Avaliacao Formativa Alternativa,
Potencialidades no CLE

Mariana Vitoria Falcio Carrilho Carolino Pereira

INTRODUGAO

Vivemos uma época de mudancgas politicas e
sociais, onde a informac@o e a globalizacdo assumem
um destaque e influéncia que implica que a sociedade
acompanhe estas mudancgas, caso contrario, coloca em
risco a sua competitividade. O mesmo para as
Instituicbes de Ensino  Superior, que ao nao
acompanharem estas mudancas podem correr o risco do
seu ensino nao responder as necessidades dos seus
estudantes, por forma a prepara-los para 0 mercado de
trabalho.

A avaliacdo assume neste contexto, politico,
social e educativo, um papel de relevo se a entendermos
como forma de melhorar a qualidade do Ensino. Mas
parece também ser necessario repensar as praticas
educativas e de que modo a avaliagdo ao servico das
aprendizagens pode  servir a aquisicdo e
desenvolvimento de competéncias dos estudantes, neste
caso, dos estudantes de Enfermagem.

A avaliagdo, 0 seu desenvolvimento conceptual,
metodoldgico e de aplicabilidade técnica esta
relacionado com diferentes orientacdes, praticas
educativas, mas com a conviccdo comum de que a
avaliacdo é imprescindivel para o desenvolvimento da
sociedade. A sua complexidade e importancia sao
indiscutiveis, quer falemos de avaliacdo em educagao,
quer noutras areas da sociedade.

O presente trabalho, de natureza tedrico-
reflexiva, visa responder ao solicitado no &mbito do
concurso para professor adjunto da Escola Superior de
Saude (ESS) do Instituto Politécnico de Setubal (IPS) e,
tem como objectivo, reflectir sobre a avaliagéo e o papel
do avaliador, sobre a sua complexidade e
responsabilidade. O docente de Enfermagem necessita
de mobilizar as suas competéncias pedagdgicas por
forma a potenciar e regular o processo de ensino e
aprendizagem. A minha reflexdo, depois de um
enquadramento tedrico de suporte, esta de acordo coma
concepgao de que a avaliacdo faz parte do processo de
ensino e aprendizagem, que deve servir as
aprendizagens dos estudantes e, procurar regular o
processo  considerando  0s  seus  diferentes
intervenientes.

Reflectir sobre a avaliagdo € estar consciente

das suas origens, e inicialmente, segundo uma revisao

da evolugao histdrica da avaliacdo apresentadas por
Madaus e Stufflebeam (2000), entende-se o quanto o
papel do avaliador se tem modificado, paralelamente
ao conceito da propria avaliacdo. E também perceber
os paradigmas que norteiam a avaliagdo, o que
segundo Guba e Lincoln (1994), é crucial para o
avaliador, sendo que este ndo devera fazer inquéritos/
pesquisas sem ter uma nog¢do de qual o paradigma
que o informa e guia a sua actuagao. Partimos de um
paradigma positivista com uma perspectiva redutora da
avaliacdo e limitada a uma mensuragao de resultados,
att um tempo (actual mas ainda ndo factual),
adoptando um paradigma  progressivamente mais
naturalista, onde a avaliacdo faz parte do processo de
ensino e aprendizagem e, tdo somente, deve servir
para aprender.

Qual o papel do avaliador? Considerando a
minha experiéncia, 0 que me orienta em termos de
paradigma na minha forma de ser professora, de estar
com os estudantes e encarar a avaliacdo, penso ser
uma mais - valia para esta reflexdo dar resposta as
questdes apresentadas por Nevo (1986), sobre
avaliagdo. Indo claramente ao encontro da utilizagao
de abordagens alternativas, as focadas neste trabalho,
serdo essencialmente a ‘Avaliacdo focada na
utilizacdo” proposta por Patton (2003),“Avaliacéo
Alternativa” de Gipps e Stobart (2003) e “Avaliagdo
Auténtica” de Wiggins (1989), inseridas numa quarta
geracao proposta por Guba e Lincoln (1989) que se
caracteriza por uma maior contextualizagdo da
avaliacdo, existir uma preocupacdo com todos o0s
intervenientes, ser negociada e mais participativa.

O proprio avaliador passa a ser um sujeito da
avaliacdo, tendo o papel de organizar o processo.
Estdo inseridas no paradigma construtivista, aquele
com o qual me identifico e orienta a minha actuacédo
como docente, como avaliador no processo educativo.

AVALIACAO -
CONCEPTUAL

EVOLUCAO HISTORICA E

Apresentamos, uma breve revisao sobre a
evolucdo da avaliacdo até aos nossos dias, seguida de
uma referencia a algumas formas de avaliagdo
alternativa, que se configuram numa perspectiva
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construtivista, modificando os papéis do estudante e
professor no processo de ensino € de aprendizagem.

Numa perspectiva histérica da avaliacao, segundo
Madaus e Stufflebeam (2000), percebe-se o quanto o
papel do avaliador se tem modificado, paralelamente ao
conceito da propria avaliagdo. E também compreender
os paradigmas que norteiam a avaliacdo, o que segundo
Guba e Lincoln (1994), é crucial para o avaliador, sendo
que este nao deverd poder fazer inquéritos / pesquisas
sem ter uma nocao de qual o paradigma que o informa e
guia na sua actuacao.

A avaliagdo, ndao € algo recente, Madaus e
Stufflebeam (2000), datam o seu inicio em 1792 e
denominam sete idades, sete periodos até aos nossos
dias. Em cada uma se referem os aspectos principais
que caracterizam cada época de forma a conhecermos
aspectos  histéricos, justificagbes filosdficas e
conceptuais da avaliacao. Explicam como a avaliagao se
desenvolveu, reforcando a importancia  deste
conhecimento para a concepg¢ao da propria avaliagao.

Os sete periodos sao: Idade da Reforma (1792-
1900); Idade da Eficiéncia (1900-1930); Idade de Tyler
(1930-1945); Idade da Inocéncia (1946-1957); Idade do
Desenvolvimento (1958-1972); |dade da
Profissionalizacao (1973-1983); Idade da Expansdo e
- Integracao (1983-2000).

Tera sido com Farrish (1792) que se inicia a
avaliacao, pois ‘inventou” a forma gquantitativa para
avaliar os exames. Neste primeiro periodo, Idade da
Reforma (1792-1900), e o mais alargado temporalmente,
inclui-se a Revolucao Industrial que levou a alteragoes
na consciéncia social e na estrutura das organizagoes,
passando a avaliacdo a ser alargada a outros aspectos
(avaliacao dos alunos e da propria escola).

A segunda época, Idade da Eficiéncia (1900-
1930), marcada pelo trabalho de Frederick Taylor que
deu origem ao movimento de gestdo cientifica com
énfase na sistematizacdo, normalizacdo e eficacia,
sendo possivel a comparagéo entre sistemas através da
utilizacdo dos testes standard.

Tyler marca a ferceira época, Idade de Tyler
(1930-1945), que significa chegar ao ponto em que
objectivos validos foram atingidos como parte integrante
de um programa de educacdo. E uma abordagem que
apela a medicdo de objectivos comportamentais
definidos,  centrando-se ~ nos  resultados da
aprendizagem. Neste periodo é também importante
destacar 0 ‘Eight-Year Study”, estudo experimental,
que veio mostrar uma nova concepcao de avaliagdo
educacional, que consistiu em comparar 0s objectivos
pretendidos aos que foram realmente alcancados,
havendo uma preocupacdo com o0s resultados

decorrentes da aprendizagem.

O quarto periodo, Idade da Inocéncia (1946-
1957), é caracterizado pelo desenvolvimento dos
aspectos técnicos da avaliagdo com o crescimento dos
testes estandardizados. Lindquist (1953) expandiu e
delineou os principios estatisticos da abordagem
experimental.

A Idade do Desenvolvimento (1958-1972) é
marcada pelo desenvolvimento de projectos de
avaliagdo do curriculo em larga escala e o surgir de
novas teorias, métodos de avaliagdo e novas fungoes
para os avaliadores.

No periodo denominado como a Idade da
Profissionalizacdo (1973-1983) o campo da avaliagao
comega a consolidar-se. Desenvolve-se nesta altura
uma ruptura entre as abordagens positivistas/
quantitativas e as abordagens qualitativas, o que
implicou mudancas na pratica de avaliagao.

O Ultimo periodo, Idade da Expansdo e
Integracao (1983-2000), caracteriza-se pelo aumento
de actividade no desenvolvimento e utilizacao de
normas de avaliagao.

O que visa esta evolugdo da avaliagdo?
Claramente uma contribuicdo para melhorar a
aprendizagem, o ensino e a administracao, cuidados de
saude e salde, e a qualidade de vida em geral na
sociedade, como defendem Madaus e Stufflebeam. O
que se modificou na avaliagdo durante estes anos?
Poderemos pensar no aumento da sua complexidade, a
nivel conceptual e  técnico. Também e,
consequentemente, o papel do proprio avaliador se
modificou, desde a forma como avalia, como se
relaciona com o avaliado, como responde as questoes
gticas da prdpria avaliacao.

Vejamos o percurso histérico sob outra
perspectiva. Guba e Lincoln (1989), de forma a
sistematizarem a evolucao do conceito de avaliagao,
identificaram quatro gera¢des da avaliagao, que sao: a
medida, a descricdo, o julgamento e por Ultimo a
avaliacao respondente (‘responsive constructivist
evaluation™).

A primeira geracdo, aparece associada a
medida dos resultados escolares dos alunos, sendo
uma avaliacdo orientada para a medi¢ao. O avaliador
tem um papel técnico, espera-se que conheca uma
série de instrumentos disponiveis, para que qualquer
variavel escolhida possa ser medida. Predominam os
testes, avalia-se sob um paradigma positivista, sendo
0 investigador e objecto investigado independentes.

O investigador é capaz de estudar o objecto sem
o influenciar ou ser influenciado por ele
(epistemologia); o avaliador / investigador utiliza uma
metodologia experimental e de manipulacao por forma
a prevenir influéncias nos resultados. Uma segunda
geracdo, orientada para a descricao, tem como
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novidade, em relacao a anterior, a formulagéo de
objectivos — a medida passa a estar ao servico da
avaliacdo, pois serve para determinar se 0s
objectivos foram alcancados. Esta geracdo
caracteriza-se pela descricdo de pontos fortes e
pontos fracos e dificuldades relacionadas com certos
objectivos. Ha uma necessidade de complementar
falhas decorrentes da geracado da medida, tal como o
facto de se ter apenas em conta os estudantes como
objecto de avaliacao, apercebem-se os avaliadores
da importancia do curriculo inicialmente apds a
primeira Guerra Mundial e depois com o estudo
denominado ‘The Eight Year Study” em 1933. Ha
uma necessidade de perceber se os curriculos sao
adequados nao s6 em termos tedricos mas tambem a
nivel pratico.

Com a ferceira geragdo, surge a nocao de
julgamento inerente ao acto de avaliar, questionam-
se 0s objectivos e o avaliador vive o conflito de ter de
adoptar o papel de juiz, para muitos, incompativel
com o acto de avaliar. Com a geragao anterior a
negligenciar os juizos de valor, esta € marcada pela
inclusdo dos mesmos. Avaliar é julgar, ndo pode
haver avaliacao sem juizo de valor, ideia introduzida
por Michael Scriven em 1967. Esta geracdo
caracteriza-se pelo esforco de alcancar julgamento,
pois o avaliador tem de assumir o papel de juiz,
mantendo as fungdes das geragoes anteriores. Os
avaliadores assumirem o papel de juiz foi uma
dificuldade que parece estar relacionada com o facto
dos avaliadores nao se sentirem preparados ,
competentes para desempenhar tal papel, sentiam-se
vulneraveis politicamente.

As trés primeiras geracdes surgem de forma
complementar umas das outras, isto €, por forma a
completarem as falhas identificadas nas anteriores,
aumentando a complexidade e modificando o papel
do avaliador (primeiro mede, depois mede e descreve
e posteriormente mede, descreve e ajuiza). . No
entanto, coexistem questbes problematicas nestas
trés geragoes, a tendéncia para a administragdo que
estabelece uma relacdo entre avaliador e quem
decide tendo em conta a avaliagdo, podendo haver
conflito pelo facto de nao terem ambos 0s mesmos
objectivos para a avaliacao; sdo geracdes onde, de
uma forma global, ndo se lida bem com o pluralismo
de valores (¢ uma questao problematica para o
método cientifico fazer alguma gestao de valores) e
existe um envolvimento excessivo no paradigma
cientifico (ate pela necessidade de legitimacao
profissional da avaliagdo, ndao permitindo a
possibilidade de formas alternativas de pensar sobre
0 avaliado).

Estamos perante trés geracdes, cuja

perspectiva é claramente subordinada ao paradigma
positivista, pelos seus posicionamentos face as
questoes de natureza ontoldgica, epistemoldgica e
metodoldgica.

Propdem Guba e Lincoln (1989) uma quarta
geracdo, pela necessidade de uma abordagem
alternativa da avaliacdo designada como ‘responsive
constructivist evaluation”, considerando que nas
anteriores existe uma (excessiva) identificagdo com o
paradigma positivista. Qualquer avaliacdo deve
comecar por determinar que questdes colocar e que
informacao recolher. Nesta geracao introduz-se o
conceito de stakeholder — que sao aqueles a quem a
avaliacao diz respeito, interessa, directa ou
indirectamente. Na avaliacdo respondente procura-se
confrontar varias informagbes e chegar a um
consenso, através da negociacdo entre 0s grupos de
stakeholders sob a orientacdo do avaliador, realizado
em quatro fases: - escolha dos stakeholders e quais
0s ‘claims”, “concerns” e ‘issues” que pretendem
introduzir; - cada grupo de stakeholders transmite as
suas informag0es aos outros grupos para que possam
comentar, discutir, chegar a um acordo, por forma a
resolver as questoes iniciais; - o avaliador recolhe
informac@o sobre ‘claims”, ‘concerns” e ‘issues” que
nao tenham sido resolvidos, podendo a informagao ser
qualitativa ou quantitativa; - procura-se consenso,
através da negociacao entre os grupos de stakeholders
sob a orientacdo do avaliador. A quarta geracdo é
caracterizada por uma maior contextualizacdo da
avaliacao, existir uma preocupagcao com todos o0s
intervenientes, ser negociada e mais participativa. O
proprio avaliador passa a ser um sujeito da avaliagdo,
tendo o papel de organizar o processo. Negociagao é
a palavra-chave desta geracao. Estamos perante uma
geracdo que se identifica com o paradigma
construtivista, onde co-existem multiplas realidades, o
investigador € colocado no papel de participante e
facilitador neste processo.

Segundo Nevo (1986), numa tentativa de conceptualizar
a avaliagao estendeu uma lista inicial de oito questoes
colocadas por Stufflebeam a dez questdes as quais
chamou dimensdes, nomeadamente: Como é definida a
avaliagao?; Quais sao as fungdes da avaliagao?; Quais
sao 0s objectos da avaliacao?; Que tipos de informacao
deviam ser coligidas em relacao a cada objecto?; Que
critério devia ser usado para julgar o mérito e valor de
um objecto avaliado?; A quem deve servir a avaliagao?;
Qual é o processo de fazer avaliacao?; Que métodos de
inquérito deviam ser usados em avaliagao?; Quem deve
fazer avaliagao?; Por que padroes deve ser julgada a
avaliagao?.

&



A resposta a esta questao nao € de todo facil e limitada a
intervenientes Gbvios, é importante perceber que a
avaliagdo pode ter mais do que um cliente ou audiéncia,
e que diferentes audiéncias podem ter diferentes
necessidades e, ainda que, quer as audiéncias
especificas, quer as suas necessidades de avaliagao
devem ser claramente identificads no inicio do
planeamento da avaliacdo. Dado, por vezes, a
impossibilidade de servir todas as necessidades de
avaliacdo identificadas em simultineo, algumas
prioridades tém de ser fixadas relativamente as
necessidades especificas de avaliagao a qual
respondera.

E também nas respostas a estas questoes que o
avaliador se coloca ao servico da avaliacao, mobiliza
competéncias enquanto profissional e assegura a
integridade de todo este processo. Numa perspectiva
construtivista, fa-lo de forma participativa no grupo, é
facilitador do processo, mas quanto as questoes éticas,
se no positivismo a ética é extrinseca ao processo de
inquérito /pesquisa em si, no construtivismo, a ética é
infrinseca a este paradigma também por causa da
inclusao dos valores participantes no inquérito/pesquisa.

A evolucao da avaliagdo parece caminhar no
sentido de uma abordagem mais naturalista, fazendo
sentido, para alguns, as assuncdes do paradigma
- construtivista, e apresentando algumas abordagens
denominadas de ‘alternativas”. Das abordagens
alternativas gostariamos de salientar a Avaliagdo focada
na utilizacao de Patton (2003), a Avaliacao alternativa de
Gipps e Stobart (2003), e Avaliacdo Educativa -
Auténtica de Grant Wiggins (1989), pensando na sua
utilizacao na educacao.

AVALIAGAO - PERSPECTIVA (S) NUM
PARADIGMA NATURALISTA

Pensar avaliacdo sob uma perspectiva naturalista é
entender a mesma de forma positva e como
oportunidade para os estudantes aprenderem
(Fernandes, 2005). A avaliagdo s6 faz sentido se
efectivamente for usada para ensinar a aprender. E ir
mais longe e conseguir entender a avaliagdo como
fazendo parte do processo de ensino e aprendizagem, é
estar associado a uma nova forma de pensar em
educacao, nomeadamente acerca do conhecimento e da
aprendizagem. A pratica avaliativa suportada por uma
teoria construtivista implica um olhar diferente para o
papel de quem aprende e de quem ensina. Professores
que adoptam as teorias construtivistas assumem um
papel de apoio a aprendizagem em vez de controlo da
aprendizagem, ideia corroborada por Fosnot (1999) e
Fernandes (2005).

Segundo Patton (2003), na ‘avaliagdo focada na
utilizagdo”, a avaliacdo deve ser julgada pela sua
utilidade e pelo uso que dela se fara, pois destina-se a
necessidades reais e concretas. Aos avaliadores
compete facilitar todo o processo de avaliacao, desde a
concepcao até a sua finalizacao, e tecer consideracoes
cuidadas sobre como tudo precisa ser feito, estando
sempre presente a ideia de que o foco da avaliagao
reside na intencdo de uso da mesma pelos
stakeholders.

A “avaliagdo focada na utilizacdo”, estando inserida
num paradigma construtivista, inclui o envolvimento
pessoal e, consequentemente, maior
responsabilizacdo, preocupa¢do, COmMpPromisso e
também entusiasmo dos stakeholders para com a
avaliacao e, por isso, com os efeitos produzidos pela
mesma. Na educacdo falamos de um maior
envolvimento de professores e estudantes no processo
de ensino e aprendizagem, consequentemente na
avaliacao, existindo um trabalho comum em todo este
processo, que implica por parte do avaliador
(professor), a mobilizacdo de competéncias nao so
técnico-cientificas, mas também relacionais.

Neste “modelo” de avaliagdo existem algumas
etapas principais, iniciando-se com a selec¢ao dos
Stakeholders utilizadores da avaliagao e a realizacdo de
reunioes entre estes e o avaliador, onde sao tomadas
decisdes importantes sobre a avaliacdo. Seguidamente,
decidem-se em conjunto os focos da avaliagdo. O
estabelecimento de prioridades nas quesides da
avaliacao inclui consideragoes relativas sobre aquele
foco, quanto aos objectivos, & implementacao do
programa e ao modelo tedrico do programa (diferentes
tipos de avaliacao poderao ser discutidos). O avaliador
trabalha com os stakeholder para determinar utilizacoes
prioritarias, atendendo a consideragbes politicas e
éticas.

Num estilo interactivo e situacionalmente
respondente, o avaliador ajuda os stakeholders a
responder a essas questdes. Segue-se a escolha da
metodologia adequada, relativamente a compreensao,
nivel de exactidao, praticabilidade, propriedade e
custos, entre outros. Tudo isto tem sempre subjacente
a preocupacao com a utilidade. Quando toda a
informacdo esta colhida e organizada para analise,
inicia-se a fase em que os stakeholders interpretam as
descobertas e fazem juizos, surgindo recomendacoes
(ideias). Formalizam-se estratégias especificas de
acordo com o0s resultados e avanca-se para a
actualizacao actual dos mesmos. Por ultimo, procede-
se aos ajustamentos entre o uso planeado e aqueles
que nao estdo planeados. Ao longo deste processo, o
avaliador pode descobrir que novos utilizadores
tornaram-se importantes ou novas questdes emergiram



no meio das decisdbes quanto a metodologia. As propiredade da mesma (Joint Comité, 1994, citdado por
questoes alimentam as metodologias mais adequadas Patton).

e vice-versa.

Real¢a-se a importancia de uma boa descricao
e caracterizacdo exaustiva da situacdo e o
estabelecimento de prioridades e finalidades bem
definidas. Aplicacao deste ‘modelo”, sera facil?; Que
questdes estardo associadas a sua representagao e
aplicabilidade, quer por parte dos estudantes, quer por
parte dos docentes envolvidos. Poderemos pensar, na
realidade da ESS, em formas modificadas que
procuram englobar algumas das orientagdes deste
modelo, ainda que nao seguindo 0s seus passos
exactamente como descritos pelo autor.

Pensemos por exemplo, no Curso de
Licenciatura em Enfermagem onde os estudantes
durante a realizacdo dos ensinos clinicos, do primeiro
ou segundo ano, em contexto hospitalar, sob orientagao
de um docente que os acompanha durante este
percurso, sao 0s Stakeholders principais, mas que
percebem que outros stakeholders estao envolvidos
(ainda que ndo intervenham nas reunides de tomada de
decisao do processo de ensino-aprendizagem), as
pessoas que sao cuidadas pelos estudantes. Os focos
da avaliagao sao discutidos, mas esta sempre presente
uma preocupacdo com a utilidade, neste caso o
desempenho dos estudantes visara sempre o cuidar
das pessoas respeitando a sua individualidade e
promovendo a sua independéncia e autonomia. Os
estudantes tém de mobilizar diferentes instrumentos
basicos e competéncias de forma a poderem prestar
cuidados de enfermagem globais e individualizados ao
individuo e familia.

O avaliador acompanha e facilita durante todo o
processo, monitoriza 0 seu papel através de uma
resposta que tem em conta a situacdo e que é activa -
reactiva- adaptativa. O facto de se tratar de um
processo dindmico pode levar o avaliador a apresentar
as suas preocupacdes, questdes e valores para a mesa
de negociacdes. Nao serd isto o esperado da avaliagao
em educacao?

Acrescenta Patton (2003) que apesar do
avaliador ser ele também um stakeholder (ndo o
principal), a sua credibilidade, reputacao e crencas
estdo presentes. O processo activo — reactivo —
adaptativo obriga o avaliador a representar 0s
standards e principios de uma profissao, a ter presentes
0 seu senso de moralidade e integridade, bem como a
respeitar as crencas e preocupacoes dos principais
utilizadores. Falamos de um processo que necessita de
ser pensado desta forma, para evitar envolvimentos
tais, que contaminem a propria avaliagdo. O avaliador,
deve ter em atencdo a precisdo, a fiabilidade e

O avaliador é um profissional e como tal tem a
responsabilidade de agir de acordo com os principios
da profissdo. Assim, sdo referidos o actuar com
competéncia, assegurar a honestidade e integridade de
todo o processo de avaliacao, respeitar as pessoas
envolvidas e afectadas pela mesma, e ser sensivel a
diversidade de interesses e valores que podem estar
relacionados com o bem estar publico em geral.

Voltando ao exemplo dos ensinos clinicos, parece
-me muito clara a necessidade do avaliador (docente) agir
com competéncias, ser responsavel por agir de acordo
com os principios da profissao, assegurar a honestidade e
integridade de todo o processo de avaliagao, respeitar as
pessoas envolvidas e afectadas pela mesma, e ser
sensivel a diversidade de interesses e valores que podem
estar relacionados com o bem estar publico em geral,
faciimente entendido quando algum estudante tenha
dificuldade em apresentar um desempenho compativel
com padrdes de qualidade minimos que nao coloquem
em risco as pessoas de quem cuidam. Dai também o meu
interesse pelas questoes éticas, que na avaliacao focada
na utilizacdo sdo levantadas, colocando por exemplo
questoes quanto ao papel do avaliador. Pergunta-se:
Podera este ficar muito ligado aos stakeholders? Como
manter estdo a sua integridade? Como pode o avaliador
ter em conta questdes politicas, sem tomar posicao
apenas por uma das partes? Penso por exemplo, nos
estudantes como stakeholders principais, mas... € 0S
clientes, nao serao estes os principais interessados da
avaliacao? Pensemos ndo apenas no presente, mas nos
futuros profissionais que se estao a formar.

Também nestas questoes Patton (2003) diz que a
relacdo entre avaliador e stakeholders é efectivamente
uma relacao complexa. Por um lado, devera manter uma
certa distancia que Ihe permita salvaguardar a
objectividade do estudo. Por outro lado, o estabelecer de
uma relacio é fundamental para construir um
entendimento mutuo.

Esta entao o avaliador perante um dilema: se se
envolver de forma muito préxima podera afectar a
credibilidade cientifica, mas se for muito distante vai minar
0 uso da avaliacao.

Quando cruzamos este pensamento com o de
Scriven (1967), que defende que o avaliador devera
guardar escrupulosamente a sua independéncia, devera
servir a procura da verdade e ndo as pessoas, devera
acompanhar o processo, mantendo sempre alguma
distancia, de forma a salvaguardar a avaliagdo, nao
podemos deixar de concordar com Patton que através da
sua experiéncia com a avaliagao focada na utilizacao,
enaltece as qualidades das pessoas envolvidas no
processo e de como estas sao uma mais valia para o
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mesmo, enriquecendo-o0 com 0s seus contributos.

A “avaliagéo alternativa”, segundo Gipps e Stobart
(2003) nao é so o uso de formas alternativas de
~ avaliagdo, mas também o uso alternativo da avaliagao
como parte do processo de aprendizagem.

Na “avaliagdo alternativa”, considera-se
aprendizagem como um processo no qual o “aprendente”

. constroi activamente o significado/saber, participa na sua

* avaliacdo, mas também necessita de auto-monitorizagéo,
contrariamente ao modelo psicométrico onde existe uma
centralizacdo no requisito de responsabilidade,
estandardizacao da administracao, das tarefas e das
notas e onde a classificacao é baseada, sobretudo, na
referéncia a normas.

Nesta forma de avaliacdo educativa, lida-se com
0s resultados individuais relativos ao proprio mais do que
aos outros, procura-se 0s testes para competéncia mais
- do que inteligéncia, procura-se 0 melhor em vez de
performances tipicas, representando um olhar
construtivista na avaliagdo onde o objectivo é ajudar em
vez de sentenciar o individuo. Os avaliadores
. (professores) e estudantes colaboram para produzir a
melhor performance, o que nos leva a pensar que um
envolvimento maior tera consequentemente mais
responsabilidades, nomeadamente para o avaliador, e

também maior satisfacdo pelo resultado do seu trabalho.
' Se a partida podemos pensar que esta € uma
-forma “perfeita” de fazer avaliacdo carece que se avance

um pouco mais na reflexao sobre este assunto. Podemos

pensar nos argumentos que estao a favor (referidos pelo
. autor) e que sao: autenticidade, complexidade cognitiva e
relacdo directa entre estudante e professor; sao incluidos
valores e consequéncias sociais; poder ultrapassar a
fraqueza das avaliacbes convencionais em que a partir de
resultados de testes de escolha multipla, a interpretacao
© que se faz pode nao corresponder ao conhecimento do
estudante. Relativamente aos argumentos contra, estes
sdo: envolver muito tempo, muitas tarefas e,
consequentemente, muitas despesas; se se diminuir a
amostra, o tempo e as tarefas, é mais facil traduzir um
resultado valido; classificacdo complexa e envolve o
professor da turma; falta de niveis cientificos de precisao.

A minha identificacdo com a avaliacdo alternativa
esta relacionada com a ideia de que os (avaliadores)
~ professores e estudantes colaboraram para produzir a
melhor performance. Leva-nos a pensar que um
envolvimento maior também trard mais responsabilidades,
nomeadamente para o avaliador, e também maior
- satisfacao pelos resultados do seu trabalho.

Responsabilidade, envolvimento, partilha -
conceitos inerentes a ideia de que o estudante € um
participante activo no processo de avaliacdo. Nesta
relacao professor — estudante outras estratégias se

e

tornam fundqmentais, tais como a auto — avaliagao e
feedback. E fundamental a reflexdo, o auto
questionamento, para tornar claro o processo de
aprendizagem. Com a metacognicdo os alunos
apreciam e regulam a sua propria aprendizagem pela
auto-avaliacdo. No caso do feedback, este é um
aspecto chave da avaliacao para a aprendizagem e da
avaliacao formativa em particular. A importancia que
tem para o estudante desenvolver competéncias de
auto-avaliacao que o ajudem a melhorar as suas
competéncias metacognitivas. E fundamental a
reflexdao, o autoguestionamento, para tornar claro o
processo de aprendizagem. Com a metacognicao 0s
estudantes apreciam e regulam a sua propria
aprendizagem pela auto-avaliagdo. No caso do
feedback, este € um aspecto chave da avaliacao para a
aprendizagem e da avaliagao formativa em particular.
Gipps para descrever e classificar feedback sugere
avaliativo e descritivo, em que o avaliativo — julga com
0 uso implicito ou explicito de normas, e o descritivo - &
um relato de tarefas e faz referéncias especificas ao
resultado actual ou competéncias dos estudantes. No
feedback descritivo poderao ainda existir dois tipos, um
onde o professor fornece clareza e retém o controlo do
acto pedagdgico — ‘Consecucdo e melhoria” outro,
onde o professor ajuda os estudantes a desenvolver
competéncias de auto-avaliacdo e auto-monitorizagao,
existe partilha da responsabilidade da avaliacdo e da
aprendizagem como os estudantes, professores e
estudantes discutem e constréem mutuamente
resultados ou melhoria, papel dos estudantes integrado
proprio processo de feedback, o estudante ¢é
encorajado e apoiado a fazer auto-avaliagao,
estudantes utilizam estratégias metacognitivas, sao
apoiados pelo professor (nao dependem dele, ao
decidir o valor da performance e como pode melhorar)
— “‘Construindo resultados e 0 passo seguinte”.

O uso deste tipo de feedback, muda a énfase par
ao proprio papel dos estudantes na aprendizagem,
usando abordagens que passam o controlo ao
estudante e, onde o professor se torna mais um
facilitador do que um fornecedor ou juiz. Professor com
0 estudante mais do que para o estudante. Sendo esta
a chave de todo o processo, a relacao professor —
estudantes é crucial para o processo de ensino e de
aprendizagem.

Do mesmo modo que neste trabalho se inclui a
avaliacdo alternativa de Gipps e Stobart, ndo posso
deixar de explicitar algumas consideragbes sobre a
‘avaliacdo auténtica’, que para Wiggins (1989), € uma
forma de ajudar os estudantes sistematicamente a auto
-reqular o seu desempenho, de forma a melhorarem e



atingirem um desempenho excelente. Este tipo de como podem ser melhorados. Os professores querem
avaliacao tem pelo menos duas qualidades essenciais, saber nao apenas as assuncdes com que os estudantes
0 estar ancorada em tarefas auténticas e proporcionar iniciaram, as decisdes que tomaram, mas também porque
ao estudante e professor feedback e oportunidades € que os estudantes tomaram essas assungdes como
para poderem rever 0s desempenhos nestas ou em validas e como justificam as suas decisoes.

tarefas similares.

A avaliacdo auténtica tem um papel chave ao
ajudar o estudante a desenvolver e promover a sua
aprendizagem. Professores e estudantes colaboram para
produzir a melhor performance que o estudante é capaz,
utiizando mecanismos como o feedback e a
metacognicao por forma a regular o processo de ensino-
aprendizagem. E uma avaliacdo que promove a
autonomia e responsabilidade por parte dos estudantes,
assim as estratégias educativas necessitam de ser em
conformidade com esta forma de pensar avaliagdo e o
ensino. No caso do CLE, s&o varias as possibilidades em
termos de estratégias de ensino e aprendizagem
utilizadas no CLE, importa na adequacao do novo Plano
de estudos, ser inovador e simultaneamente criativo por
forma a conjugar as boas experiéncias, tais como PBL e
trabalho de projecto, com 0s recursos.

As farefas de avaliacdo sdo tarefas auténticas,
reais e contextualizadas, proporcionando ao estudante
desafios em que, mais adequadamente, mostrem o seu
conhecimento e habilidades no mundo real, aplicando e
desenvolvendo pensamento critico através da resolucao
de problemas. As tarefas a realizar sao também, e
decorrente das proprias premissas do processo, do seu
conhecimento antes da avaliacdo. Tarefas auténticas sao
desafios que mais adequadamente mostram aos
estudantes o que é esperado para usarem o0 seu
conhecimento e habilidades no mundo real — aparentam
ser tarefas agradaveis e desafiadoras.

Na avaliagdo auténtica o0s objectivos da
aprendizagem e os standards sao tao claramente
expostos que os estudantes compreendem o que € que é
esperado aprenderem. Mais, estes objectivos e standards
sa0 expostos em termos de desempenho para que 0s
estudantes saibbam como é que é esperado que
demonstrem a sua aprendizagem.

Todos os estudantes podem de forma cuidada
auto-avaliar o seu trabalho, apreciar a sua habilidade de
desempenho, e clarificar a auto-avaliacao do seu trabalho
em tarefas especificas, que na sua maioria sao realizadas
de forma a assegurar que ha tempo e oportunidade para
rever e melhorar baseado no feedback e auto-avaliagéo.

Também o dialogo dos professores muda,
quando se trata de avaliagdo auténtica. Falam mais
acerca dos niveis de habilidade dos estudantes, acerca
de niveis de desempenho e tarefas, do que acerca de
resultados dos estudantes nos testes tradicionais. Falam
de como e porqué dos resultados a decorrer e acerca de
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‘A esséncia da avaliacdo educativa é ensinar e
melhorar. Os dois elementos fundamentais sao: tarefas
auténticas; construir sobre um feedback de
desempenho.” (Wiggins, 1989, p.21)

Avaliacao auténtica é a verdadeira avaliacdo de
desempenho porque se aprende, possibilitando aos
estudantes poderem inteligentemente utilizar o que
aprenderam em situacoes semelhantes a situagcoes
reais, e também inovar em novas situagdes. Para que
isto seja possivel, necessitamos de tarefas auténticas e
Wiggins (1989), afirma que uma tarefa auténtica, deve
ser realista, replica aquilo que seria uma situacao real,
requer julgamento e inovacao, o estudante necessita de
usar conhecimento e habilidades sensata e
efectivamente para poder resolver problemas, solicita
ao estudante que realize a instrucao, replica ou simula
contextos reais, avalia a habilidade do estudante
(eficiente e eficazmente) de utilizar um repertdrio de
conhecimento e habilidades para negociar uma tarefa
complexa, permite oportunidades de ensaio, pratica,
consulta de fontes, e obter feedback durante e melhorar
desempenhos e produtos. Ou seja, para o autor, se
considerarmos o feedback como central a todas as
aprendizagens, entdao também deve ser central para
ensinar.

Na avaliacao auténtica os estudantes
recebem feedback imediato, conforme véo realizando o
trabalho, e também sdo avaliados na forma como o
solicitam, ponderam e efectivamente utilizam o
feedback. O fim da avaliagao é primariamente educar e
melhorar o desempenho dos estudantes, nao
meramente audita-los.

AVALIACAO - TIPOS E FUNGCOES

Consideramos que “Avaliacao designa o acto pelo
qual a propdsito de um acontecimento, de um individuo
ou de um objecto, emitimos um juizo reportando-nos a
um (ou varios) critérios, quaisquer que sejam, alids
esse (s) critério (s) e o objecto do juizo.” (Noizet e
Caverni, 1985, p.10).

Atribuindo um papel importante na avaliacao a
descricdo do processo, Stufflebeam (1985) refere que é
preciso, primeiro, identificar as necessidades
educacionais e sO depois elaborar programas de
avaliacdo centrados no processo educativo para que
seja possivel aperfeicoar este processo.



Em funcdo da finalidade da avaliagdo, Bloom,
Hastings e Madaus (1971), consideram trés tipos de
avaliacdo: uma preparacéo inicial para a aprendizagem,
uma verificag@o da existéncia de dificuldades por parte
do estudante durante a aprendizagem e o controlo
sobre se 0s estudantes atingiram os objectivos fixados
previamente. Os tipos de avaliagao referidos
representam, respectivamente, a avaliagdo diagndstica,
a avaliagdo formativa e a avaliagdo certificativa.

Avaliagao Diagnostica

A avaliac@o diagnostica € aquela que, segundo
Noizet e Caverni (1985) serve para avaliar a capacidade
que um estudante possui para frequentar determinados
cursos ou disciplinas, estando ligada a orientacdo
escolar, a avaliagdo de capacidades dos alunos. A
avaliacdo diagndstica pretende averiguar a posicao do
estudante face a novas aprendizagens que lhe vao ser
* propostas e a aprendizagens anteriores que servem de
base aquelas, no sentido de colmatar dificuldades
futuras e, em certos casos, de resolver situagoes
presentes.

Avaliacao Sumativa

A funcdo sumativa da avaliacao esta associada
a certificagdo, a atribuicdo de uma classificagdo
quantitativa ou qualitativa, que se refere a um juizo
~ atribuido sobre o trabalho do estudante, ou seja, um
“balango de resultados no final de uma unidade tematica
tem como caracteristica fundamental, "o julgamento do
aluno, do professor ou do programa que é feito em
- relacao a eficiéncia da aprendizagem ou do ensino uma
vez concluidos." (Bloom, Hastings e Madaus, 1971,
p.129)

Ribeiro, L. (1999) considera que a avaliacao

* sumativa presta-se a classificagdo, mas néo se esgota

nela, nem se deve confundir com esta, podendo,
evidentemente, existir avaliacdo sumativa sem
classificag@o. Acrescenta que a avaliagdo sumativa e
formativa, ndo sendo a Ultima uma alternativa a anterior,
podem coexistir e complementar-se.

‘A avaliacao sumativa corresponde a um
balanco final, a uma visdo de conjunto relativamente a
um todo. Esta torna-se pertinente no final de um

*segmento, ja longo, de aprendizagem.” (Ribeiro, 1999,

p.89) A finalidade da avaliagado sumativa €

fundamentalmente de caracter selectivo, determinando a

posicao relativa do estudante no grupo. Corresponde a
um balanco final de um periodo de aprendizagem.

Avaliacao Formativa
A avaliagao formativa, conceito introduzido por
Scriven, € actualmente defendida por muitos autores

*_como a principal modalidade da avaliacao. Para

Perrenoud (1993) a avaliagcao formativa € uma avaliagao

que ajuda o aluno a aprender e 0 professor a ensinar.

A avaliacao formativa, ao apreciar o modo como
decorre 0 processo de ensino e de aprendizagem,
permite, ainda, na opiniao de Scriven (1967), que o
professor adapte as suas tarefas de aprendizagem,
introduzindo alteracbes que possibilitem uma maior
adequacao das mesmas. Nao se trata, no entanto, de
uma avaliacao simplesmente informal e permanente; a
sua planificacao deve permitir a existéncia de
momentos organizados de avaliagao formativa, devendo
planear-se momentos para averiguar dos resultados
obtidos, recolhendo informacoes com regularidade
acerca do processo de aprendizagem. A avaliacao
formativa visa desta forma regular o processo de ensino
e de aprendizagem, detectando e identificando
metodologias de ensino mal adaptadas ou dificuldades
de aprendizagem nos estudantes.

O maior mérito da avaliagdo formativa é, na
opiniao de Bloom, Hastings e Madaus (1973, p.142) "a
ajuda que ela pode dar ao aluno em relagdo a
aprendizagem da matéria e dos comportamentos, em
cada unidade de aprendizagem."

Com a avaliagdo formativa existe uma preocupacao
com o processo de aprender do estudante e ndo com o
produto final, a sua ‘finalidade é a de fornecer
informagdes que permitam uma adaptagao do ensino as
diferencas individuais observadas na
aprendizagem.” (Allal, 1986, p.179)

Allal (1986, p.178) propde ‘como sequéncia das
etapas fundamentais da avaliacao formativa, a seguinte:
1 — recolha de informacdes relativas aos progressos e
dificuldades de aprendizagem sentidos pelos alunos; 2
- interpretacao dessas informagcdes numa perspectiva
de referéncia criterial e, na medida do possivel,
diagnéstico dos factores que estdo na origem das
dificuldades de aprendizagem observadas no aluno; 3 -
adaptacao das actividades de ensino e de
aprendizagem de acordo com a interpretacdo das
informacoes recolhidas.”

Também Perrenoud (1999) defende que a
avaliacao formativa deve dar prioridade aos
conhecimentos e capacidades dos estudantes, sendo a
seleccao um mal necessario, nunca um fim em si ou
uma vantagem. “‘Uma avaliagdo formativa coloca a
disposicao do professor informagdes mais precisas,
mais qualitativas sobre os processos de aprendizagem,
as atitudes e tudo o que os alunos adquiriram
(Perrenoud, 1999, p. 178).”

A avaliagao formativa adquire todo o seu sentido
no quadro de uma teoria construtivista da
aprendizagem e Linda Allal, citada por Hadji (1994)
distingue dois tipos de regulacdo, a integrada e a
diferida. Na regulacao integrada, dita interactiva — ha
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adaptacao imediata da actividade de aprendizagem do
aluno, consoante a natureza das interacgdes professor
- aluno, alunos - alunos ou alunos - material. A
regulacdo € quase espontanea, e € totalmente
integrada na situacdo vivida. A regulacao diferida -
pode tomar duas formas: regulacdo retroactiva, que
implica um retorno aos objectivos ndo atingidos ou as
tarefas nao conseguidas, e leva a realizacao de
actividades de remediacao, destinadas a superarem,
posteriormente, dificuldades, ou a corrigirem erros (é a
mais comum e implica um cuidado especial com o
discurso avaliativo); a segunda € a regulac@o proactiva
e incide particularmente, na apropriacao dos critérios
de avaliacao permitindo assim uma antecipacao da
propria ac¢ao, o que permite ao aluno ir verificando se
0 desenvolvimento da accéo decorre em termos da sua
representacdo da tarefa (implica uma explicitagao
prévia).

Na relacao professor — estudante a auto -
avaliacao e feedback sdo mecanismos fundamentais, e
na opiniao de Bloom, Hastings e Madaus (1971) o
feedback constitui a propria esséncia da avaliacdo
formativa.

E importante que o estudante desenvolva
competéncias de auto-avaliago que o ajudem a
melhorar as suas competéncias metacognitivas. E
fundamental a reflexao, o auto questionamento, para
tornar claro o processo de aprendizagem. Com a
metacognicao os estudantes apreciam e regulam a sua
propria aprendizagem pela auto-avaliacao. No caso do
feedback, este é um aspecto chave da avaliacdo para a
aprendizagem e da avaliacdo formativa em particular.
Através da utilizacao do feedback, o professor pode
também ajudar a desenvolver competéncias de auto-
avaliagao e auto-monitorizagao.

E necessario obter informagoes sobre a forma
como esta a decorrer 0 processo de aprendizagem e a
avaliacdo formativa quer-se, afinal, reguladora. “O seu
objectivo € o de permitir ajustar o tratamento didactico a
natureza das dificuldades constatadas e a realidade dos
progressos registados. Na logica de uma integracao da
avaliacao no processo didactico, esta torna-se um
instrumento privilegiado de regulacdo das actividades
de aprendizagem dos alunos.” (Hadji, 1994, p.125)

Desta forma, uma avaliagdo formativa implica
um acompanhamento mais préximo dos estudantes
pelo professor, tendo este um papel fundamental no
processo de ensino e de aprendizagem através de uma
adopcdo de um papel verdadeiramente promotor de
uma reflexao por e com os estudantes.

‘Uma avaliacao formativa coloca a disposicao
do professor informacoes mais precisas, mais
qualitativas sobre os processos de aprendizagem, as
atitudes e tudo o que os  alunos

adquiriram.” (Perrenoud, 1999, p.178) O que pode
efectivamente ajuda-lo(s) a regularem o processo de
ensino e de aprendizagem.

Ribeiro (1999) refere que a principal funcao da
avaliacdo € contribuir para 0 sucesso do processo
educativo e verificar em que medida € que isso foi
conseguido, com o grande objectivo de aperfeicoar a
actividade educativa, regulando e orientando o
processo de ensino e aprendizagem. Para que a
avaliacdo cumpra esta funcdo torna-se necessario,
nomeadamente, diversificar as suas praticas.

Uma avaliacao formativa tem a finalidade de
proporcionar informacoes acerca do desenvolvimento
de um processo de ensino e aprendizagem, por forma a
que o professor possa ajusta-lo as necessidades e
caracteristicas do(s) estudante (s) a quem se destina. E
uma avaliacao que contribui para melhorar o processo
de ensino e de aprendizagem, pois fornece informacao
a ambos os envolvidos, ao professor sobre o decorrer
da aprendizagem e, ao estudante sobre o seu proprio
caminhar neste processo. Utilizar estas informagdes
permite associar a avaliacdo formativa uma funcdo
reguladora que permite aos professores e estudantes
corrigitem o seu desempenho e adoptarem novas
estratégias.

CONSIDERACOES FINAIS

Com o trabalho elaborado, procurei fazer um
aprofundamento conceptual acerca da avaliagao, em
ligacdo a uma pratica avaliativa promotora das
aprendizagens dos estudantes. Esta relagdo com o
ensino em geral, € transposta para o ensino da
enfermagem em particular.

No Ensino da Enfermagem, considerando as
competéncias a adquirir e desenvolver pelos estudantes
preconizadas pela Ordem dos Enfermeiros, torna-se
fundamental que a avaliacao seja efectivamente usada
ao servico das aprendizagens, com vista ao sucesso
educativo.

Pensado em tudo o que foi dito anteriormente
sobre avaliagdo e de que modo pode ser um contributo
para o Ensino da Enfermagem, acredito ser
fundamental uma avaliagao formativa alternativa, dadas
as suas potencialidades formativas e formadoras,
regulando assim o processo de ensino e aprendizagem.

Pensar numa avaliagdo formativa alternativa,
significa segundo Fernandes (2005:142) que ‘a
avaliacdo tem que ser fundamental e principalmente
assumida como um poderosissimo processo que serve
para aprender.”
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Porque abordo o tema da avaliagao das
aprendizagens, no concurso para professor adjunto
para a area cientifica de Enfermagem (Fundamentos
de Enfermagem)? Ainda que possa ser obvio para o
leitor, cabe-me clarificar sob a minha perspectiva a
pertinéncia da tematica. Gostaria de pensar na
adequacdo do novo Plano de Estudos do 12 Ciclo do
CLE de modo a contemplar estratégias de avaliacao
promotoras da aprendizagem dos estudantes, pensar
a avaliacao como sendo parte integrante do processo
de ensino e aprendizagem, de modo a que as suas
fungdes formativas e formadoras contribuam para o
sucesso académico e formacdo de futuros
profissionais auténomos e reflexivos, competentes e
responsaveis.

Quando as escolas praticam uma avaliagao
auténtica (Wiggins 1989), ou uma avaliagao formativa
alternativa (Fernandes, 2005), os estudantes e
professores comegam a ver a avaliagado como central
a aprendizagem, ligada a tarefas do mundo real, e
digna de atencao. Se o objectivo de um sistema de
avaliacado € educar, melhorar desempenhos em
tarefas dificeis, entdo encaminhar os estudantes para
auto-avaliagdo e auto-requlacdo dos seus
desempenhos é efectivamente a chave.
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