
estdo a participar de forma equitativa nesse trabalho, com o respetivo
registro na grelha de observagao do professor:

Ao fim de um miés e meio de anlas, en vou fazer a anscultacao. VVou pelos grupos e levo
a ficha, vou pelos grupos e pergunto: mens meninos estamos aqui e a primeira pergunta
que lhes fago € se o trabalbo estar a ser equitative. Ougo-os sempre a eles, em que eles
dizem quem é que acham que se pode distinguir pela positiva, que se pode destacar pela
negativa, on deve ser simplesmente retirado do grupo. [...] Eu escrevo aqui [grelha de
observacio]. (Professor B)

Esta autoavaliagdo nao consiste num processo de reflexio,
com base em critérios interiorizados, sobre a aprendizagem que estao
a fazer, tal como sugere Allal (1999), restringindo-se a verbalizagao
sobre a participagao de cada aluno no trabalho que esta a efetuar
no seu grupo. Por essa razdo, questionamos se se trata de uma
autoavaliacio como procedimento realizado para autorregulacio e
para a melhoria da aprendizagem de cada um.

Ja o professor C afirmou que as praticas de autoavalia¢ao
ocorrem no momento das reunides de reflexao sobre as praticas de
ensino dos estagiarios, nas quais, com base nos critérios de avaliagao
das mesmas, os estagiarios fazem uma avaliacdo descritiva sobre
as suas aulas, identificando os aspetos positivos e as dificuldades
sentidas. Desse modo, a autoavaliacdo possibilita uma reflexdo sobre
a aprendizagem, sendo facilitadora da utilizacao de estratégias de
autorregulacao das aprendizagens de cada estagiario (ALLAL, 1999;
BELAIR, 2000). Porém essa reflexio culmina no posicionamento do
desempenho do estagiario nas aulas num “perfil de desempenho”,
composto por comportamentos do estagiario no processo de ensino
e que sao definidos por niveis de uma escala qualitativa — “suficiente”,
“bom” e “muito bom” —, sendo estes do conhecimento dos estagiarios.

Decorre dali [reuniao de reflexao] uma conversa, ¢ mesmo uma conversa entre alunos
¢ professores, em que todos podemos dar opinides fundamentadas e com base sempre nos
¢ritérios e em que se tenta que o aluno entenda as dificuldades que teve ¢ que ele prdprio
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também as expresse. [...] Avaliam a anla em fungao desses critérios e, de fato, é uma
avaliacao qualitativa. Fagem uma descritiva, em que eles fazem um texto que nao tém que
ler, mas que serve de base para eles falarem. Mas também tém espaco na mesma reflecio
para eles se atribuirem as priprias opinides se se situarem no perfil de bom, ou de nuito
bom, suficiente. (Professor C)

Esse professor referiu que essas praticas de autoavaliacio também
o0 ajudam na atribuicao da classificagao final na unidade curricular:

Aguilo que os alunos pensam ¢ um indicador para nds, onde é que se enquadram, porque
depois isso vai ser continnado. Hd uma anla, depois ontra e outra e eles vio-se engunadrando
num perfil, que depois nos ajuda melbor a atribuir a nota final. (Professor C)

Tendo a avaliagao formativa como principal fungio a
regulacdo do processo de ensino e de aprendizagem (FERREIRA,
2007; HADJI, 2001), dois professores entrevistados relataram como
procuram proceder a regulagao desse processo. Assim, o professor A
disse que a intervengao pedagdgica nas dificuldades de aprendizagem
é feita por ele por meio da revisio dos conteudos nao aprendidos pelos
alunos, ou da leitura de textos suplementares que lhes disponibiliza.
Também referiu que essa intervenc¢ao passa pela interajuda dos alunos,
numa légica de regulagao interativa (ALLAL, 1999), em que aqueles
que tem dificuldades solicitam a ajuda de colegas que nao as tém:

[...] Talvez por pensarem: “se eu tenho esta dificuldade, ou o outro nao a tem”...
¢ vai procurar a ajuda com ele. Entao eles interajudam-se. |...] Também a ajuda da
professora, em que en, normalmente, falo com eles ¢, as vezes, ponho no SIDE fextos de
enriquecimento, dado que eles apresentaram dificnldade nessa matéria. (Professor A)

Ja o professor C mencionou a preocupagao que tem em
relagdo a correcao atempada das planificagdes das aulas dos
estagiarios, de modo a dar-lhes o feedback de que precisam para
alterarem o que nao estda adequado e, assim, poderem melhorar esses
aspetos nas seguintes, tal como sugerem Ferreira (2007; 2011) e Leite
e Fernandes (2002). Também referiu a importancia dos comentarios
sobre as praticas de ensino dos estagiarios nas reunides de reflexao,
como forma de os auxiliar a corrigir ou a melhorar a sua pratica
pedagdgica nas aulas seguintes de sua responsabilizagao.

[Depois dos estagiarios entregarem as planificacdes| Eu ferei que combinar
para corrigir hoje ainda, para amanha estar com eles, porque depois vao ter uma nova
planificacio. Eu nao gosto de deixcar que eles fagam uma nova planificacio para a prixima
anla sem eles terem o feedback, até para poderem alterar aquilo que ndo estd bem.|. ..]
[Decorrente da reflexdo sobre a aula de cada estagiario| Depois tentamos, na
Semana seguinte, que esses aspetos sejam alterados e, normalmente, o sucesso do desempenho
70 estdgio tem a ver com isso. A _forma como eles vio integrando os comentdrios que vamos
Sfazendo, vio alterando ¢ melhorando. (Professor C)
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Apesar de os professores entrevistados procurarem
realizar, o melhor possivel, praticas de avaliacio formativa que
permitam identificar as aprendizagens que os alunos vao fazendo,
a sua participacao nos trabalhos e as dificuldades que vao sentindo,
foram varios os obstaculos referidos para essa mesma pratica.
Obstaculos que, segundo eles, os impedem de acompanhar de
forma mais sistematica e estruturada os processos de aprendizagem
dos alunos, de lhes dar o feedback necessario e de intervir ou de
negociar com eles essa interven¢ao de forma oportuna e adequada
ante as dificuldades de aprendizagem. Aqueles mais referidos pelos
professores foram o elevado numero de alunos que tém, a diversidade
de unidades curriculares que lecionam e, por isso, a falta de tempo
para o acompanhamento, para a correccao atempada dos trabalhos
que os alunos vao fazendo e para o respetivo feedback descritivo.

A questao ¢ serem muitos alunos em muitas disciplinas. [...] Dar um feedback mais
em termos descritivos, isso nao consigo, porque € muito trabalho que tenbo e nao consigo.
(Professor A)

Os principais obstdculos sio o grande nilmero de alunos que en tenho e gue os outros professores
m, a dispersao de unidades curricnlares. Tenho muitas unidades curriculares com uma bora,
uma hora e meia. Este tipo de trabalbo precisa de mais tempo. (Professor B)

Ha constrangimentos, claro gue ha. O niimero de alunos torna mais dificil individualizar
mais, acompanbar mais. Um niimero excessivo € sempre man, nao ajuda. Depois tambéns o
tempo, a questio do tempo, o estdgio estar redugido a um semestre [... ], acho que é sempre
curto, muito curto. (Professor C)

Sao muitos alunos por turma e tenho muitas unidades curriculares a lecionar, o que
dificulta observar ¢ acompanhar os alunos nas tarefas de aprendizagem e de avaliacao
que fagem. Por essa razao, ¢ que en nao consigo dar o feedback necessdrio e sobretudo
no tempo certo aos alunos, para que eles melhorem a sua aprendigagem e a sua pritica de

trabalho de projeto. (Professor D)

O relato desses obstaculos permite-nos compreender o fato
de essas praticas avaliativas formativas nao serem muito sistematicas
e estruturadas. Também Perrenoud (1993) refere que a pratica da
avaliacdo formativa pressupde enfrentar diversos obstaculos de
natureza organizacional, pedagogica e pratica dos docentes e dos
proprios alunos. Por essas razoes, os formadores tém consciéncia
daquilo que consideram ser preciso melhorar na avaliagdo das
aprendizagens dos futuros professores. O professor A afirmou que,
se tivesse mais tempo e menos alunos, teria mais condigdes para
dar um feedback descritivo mais frequente aos alunos sobre os seus
resultados nos testes de avaliagio sumativa, de modo que vissem o
que responderam bem e o que erraram.
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[Melhorava o feedback]talvez [n]os testes de avaliagao sumativa, porque, mesmo assin, en
levo sempre para a aula, para eles verem. Mas ai, en acho que poderia fazer um trabalho

mais cuidado, porgue poderia dar esse feedback. (Professor A)

O professor B mencionou também a necessidade de ter mais
tempo para aperfeigoar a sua pratica de avaliagdo da aprendizagem,
no sentido de corrigir continuamente o que os alunos vao fazendo
nos trabalhos das aulas praticas e, dessa forma, de poder dar
malis feedback aos futuros professores durante a realizagdo desses
trabalhos, acompanhando-os mais.

Era mais on menos isto que eston a fager mas com mais tempo, com mais atencao, mais
aperfeicoado, dar-lhes mais acompanhamento, poder dar mais feedback. /[...] O ideal era
levar para casa [o trabalho semanal de cada grupo], corrigir ¢ dar o feedback, mas nao da.
(Professor B)

O professor C referiu a necessidade de melhorar os critérios de
avaliacao das aulas lecionadas pelos estagiarios e de contemplar a auto
e a heteroavaliagdo na avaliagdo sumativa, dizendo nio o fazer pelo
fato de os futuros professores nao serem sempre justos na apreciagao
e no seu posicionamento segundo o “perfil de desempenho” que
serve para a classificacao das aulas por eles lecionadas.

Claro que, como en disse, eu penso que tudo isto posso sempre melhorar. |[...] Olho para
trés e digo: “nao, acho que tenho que melhorar aquele instrumento, aguele critério”. |...]
Continno a dizer que gostava muito de contemplar na pratica a anto e a heteroavaliacao como
ponderagao. Acho que deveria ter uma ponderacao na classificacao final e nao tenho por estas
diividas que en jd falei. Eu acho que ai os alunos nao sao muito verdadeiros, a maioria deles.
(Professor C)

Apesar de os professores entrevistados tentarem praticar
a avaliacdo formativa, mesmo com os obstaculos sentidos e que
constituem, segundo eles, verdadeiras limitacoes a essa pratica,
a avaliagao sumativa ¢ aquela que se encontra mais estruturada e que é
realizada de uma forma mais planeada, fruto da tradi¢do dessa avaliagao
como medida no Ensino Superior e das exigéncias institucionais
(FERNANDES, 2010). Assim, os professores identificaram os
instrumentos de avaliagdo sumativa que utilizam para classificar os
alunos e o peso que cada um deles tem nessa classificagao final,
sendo alguns deles aqueles que procuram acompanhar no contexto
da avaliacao formativa.

Durante o semestre hd cinco momentos de reflexao e eles sabem que cada momento de
reflexcao vale 2% desses 10% [que vale a autoavalia¢do na classificagio final].
Depois, também é um trabalho em grupo e esse trabalho em grupo tem uma componente
comum e uma componente individnalizada. A parte escrita do trabalbo ¢ a componente em
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grupo e depois eles tém uma componente individnalizada com a apresentagao na anla do
trabalho. [...] Eles depois fazem um teste, que é uma avaliacao individual, que é um teste
sumativo no final do semestre. (Professor A)

Este ano eles escolbem um tdpico da revisdo da literatura, porque eles ndo vao fazer um
projeto [de investigacao|. Eles vao fazer um pré-projeto, que é um trabalbo de grupo
muito simples, poucas pdginas e, portanto, tém que fazer um pré-projeto sobre um tema a
escolha e e cada item do pré-projeto eles tém que justificar esse item. [...] Depois, ha uma
componente individual, que é uma coisa nmuito pequenina, gue é a conclusao. (Professor B)

As planificagies, a antoavaliacio dos alunos, o relatorio de caracterizacao, o documento
do projeto e o relatdrio do projeto e as responsabilizagies. A responsabilizacio ¢ o que
tem mais ponderagio no estdgio. Tem 12, os outros tém 2 na planificagio, 5 os relatdrios.
(Professor C)

Como a unidade curricular ¢ sobre a metodologia de trabalho de projeto, eles fazem nm
documento do projeto que conta 25% na classificagio final, mais 25% das planificacies
semanais do desenvolvimento do projeto nas escolas do 1° ciclo e 50% o relatdrio final do
desenvolvimento do projeto. (Professor D)

Desses relatos dos professores verifica-se a utilizacao privilegiada
de trabalhos de natureza diversa na avaliacio sumativa dos futuros
professores em cada unidade curricular, trabalhos estes que procuram
incidir sobre problemas ou fungoes da vida profissional que esses futuros
professores irdo exercer e que, pretensamente, lhes possibilitardo aprender
conhecimentos e desenvolver competéncias necessarias ao exercicio
da profissao. Desse modo, a pratica avaliativa procura aproximar-se da
avaliacdo de competéncias profissionais dos futuros professores, na
medida em que esses trabalhos os conduzem a analisar as situagoes,
atomar decisdes em grupo, mobilizando saberes diversos e procedimentos
distintos (PACHECO, 2011; CLARES; JUAREZ; CANTERO, 2008;
VALVERDE; REVUELTA; FERNANDEZ, 2012).

CONSIDERAGOES FINAIS

Se, atualmente, a formagao inicial de professores portuguesa
se encontra a viver profundas mudancas pedagdgicas, as praticas de
avaliacao das aprendizagens realizadas pelos docentes do Ensino
Superior nio podem permanecer indiferentes. No contexto de
Bolonha e da sociedade do conhecimento, que esta em constante
mudanga, em que se integra a realidade educativa complexa na qual
os futuros professores do 1° ciclo do ensino basico irdo lecionar,
sao fundamentais a aquisi¢io e o desenvolvimento de competéncias
profissionais, pessoais e sociais por meio do estudo e do trabalho
autonomos desses estudantes, sob a supervisao e a orientagao dos
docentes. Desse modo, as praticas avaliativas tém que se adequar a
esses novos objetos e intervenientes na avaliagao das aprendizagens.

Educac&o em Revista | Belo Horizonte | v.31|n.03 | p. 225-249 | Julho-Setembro 2015



246

Assim, o estudo realizado até 0 momento — e que se encontra
em fase de desenvolvimento — sobre a avaliacao das aprendizagens
na formacao inicial de professores do 1° ciclo do ensino basico da
Universidade de Tras-os-Montes e Alto Douro permite-nos concluir
que as palavras dos docentes entrevistados evidenciam uma mudanga
de concepegiao e de praticas de avaliacio das aprendizagens. Segundo
eles, essa avaliacdo ndo consiste s6 em classificar os alunos em cada
unidade curricular segundo a medigdo de conhecimentos em testes
e exames, mas inclui também uma dimensao formativa, a qual,
apesar de ndo assumir ainda grande estruturagao e sistematicidade,
¢ concretizada pela tentativa de acompanhamento e feedback aos alunos
na realizacdo de tarefas decididas pelos professores no ambito das
respetivas unidades curriculares e que servirao para a sua classificagao
no ambito da avaliagao sumativa. De acordo com essa perspectiva,
as tarefas visam preparar os futuros professores para as atividades
profissionais que irdo realizar, pressupondo-se a mobilizagao, por parte
deles, de conhecimentos e de procedimentos diversos do dominio
profissional e social. A avaliagao formativa também ¢é concretizada
pela preocupacio em levar os futuros professores a participarem na
apreciagao das suas aprendizagens, mediante autoavalia¢ao. Porém
essa autoavaliagdo é, também, pouco estruturada e pouco sistematica e
nao tem tido, de acordo com os discursos dos entrevistados, quaisquer
efeitos de autorregulacio da aprendizagem pelos futuros professores.

A pratica de avaliacao formativa analisada, por todas essas
razoes, precisa ser melhorada, estruturada e orientada para uma
malior participacao dos estudantes na avaliagdo do seu processo de
aprendizagem de conhecimentos e de competéncias, criando-se as
condi¢bes pedagdgicas necessarias para estudo e trabalho autdbnomos
dos futuros professores. Contudo, essa melhoria esta dependente de
obstaculos sentidos pelos docentes a realizagdo de uma pratica de
avaliacido formativa e formadora, como o elevado nimero de alunos
e de unidades curriculares que tém a seu cargo, mas também devido a
falta de habitos ante uma cultura avaliativa em que a avaliagao ¢ feita
para auxiliar os alunos a aprenderem.
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NOTAS

' A frente ¢ feita uma breve caracterizacdo do processo de Bolonha.

?Estamos a refetir-nos a formagao de professores que lecionam nos primeiros quatro anos
de escolaridade do ensino basico portugués.
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