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Editorial

Marcos Onofre*

A reforma do sistema educativo actualmente em curso, veio colocar
aos professores um conjunto de desafios onde a problematica da Ava-
liagdo ganha um lugar de destaque. Este destaque é-lhe conferido pela
introducdo de uma série de alteragbes como o reordenamento da rede
escolar, uma nova visdo da gestdo dos estabelecimentos de ensino, a
restruturagdo dos mecanismos de progressdo na carreira docente e de
formacéo dos professores, e muito particularmente, a reforma curricular
e 0 novo sistema de avaliagdo dos alunos.

Atenta a este facto, a Sociedade Portuguesa de Educagéo Fisica rea-
lizou em Oeiras, no passado més de Margo, um seminario denominado
A Avaliagdo em Educacdo Fisica no Contexto da Reforma do Sistema Educa-
tivo, onde se reuniram cerca de duas centenas de profissionais.

Com este semindrio procurou-se promover a informagio e debate
sobre as diferentes vertentes da Avaliacio em Educagio. A reflexdo
sobre problematica da avaliagdo em Educagéo Fisica ndo deve restringir-
-se a uma andlise dos problemas relacionados com os objectivos e meios
da avaliagdo das aprendizagens realizadas na disciplina, devendo alar-
gar-se a outros dominios mais gerais da avaliagdo. A avaliacdo da
Reforma do Sistema Educativo, a avaliagdo da Escola como Organiza-
¢do, a avaliagdo dos Programas e Praticas Educativas afins, a avaliagdo
dos Professores e a avaliagdo do préprio Processo de Ensino-Aprendi-
zagem sdo fontes importantes para uma compreensdo mais contextuali-
zada da problematica da avaliagdo das aprendizagens em Educacido
Fisica. Neste sentido, a SPEF langou a um conjunto de especialistas o
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desafio de comungarem com a classe profissional as suas reflexdes sobre
estas tematicas. Sdo os textos de base da intervengao destes especialistas
que o leitor encontrard neste Boletim.

No contetido do primeiro texto, sob o titulo de Contornos de uma
Experiéncia de Avaliagdo Desenvolvida no Instituto de Inovagio Educacional,
0 leitor encontrard a referéncia aos objectivos, principios e estratégia
seguidos numa experiéncia de avaliagdo do processo de experimentagio
dos novos programas, levada a efeito pelo Departamento de Avaliagio
Pedagégica do Instituto de Inovagdo Educacional no periodo compreen-
dido entre 1990 e 1993.

As caracterfsticas de organizagéo e funcionamento das escolas, sio
hoje observadas por todos nés como factores decisivos na promogio de
qualidade da educagdo. O sentido do segundo texto apresentado neste
Boletim — Para uma Andlise da «Avaliagdo da Escola» é o da apresentagio
da problemética da avaliagdo da Escola enquanto organizagio.

Para além das condigdes inerentes aos contextos de intervengdo pro-
fissional, devem considerar-se as condigdes de preparagio e actualizacio
sistematica dos professores no ambito das competéncias que profissio-
nalmente lhe sdo requeridas. A Awaliagio da Formagdo dos Professores
(titulo do terceiro texto apresentado) discute os problemas da avaliagio
da Formagao dos Professores, destacando o papel que ai deve desempe-
nhar a avaliagdo das competéncias profissionais desenvolvidas através
dos cursos de formagao.

No plano das decisdes e intervengbes que caracterizam a actividade
profissional, como € o caso da concepgio e implementacio de processos
de avaliagdo pedagégica, as representacdes e rotinas que os professores
transportam consigo jogam um papel decisivo, marcando profunda-
mente as opgOes assumidas. O quarto texto deste Boletim — Alguns
aspectos das concepgdes e prdticas avaliativas dos professores de uma escola do
2.2 Ciclo do Ensino Bdsico — constitui o relato de um estudo de caso sobre
esta matéria.

A ideia de que a preparagéo, realizagdo e controlo do processo de:
ensino-aprendizagem deve (também) assentar em critérios que resulterm
dos dados da investigagdo que sobre ele se produz, estd cada vez mais
generalizada. No quinto texto do Boletim — Awaliagdo do Processo de
Ensino-Aprendizagem em Educagdo Fisica o leitor encontrard uma deta-
lhada revisdo dos principais resultados a que os diferentes modelos de
investigagéo sobre ensino tém chegado.

Com o titulo Avaliagio das Aprendizagens em Educagdo Fisica, o ultimo
texto deste Boletim discute os principais problemas da avaliacio do
processo de aprendizagem nas aulas de Educagio Fisica. Centrando-se
na problemaética da Avaliagdio Formativa, toma-a como fundamento
qualificador das decisdes pedagégicas do professor. Neste texto apre-
sentam-se ainda sugestdes e propostas praticas para concretizar a ava-
liagdo das aprendizagens.
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Contornos de uma Experiéncia
de Avaliacao Desenvolvida
no Instituto de Inovacdo Educacional (1990-1993)

Domingos Fernandes*

Resumo

A avaliagio é uma componente imprescindivel de qualquer pro-
cesso de reforma porque permite identificar discrepancias entre o
que se concebeu e o que, de facto, acontece; contribui para que se
«produzam» visdes integradas dos elementos do sistema; ajuda a
compreender os «pontos de vista» dos intervenientes e a «tomar o
pulso» ao que acontece nos mais diversos niveis; facilita a correc-
¢io do que foi identificado como inadequado; ou permite a iden-
tificagdo e a divulgagdo de inovagdes.

Entre 1990/1991 e 1992/1993 o autor concebeu e coordenou, no
entdo Departamento de Avaliagdo Pedagégica do Instituto de Ino-
vacdo Educacional, um conjunto de trabalhos de investigagdo cuja
principal finalidade era a de avaliar/acompanhar o processo de
experimentagdo dos novos programas no ambito da reforma do
sistema educativo.

Neste trabalho discutem-se contornos dessa experiéncia em quatro
aspectos essenciais: principios observados; principais finalidades;
estudos desenvolvidos; e opgdes metodolégicas utilizadas.

O sistema educativo portugués atravessa, desde 1986, um periodo
em que praticamente todos os seus elementos ou componentes ja expe-
rimentaram, ou estdo a experimentar, algum tipo de modificagéo. Pro-
fessores, alunos, escolas, administragdo, pais e sociedade em geral tém
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vivido, de forma mais ou menos interveniente, os avangos e recuos de
uma reforma multifacetada, de contornos complexos, que pode consti-
tuir uma real oportunidade de melhoria geral do sistema.

A avaliagdo, ndo sendo de modo algum a panaceia para os «males»
que nos possam atormentar, € uma componente imprescindivel de qual-
quer processo de reforma pois, entre outras coisas:

a) permite analisar discrepancias entre o que gostariamos que acon-
tecesse e o que, de facto, acontece;

b) contribui para que se «produzam» visdes integradas dos diversos
elementos do sistema;

¢) ajuda a compreender melhor os «pontos de vista» dos diversos
intervenientes e a «tomar o pulso» ao que vai acontecendo nos
mais diversos niveis;

d) facilita a correcgdo daquilo que foi identificado como inadequado;

e) permite a identificagdo, caracterizagdo e a divulgacdo de inova-
¢des.

Em dltima anélise, a avaliacio d4 um contributo inestimavel ao
desenvolvimento de cultura educacional porque permite conhecer em pro-
fundidade a natureza dos discursos dos diferentes intervenientes (por
exemplo, professores, alunos, administra¢do); descreve com detalhe os
«ambientes» e os contextos em que decorrem o ensino e a aprendizagem;
ou porque contribui para a criagdo de memoria acerca das «coisas» da
educacio.

Talvez por estas razdes o Ministério da Educagdo tenha decidido
apoiar, entre 1990/1991 e 1992/1993, através do Instituto de Inovagdo
Educacional (IIE), a concepgdo, o desenvolvimento e a divulgacido de
estudos de avaliagdo' acerca dos processos de langamento da chamada
Reforma do Sistema Educativo.

Neste trabalho relatam-se e discutem-se os principais contornos
daquela experiéncia de avaliagdo pela qual fui responsavel no entdo
Departamento de Avaliagdo Pedagégica (DAP)* do IIE e que se encontra
descrita mais detalhadamente em Fernandes (1992).

Em primeiro lugar fazem-se consideragoes referentes as dificuldades
associadas ao desenvolvimento do trabalho de avaliagdo em geral e dao-
-se as principais caracteristicas das seis abordagens mais utilizadas.
Numa segunda parte discutem-se os principios que orientaram a con-
cepgdo e o desenvolvimento do trabalho do DAP. Em terceiro lugar
descrevem-se as principais finalidades da avaliagio e propde-se um
«modelo» que oriente o trabalho de avaliagdo no futuro. Finalmente,
apresenta-se o espectro de estudos desenvolvidos, ou que se previam
desenvolver de acordo com as finalidades previamente enunciadas e
indicam-se as audiéncias preferenciais que entdo se julgava ser necessé-
rio servir. '



Dificuldades Iniciais

Estabelecer uma estrutura de avaliagio com a responsabilidade de
identificar e caracterizar os pontos fracos, os pontos fortes e as dinami-
cas de um processo de reforma é, em si mesma, uma tarefa de grande
complexidade que é substancialmente agravada por factores tais como:

a) a auséncia de uma teoria consistente;

b) a auséncia de qualquer «escola» ou tradigdo de avaliagdo no nosso
pais;

c) as expectativas e exigéncias da administragdo, dos professores e
da comunidade educativa em geral.

Quanto & auséncia de uma teoria consistente, Madaus, Stufflebeam &
Scriven (1991) consideram que ndo nos podemos referir a uma «teoria
da avaliacio» ou mesmo a «modelos de avaliagdo». Na opiniao destes
autores, as abordagens que tém sido utilizadas sdo ainda demasiado
gerais e demasiado vagas e, consequentemente, ndo sdo suficientemente
consistentes para nos permitirem interpretagoes e explicagdes suficiente-
mente sélidas de fenémenos educacionais complexos. Pode afirmar-se
que estas abordagens véo desde as de tipo utilitario até as chamadas
abordagens intuicionistas e pluralistas. De facto, a literatura da especia-
lidade (e. g., Cronbach, 1980, 1982; Eisner, 1979; Guba & Lincoln, 1981;
House, 1991; Levine, 1974; Popham, 1975; Scriven, 1991; Stake, 1978;
Stufflebeam & Webster, 1980; Tyler, 1967, 1991) permite identificar seis
abordagens principais em avaliagdo educacional:

a) Avaliagdo orientada por objectivos;

b) Avaliagdo orientada para a decisdo;

¢) Avaliacdo orientada para os consumidores;

d) Avaliagdo desenvolvida por painéis de especialistas;

e) Avaliagdo por exploracdo de contradigdes;

f) Avaliagdo naturalista e orientada para os participantes.

Na Figura 1 sintetizam-se as caracteristicas principais de cada uma
destas abordagens.

Pode assim dizer-se que existem disponiveis um conjunto de catego-
rias, de questdes para reflexdo, de descri¢Oes e procedimentos de dife-
rentes abordagens de avaliagdo educacional mas néo propriamente uma
teoria de avaliagdo.

A segunda dificuldade, auséncia de uma tradigdo de avaliagdo edu-
cacional no nosso pais, impedia que no DAP tivéssemos acesso a expe-
riéncias ou a conhecimentos previamente desenvolvidos. De facto, ndo
existiam estudos de avaliagao do sistema ou de programas que se inte-
grassem num plano organizado e coerente e que reflectissem a realidade
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Avaliacio Avaliar o grau de consecugio dos objectivos; utilizagéo de ins-
por Objectivos — trumentos objectivos; relevo a fiabilidade e validade; facil de
(Ralph Tyler) utilizar; foco nos produtos; visdo simplista de educagdo.

Obter informagdo titil para a tomada de decisdes; avaliagdo de
|| necessidades de informagio dos decisores; visdo sistémica da
avaliagio; modelo bem operacionalizado; énfase no modelo
produtivo das organizagbes; racionalista.

Avaliagao
para a Decisao
(Daniel Stufflebeam)

Obter informagdo titil acerca de produtos educacionais; utili-
zagio de listas de verificagio; definigio exaustiva de critérios;
avaliacio formativa e sumativa; influéncia no desenvolvi-
mento de produtos; pode limitar a criatividade e a inovagéo.

Avaliagao
para os Consumidores ||
(Michael Scriven)

Avaliagdo Baseada Obter apreciagdes de grande qualidade, com base nos conhe-

no Conhecimento | | cimentos e experiéncia de especialistas; utilizagdo da critica

e na Critica Educacional | |educacional; exige poucos meios de realizagio; espectro de

(Elliot Eisner) anélise alargado; depende das qualificagbes do especialista.

Avaliagdo Integrar diferentes ideias e opinides; inspirada nos métodos

por Confronto | | forenses; andlise dos pontos fortes e fracos; apresentagio de

de Opinides multiplas perspectivas; orientada para a resolugfo efectiva de
(Murray Levine) Lpfblemas; custos elevados; demorada.

Compreender as complexidades e os contextos das situagdes;
reflecte multiplas realidades; utilizagao do raciocinio indutivo;
foco na descricdo, interpretagdo e compreensdo; tendéncia
para focar no que é discrepante; custos elevados.

Avaliagdo Naturalista
(E. Guba e Y. Lincoln) ||

Figura 1 — Estratégias de avaliagio: proponentes e caracteristicas principais

pedagégica portuguesa. No entanto, puderam referenciar-se alguns
estudos de avaliacdo dos curriculos do ensino unificado e da formagao
em servico (GEP, 1979, 1980a, 1980b, 1981a, 1981b, 1991; Loureiro,
Matias, Veiga, Pardal, Silveira & Boavida, 1986).

Finalmente, sabe-se que a comunidade educativa (e. g., administra-
Gdo, professores, gestores escolares) tem grandes expectativas relativa-
mente a avaliagio. Por um lado, tende a ver a avaliagio como uma
solugdo ou uma panaceia para os males que afectam o sistema educativo
e, por outro, tende a considerar que é sempre apropriado avaliar e que
todo e qualquer aspecto de qualquer acontecimento ou processo educa-
tivo tem que ser sujeito a avaliagdo. Esta tentagdo, que se pode conside-
rar interessante ou talvez ideal, ignora muitas realidades praticas. Deci-
dir o que avaliar e encontrar os meios para o fazer sio problemas nao
rotineiros cujas solugdes dependem do conhecimento e da experiéncia
dos avaliadores, do empenho da administragdo, e de todos os que de
algum modo estdo envolvidos num processo de mudanga, como o que
uma reforma pode induzir no sistema.



Principios de Avaliagdo

Sem termos propriamente uma tradigéo de avaliagdo em Portugal, foi
a partir de uma revisdo de literatura de diferentes perspectivas de ava-
liagio e dos conhecimentos e experiéncia das diferentes equipas de
investigacdo que se adoptaram trés principios orientadores:

a) O principio do ecletismo das abordagens;

b) O principio da relevancia dos pensamentos e conhecimentos dos
professores;

¢) O principio da diversificagdo dos avaliadores.

Ecletismo das Abordagens

Cronbach (1982), Greene, Caracelli e Graham (1989), Madey (1982),
Talmage (1982) e Worthen (1977, 1981), perante a diversidade de abor-
dagens a avaliagdo de programas, defenderam a necessidade de se dedi-
car mais atencido ao desenvolvimento de avaliagbes com caracteristicas
ecléticas. Segundo aqueles investigadores, a possibilidade de combinar
selectivamente aspectos de diferentes abordagens permite um conheci-
mento mais profundo e detalhado do objecto de avaliagdao. No entanto,
esta posigdo é contestada, entre outros, por Guba e Lincoln (1981, 1989,
1991), por Lincoln e Guba (1985) e por Stake (1978) que consideram a
impossibilidade de qualquer compatibilidade entre abordagens com
pressupostos filosoficos e epistemolégicos antagénicos.

Aquele antagonismo tem-se reflectido no debate existente em torno
da objectividade ou subjectividade da avaliagdo ou ainda em torno do
seu carécter quantitativo ou qualitativo (Howe, 1985; Maxwell e Lincoln,
1990; Page e Stake, 1970). E um debate relativamente pouco frutuoso que
tem contribuido para a polarizagdo dos avaliadores e investigadores
(Madaus, Scriven e Stufflebeam, 1991).

No caso das abordagens objectivas, a avaliagao é considerada «cien-
tificamente objectiva». Esta objectividade obtém-se através da utilizagdo
de instrumentos, tais como questiondrios e testes, construidos com ele-
vado rigor técnico e cujos resultados sdo analisados com base em técni-
cas de natureza exclusivamente quantitativa. Um dos pontos chave
desta abordagem tem a ver com a possibilidade dos estudos poderem
ser replicados. Para tal, o problema, as questdes, as opgoes metodolégi-
cas, 0s instrumentos e os procedimentos de recolha e anlise de dados
sdo descritos exaustivamente.

Alguns dos principais pressupostos epistemolégicos das abordagens
objectivas sdo o da uniformidade da natureza, o da possibilidade de se
formularem leis através do método indutivo e o da semelhanca metodo-
16gica entre as ciéncias naturais e sociais, ressalvando-se o facto de, estas
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ultimas, serem de natureza mais complexa. Desta forma, os factos obser-
véveis podem ser «facilmente» agrupados em categorias tal como o que
se passa nas chamadas ciéncias experimentais. Torna-se possivel, através
de técnicas apropriadas, a definicdo de variaveis e o estabelecimento de
relagoes entre elas e, uma vez assumido o principio da uniformidade da
natureza, podem induzir-se leis para as ciéncias sociais tal como para as
ciéncias da natureza.

Assim, na sua forma mais radical, os estudos objectivos excluem
tudo o que ndo é quantitativo; a tradugdo, em nimeros, dos factos
observados é sinénimo de objectividade. O principal indicador desta
objectividade é o chamado acordo intersubjectivo entre observadores ou
avaliadores. Note-se que a intersubjectividade implica que o trabalho de
avaliagdo desenvolvido por uns possa ser experimentado, da mesma
forma, por outros. Consequentemente, a objectividade é obtida através
da explicitagio exaustiva de todas as referéncias do processo de avalia-
Gdo para permitir a replicagao. B por isto mesmo que a fiabilidade é um
conceito tdo relevante em avaliagdo objectiva. Quanto mais fiaveis forem
os instrumentos e técnicas utilizados, mais exactamente se podem deter-
minar eventuais diferencas entre observadores independentes e mais
objectiva se torna a avaliacdo. Logo, nesta perspectiva, o conceito de
objectividade estd directamente relacionado com os procedimentos que
permitem determinar a intersubjectividade de apreciacdo dos avaliado-
res.

Nas chamadas abordagens subjectivas, tais como a naturalista, a
natureza dos procedimentos utilizados é mais geral, ndo existindo qual-
quer preocupacdo em explicitar todos os seus pormenores para que
outros possam observar exactamente as mesmas coisas. As leis ou pro-
posi¢des mais gerais sdo formuladas pelos avaliadores como resultado
das experiéncias e conhecimentos que vao adquirindo no estudo de
casos devidamente contextualizados. No entanto, o seu principal objec-
tivo ndo é a formulagao de proposigbes generalizaveis; existe sempre a
preocupacdo em obter assergdes vélidas tendo em conta o quadro de
referéncia dos participantes. Assim, o que é verdade num dado con-
texto, pode ndo o ser noutro. Por isso, as interpretages dos participan-
tes envolvidos num dado programa ou actividade sdo mais valorizadas
do que as dos avaliadores pois estes poderdo ndo ter um conhecimento
aprofundado do que se estd a passar. Procuram assim obter-se muiltiplas
perspectivas que, naturalmente, ndo serdo coincidentes.

Embora existam diferengas fundamentais nestas duas abordagens, é
claro que ambas estdo orientadas para o conhecimento rigoroso dos
fenémenos ou factos envolvidos. Na verdade, o debate epistemolégico
ndo tem impedido o desenvolvimento de trabalhos de reconhecida qua-
lidade em qualquer dos paradigmas.

Como acima ja se referiu, a ideia dos beneficios obtidos através da
integracdo selectiva de métodos ou técnicas de diferentes abordagens,



nomeadamente de tipo qualitativo e quantitativo, tem sido referida e
posta em pratica por diversos investigadores (Greene, Caracelli e
Graham, 1989; Madey, 1982; Smith, 1980; Worthen, 1981). Tal integragdo
é apontada como vantajosa nas fases do desenho da investigagao e nas
de recolha e analise de dados, particularmente quando se trata de ava-
liar programas de grande complexidade.

No Departamento de Avaliagdo Pedagégica do Instituto de Inovagao
Educacional foi sempre clara a existéncia daquele debate epistemol6gico
e foi sempre assumida a necessidade de aprofundar o estudo e a refle-
xd0 em torno dos seus principais contornos.

Dada a dinAmica e a natureza do processo de experimentacdo dos
novos programas, sentiu-se que restringir a avaliagio a métodos quan-
titativos (ditos «objectivos») limitaria o significado dos resultados obti-
dos. Por outro lado, reduzir a avaliagdo a métodos exclusivamente inter-
pretativos (ditos «subjectivos») poderia ter, entre outros, o problema da
dificuldade em obter conclusdes aplicdveis as decisdes de politica geral
de educacio. Uma abordagem eclética, tanto quanto possivel integrada,
pareceu ser a mais adequada tendo em conta 0s objectivos que se pre-
tendiam alcancar e o contexto em que a avaliagdo iria decorrer.

Tal opgio foi tomada e aceite no pressuposto de que a escolha de
uma dada estratégia de avaliagdo deve depender mais do seu objectivo
concreto e das suas potencialidades para gerar a informagdo que é
necessaria e muito menos de ideias pré-concebidas acerca do que sdo
abordagens legitimas de avaliagdo.

Relevancia dos Pensamentos e Conhecimentos dos Professores

Um dos dilemas de qualquer movimento reformista que vise a intro-
ducdo de mudangas significativas na estrutura e funcionamento,do sis-
tema foi formulado por Max Weber da seguinte forma: Como ¢ que,
simultaneamente, se poderd controlar a maximizagdo da eficiéncia e eficdcia dos
participantes minimizando, simultaneamente, a sensacdo de frustragdo e anti-
patia que esse mesmo controlo lhes provoca?

No momento que actualmente se vive em Portugal, aquele dilema
parece ajustar-se perfeitamente. De facto, pretende-se que o0s professores
melhorem o funcionamento das escolas, ensinem melhor, promovam a
qualidade do sistema ou utilizem novas formas de avaliagdo e novas
metodologias. Estas exigéncias, induzidas pelos novos objectivos e pelos
imperativos econémico-sociais, sdo, obviamente, fontes de discrepéncias
de entendimento face a uma grande diversidade de questoes e, conse-
quentemente, fontes de conflitos. Na verdade, o desenvolvimento da
reforma impde, por um lado, um certo grau de centralizagdo e de nor-
malizagdo e, por outro, o reforqo e a generalizagdo da autonomia das
escolas. Debate-se entre o problema da gestéo do sistema por controlo

“
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hierdrquico e a necessidade de dar mais responsabilidade e condicoes de
desenvolvimento profissional aos gestores e professores; entre a introdu-
¢do de mudangas por despacho ou decreto, medidas meramente
prescritivas, e a necessidade de criar condigdes para que as mudancas
sejam o resultado do trabalho empenhado das escolas e professores.

Lidar com estes e outros dilemas faz parte dos esforgos que € neces-
sario empreender para melhorar as escolas e o préprio sistema. Como
é 6bvio, os professores sdo elementos centrais na resolugdo destes pro-
blemas. Por isso mesmo, conhecer as suas perspectivas sobre a forma
como a experimentagdo dos novos programas esta a decorrer, sobre a
Area-Escola ou sobre as suas necessidades de formagao ¢, seguramente,
uma forma de compreender em que medida é que as mudangas de
politica educacional estéo a afectar o seu empenhamento. E é sabido que
0 seu grau de empenhamento nessas mudangas depende, em boa
medida, das percepcdes que tém sobre a forma como todo o processo
se desenvolve.

Por outro lado, partiu-se do pressuposto de que é nas salas de aula
e nas escolas reais, que estd o cerne do processo de ensino e aprendiza-
gem. Os professores, obviamente, tém um papel fundamental no desen-
volvimento deste processo e, por isso mesmo, muito do que é preciso
mudar e melhorar passard necessariamente pelas suas atitudes e pelas
suas tomadas de decisao. Ou seja, nada, ou quase nada, no processo de
desenvolvimento da reforma se podera concretizar efectivamente sem os
professores. Consequentemente, conhecer a forma como eles percepcio-
nam o que estd a acontecer nas salas de aula é uma forma de identificar
e reforgar o que possa estar bem e procurar corrigir o que possa estar
mal.

Virios investigadores (e. g., Clark e Peterson, 1986; Schremer, 1991;
Shavelson e Stern, 1981) tém referido o papel chave desempenhado
pelos professores nos processos de mudanca e a importancia que, em
termos de avaliagdo, pode ter a anélise dos seus pensamentos e conhe-
cimentos.

Nestas condigdes, decidiu-se que as opinides dos professores eram,
nesta fase, um elemento crucial para conhecer o processo de experimen-
tagdo dos novos programas e, como tal, deveriam ser um dos principais
elementos a considerar nos estudos de avaliagdo a efectuar.

Diversificag¢do dos Avaliadores

Um dos problemas com que uma equipa de avaliadores se confronta
€ o da credibilidade do seu trabalho de avaliacio. Em Portugal, tal
problema é substancialmente agravado por duas ordens de razdes.

Por um lado, parte importante da comunidade educativa, por moti-
vos de natureza diversa, tende a descrer do trabalho realizado no



ambito de instituicbes e organismos do Ministério da Educagdo e a
desvalorizar a sua relevancia e qualidade técnico-cientifica.

Por outro lado, a falta de hébito em confrontar conhecimentos basea-
dos na experiéncia pessoal, ou na tradigdao, com outros resultantes de
investigagdo, induz desconfianga e ainda provoca reacgdes negativas.
Este facto prende-se, naturalmente, com a nossa falta de tradigdo no
desenvolvimento de trabalhos de avaliagao.

Uma das formas de contribuir para tornar mais crediveis os trabalhos
de avaliagio é a de envolver avaliadores externos diversificando, deste
modo, as perspectivas utilizadas. Pensou-se que esta diversificacdo
poderia ter as seguintes vantagens:

1. Aumentaria a credibilidade da avaliacdo tomada como um todo
pois os avaliadores externos, ndo fazendo parte da administragao,
sdo considerados menos sujeitos a possiveis influéncias ou interes-
ses relacionados com o sucesso ou insucesso dos objectos da ava-
liagdo.

2. Aumentaria o espectro dos objectos de avaliagdo, colmatando
limitagdes fisicas, técnicas e cientificas dos avaliadores do DAP e
contribuindo para desenvolver o campo da avaliagdo em Portugal.

3. Permitiria o aparecimento de estudos que incluissem perspectivas
diferentes e optassem por outras abordagens conducentes a iden-
tificagdo de outras questoes.

4. Aumentaria a possibilidade de se obterem dados com mais qua-
lidade pois sabe-se que os participantes numa dada experiéncia
manifestam, por vezes, mais disponibilidade em fornecer informa-
cbes relevantes a avaliadores externos (neste caso ao «Ministério»)
do que a avaliadores internos.

5. Contribuiria para o estabelecimento, junto das escolas superiores
de educacio e das universidades, de observatorios do sistema
educativo. Este objectivo é relevante ja que, como se referiu, o
trabalho de investigagio e de produgéo tedrica na drea da avalia-
cdo de sistemas e programas é praticamente inexistente nas uni-
versidades e escolas superiores portuguesas.

Por estas razdes, e ainda pela vantagem em promover o intercambio
com instituicdes do ensino superior, foi decidido adoptar o principio da
diversidade.

Foi na sequéncia deste principio que se apoiaram financeiramente
investigadores da Universidade de Lisboa (Ponte, Matos, Guimaraes,
Leal e Canavarro, 1991; Matos, Ponte, Guimaraes e Leal, 1993; Canario,
Barroso, Oliveira e Pessoa, 1994), da Universidade do Minho (Serafini,
Magalhées e Castro, 1991; Castro, Afonso, Pacheco e Magalhaes, 1993)
e da Universidade de Aveiro (Arroteia, Pardal e Martins, no prelo) para
desenvolverem estudos de avaliagio que se integrassem nas finalidades
delineadas pelo DAP do IIE.
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Finalidades da Avaliagdo

A avaliagdo do sistema educativo e, muito particularmente, da
reforma educativa consiste, no fundo, em conceber, desenvolver e apli-
car um conjunto de procedimentos que permitam analisar criticamente
uma politica educativa e, muito particularmente, as suas relagoes com as
estruturas que o constituem e com as pessoas que nelas trabalham. Este
processo, complexo e multidimensional, exige que se descrevam as for-
mas como aquela politica se traduz no terreno, identificando aquilo que
funciona como previsto e aquilo que ndo funciona, e se interpretem a
grande variedade de situagGes e contextos em que se desenvolvem todo
o tipo de processos educativos. Por exemplo, em relagdo ao curriculo,
estudam-se diferengas entre o curriculo proposto pela administragdo ou
por um conjunto de especialistas, o curriculo efectivamente posto em
prética e ainda o curriculo que «passa» para os alunos, ou seja, aquilo
que de facto eles aprendem. Ao mesmo tempo, analisam-se os contextos
que acompanham o processo de aprendizagem (e. g., condigdes de fun-
cionamento, formagao de professores, materiais de apoio) e estudam-se
0s mecanismos que se desenvolvem (e. g., dindmicas de desenvolvi-
mento, processos de comunicagao, solugdes encontradas, niveis de par-
ticipagdo dos intervenientes).

As consequéncias de qualquer processo de avaliagio devem ser a
despistagem, ou correcgio, do que estd mal e o reforgo do que esta bem.
Trata-se de um processo que visa, acima de tudo, informar para promo-
ver a reflexdo e a melhoria. Para tal, torna-se necessario mobilizar a
administragdo, as escolas, os professores, os alunos e os respectivos
encarregados de educagio.

A experiéncia e os conhecimentos adquiridos nos primeiros dois anos
(1990 e 1991) pelos avaliadores do Instituto de Inovagao Educacional,
incluindo, naturalmente, as limitacbes que reconheciam nos estudos
realizados, permitiram, em 1992, identificar as vertentes segundo as
quais os estudos de avaliagao dos anos seguintes se deviam desenvol-
ver, assim como as orientagdes metodolégicas a que deveriam obedecer.
Tratou-se do que entdo se considerou ser um contributo para o desen-
volvimento de um sistema integrado e global de avaliagdo do sistema educa-
tivo e, em particular, tendo em conta o contexto de entdo, da chamada
reforma educativa.

Por uma questdo de simplicidade e clareza os objectivos gerais desse
sistema aparecem aqui sob a forma de questdes organizadas em cinco
grandes areas:

a) Integridade e coeréncia das medidas propostas;

b) Adequagdo e exequibilidade das medidas propostas;
¢) Reacgdo dos intervenientes as medidas propostas;
d) Resultados da aprendizagem;

e) Participagdo dos intervenientes.



Integridade e coeréncia das medidas propostas

O sistema educativo estd a experimentar um conjunto de mudangas
supostamente conducentes & sua modernizagao e a melhoria da quali-
dade da educacdo. Para tal tém sido introduzidas medidas tendentes a
adaptar o sistema as necessidades de desenvolvimento do pais e as
profundas alteragdes econémicas, sociais, tecnol6gicas, culturais e poli-
ticas que este tem experimentado nos tltimos 20 anos. Assim, definiram-
-se novos curriculos para os ensinos basico e secundario, um novo sis-
tema de gestdo para as escolas, um novo sistema de avaliagdo dos
alunos, criaram-se escolas bdsicas integradas de 9 anos e consignou-se a
autonomia das escolas. Todas estas medidas estdo explicitadas num
edificio legislativo que, em principio, se espera inteligente. Ou seja, é de
esperar que haja consisténcia nas suas fundagdes e articulagdo e flexibi-
lidade entre as suas partes para que os utilizadores e beneficiarios se
sintam seguros e possam percorrer o edificio sem problemas.

O papel da avaliagio neste caso deve ser o de acompanhar e analisar
o funcionamento do edificio e das suas partes & medida que este for
iniciado nas fungdes para que foi concebido. De facto, s6 o seu funcio-
namento permitird determinar com rigor os ajustamentos necessarios
para que as pessoas se sintam confortéveis e saibam exactamente como
e onde se dirigir para resolver os problemas. Nestas condi¢Ges, e neste
caso, a avaliagdo deve dar respostas a questdes tais como:

s Em que medida é que ha coeréncia e consisténcia no conjunto de
medidas propostas?

o Em que medida é que a formulagio de conceitos essenciais € clara
para todos os intervenientes (e. g., escola basica integrada de
9 anos, avaliacio aferida, curriculo, programa)?

e Serd que todas as medidas propostas fazem sentido no terreno?
Havers falta ou excesso de especificagdo nessas mesmas medidas?

e Que comparagdes é possivel fazer entre as medidas de politica
educativa, tal como elas surgem formalmente, e a sua aplicacao
em escolas e salas de aula reais?

e Ha ou ndo discrepancias entre as concepgdes de quem propde o
curriculo e as novas medidas e as daqueles que, na pratica, tém
de lidar com os problemas da sua implementagdo? Qual a natu-
reza dessas discrepancias?

Adequagio e exequibilidade das medidas propostas
A reforma educativa pressupde um conjunto de mudangas que vao

desde a estrutura do préprio sistema até as metodologias utilizadas na
sala de aula. Assim, torna-se necessario saber se tais mudangas sao
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compativeis com as condigdes existentes e conhecer em que medida as
pessoas directamente envolvidas no processo estdo receptivas para as
concretizar. S6 assim se poderdo introduzir medidas de remediagdo ou
proceder a alteragbes mais ou menos profundas que eventualmente
sejam necessarias.

Por exemplo, é importante conhecerem-se respostas para questdes
tais como: '

* Até que ponto as escolas tém que alterar os seus procedimentos
para porem em préatica as mudangas propostas? Qual a natureza
dessas alteragdes? Que capacidade tém para o fazer?

* Quais os principais constrangimentos ao desenvolvimento da
reforma educativa? Sera que os objectivos propostos sdo exequi-
veis?

* Quais os principais efeitos, ndo necessariamente previstos inicial-
mente, do desenvolvimento da reforma educativa nas escolas e
nas salas de aula? Qual a sua natureza? Que medidas sdo neces-
sérias para estimular efeitos considerados positivos e para despis-
tar os que se considerarem negativos?

Reacgdo dos intervenientes as medidas propostas

As reacgbes (e. g., percepgdes, atitudes, motivagdes, opinides) das
pessoas envolvidas no processo educativo e, em particular, dos profes-
sores e responsaveis das escolas, sdo elementos fundamentais para se
proceder a uma avaliagdo responsavel acerca do que esta, de facto, a
acontecer. S6 conhecendo o sentido dessas reacgdes se poderdo prever
e planear com alguma seguranca necessidades de formagao, necessida-
des materiais, apoios a conceder ou concursos de projectos que ajudem
a minimizar caréncias detectadas. Ou seja, os processos de decisdo a
varios niveis poderdo ser substancialmente melhorados pois podem
responder mais eficazmente as necessidades percepcionadas pelos par-
ticipantes e, consequentemente, melhorar as condigdes objectivas e sub-
jectivas conducentes a aprendizagem.

A avaliagdo das reacgbes dos intervenientes a uma politica educativa
e ao conjunto de medidas que lhe sdo inerentes deve basear-se numa
descrigdo detalhada dos contextos e processos envolvidos para que
melhor se possa interpretar o que estd a acontecer.

Nestas condigbes, devem procurar-se respostas para questdes tais
como:

¢ Como € que as pessoas envolvidas (e. g., professores, directores
de escolas, presidentes e elementos de conselhos directivos) estdo



a reagir as mudangas propostas nos documentos da reforma? Que
solucdes tém encontrado? Que dificuldades mais os afectam?

e Quais as principais vantagens e desvantagens que diferentes inter-
venientes no processo educativo (e. g., professores, alunos, pais,
autarcas) véem nas medidas que a reforma pressupde? Qual é a
sua percepgdo das mudangas que sdo necessdrias e das condigdes
que existem para as por em préatica?

e Qual a natureza dos processos que se desenvolvem e qual a
influéncia que os diferentes contextos exercem sobre eles?

¢ Qual é o valor que os diversos intervenientes atribuem a reforma
educativa?

Resultados da aprendizagem

Saber o que os alunos estdo, de facto, a aprender é talvez a respon-
sabilidade dos avaliadores que mais directamente interessa a um maior
ntimero de audiéncias. Os pais querem saber se os seus filhos estdo a
aprender, como estdo a aprender e o que estdo a aprender. Os profes-
sores querem e precisam de saber se os seus conhecimentos, os seus
métodos e, em geral, a forma como desenvolvem o curriculo, estdo
devidamente ajustados aos seus estudantes. As escolas e, em particular,
os seus gestores administrativos e pedagégicos querem e precisam de
saber até que ponto os seus planos de formacdo e o ambiente pedagé-
gico existente estia a responder as necessidades dos seus alunos. Os
especialistas em educagéo (e. g., os autores dos curriculos) querem e
precisam de saber se o curriculo proposto estd a ser apreendido por
professores e alunos conforme o previsto, para poderem investigar e
propdr eventuais remodela¢des ou correcgdes. A administragdo central
precisa de conhecer o que os alunos estdo de facto a aprender pois trata-
se de um importante indicador do funcionamento do sistema. Mais
particularmente, a administragio precisa de saber se o que os alunos
estdo a aprender serve as finalidades delineadas para o desenvolvimento
social, econémico e cultural da sociedade portuguesa.

E a lista poderia prosseguir citando mais interessados nos resultados
da aprendizagem dos alunos. Por isso, um sistema de avaliagdo ndo
pode deixar de prever um conjunto de procedimentos (e. g., a aplicagdo
de testes, observagdes formais e informais, entrevistas) destinados a
obter dados referentes a4 aprendizagem. Tais procedimentos deverdo
constituir um dos contributos importantes para dar resposta a questoes
tais como:

e Tendo como referéncia o curriculo proposto, o que é que os estu-
dantes estdo de facto a aprender através desse curriculo? Que
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conhecimentos, competéncias, capacidades, atitudes e valores
estdo a ser desenvolvidos?

® Quais as principais dificuldades no desenvolvimento do curri-
culo? Quais os seus pontos fortes? Quais os seus pontos fracos?

* Havera grandes discrepancias no desempenho dos estudantes ao
longo das diferentes regides do pafs? Nas diferentes classes
sociais? Nas diferentes escolas? Qual a natureza dessas discrepan-
cias?

* Até que ponto os instrumentos e procedimentos utilizados
influenciam, positiva ou negativamente, o desenvolvimento do
curriculo nas escolas e, consequentemente, a aprendizagem?

Participagdo dos intervenientes

A experiéncia de avaliagdo do IIE em 1990-1993 mostrou que, em
muitos casos, e independentemente da intervengio directa da adminis-
tracdo central, ha dificuldades e problemas que séo resolvidos localmen-
te, nas escolas e nas salas de aula. Por vezes as solucbes encontradas
revestem-se de originalidade e de inovagdo, mobilizando recursos que
nem sempre tinham sido previstos. Os exemplos que a este respeito sdo
mais elucidativos surgem no ambito da Area-Escola em que os profes-
sores, embora referindo ndo possuir condigdes materiais para desenvol-
ver aquela area, acabaram por encontrar solugdes que permitiram ultra-
passar, ou pelo menos minimizar, aquela dificuldade.

Desta forma, a avaliacio deverd ter em conta a participagdo dos
intervenientes na procura de solugdes para resolver problemas existen-
tes nas escolas e que, aparentemente, poderdo estar a ser induzidas pela
reforma educativa. A caracterizagio dessas solugdes poderd constituir
uma referéncia importante para ajudar a concretizar os objectivos pre-
vistos. Assim, os estudos de avaliacdo a desenvolver deverdo ter em
conta questdes tais como:

* Que tipo de solugdes sdo encontradas pelas escolas e pelos profes-
sores para resolver os problemas com que se confrontam? Qual é
a natureza desses mesmos problemas? As solugdes sdo encontra-
das no seio da escola (e. g., Conselho Directivo, Conselho de
Grupo, Conselho Pedagégico?) ou com ajuda externa (e. g., Outras
escolas, especialistas, autarquias, empresas comerciais e indus-
triais)?

* Até que ponto é que as solugdes eventualmente encontradas nas
escolas, e que por isso devem em si mesmas reflectir o que é
desejével e/ou o que é possivel, podem contribuir para funda-
mentar decisdes por parte da administragio?



e Em que medida se tem estimulado a participagdo dos diversos
intervenientes na procura de solugdes para os problemas existen-
tes? Qual é a natureza dessa eventual participagéo?

e Que tipo de motivagdes e que tipo de expectativas sdo inerentes
a procura de solugdes para os problemas postos pelo desenvolvi-
mento da reforma?

Sintese

Em suma, de forma esquematica, enunciaram-se os grandes objecti-
vos para a avaliagdo do processo de desenvolvimento da reforma
educativa formulados em 1992. A formulagdo daqueles objectivos
baseou-se no pressuposto de que é necessario emitir juizos acerca dum
vasto conjunto de elementos ou componentes que integram o sistema
(a reforma) tais como as medidas propostas, os curriculos, as activida-
des pedagoégicas que se desenvolvem, os contextos de realizagdo, o grau
de participagdo e as reacgdes dos principais intervenientes e os resulta-
dos da aprendizagem dos alunos.

Tradicionalmente, questdes daquela importancia tém sido apenas
abordadas superficialmente. O trabalho que se desenvolveu teve como
principal desafio estabelecer um plano global, tanto quanto possivel
integrado, de avaliagio do sistema (da reforma) que, genericamente,
identificasse:

a) as necessidades de informagdo;

b) as fontes onde obter essa informagéo;
¢) os contextos e processos a avaliar;

d) os principais intervenientes;

e) produtos a avaliar.

A Figura 2 organiza e sintetiza as ideias atrés explicitadas. Trata-se
de uma forma esquemética de apresentar uma abordagem que se julgou
dever ser posta em pratica depois de dois anos de experiéncia na con-
cepcio e desenvolvimento de mais de uma dezena de estudos de ava-
liacao.

Estudos de Avaliagdo

Ap6s a identificagdo das questdes da avaliacdo a realizar, tornou-se
necessario desenvolver um plano que permitisse encontrar as respecti-
vas respostas e que fosse coerente com os principios enunciados e com
o quadro organizador dos objectivos, dos processos e produtos a ava-

liar. Tal plano baseou-se essencialmente na enumeragéo do tipo de estu-
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Figura 2 — Avaliagdo educacional no contexto da reforma educativa?

dos e de metodologias de recolha de informagdo que melhor pudessem
contribuir para responder as questdes de avaliacdo. Foram definidos os
seguintes:

a) Estudos de tipo sondagem;

b) Estudos de caso;

¢) Estudos de avaliagdo da aprendizagem;

d) Estudos de avaliagdo participada;

e) Estudos baseados no conhecimento e critica de especialistas.

Estudos de Tipo Sondagem
Uma vez que um dos objectivos gerais da avaliagdo era o de conhecer

a reacgdo geral dos participantes as medidas educativas em execugao, os
7y estudos de tipo sondagem constituiram uma base segura para a obten-



cdo dessa informacdo. Na verdade, o estudo, ainda que intenso, de
apenas alguns casos, ndo permite o conhecimento do que é mais rele-
vante na maioria das escolas, a ndo ser que deliberadamente se aceitem
margens de erro muito considerdveis.

Na realizacio destes estudos analisaram-se as opinides emitidas por
mais de 2000 professores experimentadores dos novos programas e por
vérias dezenas de conselhos pedagégicos, conselhos escolares, presiden-
tes de conselhos directivos e directores de escolas. Desta forma acom-
panhou-se o processo de experimentagdo dos novos programas de todas
as disciplinas do 1.° ao 9.° ano de escolaridade (Fernandes et al 1994a,
1994b; IIE, 1990, 1991a, 1991b, 1991c, 1992a, 1992b, 1992¢) e dos 10.° e
11.° anos de escolaridade (Serafini, Magalhdes e Castro, 1991 e Castro et
al, 1993).

Foi também através de um estudo do tipo das sondagens desenvol-
vido por Fernandes et al (1991) que se investigaram as opinides dos
professores dos ensinos basico e secundério acerca das medidas propos-
tas no primeiro projecto do novo sistema de avaliagdo dos alunos.

Os estudos de tipo sondagem, no entanto, nédo permitiram a obtengdo
de dados referentes a estrutura légica de um processo de mudanga
como é o da experimentagiio dos novos programas; sio em geral pouco
interpretativos e iluminativos pois ndo fornecem dados substanciais
acerca da forma como esses processos se desenvolvem no terreno. Por
isso mesmo se decidiu que, em simultineo com as sondagens, seria
importante investigar as «particularidades» do processo de experimen-
tacdo dos novos programas através de estudos de caso realizados em
algumas escolas do pais.

Estudos de Caso

A realizacdo de estudos de caso revelou-se imprescindivel pois per-
mitiu obter dados que doutra forma néo teria sido possivel obter. De
facto, os estudos de caso tém potencialidades para relatar de forma
exaustiva o que se estd, de facto, a passar no terreno, ao nivel, por
exemplo, das necessidades de formacgéo, das necessidades de recursos,
do desenvolvimento do curriculo, da aprendizagem dos alunos, da
motivagio dos professores, das resisténcias aos processos de mudanga
ou da identificagiao de solugdes e inovagdes.

Nestas condicbes, os estudos de caso tornaram-se um instrumento
determinante na consecugio dos objectivos preconizados no plano de
avaliagdo que acima se sintetizou.

Ponte et al (1991) e Matos et al (1993) investigaram como decorreu o
processo de experimentagdo dos novos programas de Matematica dos
72, 10° e 11.° anos de escolaridade através de dois estudos de caso
realizados em duas escolas de Lisboa e da Grande Lisboa.
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A forma como decorreram quer a generalizagio do novo programa
do 1.° ano de escolaridade numa escola de Lisboa (Fernandes et al, 1993;
IIE, 1992e) quer o desenvolvimento e a aplicagdo da Area-Escola numa
escola C + 5 do Alentejo (IIE, 1992d) também foram investigadas através
de estudos qualitativos de caso.

Finalmente, foi ainda sob a forma de estudos de caso que Arroteia ef
al (no prelo) investigaram, numa escola secundéria da cidade do Porto,

- dindmicas suscitadas por medidas propostas na reforma do sistema

educativo e que Canério ef al (1994) analisaram a problemética do desen-
volvimento de mediatecas escolares em quatro escolas do litoral-centro
do pais.

Estudos de Avaliacio da Aprendizagem

Avaliar o desenvolvimento das capacidades, competéncias, atitudes,
valores e conhecimentos dos estudantes é uma componente fundamental
da avaliagdo de qualquer programa. De facto, permite a obtengio de
indicadores importantes relativos a forma como se desenvolve o curri-
culo e ao que os estudantes aprendem desse mesmo curriculo. Em
tltima analise, o desempenho dos estudantes constitui um importante
indicador da qualidade da educagdo que lhes é oferecida pelo sistema
educativo.

Um dos dilemas mais discutidos em avaliagdo educacional é o da
credibilidade e da necessidade da avaliacdo externa, normalmente
desenvolvida pela administragdo central, face a existéncia da avaliagio
interna que se desenvolve nas escolas. Se, por um lado, os professores
e as escolas estdo em melhores condigdes do que ninguém para avaliar
os seus alunos, o sistema sente dificuldade em interpretar os dados
dessa mesma avaliagdo porque os critérios e os instrumentos em que os
professores se baseiam, variam significativamente de escola para escola.
Talvez por esta razdo esteja prevista a chamada avaliagio aferida como
um dos instrumentos de avaliagdo do préprio sistema. Na verdade, a
avaliagdo externa baseia-se num conjunto de critérios pré-definidos,
normalmente com base nos objectivos previstos no curriculo, para
desenvolver instrumentos que avaliem o desempenho dos estudantes.
Tais critérios e instrumentos, sendo os mesmos para todos os estudan-
tes, permitem a uniformidade de que o sistema necessita para funda-
mentar as suas analises.

A avaliagdo externa pode também contribuir para o desenvolvi-
mento, nas escolas, de metodologias mais adaptadas aos curriculos pro-
postos pela reforma e para sensibilizar os professores para o tipo de
questoes que tais metodologias devem sugerir. Resnick e Resnick (1992),
por exemplo, consideram que a avaliagdo externa pode constituir um
importante meio para desenvolver as capacidades de resolugio de



problemas e os processos mais complexos de pensamento dos estudan-

tes. Esta posigdo é baseada no pressuposto, geralmente aceite, de que a
avalia¢do externa pode induzir a forma como se ensina.

Em suma, importa contribuir para que a avaliagio externa (aferida)
venha a constituir um instrumento de avaliagio do curriculo, da quali-
dade de ensino e da aprendizagem dos estudantes assim como um
vefculo que pode induzir, nas escolas, novas formas de ensinar e de
avaliar. Por estas razdes se torna necessario investir na investigagao de
novas formas de avaliar tal como as que nos sdo relatadas em Berk
(1986), Biggs e Collis (1982), Gifford e O’Connor (1992), Jzn (1987), Kulm
(1990), Kulm e Malcom (1991), Mitchell (1992), Nutall (1986), Romberg
e Stewart (1987) e Webb (1992). Estes trabalhos deverdo constituir um
dos pontos de partida para o estabelecimento, ou consolidagao, de linhas
de investigagdo na area da avaliagio da aprendizagem dos alunos que
respondam a necessidades relacionadas com:

a) o desenvolvimento da avaliagdo aferida;

b) o desenvolvimento de instrumentos de diagnostico da aprendiza-
gem;

o) a utilizagio de instrumentos de avaliagdo da aprendizagem nas
salas de aula.

Foi tendo em conta tais preocupagdes que Oliveira et al (1993, 1994)
desenvolveram instrumentos de avaliagdo da aprendizagem em Mate-
matica para o 6.° ano de escolaridade e que Bentes (1993) e Cristo e
Bentes (1993) investigaram formas de avaliar, e avaliaram, a aprendiza-
gem em Lingua Portuguesa no 1.° e no 2.° ciclos do ensino basico,
respectivamente.

Na area da avaliacio das aprendizagens deve ainda assinalar-se a
produgio de um estudo em que se compararam os sistemas de quatro
paises europeus (IIE 1992f) e de um trabalho de natureza tedrica em que,
essencialmente, se fundamenta a necessidade de mudar as formas de
avaliar e de ensinar (IIE, 1992g).

Estudos de Avaliagdo Participada

A experiéncia tem demonstrado que o envolvimento mais profundo
dos participantes (e.g., professores, elementos da gestdo das escolas) no
desenvolvimento dos estudos de avaliagéo é vantajosa por varias razoes:

1) Facilita 0 acesso a fontes primérias de informagdo que doutro
modo nem sempre estdo acessiveis;
2) Ajuda a clarificar e a precisar os objectivos da avaliagdo;
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3) Proporciona uma visdo mais diversificada das questdes em an4-
lise;

4) Tem um elevado poder mobilizador de meios humanos e mate-
riais que interessam ao processo de avaliagio;

5) Aumenta a credibilidade da avaliagdo junto dos professores e das
escolas;

6) Facilita a geracéo de solugdes para resolver os problemas encon-
trados.

Tendo também em conta que, nos préximos anos, se vio iniciar os
processos de experimentagdo de medidas tais como o novo sistema de
gestdo e da autonomia das escolas, parece ser relevante a integracio de
professores e elementos da gestdo das escolas nas equipas de avaliagio.
De facto, este tipo de procedimento podera contribuir para aumentar o
empenho das escolas e dos professores na criagio de melhores condigbes
e na procura de solugdes para ultrapassar os problemas. Ao mesmo
tempo, pode reduzir a intervengio dos organismos centrais ou regionais
como protagonistas de solugdes e indutores de mudangas que, muitas
vezes, ndo tém condigdes para serem postas em prética.

No ambito destes estudos, que essencialmente seriam de natureza
qualitativa, deveriam estar envolvidas duas a trés escolas em que decor-
resse o processo de experimentagdo de uma ou mais das novas medidas.
Os avaliadores iriam confrontando-os participantes com os resultados
das suas observagdes e anélises e fomentariam a discussdo orientada
para a identificagdo das dificuldades, procura de solucdes e o desenvol-
vimento da inovaggo. Trata-se de um «modelo» que se inspira nas abor-
dagens de tipo naturalista e pluralista e que poder4 fornecer informagio
util para a tomada de decisdes.

Estudos Baseados no Conhecimento e na Critica de Especialistas

O julgamento de um programa feito por especialistas é talvez, como
ja foi dito atrds, um dos métodos mais antigos de avaliacio e talvez um
dos mais utilizados. E muito comum, por parte da administragio, soli-
citar pareceres a reputados especialistas sobre aspectos particulares de
um programa ou sobre os possiveis efeitos praticos de uma dada
medida de politica educativa. Outra pratica comum entre nds é a desig-
nacdo de grupos de trabalho para estudar determinado assunto. Nor-
malmente é escrito um relatério ou feito um relato oral em que se
expdem os aspectos essenciais para responder as necessidades da admi-
nistracio.

Este método tem riscos relacionados com a dependéncia exclusiva
nos presumiveis conhecimentos e experiéncia dos «juizes» e com a forte
possibilidade de existéncia de conflitos de interesses, mas tem a vanta-
gem de, com base nas capacidades de julgamento e apreciagio humanas,



tal como o que sucede nos meios forenses, produzir avaliagdo com
meijos relativamente escassos. Por outro lado, utilizados com outros
estudos, as opinides e julgamentos de especialistas podem trazer mais
profundidade, esclarecimento e enquadramento teérico a avaliagéo.

A avaliagdo a desenvolver nos préximos anos deveria contar com
este tipo de contribuigdo, muito especialmente no que respeita a analise
dos objectivos relacionados com a integridade e coeréncia do conjunto
de novas medidas que estdo a ser introduzidas.

A contribuigao de painéis de especialistas que se reuniriam por um
periodo limitado de tempo (um a dois dias) para analisar aspectos pre-
viamente identificados e que se obrigariam a produzir um documento
escrito de apreciagdo, € uma das formas que se podera utilizar. Outra
poderéd ser a consulta directa, individual, a especialistas a quem se
podem solicitar opinides e/ou pareceres acerca do processo de desen-
volvimento de um dado aspecto do curriculo ou de uma medida pro-
posta pela administragdo.

Promover o confronto formal de opiniGes acerca de aspectos mais
criticos do processo educativo, é também uma metodologia que podera
contribuir para uma avaliagdo mais credivel, ttil e responsavel.

Na Figura 3 estdo organizadas as finalidades da avaliagdo para os
préximos anos, o tipo de estudos a desenvolver e as audiéncias que,
preferencialmente, os seus resultados devem servir.

Nota Final

George Pélya, educador e matemético eminente, dizia que se aprende
a resolver problemas, resolvendo problemas. Em 1990, quando se iniciou
o trabalho de avaliagio que aqui se descreveu, afirmava-se, parafra-
seando aquele matemético, que se aprenderia a avaliar, avaliando... Se
é certo que muito hé ainda a aprender, ndo é menos certo que o trabalho
que se desenvolveu nos ensinou pelo menos uma coisa: € possivel ava-
liar e contribuir para que a avaliagdo faca parte integrante da cultura
educacional portuguesa.

Tal como no inicio deste trabalho referi, avaliar é, em si mesmo, um
processo complexo, que exige uma grande diversidade de saberes e de

competéncias e um trabalho de investigacdo sistematico e coerente. A

experiéncia demonstrou claramente que havia ainda muitos saberes e
muitas competéncias a desenvolver. No entanto, creio que o trabalho
realizado no Departamento de Avaliagdo Pedagégica do Instituto de
Inovagao Educacional em 1990-1993 constitui uma base para que, sem
improvisagdes e sem devaneios, se possa prosseguir e, naturalmente,
melhorar o que ja se conseguiu fazer. Na verdade, apds toda a experién-
cia que aqui sinteticamente descrevi, estou convencido de que a conti-
nuagdo do trabalho na 4rea da avaliagdo educacional é uma exigéncia
real da melhoria da qualidade do sistema educativo portugués. S6 por
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AUDIENCIAS
FINALIDADES TIPO DE ESTUDOS PREFERENCIAIS
l | [
Estudos baseados
Integridade e Coeréncia no conhecimento Administragdo
e critica de especialistas
Sondagens
Adequagdo Estudos de caso i
e Exequibilidade Estudos de avaliagio AcEtniahachy
participada
Sondagens
Reacgéo Estudos de caso Administraca
dos Intervenientes Estudos de avaliagao Hisiragac
participada
Estudos de avaliagdo Adinmintrechy
Resultados ; Escolas
: de aprendizagem
da Aprendizagem Professores
Estudos de caso ;
Sociedade em geral
Sondagens i
Participagéo Estudos de caso AdnE‘umsltraqﬁo
dos Intervenientes Estudos de avaliagdo AR
L Professores
participada

Figura 3 — Finalidades da avaliagdo, estudos a desenvolver e audiéncias preferénciais

razoes estranhas aos interesses da educagdo ou por pura irresponsabi-
lidade se poderia ignorar tal exigéncia.

Notas

! Todos esses trabalhos foram concebidos e integralmente realizados naquele periodo.
No entanto, muitos deles s6 muito recentemente foram publicados como é, por exemplo, o
caso de Bentes (1993), Cristo e Bentes (1993), Castro, Afonso, Pacheco e Magalhaes (1993),
Fernandes, Géis e Cortez (1993), Fernandes, Assungio, Faria, Gil e Mesquita (1994a, 1994b),
Matos, Ponte, Guimaraes e Leal (1993), Oliveira, Pereira e Fernandes (1993, 1994). OQutros
trabalhos desse periodo ainda estdo no prelo.

*Hoje trata-se da Direcgdo de Servigos de Avaliagdo do Sistema Educativo (DASE),
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Para uma Anélise da Avaliacdo da Escola

Luis Miguel Carvalho*

Resumo

Este artigo pretende apresentar uma anélise do tema «avaliagdo da
escola no contexto da reforma educativa», utilizando e cruzando
trés contributos fundamentais:

D dos conhecimentos centrados na conceptualizagio e nas moda-
lidades de prética de uma avaliagdo das escolas;

m de uma perspectiva de contextualizagdo dessas praticas no
ambito de um pacote de medidas de alteragéio da administra-
gdo educativa em Portugal;

m) de uma perspectiva «organizacional», através da consideragéo
dos estabelecimentos escolares como dispositivos sociais dota-
dos de margens de liberdade para interpretarem, negociarem
e realizarem essas praticas de avaliagéo.

Introdugio

Ao longo deste texto, o tema sugerido pelos organizadores do semi-
ndrio — «a avaliagdo da escola como organizagao no ambito da reforma
educativa» — é analisado em dois momentos que identificamos como
perspectiva restrita e perspectiva do contexto da avaliagdo das escolas.

Na primeira abordagem, o texto procura focalizar o conhecimento
actual sobre a avaliagdo das escolas, a partir de contributos de variados

* Faculdade de Motricidade Humana/Unidade de Ciéncias da Educagdo.
Boletim SPEF, n.° 10/11 Verdo/Outono de 1994, pp. 33-51.
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autores que tém apresentado, discutido e respondido a questées cl4ssi-
cas: «o que ¢ a avaliagéo das escolas?», «para que serve?», «que tipos de
avaliagdo de escola existem ou podem existir?», «que dimensées e aspec-
tos da escola deve a avaliagéo investigar?», quem deve avaliar?». Num

Tegisto académico, diremos que se trata de um sumario desenvolvido da

tematica da avaliagdo dos estabelecimentos escolares, de modo a obter
uma visdo sobre algumas das possibilidades de orientagdo e de realiza-
cao dessas préticas, suas potencialidades e seus limites.

No segundo momento, o artigo procura situar o propésito da avalia-
Géo dos estabelecimentos escolares num quadro mais amplo, de reforma
da administragéo educativa. Afinal, porque se passou a dar mais impor-
tincia a andlise dos estabelecimentos escolares, porque se d4 mais aten-
Gdo e se produz mais sobre o seu trabalho interno, a autonomia, os
projectos educativos e, claro, a sua avaliagio? Que pressdes se exercem
para a realizagdo da uma avaliagéo de escola, que interesses se manifes-
tam e que beneficios se defendem?

Esta perspectiva do contexto pretende, também, analisar a questdo
da introdugdo de um novo tipo de prética de gestdo escolar no seio de
um dispositivo social — a escola como organizagdo. Mais do que con-
siderar essa introdugio enquanto processo de adaptagdo de uma orga-
nizagdo a uma nova tecnologia, racionalmente utilizada por pessoas
capacitadas para tal, importa entendé-la como um processo social em
que se confrontam convicgdes, concepgdes e interesses contraditérios
sobre a orientagdo das escolas e do trabalho dos professores.

A Awvaliagio da Escola
(como organizagio no contexto da reforma educativa)
— uma perspectiva restrita de andlise

Como ponto de partida, considera-se «avaliacdo da escola» toda a
pratica de recolha sistematizada de informagdo para a formulagio de
juizos de valor ou de mérito sobre um centro educativo escolar. Assim,
identificam-se dois tragos caracterizadores: 0 modo de proceder a uma
recolha de informagdo (recolha sistematizada) e o objectivo dessa
recolha (a produgdo de um juizo de valor).

Quanto ao primeiro trago, convém desde logo admitir que, nas situa-
¢oes de trabalho, os professores utilizam procedimentos de recolha de
informag@o sobre esse dispositivo que lhes permitem gerir «com prag-
matismo» a sua actividade. Todavia, de acordo com a definigio dada,
deixam-se «suspensas» essas préticas de avaliacdo de escola de tipo
pontual, mais ou menos improvisadas, mais ou menos presentes nos
hébitos de trabalho do professores, para se realizar uma focalizagido
mais estreita sobre as praticas sistematizadas'. Por pratica sistematizada
de avaliagdo da escola entende-se uma pratica assente numa determina-



cdo explicita dos objectivos da avaliagdo, das dimensdes do objecto a
julgar, dos critérios de julgamento, dos modos de recolha, interpretagéo,
uso e divulgacdo de informagédo. Dito de outro modo, uma pratica que
se pretende associada a uma explicitagdo prévia e distanciada das razdes
porque avaliamos, para que avaliamos, sobre o que avaliamos, como
avaliamos e usamos a informacio obtida.

Se a recolha sistematica de informagio existe para a produgédo de
uma apreciagdo valorativa de um centro educativo (segundo trago
caracterizador), a produgdo desse juizo sobre o mérito pode ser
conduzida, como noutras situacdes de avaliagdo, a partir de dois qua-
dros de referéncia: um quadro normativo ou um quadro criterial.

No primeiro caso estamos perante a apreciagio da valia de uma
escola a partir da identificagdo da sua posi¢do num grupo de escolas;
tratar-se-ia, portanto, de uma comparagao e classificagédo dessa escola
em fungdo dos seus resultados ou «performances» — por exemplo, o
resultado dos alunos num teste de avaliagio de conhecimentos numa
disciplina curricular a escala nacional — inserindo-a, assim, numa posi-
cdo relativa as melhores e as piores escolas.

Este tipo de juizo de valor tem vindo a ser substituido por um
processo mais elaborado, difundido em torno da expressdo «indicadores
de desempenho» (vd. Climaco, 1990). Estes indicadores (por exemplo,
«taxa de utilizagdo da biblioteca», «ratio aluno/pessoal ndo docente»,
«taxa de transigdao», «niveis de satisfagio com a escola», «niveis de qua-
lidade e bem estar da escola») sdo, em si mesmos, estatisticas que for-
necem informagéo e ndo juizos de valor. No entanto, sdo utilizados néo
isoladamente mas no interior de um modelo de escola (uma represen-
tagdo prévia da escola, usualmente a da escola como sistema — com
recursos, contextos, processos e produtos a que aquele conjunto de indi-
cadores se encontram associados), donde, em funcdo de uma determi-
nagdo particular do que é um estabelecimento escolar e daquilo que
deve ser avaliado no sentido de se julgar a sua qualidade num dado
momento.

Assim, o estabelecimento escolar é identificado como uma entidade
que existe num contexto (no caso um meio social nacional e local e num
meio institucional, o sistema educativo escolar), que lhe fornece recursos
— financeiros, humanos, materiais e informacionais — os quais processa
internamente, através de modos de trabalho normalizados — as praticas
da leccionagdo, da animagio escolar, da gestdo — produzindo determi-
nados resultados (os alunos formados) e possuindo mecanismos de
retorno, que informam sobre as consequéncias internas e externas dos
processos. O juizo de valor sobre o estabelecimento — «esta bem ou esta
mal» — baseia-se, assim, na existéncia de indicadores (e indices) de
qualidade da escola, pré-determinados, aplicaveis a todas as escolas e
facilitadores de retratos da qualidade de cada e do todo dos estabeleci-
mentos escolares portugueses.
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Este modo de ajuizar e as praticas de monitorizacio da escola que se
lhe podem associar, tém evidentemente valor e, de algum modo, encon-
tram a sua legitimidade num sistema educativo escolar que se pretende
tornar mais visivel para os seus intervenientes e para o ptiblico; todavia,
néo ultrapassa razoavelmente uma objecgdo: através deste modo de
ajuizar o valor de um estabelecimento de ensino ndo estamos a atender
a sua singularidade?.

No caso de se pretender ultrapassar esta limitagio, pode-se adoptar
um outro prisma de valorizagéo, avangando claramente para uma ava-
liagdo criteriada em que o estabelecimento de ensino passa de objecto de
avaliacdo a sujeito de avaliacdo (Figari, 1992). Trata-se, entdo, de criar
em ou para cada escola o seu préprio referente, isto é identificar em
cada escola os critérios que vdo permitir seleccionar o que vai ser ava-
liado em fungéo dos significados af existentes acerca dessa realidade. Ao
colocarmos este argumento — da criagdo de referentes a escala de cada
escola — estamos a abrir a porta a outras questdes a que nos propuse-
mos responder no inicio desta andlise: «avaliar para qué?» e «quem
avalia»?

Os argumentos acerca da existéncia de uma avaliagio das escolas
assentam, geralmente, na preocupagdo de tornar visivel o funciona-
mento dos centros escolares, de interrogar as opgdes e as praticas peda-
gogicas (e didacticas), e de administragio e gestio da escola, numa
légica de aperfeicoamento ou mudanga, no sentido da melhoria das
ofertas e dos modos de trabalho com os alunos e do desenvolvimento
profissional dos que trabalham nas escolas. Estes processos de tornar
visivel a escola teriam, assim, um duplo sentido: de controlo ou regu-
lagdo e de desenvolvimento?®.

A orientagdo para o desenvolvimento relaciona-se com uma preo-
cupagao de produgdo de conhecimento novo sobre a escola e a orienta-
Gdo para o controlo com uma preocupagio de regulagio da vida escolar,
de acompanhamento e revisdo de projectos e programas da escola. Estas
duas orientagbes da avaliagdo podem ser conduzidas interna ou exter-
namente. Internamente, por professores, gestores e outros técnicos da
escola; externamente por investigadores, especialistas, pela administra-
Gao central ou regional ou até por associagdes profissionais e cientificas.

Combinando a orientacio da avaliacdo (para o desenvolvimento ou
para o controlo) com a localizagio social dos condutores dessa avaliagdo
(no interior ou no exterior) e incluindo, em cada uma das quatro cate-
gorias assim criadas, uma especificagio de quem intervém e através de
que modalidades essa avaliagio pode ser produzida, Névoa (1992) des-
creve quatro tipos de avaliagdo: num primeiro quadrante, uma avaliagio
feita pelo interior e orientada para a producio de conhecimentos sobre
a escola, que pode envolver professores e outros técnicos, em modalida-
des de acgdo que podem combinar a formacio e a investigagao; no
segundo quadrante, uma avaliagio pelo interior, orientada para o con-



trolo da vida escolar, que pode envolver a direcgdo da escola ou outros
grupos da gestdo escolar e ocorrer através da construgéo de dispositivos
de regulagio das actividades desenvolvidas na escola (nestes dois
quadrantes encontram-se, portanto, as praticas de auto-avaliagdo das
escolas); no terceiro quadrante, encontramos uma produgédo de conheci-
mentos de origem externa, em que investigadores levam a cabo projec-
tos de investigagdo; finalmente, no quarto quadrante, uma avaliagdo
feita pelo exterior e orientada para o controlo da vida das escolas em
que através de modalidades de inspeccdo, de auditoria, em que a admi-
nistragdo escolar ou especialistas produzem relatérios de funcionamento
e desempenho da escola.

Valorizar a pratica de auto-avaliagdo das escolas ndo significa,
porém, que esta deve ser considerada como o tnico tipo de pratica
susceptivel de trazer beneficios; de facto, se uma avaliagdo externa tem
a ganhar se utilizar os conhecimentos das pessoas que vivem a escola,
também uma avaliacdo interna pode ganhar com o apoio de visdes
exteriores e por vezes estranhas.

Relativamente a localizagdo dos realizagio — externa ou interna —
podem encontrar-se argumentos acerca das suas vantagens e inconve-
nientes (Benavente, 1990): uma avaliagdo externa — por exemplo reali-
zada pelo Ministério ou por grupos de especialistas — pode permitir
uma apreciagdo global das escolas portuguesas e a possibilidade de uma
gestdo mais correcta e justa de recursos em fungdo dessa apreciagéo e,
pela negativa, pode cair na tentagdo de ser utilizada como uma rotina
de controlo ou como um modo de afirmacio face a instidncias nacionais
ou internacionais; a avaliagdo interna, tendo a vantagem de tornar visi-
vel o que se pretende fazer e o que se faz numa escola e, simultanea-
mente, regular o trabalho escolar, pode correr o risco de se consumir em
si mesma como uma espécie de imagem de marca ou em processos de
ajuste de contas internos.

Ao invés de uma inibi¢do perante a diversidade, sera ttil aceitar a
inevitabilidade e até a vantagem da diversidade. Esta afirmagdo aplica-
se, também aos critérios de apreciagdo do valor do trabalho realizado
num estabelecimento escolar. Sera insuficiente uma apreciagdo que se
limite a interrogar a eficacia e a eficiéncia de uma escola e desejivel que
a estes critérios se acrescentem os da pertinéncia e da adaptabilidade
das actividades e das solu¢des de um estabelecimento escolar (Castro-
-Almeida et al., 1992; Sander, 1989).

Exemplificando, para o caso de uma avaliagdo centrada no trabalho
de um grupo disciplinar, estes critérios de julgamento permitem verifi-
car:

1) se os objectivos e estratégias de um plano anual de trabalho sdo
pertinentes em relagdo aos problemas a resolver e aos interesses
dos actores envolvidos (professores e alunos);
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m se existe uma adaptagio do modo como o grupo funciona na
escola (o tipo de iniciativas que dinamiza, as estratégias que
emprega) ao modo de funcionamento global de toda a escola ou
as caracteristicas da populagdo escolar com que trabalha;

m) a eficicia dos processo utilizados, através da medida da corres-
pondéncia entre os objectivos propostos e os resultados obtidos;

1v) qual o nivel de aproveitamento dos meios (financeiros, humanos,
institucionais) existentes e/ou mobilizados para atingir os resulta-
dos alcangados (o critério da eficiéncia).

Ao considerar as perguntas «o que se avalia, como de avalia e
quando se avalia?», de novo a resposta empurra para o miltiplo (Figari,
1992; Ramon Juste, 1989; Sirotnik, 1987): mudiltiplas dimensdes (as cir-
cunstancias ou condigdes de trabalho na escola, as actividades que
empreende, os significados que estdo presentes e orientam essas prati-
cas) multiplos dominios (focalizando os individuos — professores, alu-
nos... — as interacgdes — particularmente, as na sala de aula — ou o
dispositivo, ou seja 0 modo de pensar e fazer a escala do estabelecimen-
to escolar), mdltiplas fontes (alunos, professores, professores-gestores,
familias), multiplas técnicas (questiondrios, entrevistas, observagao,
documentais), multiplos momentos (uma avaliagdo pré-activa, que apoia
uma decisdio — antes e durante — a intervencdo, e uma avaliacio
retroactiva, ligada a uma prestagio de contas).

Perante um quadro de tal variedade corre-se o risco de criar uma
imagem de gigantismo, porventura desconexdo, e de ver a avaliagdo
como um processo pesado e inexequivel. Para inverter essa imagem é
necessério aceitar que estamos perante possibilidades* e portanto que se
podem e devem fazer opgSes. De um outro prisma de anélise, se cons-
truir dispositivos de avaliagdo nao se afigura tarefa facil, renunciar a
esse esforco ou abandona-lo a outros (especialistas, administracdo cen-
tral) tenderd a acentuar a perda de controlo sobre a condugio do traba-
lho pedagégico pelos professores. Nao sendo certo que a avaliagio das
escolas constitua, em si mesma, um apoio & democratizacio das decisdes
publicas, tornando possivel a visibilidade, o escrutinio e a deliberagdo
publica relativamente a politicas e programas educativos (House, 1993),
sera todavia mais razodvel aceitar que s6 quem participa na sua formu-
lagdo e utilizagdo pode dela extrair mais beneficios e vantagens ou
influenciar a sua orientacéo.

(A avaliagio) Da Escola como Organizagio
no Ambito da Reforma Educativa — uma perspectiva do contexto

Neste segundo momento, procura-se situar o actual movimento para
a avaliagdo das escolas como parte de um pacote de medidas de reno-



vacio da administragdo escolar e de um novo discurso sobre os estabe-
lecimentos escolares.
Quer o discurso «cientifico» quer o discurso «politico-administra-

tivo» tém procurado (re)criar e difundir um outro modo de olhar as

escolas®. Se, anteriormente, a escola vinha sendo associada ora ao pro-
prio sistema educativo — a escola era sinénimo da institui¢do escolar —
ora a uma réplica, em escala menor, do sistema escolar — de um certo
modo a escola era visivel como um ponto de encontro de professores e
alunos, ai arrumados por colocagéo e por gestéo de horarios em espagos
e tempos de trabalho e que este se resume ao que se passa nas salas de
aula® — devemos reconhecer que as respostas da reforma educativa néo
se podem incluir por completo neste tipo de visdo.

Este argumento estd presente na andlise critica de Jodo Barroso (1991)
acerca da evolugdo dos modelos de escola como organizagdo em Portu-
gal, na qual o autor interpreta o novo regime juridico de administraao
e gestdo das escolas portuguesas como a abertura de um novo periodo
da histéria da gestdo das escolas, caracterizado pela ideia de que os
estabelecimentos escolares sdo entidades com poder de auto-regulagao
para se moldarem em funcgdo das forgas exteriores (adaptarem-se ao
meio local em que se inserem, as novas exigéncias do sistema escolar)
e que essa regulagdo assenta em processos racionais de uma gestdo
moderna: é a visdo da escola como sistema aberto e racional’.

De facto, uma das caracteristicas do discurso da reforma educativa
é a introdugdo de conceitos que apelam para a escola — autonomia,
projecto educativo, centros de formagdo e, claro, avaliagdo das escolas
— revelando a procura de mudangas nas estruturas e nas préticas de
administragdo e gestdo escolar. Um esforco também patente na criagdo
de um programa especifico de formagao para a gestéo escolar e, indirec-
tamente, no florescimento de cursos ditos de especializagéo para a admi-
nistragdo das escolas.

Basicamente estes discursos e pacotes legislativos reclamam a adop-
cdo de uma moderna administragdo da educagdo (Tibtrcio, 1985):

1) assente na descentralizagio, pedagogica e administrativa, pelo
aumento das competéncias, atribuigdes e responsabilidades dos
niveis regionais e locais de administragdo educativa;

m assente na participagio de todos os interessados na actividade
educativa escolar, numa perspectiva de desenvolvimento de
comunidades educativas e do alargamento da prética democré-
tica;

1) assente na modernizagio das estruturas e das praticas de adminis-
tragao, incorporado saberes e tecnologias da administragdo
empresarial contemporanea e aperfeigoando os mecanismos inter-
nos de coordenacio entre sistema se subsistemas da administra-
¢do da educacdo.
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Varios autores tém chamado a nossa atengéo para o que esta retérica
pode esconder: por detrds da aparente abertura a participagdo e a
influéncia estd uma real subtracgdo de recursos e de influéncia ou até um
modo mais subtil de resolver problemas que o centro nio é capaz de
resolver por si préprio (Gomes, 1993; Perrenoud, 1993; Tiller, 1993). Nao
esquecendo tais adverténcias destacam-se, seguidamente, outros pontos
criticos, que se alinham em trés tépicos:

1) a relacdo com os saberes da 4rea empresarial;

1) as implicagdes da mudanga da estrutura organizacional dos esta-
belecimentos escolares para a estrutura da ocupacdo docente;

m) os processos da reforma e o papel dos professores na reforma.

O primeiro tépico conduz a relagdo com o saber gerado acerca de
dispositivos organizacionais ndo educativos, particularmente do campo
empresarial. Na verdade, é do estudo de outras organizagdes, nomeada-
mente das empresarias, que se alimenta o discurso sobre a escola como
organizagao®.

Pode dizer-se que uma diferenca fundamental que atravessa os
varios protagonistas do discurso sobre a escola como organizacdo pren-
de-se com 0 modo como trabalham as anélises e as solu¢des oriundas
desse universo. Concordamos com aqueles autores que, aceitando a
legitimidade e a importancia das resisténcias dos professores e até dos
investigadores a este movimento, reconhecem a potencialidade da abor-
dagem organizacional para a produgio de praticas escolares e pedagé-
gicas alternativas, mais capazes de favorecer um empreendimento peda-
gogico com um sentido colectivo e susceptiveis de apoiar praticas de
produgdo de autonomia profissional nos professores. Nesta perspectiva,
o importante é de lidar com suficiente espirito critico, evitando a capi-
tulagdo a uma introdugdo de modos e contetidos do saber porque estes
resultam ou resultaram no meio empresarial, de modo a apoiar novas
praticas profissionais e pedagégicas (num exercicio dificil, de evitar o
encantamento do que é socialmente reconhecido como relevante e eficaz
e, simultaneamente, de distanciamento relativamente ao conservado-
rismo instalado no universo educativo escolar).

Se a introdugdo da avaliagdo das escolas exige a produgio de um
conhecimento especifico, exige também a existéncia de individuos que
protagonizem esse conhecimento. Independentemente de requerer uma
participagdo alargada e comprometida dos professores da escola, exige
que existam na escola professores capazes de preparar, animar, coorde-
nar e assumir responsabilidades pela avaliagio das escolas. Num certo
sentido implica a existéncia de uma especializagio de conhecimentos e
de especialistas. Neste plano, as questdes que se podem colocar sio as
seguintes: que implicagao para a estrutura organizacional de um a escola



e para a estrutura da ocupacdo docente deve ter essa especializagio?
(vd. Formosinho, 1992).

Uma resposta dos estudos sobre as organizages é a de que a capa-
cidade de mudanca estd associada a existéncia de uma «tecno-estru-
tura»; sumariamente, um conjunto de pessoas que trabalham sobre o
trabalho das outras, em actividades de gestdo (de anélise, de planifica-
¢ao, de formacdo ou de avaliagio) e que orientam a normalizagdo dos
modos de intervengédo a escala da organizagao e a introdugdo da inova-
¢ao (Hutmacher, 1992). Esta solugio — diferenciando os professores
verticalmente em fun¢io de uma diferencia¢do de fungdes — contém os
seus riscos: por um lado, se o poder de decisdo se aproxima das escolas
e dos professores, essa aproximagdo pode torna-se em afastamento na
medida em que os responsaveis pela decisdo ficam mais dependentes de
peritos externos e dos niveis superiores do sistema escolar para desem-
penharem as suas fungdes de direcgdo e gestao’; por outro lado, corre-
se o0 risco de importar modelos de organizagdo que seguem «a letra»
certos modelos empresariais, em que a ideia de rendibilidade é domi-
nante e nao integrada noutros valores, como o de desenvolvimento
integrado dos individuos e de um dispositivo organizacional; enfim,
corre-se o risco de que essa diferenciacio se traduza numa autoridade
concentrada e centralizada nos especialistas, e reforce uma atitude assa-
lariada por parte dos professores, ao invés de favorecer uma partilha de
um projecto comum, em que haja espaco para a polivaléncia e para a
mobilidade ocupacional.

Ao dar-se atencdo a quem determina qual o conhecimento a obter
para exercer fungdes especializadas na gestdo da escola e a como se
constréi esse conhecimento, iremos, provavelmente, confirmar a repeti-
¢ao da habitual dominédncia externa ao grupo ocupacional, dirigida
agora através de um segmento do professorado repentinamente inves-
tido e ele préprio investindo-se no papel de especialista de gestdo
escolar.

Considerando o modo como os estabelecimentos escolares se organi-
zam para a sua gestdo, existem alternativas a um excesso de (re)centra-
lizagdo dentro das escolas; uma dessas solugdes foi divulgada por Jodo
Barroso (1993) através do modelo de um «modelo de gestdo escolar
colaborativa». Identificando duas fases na administragdo estratégica de
uma escola e dois grupos responsaveis pela sua realizagdo (o grupo
politico — que pode ser desempenhado pelos conselhos de escola, os
gestores de escola, ou por professores em 6rgaos de gestdo intermédia
— e as equipas de programagdo, compostas por professores e lideradas
por um elemento designado), este modelo coloca a avaliagio como ele-
mento central de articulacio entre estes dois grupos e parece garantir
duas condigbes importantes: a articulagdo entre os programas sectoriais
de escola em fungdo de uma politica global de escola e a possibilidade
de uma influéncia das avaliagdes sectoriais na reformulacdo das poli-
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ticas de escola, fundado-as na participagio dos professores af interve-
nientes.

Um outro aspecto a considerar prende-se com o controlo, dos
gestores ou especialistas de gestdo da escola pelos restantes actores
escolares. Para além controlo exercido através dos mecanismos demo-
craticos de eleicdo e destituigdo, é fundamental a existéncia de modali-
dades de controlo em processo; quer dizer, a pratica de auto-avaliacio
de escola deve ser alargada a uma pratica regular de auto-avaliacio e
avaliacdo da gestdo: a realizagdo de relatérios de actividade e de pro-
nunciamentos peri6dicos sobre a gestdo parecem necessérios para uma
vivéncia democréatica nas escolas, evitando o fechamento dos gestores
legitimados pela sua formagio especifica e pelas capacidades «extraor-
dinarias» ai adquiridas.

Outra resposta pode ser tentada no exterior das escolas e passa pelo
trabalho de associagbes de professores. Enfrentar o desafio da especia-
lizagado na profissdo é estabelecer-lhe limites e contetidos de acordo com
os interesses profissionais e com a melhoria da oferta pedagdgica dos
professores e das escolas aos seus alunos. Por exemplo, se pretendermos
valorizar quem desempenhe um cargo como o de delegado de grupo (ou
chefe de departamento na nova legislagdo) que diferenciagéo organiza-
cional e profissional deve ser dada? Deve ter contrapartidas de carreira?
Que recompensas para que exigéncias? Que tipo de conhecimento espe-
cifico deve possuir?

Quanto ao terceiro tépico em consideragio — os processos da
reforma e o papel dos professores na reforma — é relevante retomar a
asserqdo de que o interesse para a modernizagio da gestdo das escolas
se manifesta através de um movimento articulado a partir de centro
(ministério e também instituigdes do ensino superior) que procura a
renovagéo das préticas de administragdo das escolas e por conseguinte
também dos professores, procurando instituir novos modos de operar
(Perrenoud, 1993). Este modo de operar é exactamente um dos aspectos
mais criticos da reforma e reflecte um modo de encarar a mudanca em
que se manifesta uma dupla debilidade: uma incapacidade do Estado
em funcionar fora da légica normativa — patente no crescente aumento
de legislagdo a que se assiste desde 1989 (vd. Névoa, 1993) — a qual se
parece acrescentar uma l6gica tecnocrética que consiste na procura de
solugBes estritamente cientificas ou técnicas para os problemas (ou, pelo
menos, autodenominadas como tal).

Quanto a impossibilidade das mudangas se fazerem por decreto,
uma breve recapitulagio das experiéncias pessoais sera suficiente para
0 comprovar, quanto aos riscos de uma orientagdo tecnocratica, nio
sendo de todo desconhecidos parece conveniente reaviva-los pela sua
novidade. De acordo com Bates (1985) esses inconvenientes podem ser
descritos nos seguintes termos: existe um fosso entre o tipo de raciona-
lidade tecnocratico e as tradigdes culturais existentes entre os professo-



res, ou seja entre o modo de ver a realidade que uns e outros tém e a
linguagem que utilizam para a descrever; a incapacidade dessa raciona-
lidade tecnocratica em gerar normas culturais que guiem a acgao colec-
tiva dos individuos (veja-se o caso das légicas de planificagéo e progra-
magcdo e a dificuldade na sua adopgdo pelas escolas); associada a estas
debilidades, uma crise de motivagio visivel ao nivel dos individuos, em
sentimentos de alienagdo, auséncia de poder, perda de significados, de
empenhamento e de incapacidade em intervir na resolugédo das preo-
cupagdes da vida escolar.

£ j4 um lugar comum dizer que, neste processo de reforma, com
estas caracteristicas, o lugar ocupado pelos professores &, essencial-
mente, o de agentes da reforma e ndo o de produtores da reforma. Na
verdade os professores véem-se investidos da responsabilidade de con-
cretizarem medidas ao invés de protagonizarem decisdes e execugdes.

Todavia, se preferirmos uma outra forma de estar na ocupagao tere-
mos de levantar a questdo seguinte: como serd possivel assumir um
investimento de produtores nas mudangas escolares e, no caso concreto,
da avaliagdo das escolas?

Uma solugdo é a de procurar integrar a questdo da avaliagio da
escola num processo mais vasto de produgio da escola pelos professo-
res, refiro-me ao projecto educativo da escola. Tomariamos assim o
seguinte principio: a criagdo de hébitos de avaliagdo institucional das
escolas deve inserir-se no processo mais amplo de construgdo de um
projecto educativo de escola em cada escola, por cada escola (N6voa,
1992), num processo de construgdo de autonomia'® ou, num outro
prisma complementar, o de articular na prética o desenvolvimento pro-
fissional dos professores com o desenvolvimento dos estabelecimentos
escolares (Hargreaves, 1994).

A auto-avaliagdo da escola pode ter um lugar central nesta orientagao
estratégica de um estabelecimento escolar que passa pela produgdo de
projectos educativos de escola. Vimos um projecto educativo de escola,
enquanto processo e produto, portanto, enquanto algo que se cria e algo
que se torna num documento-instrumento de planificagdo a longo prazo
numa escola, e que pode estabelecer a ligagdo entre o passado, o pre-
sente e o futuro de uma escola. Para que tal aconteca é necessario que
alie um diagnéstico do que somos como escola (em termos de condigdes
em que trabalhamos, actividades que desenvolvemos e orientagGes que
lhes damos, da determinagao da distancia que vai entre o que supomos
fazer e o que fazemos, da detecgio de quais os problemas existentes) a
uma acgdo de resolugdo do insatisfatério coordenada por principios e
valores pedagoégicos. O realismo de um projecto educativo de escola
assenta exactamente no diagnéstico, nessa avaliagdo inicial centrada na
escola e ndo necessariamente restringida aos individuos e suas «perfor-
mances» mas, primariamente, focalizada nas possibilidades e nas ofertas
educativas da escola — nas suas componentes didacticas, curriculares e
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de complemento educativo — e, também, na construcio das necessida-
des de desenvolvimento profissional dos professores e de outros inter-
venientes escolares.

Claro que estas ideias de projecto educativo de escola e de avaliacio
inicial de diagnéstico da escola nos colocam perante um desafio dificil
de superar: o de inverter toda uma tradigdo escolar e profissional em
que nos alhearam e nos alheamos da possibilidade de governar colecti-
vamente a escola, de inverter a l6gica do individualismo didactico e de
um comprometimento com tese de que é necessiria uma prestagio de
contas intra-profissional (Tiller, 1993). Ao inverso de um grupo profis-
sional cujas relagdes de trabalho nas escolas se repartem entre a
desimplicagdo, as afinidades e por um igualitarismo paralisador (e quan-
tas vezes de fachada), seria necessario avancar para relagées de trabalho
assente numa afirmagao explicita das diferencas internas como base de
qualquer projecto partilhado, funcionando este como uma espécie de
defesa-ataque colectivo face ao exterior.

Todavia, esta decisdo de olhar para o que somos vai-nos levar a
julgar o que somos; uma solugio dificil essa, de nos expormos perante
0s outros e perante nés préprios, e nesta dificuldade reside também
o caracter incerto e problemético da introdugio da inovacdo nas
escolas.

A questdo das finalidades e dos objectivos das escolas é um bom
tema para ilustrar a ambiguidade, o pluralismo e o caracter problemé-
tico da escola como organizacdo (Greenfield, 1989): por um lado as
finalidades educativas sdo susceptiveis de diferentes interpretacdoes —
operacionalize-se «alunos bem formados» — por outro lado, para se
determinar o que deve ser a escola, importa considerar os objectivos
mas, também, o como € correcto viver na escola e gerir a escola — por
exemplo, como devem ser distribuidos os recursos financeiros pelos
grupos disciplinares — e as condigdes consideradas suficientes ou ade-
quadas pelas pessoas para trabalhar. Ora, muitas respostas podem ser
dadas pelos professores, nada isentas de oposicées e conflitualidade.
Donde, antes de interrogarmos qual é a melhor maneira de melhorar o
nosso estabelecimento escolar devemos perguntar: que significados defi-
nem o que € certo, o que deve ser atingido e quais as condicdes dese-
javeis de trabalho, entre os que fazem parte deste estabelecimento de
ensino.

A visdo de escola como organizagdo mais frequentemente referida ao
longo deste texto — a escola como sistema aberto — assenta nos pres-
supostos de que as organizagdes existem independentemente das pes-
soas — donde tudo se pode modificar independentemente das pessoas
— e de que sendo os fins e objectivos das organizacdes independentes
dos fins e objectivos que os individuos que nelas se encontram tém, para
melhorar a organizagéo temos de atender as motivagio dos individuos.
Assim, a mudanga nas escolas passaria pela adopcio de modos de ges-



tdo criadores de melhores ambientes de trabalho, suscitando a motiva-
¢do e a produtividade dos professores.

Varios estudos tém conduzido a uma determinagéo quer dos ambien-
tes de trabalho considerados mais favoraveis a motivagdo dos professo-
res, quer a determinagdo das medidas de gestao que podem favorecer
a sua criagdo. Os resultados desses trabalhos tendem a enfatizar a liga-
¢do entre avaliagdo e formagao como uma preocupagio fundamental
para a melhoria dos ambientes de trabalho (McLaughlin,1989). Enquanto
a avaliagdo surge como uma base de conhecimentos para a selecgdo e
preparagdo de acgoes de formagdo — a escala didéctica, de grupo dis-
ciplinar, ou de outros tipos de intervengdo escolar — é a partir do
percurso de formagdo e o do seu impacto que se realiza uma nova
avaliagdo dos professores e da escola. Nestes trabalhos sobressai, ainda,
a ideia de que a avaliagdo deve recair sobre o desempenho de grupos
de professores envolvidos ao invés de se centrar sobre os individuos.

De qualquer modo, nesta perspectiva organizacional a ideia de
mudanga das praticas centra-se, fundamentalmente, na necessidade de
uma correcta manipulagdo de meios para alcangar os fins previstos. No
entanto, a mudanga nas escolas pode ser «menos 6bvia» se considerar-
mos separadamente pessoas e organizagbes, como fazem as visdes de
escola-organizagao como construgao social'' (através das perspectivas da
escola como cultura ou como arena politica).

Através da metafora da cultura (Gomes, 1993; Gonzalez, 1989) os
estabelecimentos escolares sdo representados como «artefactos cultu-
rais», colectividades sociais em que os individuos desenvolvem padrdes
ritualizados de comunicagio, sistemas de significados compartilhados e
construidos socialmente. O foco de interesse aqui sdo os simbolos, os
significados, as crencas e os valores desenvolvidos pelos individuos na
organizagdo. Esses modos de representar a organizagdo e os aconteci-
mentos que nela ocorrem séo, sobretudo, vivenciais e sdo interpretagbes
de um contexto especifico que possibilitam reduzir a incerteza. Sdo
aqueles elementos que déo clareza, coesdo, direccdo a acontecimentos
complexos ou confusos como sdo os acontecimentos pedagégicos, que
permitem gerar crengas ou consciéncia de grupo e permitem intervir na
socializagdo dos novos colegas, de lhes marcar «o que é aceitavel fazer,
o como fazemos aqui».

Nesta visdo, os processos de uma organizagdo sdo simbélicos. Por
exemplo, os procedimentos empregues para realizar certas actividades
— como a planificagdo, a coordenagdo ou a avaliagdo — nem sempre sdo
instrumentais, meios para atingir fins, mas sdo frequentemente
ceriménias ou aparéncias que se cultivam para que aqueles que nos déo
recursos nos vejam de tal modo que nos aceitem e apoiem. Neste
prisma, a mudanga organizacional — no caso a introdugdo de praticas
de avaliagdo das escolas — ndo pode ser vista como simples aplicagdo
de propostas que chegam do exterior, através da formagdo de indivi-
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duos capazes para o fazerem e da disponibilizacio de meios. Aquelas
propostas nao se aplicam a letra, podem ter consequéncias diversas,
problematicas: uma escola, ou melhor, as escolas que existem em cada
escola, podem rejeitar a prética de (auto)avaliagio se estas forem enten-
didas como susceptiveis de por em causa cumplicidades estabelecidas
ou serem utilizadas de modo a reforgar a coeséo interna; escolas podem
utiliza-la como um instrumento para o controlo dos seus resultados com
os alunos, como um instrumento fundamental para criar uma imagem
ou, tdo s6, acomodarem-se a «mais uma exigéncia do ministério»'%. Séo,
enfim, manifestagdes de processos sociais nas escolas que ndo deixam de
existir porque é preciso «modernizar» as escolas. A adopgédo da avalia-
¢do das escolas tem que ser pensada dentro desta pratica quotidiana
(e a0 mesmo tempo com histéria dentro dos estabelecimentos escolares)
de criar e manter um sistema de significados, uma maneira de pensar
colectiva dentro das escolas.

A perspectiva micropolitica da escola (Blase, 1991; Gonzalez, 1989)
entende-a como um espago social em que convivem individuos e grupos
com interesses distintos que, constrangidos por estruturas, tecnologias e
ideologias, identificam objectivos, adoptam estratégias e agem para os
conseguir concretizar. Nao ha uma organizagdo em abstracto mas varia-
das percepgdes dos individuos acerca do que podem, devem ou deve-
riam fazer ao lidar com os outros, nas circunstancias em que se encon-
tram. Nesta visdo, o fundamental sdo as ac¢des que se levam a cabo para
adquirir, desenvolver e usar o poder e outros recursos — sejam estes os
horarios, os equipamentos, a distribui¢do das turmas, ou o financia-
mento dos grupos — a fim de obterem resultados desejados, numa
situagdo em que ha incerteza e conflito em torno da defini¢io de escola,
da sua fungdo e do trabalho nela realizado.

Num trabalho em que mobiliza a matriz micropolitica para a descri-
¢ao analise da inovagéo curricular num grupo de professores de Educa-
gao Fisica, Sparkes (1990) dd-nos um retrato desse conflito politico,
resultante da necessidade dos professores encontrarem um equilibrio
entre os interesses relativos as suas tarefas (fazer o seu trabalho), as suas
carreiras (aspiragdes a curto ou longo prazo face a carreira) e aos seus
interesses «extra-muros» (referentes a valores e a circunstancias de vida
fora da ocupacdo docente), e que lhes permite ganhar ou manter o maior
controlo possivel sobre o que lhes acontece no local de trabalho.
O relatério desta pesquisa descreve e torna compreensivel um processo
micropolitico de «inovagao sem mudanga» (muda-se o discurso e man-
tém-se as préticas) e a adopgdo de uma «retérica estratégica» para ganho
de «status» e melhoria de imagem por um departamento num estabele-
cimento escolar.

Considerando este tipo de visdo dos estabelecimentos escolares é
necessario reconhecer que a (auto)avaliagdo das escolas ndo vai escapar
aos jogos de poder na escola, e que as pessoas e 0s grupos védo tentar



manipular essa avaliagio de modo a ganharem influéncia ou melhores
recursos dentro da escola. E admissivel que um grupo disciplinar «mar-
ginalizado» possa enfatizar na avaliagdo da escola a questdo das condi-
¢oes de trabalho e da distribuigdo e gestdo dos recursos financeiros,
fazendo-a entrar na agenda da avaliagdo. Ou, ainda, que outro grupo
enfatize como indicadores de avaliagdo o grau de satisfagdo dos alunos
nas suas aulas e ndo o grau de concretizagdo dos objectivos programa-
ticos. A criagdo de dispositivos de avaliagdo nas escolas ndo poderd
escapar a estas l6gicas. O que a ndo torna impossivel mas, simples-
mente, mais complexa e ndo tdo previsivel como se poderia admitir.

As imagens da escola como construgdo social levam-nos a repensar
o problema da avaliagdo das escolas, nas escolas e pelas escolas, a partir
de um quadro de referéncia simultaneamente menos técnico e menos
ilusivo. Que implicagdes retirar desta andlise?

Uma resposta, quase elementar, surge no imediato: é necessério dis-
por de uma estratégia de introdugdo da avaliagdo das escolas que con-
temple trés perspectivas de inovagao: técnica, cultural e politica (House,
1988). Uma estratégia tecnolégica, centrada no desenvolvimento das
técnicas de avaliagao das escolas pelo interior e pelo exterior e no seu
uso apropriado nas escolas, focalizando as habilidades necessarias para
a implantar e procurando a méxima eficiéncia e eficacia no seu uso; uma
estratégia politica, centrada nas relagdes de poder entre os varios grupos
participantes na utilizacdo da avaliagdo das escolas e na sua motivagdo
para dela fazerem uso, focalizando os interesses em presenga e pro-
curando o estabelecimento de consensos através de uma pratica negocial
(e negociada) e procurando a pertinéncia do seu uso; uma estratégia
cultural, centrada nos significados e nos valores dos professores face a
avaliag@o, focalizando a adaptagédo da ideia e da pratica de avaliagao das
escolas por essas culturas e procurando a congruéncia da avaliacdo da
escola com a(s) cultura(s) de escola.

A esta implicagdo elementar acrescenta-se uma outra: a apropriacdo
da ideia e da pratica de avaliacdo das escolas requer tempo. O tempo
é, alids, um dos elementos criticos em todos os processos de inovagéo.
Normalmente, o nivel politico-administrativo pretende «ver os resulta-
dos depressa e a periferia necessita de tempo para adoptar a mudanga;
mesmo na periferia é usual, por um lado, a urgéncia de «ver resultados»
para justificar o esforqo e, por outro, o senso de que «as coisas andam
devagar». Esta ambiguidade estard sempre presente e o modo de a
enfrentar nao se afastara muito daquela afirmagéo que se utiliza quando
se responde a questdo dos objectivos pedagégicos: nem demasiado
ambiciosos que levem a frustragio nem demasiado modestos que levem
ao desinteresse.

A negociagdo dos tempos de introdugdo das praticas de avaliagéo é
necesséria e pode ser articulada, de novo, com a construgdo dos projec-
tos educativos de escola, na medida em que estes podem definir as
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possibilidades de aperfeigoamento do trabalho escolar, em fungio das
condicdes de trabalho, das crengas e das capacidades presentes nesse
centro escolar. Esta negociagdo podera também obstar a uma tendéncia
para uma posicdo defensiva por parte das escolas, evitando a introdugdo
de maior incerteza na vida escolar, que se manifesta através do cum-
prindo burocratico de uma nova exigéncia. Perfilha-se, deste modo, a
opinido de Tiller (1992: 94):

Necessitamos de um professor que investigue e de uma escola que pense.
Isto ndo pode ser conseguido de um dia para o outro. Assim, devemos
ponderar profundamente e debater as novas ideias durante tempo bastante
e seguir as nossas acgdes atentamente. Ndo creio muito em solugbes fdceis
e rdpidas. O que € necessdrio é um programa de desenvolvimento ponderado
e sequenciado. Devemos descobrir se as autoridades terdo em consideragio
esse desenvolvimento e se atreverdo a adoptd-lo a longo prazo. (...) Uma
escola deve ser capaz de criar contextos em que a cooperagdo, a confianga e
a reflexdio sejam temas centrais na vida quotidiana. Devem encontrar forcas
para fazer algo perante trés «ismos»: o conservadorismo, o individualismo
e o exibicionismo.

A capacidade de uma escola produzir a sua prépria avaliagdo passa,
em certa medida, pela difusdo e implementagio da ideia de avaliagdo
formativa em todas as actividades existentes. Destacamos para uma
breve referéncia, aquelas que se circunscrevem aos diversos projectos
auténomos que tém vindo a ser introduzidos pelas escolas e as que
remetem para a avaliagdo formativa no &mbito do trabalho com os
alunos.

O primeiro campo parece merecedor de atengéio na medida em que
a pratica da avaliagdo pela escola pode permitir uma articulagio («a
posteriori», se considerarmos o cardcter muitas vezes espontineo ou nao
estratégico) dessas iniciativas que constituiram ao longo do tempo
nichos de investimento pessoal e colectivo livres dos normativos cen-
trais. B preciso notar que néo é s6 através de situagoes formais de
formagdo (continua) que se adquirem os saberes e que é possivel fazé-
-lo através de redes interprojectos centradas na avaliagio — espécies de
circulos de qualidade, que favoregam a troca de informagio, de expe-
riéncias e de ideias relativamente a avaliagio em cada um dos projectos
(Hutmacher, 1992). A abertura do dialogo sobre esses projectos internos
pode favorecer a convergéncia das pessoas e dos projectos e a constru-
¢do interna de referenciais de avaliagdo.

Quanto a avaliagdo formativa esta constitui, sem divida, uma das
grandes areas-teste da possibilidade de afirmar a (auto)avaliacio das
escolas, na medida em que se concretiza no espago mais operacional da
vida escolar, em que o confronto inter-individual é mais claro e imediato
e, também, porque é uma prética-chave para a alteragio dos modos mais



conservadores de trabalho pedagégico. Isto quer dizer que, para além
do principio estratégico de aliar a prética de (auto)avaliagdo da escola
4 construgao de um projecto educativo, é necessério trabalhar mais e
melhor a avaliagio naquelas actividades que ja existem na escola e,
sobretudo, impregné-las de um carécter formativo.

Notas

! Importa ressalvar que esta exclusdo, no plano da analise, dessa avaliago intuitiva»
que todos efectuamos, néo deve ser interpretada como uma exclusdo do valor desse modo
de conhecimento — o qual, alids, ndo deve ser criticado ou classificado como conhecimento
menor porque, se hd critica a exercer, essa deve recair sobre as praticas sociais escolares que
o tornam possivel (seguimos neste argumento, Sousa Santos, 1993) — mas, tdo s6 uma
consequéncia de estarmos a centrar a nossa andlise naquilo que os especialistas tém vindo
a produzir sobre o conceito e a pratica de avaliar a escola. Alids, noutros momentos deste
texto, teremos oportunidade de regressar a esses juizos praticos.

2 Figari (1992: 130) formula uma outra objecgéio dirigida aos que constroem quadros de
referéncia aplicaveis a todas as escolas: (...) serd que a centragdo na procura de discriminantes que
justifiquem o levantamento de informagdes nio se faz em detrimento de um esforco de construcio de
modelos descritivos da complexidade do real?

3 Estamos aqui a previlegiar orientagdes que podem oferecer um «apport» formativo a
escola, dai que se exclua de consideragdo uma orientacéo para certificagiio, associavel ao
ganho de recompensas ou & imposigdo de punigdes.

4 Alids esta diversidade reflecte a constituigio e a contrugdo do conhecimento sobre a
avaliacdo e manifesta uma transigio de uma visdo consensual para uma visdo pluralista da
avaliagio (House, 1993). A visdo consensual, baseada nos pressupostos de que a avaliagio
seria uma solugdo para os problemas educativos, assente na utilizagéo de uma metodologia
apropriada (entenda-se a medigdo quantitativa de resultados), que os diferentes grupos
sociais intervenientes na avaliagio se veriam representados nesses resultados e que os res-
ponséveis pelas areas em avaliagdo a utilizariam com optimismo para rever e melhorar a
realidade; a visdo pluralista, aberta aos pontos de vista dos implicados nas dreas em ava-
liagio, aberta a metodologias qualitativas e reconhecendo que a avaliagao pode ser bem ou
mal utilizada ou, até, nem ser utilizada.

5 Convém aqui reconhecer que esta convergéncia temporal nem sempre se traduz numa
convergéncia de interesses ou de orientagdes, ou seja, que dentro de cada um desses campos
e entre eles existem controvérsias e cambiantes diversos.

¢ Descobrimos neste modo de funcionamento aquilo que Philippe Perenoud (1993)
designa por «individualismo didactico», ou seja, a admissdo de que aquilo que cada profes-
sor faz no seu espago/tempo lectivo diz respeito a si proprio — e as excepgdes a esta regra
existem apenas em casos que ponham em causa o funcionamento das turmas ou em casos
extremos que concorram para a desacreditagio do corpo docente — sendo este individua-
lismo didactico maior nas disciplinas que desempenham um papel marginal na selecgio
escolar e nas disciplinas em que a margem de apreciagio dos objectivos e dos contetidos &
maior.

7 Veja-se a proximidade (sobreposigao?) entre este modo de conceber a escola-organiza-
gdo com a proposta de «indicadores de desempenho» apresentada no capitulo anterior.

¢ Ndo hé duvidas quanto a esta aproximacdo que, alids, ¢ comum a todo o discurso
pedagégico e ndo apenas a este discurso pedagégico centrado na escola (vejam-se, por
exemplo, as relagdes entre pedagogia por objectivos e a direcgdo das empresas por objecti-
vos ou entre a pedagogia ndo directiva e a direcgiio das empresas a partir das teorias das
relagdes humanas, como jé argumentou Daniel Hameline),
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’ Aqui se pode repitir, alids, uma questio ja colocada no 1V Congresso da SPEF (Gomes,
1992) mas que se mantém actual: a especializagio dos conhecimentos vai traduzir-se num
alargamento da profissionalizacio de todos os professores ou vai traduzir-se em fenémenos
de estratificagdo através da sobrequalificagio de uns e subqualificagdo de outros?

0 Falando em autonomia, é necessirio reconhecer que a melhoria de qualidade dos
estabelecimentos escolares passa, ndo pela autonomia em si propria mas pelo uso da auto-
nomia. Este uso da autonomia « (...) depende, nomeadamente, da maneira como se pensa o esta-
belecimento de ensino, o seu modo de organizagio interna, o seu lugar no sistema educativo, a
organizagio do trabalho, a partilha das tarefas e das responsabilidades, a atribuicio de recursos
humanos e materiais, as estartégias de avaliagio e as formas de regulacdo das relacdes de trabalho»
(Hutmacher, 1992: 57).

" Para um esclarecimento e um debate teérico mais aprofundado veja-se Gomes (1993),

'? As possibilidades sdo varias; no entanto, evidéncias empiricas existem entre nés em
varios trabalhos (Carvalho, 1992; Cavaco, 1990; e, especialmente, Gomes, 1993; Stoer e
Aratijo, 1993).
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A Avaliacdo da Formagao dos Professores

Zélia Matos*

Resumo

Partimos da convicgdo profunda de que o professor é fundamen-
tal para a melhoria do ensino. Para isso terd de actuar eficazmen-
te. A eficicia da sua intervengio depende de multiplos factores
dos quais, os factores internos competéncia profissional e sentido
profissional, sdo factores fundamentais. Garantir ao professor as
condigdes pessoais para o sucesso é o grande problema que a
formagao tem de equacionar. Este trabalho aborda alguns proble-
mas que 0s programas e os sistemas de formagdo dos professores
tém de equacionar no sentido de garantirem os pressupostos de
uma actuagdo competente do professor.

Sendo a competéncia do professor uma competéncia situacional
(Alonso, 1989); sendo as competéncias possiveis ou os comporta-
mentos docentes validos praticamente ilimitados e, em muitos
casos desconhecidos (De la Orden, 1977); podendo existir cami-
nhos diferentes, mas funcionalmente equivalentes, para alcangar o
mesmo resultado; havendo mais de cem actividades diferentes, no
tocante a futura matéria de ensino do professor de Educagdo
Fisica, que a universidade pode contemplar, (Vickers, 1983) e
ainda, tendo o conhecimento da 4rea da Educagéo Fisica e Des-
porto caracteristicas fragmentérias que dificultam a sua «utiliza-
cdio» na «pratica», é simples percebermos as enormes exigéncias
que se levantam aos programas de formagdo. Formar professores

* Curso de Ciéncias do Desporto e Educagio Fisica da Universidade de Coimbra.
Boletim SPEF, n.° 10/11 Verdo/Outono de 1994, pp. 53-78.
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competentes, objectivo a perseguir pelos programas de formagio,
significa ainda a compreenséo de que a competéncia do professor
implica o saber, o saber fazer e o fazer.

1. Introducio

Partir dos modelos gerais de avaliagdo de programas, sejam modelos
tecnocréticos (definidos por especialistas); modelos burocraticos (defini-
dos pela administragio) ou modelos democraticos (participativos)
(MacDonald, 1976), perde significado para o «sub-sistema» formagéao de
professores (Rodrigues, 1988).

Talvez seja mais dificil encontrar acordo em relagio aos processos de
formagdo do que em relagdo aos produtos da formagdo. A dificuldade
da definigdo operacional do «perfil profissional» do bom professor tem
a ver com a complexidade da sua actividade, com a diversidade de
situagdes que comporta, tem a ver com o facto de a competéncia do
professor ser uma competéncia situacional. Com este entendimento fica
comprometida a tranquilidade da sequéncia légica que se comecaria
pela definicdo de papéis e fungdes caracteristicos do perfil necessdrio ao
exercicio profissional, a partir daqui definir-se-iam as necessidades de forma-
¢do inerentes a profissdo de professor, e seriam estas necessidades que
permitiriam, por seu lado, identificar os critérios e nfveis ou as competéncias
do professor, em fungio das quais se avaliariam os préprios professores
e, através deles, os sistemas e os programas que os preparam (Rodri-
gues, 1988).

Porém, em relagdo ao trabalho do professor importa muito, para
além do que faz e de como o faz, aquilo que acontece aos alunos como
consequéncia daquilo que o professor faz. Por isso é preciso identificar
sempre o valor daquilo que o professor faz, em relagio ao processo
global de formagao e educacio do aluno.

Mais alguns problemas existem neste dominio. H4 falta de acordo
acerca do ensino e da educagdo mesmo entre os especialistas das ‘cién-
cias da educagdo bem como entre os profissionais da educacio e os
educadores. Também néo parece haver consenso em relagio ao conhe-
cimento profissional que o professor deve dominar ou a respeito do que
deve ser um programa adequado de formagéio de professores e de quais
deveriam ser as competéncias de ensino a dominar. Outros problemas
resultam da possibilidade de se atingirem os mesmos objectivos por vias
diferentes, da ignorancia acerca de muitos processos e de eventuais
resultados da educagdo, e das diferentes expectativas em relacio ao
professor e ao ensino. A tudo isto podemos acrescentar a diversidade de
representaces acerca da profissdo docente que existe entre os préprios
profissionais.



Como definir entdo os objectivos e processos da formagéo de profes-
sores?

A resposta talvez esteja num entendimento da co-existéncia de varias
possibilidades, na abertura para a diversidade e no desenvolvimento de
estilos criativos e pessoais. A formagao tem de ser sentida.

Um outro rol de questdes tem a ver com os problemas das institui-
¢oes formadoras. Reportamo-nos basicamente as instituigdes université-
rias e aos programas de formagdo inicial. A autonomia universitaria
deixa liberdade para a organizagdo académica, para o recrutamento do
pessoal e para o desenvolvimento do nicleo curricular de todas as
carreiras. Esta autonomia veio trazer um «aparente» dominio da légica
disciplinar (exigéncia cientifica) na organizagéo dos planos de estudo,
descentralizando para cada faculdade a organizacao dos mesmos.
A légica curricular (exigéncia da actividade) e a légica certificativa (exi-
géncia da carreira) apesar de contempladas em termos legais — veja-se
a existéncia do estagio pedagégico integrado e a contemplagéo, na Lei
de Bases, da importancia das escolas iniciais de formagdo no processo
de formagdo continua — séo objectivamento subvalorizadas. O equili-
brio necessario entre estas trés l6gicas continua comprometido quando
4 dominancia disciplinar se junta a ditadura da organizagao disciplinar
também ela resultante de regulagdes dentro do sistema universitario.
Dito de outro modo ao poder centralista do ministério (predominancia
de uma légica certificativa) substituiu-se o poder (como soberania) de
grupos cientificos conjunturalmente dominantes e com capacidade
decisora que impdem assim os seus programas de formagao. 56 assim
se compreendem as disparidades, mesmo a nivel das cadeiras cientificas
existentes, entre as varias escolas universitirias. No caso da minha
Faculdade, por exemplo, se as lgicas certificativas e curriculares estao
minimamente contempladas no plano de formagéo inicial, s6 muito
incipientemente estdao presentes nos escassos projectos avangados para a
formacao continua. O equilibrio necessério entre as l6gicas curricular,
certificativa e disciplinar implica uma capacidade decisora para os pro-
gramas de formagéo de professores que incorpore a ldgica da necessidade
da acgdo.

Sem discutir modelos de formagéo ou processos de tornar alguém
professor, trago-vos um conjunto de reflexdes que tentam situar a com-
peténcia do professor e em especial a «parte» mais especifica da sua
competéncia — a competéncia pedagogica.

Se o professor é fundamental para a melhoria do ensino, ele tera de
ser capaz de actuar eficazmente. A eficicia da sua intervencéo depende
de mailtiplos factores, de factores externos (programas, condicdes de
trabalho, tipo de alunos, etc.), de factores internos, da sua competéncia
pedagdgica e do seu sentido profissional.

A reflexdo sobre o que torna um professor competente existiu desde
sempre. E muito forte a crenga de que a competéncia pedagégica é uma
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qualidade inata do individuo, o ensino neste caso ndo seria mais que
uma arte, e a competéncia pedagogica floresceria naturalmente nuns
individuos enquanto aos outros estava vedado o acesso a tal condicéo.
De outro ponto de vista situa-se o entendimento da competéncia peda-
gogica do professor como um conjunto de habilidades treinaveis, que
poderiam ser definidas e objecto de uma apropriagio analitica. Ambos
os entendimentos sdo do nosso ponto de vista redutores.

Garantir ao professor as condigdes pessoais para o sucesso é o grande
problema que a formagdo tem de equacionar, procurando conhecer o
que € e como se desenvolve a competéncia pedagégica no professor.
O assumir pela universidade da formagdo integrada dos professores
sinaliza uma via importante para a solugdo dos problemas com que se
debate a competéncia do educador. Via que é necessério percorrer em
toda a sua extensao.

Por um lado, o aumento do nivel dos conhecimentos cientificos nao
basta por si s6 para elevar a qualidade da competéncia pedagégica. Por
outro lado, a competéncia pedagégica ndo pode ser construida na ausén-
cia da competéncia cientifica e de outras que perfazem em conjunto e
unidade a competéncia do professor. Estruturar em torno desta unidade
a formagdo inicial do professor, pressupde o conhecimento exacto de
cada uma das suas componentes. A competéncia pedagégica é uma
destas, merecedora de uma andlise privilegiada, tanto mais que constitui
uma ponte tanto da teoria para a pratica como da pratica para a teoria.
Nao pode, pois, continuar a ser encarada como o «parente pobre», como
a exigéncia vaga e imprecisa da formagdo do professor.Por isso decidi-
mos dedicar-lhe algumas reflexdes procurando compreender a sua pro-
blematica, aperceber os seus contornos e esséncia. O nosso problema era
averiguar a extensio e dimensdes do conceito de competéncia pedagé-
gica de modo a poder compreender implicagdes concretas para a sua
formagéo e desenvolvimento. '

2. A Competéncia Pedagdgica — Competéncia especifica do Professor
2.1. Conceito de competéncia

«Por competéncia entende-se o conjunto de todas as capacidades e
habilidades que se reportam a execugdo de uma actividade ou de uma
totalidade de actividades» (Padagogisches Worterbuch, 1987).

A competéncia é um «estado habitual de disposigdes de comporta-
mento e rendimento» (Jantos e Lompscher, 1971).

A competéncia é um termo integrativo, para um complexo de proces-
sos e qualidades da personalidade (Ecke,1981), integrado num sistema
global que lhe permite resolver com éxito determinadas tarefas ou alcan-



car determinados rendimentos numa actividade concreta e que se desen-
volve no decurso desta (Worterbuch der Psychologie, 1976).

A competéncia pertencem as capacidades, os conhecimentos, as habi-
lidades e habitos requeridos para o rendimento na actividade em causa.
Estas qualidades da personalidade surgem implicadas numa interrela-
cdo profunda tornando-se na competéncia, ou seja: numa estrutura indi-
vidual, tipica, superior a soma das componentes que a constituem e que
se torna importante para o sucesso do individuo.

Embora ndo sendo componentes da competéncia, sdo seus determi-
nantes decisivos os motivos (Argyle, 1967), as atitudes (Estrela, 1986) e
convicgbes (Ecke, 1981; Flach, 1986). Determinam em primeiro lugar a
possibilidade de a competéncia se desenvolver, e em segundo lugar o
exercicio, a realizagdo da competéncia existente (Ecke, 1981) desenca-
deando os processos volitivos que garantem a realizagdo (Alarcao, 1987).

Poderemos referir que a competéncia se reporta a uma actividade
concreta; incorpora a dimensdo rendimento na actividade pelo que
exige, para além de conhecimentos e capacidades, também habilidades
e habitos necessérios a esse rendimento; depende de qualidades superio-
res do individuo como a vontade para se formar e exercer e ainda de
valores e convicgdes a que se referencia.

2.2. Especificidade da competéncia pedagdgica

Para haver sucesso do professor, ele terd de ter uma competéncia
particular, uma competéncia que lhe garanta o rendimento na actividade
especifica que desenvolve — a actividade de ensino. A competéncia
pedagodgica é a competéncia especifica da profissdo de professor (Ecke,
1981; Flach, 1986).

O termo competéncia, no contexto da formagdo de professores, tem
sido utilizado em vérias acepgdes, dele se fazendo um uso generalizado
(Estrela 1986). E muitas vezes empregue para a traducdo do termo
angléfono skill, ora ligando-se a um cendrio marcadamente comporta-
mentalista (Alarcdo; Tavares, 1987) nomeadamente nos programas de
microteaching e mini-courses (Estrela, 1986), ora referindo-se a «uma capa-
cidade transformada em habilidade, em destreza, em técnica» (Alarcéo,
1985).

Estrela (1986), no ambito do Projecto Foco (projecto de formagéo de
professores por competéncias), dd ao conceito de competéncia um sen-
tido amplo que abranje o conjunto de conhecimentos, saberes-fazer e
atitudes necessério desenvolver no professor em situagio de ensino.
Wendt (1983) refere-se a competéncias como factores ou qualidades
supostas importantes para o ensino e que requerem do formando que
demonstre domina-las a um nivel exigido, o que envolvera factores de
natureza social, emocional e intelectual.
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O conceito de competéncia profissional do professor ultrapassa o
conceito de competéncia pedagégica, ao englobar competéncia para
adquirir autonomamente saber, investigar, ser criativo, desenvolver-se
profissionalmente (Ecke, 1981; Mialaret, 1981; Siedentop, 1983), repor-
tando-se ao ambito da competéncia pedag6gica para o dominio da acti-
vidade do professor no processo pedagégico, entendido como uma rela-
gdo de reciprocidade entre alunos e o professor sob a direc¢io deste
(Ecke, 1981; Flach, 1986).

Saber muito acerca de ensino ndo significa, assim, que se seja um
professor competente (Siedentop, 1983). A competéncia implica o saber,
o saber fazer e o fazer. Ainda que o éxito da actividade pedagdgica nao
possa ser reduzido a competéncia pedagégica do professor, esta é uma
qualidade importante da sua competéncia profissional, é a sua parte
essencial, pois reporta-se ao dominio decisivo (onde tudo se joga) da
actividade do professor, ou seja ao processo de relagdo, de reciprocidade
entre alunos e professores, sob a direccao deste (Ecke, 1981, Flach, 1986).

Este entendimento da competéncia pedagogica remete-nos para uma
analise da actividade do professor, de modo a que, esclarecidas as suas
caracteristicas e elementos, possamos equacionar a competéncia pedagé-
gica em relacdo a actividade a que se reporta. Como capacidade de
rendimento, a competéncia pedagogica torna-se na capacidade de reali-
zagao eficaz das exigéncias da actividade pedagoégica (Ecke, 1981; Flach,
1986).

A competéncia pedagégica é, entdo, uma emergéncia da integragio
de conhecimentos especificos, de conhecimentos pedagogicamente rele-
vantes, de capacidades, habilidades e hébitos necessarios ao professor
na actividade de direcgdo e condugdo do processo pedagégico.

2.3. Caracteristicas da actividade do professor

Sendo o rendimento na actividade intrinseco ao conceito de compe-
téncia nessa actividade, é na actividade do professor que a competéncia
pedagdgica se exerce ou ndo. Neste sentido torna-se fundamental o
esclarecimento das suas caracteristicas para podermos referenciar, em
concreto, a que se deve reportar a competéncia pedagdgica.

Néo se trata de definir fungdes e papéis do professor que, logica-
mente, nos levassem a uma definigdo das exigéncias da formagéo e estas,
consequentemente, nos permitissem definir as competéncias necessarias
ao professor (Rodrigues, 1988). Com a variabilidade que caracteriza os
contextos educativos, «ndo bastara, portanto, identificar e definir as
fungdes do professor e respectivas tarefas profissionais, é preciso averi-
guar do seu «valor» em ordem a consecugio dos objectivos do ensino,
ou seja, comprovar as suas relagdes com os resultados desejados»
(Rodrigues, 1988).



Sendo as competéncias possiveis, ou os comportamentos docentes
vélidos, praticamente ilimitados e, em muitos casos desconhecidos (De
la Orden, 1977), e podendo existir caminhos diferentes, mas funcional-
mente equivalentes para alcangar um mesmo resultado, (Brophy; Good,
1986), importa estudar a actividade do professor naquilo que lhe é par-
ticular, nos seus elementos constantes e independéntes do contexto
particular em que a actividade se desenvolve.

2.3.1. Caracteristicas gerais da actividade do professor

A actividade pedagdgica do professor relaciona-se com a actividade pritica
mas supde a paralela actividade teorica que a suporta, fundamenta e lhe
amplia o sentido.

Na actividade teérica que tem que desenvolver, seja na preparagao
e andlise do ensino, seja no confronto com a literatura, seja ainda no
desenvolvimento de métodos, meios e formas do trabalho educativo o
professor desenvolve capacidades, adquire conhecimentos, altera moti-
vos e atitudes que irdo forcosamente implicar mudangas na pratica
(Ecke, 1981). A vivéncia da prética, por sua vez, fornece-lhe elementos
que lhe permitem reformular o equacionar teérico dos problemas isto €&,
a teoria informa a prética e esta, por sua vez, ilumina os quadros te6-
ricos ao exigir novas reflexdes, novos aprofundamentos (Alarcao; Tava-
res, 1987). O professor desenvolve a sua actividade pedagdgica no con-
fronto sistematico entre teoria e pratica.

A actividade do professor é complexa. A actividade do professor insere-
se no complexo fenémeno da educagdo e formagdo dos alunos.

Bento (1987), ao concretizar este pensamento em relagdo ao ensino da
Educagéo Fisica, refere que «o processo de ensino em EF é sempre um
processo integral, complexo e unitario» e, enquanto totalidade comple-
xa, para atingir os seus objectivos, tem de ter imanentes os processos de
educagdo e formagdo dos alunos, objectivados no desenvolvimento das
capacidades motoras condicionais e coordenativas, na formacao de habi-
lidades motoras e desportivas fundamentais e na apropriagao de conhe-
cimentos.

A actividade do professor ocorre sobretudo num processo de actividade
comunicativa em que professor e alunos transformam os seus comporta-
mentos.

E em interacgio (professor-aluno), numa troca interpessoal (Bidwell,
1973; Geer, 1971), que o processo de formagdo e educagio se realiza,
pelo que a actividade comunicativa do professor esta implicita em todos
0s passos que o levam a concretizagdo da sua actividade de ensino.

Seja como mediador ou como operador da mudanga no aluno a
comunicagdo impde-se entdo ao professor como um instrumento pri-
meiro e fundamental da sua missdo (Muchielli, 1976).
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A actividade do professor pressupde a tomada de decisoes. A tomada de
decisoes situa-se em todos os niveis da intervencdo do professor
(Mialaret, 1988). Costa (1983) refere-se-lhe mesmo como uma das com-
ponentes criticas da funcdo docente e Humberstone (1987) considera os
processos de tomada de decisdo como elemento da estrutura da activi-
dade de ensino, resultante das caracteristicas institucionalizadas desta
actividade.

A intencionalidade do acto pedagégico e a sua ligagdo directa ou
indirecta ao saber sdo aspectos importantes da sua especificidade
(Estrela, 1984).

E ao professor que cabe decidir o que vai fazer com os seus alunos.
Mas, qualquer tomada de decisédo sobre uma intervencdo pedagégica
concretiza-se através de um quadro de referéncia que delimita os para-
metros a partir dos quais se definem os critérios de qualidade (Postic,
1979a).

A cadeia de decisbes que o professor toma acerca do estudante, da
utilizacdo da matéria de ensino, é uma projecgio de todas as suas con-
digdes, realgada pelas convicgdes pessoais que tem acerca do que deve
ser a sua actividade, tornando-se a auséncia de decisdes também uma
decisdo (Mosston, 1981).

2.3.2. Elementos da actividade do professor.

Seguindo a sistematizacio de Ecke (1981), podemos considerar os
elementos seguintes:

* Conteiido. O contetido da actividade de ensino do professor é o
processo de desenvolvimento do aluno em particular e do colec-
tivo de alunos em geral (Ecke, 1981); a actividade de apropriagao
do aluno (Flach, 1986).

® Meios. Os meios da actividade de ensino do professor, sdo os
métodos, técnicas e procedimentos que suportam e estruturam o
ensino.

* Condigoes ambientais. No ensino em geral, e no ensino da EF em
particular, estas condigdes sdo muito variadas e exercem uma
influéncia muito diversificada. A capacidade do aluno aprender
também depende das condigbes ambientais em que a aprendiza-
gem tem lugar.

* Tarefas. A tarefa pedagégica, enquanto «acgdo especifica com um
valor funcional no seio de um contexto bem definido e com fina-
lidades imediatas evidentes» (Estrela, 1984), é um dos elementos
da estratégia pedagégica do professor.

* Produto. O produto da actividade do professor no ensino é de
dificil apreensdo (Ecke, 1981). O rendimento da actividade peda-



gbgica ndo pode em parte ser objectivado. O produto da acti-
vidade do professor ndo é entdo o que ele faz e como o faz
mas as transformagdes ocorridas nos alunos explicadas pela sua
acgao.

e Sujeito. O sujeito da actividade do professor no ensino é natural-
mente ele préprio. Tudo o que o caracteriza, em termos pessoais,
de vestudrio, de atitude, vai influenciar a sua actividade.

* Objectivo. Em tltima analise é o professor quem assume o objec-
tivo para a actividade pedagogica (Ecke, 1981).

® Motivos. Os motivos da actividade do professor tém natureza
diversa. A assimila¢do da sua incumbéncia social, as necessidades
individuais, os seus interesses e ideais, as suas atitudes, todos
estes aspectos contribuem com motivos para a actividade do pro-
fessor.

e Vontade. A actividade do professor é ainda dependente de um
elemento com uma fungdo central — a vontade. Em dltima ané-
lise, vontade e motivagdo sdo os garantes do exercicio de uma
actividade competente. A situacdo profissional mais triste acon-
tece quando vemos um professor que sabe e é capaz de um bom
ensino, mas lhe falta motivagdo para o realizar (Siedentop, 1983).

Em sintese:

e A actividade do professor é o objectivo do desenvolvimento da
competéncia pedagdgica, pelo que se torna no seu ponto de refe-
réncia. A competéncia pedagoégica incarna a respectiva capacidade
de rendimento na actividade do professor que, assim, se torna,
também, no meio decisivo de formagao da competéncia.

2.4. Componentes fundamentais da Competéncia Pedagdgica

Segundo Flach (1986) e Ecke (1981) podemos considerar como com-
ponentes fundamentais da competéncia pedagégica os conhecimentos,
as capacidades, as habilidades e os habitos de trabalho.

2.4.1. Conhecimentos

Se o conhecimento é o pressuposto para o professor decidir livre-
mente (Shulman, 1986a), tera de ser preocupacdo da formagao de pro-
fessores ndo s6 a quantidade do conhecimento fornecido, mas e funda-
mentalmente a sua qualidade, isto é, a sua relevancia, pertinéncia,
actualidade e relatividade, bem como a forma como € estimulada a sua
apropriagao.
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2.4.1.1. Conhecimento, base da competéncia pedagégica

O conhecimento fundamentado é um pressuposto basico da compe-
téncia pedagoégica (Ecke, 1981; Flach, 1986; Shulman, 1986). Para Flach
(1986) ndo ha, naturalmente, competéncia sem conhecimentos, sendo,
neste sentido, que os conhecimentos sdo frequentemente designados
como a componente fundamental da competéncia.

Como pressupostos para a actividade pedagégica, a prioridade que
lhes é dada resulta de, sem eles, ndo ser possivel formar nem capacida-
des nem habilidades para a actividade pedagégica (Alarcao, 1982). Estas
terdo de ser sempre trabalhadas em referéncia ao conhecimento. Esta
importéncia particular dos conhecimentos no desenvolvimento da com-
peténcia pedagogica resulta ainda do facto de toda a acgdo consciente
depender da existéncia de variados conhecimentos.

E por isso que no inicio do desenvolvimento da competéncia peda-
gogica se situa a aquisicdo de conhecimentos, uma aquisi¢io que deve
ser exacta e rigorosa de conhecimentos teéricos (Ecke, 1981). O professor
tem pois que possuir conhecimentos objectivos sobre tudo o que for
relevante para o processo pedagdgico.

2.4.1.2. Que conhecimentos?

* Conhecimentos relativos a disciplina que lecciona. Particularmente
importantes sdo os conhecimentos que Ecke (1981) chama conhe-
cimentos especificos. Sdo os conhecimentos especificos que permi-
tem decidir correctamente em relacdo 4 matéria de ensino. Nao
havendo conhecimento da matéria da disciplina, os conhecimen-
tos estritamente pedagégicos nédo se justificam.

Shulman (1986a) distingue trés categorias relativamente ao conheci-
mento do contetido da disciplina:

* Conhecimento do conteido da matéria da disciplina. Tem de ser um
conhecimento sélido, integrado e ndo fragmentado de factos e
conceitos. £ requerida a compreensao da estrutura do contetido.
Esta compreende a estrutura substantiva, ou seja a organizagio
dos principios e conceitos basicos da disciplina e a estrutura
sintatica, que poderemos chamar a gramatica, que nos permite
concluir o que é legitimo ou ilegitimo afirmar no dominio con-
ceptual da disciplina. E a compreensdo desta estrutura do
conhecimento que fundamenta a intervengéo pedagégica do pro-
fessor.

® Conhecimento pedagdgico do conteiido. Ndo basta ao professor saber
a matéria para si. Ele tem de a saber transmitir, torna-la acessivel



e compreensivel, enfim, ele tem de arquitectar experiéncias que
permitirdo aos outros apropria-la. Este conhecimento pedagégico
do contetido traduz-se no conhecimento de:

— Formas mais tteis de representagao da matéria.

— Exemplos e demonstragdes mais sugestivas.

— Do que normalmente facilita ou dificulta a apropriagao de
determinados aspectos da matéria.

— Dos erros e dos automatismos incorrectos mais frequentes.

— Das ideias pré-concebidas que os alunos tém em relagio a
aspectos da matéria.

Conhecimento curricular do conteiido. Permite uma selecgao da
extensdo e profundidade a dar as diferentes matérias. Capacita o
professor para fazer opgdes face a condicionalismos externos e a
imprevistos. Permite ainda ao professor articular horizontal e ver-
ticalmente a sua disciplina, isto é, estabelecer relagbes concretas
com as outras disciplinas na concorréncia integrada para os objec-
tivos do nivel de ensino em que lecciona e enquadrar o contributo
de determinada matéria com o antes e com o depois na sua dis-
ciplina.

Conhecimento acerca dos valores. Uma vasta reflexdo sobre as fina-
lidades da acgdo educativa e da formagdo de professores sera
também uma maneira de ndo cair numa formagdo que sé se pre-
ocupe com 0s aspectos técnicos do acto educativo; a reflexao filo-
sOfica, a investigagdo histérica e sociol6gica sdo fundamen-
tais para a constituigdo de um sistema de valores (Postic, 1979a).
«As fontes primeiras dos objectivos ndo sdo a sociedade, o estu-
dante ou o contetido do ensino, mas antes os valores que deter-
minam a partida as finalidades relativas a sociedade, ao estudante
ou a cultura, que intervém em todas as etapas duma acgdo
educativa» (D’Hainaut, 1980).

Conhecimento de normas. £ fundamental para a adaptagio do pro-
fessor a situagao educativa, sejam normas tedricas, estatisticas ou
genéticas (Leon,1973).

Conhecimentos de procedimentos. De acordo com Ecke (1981), os
procedimentos contém instrugdes, regras, prescrigoes e programas
para a realizagdo das finalidades pedagogicas. A estes procedi-
mentos pertencem unicamente os procedimentos na actividade
docente e ndo os conhecimentos acerca da forma e modo de os
alunos apropriarem saber e aprenderem mais racionalmente. Estes
conhecimentos respeitantes aos alunos sdo, para o professor,
conhecimentos objectivos que ele ndo precisa propriamente para
a actividade pedagégica, mas que tem de implicitamente transmi-
tir aos alunos.
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E correcto realcar, e de acordo com Ecke (1981), Flach (1988),
Shulman (1986a), Vickers (1987) e outros autores que o papel dos conhe-
cimentos especificos de cada disciplina é fundamental. Sem eles o pro-
fessor nunca podera estar a altura de realizar a incumbéncia educativa
e formativa da disciplina que lecciona. Conhecer o que se ensina é
determinante para a competéncia pedagégica, ndo sé, para se dotar o
aluno de uma grande riqueza cultural e espiritual, mas também, para ter
hipétese de realizar um trabalho mais eficaz, vendo e sabendo onde e
como podera colocar a sua influéncia (Marmoz, 1982).

2.4.2. Capacidades
2.4.2.1. Aspectos gerais

Capacidade ¢ a particularidade dos individuos humanos poderem
executar determinadas actividades ou complexos de actividades (Ecke,
1981). Segundo Rubinstein (1972), uma capacidade é «um sistema conso-
lidado no individuo de actividades especificas generalizadas».

A capacidade tranforma-se progressivamente com o decurso da acti-
vidade. E uma particularidade especifica da personalidade susceptivel
de, em unidade com os processos psiquicos, regular as acgdes do indi-
viduo e, quando relativamente consolidada, torna-o mais ou menos
apetrechado para uma determinada forma de actividade humana (Ecke,
1981).

As capacidades pedagdgicas formam-se assim no processo do con-
fronto activo do individuo com as exigéncias progressivamente unitarias
e diferenciadas que a actividade pedagégica coloca.

Digamos que, serdo as capacidades gerais que o individuo possui
que passam, pela prética, a adquirir ou incluir uma nova dimensio de
existéncia ja sob a forma de capacidades pedagogicas.

24.2.2. Capacidades e competéncia pedagégica

E entdo com base na especificidade da estrutura da actividade peda-
gogica e na esséncia das exigéncias da competéncia pedagégica que
referimos as seguintes capacidades pedagégicas (Ecke, 1981; Derkatsch-
Issajew, 1986):

* Capacidades diddcticas, ou seja a escolha e a estruturacdo da matéria
de ensino. S3o as capacidades que permitem uma transmissio
eficaz da matéria, permitem organizé-la de acordo com as parti-
cularidades dos alunos, estimuld-los para uma actividade auté-



noma, mobilizar a sua atengdo, ultrapassar a sua falta de partici-
pagdo, o seu cansago e fadiga (Ecke, 1981).

Capacidades construtivas. Sdo as capacidades de previsao, antecipa-
Gdo e planeamento. Constituem uma condigdo para o sucesso da
projeccao e da construgdo da personalidade dos alunos. Devido a
estas capacidades consegue o professor definir em antevisdo os
resultados da actividade dos mesmos e antever o seu comporta-
mento nas situagdes pedagodgicas (Ecke, 1981). Para isso sera
importante uma capacidade de abstrac¢io e uma maneira de
pensar pedagogicamente orientada.

Capacidades organizativas ou seja as capacidades de organizar as
actividades do professor e dos alunos. Estas capacidades manifes-
tam-se na organizagdo da vida quotidiana dos alunos na escola,
da actividade de aprendizagem, dos processos de recriagdo e
recuperagdo, da organizacio de toda a espécie de medidas educa-
tivas na estruturagdo de condigoes e relacbes no seio dos colecti-
vos escolares.

Capacidades comunicativas, ou seja a estruturagdo de relagdes
sociais. Ajudam o professor a estabelecer as melhores relagtes
entre si e os alunos. A capacidade de comunicagdo do educador
manifesta-se particularmente no seu tacto pedagégico, na faculda-
de de evitar conflitos entre si e os alunos e entre estes.
Capacidades expressivas. Revelam-se sob o ponto de vista de uma
apresentacdo 6ptima das ideias, dos conhecimentos das convic-
gOes e propostas do professor, com a ajuda da linguagem, da
mimica e da gestualidade (Ecke, 1981).

Capacidades perceptivas. Nelas se integra a capacidade de observa-
¢do pedagogica. Sdo estas capacidades que ajudam a perceber
intrinsecamente o aluno, a apreender o seu movimento, o seu
estado e a diagnosticar as tendéncias de alteracdo da sua perso-
nalidade. Permitem conhecer no aluno as suas qualidades positi-
vas e utilizd-las o melhor possivel no processo educativo, des-
cobrir os seus interesses e inclinagoes, descobrir as pessoas que
melhor sdo aceites pelo aluno e utilizar a sua influéncia pedago-
gica (Ecke, 1981).

Capacidades sugestivas. Estas capacidades terdo influéncia funda-
mentalmente na esfera volitiva. Ligam-se a faculdade de influen-
ciar e alargar o campo de interesses, de motivos, de necessidades,
de habitos e convicgdes do aluno e forjar neste uma vontade forte
de perseguir e realizar os objectivos e compromissos assumidos,
de empreender e dar continuidade a novas tarefas e metas, de
ultrapassar barreiras, dificuldades, fraquezas e insuficiéncias
(Ecke, 1981). Para isso sdo importantes as qualidades do profes-
sor, a fungao de modelo, dinamismo e optimismo pedagégico, que
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imprime a sua acgdo e que contagia os alunos no sentido de os
ganhar para a actividade activa e consciente.

Capacidades de trabalho cientifico, actualizagdo’e aplicagdo de conhe-
cimentos. Estas capacidades sdao indispenséveis ao professor no
sentido da sua formagdo permanente, possibilitando a introdugao
na actividade pedagoégica dos métodos e resultados da investiga-
gdo cientifica (Ecke, 1981). E ainda importante realgar a necessi-
dade de o professor investigar o seu préprio trabalho. Estas capa-
cidades servem duas particularidades fundamentais do ponto de
vista do exercicio competente da actividade do professor, a curio-
sidade cientifica e o rigor que exige na sua actuagdo.
Capacidades culturais. Sao capacidades que permitem utilizar na
actividade pedagoégica a formagao geral do professor, a sua for-
magcéo cultural geral. As capacidades pedagégicas apresentam-se
pois como disposigbes especificas do rendimento do professor-
-educador no que diz respeito ao decurso da actividade no pro-
cesso pedagdgico.

Do ponto de vista da competéncia pedagogica, podemos sintetizar da
seguinte forma, as capacidades relevantes:

2.4.3.

Capacidade de determinar a matéria essencial a transmitir.
Capacidade de entender os alunos, de prever correctamente as
suas dificuldades e de reagir de modo correspondente.
Capacidade de escolher e seriar as tarefas ajustadas a realizagdo
do objectivo.

Capacidade de ordenar e estruturar a matéria de ensino de modo
a que os alunos a possam integrar no seu sistema de competén-
cias.

Capacidade de analisar os resultados da actividade dos alunos e
de averiguar as causas de erros e de insuficiéncias.

Capacidade de a partir do comportamento dos alunos, deduzir
acerca das atitudes, sentimentos, necessidades e relagdes sociais.

Habilidades

2.4.3.1. Aspectos gerais

Segundo Rubinstein (1977), a habilidade é uma componente automa-
tizada da acgdo consciente do homem, adquirida na realizagdo desta
mesma actividade. Do ponto de vista psicolégico apesar de surgirem de
acgoes as habilidades ndo sdo acgoes. «Habilidades sdo componentes
automatizadas de processos psiquicos surgidas com a exercitagio e



constituindo parte integrante de acgdes mais ou menos complexas»
(Psychologische Grundlagen der Personlichkeitsentwicklung 1977).

2.4.3.2. Habilidades e competéncia pedagégica

As habilidades pedagégicas exercem uma fungéo importante na exe-
cugdo de acgdes pedagégicas complexas (Ecke, 1981; Flach, 1986). Atra-
vés da execugéo de determinadas acgdes parciais estas sio automatiza-
das, libertando-se o professor da necessidade de lhe consagrar mais
atengdo, podendo assim concentrar-se na acgao global, no seu objectivo
(Ecke, 1981).

Isto é tanto mais importante quanto sabemos a complexidade da
acgdo pedagégica. Nao sendo possivel automatizar, nunca, o decurso
global da accdo pedagodgica, a aquisigio de habilidades pedagdgicas
serve sobretudo para apoiar a seguranga e a fluéncia do decurso da
acgdo. Isto €, aumentando as habilidades pedagégicas, o professor ficara
mais disponivel para atender ao imprevisto do acto pedagégico, para
dirigir a sua atengdo para as suas situagdes complexas e para poder ser
criativo.

Convém porém referir que as habilidades na actividade pedagégica
nao sao positivas em si. De acordo com a prévia definigdo de habilidade
alguns requisitos sdo necessdrios para que esta assuma um caracter
positivo e que quando nédo siao contemplados lhe conferem um caracter
negativo.

Ter e utilizar um reportério de habilidades ndo significa ter uma
actuagdo tecnocrata, mecanicista ou alheamento de uma actuacio reflec-
tida e portanto consciente. A complexidade da accio educativa exige a
aquisicdo de habilidades por parte do professor, exactamente para que
este possa ficar liberto para a constante novidade que é a actividade
pedagdgica, e ndo, para reduzir essa complexidade resolvendo-a com
um conjunto de actuagbes esteriotipadas muitas vezes executadas onde
era preciso uma execugdo totalmente consciente da acgéo. Bento (1987)
chama claramente a atengdo para os erros do formalismo e do esquema-
tismo.

2.4.4. Habitos

Hébitos sdo igualmente componentes automatizados da acgéo. Dis-
tinguem-se pelo facto de consusbstanciarem a formagdo da necessidade
de executar a acgdo correspondente. (Ecke,1981).

Para o professor é de muita importdncia ndo apenas desenvolver
uma larga escala de habilidades, mas também, transformar em habitos
parte dessas habilidades (Ecke, 1981; Flach, 1986; Siedentop, 1983).
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E pela formagio de hébitos que os elementos da actividade pedagé-
gica adquirem continuidade. A formagdo de habitos tem uma grande
componente volitiva do professor mas precisa igualmente, para se pro-
cessar de um largo periodo de tempo de desempenho da actividade
pedagégica. Ora, durante a formagdo ndo s6 o tempo para a actividade
pedagégica é reduzido como esta muitas vezes ndo é realizada nas
condigdes reais em que se vai desenrolar futuramente a actividade do
professor. Dai que a criagdo de habitos tenha que ser equacionada na
continuidade da formagao e nos primeiros anos de exercicio profissio-
nal.

Em sintese podemos afirmar que:

* Os conhecimentos sdo a base de toda a competéncia pedagoégica.

® Para que os conhecimentos sejam utilizados e combinados de
modo adequado é necessario desenvolver capacidades pedagégi-
cas. Estas tém entdo um papel fundamental no refinamento e
especificagdo da competéncia pedagégica, surgindo numa ligagéo
muito intima com os conhecimentos e também com as habilidades
que as exigem.

* As habilidades pedagogicas desempenham, no seio da estrutura
da competéncia pedagodgica, o papel de factores aceleradores.

e Os hébitos contribuem para a garantia da permanéncia da compe-
téncia pedagoégica.

* Dado que a actividade pedagégica é fundamentalmente vivida
sob a forma interactiva com os alunos, é de primordial importan-
cia garantir o estabelecimento de relagbes positivas professor-
-aluno. Estas relagbes positivas constituir-se-ao como uma base,
um catalizador, para a formagao da competéncia pedagogica.

* A vontade e a motivagio desempenham uma fungio central na
possibilidade da competéncia se desenvolver e realizar.

3. Caracteristicas gerais da formacdo da competéncia pedagégica

A competéncia pedagégica é uma qualidade importante da compe-
téncia profissional do professor, é a sua parte essencial pois reporta-se
ao dominio decisivo da actividade do professor, ou seja ao processo de
relagdo de reciprocidade entre alunos e professores, sobre a direccdo
deste. A competéncia pedagégica é assim um complexo de qualidades
do professor, parte integrante da sua personalidade, combinadas pecu-
liarmente para responder as caracteristicas multidimensionais da activi-
dade pedagbgica e que implica uma disposi¢do psiquica para o rendi-
mento. Sao componentes da competéncia pedagdgica os conhecimentos,
as capacidades, as habilidades e os habitos necessarios ao professor para



poder ter rendimento na sua actividade de direccdo e conducao do
processo pedagogico.

Os dados reunidos permitiram estabelecer vias caracteristicas da
formagdo da competéncia pedagégica em estreita conexdo com axiomas
pedagégico-didacticos universais.

3.1. O formando, sujeito da formagdo.

O processo de desenvolvimento do professor inscreve-se, no funda-
mental, na mesma estrutura subjacente a qualquer processo de ensino e
aprendizagem, em que o desenvolvimento, o ensino e aprendizagem
aparecem como elementos inseparaveis (Alarcédo; Tavares, 1987).

O formando é um adulto que ja atingiu a maturidade no plano fisico
e biolégico. Nesta medida, o seu desenvolvimento é de natureza quali-
tativa, baseado no aperfeicoamento das estruturas que ja possui. Assim
sendo, o destaque na formagao da competéncia pedagégica do professor
vai para o desenvolvimento da personalidade, do self, ou seja, a integra-
¢do do desenvolvimento das estruturas fisicas, biolégicas, psiquicas e
sociais j4 adquiridas, na estrutura da personalidade (Alarcdo; Tavares,
1987).

A especificidade do processo de aprendizagem do adulto é um con-
ceito relativamente novo em educacio (Heath, 1980). Tem-se esquecido
que estes ndo aprendem como as criangas.

Para Locke (1984), varias sdo as razdes que justificam as diferencas,
e entre as quais evidencia:

e Os adultos comegam as vérias aprendizagens com uma experién-
cia de base muito mais alargada;

e o0s adultos possuem estruturas cognitivas de tipo e sofisticacido
diferentes das criangas;

e 0s adultos podem empregar e mesmo preferir métodos de apren-
dizagem que ndo sdo possiveis para a maioria das criancas.

A formagdo e o aperfeigopamento da competéncia pedagogica enten-
didos aqui como processo de aprendizagem e desenvolvimento, apenas
podem decorrer com sucesso, quando aos formandos é garantido um
grau elevado de consciéncia na actividade (Flach, 1986; 1988; Siedentop,
1983; Wendt, 1984; Estrela, 1984; 1986).

Sendo reconhecida a contextualizagdo da competéncia pedagogica, e
a «equifinalidade» (ou possibilidade de atingir os objectivos por diferen-
tes vias), a ignorancia acerca de muitos dos processos e eventuais resul-
tados da educacio (Rodrigues, 1988), tudo aponta para a necessidade de
uma perspectiva participativa e consciente da formacao.
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Dito de outro modo, na formagao de professores o desenvolvimento
da competéncia pedagégica requer, em grande medida, a manifestagio
e a utilizagdo da posicao de sujeito do estudante. Estes assumem as suas
tarefas com grande empenhamento, com grande consciéncia de respon-
sabilidade e sentido de iniciativa, quando a sua importdncia para a
profissdo, para a sua capacitagio como professores lhes é directamente
evidente (Flach, 1986) isto é; quando se reporta as necessidades por eles
vividas e sentidas. :

A acentuacdo da posigdo de sujeito dos formandos orienta, por isso,
também para o cardcter do desenvolvimento da competéncia pedagé-
gica como processo de formagdo e de educagdo, para a interaccdo de
auto-formagéo e auto-educagio. Este aspecto é fundamental. A posicao
de sujeito do estudante, ndo existe em si mesma, tem também que ser
desenvolvida tal como a prépria competéncia pedagégica. Com isto
pretende-se tornar claro que o desenvolvimento da competéncia peda-
gobgica ndo pode ser reduzido ou entendido como um mero treino de
habilidades, como um condicionamento ou uma acumulagdo de expe-
riéncias.

Isto reporta-se a necessidade de (Zeicnher, 1986; Flack, 1986 e Wendt,
1987):

Clarificar os objectivos a alcangar;

ao emprego consciente da teoria;

a aquisi¢do consciente de perspectivas e conhecimentos;

a reflexdo consciente acerca da actividade pessoal, a auto-avalia-
Gao.

E pela reorganizagio dos novos dados que novas estruturas da com-
peténcia aparecem, ajustadas as novas exigéncias. Ndo se trata de
«aprender» a competéncia pedagoégica fazendo (aprender com a expe-
riéncia), mas sim de dar & competéncia novas dimensdes, novas compre-
ensdes, através da experiéncia e como resultado da experiéncia
(Bigge,1977).

3.2. Desenvolvimento da competéncia como processo especifico
de apropriagio e integragio

A actividade pedagégica e o desenvolvimento da competéncia peda-
gogica exigem sempre o emprego, a aplicagdo, de conhecimentos de
diversas areas e dominios. Sao sempre requeridas a escolha, a combina-
¢ao, a sistematizagdo e a estruturagdo adequada as exigéncias da activi-
dade, conhecimentos de tipo diverso e de diferentes disciplinas.

Séo tarefas centrais da formagdo orientar, conduzir e capacitar o
formando para este processo de estruturagao e integracéo de sistemas de



conhecimentos, desenvolver e aperfeicoar continua, directa e intensa-
mente este processo na formagdo, no sentido de criar autonomia ao
futuro professor.

Embora a formagio dos professores ndo tenha, apenas, a tarefa de
garantir a fundamentago teérica das actividades pedagégicas dos estu-
dantes, com o fim do desenvolvimento da competéncia pedagogica, tem
de possuir as potencialidades para o fazer. Em comparagdo com as
condigdes e possibilidades do aperfeigoamento da competéncia pedagé-
gica na pratica profissional, a formacdo estd em melhor posigio para
garantir e fomentar o emprego (consciente, intensivo, permanente e
conduzido directamente pelo formador) da teoria, na actividade peda-
gogica,

Porém as expectativas dos formandos criadas relativamente a forma-
cdo valorizam sobretudo a aquisicdo de nogbes préticas, generalizaveis
e automaticas, receitas imediatamente apliciveis na sala de aula (Rodri-
gues, 1988). Ndo admira por isso que os formandos déem pouco valor
aos aspectos teéricos da formagdo, que muitas vezes reputam de perda
de tempo. Nao gostam de se preocupar muito com os porqués nem de
reflectir sobre as bases filoséficas e éticas do seu trabalho, preferindo as
componentes de ordem prética onde possam adquirir o que funciona.
(Rodrigues, 1988).

Se as expectativas ndo podem ser de todo defraudadas, e a necessi-
dade de rendimento implica uma materializagdo desses conhecimentos
em capacidades, habilidades e hébitos, o processo de formagio embora
ndo possa ser reduzido a apropriacio de conhecimentos, ndo pode igual-
mente guiar-se por uma perspectiva utilitarista.

E neste sentido que se torna fundamental que o professor nao
entenda a sua actividade como um conjunto de tarefas parcelares a
cumprir, mas a apreenda como um todo em que as finalidades do pro-
cesso de educagio e formagdo dos alunos sejam reflectidas. Nao € pos-
sivel aperceber, ou apropriar conscientemente um estado de coisas ou de
circunstancias, se nao nos apercebermos das relagdes objectivas que lhe
dao origem (Rubinstein, 1972). Trata-se de dar significagio mas também
sentido a actividade (Leontiev, 1987), ou seja, ser consciente dos seus
motivos e dos seus fins (Santos, 1971).

O desenvolvimento da competéncia esté ligado a aplicagdo de conhe-
cimentos, a operagao com eles, a exercitacdo e ao exercicio repetido
dessa operagdo, 0 que em termos concretos da competéncia pedagégica
do professor significa saber o que ensinar e como ensinar, ser capaz de
realizar o ensino e realizd-lo efectivamente (Flach, 1988; Siendentop,
1983; Alarcdo; Tavares, 1987).

Esta dimensao de rendimento na actividade ndo pode ser confinada
ao fazer. A competéncia pedagégica implica a subordinacédo do «como
fazer» ao «saber porque se faz».
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A aplicagdo estd sempre ligada a actividade mental construtiva e
produtiva, para que seja desenvolvido pelo menos um esbogo de acgao,
para o dominio de uma determinada tarefa, para operar com conheci-
mentos adequados ao objectivo e condigdes existentes (Flach, 1986).
Gliessman et. al. (1979) consideram o skill, o saber fazer, como o lado
funcional e pratico da mesma realidade: o saber. Ou seja, o saber-fazer
€ um desenvolvimento e uma aplicagdo do saber ndo sendo por um
processo mecanicista que as competéncias subordinadas se desenvolve-
rdo (Alarcdo; Tavares, 1987).

Para a formacgdo e aperfeicoamento da competéncia pedagogica é
necessario o exercicio repetido de acgbes pedagogicas de tipo tedrico e
pratico, direccionadas para a solugdo do mesmo tipo de tarefas pedag6-
gicas. Isto é, é requerida uma exercitagio de acgdes pedagdgicas, no
sentido da aplicagdo repetida perante estrutura similar de exigéncias e
sob condi¢bes comparaveis. O contetido de tal aplicagdo e exercitagao
deve ser necessariamente um dominio da actividade limitado e suficien-
temente determinado na sua estrutura.

No plano concreto, a competéncia pedagégica ndo se forma
direccionando o dominio dos contetidos das disciplinas de formagao no
sentido do seu emprego produtivo no seio dessa disciplina, isto é, do
seu emprego para o aperfeicoamento (subjectivo e objectivo) dos respec-
tivos sistemas de conhecimentos (Flach, 1986). A apropriagdo do con-
teido das disciplinas serve a formagao da competéncia pedagégica
quando se referencia a actividade pedagoégica na sua complexidade e
caracteristicas especificas.

Conhecimentos, capacidades, habilidades e hébitos, componentes
integrantes da competéncia pedagégica, ndo podem ser entendidos e
organizados na perspectiva desta ou daquela disciplina (Flach, 1988),
mas desenvolvidos de forma mtegrada, na perspectiva da actividade
pedagdgica.

Os sistemas de dados, os conhec1mentos, a transmitir num determi-
nado contexto de légica e sistemética de uma ciéncia devem ser estru-
turados e ordenados de modo a poderem servir a fundamentagio da
actividade pedagogica, e a corresponderem a légica dessa actividade. Os
contetidos da formagdo precisam de uma preparagdo, de uma certa
transformagéo e transposigio a fim de servirem o processo de apropria-
Gao da competéncia pedagégica.

Por exemplo, os recém-formados revelam um dominio insuficiente
do contetido programatico, mesmo que tenham recebido uma profunda
formag@o cientifica® especifica, e ndo dominam muitos aspectos da sua
nova actividade. Ha aspectos que s6 se desenvolverdo na experiéncia do
exercicio profissional, nédo se pode antecipar todas as condigdes da pra-
tica profissional. Isto sé reforga a necessidade das experiéncias da for-
macao se reportarem o mais integradamente possivel a actividade para



que se direccionam. Ha que prestar mais atengdo a transformacdo de
conhecimentos, a alteragdo de estruturas cognitivas no processo de
desenvolvimento da competéncia pedagdgica.

Para tal é preciso, na formagao, dedicar a atengdo requerida a forma-
cdo da competéncia pedagogica, a fundamentagao tedrica da actividade

pedagogica, & capacitagdo para o emprego da teoria na pratica.

3.3. Concentracgio em dominios da compeléncia

A competéncia ndo pode ser desenvolvida e aperfeicoada ao mesmo
tempo e no mesmo ritmo em toda a extensdo e complexidade do campo
da actividade pedagégica, (Flach, 1986; Estrela, 1986; Stones, 1984).

A complexidade que a competéncia reveste, ao exigir uma sintese de
conhecimentos, capacidades, habilidades e habitos e o respeito pelas
exigéncias do processo de desenvolvimento destes elementos implicam
o respeito pelos principios da progressdo a saber: do simples para o
complexo; do geral para o particular (Tavares; Alarcdo, 1985)

O respeito pela desenvolvimento da estrutura da competéncia peda-
gogica exige o respeito pela leis da totalidade, da transformagéo e da
auto-regulagio (Tavares; Alarcio, 1985). Embora a competéncia pedago-
gica do professor resulte de conjuntos de competéncias (Estrela, 1984;
Alarcio; Tavares, 1987; Flach, 1986; Ecke, 1981), isto ndo significa que
néo se possa ter uma visdo sistémica da sua formagao (Estrela, 1986), e
se caia numa perspectiva mecanicista do seu desenvolvimento.

As competéncias possiveis ou os comportamentos docentes vali-
dos, sdo praticamente ilimitados e, em muitos casos desconhecidos
(De la Orden, 1977), e podem existir caminhos diferentes, mas funcio-
nalmente equivalentes para alcangar um mesmo resultado (Brophy;
Good, 1986).

A concentragio em determinados dominios da competéncia constitui
um principio necessério e de base, de uma formagéo e aperfeicoamento
eficazes da competéncia pedagégica. Este principio encontra justificagao
nas condigdes e leis ja referidas e que podemos concretizar como leis da
formagao da competéncia pedagégica (Flach, 1986):

e Nio se desenvolve num tnico acto de actividade pedagoégica.

e Nio se desenvolve num tinico dominio de uma exigéncia pedago-
glca.

e Nio se desenvolve numa tnica solugdo de uma tarefa pedagégica
de determinado tipo e contetido.

O desenvolvimento de um professor é sobretudo um processo de
tornar-se professor. Digamos que a formagao a fornecer tem de ter em
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conta os graus progressivos de complexidade que a competéncia pode
e vai assumindo.
. O professor é alguém que adquire uma competéncia geral de que
fazem parte uma série de competéncias subordinados (Stones, 1984).
Podemos considerar, de acordo com as leis apresentadas, uma estra-
tégia de desenvolvimento da competéncia os seguintes passos (Padago-
gisches Worterbuch, 1987):

* Determinagido dos pontos fulcrais e de dominios de concentragio
da competéncia.

¢ Determinagao das condi¢des necessérias ao desenvolvimento defi-
nido.

* Estabelecimento do sistema de tarefas correspondente.

* Observagao dos graus necessérios e possiveis do desenvolvimento
da competéncia.

Em termos mais concretos poderemos considerar os seguintes prin-
cipios de desenvolvimento das competéncias numa perspectiva sisté-
mica da sua abordagem (Estrela, 1986):

® Principio da necessidade. Sao as necessidades dos formandos que
impdem o orientagdo dos diversos projectos e tarefas da forma-
céo.

® Principio da implicagio. As competéncias estio intrinsecamente e
mutuamente implicadas, pelo que o seu desenvolvimento nio sé
€ arbitrério, como também a aquisigdo ou o aperfeicopamento de
uma determinada competéncia gera, necessariamente efeitos nou-
tras.

* Principio da derivagio. Das competéncias mais gerais derivam-se,
por dedugdo, as competéncias de ambito mais restrito, o que
equivale a dizer do ponto de vista teérico que as competéncias se
poderéo organizar segundo principios de légica dedutiva.

® Principio da modulizagio. As competéncias agrupam-se em
médulos, tomando como critério a afinidade conceptual ou com-
portamental de que se revestem.

® Principio da flexibilidade. O esquema légico da organizagio por
moédulos deverd ajustar-se as necessidades de formagao, o que
torna flexivel essa organizacdo modular.

Apesar destes principios serem uma concretizagdo para um projecto
desenvolvido pelo autor (Estrela, 1986), evidenciam aquela que é tam-
bém a nossa convicgdo de que a formagdo da competéncia do professor,
nomeadamente da competéncia pedagoégica, tem de, respeitando uma
abordagem sistémica, ter em conta os interesses e necessidades dos
formandos; criar-lhes uma atitude cientifica e investigativa; torna-los



conscientes de si e da sua actuagio; permitir-lhes o desenvolvimento
individual no confronto com o trabalho de grupo.

Para que na formagio se aperfeicoe o processo de desenvolvimento
da competéncia pedagégica dos futuros professores, é necessario —
como primeiro passo — definir concretamente o dominio da competén-
cia pedagégica a desenvolver nas diferentes dreas de formagéo e nas
actividades praticas, bem como as condigdes correspondentes a criar ou
desenvolver. Ou seja, qual o contributo que cada disciplina e cada tarefa
tem a dar para o desenvolvimento da competéncia pedagogica.

Sintetizando:

e O desenvolvimento da competéncia pedagégica pressupde a cria-
¢do de condigdes internas e externas para a realizagdo da sintese
dos elementos que a compdem. Este processo de desenvolvimento
exige uma apropriagio das varias componentes a um nivel ade-
quado, e que sejam empregues na prética, em actividade cons-
ciente e auténoma do formando.

¢ O conhecimento ou consciéncia reflexiva do porqué e do como se
actua pedagogicamente, ndo retira complexidade a actividade
pedagégica, pelo contrério, torna-a menos predizivel e regular,
mas garante a liberdade, a flexibilidade para julgar, para pesar
alternativas, discorrer acerca dos fins e dos meios e depois actuar.
E, no professor, mais do que a exibigdo do comportamento,
importa o exercicio do julgamento discutido.

e Embora o reforgo e o condicionamento garantam procedimentos
e o treino produza resultados previsiveis, sio processos basica-
mente insuficientes no desenvolvimento da competéncia pedag6-
gica.

e A formacido da competéncia pedagdgica nao pode ser entendida
como um processo de apropriacdo de comportamentos que sus-
tentem a actividade do futuro professor, mas como um processo
que o torne capaz de produzir a actividade desejada.

e A dimensdo integrativa da competéncia pedagégica exige que o
seu desenvolvimento nao seja reduzido a actividade de prética
pedagégica, mas que seja uma tarefa continua de todas as formas
e elementos da formagao.

As necessidades do formando devem ser o motor da sua preparagao.
Ninguém pode tornar-se professor por ele. A qualidade das experiéncias
que lhe forem proporcionadas e o grau de consciéncia e significado
pessoal com que as viver sdo muito importantes na aquisigdo e desen-
volvimento da competéncia pedagdgica, na formagédo de convicgoes
profundas, valores e atitudes tendentes a uma forte motivagdo para
realizar a missao educativa.
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SOCIEDADE PORTUGUESA DE EDUCAGAOQ FISICA
AN AR

Alguns Aspectos das Concepgoes
e Praticas Avaliativas dos Professores
de uma Escola do 2.° Ciclo do Ensino Basico

Rosa Serradas Duarte*

Ponto prévio

Foi-me pedida uma comunicagéo sobre a investigacdo que desenvolvi
sobre avaliagio e que fundamentou a minha dissertagdo de mestrado em
Ciéncias da Educagdo na Faculdade de Psicologia e Ciéncias de Educa-
¢do da Universidade de Lisboa.

Tentarei responder ao pedido que foi feito e apresentar de uma
forma tdo fiel quanto possivel o estudo desenvolvido.

Aspectos gerais da avaliagio

A avaliagdo é, provavelmente, a pratica pedagégica que para a maio-
ria dos professores levanta mais reservas.

Nao obstante as intimeras investigagdes efectuadas nos dltimos anos
sobre a avaliagio e sobre o seu papel no ensino/aprendizagem, o facto
é que a avaliagdo continua a ser um «tabti» em muitas das escolas e que
os professores ainda se colocam na defensiva ao pensarem em «avalia-
cdo», sentindo-a estranha ao esquema natural de todo o processo de
ensino.

A imagem externa de uma escola é muitas vezes dada pelos resulta-
dos escolares ai produzidos e, portanto, «é compreensivel a tendéncia
das instituicdes educativas para serem defensivas e se sentirem facil-
mente ameacadas. Elas estdo constantemente sob vigilancia do ptiblico

* Escola Bésica dos 2.° e 3.° Ciclos Luis de Camdes.
Boletim SPEF, n.° 10/11 Verfio/Outono de 1994, pp. 79-109.
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e, assim, a sua vulnerabilidade & critica resulta muitas vezes num escudo
previsivel de auto protecgdo e justificagio, mesmo por parte de educa-
dores mais flexiveis» (Jonh Hayman Jr, 1979 p. 20). A «nota» é muitas
vezes 0 Unico meio que a escola tem de comunicar o seu trabalho ao
exterior (M. Claire Dauvisis in Les Evaluations).

O acto de avaliar, porque permite confrontar um resultado com um
objectivo, estd indissociavelmente inscrito no processo ensino/aprendi-
zagem.

A classificagdo dos tipos de avaliagdo existentes pode ser diversa,
mas a mais comumente aceite é a de Bloom que distingue trés tipos ou
categorias de avaliagdo:

Avaliagdo diagndstica — usada quando se pde o problema de saber
se um sujeito possui as capacidades necessirias para uma certa
aprendizagem (Noizet e Caverni, 1985).

Avaliagao formativa — usada no decurso de uma aprendizagem
pretendendo dar indicios sobre o posicionamento do aluno face a
essa aprendizagem e propor solugdes através da identificacio das
dificuldades.

Esta categoria €, ou devia ser, por exceléncia a avaliagio pedagégica
e tem uma dupla fungao: dar ao aluno indicadores precisos sobre as suas
aprendizagens; dar aos professores indicadores sobre como decorre o
seu plano pedagégico e quais os obstaculos que se lhe levantam. Obvia-
mente a avaliagdo formativa ndo pode servir para seriar os alunos.
A avaliagdo formativa tem por fungdo homogeneizar.

Avaliagio sumativa — Surge no final de uma unidade de aprendi-
zagem e pretende fazer um balanco. Esta avaliagio presta-se a clas-
sificagio e tem por fungdo diferenciar. Para Bloom et al (1983), a
fungdo da avaliacio sumativa é a atribuicdo de notas, ou seja a clas-
sificagéo.

Os diversos tipos de avaliagdo intervém em momentos diferentes do
processo ensino/aprendizagem e tém objectivos/fungdes diferentes.

No entanto, se do ponto de vista teérico parece ser simples o
seccionamento da avaliagdo, no aspecto pratico esta situacio nio se
verifica. Utilizando a linguagem de Noizet e Caverni (1985), a contami-
nagéo dos diversos tipos de avaliagdo é constante. As notagdes inscritas
a um teste formativo sao quase sempre tomadas num sentido de balango
e, portanto, numa acepgio sumativa. Outro exemplo de contaminagio é
0 encaminhamento dos alunos para éreas «mais nobres» ou «menos
nobres», em fungdo dos seus resultados escolares. Assistimos neste caso
a fungdo diagnéstico desempenhada pela avaliagio sumativa.



Num sistema coerente, estes trés tipos de avaliagdo sdo diferentes,
devem permanecer destacados e cada um tem o seu momento proprio
e a sua funcdo, mas no nosso pensamento quase nao € consentaneo
considerar uma avaliagdo diferente da sumativa.

Avaliagido/classificagio

A avaliaco e a classificagdo sdo duas nogdes que frequentemente se
confundem.

«Avaliar significa examinar o grau de adequagéo entre um conjunto
de informagdes e um conjunto de critérios, adequados ao objectivo fixa-
do, para tomar uma decisdo» (De Ketele 1980, citado por Damas, M. J.;
De Ketele, 1985).

«A classificagio tem uma intengdo selectiva e procede a seriacédo de
alunos ao atribuir-lhes uma posigdo numa escala de valores» (Carrilho
Ribeiro, 1989, p. 76).

A classificacdo reduz a avaliagio a um simbolo numeérico ou outro,
atribuindo-lhe um lugar na escala.

Para haver classificacdo é necessario ter procedido a uma avaliagao,
mas um processo avaliativo ndo conduz necessariamente a uma classi-
ficagao.

Os professores, 0s alunos, a avaliagio

O poder de julgar surge como uma pega fundamental de um sistema
baseado na vigilancia e na selecgdo (Postic, 1984).

O professor é detentor de um poder que, entre outros, lhe advém da
possibilidade de julgar e usa-o com frequéncia.

Para os professores e para os alunos a avaliagdo é tida, em primeiro
lugar, como avaliagio sumativa. As outras formas de avaliagdo sdo
pouco consentineas com o pensamento dos docentes. Tal facto conta-
mina a funcio da avaliagio e mesmo a relagdo pedagogica (Noizet e
Caverni, 1985).

Na escola tradicional a autoridade do docente vem-lhe, em grande
parte, do seu papel de avaliador. O aluno vé sempre na avaliagdo uma
forma de vir a ser sancionado e nunca uma forma de poder aprender
melhor.

O professor valoriza ou despreza habitualmente os produtos dos
alunos, e estes interiorizam através disso a imagem do seu saber, cons-
truindo uma imagem persistente das suas capacidades a partir das
notas. Investigagdes recentes afirmaram a existéncia de uma correlagdo
positiva, geralmente significativa, existente entre o auto-conceito e o
rendimento escolar.
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A maioria dos estudos sobre as relagdes entre o auto-conceito e o
rendimento escolar ndo explica se este é a causa ou consequéncia
daquele (Salvador, 1991). Purvey, citado por Salvador (1991) parece
reflectir 0 sentir mais comum entre os autores, afirmando «A maior
evidéncia de que dispomos diz-nos que ha uma continua interaccio
entre o auto-conceito e o rendimento escolar, influenciando-se mutua-
mente nos dois sentidos».

O conceito que o aluno tem de si mesmo condiciona toda a activi-
dade escolar, esforgo, expectativas, etc. Nao sendo uma condigio sufi-
ciente para o sucesso escolar, um auto-conceito positivo é no minimo
uma condi¢do necessaria.

Segundo Perrenoud (1990), na escola tudo se presta a avaliagdo; o
professor avalia as préticas mais banais porque o seu habito profissional
0 impele a considerar toda a pratica como uma etapa para um maior
dominio.

O professor estd permanentemente a avaliar os seus alunos, quando
corrige trabalhos, recebe pais, etc. Esta avaliagio, por muito intuitiva
que seja, esta a confirmar/infirmar a imagem que o professor tem do
aluno.

A avaliagdo informal participa da ac¢do quotidiana do professor e
inscreve-se na sua pratica (Perrenoud, 1990).

A avaliagdo formal surge de forma organizada e pretende ser objec-
tiva.

De qualquer modo, a avaliagdo formal/avaliacdo informal aproxi-
mam-se significativamente. Perrenoud (1990) afirma que a exceléncia
que se julga no quotidiano ndo é fundamentalmente distante da que é
objecto de avaliagao formal.

Os critérios, para Perrenoud (1990) juizos de exceléncia, sdo fabrica-
dos segundo procedimentos relativamente estdveis, em parte codifica-
dos pela organizagdo escolar, em parte pelo professor. '

A avaliagdo estd pois sujeita a factores individuais de acentuada
relevincia. Noizet e Caverni (1985) deram conta de investigagdes neste
campo.

Estes autores confirmaram ainda que, contrariamente a perspectivas
anteriores, que as divergéncias na avaliagdo ndo sdo todas de natureza
aleatéria, mas que nelas intervém efeitos sisteméticos (sobrevalorizagio,
stibvalorizacio).

Ao avaliar o professor, compara o produto (trabalho escolar) com um
modelo de referéncia inscrito na sua estrutura cognitiva. O modelo de
referéncia € anterior ao acto de avaliar e modifica-se 4 medida que o
trabalho se vai efectuando (Noizet e Caverni, 1985).

A luz destes principios, parece tornar-se evidente e quase légica a
maneira como factores de diferenciagdo, por exemplo o sexo, ou de
comportamentos dos alunos, por exemplo a indisciplina, induzem nos



professores comportamentos avahatwos diferentes, por via da alteracio
do modelo de referéncia.

Nao ha avaliagdo sem avaliador e avaliado e todo este processo se
insere numa relagdo social. Por mais que os especialistas de avaliaciao
queiram construir desta uma imagem abstracta e asséptica, a avaliagio
escolar tem de integrar os individuos, as organizagdes, os conflitos, as
racionalidades contraditérias, o implicito e o néo implicito.

«A avaliagdo é fungdo da maneira como o avaliador se refere ou nio
as finalidades e aos objectivos, sendo possiveis quatro casos:

1. O avaliador ndo conhece as finalidades e ndo define os objecti-
vos — A avaliagdo basear-se-4 em teorias implicitas do avaliador
das quais ele nem sempre tem consciéncia.

2. O avaliador tem em conta as finalidades mas nédo define objecti-
vos — A avaliagdo serd do dominio da intui¢do, nédo se baseard em
situagdes delimitadas nem em critérios precisos. Permite um leque
muito largo de situagbes de avaliagdo, em detrimento da sua
validade e fiabilidade.

3. O avaliador define os seus objectivos sem ligagédo com as finalida-
des — A avaliagdo serd vélida e fidvel, mas sem pertinéncia.

4. «Se ha uma coeréncia entre as finalidades e os objectivos, tende-
-se a uma maxima validade e fiabilidade de pertinéncia» (Jean M.
De Ketele, Mariane Frenay in — L’évaluateur en révolution, 1989,
p. 205).

As investigagdes sobre avaliacdo/Situacio da presente investigagdo
relativamente a este contexto

Compartilhamos a opinido de Marsenach (1987) quanto a maneira
como se podem agrupar as grandes linhas de investigagdo sobre avalia-
Gao.

Sucintamente poderemos dizer que se dividem em dois grupos. Um
grupo visa estudar a racionalizagdo da avaliagdo e outro a descrigdo e
explicagdo do fenémeno avaliagdo.

Os trabalhos que visam a racionalizacdo da avaliagdo, enraizando-se nas
concepgles e nas préticas com que os professores estdo mais familiari-
zados. Estas investigagbes propdem-se reflectir sobre as praticas que
frequentemente conduzem a emergéncia do oculto ou a produgdo de
novas etapas, processos ou instrumentos de avaliagao.

Centram-se quer nos instrumentos avaliativos, quer nos objectivos e
situagdes de aprendizagem adequados para atingir os objectivos.

Algumas investigagbes colocam o problema de mudanga de atitude
dos professores como forma de alterar as praticas avaliativas.
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Nas investigagdes cuja perspectiva é descrever e explicar o fendmeno avalia-
¢do, Gilly citado por Marsenach (1987) entende dever distinguir-se:

* descrever e explicar os comportamentos avaliativos dos professo-
res.

Neste caso a avaliagdo tem um caracter de variavel dependente.

¢ descrever e explicar o impacto dos processos de avaliagdo no
processo educativo e nos alunos.

Neste caso a avaliacdo tem estatuto de varidvel independente.

Situacdo da investigagdo realizada relativamente a este contexto

O trabalho efectuado com o seu caricter de estudo exploratério
numa escola do 2.° Ciclo do Ensino Basico insere-se claramente no pri-
meiro tipo de investigagdo apresentado por Marsenach (1987). Tendo a
sua origem nas concepgdes e praticas avaliativas, propomo-nos reflectir
sobre a avaliagdo, fazendo eventualmente emergir alguns dos seus
aspectos menos conhecidos.

A Investigagio efectuada

Postas que foram algumas, breves consideragdes acerca da avaliacdo,
poderemos dar inicio a apresentagdo da pesquisa que efectudmos sobre
este tema.

Antes de mais dizer que a questdo investigativa estava directamente
relacionada com um trabalho por nés efectuado enquanto professora de
apoio aos alunos com dificuldades de aprendizagem e que fundamen-
talmente versava explicar a enorme discrepancia que apresentavam os
resultados escolares de professores de uma mesma disciplina.

Perguntamos pois que razdes levariam, na mesma disciplina e numa
escola de corpo docente estavel e profissionalizado, um professor a
registar 10% de insucesso e outro 40%?

Se as razodes advenientes dos alunos estariam mais ou menos limita-
das tendo em conta a preocupagio de constitui¢io de turmas equilibra-
das e téo iguais entre si quanto possivel, restavam-nos as razdes ineren-
tes ao professor e ao sistema.

Assim, a primeira decisio que tomadmos foi a de centar o nosso
estudo nos professores, actores insubstituiveis de todo o processo edu-
cativo, e levantdmos a hipétese de a resultados escolares tao diferencia-
dos deverem corresponder concepcdes e préticas avaliativas distintas.



A escola onde efectudzmos este estudo é uma escola do 2.° ciclo do
Ensino Basico situada na cidade de Lisboa e como dissemos tem um
corpo docente profissionalizado e estavel. E necessario, no entanto, refe-
rir que fazemos parte do corpo docente dessa escola ha largos anos.

Por se tratar de um estudo de um profissional, e se desenrolar no
«terreno» — escola em que o proprio exerce — a pesquisa teve que
revestir de particulares cuidados metodoldgicos, no sentido de se garan-
tir uma apreciagdo objectiva dos fenémenos, com independéncia de toda
a nogdo pré-concebida. A contaminagdo pelo pré-concebido é sempre
mais facil quando se estd dentro.

O distanciamento dos acontecimentos em estudo e simultaneamente
a proximidade que permite a absorgéo do clima que se vive em toda a
sua intensidade determinaram um equilibrio nem sempre facil.

Tentamos ser o observador privilegiado por estar la dentro e o inves-
tigador distante por estar de fora. Vestimos ambas as roupagens.

Sempre que, por qualquer razdo, suspeitdmos estar a cair em juizos
aprioristicos ou apreciagdes lineares, aplicimos mecanismos de controle
supravenientes de forma a aferir o rigor das apreciagdes.

Pensamos ter conseguido trazer a riqueza e a veracidade de quem
estd por dentro e rigor de quem estd de fora.

Procurdmos as razdes implicitas & evidéncia empirica que permitiu a
formulagdo da questdo base inicial da nossa investigagao. Equacionamos
a problematica da avaliagdo centrando-a no professor, nas suas concep-
cOes e nas suas praticas, partindo do principio que as razoes que expli-
cam a maior parte das condutas sdo subjacentes aos acontecimentos
observados.

Procuramos ainda explicagdes estaveis dos fenémenos observados,
mais do que simples descrigdes. Neste ponto, eventualmente, nao con-
seguimos ser tdo eloquentes como desejariamos. As certezas/pertinéncia
das nossas explicagdes carecem, em alguns pontos de mais comprova-
tivos. A emergéncia das razdes explicativas dos fenémenos observados
levaram-nos a uma sistematica colocacdo e recolocagdo das questdes em
apreco por um lado, e por outro lado a inflexdo controlada da propria
linha de investigagao.

A dinamica investigativa criada influiu ndo s6 num maior aperfeigoa-
mento do teor das questdes como também nos préprios processos da
pesquisa.

Assim, consideramos que a investigagdo se desenvolveu em espiral,
regressando portanto a0 mesmo ponto varias vezes, sendo que os esta-
dios de regresso eram significativamente diferentes dos anteriores, em
termos da apreciacdo do fenémeno em estudo.

A este respeito, podemos dizer que a nossa grande preocupacao se
centrou na manutencdo da linha investigativa delineada no inicio do
trabalho, sem deixar de explorar, aprofundar e aproveitar todos os
dados advenientes das buscas colaterais.
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Pensamos ter conseguido manter essa linha, nio obstante, e num
percurso téo longo como este, isso nem sempre se tenha apresentado
fécil.

Talvez, a riqueza maior deste estudo esteja no facto de um professor
na sua escola se questionar sobre as praticas avaliativas; e na dindmica
que foi transformando essa questdo num problema maior.

Para proceder & investigagdo socorremo-nos de trés tipos de fontes
para recolha de informagao

— Fontes documentais (actas CT e pautas)
— Entrevistas
— Questionario

A processologia de recolha de dados foi minuciosamente planificada,
seja no teor das questdes a colocar seja nos momentos de recolha de
dados, sempre com o objectivo de garantir a fiabilidade dos materiais
recolhidos. Se muitas vezes ndo damos aqui noticia destes procedimen-
tos é por absoluta impossibilidade de tempo/espago.

Sintese da Recolha de Dados

Quadro n.° 1 — Sintese da recolha de dados

MATER. RECOLHIDO PERIODO DE RECOLHA

Pautas Ano de 1989/90

Actas

Pautas Nova recolha /Andlise em
Actas 1990/91

Actas Avaliagdes do 3.° periodo de
Entrevista 1990/91

gravagdes CT Avaliagdes do 1.° periodo de
Questionario 1991/92

Dados recolhidos em fontes documentais

Numa primeira fase analisimos as pautas finais desde 1985/86 a
1990/91. Retiramos dai os ntimeros relativos aos alunos reprovados
nesses anos lectivos.

Este néo era, porém, a matéria da nossa investigagdo, e portanto nio
nos ativemos a estudos demorados neste campo. A analise efectuada
pretende apenas organizar o pano de fundo sobre o qual as restantes
andlises se inserem.



No entanto, e provavelmente como sempre acontece na investigagao,
a relevancia dos dados encontrados suscitou algumas recolhas suple-
mentares no sentido de dar consisténcia a algumas interpretacdes e
melhor fundamentar as opgoes.

Quadro n.° 2 — Insucesso Escolar de 1984/85 a 1990/91

ANO LECT.

ANO ESC. 1984/85 1985/86 1986/87 1987/88 1988/89 1989/90 1990/91
5.2 ano 16.2 15.6 10.5 11.9 10 10.5 9.9
6.° ano 8.6 11.7 8.6 7.5 2.3 12.5 14.9

Assim, na tentativa de melhor percebermos alguns dos motivos da
diminuigdo da reprovagdo de 5 pontos percentuais no 1.° ano (5.° ano)
e de 3 pontos percentuais no 2.° ano (6.° ano), de 1985/86 para 1986/87,
levou-nos a proceder a uma consulta das actas deste tltimo ano e a
desenvolver numa linha colateral de pesquisa que fundamentou algu-

mas conclusdes da dissertagio, nomeadamente no que se refere a orga-

nizagdo do Sistema Educativo. A natureza e as caracteristicas deste tra-
balho levaram-nos a optar pela ndo apresentagdo desse estudo.

Andlise dos resultados encontrados no que se refere ao Insucesso Escolar
de 1984/85 a 1990/91

O problema dos alunos reprovados ndo era o problema fulcral da
investigagdo, como ja foi dito, mas pareceu-nos ser de interesse proceder
a esta andlise, na esperanga de que pudesse contribuir para um melhor
aprofundamento dos motivos das decisdes dos professores.

Comegdmos por analisar os dados referentes aos anos de 1985/86 a
1990/91, sendo que este perfodo tinha ja sido alongado de 86/87 para
1985/86 e posteriormente a 1984/85 por razdes diversas e em devido
tempo aduzidas, e pudemos constatar:

Reprova-se mais no 5.° ano que no 6.° ano até 88/89, passando em
89/90 e 90/91 a reprovar-se mais no 6.° que no 5.° ano.

Reprovam mais rapazes do que raparigas, pois a unica excepgao
encontrada é no 5.° ano de escolaridade do ano de 1987/88 em que, num
total de 43 alunos reprovados, 22 eram raparigas.

Numa segunda fase procedemos a uma recolha de informagéo atra-
vés das actas finais dos conselhos de turma de 1985/86 a 1990/91.

As actas dos Conselhos de Turma sdo os documentos finais de regis-
to correspondentes as reunides efectuadas e contém dois tipos de infor-
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Quadro n.° 3 — O Insucesso escolar de 1984/85 a 1990/91. Distribuigio por sexo.

ANO/ALUNO 5.° ANO % TOT. AL. 6° ANO % TOT. AL,
1984/85
M 43 113 15 4,6%
F 19 5 13 4%
M+F 62 16,2 28 8,6%
1985/85
M 37 10,9 22 6,81%
F 16 4,7 16 4,9%
M+F 53 15,6 38 11,8%
1986/87
M 22 64 16 4,9%
F 14 41 12 3,7%
M+F 36 10,5 28 8,6%
1987/88
M 21 58 16 4,8%
F 22 6,0 9 2,7%
M+F 43 11,9 25 7,5%
1988/89
M 18 58 21 6,5%
F 13 42 9 2,8%
M+F 31 10 30 9,3%
1989/90
M 20 15 24 15%
F 9 6 13 10%
M+F 29 105 37 12,5%
1990/91
M 13 54 28 116%
F 11 45 12 4,9%
M+F 24 9,9 40 14,9%

magao — uma informacao estatistica com todos os niveis atribuidos por
cada professor/disciplina e uma informacido descritiva dos alunos
reprovados e/ou de outros aspectos que o Director de Turma ou o
Conselho de Turma entendam dever deixar expresso (ex: orientagdes



por alunos, motivos individuais de atribuicdo de determinado nivel...
etc.).

A compilagio das actas referentes aos 6 anos em aprego permitiu
entre outros aspectos:

— A recolha dos dados respeitantes a todos os professores que,
durante estes 6 anos, passaram pela Escola em todas as disciplinas

— O estabelecimento de contraponto de outras informagdes nomea-
damente as recolhidas por entrevista.

A recolha dos dados referentes aos professores e as disciplinas

A recolha de dados referentes as classificagbes finais de todos os
professores em cada uma das disciplinas por si leccionadas permitiu a
constituicio de uma base de dados englobando todos quantos lecciona-
ram na escola desde 1985/86 até 1990/91.

A ficha de base de dados foi concebida, desde logo, de forma a
permitir o prosseguimento do trabalho no futuro.

Assim, nem todos os registos efectuados foram utilizados e estdo
também j4 abertos, na base de dados, campos cujo preenchimento per-
mitira a continuagdo da investigagao.

Os registos efectuados constituiram 1317 fichas de base de dados
relativos a 124 professores diferentes, num total de 564 ocorréncias. Com
base nos registos foi possivel:

— definir o perfil da disciplina durante o periodo em estudo, tendo
por base a classificagdo final — % de insucesso verificada.

— definir o perfil dos professores, durante 0 mesmo periodo, tendo
por base as suas classificagdes finais por disciplina e ano de
escolaridade — % de reprovagdes por disciplina e ano de escola-
ridade.

A partir da organizagdo das observagbes (% de reprovagoes) dos
professores e das disciplinas, foi possivel efectuar diversos relatérios
descritivos e graficos que serviram de base as nossas primeiras andlises.

14 etapa da andlise dos dados referentes as disciplinas

A andlise dos dados referentes as diversas disciplinas permitiu cons-
tatar alguns aspectos relevantes do respectivo insucesso:

— A elevadissima percentagem de reprovagbes em lingua estran-
geira. Em Francés as variagdes ocorreram, durante estes 6 anos,
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entre 17.7% e 43.4% no 5.° ano e 12.2% e 40.7% no 6.° ano. Em
Inglés as percentagens variaram entre 23.0% e 30.5% no 5.° ano e
27.1% e 35.6% no 6.° ano.

— Uma grande amplitude nas taxas de reprovagio da disciplina de
Portugués, cujos valores variam entre os 7.0% e os 26.5% no 5.°
ano e entre 0s,6.5% e os 22.0% no 6.° ano.

— A disciplina de Histéria apresenta uma elevada taxa de reprova-
¢oes, tendo também uma variabilidade aprecidvel entre os 20.6%
e 0s 33.4%.

— A disciplina de Estudos Sociais tem um comportamento muito
semelhante, com uma variabilidade ligeiramente menor, variando
os seus valores entre os 17.7% e os 27.6%.

— A disciplina de Ciéncias da Natureza apresenta valores completa-
mente diversos para o 5.° ano e para o 6.° ano. No 5.° ano as
reprovagdes variam entre os 14.8% e os 16.9% e, no 6.° ano, a
variagdo situa-se entre os 7.6% e os 14.5%.

E curioso salientar que em 1988/89, os valores mais baixos e mais
altos sdo respectivamente do 5.° ano (14.8%) e do 6.° ano (14.5%).

— A disciplina de Matematica apresenta uma variabilidade acentu-
ada, nomeadamente no 5.° ano, pois os resultados situam-se entre
0s 11.8% e os 23.8% no 5.° ano e os 18.8% e os 31.1% no 6.° ano.

— As disciplinas de Educacio Musical, Trabalhos Manuais, Educa-
¢do Musical e Educagdo Fisica tém uma baixa percentagem de
reprovagoes.

2. etapa da andlise dos dados.referentes as disciplinas

Procedeu-se a um estudo estatistico dos dados encontrados, utili-
zando uma andlise em componentes principais seguida de uma classifi-
cagdo automaética tendo por base os 6 anos lectivos em aprego, como
variaveis, e as 20 disciplinas consideradas, como individuos.

Nos resultados encontrados podemos salientar.

A classificagdo automética em 3 classes, pode ser assim apresentada.

As disciplinas de Lingua Estrangeira (Francés/ Inglés), Histéria/E.
Sociais e Matematica no 6.° ano tem uma elevada percentagem de repro-
vagdes. '

As disciplinas de Portugués, C. Natureza e Matemética (5.° ano) tém
uma valor médio de reprovagdes.

As disciplinas de Ed. Visual, T. Manuais, Ed. Musical e Ed. Fisica tém
uma baixa percentagem de reprovacdes.

De notar que apenas a disciplina de Matematica encontra uma classe
diferente para o 5.° ano e para 6.° ano.



Quadro n.° 4 — Sintese da distribuigdo das disciplinas pelas 3 classes

5° ANO 6° ANO
CLASSES DISCIPLINAS DISCIPLINAS OBSERVAGOES
Francés Francés Disciplinas
1 Inglés Inglés com elevada
E. Sociais Histéria % reprovagdes
Matemética
E. Visual E. Visual Disciplinas
2 T. Manuais T. Manuais com fraca
E. Musical E. Musical % reprovagoes
E. Fisica E. Fisica
Portugués Portugués Disciplinas
3 Matematica C. Natureza «charneira»
C. Natureza

Dados referentes aos professores individualmente considerada

A recolha dos dados de cada um dos professores em cada uma das
disciplinas/turma por si leccionadas permitiu elaborar, através das ava-
liagbes das 1317 fichas referidas, registos de 124 professores, sendo
variavel o nimero de anos observados, pois este depende do niimero de
anos de permanéncia na escola. A cada um dos professores foi atribuido
um cédigo em fungédo da disciplina e do plano curricular por si leccio-
nado. Os registos permitiram estabelecer varios relatérios, entre os quais
o referente ao percurso dos professores em termos de avaliagdo final
durante os anos que permaneceram na Escola.

1.7 etapa da andlise dos dados referentes aos professores

Os registos efectuados permitiram-nos constatar alguns aspectos
relevantes, a saber:

— Ha professores com apenas um plano curricular (disciplina/ano
de escolaridade), e ha professores com dois ou trés planos curri-
culares, na certeza porém de que, com excepgio da Educagio
Visual, dos Trabalhos Manuais, da Educagiao Musical e da Educa-
cao Fisica, os grupos de docéncia sdo, no Ensino Preparatério,
bivalentes ou no caso do 1.° grupo trivalentes, compreendendo as
disciplinas de Portugués, Estudos Sociais e Histéria.

— Ha uma grande disparidade entre a percentagem de insucesso dos
diversos professores na mesma disciplina e no mesmo ano de
escolaridade.
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— Em dois casos concretos, Portugués e Francés, verifica-se que a
taxa de insucesso da disciplina acompanha o percurso de dois
professores. No caso do professor de Portugués, por reprovar
sempre 0% dos alunos, e no caso do professor de Francés, pelo
contrario, devido a elevadissima percentagem de reprovagoes.

— Apenas em alguns casos os professores seguem os alunos do
5.° ano para o 6.° ano.

2.% etapa da andlise dos dados referentes aos professores

Procedemos ao tratamento dos dados encontrados utilizando as
mesmas técnicas que para o tratamento dos dados referentes as discipli-
nas, e isolando, numa primeira fase, os professores que durante os 6
anos leccionaram o mesmo plano curricular, isto é uma disciplina, num
ano de escolaridade (Ex.: Portugués 6.° ano, Inglés 5.° ano, Educagéo
Fisica 6.° ano).

Foi possivel isolar 30 professores com duas variaveis, disciplina e ano
de escolaridade.

Assim, determinou-se uma hierarquia em que o professor com menor
percentagem de reprovagdes foi um professor de Educagdo Fisica do
6.° ano de escolaridade (S018) e em que o professor com maior percen-
tagem de reprovagdes foi um professor de Histéria do 6.° ano de escola-
ridade (HO003).

Analisando o comportamento dos professores através de uma opo-
sicdo de resultados dos trés primeiros anos observados relativamente
aos trés ultimos, foi também possivel estabelecer uma hierarquia em
cujos extremos estdo os professores de Inglés do 6.° ano 1019 e do 5.° ano
1003, reprovando mais nos tltimos 3 anos, e os professores do 6.° ano
de Inglés 1017 e do 5.° ano 1002, reprovando mais nos 3 primeiros anos.

Destes dados podemos inferir que o comportamento avaliativo apre-
sentado por estes professores atingiu as disciplinas de ambos os anos de
escolaridade, mesmo quando se trata de disciplinas diferentes (caso
Histéria e Estudos Sociais).

A proximidade com que os mesmos professores se encontram colo-
cados num eixo que vai do menos reprovador ao mais reprovador
(1.° eixo factorial), durante estes 6 anos, permite-nos dizer que existe
uma estreita relagéo entre os valores encontrados para o 5.° ano e para
0 6.° ano, mesmo quando se trata de disciplinas diferentes, neste caso
Histéria e Estudos Sociais apenas.

Esta constatagdo tem também um complemento da sua confirmagio
se tivermos em atengdo uma oposigdo entre os trés primeiros anos e os
trés Gltimos anos, observada no 2.° eixo factorial. Tudo parece indicar
que o comportamento avaliativo tem uma certa constincia indepen-



Quadro n.° 5 — Hierarquia crescente da percentagem de reprovagdes (30 elementos)

© 69 6 (59 (5:
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Legenda: C — Ciéncias Natureza T — Trabalhos Manuais
S — Ed. Fisica E — E. Social
I — Inglés H — Histéria
U — Ed. Musical V — Ed. Visual

dentemente do ano de escolaridade e, pelo menos em alguns casos, da
disciplina leccionada.

A classificacdo automética atenta destes 30 individuos conduziu-nos
a sua distribuigdo em classes.

Nesta amostra de 30 individuos néo se encontram representadas as
disciplinas de Portugués, Francés, Matemética uma vez que nio foi

Quadro n.* 6 — Distribuigdo do 30 individuos em classes
de acordo com a disciplina a que pertencem

CLASSES DISCIPLINAS A QUE PERTENCEM OS INDIVIDUOS
1 E. Visual, T. Manuais, E. Fisica e E. Musical
2 Inglés e Historia
3 Estudos Sociais e C. Naturais
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Quadro n.° 7 — Distribuicio dos 30 individuos pelas 3 classes

classes individuos/disciplina/ano de escolaridade
€022 (CN 69 S001 (5% || 005 (5% [ T003 (59 | V020 (69
2
[Too1 (v 59 To10 | | S018(67 || S019 (69 | | TO11 (6°)
1
V001 (52) U001 (5°) || U002 V004
V019 (6°) U010 (69 || vo11 V021
HO06 (69) [ 1002 (591017 69 | [1003 (5% 1019 (69) ]
T | CEcsumam
. HOO2 (69) | | E004 (59 HOO3 (69 |
E001 (59) [ co0s (59 co24 (69 |
8 | pewesees
+ E003 (59) ]

Legenda: C — Ciéncias Natureza

S — Ed. Fisica

U — Ed. Musical

T — Trabalhos Manuais I — Inglés
E — E. Social H — Histéria
V — Ed. Visual

possivel isolar nenhum elemento que tivesse leccionado o mesmo plano
curricular nestes 6 anos.

Assim, e porque estas disciplinas s&o também disciplinas de conside-
ravel insucesso, decidimos substituir, no professor destas disciplinas
com mais anos de registo, os dados em falta pela média dos seus proé-
prios resultados nos outros anos.

Quadro n.° 8 — Distribuigio das disciplinas leccionadas pelos 33 individuos pelas 3 classes

CLASSE DISCIPLINAS CARACTERISTICAS

E. Visual

1 T. Manuais Baixa percentagem
E. Fisica de reprovagoes
E. Musical
Histéria

2 Francés Alta percentagem
E. Sociais de reprovagées
C. Natureza

3 Matematica Charneira (média)
Portugués




Quadro n.° 9 — Distribuigdo dos 33 individuos pelas 3 classes

Classes Individuos/ano de escolaridade

€022 (59 [1001(59) T010 (6% | [VOO1 (59 V019 (69] [S001 (59 S018 (69) |

1 IUOOI (59 U018 (69) |F5005 (5°) S019 (69 | [roos (59 TO11 (en)l

V020 (69) IVOCI4 (5% vo21 (69) I | U002 (5% U011 (69) I

FOO01 (5% HO006 (69 I 1002 (59) 1017 (69) I

2
[ E004 (59 E003 (69) |
POO1 (59 MO026 (59
3 [ 1003 (59 019 (69 |
E001 (59 | E003 (59 HOO2 (6) |
| C024 (6°) C003 (59 I
Legenda: C — Ciéncias Natureza T — Trabalhos Manuais E — E. Socia
S — Ed. Fisica H — Hist6ria I — Inglés
U — Ed. Musical V — Ed. Visual F — Francés
P — Portugués M — Matemadtica

Obtivémos assim, sem grandes altera¢des e com rigor, uma amostra

de 33 individuos onde estdo representadas todas as disciplinas.
Procedemos de uma forma idéntica a utilizada para os 30 individuos.
Dos trinta e trés individuos podemos constatar:

— 7 foram triados apenas em 1 plano curricular, sendo incluidos
numa classe;

— 13 foram triados em 2 planos curriculares, obtendo nos diversos
planos a integracio na mesma classe. Estdo assinalados da
seguinte forma [_;

— 0 obtém classificagio em classes diferenciadas.

Constata-se assim que, com a entrada de mais trés individuos, nor-
maliza o valor encontrado nos professores H002 (6.°) e E003 (5.°), pas-
sando os seus resultados a estar incluidos na mesma classe.

Com o objectivo de tornar mais clara a analise, procedeu-se a elabo-
racdo de graficos que permitissem compreender melhor a andlise
classificativa encontrada.
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Assim a projecgao dos 33 pontos em dois eixos no espago correspon-
dente aos 33 individuos analisados permite-nos constatar:

— A existéncia de trés classes de individuos distintas.

— A classe 1, individuos com pequena percentagem de reprovagoes,
mostra-se uma classe muito coesa.

— A classe 2, individuos com elevada percentagem de reprovagoes,
é muito dispersa.

— A classe 3, individuos médios, é também bastante dispersa.

— A oposigdo feita entre os trés primeiros anos observados e os trés
ultimos anos (2.° eixo factorial) apresenta nos seus extremos os
professores 1017, que reprova mais nos trés primeiros anos, e o
professor 1019, que reprova mais nos trés tltimos anos.

— O professor E003 encontra-se representado no eixo central, como
ponto mais equilibrado, sendo de notar que foi aquele que sofreu
uma transferéncia de classe quando do alargamento dos indivi-
duos observados de 30 para 33.

Se efectudssemos uma classificagdo automdtica mais fina seria de
esperar que a classe 1 se mantivesse, dada a sua coesdo, e as classes 2
e 3 pudessem sofrer algumas alteragoes, dado o seu caracter de disper-
sdo. Alias, o facto de se ter verificado uma alteragdo pela simples intro-
dugdo de mais trés elementos prova, por um lado a importancia desses
individuos, por outro lado, a possibilidade de alteragdes nestas classes
2e3.

Quadro n.® 10 — Comparagdo da classificagdo automadtica encontrada para as disciplinas
com a classificagio automdtica encontrada para os trinta e trés individuos

POUCO REPROVADORES MUITO REPROVADORES PONTOS MEDIOS
Disciplina Individuos Disciplina  Individuos Disciplina Individuos
Classe 2 Classe 1 Classel Classe 2 Classe 3 Classe 3
E. Visual T001, TO10, VOO1, Francés F001, HOO6, Portugués  P001, M026 (6.%)
T. Manuais  V019,5001,5018, Inglés 1002, 1017, Matematica C024, C003
E. Musical U001, U018, S005, E. Sociais  E004, H003 (5.0 E001, E003,
E. Fisica 5019, T003, TO11, Histéria C. Natureza Ho002
V020, V004, V021, Matematica
Vo062, V011, C022 (6.%)

Com base na anélise dos dados recolhidos através das fontes
documentais, nomeadamente no que respeita aos grandes tragos dos
comportamentos das «disciplinas e dos professores, foi possivel organi-

96  zar uma recolha da informacdo através de entrevistas.



Dados recolhidos por entrevista — Objectivos da entrevista
As entrevistas realizadas tiveram os seguintes objectivos:

1.° Caracterizar aspectos relevantes das concepgdes destés professo-
res sobre a avaliagdo, conhecer a sua opinido sobre as causas do
insucesso bem como sobre as medidas para o minorar. ’

2.° Recolher informagdes que, com outros elementos, sustentem a
elaboracdo de um questiondrio a aplicar a toda a escola com vista
a caracterizar as praticas avaliativas mais usuais na instituigéo e
também alguns aspectos referentes ao insucesso.

Tipo e modelo de entrevista

Tendo em consideracdo o teor do tema em estudo, os possiveis en-
trevistados e os objectivos da entrevista, nomeadamente no que respeita
a preparagido de um questionério, decidimos optar por uma entrevista
semi-estruturada, enveredando mesmo por uma maior estruturagdo em
momentos de hesitacdo do entrevistado. ' '

As razdes que nos levaram a optar por este caminho foram diversas,
destacando-se de entre elas as inerentes ao tema e ao seu significado na
actividade docente. Aos professores nao é facil falar sobre a sua prépria
avaliagdo.

Persumimos que a opgdo por entrevistas ndo estruturadas, poderia
vir-nos a conduzir a recolha de informagdo que, embora eventualmente
importante, inviabilizasse uma recolha virada para a preparagido de um
questiondrio. Viemos a confirmar esta nossa previsdo.

Selecgdo dos entrevistados

A partir da 1.* etapa da andlise dos dados referentes a avaliagio —
professores e disciplinas — foi possivel tipificar alguns comportamentos
ja diferenciados.

Assim, tomdmos algumas decisdes quanto a constituigdo do grupo de
professores a entrevistar, a saber:

1.° Eliminagéo desta fase de recolha das disciplinas cuja percentagem
de insucesso era reduzida (E. Visual, T. Manuais, E. Musical,
E. Fisica) — a recolha de informagdo nestas disciplinas far-se-4
apenas através do questiondrio. O acréscimo de informacio, que
o abranger estas disciplinas traria, poderia ser um factor dificul-
tador do trabalho nesta fase, sem que em termos do estudo a
efectuar se retirassem apreciaveis beneficios.
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2.° Representagdo de todas as outras disciplinas.

3.° Representagdo de uma pluralidade de praticas — do professor de
0% de reprovagbes ao professor com elevadissima percentagem
de reprovagdes.

4.° Representagdo de «personalidades» (professores cuja posigdao/
prestigio merecem reconhecimento institucional).

5.° Representagdo de professores com muito tempo de servigo na
escola e pouco tempo de servigo na escola.

6.° Representacdo dos 6rgaos de gestdo pedagdgica/administrativa.

Ponderados todos os factores, o grupo ficou com 14 elementos
distribuidos da seguinte forma:

Quadro n.° 11 — Caracterizagio da amostra dos entrevistados

ENTREVISTADOS CARACTERIZAGAO DO ENTREVISTADO/CRITERIO PARA SELECCAO  OBSERVAGOES

EO01 Presidente do Conselho Directivo
E02 Coordenadores dos Directores de Turma
E03 Prof. de Portugués — 0% reprovagdes em todos os anos

E04 Prof. Inglés

E05 Prof. Ciéncias

E06 Prof. Portugués — Del. Disciplina — «personalidade»
E07 Prof. Inglés — Elevada % de reprovagoes

E08 Prof. Histéria — E.Sociais — «personalidade» — delegada

disciplina
E09 Prof. Histéria — E. Sociais — Elevada % reprovacdes
E10 Prof. Francés — Prof. na escola hd menos de 3 anos
E11 Prof. Matemdtica — Prof. na escola hda menos de 3 anos
E12 Prof. Histéria — E. Sociais — Prof. hda mais de 15 anos  avaliagdo

caracterizada
na escola por
valores médios
E13 Prof. Ciéncias
E14 Prof. Mat. — Prof. com mais de 10 anos na escola

Nota: O grupo Histéria, E. Sociais tem mais elementos que as restantes disciplinas, por desde
a primeira andlise dos dados se ter tipificado um comportamento «sui generis» ainda nao
especificado.

A disciplina de Francés tem apenas um elemento, devido & reduzida expressdo desta disci-
plina relativamente a outra opgio de lingua estrangeira: o Inglés.

Anélise dos dados recolhidos por entrevista

Feitas, gravadas e transcritas em protocolos as entrevistas, procedeu-
se a andlise do contetido nelas expresso.

A categorizagdo efectuada foi sistematizada da seguinte maneira:

1.2 categoria: Aspectos gerais das préticas educativas.



Quadro n.° 12 — Sintese da andlise do contetido

CATEGORIAS N TOTAL SUB-CATEGORIAS N. INDIC, OBSERVAGOES
DE INDIC.  COM MAIS INDICADORES SUB-CATEG.
Aspectos gerais das 36 Queixas dos prof.s 9 M4 preparagdo anterior

praticas educativas

Aspectos da avalia-
gdo como prética
educativa

Aspectos que influem
na avaliagdo

Aspectos das repre-
sentagbes dos profs

Normas e critérios
de avaliagdo na
escola

Causas do insucesso/
Aspectos referentes
aos alunos

Causas do insucesso/
Aspectos referentes
aos professores

Causas do insucesso
Aspectos da escola/
sistema educativo

Minorar o insucesso
Aspectos dos prof.s e
alunos

Minorar o insucesso
Aspectos da escola/
sistema educativo

47

16

42

31

18

18

22

Aspectos dos prof.s

Aspectos administ.

Aspectos privilegia-
dos na avaliagdo dos
alunos

Factor indisciplina
na avaliagdo

Aspectos privilegia-
dos pelos outros
profs na avaliacdo
Factor disciplina

na avaliagdo

Aspectos pedagogicos
da avaliagdo na
escola

Aspectos referentes
aos alunos

Aspectos referentes
aos professores

Organizagio dos
programas

Aspecto dos alunos

Organizagdo diferente
da escola

Programas diferentes

13

23

13

12

13

17

16

o

dos alunos

Avaliagdo das préprias
atitudes. Valorizagio da
relagdo prof. /aluno

Teor negativos das apre-
ciagdes dos prof.s sobre
os alunos

A progressao, os conhe-
cimentos e as capaci-
dades

Indicadores ndo geram
consenso

Conhecimentos

A disciplina nio deve
influir mas influi

® Existem critérios de
avaliagdo definidos na
escola

e Apenas uma indicada
quanto ao seu cumprimento

M4 preparagdo anterior
(saberes, atitudes)

Atitudes

Desadaptagéo as idades
e compreensao dos
alunos

Incentivar trabalho
alunos em dreas curricu-
lares e outras

Implementagido
de actividades diferentes

Necessidade de adapta-
¢do aos programas
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5.t
6.
7_1\
8.2
9.2

10.

=

categoria: Aspectos da avaliagdo com prética educativa.
categoria: Aspectos que influem na avaliagao.

categoria: Aspectos das representagdes dos professores.
categoria: Normas e critérios da avaliagdo.

categoria: Causas do insucesso — aspectos referentes aos alunos.
categoria: Causas do insucesso — aspectos referentes aos profes-
sores.

categoria: Causas do insucesso — aspectos referentes a escola e
ao Sistema Educativo.

categoria: Medidas para minorar o insucesso — aspectos referen-
tes aos alunos e aos professores.

categoria: Minorar o insucesso — aspectos referentes a escola e
ao Sistema Educativo.

Com base no tratamento dos dados recolhidos por entrevista pode-
mos dizer:

—_—

As categorias com mais indicadores sdo: «Aspectos da Avaliagao
como Prética Educativa», «Aspectos das Representagbes dos Pro-
fessores» e «Aspectos Gerais das Praticas Educativas»

Na categoria Aspectos Gerais das Préticas Educativas sobressaem
os aspectos dos professores e das suas queixas

No que se refere a avaliagdo, a maioria das entrevistas refere
privilegiar a progressio na aprendizagem

A influéncia da disciplina na «prépria» avaliagéo ndo permite tirar
conclusdes por falta de consenso

No que se refere as representagdes dos professores, «os conheci-
mentos» s&o o factor privilegiado na avaliagdo e a disciplina influi
na avaliagdo sem no entanto o dever fazer.

Dados recolhidos por questiondrio

Com base nos dados levantados e tratados elabordmos um questio-
ndrio que foi aplicado a toda a Escola.

Objectivos do questiondrio

O questionério elaborado teve os seguintes objectivos:

1.
2,
100

Caracterizar a escola no que refere ao corpo docente
Caracterizar as praticas avaliativas mais usuais na instituigao,
bem como alguns aspectos referentes ao insucesso.



O questionario foi elaborado com cuidado tendo em especial atengdo
os resultados obtidos nas entrevistas.
Assim, o questiondrio foi estruturado em 3 grandes blocos.

1 Identificagio do Professor;
11 Aspectos da Pratica Pedagégica/Avaliagdo do Aluno
ur Aspectos Referentes do Sistema Educativo.

O Bloco 1 — destina-se a caracterizagdo do corpo docente.

O Bloco 11 e m — destinam-se a caracterizacdo das praticas avaliati-
vas. Todas as categorias emergentes das entrevistas se encontram aqui
tepresentadas com excepgdo da categoria Causas do Insucesso. A exclu-
sdo de uma questdo neste ambito veio também da analise da informacdo
recolhida por entrevista, uma vez que nessa recolha a causa do
insucesso se centrava no aluno e na organizacio dos programas e o
nosso estudo se centrar no professor.

O questiondrio foi distribuido e recolhido em periodo de avaliagbes
e podemos considerar que a sua aceitagdo foi boa. A confirmar esta
opinido esta o facto de apenas um professor ndo ter devolvido em tempo
atil.

O questionério abrangeu 59 individuos, 95% do pretendido, e de
acordo com o processo utilizado para o tratamento (programa SPAD-85)
foram levantadas 55 varidveis abarcando 188 modalidades.

De acordo com o tratamento dos dados podemos sintetizar da
seguinte forma os principais resultados obtidos no questionério.

.

Caracterizagio do corpo docente da Escola

Em termos muito gerais podemos caracterizar o corpo docente desta
escola da seguinte forma: -

— Maioria dos docentes sdo mulheres, j& ndo muito jovens.

— Maioria de professores profissionalizados com habilitagdo acadé-
mica de licenciatura.

— Elevado tempo de servigo na profissdo e na Escola.

— Vasta experiéncia profissional.

— Largos indicios de bem estar na escola e na profissao.

Aspectos referentes ds prdticas educativas/avaliagio do aluno.

No aspecto privilegiado pelos professores na avaliagdo é maioritaria
a «Progressdo na aprendizagem» (62,7%) enquanto no aspecto tido como
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privilegiado pelos outros professores é maioritaria a aquisigdo de conhe-
cimentos (57,6%)

A influéncia dos problemas disciplinares na avaliagdo dos alunos
recebe 49,1% das escolhas afirmativas no caso do préprio professor e
69,5% quando se refere aos outros professores.

A influéncia dos problemas da vida dos alunos na avaliagdo recebe
67,8% de escolha afirmativa no caso do préprio professor e 61,0% no
caso dos outros

Quanto aos instrumentos de avaliacio: com a classificacdo de Muitas
vezes: trabalhos didrios (50,9%), chamadas orais (38,9%), participagdo
nao solicitada (33,9%); de Algumas vezes:testes (57,6%), trabalho de grupo
(55,9%), cadernos diarios (50,8%); Nunca: sobressai as fichas de manuais
(40,7%).

Quanto a avaliagao privilegiada em caso de diivida a maioria aponta
para os trabalhos diarios (52,5%)

Quanto as normas de avaliacdo 79,6% afirma a existéncia de critérios
de avaliagao definidos na Escola; pelo Conselho de Grupo (64,4%). Estes
critérios sdo muito gerais (45,7%) e adaptados a situacdo (42,4%).

Aspectos referentes ao sistema educativo

A maioria dos professores conhece o despacho 162/ME/91 de 9/9/
91 sobre a avaliagdo (67,8%). Destes, 28,8% acha-o negativo, enquanto
18,6% o acha positivo, sendo de igual nimero os que ndo tem opinido.

Nas medidas privilegiadas para minorar o insucesso sobressaem as
«Alteragdo das praticas pedagégicas mais usuais» (35,59%) e a «Altera-
gdo dos métodos de estudo dos alunos» (25,42%).

Sintese geral dos dados recolhidos para questiondrio

Tendo por base as respostas dadas ao questionario por praticamente
todos os professores da Escola, podemos dizer tratar-se de uma Escola
com um corpo docente estabilizado e j& ndo muito novo. Os factores de
satisfagdo com a escola parecem estar presentes.

As préticas educativas/avaliativas merecem altos consensos,
podendo nés dizer que existe uma «cultura pedagégica institucional»
prevalecente, digna de relevo.

A confrontagdo dos dados

Recolhidos, analisados e tratados os dados através dos diversos ins-
trumentos, procedemos ao cruzamento e & comparagdo (nos casos pos-



siveis) dos diversos resultados de forma a sistematicamente aferir o seu
rigor.

Sendo impossivel apresentar aqui todo este tratamento referiremos
sinteticamente apenas os aspectos mais importantes.

Alguns aspectos da confrontagdo dos dados obtidos
por questiondrio com a classificacdo automdtica

Aspecto privilegiado na avaliagdo dos alunos

A maioria dos professores das disciplinas com baixa percentagem de
reprovagdes, das disciplinas «charneira» privilegiam, na avaliagdo dos
alunos, a progressdo na aprendizagem.

Os professores com elevada percentagem de reprovagdes dividem-se
entre a progressdo na aprendizagem e as capacidades reveladas.

Instrumento a que recorre para avaliar 0s alunos

Considerando que se referiam para os diversos instrumentos a pos-
sibilidade «muitas vezes», «algumas vezes», «<nunca», utilizdmos a refe-
réncia de «muitas vezes» e s6 no caso desta ndo existir, a referéncia de
«algumas vezes».

Tendo constatado que a maioria dos professores opta por «algumas
vezes» em muitos itens, a leitura a fazer deve ter presente este facto.

Nos professores das disciplinas com elevada percentagem de repro-
vagdes, os instrumentos «chamadas orais», «trabalhos diarios», «partici-
pagdo» e «testes» aparecem com uma distribuicdo equilibrada.

Nos professores das disciplinas «charneira», os instrumentos mais
utilizados sdo os «trabalhos didrios» para o Portugués e Ciéncias da
Natureza e «testes» para a Matematica.

Nos professores com baixa percentagem de reprovagdes os instru-
mentos utilizados sdo, tal como nos professores com elevada percenta-
gem de reprovagdes, bastante diversificados («trabalho de grupo»,
«cadernos diarios», «testes», «chamadas orais»).

Forma de avaliagio privilegiada para, em caso de diivida,
decidir a passagem de ano do aluno

A forma de avaliagdo preconizada é, inequivocamente, o recurso aos
trabalhos diarios.

Um professores de Educagdo Fisica refere ainda a prova suma-
tiva.

o
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Os professor de Estudos Sociais/Histéria ndo apresentam consenso,
dividindo as suas escolhas pelos trabalhos didrios, prova sumativa e
participagéo. :

De salientar que, apontando os professores de todas as classes (com
elevada percentagem de reprovagdes, com baixa percentagem de repro-
vagdes e «charneira»), para, em caso de divida, privilegiarem na avalia-
gdo os trabalhos diarios, apenas os professores de Educacdo Visual
tenham referido como instrumento utilizado na avaliagio o «caderno
diario».

Assim, ou admitimos que os professores possuem elementos de re-
gisto que lhes permitem avaliar o trabalho didrio de todos os alunos, ou
admitimos que a decisdo, pelo menos em caso de divida de passagem,
se fundamenta na representagio que fazem das «performances» dos
alunos.

Esta ultima hipétese tem um quadro teérico de referéncia muito
aceite pelos estudiosos da avaliagao.

Medida privilegiada para minorar o insucesso na disciplina

Nos professores das disciplinas com elevada percentagem de repro-
vagdes e nos professores das disciplinas «charneira», assume relevo a
medida «alteragdo das préticas pedagbgicas mais usuais» e «alteracdo
dos métodos de estudo dos alunos».

Nos professores das disciplinas com baixa percentagem de reprova-
¢Oes, 0 maior consenso, recai no aumento de horas lectivas/semanais.

Sintese da andlise comparativa das opges dos professores
tendo em conta a classe em que se encontra a respectiva disciplina

Nos itens analisados podemos constatar que é nos «instrumentos
utilizados para avaliagdo dos alunos» e nas «medidas para minorar o
insucesso», que os professores das disciplinas que compdem as trés
classes ja descritas, mais se diferenciam, para se aproximarem no que se
refere ao «aspecto privilegiado na avaliagio» e se identificarem na
«forma privilegiada para, em caso de diivida decidir a passagem de ano
do aluno».

Comparagio dos dados obtidos por entrevista
com os dados obtidos por questiondrio

Tendo por base os dados recolhidos por entrevista e por questiondrio
foi possivel proceder a uma andlise comparativa dos resultados en-
contrados através da aplicagio destes dois diferentes instrumentos.



Esta comparagdo, cujos itens respeitam os grandes blocos do guiéo
da entrevista, e os blocos do questionério, encontra o seu suporte, no
caso das entrevistas, na categorizacdo efectuada e constante das fichas
e quadros ja apresentados e, no caso do questiondrio, no tratamento
estatistico.

Quadro n.° 13 — Comparagio dos dados obtidos por entrevista
com os dados obtidos por questiondrio

ENTREVISTA QUESTIONARIO OBSERVAGOES
Aspectos privilegiados na progressdo na progressdo na
avaliagdo aprendizagem aprendizagem

Aspecto privilegiado pelos aquisigdo de conhe- aquisicdo de conheci-

outros professores cimentos mentos
Influéncia da disciplina na  ndo hé consenso sim — 49%
na avaliagao nao — 45,8%
Influéncia da disciplina na sim sim

avaliagdo dos outros prof.s

Normas e critérios de avalia- existem existem
cdo da escola

Medidas para minorar o referentes aos alun.  alt. método de estud.
insucesso dos alunos (254%) discrepancia
referentes 4 escola  alt. das prét. pedagdg. |
mais usuais (35,6%)

Através do quadro é possivel verificar que os dados recolhidos por
entrevista e por questionario sdo concordantes em praticamente todos os
grandes temas, com excepgdo dos referentes as «Medidas para minorar
0 insucesso».

No entanto, embora discrepantes, ndo podemos dizer que os resul-
tados deste item se contradizem.

Em ambos os instrumentos, os aspectos referentes aos alunos apare-
cem com relevancia. Na entrevista, o outro aspecto levantado diz res-
peito a escola, parecendo portanto os professores estarem mais de fora,
enquanto no questionario o segundo aspecto aponta para a alteragéo das
préticas pedagogicas mais usuais, parecendo portanto a escola estar
mais de fora.

A subtileza desta diferenca poderd, eventualmente, também ficar a
dever-se a variagdes provocadas pelas caracteristicas dos préprios ins-
trumentos utilizados — a entrevista e o questionario.

Podemos no entanto concluir, com base nesta comparacao, que o
grupo seleccionado para a entrevista foi equilibrado e reproduziu, de
uma maneira muito fidedigna, as opinides da escola sobre avaliagao.
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Conclusdo

A complexidade de que se revestem os estudos em avaliagio leva-
-nos a pensar que ainda estamos longe de poder encontrar solugdes ou
mesmo linhas de investigacdo que, tendo por base as préticas avaliativas
utilizadas, contribuam para uma cada vez maior/melhor ligagio da
teoria a prética.

Assim no estudo que efectudmos, embora longe de conseguir escla-
recer o que nos propusémos foi possivel verificar:

— O percurso das reprovagdes no 5.° ano tem sido descendente, com
uma Unica excepgdo no ano de 1987/88;

— O percurso das reprovagéoes no 6.° ano tem sido irregular, come-
gando um caminho ascendente em 1988/89 para atingir em 1990/
91 o seu valor mais elevado;

— Até 1988/89 reprovou-se mais no 5.° ano, para em 1989/90 se
comegar a reprovar mais no 6.° ano.

As razdes pelas quais se verificam estas assimetrias ndo se tornam
Obvias e, embora o motivo do nosso estudo néo seja o insucesso escolar
enquanto tal, parece-nos de toda a conveniéncia que se desenvolvam
linhas de investigagdo que permitam compreender este fenémeno.

No dominio das hipéteses, podemos relacionar o inicio do percurso
ascendente das reprovagdes no 6.° ano com o langamento do 2.° Ciclo do
Ensino Bésico em 1987/88 e uma implicita filosofia de ciclo de aprendi-
zagem constituido pelos 5.° e 6.° anos de escolaridade.

* Reprovam mais rapazes que raparigas (apenas foi encontrada
uma excepgao irrelevante no 5.° ano de 1987/88).

Tendo por suporte os materiais advenientes da investigacio, arrisca-
mos adiantar uma eventual explicagdo para este facto:

As raparigas séo, geralmente, mais bem «comportadas» que os rapa-
zes, assumindo, com mais frequéncia, condutas valorizadas na escola
(arrumadas, organizadas...). A anélise dos dados veio afirmar uma
estreita ligagdo e influéncia entre o factor disciplina e a avaliaco.

Assim sendo, é natural que os rapazes (tidos como mais indiscipli-
riados) vejam o seu aproveitamento escolar mais comprometido.

Nos rapazes valorizam-se mais as capacidades, enquanto nas rapari-
gas se valorizam mais o trabalho, a persisténcia e o comportamento.

No entanto, somos levados a crer que a razio desta situacio ultra-
passa em muito o problema da «disciplina» e se alicerca em valores que
tém a ver com as representagdes que os professores elaboram Acerca do
papel dos rapazes e das raparigas na vida social. Concretizando, pode-
mos constatar que as expectativas que os professores tém em relagio as



raparigas parecem inferiores as que tém em relagdo aos rapazes. Alias,
a Comunidade Europeia tem desenvolvido linhas de pesquisa neste
ambito.

Noizet e Caverni (1985), ao atribuirem grande importancia ao quadro
de referéncias no qual os juizos avaliativos dos professores se inscre-
vem, podem apresentar pistas explicativas para esta situagao.

No que se refere aos professores pudemos verificar a estabilidade e
a constincia das suas avaliagdes, nomeadamente nas avaliagdes finais,
confirmando assim pela anélise empirica 0o quadro que delineamos no
inicio do trabalho .

A andlise estatistica efectuada é concludente a este respeito. Néo s6
os professores observados se mantém numa das trés classes estabeleci-
das, como foi ainda possivel encontrar, com significado, individuos com
comportamento mais reprovador nos trés primeiros anos e menos nos
trés dltimos anos e vice-versa.

Os professores de Histéria/Estudos Sociais foram os tinicos a apre-
sentar alguma (minima) labilidade no que respeita a sua colocacdo em
classes e foram também os que apresentaram alguma ambivaléncia no
discurso (entrevista).

Pelo facto da amostra ser pequena, ndo podemos deixar de admitir
que esta situagdo tenha a ver com aqueles individuos especificos. No
entanto, também ndo podemos deixar de constatar que este comporta-
mento se manifestou em individuos cuja formacgao (licenciatura em
Histéria) parece desadequada aos contetidos de algumas disciplinas por
eles leccionadas, nomeadamente os Estudos Sociais.

O comportamento avaliativo dos professores é portanto previsivel.

Este facto aponta para a possibilidade de indugéo de maior sucesso
nos alunos através da constituigdo de equipas de professores baseadas
na observacao dos seus resultados avaliativos.

Ph. Perrenoud parece ter razdo quando afirma que a exceléncia
escolar é produto de uma fabricagéo e que o éxito e o fracasso se cons-
troem.

Os resultados encontrados nos diversos professores mostraram-se
tdo diferenciados que nos levaram a construir a hipétese de este facto
corresponder a uma igual diferenciacao no que respeita as suas concep-
¢Oes e praticas avaliativas, tal como foi devidamente explicitado ao
longo do trabalho.

Esta hipétese, porém, ndo se confirmou.

Professores com comportamentos avaliativos susceptiveis de serem
colocados em p6los opostos ndo se diferenciam nas suas concepcoes e
praticas, nomeadamente no que refere aos aspectos privilegiados na
avaliacdo, aos instrumentos utilizados e a medida eleita para minorar o
insucesso.

Curioso é ainda o facto de os professores verem as suas praticas e as
préticas dos outros professores de maneira significativamente diferente.
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Enquanto maioritariamente dizem privilegiar a progressio na aprendi-
zagem, entendem que os outros professores privilegiam a aquisicio de
conhecimentos. Quanto 3 influéncia que a disciplina tem na avaliagdo,
no que se refere aos préprios, a sua influéncia é considerada duvidosa,
no que se refere aos outros, é afirmativa.

Tendo por base o discurso dos professores, podemos dizer que as
suas praticas educativas e as suas representagdes relativamente aos
outros nem sempre sdo concordantes.

A escola estudada é uma escola estabilizada, de corpo docente
profissionalizado, j4 ndo muito novo.

As largas faixas maioritarias encontradas nas respostas ao questiona-
rio inscrevem-se, logicamente, num quadro de praticas reais muito
diversificadas.

Tudo parece apontar para a existéncia de uma «cultura pedagégica»
aceite e enraizada, relativamente a qual os elementos novos parecem ir
sendo assimilados. 56 assim podemos compreender tdo amplos consen-
808.

A avaliagdo encontrada mostra-se intuitiva, embora difusamente
instrumentalizada. Utilizando o sentido da classificacio de M. Frenay e
Deketele (in L'évaluateur en révolution, 1989), o professor tem em conta as
finalidades mas nado define objectivos, nao se baseia em situacdes deli-
mitadas nem em critérios precisos. Existe uma diversidade de situacées
de avaliagio em detrimento da sua validade e fiabilidade.

A pesquisa efectuada assumiu-se desde o inicio como um trabalho de
um professor no «terreno», que procurou as razdes subjacentes a evidén-

.cia dos factos em estudo, numa tentativa de encontrar explicagdes esta-

veis a partir de um plano de investigagio prévio mas dinamico, que se
foi constituindo como motor do préprio estudo.

As conclusdes substantivas apresentadas resultaram do trabalho
empreendido. No entanto, ndo podemos deixar de referir a importancia
da processologia utilizada como potenciadora nao sé da capacidade de
fazer emergir aspectos menos conhecidos da pratica educativa, como
também de indmeras situagdes formativas.

O facto de a avaliagdo, aspecto indissocidvel da pratica educativa,
necessitar de alteragdo parece néo constituir estranheza. A avaliacio ndo
€ um acto isolado, mas um movimento continuo que acompanha a con-
cepgao e o desenvolvimento de toda a acgdo educativa.

Temos consciéncia de que, em termos de conceitos, grande parte dos
professores e os estudiosos da educagdo estdo de acordo com as opi-
nides expressas.

Para nés o problema da avaliagdo e das suas préticas ndo é pois um
problema de conceitos, mas um problema de estratégias. As estratégias
até agora utilizadas néo se tém mostrado eficazes na implementacio de
préticas avaliativas novas, onde a avaliagdo esteja no lugar certo e nao



seja constantemente substituida por processos classificativos, mais ou
menos dissumulados em escalas numéricas ou outras.

Da nossa parte somos de opinido que, dentro das estratégias a imple-
mentar para uma avaliagdo de sucesso, assume particular importancia a
formagdo dos professores para a avaliagao.

Em nossa opinido a avaliagdo, habitante do imaginario de todos os
professores, tem de se modificar enquanto elemento de uma pratica
educativa, tem que adquirir a racionalidade possivel e manter-se no
dominio do razoével.
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Avaliagdo do Processo de Ensino-Aprendizagem
em Educacao Fisica

Carlos Gongalves*

A investigagdo educacional é um fenémeno relativamente recente. Na
realidade s6 por volta do inicio dos anos sessenta é que se assinala um
grande interesse investigativo e mais sistematico em relagdo aos estudos
sobre o ensino (De Landsheere, 1982).

Essa investigagdo possibilitou, ndo s6 a tomada de consciéncia da
complexidade que caracteriza o processo educativo dado o conjunto
numeroso de varidveis que nele participam, como demonstrou que
sendo o sucesso na aprendizagem dos alunos significativamente influen-
ciados pela qualidade do ensino, entendido como um processo intencio-
nal, coerente e sistematico, o professor assume um papel determinante
no sucesso educativo.

A definicio de um critério de eficicia na intervengdo pedagdgica do
professor, consubstanciada na concepgio, condugdo e avaliagdo do pro-
cesso de ensino-aprendizagem, tem evoluido de acordo com as diferen-
tes fases de investigagdo no ensino.

As fases que caracterizam o percurso da investigacéo do ensino geral
sdo sumariamente:

a) Estudo das caracteristicas do bom professor.

b) A procura do melhor método de ensino.

¢) A descrigdo do comportamento do professor e dos alunos durante
o processo de ensino-aprendizagem.

d) Os estudos experimentais.

* Escola Secundaria de Linda-a-Velha.
Boletim SPEF, n.® 10/11 Verdo/Outono de 1994, pp. 111-134.
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e) Os estudos do tipo correlacional (Descrigdo-Correlacio-Experi-
mentagao).

Razdes de ordem quantitativa e qualitativa limitaram o desenvolvi-
mento da investigagdo do ensino das actividades fisicas que, ainda que
com ligeiro atraso, percorre as mesmas etapas da investigagao do ensino
geral, ndo deixando de encontrar, para além de dificuldades especificas,
as mesmas vicissitudes metodolégicas encontradas naquela area.

Na primeira fase pretendeu-se operacionalizar o perfil do professor
ideal capaz de gerar nos alunos os maiores efeitos educativos sobre o
seu rendimento. Partia-se do pressuposto que os tragos de personali-
dade do professor, como condicionadores da conduta docente, influen-
ciavam decisivamente o alcance dos efeitos desejados. Esta abordagem,
apesar de ter permitido reunir um certo consenso em torno de algumas
das caracteristicas desejaveis em qualquer professor, ndo contribuiu
para a defini¢do do «bom» professor e de um ensino eficaz. Nenhuma
das variaveis estudadas mostrou possuir uma importancia significativa
na dimensao dos efeitos educativos produzidos, apresentando um valor
preditivo mediocre.

Perante o insucesso dos esforcos desenvolvidos, os investigadores
deslocaram o centro das suas preocupagdes «do que é o professor « para
«o que faz o professor», a fim de procurarem desta forma as varidveis
que pudessem explicar o progresso dos alunos.

Assim, compararam-se vérias classes ensinadas por métodos de
ensino diferentes — uns designados de um modo geral por «tradicio-
nais», e outros por «inovadores». Procurava-se demonstrar, independen-
temente do contexto de ensino-aprendizagem, as virtualidades de
alguns dos métodos, na obtengdo de maiores progressos nos alunos. No
final da década de sessenta e no principio dos anos setenta as correntes
pedagdgicas ndo directivas nao deixaram de influenciar as preocupagdes
dos investigadores tentando demonstrar a superioridade dessa metodo-
logia na aquisicdo das habilidades motoras.

Uma vez mais, os esforgos desenvolvidos apresentaram-se inconclu-
sivos. Os resultados obtidos mostraram-se contraditérios e inconscien-
tes, ficando por provar a superioridade de qualquer dos métodos de
ensino. (Nixon e Locke, 1973).

Os resultados verificados nesta fase da investigagdo, dever-se-iam a
presenca de variaveis que néo tinham sido controladas. Na realidade, na
maioria dos estudos ndo se tinha realizado uma observacio sistematica
dos actos de ensino do professor.

Os investigadores do ensino das actividades fisicas chegaram as
mesmas conclusdes obtidas nos estudos sobre o ensino geral e bem
expressas por Phil Jackson, professor da Universidade de Michigan,
(1966, apud Dussault et al., 1973): « E um facto lamentéavel, mas indis-
cutivel que o nosso esforgo para descobrir o bom professor ndo teve



qualquer sucesso. Todas as nobres cruzadas empreendidas no sentido
de descobrir o professor, ou 0 método de ensino por exceléncia, assis-
tiram ao regresso dos cruzados com as méaos vazias. As poucas des-
cobertas realizadas (e seria injusto negar que as houve) sdo bem insig-
nificantes tendo em consideragdo o seu custo em tempo e energia
despendidas».

A partir do inicio da década de setenta, a investigagdo do ensino das
actividades fisicas conheceu um grande incremento com o desenvolvi-
mento e utilizagdo de sistemas de observacio e andlise sistemética da
relacio pedagégica, divulgados desde os anos cinquenta através de
diversos trabalhos de investigagdo no ensino geral conduzidos por
investigadores da pedagogia experimental como, entre outros, Flanders,

Rosenshine, Doyle e De Landsheere, e que serviram de inspiragdo a

todos os que consideraram a necessidade da aplicacio dos paradigmas
da investigagdo pedagdgica geral ao ensino das actividades fisicas.
Anderson (1971) foi o primeiro investigador a chamar a atengéo para o
interesse e necessidade de uma investigagdo analitica e descritiva do
ensino das actividades fisicas.

Rompendo com a tradigdo da metodologia até entdo utilizada no
estudo da eficacia pedagégica, os investigadores passaram a concentrar
todas as energias na analise dos fenémenos observéveis na classe,
durante o periodo de ensino. Passou a ganhar grande relevancia a hip6-
tese de que «o que se passa realmente na aula» pode determinar em
parte as transformagdes observadas nos alunos. O estudo passa a efec-
tuar-se no contexto real da sala de aula e a concentrar a sua atenc¢do no
sentido de tentar descrever e identificar as relagbes entre o processo de
interacgdo pedagodgica sob a forma de comportamentos de ensino do
professor e os produtos de aprendizagem em termos de realizagdo dos
alunos.

Dois modelos, ou paradigmas de investigagdo, passam desde entdo
a ser particularmente utilizados:

— o paradigma processo-produto
— o modelo tipo correlacional: descrigdo-correlagdo-experimentagao.

O paradigma processo-produto, inicialmente descrito por Mitzel
(1960), consubstancia-se num modelo de estudo do ensino, posterior-
mente adaptado e modificado ndo s6 por investigadores do ensino geral
(Dunkin e Biddle,1974; Gage, 1972), como por outros envolvidos no
estudo do ensino das actividades fisicas (Piéron, 1976; Tousignant e
Brunelle, 1982).

Este modelo (Fig. 1) foi determinante ndo s6 para a organizagéo dos
diversos factores presentes no processo de ensino-aprendizagem, como
para o desenvolvimento e orientagdo de outros processos de investiga-
géo.
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VARIAVEIS DE PRESSAGIO

- Formagio profissional

= Experiéncia(s) profissional(is)

- Caracteristicas dos professores
(valores, conhecimentos,ets...)

VARIAVEIS DE PROCESSO

Na aula:

— Comportamento de
ensino do professor

VARIAVEIS DE PRODUTO
— Efeitos (desenvolvimento)
imediatos sobre o aluno
Mudanga

observiveis — Efeitos a longo prazo

— Comportamento no compor- sobre o aluno
de aprendizagem tamento dos
dos alunos alunos
VARIAVEIS DE CONTEXTO VARIAVEIS DE PROGRAMA

- Experiéncia de vida dos alunos

- Caracteristicas do aluno i
- Contexto da Escola - comunidade
- Contexto da turma

- Equipamento e material

— Tipo de objectivos

— Natureza dos contetidos (matéria a
ensinar)

— Tipo de avaliagiio

Fig. 1 — Modelo de estudo do ensino.

Na sua forma original este modelo organizou as variaveis de estudo
do ensino segundo 4 categorias:

— as varidveis de pressdgio representando as caracteristicas dos profes-

sores capazes de influenciarem o seu ensino: as suas experiéncias
de vida; as suas experiéncias de formagao, bem como diversas
caracteristicas pessoais tais como motivacdo, valores, capacidades
e conhecimentos de que dispde.

— as varidveis de contexto que respeitam a influencia do ambiente de

ensino e do envolvimento em que decorre o processo de ensino-
-aprendizagem: experiéncia de vida do aluno, as suas caracteris-
ticas préprias como o comportamento afectivo e motivagdes, apti-
ddes; o equipamento escolar disponivel; o contexto da Escola e da
turma. Representam aspectos que o professor ndo controla direc-
tamente.

— as varidveis de processo representam os comportamentos de ensino

do professor os comportamentos de aprendizagem dos alunos, as
suas interacgdes, bem como as mudangas observadas nos compor-
tamentos do aluno durante a aula.

— as varidveis de produto referem-se aos efeitos sobre a aprendizagem

e o desenvolvimento dos alunos, a curto prazo — aprendizagem
ou atitude face a matéria de ensino, ou a longo prazo sobre a
personalidade do aluno, ou sua implicagio em manutencio de
hébitos de vida activa.

Tousignant e Brunelle (1982) diferenciaram, entretanto, as varidveis
de contexto, de um outro tipo de varidveis que embora influenciando o
114 processo interactivo na sala de aula, tais como o tipo de objectivos, a



natureza do contetido de ensino, e as modalidades de avaliagdo adop-
tadas, dependem da tomada de decisdo do professor, representam fac-
tores de decisdo deste. i

Este modelo permitiu determinar o grau de relagéo entre os diferen-
tes conjuntos de varidveis. Das diferentes relagdes possiveis, o estudo da
relagdo professor/aluno na sala de aula (varidvel independente), obtido
através da observagéo sistemadtica da relagdo pedagoégica e os progressos.
de aprendizagem dos alunos (varidvel dependente), foi o que mais
absorveu a atengido dos investigadores. Da correlagdo entre as varidveis
de processo, verdadeiro eixo central do processo de investigagdo e os
produtos do ensino, foi possivel descobrir relagdes de associagio e iden-
tificar os comportamentos e acg¢des de ensino do professor que se cor-
relacionavam de forma significativa com os seus ganhos de aprendiza-
gem.

Nas duas tltimas décadas este paradigma de investigagdo constituiu
0 suporte tedrico para a maioria dos estudos sobre o ensino das activi-
dades fisicas realizadas no estrangeiro e em Portugal (Carreiro da Costa,
1988; Neto, 1987).

Shulman (1986) destacou as virtudes deste tipo de abordagem pro-
cesso-produto, salientando nomeadamente o facto de:

— permitir realcar a importancia das decisdes e comportamentos do
professor nas actividades de aprendizagem;

— constatar a natureza alteravel dos comportamentos de ensino dos
professores;

— destacar a importancia dos estudos de investigacdo em ambiente
natural de ensino;

— proporcionar um conjunto de conhecimentos cientificos com
implicagGes praticas no processo de formagao inicial dos profes-
sores.

Reconhecendo a dificuldade de avaliagdo dos ganhos de aprendiza-
gem alcangados pelos alunos (avaliagio do produto), tendo em conta a
especificidade prépria do processo de ensino-aprendizagem em Educa-
cao Fisica, alguns investigadores sentiram necessidade de encontrar uma
outra estratégia de investigagdo no ensino das actividades fisicas. Assim,
baseado nos resultados alcangados num grande projecto de investigagdo
no ensino geral o Beginning Teaching Evaluation Study (BTES) surgiu o
Academic Learning Time-Physical Education — ALT-PE (Tempo poten-
cial de aprendizagem em Educagéo Fisica), como variavel critério capaz
de pelo seu elevado poder preditivo poder ser utilizada como substituto
das medidas de produto do aluno (Siedentop, Birdwell, Metzler, 1979).
Qualquer que seja o valor desta varidvel, e os investigadores atribuem-
-lhe uma importancia significativa nas aprendizagens dos alunos, serd
demasiado simplista considera-la, de forma isolada, como instrumento
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de avaliagdo da eficicia do ensino. Nao se afigura possivel definir um
ensino eficaz través de um tnico factor, por melhor que este se revele.
Surge cada vez com mais evidéncia que a competéncia pedagégica é
relativa a um determinado contexto de ensino.

Em geral, os investigadores utilizando o paradigma processo-pro-
duto, identificam cinco variaveis que surgem associadas a um ensino
eficaz em Educagdo Fisica e que, utilizando a sintese proposta por
Siendentop (1983), serdo:

1. Alta percentagem de tempo consagrado aos contetidos e as acti-
vidades de ensino mais directamente relacionadas com aprendiza-
gem.

2. Elevadas taxas de empenhamento motor dos alunos na execugdo
de tarefas de aprendizagem nos exercicios critério.

3. Estruturagdo adequada das actividades de aprendizagem as capa-

. cidades dos alunos quer em termos das tarefas a realizar, quer na
sua diferenciacao.

4. Emissdo de feedback apropriado as necessidades, caracteristicas e
nivel de aprendizagem dos alunos.

5. Desenvolvimento de um clima de trabalho caloroso e positivo na
aula.

Paralelamente, a improvisao total ou falta de planeamento, a
permissividade, a falta de estruturagao nos contetidos a transmitir e nas
situagbes de aprendizagem, e a definicdo exclusivamente pelos alunos
dos contetidos e dos objectivos de aprendizagem, surgem frequente-
mente correlacionados negativamente com o sucesso de aprendizagem
dos alunos. Por outro lado, o conhecimento cientifico hoje disponivel,
continua a ndo suportar nenhum dogma pedagoégico, capaz de justificar
um critério absoluto de eficacia para a intervengao pedagégica, traduzi-
do no melhor método ou estratégia de ensino.

A sistematizagdo proposta por Mosston (1966) e varias vezes revista,
continua a constituir uma excelente base de referéncia para a decisdo da
escolha de uma estratégia de ensino. Esta, entendida como a forma de
organizar as condigbes de ensino aprendizagem que conduzam a
maximizagio e optimizacdo do tempo valido de aprendizagem. (Qua-
dro 1).

A proposta de Mosston baseia-se na possivel adopgdo de 7 estraté-
gias basicas, que constituem como um «continuum» onde os professores
vdo progressivamente transferindo para os alunos uma maior autono-
mia nas suas decisdes e comportamentos de aprendizagem.

Néo sera correcto estabelecer-se uma hierarquia, atribuindo diferen-
tes niveis qualitativos de ordem pedagégica ou didactica a qualquer das
estratégias citadas. O importante ndo consistira em saber se «esta» é ou
ndo melhor do que «aquela», mas sim se a utilizada é ou ndo a mais



— Comando — instrugdio e prética directamente controladas pelo professor.

— Centrado na tareft — os alunos empenham-se em diferentes tarefas de aprendi-
zagem de forma sequencial (ensino por «esta¢des»).

— Ensino Recfproco — os alunos trabalham aos pares segundo critérios de execugéo
previamente definidos pelo professor, corrigindo-se e auxiliando-se miitua-
mente (ensino cooperativo).

— Ensino por pequenos grupos — as tarefas sdo definidas, no contetido e no grau de
dificuldade, segundo as capacidades e o nivel de aprendizagem dos alunos.

— Ensino individualizado — exercicios-critério fixados tendo em conta o nivel de
desempenho motor do aluno; objectivos especificos.

— Descoberta-guiada — o professor conduz o aluno através de uma série de situa-
¢des de aprendizagem nas quais os alunos tomam decises e exploram solugdes
alternativas.

—  Situagbes-problema — o professor coloca diferentes situagdes-problema que os
alunos devem resolver por si préprios, através de solugdes consideradas aceité-
veis e validas.

Quadro 1 — Diferentes estilos de ensino, de M. Mosston.
(Adaptado de M. Mosston, Teaching Physical Education, Columbus, 1966)

adequada aos objectivos, contetidos e contexto em que o ensino ge
desenrola. Se o professor é um especialista na organizagdo de situagdes
de aprendizagem, a ele lhe cabe inequivocamente estruturar e imple-
mentar a estratégia de ensino susceptivel de optimizar a actividade de
aprendizagem dos alunos.

Assim, a escolha de qualquer estratégia de ensino deve considerar os
seguintes aspectos:

a) caracteristicas dos alunos (motivagGes, nivel de aprendizagem,
heterogeneidade da turma, etc...);

b) o contexto em que o ensino se desenvolve;

c) a natureza do contetido a ensinar;

d) os objectivos perseguidos pelo professor;

e) a importancia que o professor atribui a autonomia do aluno, dei-
xando-o ou ndo tomar algumas decisSes;

f) a personalidade, os valores, as preferéncias dos alunos.

Ao paradigma de investigagdo processo-produto, reconhecem-se hoje
insuficiéncias que ndo permitirdo uma compreensdo ampla e segura de
toda a complexidade do processo de ensino-aprendizagem. Alguns
autores referem a inconsisténcia dos resultados obtidos (Doyle, 1977); o
facto de ndo levar em consideragdo o processo de desenvolvimento
cognitivo de professores e alunos (Shulman, 1986); a perspectiva frag-
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mentada e descontextualizada em que o paradigma se baseia (Doyle,
1990); o seu caracter redutor j& que por um lado, reduzindo o processo
de ensino aos comportamentos de ensino do professor, subemistou-se o
papel do aluno no processo interactivo e reciproco professor-alunos-
-professor e por outro, ao considerar-se que sdo os comportamentos de
ensino do professor que determinam fundamentalmente o resultado das
aprendizagens dos alunos, assumiu-se uma visao simplista da causali-
dade complexa dos fenémenos de ensino-aprendizagem (Altet, 1990).
Em sintese, estes autores consideram o paradigma processo-produto
como de inspiragdo behaviorista em relagdo a abordagem da eficicia e
do rendimento no ensino, de reducionista na perspectiva do processo de
aprendizagem e de tecnocrata na visdo do processo educativo (Januério,
1992).

Visando a superagdo destas insuficiéncias e realgando o facto de que
0s comportamentos dos alunos e os seus resultados também influenciam
o comportamento do professor, isto é, que a causalidade é reciproca e
multipla, alguns autores introduziram mais dois grupos de factores em
relagdo ao modelo de Dunkin e Biddle: o tratamento da informacao pelo
professor e o tratamento da informacdo pelo aluno, designando esta
abordagem por paradigma dos processos mediadores (Doyle, 1977).

Este paradigma ndo se contrapde ou rejeita o paradigma processo-
produto, antes o pretende complementar integrando-o numa perspec-
tiva mais vasta: os processos de pensamento do professor e do aluno.

O processo mediador entre pensamento e comportamento assume o
valor das experiéncias pessoais anteriores, das concepgdes e valores
pessoais, quer do professor, quer do aluno.

No que se refere ao estudo do pensamento do professor, Clark e
Peterson (1986) consideram-no uma via privilegiada para que, para além
de conhecermos o «qué» e 0 «como», se aumentar a compreensio do
«como» e do «porqué» do processo de ensino.

Numa sintese feliz, Januario (1992) refere: «Utilizando uma figura de
estilo, se para avaliar a dimensédo de um iceberg ndo basta determo-nos
sobre a parte emersa observavel, importando sobretudo a parte
submersa (embora, através da parte emersa se calcule a dimensdo da
totalidade do iceberg, ndo sabemos a sua forma, a sua geometria), tam-
bém o estudo do ensino ndo se pode confinar somente & parte observa-
vel.da sala de aula, mas também a aspectos submersos, os quais nao sé
condicionam ou influenciam o comportamento, como representam o
contexto psicolégico em que decorre o acto de ensino».

Os ja referidos Clark e Peterson (1986) consideram trés grandes cate-
gorias dos processos de pensamento dos professores:

— as teorias implicitas, pré-concepgdes e crengas dos professores que
estes transportam para a actividade docente.



As opgdes que cada um de nés tem de fazer como professor, cruzam
a nossa maneira de ser com a nossa maneira de ensinar e desvendam na
maneira de ensinar a nossa maneira de ser. E impossivel separar o eu
profissional do eu pessoal.

— o planeamento do professor — as decisdes, e pensamentos pré ou
pés-interactivos.

— os pensamentos e decisoes interactivas — durante a interacgdo na sala
de aula.

4‘ FASE PRE-INTEI(ACTIVAI I FASE INTERACTIVA Ii

ESTRATEGIAS
DE INSTRUCAO

CONCEPGOES
VALORES, DECISOES APRESENTACAO EMPENHAMENTO
| | oBECTIVOS, | DE PLANEAMENTO DA TAREFA I—| DO ALUNO
| | CONHECIMENTOS
i | DO PROFESSOR
ESTRATEGIAS
4 DE ORGANIZAGAO [~
COMPORTAMENTO
VERBAL
DO PROFESSOR
GESTAO
AVALIACAO E CONTROLO
DA ACCAO EDUCATIVA DA AULA
FASE POS-INTERACTIVA

DECISOES DE AVALIAGAO
E PLANEAMENTO

Fig. 2 — Pensamentos e decisdes dos Professores

Nesta perspectiva, o acto educativo é mais abrangente do que a acto
de ensino ja que ndo se restringe somente a acgdo directa de interacgdo
com os contetidos e os alunos, mas alarga-se as decisdes prévias de
preparagio e de planeamento das aulas e das unidades de ensino-apren-
dizagem e as decisbes posteriores a aula, de avaliagdo da actividade
interactiva.

Januério (1992) refere alguns dos resultados de pesquisa mais signi-
ficativos da investigagdo realizados no estrangeiro (Clark e Peterson,
1986; Housner e Griffey, 1985; Philips e Carlisle, 1983) e em Portugal
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(Janudrio, 1992; Onofre, 1991), na 4rea do pensamento do professor, no
dominio particular do ensino em Educacéo Fisica:

— somente uma parte reduzida de professores (30%) utilizam regu-

larmente um plano redigido. Grande parte (55%) néo sente a sua
necessidade, ou acham que ocupa demasiado tempo (19%);

no planeamento pré-interactivo os professores privilegiam o
desenvolvimento dos contetidos e das actividades aula a aula, em
detrimento dos objectivos da unidade didéctica;

os objectivos sdo formulados maioritariamente em termos com-
portamentais;

grande dificuldade no desenvolvimento de objectivos pedagégi-
cos;

0s professores mais experientes tomam um niimero superior de
decisbes de planeamento demorando menos tempo a cumprir essa
tarefa, do que os menos experientes; o processo de planeamento
tende a ter como finalidade ultima o estabelecimento de rotinas;
os professores «planeadores» tendem a ser melhor gestores do
tempo de aula e da organizagdo da classe, proporcionam maior
variedade de actividades de aprendizagem, e a qualidade de
informagéo transmitida é superior. Januario (op. cit.) salienta que
«estes resultados obtidos parecem conjugar-se com os dados que
emergem dos estudos que utilizam o paradigma processo-pro-
duto, na medida em que as rotinas de concretizagio efectiva das
rotinas de design das actividades da aula utilizadas por professo-
res «experts», deverdo assemelhar-se as habilidades técnicas de
ensino associadas ao sucesso na aprendizagem destacadas pela
investigagdo sobre o ensino, o que a confirmar-se, permitird que
o estudo dos professores «experts» fosse uma fonte de informagdo
extremamente rica dos processos de pensamento e das condu-
tas de ensino e um critério preditivo de avaliagio da eficicia
docente».

Berliner (1986) foi o primeiro autor a inspirar uma via de investiga-
clo relacionada com a nogdo de «expertise» (Mestria) no dominio do
ensino das actividades fisicas e desportivas, resumindo aquela nogao aos
seguintes aspectos que seriam caracteristicos de um professor «expert»:

1. Efectuam as suas inferéncias a partir de acontecimentos, de factos

vividos, procurando teorizar a sua acgao.

2. Utilizam frequentemente uma gama de unidades funcionais

(esquemas, rotinas) reduzindo a complexidade do cendrio de
ensino e facilitando as tomadas de decisdo.

3. Possuem padrdes precisos na sua capacidade de reconhecimentos

das diferentes situagdes.



4. Controem representagdes pertinentes e ajustadas aos problemas
que enfrentam.

5. Dao provas de uma superior capacidade metacognitiva e de
autoregulagdo.

6. Constroem progressivamente a sua competéncia ao longo dos
anos através de uma experiéncia profissional reflexiva e apresen-
tando um dominio fundamentado da «linguagem da préatica».

A anélise da literatura referente ao estudo da eficacia pedagégica no
paradigma processo-produto, permite-nos constatar que a tonica domi-
nante da investigagio tende a ser colocada no professor e no papel por
este desempenhado. O aluno é considerado como um simples receptor
da instrugdo do professor ndo se lhe reconhecendo o papel determinante
que desempenha como sujeito activo no seu processo de aprendizagem.
Ao ndo considerar como os alunos aprendem, e ao focar a sua andlise
somente no seu comportamento observével, a investigagdo acabou por
desprezar as actividades cognitivas dos alunos.

No paradigma dos processos mediadores, os investigadores, para
além do estudo do pensamento do aluno, consideram igualmente impor-
tante caracterizar nao s6 o seu comportamento interactivo nas activida-
des de aprendizagem mas igualmente o significado que os comporta-
mentos de ensino do professor e as actividades que sdo propostas na
sala de aula nele suscitam.

Shulman (1986) refere que o acto de ensino é mediado por um lado
pelo sentido que o aluno atribui ao contexto social em que a aula se
desenrola (caracteristicas da turma; relagdes rapazes-raparigas; melho-
res-menos bons; forma como o professor interage com os alunos; a
percepgao da sua prépria competéncia, etc...) e por outro, pela mediagao
cognitiva do aluno, ou seja pela representagao mental e pela construcéo
do contetido cognitivo do que esta a ser ensinado.

ACTO DE MEDIAGAO MEDIAGAO APRENDIZAGEM
ENSINO DO CONTEXTO COGNITIVA
SOCIAL

Reconhece-se actualmente que os conhecimentos e a experiéncia ante-
rior de que o aluno é portador para a aula; as suas expectativas de
sucesso ou inexito no desempenho das tarefas de aprendizagem, cons-
tituem um conjunto de factores, uma «bagagem», que lhe vai possibilitar
ndo s6 uma percepgdo propria dos acontecimentos de aula, mas de igual
modo permitir atribuir um significado aos comportamentos de ensino
do professor e ao seu comportamento interactivo durante a aula.
(Wittrock, 1986).

Mais do que provocar, de forma linear, a aprendizagem dos alunos
os comportamentos de ensino dos professores interferem nessa aprendi-
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zagem na medida em que activarem o processo de tratamento da infor-
magdo, que por sua vez condicionara o «que» e 0 «como» os alunos vio
aprender. Este tipo de abordagem assume a ideia de que a aprendiza-
gem representa um processo activo em que o aluno desempenha um
papel determinante no processo interactivo na aula, servindo como
intermedidrio no tipo de informagéo que é processada, como ela é pro-
cessada e consequentemente naquilo que é aprendido. O estudo dos
factores atrés referidos, bem como os relacionados com a percepgio da
sua propria competéncia e a percepgio dos comportamentos de ensino
do professor, inerentes ao processo do pensamento dos alunos, assu-
mem uma relevancia especial na procura do sucesso pedagégico no
ensino das actividades fisicas. Alguns autores relevam 3 desses factores:

a) a experiéncia (conhecimentos) anteriores dos alunos;

b) expectativas e motivagdes dos alunos;

¢) a percepgdo dos alunos dos comportamentos de ensino do profes-
sor.

Em relagéo a este tltimo factor os autores chamam a atencio para o
facto das percepgées dos alunos acerca da instrugéo do professor pode-
rem nao corresponder aos objectivos ou 4s intengdes deste. Isto &, pode
haver um desfasamento entre a instrucdo identificada pelo professor e
O- processamento cognitivo dos alunos. Winnie e Marx (1982; apud
Martinek, 1989) exemplificam de forma elucidativa esta possivel discre-
pancia entre os comportamentos de ensino observados no professor e a
percepgéo dos alunos. Um professor explica a tarefa a realizar, indica o
objectivo, define os critérios de éxito, apresenta um modelo de execucio,
isto €, segue todas as destrezas de ensino referidas pelos metodéblogos...
mas alguns alunos néo sdo capazes de executar as tarefas motoras soli-
citadas pelo professor. Numa perspectiva de causalidade directa com-
portamentos de ensino do professor — aprendizagem dos alunos,
poder-se-a concluir que o professor ndo descreveu adequadamente as
tarefas, a demonstragio foi pobre, ndo indicou os elementos criticos da
execucdo. E uma possibilidade a considerar. Mas outras explicagoes
serao igualmente vélidas. Primeiro, os alunos, distraidos com outros
acontecimentos ocorridos na aula, ndo prestaram atencdo a instrucio do
professor. Segundo, alguns alunos podem ter ouvido as descricdes do
professor e observado atentamente a demonstracéo, mas podem néo ter
percebido o modo como executar os exercicios propostos. Terceiro, os
alunos podem ter ouvido a explicagdo, visto a demonstracao, percebido
0s exercicios, mas falta-lhes a experiéncia prévia ou a coordenagio, para
executar de maneira adequada o plano de acgio. Por tltimo, os alunos
podem ter compreendido o objectivo da actividade e ter capacidade
para executarem os exercicios, mas nao estarem motivados para a sua
pratica. Ou seja, uma descrigdo clara e uma demonstracgio cuidada por



parte do professor sobre a habilidade a ser aprendida, ndo assegura por
si 86 que os alunos sejam capazes de a executarem com sucesso, que Vao
dedicar atengdo e empenho na sua execugdo. A realidade é que nem
todos os alunos percebem de modo uniforme os comportamentos de
ensino do professor.

Tal como sucede na 4rea do estudo do pensamento do professor, sdo
ainda escassos os estudos de investigacdo realizados em Portugal na
area do pensamento dos alunos, no dominio das actividades fisicas
(Cristina Costa, 1991; Gongalves, 1993; Leal, 1993; Shigunov, 1991).

Gongalves (1993) conduziu um estudo exploratério realizado em 6
Escolas Secundérias do distrito de Lisboa, com alunos de ambos os
sexos de idades compreendidas entre os 13 e os 18 anos, visando conhe-
cer a opiniao dos alunos sobre o seu processo de formagdo em Educagéo
Fisica, e em especial sobre as seguintes 7 variaveis:

a) tempo horario;

b) satisfagdo face as aulas de Educacao Fisica;
¢) co-educagio nas aulas;

d) para que servem as aulas;

e) o que se aprende;

f) do que se gosta mais;

g) comportamentos dos professores.

Como principais conclusdes refere o autor que os alunos acolhem
muito favoravelmente as aulas de Educacédo Fisica no seu curriculo, com
45% a referirem serem insuficientes 2 horas lectivas por semana e 52%
a considerarem tal carga suficiente, mas refira-se que deste tltimo grupo
39% sdo rapazes e 64% raparigas. Cerca de 46% dos alunos (47% rapazes
e 45% raparigas) declararam gostarem das aulas e 16% consideram-nas
mesmo as suas aulas preferidas (22% rapazes e 11% de raparigas). No
que se refere a co-educagdo nas aulas, 86% declararam que as aulas
deveriam ser sempre mistas, 4% que algumas aulas deveriam ser sepa-
radas e 10% que deveriam ser sempre separadas. Os rapazes sao os que
mais defendem esta tltima solugao (13%) enquanto as raparigas sio as
que mais preferem as aulas sempre mistas (92%), com especial empenho
das raparigas no grupo dos 16-18 anos. Os alunos consideram que prio-
ritariamente as aulas servem para beneficiar a saude (42%) mas os fac-
tores divertimento, satisfagio e prazer, sdo ainda valorizadas (21%).
Adquirir e aperfeigoar técnicas desportivas sera a principal aprendiza-
gem decorrente das aulas (45%). Os rapazes do que mais gostam nas
aulas é a oportunidade de praticarem o seu desporto favorito (41%) e do
ambiente e as relagdes que se estabelecem com as raparigas (34%), ao
invés das raparigas que valorizam mais este factor (ambiente das aulas,
relagdes com os rapazes), 48% e s6 depois a pratica das actividades
fisicas preferidas (34%). As raparigas valorizam mais a pratica convivial
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ao contrario dos rapazes mais interessados na proeza técnica. Os alunos
consideram globalmente positiva a maneira como os professores ensi-
nam e as relagdes que estabelecem nas aulas, com os rapazes a valori-
zarem mais a competéncia profissional dos professores (44%) e as rapa-
rigas os aspectos afectivos e 0s tragos pessoais dos professores (50%).

Leal (1993) conduziu o estudo mais completo realizado até hoje, entre
nés, no dominio do estudo do pensamento dos alunos na drea da Edu-
cacao Fisica. Os objectivos do estudo, conduzido junto de 257 alunos, de
ambos os sexos, de 4 Escolas do Distrito de Beja, eram genericamente
conhecer a atitude dos alunos: face a Escola e s matérias de ensino nela
ministradas; face a disciplina de Educagdo Fisica e aos respectivos con-
tetidos e ainda conhecer qual a referida atitude face a diferentes compor-
tamentos de ensino do professor de Educacio Fisica, identificados como
eficazes pelo paradigma de investigagdo «processo-produto».

Alguns dos resultados mais significativos, no que respeita especifica-
mente a disciplina de Educagio Fisica, sdo referidos pelo autor: a disci-
plina de Educagéo Fisica é a preferida pelos alunos dos 2.° e 3.° ciclos
e s0 igualada pela disciplina de Matematica para os alunos do ensino
secundério, apresentando os rapazes uma atitude mais positiva face a
disciplina do que as raparigas), ndo surpreendendo portanto que 72%
afirmem gostar muito ou muitfssimo da disciplina; cerca de 50% consi-
deram a Educagdo Fisica, importante para a sua formagdo global
enquanto 15% consideram pouco ou nada importante; os alunos prefe-
rem que as aulas sejam «variadas» (63%) disciplinadas (60%) e que
tenham competigdo (52%), enquanto que as aulas que os alunos parecem
valorizar menos sido as aulas «puxadas» ou que exijam «muito esforgo».
No que respeita as atitudes dos alunos face aos comportamentos de
ensino do professor, 0s comportamentos mais valorizados foram « o
professor é educado com os alunos», e o «professor tem paciéncia
quando os alunos tém dificuldade em aprender» e o «professor fomenta
a amizade entre os alunos» e como mais rejeitados surgem « o professor
s6 se preocupa com alguns alunos» e « o professor é por vezes agres-
sivo». Em termos de gestdo/organizagio os alunos privilegiam o «tempo
disponivel de actividade pratica» e «comportamentos do professor que
evitem situagdes de desorganizagéo e de indisciplina». No que se refere
a dimenséo disciplina o principio mais valorizado foi o do «professor
estabelecer em conjunto com os alunos, regras de conduta que devem
ser respeitadas na aula». Dois principios relacionados com a dimensio
instrugdo foram considerados os mais importantes: «apés ter corrigido
um erro, o professor verifica se ele ja faz correctamente» e «o professor
utiliza uma linguagem clara e perceptivel», e 0 menos importante
«0 professor ndo comete erros sobre o que ensina». Finalmente o facto,
do «professor nunca chegar atrasado as aulas» e do «professor ser exi-
gente com os alunos», sdo varidveis consideradas por estes como tendo
«alguma importancia».



Shigunov (1991) refere, por sua vez, que um factor relevante do seu
estudo, que procurava determinar a influéncia da matéria de ensino e da
intervengdo pedagdgica nas atitudes dos alunos em aulas de Educagao
Fisica, consistiu no facto de ter constatado que os alunos mais novos, de
ambos o0s sexos, valorizam nitidamente mais os aspectos inerentes da
prépria actividade da aula (ser variada; ter competi¢do; ser ou nao
cansativa) enquanto que nos alunos mais idosos a valorizagédo recaiu nas
questdes da qualidade das intervengdes e do relacionamento professor-
-aluno, entusiasmo e simpatia do professor; competéncia profissional.
Menciona ainda o autor que a «modalidade ensinada» néo constitui por
si s6, isoladamente, factor significativo para determinar a satisfagdo dos
alunos nas aulas.

Clarificar o papel do aluno como agente activo do processo de
ensino-aprendizagem e o consequente estudo das concepgdes cognitivas,
como factor mediador da aprendizagem, continua a ser uma linha de
investigagdo nado suficientemente explorada, contendo questdes poten-
cialmente relevantes para uma melhor compreenséo do sucesso pedagé-
g1co.

Desde o inicio da década de 80 que emerge com impacto crescente,
uma diferente perspectiva de analise da acgdo do professor, em que o
desenvolvimento de uma praxis reflexiva procura ultrapassar os limites
da racionalidade técnica.

Para caracterizar esta concepgio do professor e do ensino varios
termos sdo utilizados: ensino reflexivo (Schon, 73); investigagao na acgao
e sobre a acgdo (Schon, 83); professor como pratico-reflexivo (Zeichner,
87); professor como investigador na sala de aula (Stenhouse, 75); inves-
tigagdo-acgdo emancipatéria (Carr e Kemmis, 86). Independentemente
da dispersdo seméntica, o processo de reflexdo do professor, constitui o
elemento estruturador comun. A reflexdo, o ensino reflexivo, a investi-
gagao-acgdo, sao hoje conceitos frequentemente utilizados por investiga-
dores, formadores de professores e educadores, para se referirem as
novas tendéncias da formacao de professores. Também no que respeita
ao ensino das actividades fisicas, esta concepcio tem vindo a merecer o
interesse acrescido ndo s6 de investigadores (Almond, 1983; Tinning,
1992), como de Escolas de formagao de professores (Congresso AIESEP,
1991; Seminario AIESEP, 1993).

Esta nova postura da investigagdo ndo significa uma atestado de
caducidade a investigagdo fundamental, como se fosse epistemologica-
mente viciado todo o conhecimento sem funcéo obrigatéria a prética, tal
como ndo significa necessariamente uma definitiva ultrapassagem das
metodologias quantitativas.

Implica sim, uma mudanga real ndo s6 no processo de desenvolvi-
mento préatico do professor como profissional, como na conceptualiza-
¢do tedrica da sua formagdo. Constituird certamente um factor determi-
nante da estratégia da sua auto-formagdo. Os professores criticam e
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desenvolvem as sua teorias préticas a medida que reflectem sozinhos ou
em conjunto na acgéo e sobre ela, acerca do seu ensino e das condicdes
sociais que modelam as suas experiéncias de ensino.

Mas o que sera entdo o ensino reflexivo, traduzido num processo de
investigacdo-acgio?

1. E uma forma de problematizagio e pesquisa sobre a actividade
educativa. Representa um processo mediante o qual os professo-
res aprendem a partir da analise e interpretagio da sua prépria
actividade.

2. E um processo continuo de implicagdo constante dos actores
(investigadores-participantes) numa atitude permanente de refle-
xdo e andlise de dados.

3. Representa um processo que é (pode ser) despoletado pelo pré-
prio professor, mas que adquire vantagens acrescidas quando rea-
lizado no ambito de um projecto de um grupo de professores.

4. Supde a determinagéo de um conjunto de dificuldades ou proble-
mas, dentro de uma preocupagdo tematica nascida no seio da
comunidade (grupo de professores) que o define e analisa e a
determinagdo de um processo controlado de estratégia de acgdo e
de avaliagdo progressiva, visando a superagdo (esclarecimento,
compreensido) daquelas dificuldades ou problemas.

O processo de investigagdo-acgdo assume, nesta perspectiva, as
seguintes caracteristicas:

a) é situacional, visa o diagndstico e a solugido de um problema
encontrado, num contexto determinado;

b) € participativo, no sentido de que os préprios «praticos» (professo-
res no terreno) séo executores da pesquisa, ou seja, estabelece uma
relagdo dialéctica entre o «homem-actor» e «homem-investiga-
dor». Esta perspectiva implicard porventura negar cariz cientifico
a alguma da investigagdo produzida j4 que pde em causa o prin-
cipio da separagdo do sujeito e do objecto, mas tal facto nio
significa necessariamente negar o seu interesse e utilidade;

c) € auto-avaliativo, na medida em que as modificacdes vio sendo
continuamente avaliadas, com vista a produzir novos conheci-
mentos e a alterar a pratica (Simoes, 1992).

Em sintese, poderemos afirmar que os objectivos do ensino reflexivo
serao:

1. A melhoria da compreensdo das praticas educativas.
2. A modificagdo qualitativa da intervengdo pedagégica dos profes-
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3. A melhoria do contexto em que as préticas educativas ocor-
rem.

Ou se preferirmos, aceita-se que o ensino reflexivo visa:

1. Produzir conhecimentos.

2. Transformar as actores (enriquecimento a nivel individual e
grupal).

3. Modificar o contexto.

Zeichner (1993) considera que o ensino, ou a prética reflexiva, pode
ser legitimamente considerado uma reacgio contra o facto dos professo-
res serem vistos frequentemente como técnicos, que se limitam a cum-
prir o que outros lhe ditam de fora da sala de aula, em especial o0s
investigadores universitarios e os centros de investigacdo, remetendo os
professores para simples consumidores dessas investigagdes, ou no
melhor dos casos, a serem meros participantes passivos de projectos de
investigagdo que lhe sdo estranhos, por ndo corresponderem aos seus
interesses e necessidades particulares de formagao.

Mas o mesmo autor alerta de seguida para o risco de uma rejeigédo
irreflectida dos conhecimentos produzidos por aqueles. Tal significaria
um erro grave, de consequéncias desastrosas para a inovagao desejada.
Mais grave ainda no caso do ensino das actividades fisicas no nosso
Pais, onde muito do conhecimento cientifico hoje disponivel, algum dele
produzido entre nés, s6 dificilmente chega ao conhecimento dos profes-
sores que trabalham no terreno.

Por outro lado, a inovagdo, as mudangas educativas, ao nivel das
ideias e das praticas, ndo sdo repentinas, nem lineares. A inovagdo nao
comeca do zero, fazendo tdbua-rasa do conhecimento disponivel; quem
quiser contribuir para a sua realizagdo tem de apanhar o processo «em
andamento», tanto mais que a inovagdo representa fundamentalmente
uma correcgao da trajectéria.

Ao referirmos atrds a vantagem do processo de investigagdo-acgao se
concretizar no ambito de um projecto de um grupo de professores,
pensamos que o mesmo pode reflectir o interesse comum dos professo-
res do Grupo de Educacdo Fisica de uma Escola, de um conjunto de
Escolas associadas, ou traduzir uma acgdo conjunta entre os «professo-
res do terreno» e os docentes da Escolas de formagdo de professores,
através de protocolos de colaboragao, onde numa relagdo de «parceria»,
ambos os parceiros contribuem decisivamente, de forma complementar,
para o desenvolvimento de um projecto de interesse comum, logo ser-
vindo os interesses e necessidades de ambos, e onde num plano de
igualdade, a problematizagdo da questdo a investigar, a recolha da infor-
magdo pertinente, 0 questionamento dos dados, o tratamento desses
dados e a reflexdo sequente, representem um caminho comum seguido
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pelos «actores» do processo. Caminho percorrido através de uma con-
fianga e respeito mttuos; da abertura de espirito correspondente a
necessidade de se ouvir mais do que uma tnica opinido, de se admitir
a possibilidade de erro; da tolerancia a frustragdo, atitudes necessarias
a um fecundo trabalho conjunto.

Uma tendéncia da pratica reflexiva no ensino tem sido a centraliza-
cdo da reflexdo dos professores na sua prépria prética ou na dos seus
alunos, restrita ao momento da relagdo pedagégica na sala de aula. E um
facto que a fase interactiva do processo de ensino-aprendizagem repre-
senta um momento fulcral do sucesso pedagoégico. Observar, analisar,
avaliar o que se passa na sala de aula constituira uma uma tarefa basica
do professor preocupado com a melhoria da qualidade da sua interven-
cdo. Nesse processo, para além da indispensével reflexdo sobre as com-
peténcia pedagogicas, uma rotina deve adquirir uma relevancia especial
na andlise da sua acgdo na sala de aula, e que respeita ao denominado
«curriculo oculto».

Muitas das mensagens emitidas pelos professores durante as aulas
néo derivam de decisGes de planeamento. A disparidade entre os prin-
cipios e valores que o professor defende perante os alunos e os exemplos
préticos que veicula; a linguagem utilizada; o tratamento diferenciado
com 0s rapazes e raparigas, «melhores» ou «menos- bons»; a organiza-
gdo dos grupos de trabalho; a valorizagdo permanente concedida ao
factor vitéria como sinénimo de sucesso; a aceitagio tacita, por nao
intervengdo, do comportamento de alunos que comentam verbalmente
(e muitas vezes ndo s6...) a «azelhice» dos colegas que ndo conseguem
agarrar a bola, que falharam o langamento, que tem dificuldades na
execugdo de um salto, ou mais simplesmente tém dificuldade em movi-
mentar-se de forma agil, sdo alguns exemplos de que por acgdes, silén-
cios ou omissdes, os professores nio estdo frequentemente conscientes
do impacto das suas mensagens e que contribuem, decerto inadvertida-
mente, ndo para a intervencdo de todos os alunos, de acordo com as
suas capacidades, numa pratica que se deseja ver prolongada bem para
além das actividades fisicas e desportivas escolares.

Mas se serd importante que as principais preocupagdes dos profes-
sores se centrem sobre o que se passa na sala de aula, seria um erro
limitar a reflexdo somente a esses aspectos, desprezando-se qualquer
andlise as condigdes sociais do ensino, ao contexto em que este se desen-
rola, condigdes que influenciam fortemente o trabalho do professor na
sala de aula.

Lawson (1989) refere a necessidade imperiosa dos professores alarga-
rem a sua reflexdo as condigdes que estardo associadas ao sucesso do
seu trabalho, enquanto profissionais do ensino, e que sintetiza do
seguinte modo:

Factores politicos e econdmicos: representados pelas determinacdes
da Administragdo para os professores e especificamente para a dis-
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Fig. 3 — Factores interactivos que influenciam a acgdo do Professor de Educagio Fisica
(Adap. de Hal Lawson, in «Socialization into physical Education;
Learning to Teach», 1989)

ciplina de Educagdo Fisica; os recursos afectados para a Educagdo
Fisica Escolar; a politica de construgido e tipologia de instalagdes
desportivas escolares; expectativas das comunidades.

Factores organizacionais: recursos atribuidos as Escolas, para equi-
pamento e material; o sistema de supervisdo e controlo do trabalho
dos professores; os objectivos definidos para a Educagdo Fisica
Escolar; o sistema de progressdo na carreira dos professores e os
incentivos disponiveis para a melhoria da qualidade da Educagdo. 129
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Factores de Ambito local: caracteristicas da Escola; sua organizagio;
curriculo; funcionamento do Grupo de Educagéo Fisica.
Factores pessoais e socias: caracteristicas do professor e dos alunos.

O questionamento permanente e critico do conjunto destes factores,
amplia o sentido e o contetido da profissionalidade docente, isto é, o
Ambito dos temas, problemas, espagos e contextos em que o professor
deve pensar e intervir. O professor tem de intervir em todos os domi-
nios que influenciam a pratica docente, no sentido da sua emancipagéo
e desenvolvimento profissional. A imagem do professor como pratico
reflexivo, ou como investigador sobre a acgdo, deve aplicar-se ao con-
junto do trabalho docente e néo apenas a actividade pedagdgica na sala
de aula, 6 que implica necessariamente enfrentar as questées do poder
na educacdo, as determinagdes governamentais para o sector, preo-
cupar-se com os aspectos estruturais de organizagdo da Escola onde
trabalha, com o funcionamento do seu grupo disciplinar, sem esquecer
que o seu «crescimento» profissional esta dependente de um desenvol-
vimento educativo global e de todos os actores que nele participam.

Ou seja, a reflexividade nédo se pode diluir ou esgotar nas dificulda-
des cientificas e pedagégicas. Ser professor exige uma reflexdo educativa
que formule as finalidades da educagdao, uma reflexao institucional que
interrogue o significado, as fungbes e o funcionamento das instituigoes
onde a educagdo acontece e uma reflexdao epistemolégica que alimente
a consciéncia critica do professor sobre o seu préprio saber.

Uma questdo legitima podera colocar-se: mas no momento em que se
assiste a uma crescente desvalorizagdo da profissdao, em que os profes-
sores constatam uma degradagdo progressiva da retribuigdo econémica
do seu trabalho; em que se defrontam com continuos obstaculos a sue
progressdo na carreira docente, em que a fungao social da sua actividade
é cada vez mais questionada e desvalorizada, entdo porque héo-de os
professores de se preocuparem com a pratica reflexiva do ensino, com
a melhoria da qualidade da sua intervengdo pedagdgica, com a imple-
mentagdo de projectos de investigagdo-acgdo, com o pensar a sua pro-
fissdo?

Duas respostas serdo possiveis, traduzindo duas vias a percorrer.
Uma, ird no sentido da resposta negativa e argumentos bastantes, e
justificados, decerto nao faltardo a todos os que entendam néo se justi-
ficar outra atitude que néo seja a da rejeigdo da modificagdo das suas
crencas, das suas praticas, do perfil da sua intervengdo pedagégica. Para
esses professores, a experiéncia amarga de anos de exercicio profissional
vividos muitos deles em condi¢des desencorajantes e desgastantes, a
falta de clarificagdo quanto as especificidades das exigéncias das suas
fungodes de educadores, o fechamento num quadro de intervengédo pro-
fissional restrito, orienta-os para uma situagio profissional onde se as-
sociam o fatalismo, a recusa de partilhar projectos, o fechamento sobre



si proprios, a fuga ao desafio e ao sonho, a descrenga nos possiveis
valores positivos da inovagdo. Este quadro suporta a razdo do seu de-
sanimo, aponta-lhes o caminho da resignagéo, o convencimento de que
nao valera a pena acompanhar o desenvolvimento do saber, de conti-
nuar a aprender, de descobrir novos horizontes de conhecimento. Cép-
ticos, desalentos e desencantados remetem-se amargamente a uma situa-
¢do de conformismo, fecham-se a mudanga e as possibilidades de
inovagdo.

Outros professores encontrardo porventura um tipo de resposta de
sentido positivo. Embora apreensivos quanto ao seu futuro profissional,
desalentados quanto a manutengdo das condigbes em que exercem a sua
actividade, preocupados com a crise de identidade profissional e mal
estar docente, procuram permanentemente novos caminhos para a sua
revalorizagdo pessoal e profissional. Aceitam a inquietagdo e conside-
ram-na um desafio. Acreditam na validade do seu contributo para fazer
viver e modificar a propria estrutura institucional. Mantém-se disponi-
veis para reaprender. Contextualizam e potenciam as suas experiéncias
pessoais, procuram entender e gerir as mudangas, reajustando as suas
expectativas. No fundo, descobrem no labirinto da profissao multiplas
caminhos de participagdo e de partilha, através do envolvimento em
projectos que contribuem para dar sentido e coeréncia a sua acgéo.
(Helena Cavaco, 1991).

Ainda que reconhecendo as suas razdes legitimas e partilhando por
completo alguns dos argumentos apresentados pelos professores que
escolheram a primeira via, ndo podemos deixar de manifestar a nossa
opgéo pela segunda. E fazémo-lo na profunda convicgéo de que serd a
atitude capaz de viabilizar qualquer projecto de auto-formagéo exigente
e responsdvel, de contribuir para a afirmagdo e desenvolvimento da
autonomia profissional dos professores e consequentemente servir para
recriar uma profissdo: tdo simplesmente a de ser professor.
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SOCIEDADE PORTUGLIESA DE EDUCAGAO Fisica —
A

Avaliagdo das Aprendizagens em Educacdo Fisica

Lidia Madalena Damas de Carvalho*

Resumo

Situamos a avaliagdo das aprendizagens no contexto da interven-
¢do pedagdgica em Educagao Fisica, essencialmente na perspec-
tiva da Avaliacdo Formativa, enquanto processo que nos permite
recolher as informagdes necessérias a orientagao, regulagio e con-
trolo da aprendizagem e desenvolvimento dos alunos. Nesta pers-
pectiva, consideramos que as principais «tarefas avaliativas» tém
lugar quando queremos saber o que é que os alunos estdo aptos
(podem) a aprender, quando pretendemos saber se os alunos
caminham na direccio dos objectivos estabelecidos ou, quando
surge a necessidade de avaliar o grau de realizagéo dos objectivos.
Qualquer que seja o objectivo da avaliacio e as decisdes dai decor-
rentes o professor confronta-se com um problema: recolher com o
rigor (pedagogico) e a objectividade possiveis informagdes que
fundamentem as suas decisdes pedagobgicas.

Ao abordar o processo de avaliagio das aprendizagens em EF,
tentaremos focar problemas decorrentes da nossa intervengéo
pedagogica e apresentar sugestdes/propostas praticas que, consti-
tuindo-se como elemento de reflexdo e andlise critica, possam, de
algum modo, contribuir para a melhoria da nossa prética lectiva.

Se pretendermos situar o tema da Avaliacdo das Aprendizagens no
contexto da intervencdo pedagoégica, ocorre-nos de imediato a questdo

* Escola Secundaria José Gomes Ferreira. :
Boletim SPEF, n.° 10/11 Verdo/Outono de 1994, pp. 135-151. 135
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— Avalia-se 0 qué? A resposta parece-nos simples — o que os alunos
aprendem! Mas o que é que os alunos aprendem? Naturalmente o que
o professor ensina!
E quando nos perguntamos «o que é que o professor ensina?» Seria
bom que pudéssemos responder — o que os alunos precisam!
Responder assim, de forma simplista, a estas questdes, conduz-nos a
esséncia da nossa actividade educativa.

AVALIA-SE O QUE?
O QUE 0S ALUNOS APRENDEM!
O QUE E QUE OS ALUNOS APRENDEM?
O QUE O PROFESSOR ENSINA!
O QUE E QUE O PROFESSOR ENSINA?
O QUE OS ALUNOS PRECISAM!

PRIORIDADES DE DESENVOLVIMENTO

l
AVALIAGCAO OBJECTIVOS AVALIACAO
INICIAL - DE « FORMATIVA
APRENDIZAGEM
l

ACTIVIDADE DE DESENVOLVIMENTO
(Aulas de Educagéo Fisica)

Reconhecer que gostariamos de ensinar de acordo com as priorida-
des de desenvolvimento dos nossos alunos, coloca-nos a necessidade de
saber quais sdo essas prioridades, de as definir e de as perseguir
enquanto objectivos de aprendizagem, a concretizar nas nossas aulas.

As informagdes recolhidas na avaliacio inicial dos alunos e na ava-
liagdo formativa, ao longo do ano, permitem-nos estabelecer concreta-
mente essas prioridades/objectivos e ajustar sistematicamente a activi-
dade dos alunos ao sentido do seu desenvolvimento.

Ao entendermos por avaliar o processo que nos permite «recolher e
interpretar informagdes para tomar decisdes», podemos identificar trés
tipos de informagdes diferentes que estdo na origem de decises com
propositos distintos:

— quando, no inicio do ano, queremos saber o que é que 0s nossos
alunos «podem» aprender, situamo-nos no quadro da avaliacio
inicial e na dimensdo projectiva da nossa intervencdio, esti em
causa a orientagio do processo de ensino-aprendizagem;



— quando, ao longo do ano, recolhemos informagoes que nos permi-
tem ajuizar da forma como os alunos estdo, realmente, a aprender,
0 nosso propésito é o de, no quadro da avaliagao formativa, regu-
lar o processo de ensino-aprendizagem aproximando-o da direc-
cdo definida.

— quando estd em causa uma decisao de classificagio dos alunos em
fungdo do grau de consecugao dos objectivos, estamos no dominio
da avaliacdo somativa.

Centraremos a nossa atencio ao nivel da AVALIACAO FORMA-
TIVA (inicial e durante o processo) por concordarmos com Perrenoud
(1992) quando a define como «a que ajuda o professor a ensinar e o
aluno a aprender».

Entendida deste modo, a avaliagdo formativa pode assumir duas
modalidades distintas, mas complementares:

— a normalmente designada por avaliagdo continua, que ocorre in-
formalmente em todas as aulas, como resultado da interacgdo do
aluno com o professor, com os colegas e com o préprio, e se revela
nos desafios colocados, nos feed-backs emitidos, na adaptacdo das
tarefas, na reorganizagdo de grupos, nas decisdes relativas a pro-
blemas de disciplina, etc.

— a outra, de cardcter formal e pontual, de balango da actividade re-
alizada num determinado periodo de tempo, que ratifica a avalia-
¢do continua e permite ao professor e ao aluno tomar decisdes
relativamente a orientagdo/regulacdo do seu trabalho.

Nesta perspectiva, a avaliagio pressupde um sistema de recolha e
interpretagio de dados para que, professores e alunos possam adaptar
a sua actividade aos progressos e problemas de aprendizagem verifica-
dos e decidir novas prioridades, novos desafios, outras possibilidades
para aprenderem! Trata-se pois, de uma referéncia fundamental e deter-
minante no planeamento do processo de ensino-aprendizagem.

Durante o ano lectivo, para além dos trés momentos de avaliagdo
institucionalmente definidos (finais dos periodos), admitimos outros
«momentos fortes» de avaliagao formativa que, num quadro de orienta-
cdo e regulagdo do processo de ensino aprendizagem, antecedem deci-
sdes ao nivel do planeamento. Concretamente, ao nivel da especificacdo
de cada uma das etapas que constituem o plano de turma.

1. Avalia¢do inicial

Respeitando a ordem cronolégica das tarefas avaliativas no ambito da
avaliagdo das aprendizagens, no inicio do ano lectivo somos confronta-
dos com a necessidade de orientar o processo de ensino-aprendizagem,
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de escolher e definir os objectivos que vamos perseguir, i. e, de saber
qual a direcgdo a imprimir ao percurso de desenvolvimento dos alunos.

O Programa Nacional define um conjunto de objectivos (ideais) que
nos servem de referéncia mas que, como todos sabemos, dificilmente sio
concretizdveis no imediato, face a situagdo actual da Educacdo Fisica
escolar (insuficiéncia e desadequagio dos recursos existentes, inexistén-
cia prética de actividade fisica educativa no 1.° Ciclo, caréncias ao nivel
da Formacgdo dos Professores, etc.).

Torna-se, pois, necessério escolher objectivos «ambiciosos mas possi-
veis», que, respeitando as possibilidades dos alunos, se constituam como
um desafio a superagdo das suas dificuldades e a elevagio das suas
capacidades.

Se desejamos que 0s nossos alunos realizem as aprendizagens que os
conduzam ao seu desenvolvimento, é imprescindivel comecar por iden-
tificar as suas dificuldades e perceber as suas possibilidades!

O processo de avaliagao inicial tem, assim, por objectivos fundamen-
tais, diagnosticar as dificuldades e limitagdes dos alunos face as apren-
dizagens previstas e prognosticar o seu desenvolvimento, i. e, perceber
quais as aprendizagens que poderdo vir a realizar com a ajuda do pro-
fessor e dos colegas, na aula de Educagio Fisica.

Uma avaliagdo com este propésito e desta natureza, que sirva para
«situar» os alunos em relagdo ao programa cujos objectivos estio aptos
a cumprir, no conjunto das matérias de Educagéo Fisica, exije , na nossa
opiniao:

— que os alunos sejam confrontados com todas as matérias de Edu-
cagao Fisica seleccionadas, tendo por referéncia o programa nacio-
nal e as adaptacdes que o grupo entendeu efectuar aquando da
elaboragdo do seu projecto educativo;

— um periodo de tempo alargado (4 ou 5 semanas) para que o
professor possa recolher dados sobre a forma como os alunos
aprendem e prognosticar o seu desenvolvimento;

— que o contexto das aulas onde ocorre essa avaliagdo seja tipico da
aula de Educagdo Fisica — onde o ensino e a aprendizagem sio
caracteristicas fundamentais, num clima de permanente desafio e
ndo apenas um periodo em que os alunos sdo «examinados».

Nao se trata, portanto, de proceder ao diagnéstico do nivel inicial
dos alunos em determinanda matéria para, no final de um periodo de
trabalho, confrontar esses dados com os resultados alcancados e avaliar
a sua progressao. Também ndo tem sentido quando ja foram decididas
as matérias/actividades a.leccionar, a ordem segundo a qual se vio
trabalhar, os «objectivos» a alcangar, o nimero de aulas a destinar a
cada matéria/contetido, as progressdes pedagogicas a utilizar, etc.

Quando o planeamento se faz por «blocos de actividade», as decisdes
ao nivel do plano de Educagdo Fisica da turma sdo baseadas (quase



exclusivamente) em critérios exteriores aos préprios alunos, sendo o
mais frequente os recursos, ou melhor, o sistema de rotacédo pelas ins-
talagoes. Neste caso, a deliberagéo pedagégica do professor, no trabalho
com as suas turmas, é bastante reduzida ou limitada.

Sob pena de se tornar um mero exercicio burocratico, alienado dos
seus fins, a elaboragdo de um plano obriga que a sua orientagdo tenha
por referéncia os sujeitos a quem esse plano se destina! Ao planear,
estamos a «antecipar» e a prever a forma como vamos utilizar todos os
meios ao nosso dispor para que os alunos cumpram objectivos adequa-
dos ao seu desenvolvimento. Na nossa opinido, o plano anual da turma
s6 deve ser esbogado ap6s o periodo de avaliagao inicial e, a especifica-
cdo de cada uma das suas etapas s6 deve ocorrer apds a avaliagdo da
etapa de ensino-aprendizagem anterior.

1.1. A elaboragio de um protocolo de avaliacdo inicial — um exemplo

A Escola Secundéria José Gomes Ferreira, tem vindo a praticar esta
ideia de avaliagio inicial, tentando aperfeigoa-la de ano para ano, con-
victos que este processo avaliativo é um factor determinante na coerén-
cia e eficicia do trabalho individual e colectivo dos professores de
Educacao Fisica. ;

Assumindo os erros e as insuficiéncias que o protocolo elaborado
certamente contém, apresentamo-lo apenas como um exemplo de
operacionalizagao.

Este trabalho s6 foi e é possivel pelo empenho de todos os professo-
res do grupo num compromisso pedagégico de desenvolvimento da
Educacéo Fisica, assente nos seguintes pressupostos:

— o estudo exaustivo e a andlise critica dos programas nacionais,

— a aplicagdo do protocolo por todos os professores do grupo, a sua
anélise critica antes e durante a sua aplicagdo, se possivel, com
sugestdes de melhoria.

— a utilizagdo dos dados recolhidos na elaboragao de um plano de
desenvolvimento da Educagio Fisica, do plano anual do grupo de
Educacio Fisica e dos planos de cada uma das turmas

Procedemos da seguinte forma:

1.1.1 Definimos os objectivos fundamentais do periodo/etapa de ava-
liacdo inicial.

— conhecer os alunos em actividade de Educacdo Fisica;

— apresentar o programa de Educagdo Fisica desse ano;

— rever aprendizagens anteriores;

— criar um bom clima de aula, ensinar/aprender ou consolidar roti-
nas de organizagao e normas de funcionamento;
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— avaliar o nivel inicial dos alunos e as suas possibilidades de
desenvolvimento no conjunto das matérias de Educagao Fisica;

— identificar alunos «criticos» e as matérias prioritarias (a ter em
conta na calendarizacido das actividades);

— recolher dados para definir as prioridades de desenvolvimento
para a 1.* etapa (objectivos);

— recolher dados para orientar a formagéo de grupos, podendo estes
assumir as caracteristicas de grupos de nivel, caso a heterogenei-
dade da turma o justifique;

— identificar aspectos criticos no tratamento de cada matéria (for-
mas de organizagio, questdes de seguranga, formagio dos grupos,
etc.);

— recolher dados para, em conjunto com os outros professores do
grupo elaborar o plano do grupo (plurianual), estabelecer metas
para cada ano de escolaridade e definir objectivos minimos.

1.1.2 Estabelecemos a duragio do periodo de avaliacdo inicial (5 semanas)
e acordamos o sistema de rotagio semanal pelos 5 espacos de aula que
existem na escola, de modo a aproveitar as diferentes possibilidades de
pratica que esses espagos oferecem visto que a avaliagdo inicial contem-
pla todas as matérias nucleares do programa nacional, conforme o pro-
jecto do grupo.

1.1.3 Definimos as caracteristicas das aulas desta etapa de trabalho:

— aulas «normais» onde o ensino e aprendizagem tém lugar, em que
o professor, a0 mesmo tempo que acompanha a actividade dos
alunos, recolhe os dados para a avaliagdo inicial;

— aulas ricas e variadas, com virias matérias e varias tarefas de
aprendizagem, para que o professor as possa repetir, sem prejuizo
para os alunos (desmotivacao), garantindo mais tempo de apreci-
agdo dos alunos e mais tempo de aprendizagem/aperfeicoamento;

— aulas com uma estrutura semelhante, que possam decorrer em
espagos com caracteristicas distintas, aproveitando as caracteristi-
cas proprias desse espago e libertem o professor de tarefas de
organizagao;

— entender as situagbes de avaliagdo inicial como situacdes de
aprendizagem, integrando estas situa¢des conjuntamente com
outras que o professor entender necessarias e pertinentes, em
aulas organizadas conforme o estilo pessoal de cada um, etc.

1.1.4 Identificamos os aspectos criticos no percurso de aprendizagem de
cada matéria que, em nossa opinido, sintetizam o grau de exigéncia de
140 cada nivel do programa: Introdugdo, Elementar e Avangado.



1.1.5 Construimos situagies que nos permitissem observar esses
aspectos que considerdmos poder discriminar as possibilidades de desen-
volvimento dos alunos e os situar no nivel do programa cujos objectivos
estariam aptos a cumprir.

De entre outras, e a titulo de exemplo, constam desse protocolo de
avaliagdo inicial situagdes como:

— um percurso de habilidades gimnicas, para a realizacdo das habi-
lidades que saibam fazer no boque e nos colchdes;

— um concurso de toques de voleibol em grupos de 4 cujo objectivo
é manter bola no ar o méximo de tempo possivel;

— um concurso individual de toques (sucessivos) com bola de futebol,
utilizando os membros inferiores e a cabega;

— uma situagio de jogo 4 x4 de Futebol, em campo reduzido, com
defesa H x H;

— um percurso de basquetebol, com drible entre pinos, lancamento
na passada, ressalto e passe a um colega;

— uma situagdo de danga, de reproducéo de uma estrutura ritmica de
8 tempos imitando o professor, em que os alunos mais disponiveis
podem evoluir para uma forma de trabalho auténoma, tentando
enriquecer a pequena frase de movimentos inicialmente proposta.

1.1.6 Definimos critérios e indicadores que, embora precisos e suficien-
temente discriminativos, fossem faceis de observar e sintetizassem o
grau de exigéncia dos diferentes niveis do programa (essencialmente o
nivel Introducido e Elementar).

Por exemplo, considerdmos que os alunos realizavam com éxito as
tarefas propostas quando se observavam os seguintes critérios:

— o aluno d4 pelo menos 3 toques sucessivos sem perder a bola, no
Futebol; posiciona-se debaixo da bola e envia-a para cima na
direcgdo do companheiro, na situagdo de Voleibol; controla a bola,
driblando com a médo mais afastada do pino (muda de mao), langa
na passada com os apoios correctos, ndo perde a bola no passe ou
recepcdo; nas situagdes de danga, o aluno reproduz através de
movimentos simples — 4 passos a frente, 2 atras e 2 em frente —
a estrutura rimica apresentada pelo professor, associada a flexao
e extensao do tronco.

1.1.7 Concebemos um sistema de registo que, desde que traduzivel na
mesma linguagem por todos (I, E, I/E, etc.) podia ser adaptado ao estilo
pessoal de cada um e deveria contemplar todas as informagdes que o
professor considerasse titeis para a preparagéo do seu trabalho (plano de
turma).

O registo das observagdes foi feito em «5» ou «N», consoante o aluno
executasse com ou sem éxito cada uma das tarefas. Quanto mais
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informagdes recolher, mais facil sera indentificar o nivel de programa a
seleccionar para cada grupo de alunos/matéria.

Atendendo aos propésitos da avaliagdo inicial, considerdmos nao
ser necessario observar todos os alunos em todas as situagdes. O pro-
fessor deve focar a sua atengdo nos alunos em que é mais dificil carac-
terizar a sua actuagdo, visto que os casos «tipicos» se destacam facil-
mente.

1.1.8 A Interpretagio das informagdes recolhidas permite ao professor
tomar as decisdes pedagégicas que julgar mais adequadas, entre as
quais, a definigio do nivel do programa que integra o conjunto de
objectivos a concretizar pelos alunos.

Nas situagdes apresentadas, o facto dos alunos nio realizarem com
éxito aquelas tarefas dd-nos uma indicagdo clara de que s6 podem co-
megar a trabalhar com referéncia a objectivos do nivel Introdugio das
matérias em causa. Por exemplo, no Futebol, em que as situacdes de
avaliagdo sdo o concurso de toques, uma situagio de 2x 1 e jogo 4 x 4
em campo reduzido:

— Se a Sofia ndo conseguiu ter &xito nos toques, nem na situacdo de
2 x 1, ndo necessita de ser observada no jogo de 4 x 4. Esta aluna
s6 poderd integrar um programa com objectivos do nivel Introdu-
¢éo, ja que o nivel Elementar do Futebol pressupde o dominio das
habilidades técnicas fundamentais que a aluna ndo conseguiu
demonstrar, e que devera continuar a trabalhar;

— se, apesar dos inéxitos assinalados no 2 x 1, um aluno revela uma
progressdo significativa, pode indiciar facilidade na aprendizagem
e a possibilidade de concretizar objectivos do nivel Elementar do
programa de Futebol.

1.2 A avaliagdo inicial e a elaboragio do plano
do grupo de Educagdo Fisica e do plano de turma

O processo de avaliagio inicial garante condigbes para a elaboragio
ou reformulagéo (no caso de um plano plurianual) do plano do grupo
de Educagdo Fisica. O compromisso pedagégico do grupo num quadro
de desenvolvimento da Educacio Fisica, passa pela definicio das com-
peténcias fundamentais para cada ano de escolaridade, definidas pelo
conjunto dos professores, incluindo a area de conhecimentos, atitudes e
valores e o desenvolvimento das capacidades fisicas.

Neste quadro, cada professor regista em ficha prépria, por turma e
ano de escolaridade, o niimero de alunos que «situou» em cada um dos
niveis do programa de cada matéria.

Com base nestes dados e na sensibilidade do conjunto de professores
relativamente as dificuldades e possibilidades de aprendizagem dos



seus alunos, definem as competéncias a adquirir em cada ano de
escolaridade, tentando projectar o desenvolvimento destes alunos a
escala plurianual (por exemplo 2 ou 3 anos, conforme o ciclo de escola-
ridade), considerando:

— o tempo disponivel para aprender (face ao conjunto das matérias
seleccionadas e aos objectivos das outras dreas da extensédo da
Educacio Fisica — conhecimentos, atitudes e valores);

— a importancia relativa das matérias no desenvolvimento curri-
cular da Educagdo Fisica e no percurso de desenvolvimento dos
alunos;

— matérias prioritarias, com maior exigéncia nos objectivos, aquelas
em que os resultados da avaliacdo inicial se afastam mais do
Programa Nacional.

Os objectivos de desenvolvimento dos alunos néo se devem circuns-
crever as metas estabelecidas pelo grupo — o processo de ensino-apren-
dizagem deve ser orientado no sentido de aproveitar a0 méximo as
potencialidades de cada aluno e garantir a todos a possibilidade de ultra-
passarem as suas dificuldades e alcangarem as competéncias essenciais
definidas.

Apé6s a avaliagdo inicial, o professor estd em condigbes de desenhar,
em tragos gerais, o plano anual de cada uma das suas turmas e de
especificar e operacionalizar a 1. etapa desse plano. A 2.* etapa de
trabalho serd especificada com base nos dados da avaliagdo formativa
e o plano geral reformulado, se necessério, para que se consitua sempre
como um referéncia vélida e um instrumento de trabalho! As opgdes
tomadas em fungdo dos resultados da avaliagdo inicial ndo devem sefr
«definitivas», pelo que o professor pode e deve ajusté-las ao longo do
processo de ensino-aprendizagem.

O professor pode, partindo da avaliagéo inicial:

— seleccionar objectivos/metas de aprendizagem adequadas, para a
turma e/ou grupos de alunos;

— calendarizar as actividades ao longo do ano, pois jé tem ideia das
matérias «prioritarias», em que o nivel dos alunos se afasta mais
do Programa Nacional, que devera comegar a trabalhar mais cedo
e/ou as que tem que destinar mais tempo;

— organizar a actividade dos alunos, pois jé identificou os aspectos
criticos no tratamento das matérias e os alunos com mais dificul-
dade, que necessitam de maior acompanhamento;

— organizar a turma, pois sabe quais sdo os alunos «mais» e
«menos» aptos em cada matéria e percebeu globalmente a dina-
mica do grupo/turma.
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2. Avaliagdo formativa

Consideremos agora o processo de recolha de informagdes que nos
permite, ao longo do ano, orientar e regular a nossa actividade pedagé-
gica, bem como controlar os seus efeitos — a aprendizagem!

Acreditamos que o aperfeicoamento das nossas préticas avaliativas
no ambito da avaliagdo formativa é um factor determinante no desen-
volvimento da Educagéo Fisica. A forma mais ou menos rigorosa, objec-
tiva e cientifica com que procedemos a classificagdo dos alunos pode niao
ter efeitos relevantes no processo de ensino aprendizagem.

Pelo contrario, a qualidade do ensino da Educagdo Fisica é tanto
melhor quanto mais as decisdes pedagégicas forem devidamente funda-
mentadas e suportadas em informagdes provenientes do percurso de
aprendizagem/desenvolvimento dos alunos.

Podemos sistematizar da seguinte forma esta ideia de avaliagdo
formativa (Allal, 1986):

Objectivo: Adapatar a accdo pedagégica aos progressos e problemas de
aprendizagem dos alunos.

Etapas da avaliagio formativa:

* Recolha de informagGes relativas a dificuldades e/ou progressos dos
alunos.

* Interpretagdo dessas informagdes com referéncia a um critério, diag-
nosticando factores que estdo na origem das dificuldades de aprendi-
zagem dos alunos.

* Adaptagéo das actividades de ensino e aprendizagem de acordo com
a interpretagdo das informagdes recolhidas.

Estratégia de avaliagio formativa

* Precisar os aspectos da aprendizagem dos alunos que é necessario
observar e os processos a utilizar na recolha de informagdes.

* Precisar principios que orientem a interpretagio dos dados e o diag-
néstico dos problemas de aprendizagem.

e definir caminhos a seguir na adaptagio das actividades de ensino e
aprendizagem as diferengas individuais observadas.

Nada disto é, de certo, novidade. No entanto, todos n6s nos confron-
tamos com problemas praticos que decorrem essencialmente dos seguin-
tes factores:

— temos muitos objectivos de aprendizagem para avaliar;



— temos muitos alunos e alunos «diferentes» (com capacidades e
aptiddes distintas);

— temos «pouco tempo»;

— na Educagdo Fisica nao existem produtos permanentes que nos
permitam avaliar as competéncias motoras.

De facto, estes factores condicionam a forma como damos resposta
as seguintes questdes:

— Quando é que o professor deve proceder a uma avaliagdo
formativa (de caricter formal)? Todas as aulas? No final de uma
unidade? No final de uma etapa de trabalho, de um periodo
lectivo ou sempre que entender necessario?

— O que é que o professor avalia? A realizagdo dos objectivos? Todos
ou s6 alguns? As componentes criticas das acgdes? O nivel de
execugio das tarefas? As dificuldades dos alunos ou os progressos
realizados?

— Como, de que forma, é que procede a avaliacdo formativa? Em que
situagdes? Em relagdo a que critérios? Todos os alunos? Como
observar os alunos? Como registar essas informagdes?

— Quem é que participa neste processo? Apenas o professor? O pr6-
prio aluno? Os colegas?

Tentaremos, com base na nossa experiéncia responder a algumas
destas questdes:

— Quando devemos proceder a uma avaliagdo formal?
Normalmente apés um periodo/etapa de trabalho, quando neces-
sitamos de perceber se os alunos caminham ou néo na direcgdo
dos objectivos definidos, se os alunos estdo a aprender aquilo que
pretendiamos, e como o estdo a fazer. Ou ainda, quando se pre-
tendem sistematizar os progressos e dificuldades dos alunos para
estabelecer novos desafios. '

— O que é que avaliamos?

As aprendizagens! A forma como os alunos respondem aos desa-
fios colocados, aquilo que ja demonstram, o que ainda néo con-
seguem fazer e as principais dificuldades que apresentam.

Nao podemos avaliar todas as aprendizagens nem todos os objec-
tivos. Avaliamos apenas os objectivos que perseguimos em deter-
minada etapa de trabalho e, se forem muitos, aqueles que sido
criticos, os decisivos no processo de aprendizagem dos alunos.

— E como?

A avaliagdo da maioria das competéncias especificas da Educagio
Fisica s6 é possivel através da observagéo. gpor isso que, o rigor
(pedagbgico) na escolha das situagdes de avaliagdo e na definigdo 145
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dos critérios de observagdo sdo um aspecto fundamental e deter-
minante na qualidade e validade das informagdes que pretende-
mos recolher.

A eficdcia deste processo avaliativo passa, em nosso entender, por:

Escolher situagbes que sejam simultineamente situagdes de avaliacdo
e de treinojaperfeicoamento das habilidades ou competéncias em
causa e, se possivel, de outros tipos de avaliagdo (inicial, suma-
tiva, etc.).

Esta opgdo permite-nos ndo perder tempo com a aprendizagem de
novas mecénicas de exercicio, a0 mesmo tempo que favorece um
bom clima de aula em que as préprias situagdes de aprendizagem
e treino sdo situagdes de prova daquilo que os alunos conseguem
fazer e um desafio & sua melhoria.

Escolher situagdes que permitam observar facilmente aquilo que ele-
gemos como objecto de avaliagao.

Se pretendemos ajuizar da correcta execugdo de determinada
habilidade, é mais adequado a utilizagdo de um percurso do que
de uma situagdo de jogo. Mas se quisermos avaliar a oportuni-
dade da realizagio de uma acgio técnico-tictica devemos fazé-lo
em situacdo de jogo, eventualmente simplificada, ou numa situa-
gdo de exercicio cuja dindmica seja retirada do préprio jogo.
Escolher situagoes que permitam avaliar competéncias de mais do que
um nitvel do programa, que admitam qualidades de realizacdo dife-
rentes, considerando a heterogeneidade das turmas e a necessi-
dade de um ensino diferenciado.

Encontrar critérios de observagdo que permitam avaliar o desempe-
nho global do aluno, as suas particularidades mas ndo o porme-
nor.

O rigor da observagio passa pela selecgio prévia daquilo que
queremos observar. Como ndo podemos observar tudo o que o
aluno jé faz ou tudo o que pode fazer em determinada situacéo,
€ necessario escolher o que em determinado momento é o objec-
tivo de aprendizagem prioritario, e focar a atengdo nessa priori-
dade.

Por outro lado, a observagéo pormenorizada ao nivel das compo-
nentes criticas das habilidades tem lugar em todas as aulas, no
acompanhamento da actividade dos alunos, com o propésito de
fornecer feedbacks, modificar tarefas, alterar grupos, etc.

Se tomarmos como ponto de partida para esta reflexdo a utilidade
das informagbes recolhidas para a orientagio da préxima etapa de
trabalho, ousamos dizer que aquilo que nos interessa é, mais do
que identificar aquilo que ja conseguem fazer, identificar os erros
ou as dificuldades que os alunos demonstram.



Se 0 nosso problema é saber como ensinar e se o erro é uma fase
inerente a aprendizagem, a questdo que se coloca é de sabermos
identificar e gerir esses erros e considerar a sua transposicio como
verdadeiros objectivos.

O seu diagnoéstico pode apresentar um cardcter empirico, no
entanto, conhecer o erro e actuar para o eliminar é a nossa tarefa
quando queremos que o aluno aprenda!

Uma observagdo centrada na identificacio das dificuldades dos
alunos ndo invalida, pelo contrério reforca, a necessidade de saber
sempre aquilo que se pretende que os alunos aprendam. Exige uma
definicdo clara dos objectivos de aprendizagem, bem como dos
critérios que nos permitem considerar essa aprendizagem conclu-
ida ou satisfatéria.

Parece-nos, pois, vantajoso concentrar a nossa atengao na observa-
gdo das dificuldades dos alunos, naquilo que ainda néo conse-
guem fazer ou fazem mal e que os impede de resolver as tarefas
com éxito, especificando sempre que possivel a natureza do «erro
que os impede de progredir na aprendizagem».

Escolher os alunos a observar nestes momentos de avaliagio
formativa. Se bem que todos os alunos tenham o direito de ser
informados acerca dos seus progressos e dificuldades, nem sem-
pre o professor necessita de formalizar uma avaliag&o para formar
um juizo de valor a considerar na reorientagdo da actividade.
Conceber procedimentos de recolha e registo, através de um sistema
facil, econémico e eficaz.

Os procedimentos que fazem corresponder uma observagiao a um
registo ndo nos parecem vidveis, dada a sua morosidade. Parece-
nos uma alternativa valida, observar a prestagdo dos alunos
durante alguns momentos e efectuar depois anotagdes simples do
tipo «faz/néo faz», «<sim ou ndo», acompanhados de informagoes
importantes relativas as dificuldades diagnosticadas.

Propomos também a utilizagdo de fichas de registo simples, de
preferéncia polivalentes que nao exigam uma adaptagio constante
a novos modelos.

Quem é que deve participar neste processo avaliativo?

O professor inevitavelmente, e o aluno desejavelmente. A partici-
pagdo do aluno pode verificar-se apenas enquanto destinatério
das informagoes recolhidas pelo professor ou através da auto-
avaliagao e hetero-avaliagdo, o que nos sugere as seguintes vanta-
gens:

e 0 aluno toma consciéncia das suas limitacdes e possibilidades;
* sabe concretamente o que se espera dele, conhece os objectivos
e os critérios de éxito das tarefas que realiza;
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* a apreciagdo objectiva dos colegas ajuda o aluno a formar a
«ideia motora» desejavel e necessdria a uma correcta aprendi-
zagem; '

* o aluno compromete-se com o processo de ensino-aprendiza-
gem, pode participar em compromissos pedag6gicos com cole-
gas e professor, desenvolve atitudes e valores como o espirito
critico, entrejuda, etc.

Por outro lado, a participagdo dos alunos na avaliagdo pode ser
uma forma de reduzir a inevitdvel subjectividade da observagao
do professor.

Vejamos alguns exemplos de situagdes de aprendizagem, utilizadas
no quadro da avaliagdo formativa:

— Um percurso em patins. Esta situagdo admite diversas possibilida-

des de realizagdo, podendo ser utilizada para avaliar aprendiza-
gens de niveis diferentes: enquanto que um grupo apenas cumpre
o percurso deslizando com apoios alternados, fazendo encadea-
mentos de circulos para a frente e dando a volta ao pino, outro
grupo de alunos, mais avangados, ja combina um conjunto de
habilidades (encadeiam circulos para a frente e para trds; meia
volta e continuam deslize para trds, «quatro», curva com pés
paralelos, slalom, travagem em «T», etc.).

No final de uma aula foi-nos possivel:

identificar as habilidades que cada aluno deve continuar a treinar
no sentido do seu aperfeigoamento;

identificar os alunos que estdo longe das competéncias pretendi-
das, facto a considerar na etapa seguinte;

verificar que a maioria dos alunos ainda fixa o olhar nos pés, o
que prejudica notavelmente a estabilizagdo do equilibrio (talvez a
intervencdo do professor neste aspecto nao tenha sido suficiente);
que mais de metade dos alunos da turma néo utiliza a travagem
em «T», nem os travOes para parar, imobilizando-se quase sem-
pre, com auxilio da parede (outro aspecto a dar mais atengio na
préxima etapa de trabalho).

Uma sequéncia de habilidades gimnicas no solo. Foi solicitado aos
alunos que elaborassem e apresentassem uma sequéncia com

todas as habilidades gimnicas que soubessem e, obrigatoriamente

as seguintes: enrolamento a frente e atras, pino de bragos ou de
cabega, roda, uma posicéo de flexibilidade e uma posigdo de equi-
librio.

A observagdo foi feita pelos alunos e pelo professor. Os alunos
apreciaram a prestagdo de cada um dos colegas com base nos



critérios de éxito de cada uma das habilidades, que o professor
lhes fornece;

Esta situagdo, jA utilizada como situagdo de treino e que poderia
também ser uma situagdo de avaliagdo sumativa, permite ao pro-
fessor considerar a prestacdo dos alunos satisfatéria e/ou admitir
a necessidade de alguns continuarem a trabalhar na Gindstica, por
exemplo, ao nivel da correcgdo das habilidades, ao nivel da com-
binagdo das destrezas ou ao nivel estético da composi¢ao da
sequéncia.

Necessariamente, aos alunos que evidenciam dificuldades distin-
tas deverdo ser propostas tarefas de aperfeicoamento distintas.
Para os alunos cuja prestagao for considerada satisfatéria as acti-
vidades de desenvolviemnto deverdo considerar outros ou novos
desafios, a par de oportunidades de revisdo destas aprendizagens
para que ndo percam as conquistas ja efectuadas.

Se nas habilidades da Patinagem ou da Ginastica, ditas »fechadas»,
a observacio e recolha de informagdes parece nado constituir problema,
0 mesmo ndo podemos dizer quando se trata de controlar as aprendi-
zagens nos Jogos Desportivos Colectivos.

Estes jogos exigem do praticante uma técnica correcta e uma deciséo
acertada quanto a escolha da acgéo a realizar em fungdo das modifica-
¢des que ocorrem no ambiente/envolvimento do executante — o jogo.

As aprendizagens nestas matérias referem-se quer a aquisicdo das
habilidades necesséarias a participagdo no jogo (técnicas), quer a oportu-
nidade com que as executam de acordo com as regras e a leitura do jogo.
Umas conferem ao aluno a possibilidade de participar efectivamente no
jogo, as outras o nivel de jogo que conseguem produzir.

E na perspectiva, de quem ndo tem certezas nem solugdes irrefuta-
veis, mas problemas para resolver, que referimos a titulo de exemplo,
3 situagdes tipicas que «serviram» a avaliagio do Basquetebol e do
Futebol no nivel em que os nossos alunos se encontravam a trabalhar
(Nivel/Introdugdo):

— Um percurso técnico de Basquetebol, onde podemos observar a
correcgdo técnica das acgbes elementares do jogo: passe-recepgao,
drible e langamento;

— situagdo de 2 x 1 de Futebol, onde a realizagdo das habilidades ja
implica uma decisdo do executante, embora numa situagéo bas-
tante simplificada;

— situagdo de jogo reduzido 3 x3 meio-campo no Basquetebol e de
4 x 4 em campo reduzido, no Futebol, onde nos é possivel apreciar
o nivel de jogo produzido pelos alunos em determinado momento
do percurso de desenvolvimento e identificar os aspectos criticos
que caracterizam esse jogo.
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Avaliar as aprendizagens dos alunos nos JDC é uma das tarefas mais
dificeis com que nos deparamos, mas, apesar de dificil, inevitavel,
mesmo quando néo sabemos com rigor e seguranca como o fazer!

Tomemos apenas como exemplo a desmarcagao!

Como é que se vé se um aluno quando nao tem bola se desmarca?
Quando se encontra sézinho num espago vazio e em que é possivel
receber a bola? Quando cria uma linha de passe? Como saber o aluno
se desmarca intencionalmente ou estéd s6zinho apenas porque o defesa
nédo o marca?

No jogo, s6 um jogador tem a posse da bola, todos os outros sdao
jogadores sem bola em situagdo de desmarcagido. Como ver se (todos) o
fazem? Um de cada vez? E quantas vezes é que o aluno se tem que
desmarcar para eu perceber se a competéncia estd adquirida? E se ndo
estiver? E porque o aluno ndo se consegue efectivamente afastar do
defesa, ndo finta, ndo muda de direcgdo e de velocidade? Ou porque
nem sequer tem essa intengdo ou ainda porque fica no alinhamento do
defesa apesar de se encontrar s6zinho? Ou porque o defesa é nitida-
mente superior?

E estamos somente a falar de um jogador... num nivel inicial de
jogo... e de uma acgdo técnico-tactica!

Tomemos entdo a situagdo de jogo 3 x3 do Basquetebol. Pretendia-
mos avaliar se o grupo ji combinava intencionalmente as suas ac¢des
para alcangar o objectivo do jogo (preocupagio fundamental desse
periodo de trabalho).

Nesta fase de aprendizagem do jogo a participagio dos jogadores
deveria caracterizar-se essencialmente por:

— desmarcagdes constantes procurando espagos vazios;

— pela utilizagdo adequada do langamento;

— pela associagdo do passe a desmarcacio no sentido do cesto (inicio
da aprendizagem do passe e corte).

Assim, o professor observa o tempo necessario para verificar se o
nivel de jogo praticado corresponde as exigéncias definidas e, caso isso
ndo aconteca, procura identificar e registar:

— 0s aspectos em que os alunos falham;

— 0s alunos que comprometem a realizagdo colectiva em conformi-
dade com as exigéncias estabelecidas;

— erros «tipicos» ou frequentes, do grupo ou individuais.

Os préximos objectivos de melhoria do jogo e dos praticantes, deve-
riam incidir sobre os aspectos «criticos» que resultam da interpretagio
destas informagdes. Os alunos cuja participagdo se destaca pela negativa
(ou pela positiva) dos restantes elementos do grupo, devem merecer a
atencdo especial do professor nas situagdes de treino/aperfeigoamento.



Em jeito de conclusdo, alguns tépicos que orientaram a nossa refle-
xdo.

A Avaliagdo tem sempre uma forte componente subjectiva

— Na Educagdo Fisica, no dominio da avaliagdo das aprendizagens motoras
essa componente agrava-se pela auséncia de produtos permanentes de
avaliagio (testes escritos, fichas, etc.)

— O nosso instrumento de avaliagio por exceléncia é a OBSERVAGAO!
Duas pessoas a olhar, olham, inevitavelmente, de maneira diferente.
— Assumir a subjectividade ndo significa renunciar a objectividade e rigor
da avaliagio. Nido equivale a deixar de preparar e planificar cuidadosa-

mente a avaliacdo.

— O rigor (pedagdgico) estd associado d validade daquilo que se avalia,
trata-se de avaliar aquilo que € critico e importante no percurso de
aprendizagem dos alunos.

— Rigor ndo significa «pormenor», mas sim «pormaior» ie, escolher aquilo
que € importante, o que se avalia e quem se avalia.

— A objectividade é «garantida» pela escolha criteriosa das situacdes de
avaliagio, pela definigio de critérios e indicadores de observagdo precisos,
pela quantidade de informagdes recolhidas e pelos resultados da auto e
hetero-avaliacdo dos alunos.
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