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RESUMO

O proposito deste estudo era compreender praticas de ensino e avaliagdo de
dois docentes universitarios de Artes e Humanidades, tendo-se analisado: a) a
organizagdo do ensino e as dinamicas de sala de aula; b) as tarefas de ensino
e avaliagdo utilizadas e papéis de alunos e docentes; ¢) o feedback; e d) as
utilizagdes da avaliagdo. Os dados foram coletados através de observacdes
e entrevistas aos professores e aos alunos. As narrativas mostraram que os
docentes utilizaram praticas de ensino e avaliagdo diferentes ainda que parti-
lhassem perspetivas pedagogicas semelhantes. A pesquisa permitiu concluir
que aulas estruturadas com propdsitos claros e bem definidas; dinamicas
de ensino e avaliag¢do diversificadas; utilizagdo de tarefas criteriosamente
selecionadas; participagao ativa dos alunos nos processos de aprendizagem
e avaliagdo; distribui¢do sistematica de feedback de qualidade; utilizagao
da avaliagdo formativa; e utilizagdo de processos de auto e heteroavaliagao
estdo associadas a melhores aprendizagens, de acordo com as opinides dos
alunos e dos docentes. A pesquisa permitiu ainda elaborar reflexdes rela-
cionadas com a natureza das tarefas, a participacéo dos alunos, o feedback
¢ a qualidade das aprendizagens.
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ABSTRACT

The main purpose of this study was to understand teaching and assessment
practices of two university professors of Arts and Humanities. Thus, the
following pedagogical aspects were analyzed: a) teaching organization and
classroom dynamics; b) teaching and assessment tasks as well as professors
and students’ roles; ¢) feedback; and d) utilization of assessments. Data
were collected through classroom observations and both professors and
students’ interviews. Narratives showed that although professors shared
similar pedagogical perspectives, they made use of different teaching and
assessment practices. This study allowed one to conclude that well defined
structured classes with clear purposes; diversified teaching and assessment
dynamics; utilization of carefully selected tasks; students’ active participation
in the learning and assessment processes; systematic distribution of high
quality feedback; utilization of formative assessment; and utilization of self
and combined modes of assessment are closely related to better learning,
according to both professors and students’ accounts. Besides, this research
enabled one to come up with some reflections on the tasks nature, students’
participation, feedback and quality of learning.

Keywords: teaching practices; assessment practices; formative assessment;
higher education.

Introducao

A pesquisa que se apresenta e discute neste artigo enquadra-se num projeto
mais amplo, financiado pela Fundagio para a Ciéncia e Tecnologia (FCT) de
Portugal (PTDC/CPE-CED/114318/2009), envolvendo 36 investigadores de
sete universidades (quatro portuguesas e trés brasileiras) e que decorre entre
Abril de 2011 e Abril de 2014. O seu principal propdsito era descrever, analisar
e interpretar praticas de ensino ¢ de avaliag@o dos docentes e aspetos relaciona-
dos com as aprendizagens dos alunos no contexto de unidades curriculares de
quatro grandes areas do conhecimento: Ciéncias Sociais, Artes e Humanidades,
Ciéncias da Saude e Ciéncias e Tecnologias.

O projeto foi desenvolvido de acordo com cada uma das seguintes fases,
fortemente relacionadas entre si: a) Fase Teorica e Conceitual, em que se
construiu um referencial teorico a partir de uma analise abrangente e profunda
da literatura internacional relevante nos dominios do ensino, da avaliagdo e das
aprendizagens em contextos do ensino superior; b) Fase da Andlise Documen-
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tal, cujo principal proposito foi analisar as principais orientagdes pedagdgicas
constantes nos regulamentos ¢ em outros artefatos institucionais produzidos
e utilizados em cada uma das universidades participantes; ¢) Fase do Estudo
Extensivo, em que se concebeu ¢ administrou um questionario a professores ¢
alunos tendo em vista estudar as suas percegdes relativamente a uma variedade
de dimensoes relacionadas com o ensino, a avalia¢do e as aprendizagens; d)
Fase do Estudo Intensivo, na qual se observaram aulas de unidades curriculares
de cada um dos dominios do conhecimento acima indicados e se entrevistaram
formal e informalmente os respetivos professores e alunos; e ¢) Fase da Intera-
¢do Social e da Reflexdo, cujo principal propésito era promover uma interagdo
proxima e deliberada com uma diversidade de intervenientes para suscitar
reflexdes que, de algum modo, pudessem contribuir para analisar e interpretar
os dados obtidos nas fases anteriores.

Tendo em conta os propoésitos ¢ a natureza da pesquisa, uma parte bas-
tante significativa dos dados foi obtida através das observagdes e entrevistas
realizadas na Fase Intensiva. Em cada universidade foram observadas 20 horas
de aulas em cada uma das duas unidades curriculares de cada um dos dominios
do conhecimento ja referidos. Nestas condigdes, observaram-se cerca de 1.960
horas de aulas em todos os dominios. Ou seja, 280 horas de aulas em cada um,
tendo sido entrevistados 56 professores e 140 alunos. Em cada universidade e
para cada unidade curricular, estdo a ser construidas narrativas, resultantes das
observacgdes ¢ das entrevistas, para cada dominio do conhecimento. Assim, te-
remos, numa primeira fase e para cada uma das universidades, 2 narrativas para
as Ciéncias Sociais, 2 para as Artes ¢ Humanidades e assim sucessivamente. Os
procedimentos de integragdo e de transformagio dos dados foram organizados
de forma a que, para cada dominio do conhecimento, se possa obter uma so
narrativa por universidade e, consequentemente, havera 7 narrativas por cada
dominio para o total das universidades. Além disso, o questionario administrado
na Fase Extensiva envolveu centenas de docentes e milhares de alunos. Trata-se
de uma significativa massa de dados qualitativos e quantitativos cuja integragdo
e transformac@o ja esta a decorrer em cada uma das referidas instituigdes.

A pesquisa que se apresenta neste artigo foi exclusivamente baseada na
observagao de aulas de duas unidades curriculares, aqui designadas por Desenho
e Historia da Arte, da area das Artes e Humanidades de uma universidade e nas
entrevistas realizadas aos seus dois professores e a dois grupos de estudantes
(um com quatro e outro com cinco elementos). Nestas condic¢des, trata-se de uma
parte significativamente reduzida do trabalho de pesquisa que se vem realizando
no ambito do projeto acima referido.
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Enquadramento conceptual

A produgdo de conhecimento relacionada com questdes de natureza pe-
dagobgica esta associada a necessidades expressas pelos dirigentes politicos e
econdmicos para melhorar significativamente a qualidade do que se ensina e
do que se aprende nas universidades. No contexto do espago europeu, o cha-
mado processo de Bolonha consubstancia um conjunto de ideias subscritas em
1999 por todos os paises da unido que aponta claramente para a necessidade
de transformar e melhorar os processos pedagdgicos nas institui¢des do ensino
superior. Obviamente que este movimento pedagogico, que vem atravessando
o ensino superior gerando muitas pesquisas e reflexdes sobre uma diversidade
de temas, tais como a organizacdo ¢ desenvolvimento do ensino, a sele¢do de
tarefas e os processos de avaliagdo, esta intrinsecamente associado aos contex-
tos sociais, politicos e as tensdes de toda a ordem, inclusive ideoldgicas, que
presentemente se vivem na Europa e no mundo. As politicas publicas relativas
ao ensino superior que se t€ém desenvolvido nos ultimos anos apresentam trés
carateristicas bem definidas: a) aproximagao as logicas de mercado (e.g. consul-
torias, venda de servigos, captag@o de fundos); b) desenvolvimento de processos
de fusao interinstitucional e de internacionalizagdo; e ¢) concretizagdo de uma
diversidade de reconfiguragdes institucionais (e.g. mudangas nas formas de
trabalho académico, avaliagdes para legitimar as instituigdes, indices de citagdo
que outorgam prestigio profissional). Consequentemente, ha uma diversidade de
fendbmenos mais ou menos recentes no ensino superior (e.g. autonomia regulada
pela avaliagdo, regulagio do trabalho académico, reorganizacdo das atividades de
investigagdo, transnacionalizagdo) que afetam necessariamente as identidades,
os valores ¢ as formas de agir e de interagir dos docentes universitarios. Em
ultima analise afectam as formas como eles ensinam e avaliam para que os seus
alunos aprendam o que sdo supostos aprender.

Escudero (2012), ao referir-se ao Espago Europeu de Educagao Superior
(EEES), mais de 10 anos passados sobre o acordo de Bolonha, considera que,
apesar da multiplicidade de relatorios, que nos ddo conta de grandes tendéncias,
e de pesquisas realizadas no dominio das praticas organizacionais ¢ pedagogicas,
conhece-se pouco o seu real impacto numa variedade de aspetos, tais como os
processos ¢ relagdes pedagogicas, as aprendizagens dos alunos ¢ as agdes dos
professores. Mas, na opinido deste investigador, uma coisa parece certa: a fonte
da contestagdo as “reformas” decorrentes do processo de Bolonha esta essen-
cialmente nas perspetivas técnicas, burocraticas e “descaradamente mercantis”
que as influenciam e ndo nas mudang¢as pedagdgicas que eram e continuam a
ser consideradas desejaveis e necessarias. Efetivamente a “embalagem geren-
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7

cialista e mercantil da reforma” ¢ objeto de controvérsia e, com ela, o0 modelo
de universidade, de docéncia e de formagao dos alunos que lhe estd subjacente.

No referido trabalho, Escudero (2012) procura conceitualizar a inovacao
docente assim como a melhoria, a transformag¢ao ou a mudanga, tendo em conta
dois eixos fundamentais. No primeiro eixo, por exemplo, pode considerar-se a
melhoria da docéncia em geral como uma questdo meramente técnica, reflexi-
va ou como um compromisso critico e militante de transformacao. O segundo
eixo tem a ver com a abrangéncia e com os atores implicados e, assim, pode
considerar-se que a melhoria pretendida pode desenvolver-se ao nivel individual,
institucional ou social. No Quadro 1, sintetiza-se o marco conceitual utilizado
por aquele autor para discutir questdes relacionadas com a melhoria/inovagao/
mudanga.

Esse referencial tedrico que “arruma” trés abordagens a inovacao, a mu-
danca e/ou a melhoria da docéncia, segundo trés niveis ou dimensoes, de acordo
com o contexto em que os atores estdo inseridos, permite situar o docente na
sala de aula onde, como se sabe, os seus conhecimentos, as suas concegdes €
as suas acdes podem fazer toda a diferenca ainda que os niveis macro e meso
possam ndo ser propriamente os mais favoraveis a mudanca. Na verdade, uma
das caracteristicas interessantes deste enquadramento ¢ precisamente a sua
flexibilidade, pois as células do quadro ndo sdo propriamente compartimentos
estanques nem necessariamente interdependentes. Ou seja, pode haver situacdes
em que as politicas sejam orientadas para a estandardizagdo e para a regulacdo,
mas a resisténcia das praticas institucionais e individuais pode criar condi¢des
para a disseminacao de inovacdes nestes niveis de acao.

QUADRO 1 — ENQUADRAMENTO CONCEITUAL PARA A INOVACAO E/OU
MELHORIA E/OU MUDANCA DOCENTE

Técnica Reflexiva Critica
Inovagdes “a prova . -
.. ¢ P . Professores reflexivos, Professores criticos,
Individual | dos professores” ou . . 1 o .
. . investigadores e arbitros | militantes, resistentes,
(Micro) independentes dos
. das reformas. transformadores.
professores”.
< As institui¢des Autonomia,
. Inovagdes i o "
Institucional . escolares sdo a base responsabilidade e ética
estandardizadas e . NS .
(Meso) para a autonomia € o institucional a servi¢o da
fortemente reguladas. . . .
desenvolvimento. justica e da equidade.
Inovagdes dirigidas e Politicas de centralizagdo | Politicas sociais e
Social controladas pelas forcas | de alguns elementos educativas para a
(Macro) sociais e econdmicas e descentralizag@o de democracia, a justi¢a e a
hegemonicas. outros. equidade.

FONTE: Adaptado de ESCUDERO (2012, p. 7).
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A pesquisa que aqui se apresenta e discute €, de acordo com o enquadra-
mento sugerido por Escudero (2012), do ambito micro, pois foi delineada para
conhecer e compreender praticas docentes (sobretudo individuais) de ensino e de
avaliac¢do no contexto concreto das suas salas de aula. Na verdade, e de acordo
com varios autores (e.g. BLACK; WILIAM, 1998, 2006; FALCHICOV, 2005;
YORKE, 2003), as salas de aula podem ser os espagos e contextos decisivos para
que se possam pdr em pratica mudancas ¢ inovagdes que melhorem substancial-
mente o que, ¢ como, os alunos aprendem. Talvez por isso mesmo, nunca, como
nos ultimos anos, se prestou tanta ateng@o ao papel que os docentes universitarios
podem desempenhar na organizacdo e desenvolvimento do ensino e da avaliagdo
para melhorar as aprendizagens dos alunos. Neste sentido, a docéncia tem que
ser encarada como um processo de criacdo e desenvolvimento de conhecimento
e, consequentemente, tem que ser estudada para que possa ser mais conhecida e
mais compreendida em todas as suas dimensdes. Este sera porventura o caminho
que nos permitira evitar a ignorancia, a trivialidade e a irrelevancia quando se
trata de discutir questdes pedagogicas que estdo diretamente relacionadas com
as aprendizagens dos alunos.

A pesquisa realizada, quer ao nivel do ensino superior quer ao nivel do
ensino ndo superior, tem evidenciado que, em geral, ha uma significativa rela-
¢do entre as praticas de ensino ¢ de avaliagdo ¢ as aprendizagens dos alunos.
Mais concretamente, sabe-se que todos os alunos aprendem mais e, sobretudo,
melhor quando a avaliagdo formativa faz parte integrante da organizagdo e
desenvolvimento do ensino. (e.g. BLACK; WILIAM, 1998; FERNANDES,
2008; GARDNER, 2006). Apesar destes resultados, a verdade ¢ que a investi-
gacdo realizada em contextos de ensino superior tem sugerido que as praticas
de ensino sdo essencialmente baseadas na transmissdo de conhecimentos que
sdo exclusivamente avaliados através de testes e/ou exames finais. (e.g. BIGGS,
2006; YORKE, 2003).

Fernandes e Fialho (2012) desenvolveram uma sintese interpretativa de
literatura internacional publicada num periodo de 10 anos (2000-2009), em que
os pesquisadores tiveram como propoésito principal estudar praticas de ensino e
de avaliacdo de docentes universitarios em contextos reais de sala de aula. Todas
as investigagdes analisadas relatavam intervengdes que tinham sido deliberada-
mente pensadas e planeadas para introduzir inovagdes e melhorias nas formas
de organizar o ensino ¢ a avaliag@o. Ficou entdo claramente evidenciado que ¢
possivel ensinar e avaliar para apoiar a melhoria das aprendizagens. De modo
geral, puderam observar-se situagdes tais como: a) os docentes estruturavam
as aulas e incutiam-lhes dindmicas diversificadas de avaliacdo e de ensino;
b) as tarefas eram diversificadas e cuidadosamente selecionadas; c) os alunos
participavam mais ou menos ativamente nas atividades das aulas; d) a interagdo
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social era apoiada por feedback sistematico e de qualidade; e e) a avaliagdo de
natureza formativa era diversificada e destinada a apoiar as aprendizagens, ha-
vendo momentos de auto e heteroavaliagdo. Como € dbvio, estas condigdes s6
puderam ser criadas porque a planificagdo, a organizacao e as praticas de ensino
estiveram estreitamente articuladas, ou mesmo integradas, com a avaliacdo e
com as aprendizagens. Efetivamente, tal como tem vindo a ser sublinhado por
varios autores (e.g. BLACK; WILIAM, 1998; GARDNER, 2006; BRYAN;
CLEGG, 2006; FALCHICOY, 2005), nao faz qualquer sentido considerar os
processos de ensino, de avaliacdo e de aprendizagem como se constituissem
entes de mundos diferentes e, por isso, encontrar novas e inovadoras formas
de avaliar os alunos implicara sempre transformagdes profundas nas formas de
organizar e desenvolver o ensino e vice-versa.

Na referida sintese de literatura, Fernandes e Fialho (2012) produziram
um conjunto de conclusdes de que se destacam as que se apresentam e discutem
em seguida.

Tarefas de avaliacio utilizadas

Em cada uma das investiga¢des analisadas (e.g. BLOXHAM; WEST, 2004;
CARLESS, 2002; GIBELS et al., 2008; KLENOWSKI et al., 2006; MILLER,
2009) utilizaram-se preferencialmente duas ou mais tarefas de avaliagao, tais
como testes, apresentagdes orais, trabalhos escritos de diferentes naturezas
(e.g. relatoérios, composigoes, reflexdes, comentarios), posters ¢ portefolios.
A realizacdo das tarefas era em geral indissocidvel de processos de interagdo
entre alunos ¢ entre estes ¢ o docente, de reflexdes criticas partilhadas, de dis-
tribuicdo de feedback, da utilizagdo de tutorias e de dinamicas de ensino ¢ de
aprendizagem diversificadas.

Participacio dos alunos

De acordo com a literatura revista (e.g. BALLANTYNE et al., 2002;
DANCER; KAMVOUNIAS, 2005; JOHNSTON; MILES, 2004; NICOL, 2009;
POON etal., 2009), os alunos participaram nos processos de avaliagdo de forma
mais ou menos sistematica e de acordo com as seguintes dinamicas: a) Peque-
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nos grupos de trabalho em que se procuravam desenvolver formas de trabalho
colaborativo, processos de comunica¢do e feedback entre pares, de analise
conjunta de tarefas e de planeamento e gestao do tempo; b) Envolvimento dos
alunos, sobretudo ao nivel do grande grupo, na discussao e defini¢do de critérios
de avaliacdo das tarefas que lhes eram propostas, tendo em vista que os alunos
poderiam compreender melhor o que lhes era pedido, incentivando-os a serem
mais criticos e auténomos no desenvolvimento das suas aprendizagens; e c)
Participacdo dos alunos em processos de auto e heteroavaliagdo tendo em vista,
entre outros objetivos, o desenvolvimento das suas competéncias metacognitivas
e de regulacao e de autorregulagdo das suas aprendizagens.

Natureza e frequéncia do feedback

De modo geral o feedback era preferencialmente distribuido pelos pro-
fessores, verbalmente ou por escrito, sendo de referéncia criterial e com uma
diversidade de propdsitos, tais como informar, corrigir, motivar, orientar,
regular e mesmo classificar o desempenho dos alunos. (e.g. CARLESS, 2002;
MACMILLAN; MCLEAN, 2005; TROTTER, 2006). A sua frequéncia estava
associada a natureza das tarefas que os alunos tinham que resolver e, por isso,
os portefolios, a resolucdo de problemas complexos e o desenvolvimento de
projetos exigiam normalmente feedback mais frequente do que a elaboragdo
de uma composi¢ao. Os alunos também eram envolvidos na distribuicdo de
feedback, apoiados em listas de verificagdo, tabelas e outros instrumentos, que
incidia sobre os produtos realizados pelos colegas ou sobre a sua participagdo
e atitudes no desenvolvimento do trabalho de grupo. (e.g. ORSMOND et al.,
2002; WALKER; WARHURST, 2000; WANOUS et al., 2009).

Natureza e utilizacoes da avaliacao

Na maioria dos estudos analisados a avaliagdo era de referéncia criterial
e tinha como principais propositos contribuir para que os alunos regulassem e
autorregulassem as suas aprendizagens. A ideia mais preponderante na literatura
revista era a de que a avalia¢do do dia a dia, integrada e/ou articulada com o
ensino ¢ com as aprendizagens deveria estar a servigo dos alunos, ajudando-os
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a aprender e a compreender melhor e a orientar o seu trabalho. Ou seja, a ava-
liacdo era em geral formativa por natureza e estava associada igualmente aos
processos de auto e heteroavaliagdo que, como ja se referiu, contribuiam para
que os alunos desenvolvessem habitos de reflexdo critica acerca do seu trabalho.
(e.g. ANDRADE; DU, 2007; DANCER; KAMVOUNIAS, 2005; KLENOWSKI
et al., 2006; MOK et al., 2006; POON et al., 2009). Importa referir que as ta-
refas que eram utilizadas com fins sumativos no final dos periodos letivos (e.g.
ensaios, projetos, exames) tinham normalmente uma maior ponderagdo para
efeitos de classificacdo do que as tarefas com os mesmos fins mas que eram
utilizadas ao longo do referido periodo. (e.g. COOK, 2001; GALE et al., 2002;
NICOL, 2009; TARAS, 2002). Em suma e de modo geral, as avalia¢cdes tinham
as seguintes utilizagdes principais: a) orientar o trabalho dos alunos, apoiando
o desenvolvimento das suas aprendizagens; b) melhorar as suas competéncias
metacognitivas; e ¢) certificar os seus conhecimentos e competéncias.

Inovacio e praticas de avaliagdo

A grande maioria dos participantes nas investigagdes analisadas considerou
que as mudangas introduzidas nas praticas de avaliagdo influenciaram positiva-
mente quer os processos de ensino quer as aprendizagens dos alunos. As tutorias
foram bastante destacadas porque contribuiram para o desenvolvimento de pro-
cessos complexos de pensamento e para que os alunos compreendessem bem,
através do feedback que lhes era distribuido sistematicamente, o que, € como,
tinham que aprender. (e.g. ANDRADE; DU, 2007; ALBERTINO; DE SOUSA,
2004; CARLESS, 2002; KLENOWSKI et al., 2006; MACMILLAN; MCLEAN,
2005). A clarificacao dos critérios de avaliagdo revelou-se igualmente associada
a melhoria das aprendizagens dos alunos que aprenderam a utiliza-los quer na
distribui¢do de feedback pelos seus colegas quer ainda nos processos de auto e
heteroavaliag@o, que os ajudaram a centrarem-se no que tinham que aprender e
a melhorar a sua motivagao ¢ as suas capacidades metacognitivas, de analise e
de autorregulacdo. (e.g. JOHNSTON; MILES, 2004; KLENOWSKI et al., 2006;
MOK et al., 2006; ORSMOND et al., 2002; PRICE; O’ DONOVAN, 2006). A
avaliac@o por pares foi igualmente considerada uma boa estratégia para apoiar as
aprendizagens e para avaliar a participagao individual dos alunos nos trabalhos
que tinham que fazer em pequenos grupos. (e.g. BALLANTYNE et al., 2002;
BERG et al., 2006; BLOXHAM; WEST, 2004; JOHNSTON; MILES, 2004).
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Nota final

O que se pode afirmar nesta altura ¢ que temos hoje uma base empirica
suficientemente solida para afirmar que os alunos do ensino superior podem
aprender mais e melhor, com mais profundidade e compreensdo, se as praticas
de avaliagdo e de ensino forem modificadas no sentido que tem sido ilustrado
pela literatura. Na verdade, os resultados das pesquisas que se analisaram foram
geralmente muito positivos e encorajadores, sobretudo porque mostraram que
a participacdo ativa dos alunos nos processos de avaliagdo e de aprendizagem
conduz invariavelmente ao desenvolvimento das capacidades mais complexas
de pensamento e a aprendizagens mais significativas. As praticas sistematicas
de auto ¢ de heteroavaliagio revelaram-se fundamentais porque permitiram que,
em cada momento, os alunos compreendessem em que situacao se encontravam
e o0 que, e como, tinham que aprender.

Problema e questdes da investigacio

O problema desta pesquisa decorreu da constatagdo, amplamente identifi-
cada e reconhecida na literatura, de que o trabalho empirico realizado nas salas
de aula do ensino superior ¢ fundamental para que se conhecam e compreendam
mais profundamente as praticas docentes. S6 desta forma se pode encontrar
uma racionalidade que contribua para teorizar ¢ melhorar as praticas. Como ja
se viu anteriormente, os resultados da sintese de literatura recentemente rea-
lizada por Fernandes e Fialho (2012) e de outras investigagdes (e.g. BRYAN;
CLEGG, 2006; BOUD, 2000; DANCER; KAMVOUNIAS, 2005; FALCHIKOV,
2005) mostraram que ¢ possivel melhorar as praticas de avaliagdo e de ensino
no contexto do ensino superior e, assim, melhorar substancialmente o que, e
como, os alunos aprendem. A participacdo ativa dos alunos nos processos de
avaliacdo e aprendizagem, as praticas de auto e heteroavaliagdo e a qualidade
das interagdes que se estabelecem nas salas de aula, sdo algumas das condi¢des
necessarias para melhorar a qualidade das aprendizagens no ensino superior.

Nessas condigdes, esta investigacdo que, como se referiu inicialmente, se
circunscreveu apenas ao contexto de duas unidades curriculares (disciplinas)
de duas licenciaturas da area das Artes e Humanidades, foi desenvolvida tendo
em conta as seguintes questoes orientadoras:
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a. Como estava organizado e estruturado o ensino e que dinadmicas de sala
de aula se puderam identificar?

b. Qual a natureza das tarefas de ensino ¢ avaliagdo mais utilizadas e qual
o papel que alunos e professores desempenharam na sua resolugao?

c. Em que medida foi utilizado feedback? Qual era a sua natureza e com
que frequéncia era distribuido pelos alunos?

d. De que formas € que professores e alunos utilizavam a avaliagdo e quais
eram 0s seus propositos mais relevantes?

Método

Tal como foi referido na Introdugdo, a pesquisa que aqui se relata foi
exclusivamente baseada nas entrevistas a professores e a alunos e nas observa-
¢oOes das aulas de duas unidades curriculares — Desenho e Historia da Arte — do
dominio das Artes e Humanidades numa das sete universidades participantes
no projeto. Tratou-se de uma pesquisa de natureza eminentemente qualitativa
que ocorreu na ja mencionada Fase Intensiva da pesquisa mais abrangente. Ou
seja, nesta fase, procedeu-se a uma imersao nas salas de aula e a uma interagao
com os participantes tendo em vista procurar compreender os significados por
estes atribuidos aos fenomenos pedagogicos em que estavam envolvidos e de
que eram os principais protagonistas. Desta forma, pretendeu-se descrever,
analisar e interpretar todas as agdes, pensamentos e artefatos que pudessem
contribuir para conhecer e compreender praticas de ensino e de avaliagdo que
ocorreram nas aulas observadas.

Matriz de investigacio

Tendo em conta a complexidade dos elementos envolvidos, elaborou-se
uma Matriz da Investigagdo em que o Ensino, a Avaliacdo e a Aprendizagem
eram os objetos fundamentais. Para cada um destes objetos foi considerada uma
diversidade de dimensdes. Assim, para o Ensino foram tidas em conta dimen-
soes tais como: Planifica¢do e Organizagdo do Ensino, Tarefas e Natureza das
Tarefas, Dindmicas de Sala de Aula e a Natureza, Frequéncia e Distribui¢do
de Feedback. No que se refere a Avaliagdo incluiram-se dimensoes tais como:
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Tarefas de Avaliagdo Mais Utilizadas, Fungoes da Avaliagdo, Integracdo ou
Articulagdo dos Processos de Ensino, Aprendizagem e Avaliagdo e Recurso
a Estratégias de Auto e Heteroavaliagdo. No Quadro 2 apresenta-se a versao
da matriz que foi utilizada para os objetos Ensino e Avalia¢do. Deve notar-se
que esta organizacao ¢ algo artificial e, por isso, ha dimensdes que podem ser
consideradas em mais do que um objeto. Ou seja, na pratica, facilmente se
constata que o ensino, a aprendizagem e a avaliacdo sdo processos naturalmente
agregados e nem sempre ¢ possivel separar claramente o que sdo a¢des de um
ou outro processo.

QUADRO 2 — MATRIZ UTILIZADA NA PESQUISA DE PRATICAS DE ENSINO
E AVALIACAO

Objetos Dimensées
Planifica¢do e Organizagdo do Ensino
Recursos e Materiais Utilizados

Tarefas e Natureza das Tarefas

Gestdo do Tempo e Estruturagao da Aula
Dinamicas de Sala de Aula

Ensino Papel dos Professores e Alunos

Natureza, Frequéncia e Distribui¢do de Feedback
Percegdes dos Professores

Percecdes dos Alunos

Ambiente de Sala de Aula

Tarefas de Avaliagao Mais Utilizadas

Fungdes da Avaliagao

Natureza da Avaliacao

Utilidade da Avaliagao

Articulac@o Entre os Processos de Ensino/Avaliagao/Aprendizagem
Natureza, Frequéncia e Distribuicdo de Feedback

Papel dos Professores e Alunos

Recurso a Estratégias de Auto e Heteroavaliagao

Percecdes dos Professores

Avaliacao

Percegdes dos Alunos
FONTE: O autor (2015).

A Matriz da Investigagdo revelou-se fundamental para focar a pesquisa,
para apoiar os pesquisadores a estabelecerem e a compreenderem relagdes entre
todos os seus elementos e para produzir os guides de observagao e de entrevistas
semiestruturadas que foram utilizadas na recolha dos dados.
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Recolha, integracao e transformacao dos dados

Participaram na investigacao os dois docentes responsaveis por cada uma
das referidas unidades curriculares e os seus alunos. Todos integraram a pesqui-
sa voluntariamente, disponibilizando-se para receberem os investigadores nas
suas aulas e para serem entrevistados. As observagdes decorreram ao longo de
cerca de 20 horas em cada uma das aulas, ambas de natureza tedrico-pratica. As
entrevistas aos professores e aos alunos decorreram no final do semestre, tendo
cada uma tido a duracdo de cerca de uma hora. Os alunos foram entrevistados
em dois focus groups, um com cinco alunos de uma sala e outro com quatro
alunos da outra sala.

Em todas as aulas observadas os pesquisadores permaneceram sentados
no fundo das salas, tomando notas ¢ agindo sempre como observadores niao
participantes. Quer as observagdes quer as entrevistas a alunos e professores
foram apoiadas em guides semiestruturados que foram construidos com base
na Matriz da Investigacdo através de um processo de interagdo, discussdo e
partilha que envolveu algumas dezenas de intervenientes.

Apos o processo de recolha dos dados foram produzidos os seguintes
seis documentos (trés por cada professor participante): a) Duas narrativas
correspondentes a cerca de 20 horas de observagdes em cada aula; b) Duas
narrativas correspondentes as entrevistas realizadas aos dois grupos de alunos;
e ¢) Duas narrativas correspondentes as entrevistas realizadas a cada um dos
dois professores. Este material, depois de analisado e interpretado tendo em
conta a matriz de investigagd@o e os guides acima referidos, deu origem a duas
narrativas, uma para cada um dos professores (Para efeitos do trabalho aqui
apresentado utilizaram-se sobretudo estas narrativas produzidas para cada um
dos docentes participantes na pesquisa.). Finalmente, a partir destas, obteve-se
uma Unica Narrativa Integrada Global que resultou da organizagao e integragao
da informac¢ao considerada mais relevante e que foi, sobretudo, utilizada para
efeitos da pesquisa mais global a que se fez referéncia na Introdugdo. A Figura
1 ilustra de forma esquematica este procedimento.

Interessa igualmente fazer referéncia aos procedimentos que foram utili-
zados para transformar os dados referentes as observagdes e as entrevistas aos
professores ¢ aos alunos e que permitiram produzir as respetivas narrativas.
Para o efeito, foram tidas em conta, por um lado, as dimensdes constantes na
Matriz da Investigagdo e nos guides de entrevista e de observagao e, por ou-
tro lado, cada uma das fontes de recolha de dados referentes a cada professor
(observagdes e entrevistas a professores e alunos). Desta forma, para cada
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FIGURA 1 — VISAO ESQUEMATICA DO PROCESSO DE TRANSFORMACAO
DE DADOS RELATIVO A CADA UM DOS DOIS PROFESSORES

Professor A-Desenho ‘ | Professor B-Historia da Arte

Warrativa WNarrativa Narrativa Narrativa Marrativa Narrativa
Observagio Entrevista Entrevista Observagio Entrevista Entrevista
Professor Alunos Professor Alunos

| | J L | ]
| Narmativa A-Desenho | | Narrativa B-Histéria da Arte |

N

Narrativa
Integrada
Global

FONTE: O autor (2015).

dimensao considerada (e.g. Tarefas e Natureza das Tarefas, Dinamicas de Sala
de Aula, Natureza, Frequéncia e Distribuicao do Feedback), procedeu-se a uma
analise horizontal ao longo das fontes de recolha de dados mencionadas. Este
procedimento permitiu obter, para cada dimensao, uma Sintese Horizontal que
resultou da integrag@o da informacao proveniente de cada uma das fontes de
recolha de informacao. Além disso, realizou-se uma analise vertical dos dados
provenientes de cada uma das fontes de recolha de informacao ao longo de todas
as dimensdes consideradas, obtendo-se assim trés Sinteses Verticais para cada
professor. Em suma, foram elaboradas sinteses para cada dimensao (horizontais)
e sinteses para cada fonte de recolha de informacao (verticais). Foi a partir das
Sinteses Verticais que se elaboraram as narrativas que ja se referiram acima. As
Sinteses Horizontais contribuiram para a elaboracao da Sintese Global. A Figura
2 permite visualizar o processo de transformacao dos dados.

Os dados foram agregados e transformados tendo em conta o trabalho e as
recomendagdes de Erickson (1986), Merriam (1988) e Wolcott (1994).

122 Educar em Revista, Curitiba, Brasil, Edi¢do Especial n. 1/2015, p. 109-135



FERNANDES, D. Prdticas de avaliac¢do de dois professores universitarios: pesquisa...

FIGURA 2 — EXEMPLO DO PROCESSO UTILIZADO NA TRANSFOR-
MACAO DOS DADOS CONSIDERANDO TRES DIMEN-
SOES E CADA UM DOS PROCESSOS DE RECOLHA DE
INFORMACAO REFERENTE AS PRATICAS DE CADA

I Professor A | | Professor B |
Entravistz Entravisga Observagio Entravista Entrevisga Observagio Sintese
Dimelnsio Profassor Alunos Sessdias Profassor Alunos Semsdes —
Dimensio 1
Entravista Entravista Observagio Entravista Entrzvista Otbsarvagio .
Dimensdo Brofesser || Alenos Sessdas Professer || Atwnos Sesdes Sintese
2 Horizontal
Dimensdo 2
|
. - Entrevista Entraviga Obszrvagio Entrevista Entraviga Observagio .
Dimensdo Brofessor || Atwnos Sessdes Brofessor || Atunos Sassdes Sintese
3 Horizontal
Dimensio 3
Sintese Sintese Sintese Sintese Sintese Sintese
Vertical ~ Vertical Vertical Vertical ~ Vertical Vertical
Professor Professor  Professor Professor  Professor  Professor Sintese
A A A B B B Global
Entrevista Entrevista Observacio Entrevista Entrevista Observacio
Professor  Alunos Sessdes Professor Alunos Sessies

FONTE: O autor (2015).

Apresentacio e discussiao dos principais resultados

Ensino e dinamicas de sala de aula

Cada um dos dois professores participantes manteve uma estrutura de aula
consistente, bem definida e com encadeamento 16gico, sugerindo que todas as
aulas eram objeto de uma planificacdo e preparacdo cuidadas. No entanto, a
estrutura e as dindmicas existentes nas duas salas de aula, assim como a gestio
do tempo, foram significativamente diferentes.

O docente de Desenho, em geral, estruturava as suas duas aulas semanais
de trés horas cada uma em seis momentos distintos mas relacionados: a) sintese
da aula anterior; b) breve introdugdo tedrica para fundamentar as técnicas e
abordagens a privilegiar; c) trabalho individual e autonomo dos alunos assistido
pelo docente; d) balango do trabalho desenvolvido apos o decurso de metade
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da aula; e) trabalho individual e autébnomo dos alunos assistido pelo docente;
e f) balanco final do trabalho desenvolvido. Esta estrutura, por natureza, gerou
diferentes dindmicas de trabalho e de participacdo dos alunos nas atividades da
aula. Na verdade, ainda que a maior parte do tempo de aula fosse passada com
os alunos a desenhar individualmente, havia momentos para interacao entre o
professor e cada um dos seus alunos e momentos em que estes tinham a pos-
sibilidade de apreciar e refletir acerca do trabalho desenvolvido por si e pelos
seus colegas. Os alunos pareciam apreciar as dindmicas postas em pratica, assim
como os momentos de reflexdo e de interagdo com o professor.

Por seu lado, o docente de Historia da Arte utilizou uma estrutura para
as suas duas aulas semanais, de duas horas cada uma, que se traduzia em dois
momentos distintos: a) um primeiro momento, geralmente breve, em que o do-
cente fazia uma sintese dos assuntos mais relevantes da aula anterior; e b) um
segundo momento, que ocupava a maior parte do tempo de aula, que o docente
utilizava quase integralmente para expor os assuntos previstos no programa da
unidade curricular. Desta forma, pode dizer-se que, no essencial, a inica dindmica
existente nestas aulas consistiu na exposi¢do das matérias por parte do docente
enquanto os alunos tomavam notas do que iam ouvindo. Durante o periodo de
20 horas de observag@o, ndo houve praticamente qualquer tipo de interagao
entre os alunos e entre estes e o professor. Na verdade, o docente, um excelente
comunicador, ndo utilizou quaisquer estratégias que suscitassem a participagao
dos alunos em qualquer discussdo. A este proposito referiu, por um lado, que os
alunos eram “pouco participativos” e, por outro, que a participagdo dos alunos
nas aulas iria dificultar a oportunidade para ouvirem o que o docente “tinha para
lhes ensinar”. Assim, as aulas assemelhavam-se a palestras eloquentes, em que o
docente produzia um discurso bem articulado e se sentia claramente a vontade,
sempre apoiado em conjuntos de transparéncias que reproduziam as obras de
arte que tinham que ser estudadas. Os alunos entrevistados nao se mostraram
particularmente satisfeitos com esta abordagem de ensino, chegando a considerar
que ndo aprendiam nas aulas aquilo que esperavam, mas também nao revelaram
possuir um pensamento elaborado acerca de possiveis alternativas.

Tarefas de ensino e avaliagdo e papel dos alunos e dos professores

Também no que se refere as tarefas utilizadas e ao papel desempenhado
pelos docentes e alunos verificou-se uma significativa diferenga nas abordagens
utilizadas pelos dois docentes que, alias, se revelou consistente com a natureza
do ensino que cada um desenvolveu.

Nas aulas de Desenho as tarefas eram diversificadas e iam sendo sugeridas
pelo professor de aula para aula, a partir de um conjunto invariavel de objetos que
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se encontrava no meio da sala. No essencial consistiam na realizagdo de desenhos
a partir da observagdo, permitindo que os alunos fossem aprendendo diferentes
abordagens e técnicas e, em rigor, cumpriam fungdes de aprendizagem, ensino e
avaliacdo. Na opinido dos alunos, permitiam uma “boa relagdo entre a teoria e a
pratica”. Todas as tarefas estavam orientadas para que os alunos desenvolvessem
técnicas de desenho ¢ lidassem com aspetos tais como as formas, as sombras e
as cores. As dindmicas da sua utilizagdo facilitavam a definigdo dos papéis que
os alunos e o docente desempenhavam no desenvolvimento e na articulagdo
daqueles trés processos. Ao manter um sistema consistente e sistematico de
distribuigdo de feedback por cada um dos seus alunos, o docente conseguia que
as tarefas pudessem ser utilizadas como meio privilegiado de aprendizagem. Dito
de outra forma, a avalia¢do de natureza formativa sobre o trabalho desenvolvido
com as tarefas foi efetivamente utilizada para ajudar os alunos a aprender. Deste
modo, os alunos puderam assumir um papel ativo e bastante autonomo na cons-
trucdo das suas aprendizagens, valorizando as interveng¢des do professor que agia
como um distribuidor de feedback de qualidade, proporcionando momentos de
reflexdo, de sistematizacdo e de sintese acerca do que era necessario aprender e
saber fazer. Nestas condigdes, os alunos tinham necessariamente que trabalhar
sobre as tarefas para poderem aprender e para progredirem academicamente.
Além disso, o professor pedia que os alunos fizessem trabalhos fora do tempo das
aulas, tarefas que estes valorizavam porque, nas suas palavras, permitiam-lhes
aprender e compreender de forma mais autdbnoma e ganhar perspetivas sobre
outros modos de aprender. Estes trabalhos eram objeto de analise e avaliagdo
por parte do professor. Igualmente valorizado pelos alunos foi o facto de o
docente partilhar com eles uma diversidade de livros e utilizar uma variedade
de imagens que, na sua opinido, eram importantes contributos para aprender e
para se sentirem mais motivados. De fato, o docente manifestou claramente a
preocupagao de projetar imagens, que organizava no seu iPad, fazendo questdo
que elas fossem analisadas por todos os alunos.

Em sintese, o docente de Desenho desenvolvia o curriculo articulando e
integrando a avaliagdo, o ensino ¢ as aprendizagens. A avaliagdo do dia a dia,
designada como Avalia¢do Continuada, estava intrinsecamente associada as
tarefas a desenvolver pelos alunos e servia essencialmente para os ajudar a
aprender. Era a modalidade de avaliag@o claramente predominante. A chamada
Avalia¢do Periodica consistia na realizagdo de pontos de situagdo, de balangos,
em que o docente avaliava os trabalhos de cada um dos alunos, proporcionando
momentos de reflexdo e analise que podiam ocorrer individual ou coletivamente.
Estes balangos ou pontos de situacdo, designados como Avaliagdes Intermédias,
ocorreram sensivelmente a meio e no final do semestre. Finalmente, a Avalia-
¢do Final era apenas realizada por alunos que estivessem com dificuldades ou
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por alunos muito bons ou excecionais. Nestes casos, a avaliacdo era realizada
por um juri de docentes da unidade curricular que analisavam e discutiam com
os alunos os trabalhos realizados. E interessante referir que, na entrevista, os
alunos s6 identificaram a avaliagdo que ocorria com o desenvolvimento das
tarefas (avaliagdo continuada) quando instados a pronunciarem-se sobre ela.
Numa primeira abordagem a avaliagdo era apenas identificada com as avaliagdes
intermédias e finais e ndo como um processo para apoiar o desenvolvimento
das tarefas articulado com o ensino e as aprendizagens.

Nas aulas de Historia da Arte a abordagem utilizada pelo docente, essen-
cialmente baseada na exposi¢ao das matérias que os alunos tinham que aprender,
ndo previa quaisquer tarefas para serem trabalhadas pelos alunos no contexto
da sala de aula. Assim, nas aulas, as oportunidades para aprender decorriam do
discurso do professor, sempre muito associado as transparéncias que ia proje-
tando através da aplicacdo PowerPoint. Na verdade, os alunos limitavam-se a
tomar notas ndo tendo, na grande maioria das aulas, qualquer participagdo digna
de registo. O docente admitiu que teria dificuldade em gerir o ensino baseado
em tarefas porque, sendo especialista na matéria, ndo via como ¢ que os alunos
poderiam aprender dessa forma sem que ele lhes transmitisse os conhecimen-
tos a adquirir. Além disso, na sua opinido, a utilizagdo de tarefas para serem
desenvolvidas pelos alunos estava inviabilizada pela falta de tempo decorrente
da redug@o do tempo letivo motivada pela aplicagao do processo de Bolonha.

Os alunos pareceram sempre bastante tranquilos, em siléncio, abstendo-se
de qualquer tipo de participagdo. Mesmo a comunicagdo ndo verbal pareceu
ausente na maioria das aulas observadas pois, por um lado, o professor desen-
volvia o seu discurso percorrendo os corredores entre as carteiras sem chegar
a estabelecer esse tipo de comunicagao e, por outro lado, os alunos tinham os
olhos fixados nas folhas onde escreviam as suas notas. Além do mais, a sala
estava sempre bastante escurecida porque se os estores ndo estivessem prati-
camente fechados a luz, que a hora da aula era bastante intensa, impedia uma
boa visualizagdo das transparéncias. Dir-se-ia que, ao longo das 20 horas de
observagdes, alunos e professor interagiram verbalmente cerca de 4 a 5 minutos
no maximo. Nestas condigdes, ndo houve quaisquer dinamicas de aprendizagem
visiveis que implicassem a participacdo e o envolvimento ativo dos alunos. No
entanto, dadas as caracteristicas evidenciadas pelo professor (e.g. discurso claro,
consistente, coerente e cativante, entusiasmo, dominio dos assuntos) e as suas
referéncias a livros para consultar e a obras de arte que poderiam ser observa-
das e analisadas, ¢ provavel que os alunos, ou uma parte deles, se sentissem
motivados para aprender para além das aulas.

Os alunos entrevistados limitaram-se a referir que tinham que estudar
bastante e efetuar pesquisas que lhes permitissem ter acesso a informagao de
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que necessitavam para desenvolver as tarefas de avaliagdo que constavam no
programa: a) uma ficha que o professor utilizava com propoésitos diagnosticos;
b) um trabalho final, com cerca de 30/40 paginas, subordinado a um determinado
tema; e ¢) um teste. Relativamente a qualquer destas tarefas, os alunos pareceram
confusos quanto aos critérios de avaliagdo utilizados e quanto a ponderagio de
cada uma para efeitos da classificagao final. Quer o trabalho final quer o teste
eram exclusivamente utilizados para classificar os alunos e, por isso, pode
dizer-se que a avaliagdo nas aulas de Historia da Arte era de natureza sumativa.
Na verdade, a avaliacdo ndo estava articulada com os processos de ensino ¢ de
aprendizagem, constituindo um processo a parte destinado a recolher informagao
para a classifica¢do. Na entrevista, no entanto, o docente referiu que se dispo-
nibilizava sempre junto dos alunos para acompanhar o desenvolvimento do seu
trabalho final podendo assim ir proporcionando feedback. Mas os alunos nido
solicitavam esse tipo de acompanhamento porque, provavelmente, iniciavam
a realizagdo do trabalho apos o final do semestre letivo. Assim, as tarefas de
avaliacdo eram integralmente realizadas pelos alunos com pouca ou nenhuma
interagdo com o professor e/ou com os colegas sendo, por isso mesmo, orientadas
exclusivamente para que se formulasse um juizo final acerca do que os alunos
sabiam e eram capazes de fazer.

Apesar de ndo manifestarem abertamente as suas opinides e percegdes
acerca das tarefas de ensino e de avaliagdo e dos papéis desempenhados pelo
docente e por si proprios, os alunos sempre foram dizendo que a “forma como
as coisas decorriam” ndo lhes parecia a “mais eficaz”. Sobretudo porque nio
havia participa¢ao em qualquer discussdo e¢ porque o docente se concentrou
num nimero limitado de temas, deixando outros que lhes pareciam importantes
por abordar. Além disso, referiram que a dindmica e as estratégias de ensino ¢
avaliagdo utilizadas ndo “resultaram muito bem porque se tirava muito pouco
das aulas”. Na opinido dos alunos as aulas eram muito repetitivas, acabando
por ndo ter oportunidade de aprender outras coisas igualmente importantes
que ndo teriam sido dadas. No entanto, reconheceram que, “com o processo de
Bolonha”, havia cada vez menos tempo para dar tudo o que seria supostamente
aconselhavel.

Natureza, utilizagdo e distribui¢do do feedback

Os dados obtidos através das observagdes e das entrevistas aos alunos
e ao docente de Desenho permitiram identificar trés aspetos fundamentais
relativamente ao feedback que foi distribuido ao longo de cada uma das aulas.
Em primeiro lugar, o feedback fazia parte integrante dos processos de ensino,
avaliacdo e aprendizagem, ocorrendo frequentemente em todas as aulas quando
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se considerava necessario e/ou oportuno. Em segundo lugar, o feedback era
essencialmente individual, distribuido verbalmente a cada um dos alunos ao
longo das aulas. Porém, o nimero elevado de alunos na turma, cerca de 50,
nem sempre permitia que, numa s6 aula, o docente pudesse distribuir feedback
a todos os alunos. Em terceiro lugar, ficou muito claro que o feedback tinha um
proposito eminentemente orientador e regulador das atividades a desenvolver
pelos alunos, ajudando-os a reorientar ¢ a melhorar o seu trabalho, corrigindo
erros e articulando perspetivas tedricas com a realizagdo concreta dos trabalhos
praticos. Por isso se pode afirmar que a avaliacdo de natureza formativa foi
predominante em todas e em cada uma das aulas de Desenho.

De acordo com os alunos e com o que foi possivel observar, o feedback
foi utilizado para orientar e/ou reorientar os seus percursos tendo em conta as
tarefas que tinham que desenvolver. Talvez por isso mesmo o docente tivesse
referido que o feedback ocupava um lugar de destaque nas fungdes de ensino que
tinha que desempenhar. Por seu lado, os alunos reconheceram que era através da
utilizagdo que davam ao feedback que melhoravam o seu trabalho e aprendiam
o0 que eram supostos aprender. Nomeadamente através da analise de imagens e
ilustragdes e das reflexdes que eram feitas nas aulas e fora delas.

No ambito da unidade curricular de Historia da Arte a natureza do ensi-
no, a estruturacdo das aulas, as dindmicas de participagao ¢ o papel destinado
ao docente ¢ aos alunos ndo eram propriamente favoraveis a existéncia de
feedback que, por exemplo, ajudasse os alunos a orientar e a reorientar o seu
trabalho académico. O docente tinha a este propodsito uma posi¢do bastante
clara: na sequéncia do processo de Bolonha e por for¢a da redug@o dos tempos
letivos, ndo havia tempo para que os alunos trabalhassem, individualmente ou
em grupo, sobre determinadas tarefas, nem havia tempo para que procedessem
a apresentagdes de textos ou de obras de arte. Consequentemente, o feedback
seria distribuido no decorrer do acompanhamento do trabalho final ¢ sob a forma
da atribuigdo da classificagdo final. No entanto, como ja acima se referiu, os
alunos ndo procuravam o apoio do professor para elaborarem aquele trabalho
e, por isso, o feedback nio fez parte dos processos de ensino, aprendizagem e
avaliacdo, limitando-se a uma classificagdo no final do semestre.

De acordo com os dados apurados nesta pesquisa os alunos nao receberam
qualquer tipo de feedback ao longo do semestre letivo relativamente as tarefas
de avaliagdo que desenvolveram e que estavam previstas no programa. Ou seja,
os alunos s6 puderam ter uma ideia acerca do seu desempenho nas referidas
tarefas quando tomaram conhecimento da sua classificagdo final na unidade
curricular. Mas também reconheceram que nao procuraram o docente para obter
qualquer feedback relativamente ao desenvolvimento do trabalho final, tarefa
privilegiada para que esse processo pudesse ocorrer de forma individualizada.
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Por seu lado, o docente também ndo desenvolveu agdes concretas para que
pudesse ser de outro modo. Manifestou a sua disponibilidade mas, na auséncia
de alunos, parece ndo ter tomado quaisquer decisdes que alterassem a situacao.

Propositos e utilizagoes da avaliagdo

De acordo com os dados recolhidos no ambito das aulas de Desenho foram
identificadas as seguintes utiliza¢des principais da avaliagdo: a) melhorar e/ou
regular o ensino e as aprendizagens; b) identificar os alunos que precisavam de
maior acompanhamento por parte do docente; e c) classificar e diferenciar os
alunos tendo em conta o seu esforgo, o seu trabalho, as suas capacidades e os
seus resultados. Verificou-se assim que, tal como ja se referiu anteriormente,
a avaliag@o foi utilizada com propositos formativos e sumativos e, consequen-
temente, para apoiar e certificar, classificando, as aprendizagens dos alunos.
Foi interessante verificar que os alunos referiram que a avaliagdo tinha sido
importante para os ajudar a situar relativamente ao ponto em que se encontra-
vam em relagdo aos objetivos que tinham que alcangar e aquilo que tinha sido
alcancado pelos seus colegas. Assim, os alunos identificaram quer a referéncia
criterial quer a referéncia normativa da avaliagdo. Por outro lado, os alunos
também afirmaram que a avaliagao lhes permitiu clarificar o que era necessario
aprender, ajudando-os a definir as suas estratégias de estudo e, em geral, os seus
comportamentos como estudantes. Por seu lado, o docente de Desenho, para
além de se ter referido aos propositos formativos da avaliagao, mencionando a
sua utilizagdo reguladora e autorreguladora, sublinhou os seus propositos su-
mativos e utilizagdes, tais como fazer pontos de situagio, diferenciar os alunos,
premiar o mérito, reconhecer o esfor¢o e “penalizar os que trabalham menos”.
Nao deixa de ser interessante a referéncia a esta tltima utilizagao por parte de
um docente que, na pratica, privilegiava claramente as fungdes ¢ as utilizacdes
formativas da avaliagdo.

Por fim, é importante sublinhar que a predominancia da avaliagdo formativa
e de dinamicas de ensino que implicavam a participagdo ativa dos alunos criou
condigdes para que os processos de auto e heteroavaliagdo fizessem parte das
rotinas pedagogicas instaladas nas aulas de Desenho. Consequentemente, 0s
alunos tinham oportunidades regulares para refletirem acerca dos seus progressos
e dificuldades e acerca dos trabalhos dos seus colegas. Estes processos foram
reconhecidos pelos estudantes como relevantes para o desenvolvimento das
suas aprendizagens e das suas competéncias para analisar, sintetizar e avaliar.

No ambito da unidade curricular de Historia da Arte os dados recolhidos
mostraram que a principal, talvez a tnica, utilizagdo que foi dada a avaliagdo
foi a de classificar e certificar as aprendizagens supostamente desenvolvidas
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pelos alunos. Apesar de o docente referir que dava uma utilizagcdo diagnos-
tica a primeira tarefa de avaliagdo solicitada aos alunos (um trabalho escrito
individual centrado na critica a um texto), os dados obtidos ndo sugerem essa
utilizag@o. Além disso, o docente fez referéncia a utilizagdes tais como “detetar
dificuldades”, “aferir conhecimentos” e “adaptar o ensino a turma que leciona”
que, de igual modo, ndo foram perceptiveis através dos dados recolhidos nesta
pesquisa. Os alunos revelaram-se bastante criticos em relagdo aos hipotéticos
propdsitos e utilizagdes da avaliacdo, sobretudo porque ndo os conseguiram
compreender nem sentir, na pratica, os seus efeitos. Curiosamente, centraram
as suas preocupagdes nas classificagdes que, na sua opinido, ndo refletiam as
diferencas existentes na turma. Talvez por isso, chegaram a referir que a ava-
liacdo também ndo era utilizada para os classificar. Para além disso, os alunos
ndo conseguiram vislumbrar que a avaliacdo pudesse ser um processo que os
orientasse e ajudasse a aprender porque desconheciam “as regras” (e.g. critérios
de avaliag@o, processos de classificacdo utilizados, ponderag@o das diferentes
tarefas para efeitos de classificagdo).

Em suma, a analise global dos dados mostrou que nem os alunos nem o
docente de Historia de Arte Moderna utilizaram a avalia¢do para apoiar e/ou
melhorar o ensino e as aprendizagens. Na verdade, pode dizer-se que o processo
de avaliagdo pouco ou nada teve a ver com a organizagao do ensino e o desen-
volvimento das aprendizagens. Ainda que os alunos ndo compreendessem a sua
utilizacdo na atribuicdo de classificagdes, parece ter sido esta a sua utilizag@o
mais evidente. Tratou-se, por isso, de uma avaliagdo que se pode considerar
pobre e desligada de outros processos pedagdgicos tao cruciais como o ensino
e a aprendizagem.

Conclusoes e reflexoes

O principal proposito desta pesquisa era o de compreender praticas de
ensino e de avaliagdo de docentes do ensino superior a partir de narrativas
construidas com base na observacdo de um significativo numero de aulas (40
horas no total) e em entrevistas realizadas junto a dois grupos de alunos ¢ a
cada um dos docentes participantes. Mais do que comparar as praticas dos dois
docentes, ainda que tal possa ser praticamente impossivel de evitar, importa
compreendé-las através dos modos como se pode estruturar e organizar o en-
sino, das tarefas selecionadas e dos papéis que docentes e alunos assumem no
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processo da sua resolug@o, da natureza do feedback utilizado e dos propositos
e utiliza¢Ges da avaliacdo.

De acordo com o esquema conceitual de Escudero (2012), apresentado ¢
discutido anteriormente, esta pesquisa realizou-se ao nivel individual (micro)
no contexto da sala de aula sendo a unidade de analise as praticas dos docentes
participantes. As observagoes das aulas e as conversas formais e informais com
os docentes ndo permitiram, no entanto, identificar inequivocamente qualquer
um deles com uma das dimensdes previstas por Escudero (técnica, reflexiva,
critica). O que se pode afirmar nesta altura é que ambos agiam deliberadamente,
mas sem uma base conceitual pedagogica consciente. Isto €, as suas praticas
pareceram estar muito mais associadas as suas intui¢des, as suas concegoes €
a formas de raciocinio que, do seu ponto de vista, lhes permitiam resolver os
problemas que tinham que ir resolvendo e ndo pareceram ser facilmente encai-
xaveis numa daquelas trés dimensdes. Podera eventualmente dizer-se que se
identificaram tracgos “técnicos” e “reflexivos” em ambos os docentes, ainda que as
suas abordagens ao ensino tivessem sido marcadamente distintas. Estas ¢ outras
questdes, que ndo cabera analisar neste contexto, merecem ser aprofundadas
e discutidas pois enquadramentos como o que nos propde aquele pesquisador
podem ser bastante tteis no estudo da docéncia universitaria.

Esta pesquisa veio confirmar que as salas de aula sdo espacos que podem
ser decisivos na introdug@o de novas e inovadoras formas de organizar e estru-
turar o ensino ¢ a avaliagdo de forma a que os alunos possam aprender mais e,
sobretudo melhor, com compreensédo e profundidade. Os docentes, ainda que
em condigdes institucionais (meso) e sociais (macro) que podem nao ser as
mais desejaveis e favoraveis, tém um significativo “espaco de manobra” no que
se refere a aspetos tais como a organizagdo e estruturag¢ao do ensino, a selegdo
de tarefas, o envolvimento e participacdo dos alunos e a natureza da avaliagdo
utilizada. Assim, apresentam-se de seguida algumas conclusoes e reflexdes tendo
em conta o quadro conceitual que se construiu a partir da sintese da literatura
de Fernandes e Fialho (2012) e, naturalmente, as questdes que orientaram a
pesquisa.

Tal como ja tinha sido ilustrado por Albertino ¢ De Sousa (2004) e por
Klenowski et al. (2006), esta pesquisa mostrou que foi possivel organizar e
estruturar o ensino utilizando uma diversidade de tarefas a partir das quais os
alunos puderam aprender e que facilitaram a integra¢ao dos processos de ensino,
aprendizagem e avaliag@o. As dindmicas criadas na sala de aula, com elevado
empenho, participagdo e autonomia dos alunos, pareceram estar fortemente
relacionadas com a natureza e variedade de tarefas, com a “proximidade” do
docente ¢ com a clareza da estrutura das aulas. Foi possivel verificar, do mes-
mo modo que Berg et al. (2006) e Bloxham e West (2004), que a participagdo
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dos alunos nos processos de avaliacdo, nomeadamente através da auto e da
heteroavaliag@o, contribui para que se concentrem melhor no que é necessario
aprender, melhorando os seus niveis de ateng@o e de motivacdo. Os momentos
de analise e reflexdo sobre o trabalho realizado, que funcionam como momentos
de balancgo, foram muito valorizados pelos alunos que os associaram a melhoria
das suas aprendizagens e a clarificagdo do que era necessario fazer, tal como,
alias, as pesquisas de Nicol (2009) e Taras (2002) também tinham evidenciado.

A distribuicao de feedback, imediatamente ou pouco tempo apo0s a realiza-
¢do de uma tarefa, revelou ser um procedimento muito valorizado pelos alunos
porque, na sua opinido, os ajudava a orientar e/ou reorientar o seu trabalho,
tornando claro o que se pretendia, a situa¢ao em que se encontravam e o caminho
que tinham que percorrer para alcangar os objetivos de aprendizagem. Verificou-
-se, do mesmo modo que Carless (2002), Trotter (2006) e Mok et al. (2006) ja
tinham sugerido nas suas pesquisas, que, em geral, o feedback era de natureza
criterial, sendo utilizado para ajudar os alunos a aprender, para formular juizos
acerca do seu trabalho e para atribuir classificagdes.

Em suma, independentemente de outras conclusdes que podem ser inferi-
das do trabalho empirico que aqui se apresentou e discutiu, interessa sublinhar
que, através desta pesquisa, foi identificado um conjunto de caracteristicas que,
de acordo com o conhecimento existente, esta relacionado com melhores e mais
profundas aprendizagens por parte dos alunos. Indicam-se a titulo de exemplo,
aspetos tais como: a) aulas estruturadas com propositos claros e bem definidos;
b) dinamicas de ensino e avaliacdo diversificadas, baseadas na utilizagdo de uma
variedade de tarefas criteriosamente selecionadas; c) estratégias que suscitem o
envolvimento e a participagao ativa dos alunos nos processos de aprendizagem
e avaliacdo; d) distribuigdo sistematica e atempada de feedback de qualidade
com propdsitos diferenciados; e) utilizagao da avaliagao formativa como forma
de apoiar o desenvolvimento das aprendizagens dos alunos; f) realizagao de
momentos de analise e reflexdo que induzam a utilizagao de processos de auto
e heteroavaliagdo e o desenvolvimento das competéncias metacognitivas dos
alunos.
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