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Avaliacao formativa: uma pratica para a aprendizagem

Jorge Pinto?

Resumo. No século XXI a avaliacdo parece ter seguido em duas direcfes opostas. Uma centrada
sobretudo na avaliacdo dos desempenhos escolares, muito ligada a ideia de medida. A outra centrada na
sala de aula, vista como parte integrante do processo ensino e aprendizagem, e associada a avaliagdo como
um processo socialmente construido. Este lado da avaliacdo, mais dependente da intencéo dos professores
em funcdo do modo como veem o processo de ensino e aprendizagem, ndo tem tido um caminho facil pois
implica didlogos com outras teorias nomeadamente as da aprendizagem. Ora, neste texto procura-se
discutir alguns aspetos deste didlogo e perceber se a avaliagdo pode ser um instrumento Util para a
inclusdo de todos os alunos e ainda se estas praticas avaliativas podem ser usadas desde 0s primeiros anos
de escolaridade.

Palavras-chave: Avaliacdo formativa; praticas de avaliagdo formativa; primeiros anos de escolaridade.

Abstract. In the twenty-first century, the assessment seems to have followed in two opposite directions.
One is centered mainly on the assessment of school performance, much linked to the idea of measure. The
other one is centered in the classroom, considered as an integral part of the teaching and learning process,
associated to the idea of assessment as a social constructed process. This side of the assessment that is
more dependent on the teachers' intention in relation to the way they see the teaching and learning process
has not had an easy way because it implies dialogues with other theories, namely the learning one. In this
text we try to discuss some aspects of this dialogue and to understand if the assessment can be an useful
instrument for the inclusion of all students and still if these assessment practices can be used from the first
years of schooling.

Keywords: Formative assessment; formative assessment practices; first years of schooling

Introducéo

Numa cultura onde a aquisicdo dos objetivos e os desempenhos sdo primordiais € facil que
a sua medida se torne o principal propdsito da avaliacéo, pois aparece como garante da qualidade.
Nesta perspetiva, a avaliacdo tem vindo a emergir apenas como uma técnica de medida, sem

pessoas, nem contextos, reveladora de resultados que permitem organizar hierarquias de
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exceléncia, quer institucionais, quer individuais, explicadas pelo mérito de uns e demérito de
outros.

O campo da educacdo, a Escola, ndo escapou a estas correntes de pensamento. Os rankings,
0S exames nacionais, as avaliagOes internas das escolas, os quadros de honra, o primado dos
resultados escolares sobre a cultura das criancas e jovens, fazem hoje parte do nosso contexto
educativo, tanto em termos dos discursos, como das praticas. Esta forma de avaliar, e
consequentemente de entender a avaliagdo, tem grande impacto na educacdo das criangas e
jovens pois condiciona o seu futuro escolar, colocando-o0s muitas vezes em situacdo de exclusdo

por ndo terem a qualidade ou o mérito necessario.

Do curriculo prescrito ao curriculo aprendido: dinamicas do agir educativo

Assumimos que o professor determina o processo de ensino e aprendizagem através do
modo como o pensa e planeia (Cox, 2011). Pensar a acao pedagdgica implica que, de uma forma
mais ou menos consciente, o professor se interrogue sobre um conjunto de aspetos, tanto de
ordem contextual, que se prende com a cultura organizacional, como de ordem curricular,
especificamente com a passagem de um “saber” a ensinar, para um “saber” enquanto objeto de
ensino (Perrenoud, 1998). Esta transposicdo didatica implica que o docente se questione sobre
guem s&o e como sdo 0s seus alunos, o tipo de programa com que deve trabalhar e como se
ensina e aprende, componentes que constituem parte do referencial profissional de cada professor
(Vial, 2013). Este referencial é constituido pelas ideias que balizam a sua a¢éo pedagogica e
marcam o seu estilo pessoal de ensino.

Para esta agéncia do professor ha duas questdes que parecem ser centrais, a saber: (i) Como
sdo entendidos os saberes a ensinar? (ii). Como é que os alunos aprendem? Apresentamos de
seguida, algumas possibilidades, ainda que extremadas, de respostas. Em relagdo a primeira,
podem encarar-se 0s saberes, a ensinar, como saberes formalizados, exteriores ao aluno e prontos
a transmitir. Cabe ao professor assegurar a sua transmissdo de forma adequada para todos 0s
estudantes. Outra viséo consiste em tomar estes saberes como algo em construcdo e que de algum

modo se podem relacionar com a experiéncia dos estudantes, na medida em que constituem
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ferramentas importantes para a compreensao e ou para a interacdo com o mundo que 0s rodeia.

Assim, o professor encara-0s como objetos de trabalho que se reconstroem no quotidiano

tornando-se compreensiveis e utilizaveis quando necessarios, em situagdes diversificadas. Quanto

ao que é aprender, esta serd uma questdo de boa transmissdo, de muito treino e capacidade de

reproducédo do transmitido por parte do aluno, onde o erro significa uma lacuna a preencher tal

como é sustentado nas teorias comportamentalistas lineares; ou, noutra perspetiva, aprender

significa levar o aluno a compreender através de um trabalho sistematico sobre conceitos e suas

relacdes, ou seja que os estudantes sejam capazes de atribuir um significado através da sua

utilizacdo em tarefas e reflexdo sobre os efeitos dessas suas agcdes. Ao professor cabe delinear o

processo de ensino e apoiar o aluno no seu processo de aprendizagem. A complexidade da

aprendizagem leva a entender o erro como parte integrante do processo de aprendizagem pois nao

se passa da ignorancia ao saber como saltar uma vala de um lado para o outro.

Os dois exemplos que se apresentam de seguida ilustram duas perspetivas de ensino e

aprendizagem bastante distintas e mostram como os professores tém espaco e margem para

configurar as suas préticas (Figura 1).

Situagdio 1

Professora (passa wm texto no quadro e faz com os
alunos a leitura coletiva); Agora vio copiar este texto
para o caderno, encontrar as palavias com as, es, is,
05, 15, Escrevem as palavras que encontraramn,
dividem por silabas e constroem frases._como
fazemos sempre,

Professora (apos 20030 minmutes): Agora vamos abnr
o livro de fichas de matemdtica na pagina 52,

Aluno A: Mas ainda nio fiz!
Professora: Fazes depois, temos que avangar!

Aluno B (apontando para a colega do lado): Posso
ajuda-laT

Professora; Nio! Cada wm faz o seu trabalho
soziho.

(NT Filipa - Notas terrenc, 2014)

Situacio 2

Professora.— Diz-me uma coisa I as palbinhas tinham todas
tamanhos ignais? O que & que descobriste?

i.{ alune) — Nia. . vi que bé tridngules com os lades iguais,
com os lados diferentes e com os lados iguais e diferentes!
P— Boa! E sabes dizer que nomes fém esses triangulos?

i- Equilateres acho que tém oz lades todos igumis. . porgue
as palhinhas eram todas iguais, E depois descobri um com 2
lados iguas e 1 lado diferente{.)

P. — E como se chama esse trifngulo, pensa ld um
bocadinho,

i. — Hum...ndo sei.

P — Qmeres que te dé uma pista?

I Sim!

P-1.. 1z

[. — Isdzcales é o que tem dois lados iguais e | diferente... E
depois bi triangules que nfo tém nenhin lado igual!

FE. - Como se chamam esses frifngulos?

i. — Escaleto?

P— Andas perto i (... J{INT — Susana . 2014)

Fig. 1 Préticas de ensino e aprendizagem
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Na Situacdo 1, é o professor que dirige a atividade. O manual escolar (saber formalizado) é
0 objeto de trabalho; o treino € essencial e podemos ver ainda que se procura que as fichas
tenham um papel de controlo e de preparacdo para uma avaliagdo com o mesmo formato, mas
realizada num contexto mais formal.

Na situacdo 2, a professora adota uma outra forma de ensinar. Propde aos alunos uma tarefa
de descoberta sobre tridngulos “Vamos descobrir tridangulos”. Chama um aluno ao quadro e vai
explorando a tarefa. Da espago ao aluno para pensar, argumentar, sobre as questdes que lhe vai
colocando. O aluno assume um papel ativo neste processo. A professora vai também dando pistas
para que o aluno consiga superar as suas dificuldades. No final, pode inferir-se que o aluno
aprendeu os conceitos relativos a classificacao dos triangulos quanto aos lados.

Estas formas de pensar o que séo os saberes e como se aprendem culminam na forma de
resolucdo do dilema que os docentes vivem na sua préatica entre “dar o programa” ¢ “dar tempo
aos alunos para aprenderem o programa”. Como vemos, a docente da Situacdo 1 parece adotar
uma pratica de preparacdo para a “prova de exame”, enquanto a segunda parece preocupar-se
mais com a consolidacéo das aprendizagens dos alunos.

Né&o cabe aqui discutir de forma profunda o que é aprender, mas podemaos referir que, ao
contrario de ha alguns anos atras, a aprendizagem hoje é vista como um processo complexo, isto
é, ndo linear e sequencial (Bloom, Hastings, & Madaus, 1971) onde os erros, os mal-entendidos,
as confusdes, fazem parte integrante do aprender. O caminho entre o que cada um sabe sobre o
que &, por exemplo, um triangulo escaleno até ao significado aceite, no &mbito do conhecimento
matematico, ndo é linear. E necessario que o aluno o compreenda e 0 integre nos seus
conhecimentos sobre os triangulos. Este processo exige um envolvimento do aluno enquanto
construtor desse conhecimento, mas também do estabelecimento de uma relacdo com o professor
OU Com 0s Seus pares, na persecugdo desse mesmo caminho. Como qualquer percurso, também o
processo de aprendizagem se localiza num certo espaco, tempo e regras, que podem facilitar ou
inibir a escolha de processos de ensino e a aprendizagem (Engestrom, 2009). A este propdsito, o
papel que a avaliacdo tem e 0 modo como desenvolve pode ter fortes repercussdes nas praticas de

ensino e aprendizagem adotadas pelos professores.



Texto de autor In M. Ortigdo; D. Fernandes; T. Pereira; L. Santos (Coord.). Avaliar para aprender no Brasil
e em Portugal. Curitiba, CRV Editores. ISBN 978-85-444-3463-5. (pp19-45)

A avaliacdo como parte integrante do curriculo

A acdo pedagogica desenvolvida com o aluno exige também que o professor se interrogue
sobre se os alunos aprenderam ou néo o que foi ensinado. Esta pergunta remete-nos diretamente
para a avaliacdo das aprendizagens que é também uma componente essencial do curriculo, uma
sua parte integrante. Neste contexto, o desenvolvimento curricular, entendido como o agir
pedagogico do professor, conhecido de forma mais comum como processo de ensino
aprendizagem, compreende trés dimensdes interligadas entre si: 0 planeamento da acéo
pedagdgica, 0 modo como desenvolve as diversas tarefas promotoras da aprendizagem; e a
avaliac3o do que os alunos aprenderam ou néo, relativamente ao que foi planeado. E nesta teia de
interacdes entre estas trés dimensdes que a avaliagcdo adquire fungdes diversas no seio do
curriculo. Estas funcdes moldam nédo sé a forma, como o papel que a avaliacdo tem em todo o
processo de ensino aprendizagem. E justamente no &mbito do curriculo, ou melhor na sua
dindmica, que as teorias da avaliacdo e da aprendizagem se interligam e se influenciam
mutuamente de forma pelo menos mais clara (Baird et al, 2014; William, 2017).

Durante os primeiros sessenta anos do século passado, a avaliacdo foi vista essencialmente
como uma medida, utilizando para tal um conjunto de instrumentos, como os testes, exames,
cujos resultados eram apresentados de forma qualitativa ou quantitativa, neste caso expressa em
notas. A propria avaliagdo confundia-se com os seus proprios instrumentos. Estes resultados da
avaliacdo pouco ou nada influenciavam o processo de ensino aprendizagem. O nucleo duro do
ensino e aprendizagem residia na acdo do professor, enquanto transmissor do conhecimento, e no
papel do aluno, enquanto bom recetor. A avaliagéo estava de fora deste processo. Ela acontecia
pontualmente, em situagdes formais como instrumento de verificagdo da relagdo existente entre a
transmisséo e a rececdo. Assim, a avaliagdo assumia apenas o papel de um instrumento de gestédo
administrativa relativamente ao processo de ensino e aprendizagem.

Relativamente a esta perspetiva, muitos foram os autores que desmontaram esta visdo de
avaliacdo das aprendizagens como medida (Noizet & Caverni, 1978; Cardinet, 1987) expondo a
sua pouca validade e fiabilidade. Contudo, no plano pedagdgico, ndo havia nenhuma teoria de

aprendizagem que mostrasse qual pudesse ser o contributo que a avaliagdo poderia trazer para



Texto de autor In M. Ortigdo; D. Fernandes; T. Pereira; L. Santos (Coord.). Avaliar para aprender no Brasil
e em Portugal. Curitiba, CRV Editores. ISBN 978-85-444-3463-5. (pp19-45)

que o processo de ensino e aprendizagem fosse mais efetivo. A avaliacdo e a aprendizagem
permaneciam sem grandes relagdes entre si.

Mas esta situacao altera-se significativamente por volta do inicio dos anos 70 por duas
ordens de razdes: o desenvolvimento de novas visdes quanto a natureza da avaliag&o,
nomeadamente enquanto processo de tomada de decisdo, e a expansao das teorias construtivistas
da aprendizagem que chamavam a atencdo para a importancia do sujeito enquanto construtor da
propria aprendizagem, nomeadamente a necessidade de os alunos construirem um sentido para a
informacdo, de a organizar em esquemas conceptuais e da importancia do conhecimento dos
objetivos de aprendizagem, tendo em conta 0s critérios de sucesso ou seja assumir a
aprendizagem como uma compreensao dos conceitos de um forma integrada e ndo como um
conjunto de saberes que se iam associando de forma linear e que se iam complexificando
progressivamente

Olhando mais de perto para a concecao de avaliacdo, esta passa a ser entendida como um
processo de tomada de decisdo que passa pelas diversas fases identificadas na figura seguinte
(Figura 2).

Defini¢do de " Recolha de
objetivos evidéncias

Acdo
sustentada Interpretagdo das
na decisdo evidéncias

Tomada de
decis3o

Fig. 2. Avaliagdo como um processo de tomada de deciséo (Noizet & Caverni, 1978)

Como podemos ver, seguindo o ciclo da figura anterior, tendo como base os objetivos,

procura-se, numa primeira fase, recolher evidéncias sobre a aprendizagem de acordo com 0s
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objetivos definidos, interpretar essas evidéncias e tomar uma decisdo. Esta fase relaciona-se com
a formulacdo de inferéncias, ou seja, em estabelecer uma relacédo entre as evidéncias encontrada,
e a sua interpretacdo, tendo em conta os critérios definidos. E entfo esta inferéncia sustentada que
permite chegar a um juizo avaliativo determinado. A este juizo avaliativo segue-se uma agdo que
pode passar pela atribuicdo de uma nota ou elaboracdo de um relatério sobre o desempenho e a
avaliacdo fica por aqui ou a acao pode repercutir-se sobre o0s objetivos e seu planeamento dando
lugar a um novo ciclo avaliativo. Se no primeiro caso a avaliagdo tem uma finalidade de
balanco/controlo da aprendizagem, normalmente para fins administrativos, no segundo caso a
avaliacdo tem uma funcdo pedagdgica, isto €, de melhorar o ensino e a aprendizagem. No
primeiro caso, estamos perante o que se designa por avaliagdo sumativa ou avaliacdo das
aprendizagens e, no segundo caso, 0 que se designa por avaliacdo formativa ou avaliacdo para as
aprendizagens. Assim, o que as distingue ndo € a sua natureza ou instrumentos usados, uma vez
gue uma mesma inferéncia pode ser utilizada de diferentes maneiras (Wiliam,2017) mas sim as
suas finalidades, em termos da utiliza¢do da informacao produzida. A avaliacdo sumativa tem
essencialmente fungdes administrativas, enquanto a formativa apresenta fungdes de natureza
pedagogica (Weiss, 1996). Assim, o que distingue realmente estas duas modalidades de avaliagdo
s80 0s seus propositos (Pinto & Santos, 2006). Estes levam a que o processo de avaliacdo tenha
contornos diferentes em termos do seu desenvolvimento, conforme se pode ver no quadro

seguinte (Quadro 1).

Quadro 1. Modalidades de Avaliacdo (Adaptado de Bélec, 2017)
Descricdo das modalidades de avaliacdo no contexto pedagdgico

Formativa Momento em que aparece no processo de aprendizagem:

ao longo de todo o processo de ensino e aprendizagem de forma
continuada

Objetivos e Verificar se os estudantes possuem 0S recursos necessarios
as aprendizagens a realizar de modo a ajustar a planificacéo
do ensino e das atividades pedagodgicas

e Permitir ao estudante situar-se relativamente as
aprendizagens a realizar

e Regular as aprendizagens
» Identificar e compreender a natureza das dificuldades ou

erros dos estudantes
» Desenvolver estratégias para ajudar os estudantes a
superar as suas dificuldades e voltar ao trilho das
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aprendizagens
« Ajudar o estudante a autor regular-se e a ganhar
autonomia (auto avaliacao e auto confiancga)

Possiveis e Professores, estudantes e pares

avaliadores

Resultados e Feedback com o objetivo de orientar as aprendizagens com o
deste tipo de objetivo de assegurar a sua concretizacao pelo estudante
avaliacdo

Sumativa Momento em que aparece no processo de aprendizagem:
no fim de uma sequéncia de aprendizagem, de modo pontual ou
no final de um periodo de tempo ou ciclo de estudos
Objetivos e Estabelecer um balanco do nivel das aprendizagens
realizadas até ao momento em que ocorre
e Verificar o nivel de qualidade dos desempenhos num
momento dado a partir de um referencial definido,
normalmente em termos de uma notagéo
e Estabelecer um nivel de competéncias a partir de um
referencial através de uma notacédo

Possiveis e Professor ou entidades externas

avaliadores

Resultados e Notas

destetipode | e Feedback que tém como objetivo explicar a nota
avaliacao e Creditar aprendizagens; anos escolares, ciclos de estudo

Em relacdo ao desenvolvimento destas duas modalidades de avaliacdo, para além dos
aspetos ja sublinhados no quadro anterior (Quadro 1) chama-se particularmente a atencéo para
outras quatro caracteristicas da avaliacdo formativa: (i) faz parte integrante do processo de ensino
aprendizagem; (ii) a informac&o é devolvida, partilhada e trabalhada com o aluno; (iii) o foco da
informacdo incide sobre a qualidade da aprendizagem; (iv) é esta informacdo que permite decidir

0s préximos passos em termos do prosseguimento da aprendizagem.

A avaliacéo e a aprendizagem: a emergéncia da avaliagéo formativa
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Héa acordo generalizado que o uso do termo avaliacdo formativa foi utilizado por Scriven

(1967) no quadro da avaliacdo de programas de ensino. Mais tarde, 0s behavioristas e neo-

behavioristas utilizaram-no no contexto do ensino e aprendizagem ligado ao modelo pedagdgico

conhecido por Pedagogia dos Objetivos (Bloom et al., 1971) e mais tarde no modelo de medida

orientada para a instrucdo (Popham,1987). Contudo, outros autores com outras orientacdes

tedricas deram o seu contributo para o alargamento do conceito e das praticas de avaliacao

formativa. No quadro que se segue (Quadro 2) podemos ver ainda que, em termos muito gerais,

alguns destes contributos resultaram de um dialogo mais proficuo, que até entdo existiu entre a

avaliacdo e a aprendizagem

Quadro 2. Relagdes entre as teorias da aprendizagem e os impactos para a avaliacdo formativa
(adaptado de Stobard & Hopfenbek, 2014)

Orientacdes Elementos | Implicacbes para a avaliacdo formativa
tedricas chave
Behavioristas e | Skinner e AuvaliacOes regulares para a detecdo de erros e feedback
neo- Bloom corretivo, quer para o professor, quer para o aluno
behavioristas Popham e Testes como avaliacdo formativa (produto e n&o o processo)
Construtivismo | Piaget ¢ Necessidade do aluno construir um sentido para a informacao
Pellegrino através de esquemas conceptuais
Sadler e Compreensao da relagdo entre os objetivos e os critérios de
sucesso
e Importancia da compreensao do aluno
e O feedback como um processo dindmico para reduzir o ponto
onde se esta e onde se deveria estar
Sécio Shepard ¢ Importancia da escola e da cultura da sala de aula
construtivismo | Vygotsky | e Dialogo e aprendizagem negociada
Bruner e A linguagem como ferramenta de aprendizagem
e Autoavaliacdo e avaliacdo por pares
e Motivacdo através da implicacdo dos alunos nas tarefas
Socio cultural Lave e e Mudanca do papel e da identidade do aluno e do professor
Wenger ¢ Negociacdo dos significados da tarefa e qualidade dos critérios
Allal o Aprendizagem baseado na pratica
E?Sﬁz:rom e Contexto social aspeto central na aprendizagem

Olhando para este quadro, podemos dizer que o ensino para 0s objetivos nao exige

necessariamente o uso exclusivo de avaliacdo sumativa. Podemos também constatar que 0s
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principais instrumentos de gestdo da classe eram os testes formativos com feedback corretivo.
Talvez por esta razdo a avaliagdo formativa esteja ainda muito associada ao uso de testes.

Contudo, o quadro 1 permite-nos perceber inimeras outras alternativas de desenvolvimento
da fundamentagdo das relagGes entre o uso de determinadas praticas avaliativas e 0s seus
contributos para o desenvolvimento do processo de aprendizagem, quer no caso das criancas,
quer dos jovens. Se pensarmos que aprender esta ligado a compreender ou seja a atribuicdo de
significados ao que se esta a aprender, percebemos que a aprendizagem ndo é um processo linear,
mas complexo. Portanto, o significado que o professor atribui a um conhecimento nédo é
imediatamente apropriado pelo aluno, ou seja, leva tempo e exige movimentos de vai e vem que
se materializam nos erros ou nas dificuldades. Levar o aluno a compreender as suas proprias
dificuldades exige que este também pense nelas, que as sinta, para entdo, com as orientacfes que
o0 professor pode dar, superar essas mesmas dificuldades. Isto exige necessariamente pensar em
praticas de avaliacdo que permitam lidar com estas diversas componentes.

Assim, o alargamento da importancia dos diversos enfoques na avaliacédo foi gerando
diferentes praticas que influenciaram, ndo s6 os processos de ensino aprendizagem, como
também os préprios contextos. Apesar de ser dificil hoje encontrar uma definicao Unica de
avaliacdo formativa, podemos identificar um conjunto de caracteristicas comuns organizadas

pelas diferentes dimensdes do processo de ensino e aprendizagem (Quadro 3).

Quadro 3. Aspetos comuns nas diversas definicdes de avaliacdo formativa (adaptado de Stobard
& Hopfenbek, 2014)

e Comunica de forma clara os objetivos de
aprendizagem

Papel do professor e Identifica os conhecimentos prévios dos alunos em
relacdo a area disciplinar e define 0s passos
necessarios para atingir os objetivos necessarios,
quando relevante

e D& exemplos concretos dos objetivos, e quando
relevante dos critérios ou rabricas, que serdo usados
para avaliar o trabalho do aluno

¢ Inclui feedback descritivo, especifico, oportuno e
relacionado com os objetivos de aprendizagem e
oferece oportunidades para o estudante rever e
melhorar produtos de trabalho e aprofundar a sua
compreensao

10
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e Requer que o0 aluno assuma as suas responsabilidades
pela sua propria aprendizagem

Papel do aluno e Encoraja 0 aluno a assumir a sua autoavaliacio dos
objetivos de aprendizagem

e Promove a metacognicgdo através da reflexdo dos seus
trabalhos

e Concentra-se em objetivos que representam
resultados educacionais valiosos com aplicabilidade

Processo de ensino para além do contexto de aprendizagem
aprendizagem e Requer um planeamento para atingir os objetivos
desejados

e Fornece avaliacdo frequente
e Incorpora a avaliacdo nas atividades de aprendizagem
incluindo a autoavaliacdo e a coavaliagdo por pares

O quadro mostra-nos de forma mais nitida a grande evolug&o dos papéis do professor e
alunos. O professor com um papel de planeamento da acdo pedagdgica, saber onde se esta e para
onde se quer ir e como ir com muita clareza e como podemos saber onde estamos em cada
momento é hoje fundamental. Outro dos aspetos fundamentais é assumir o aluno como um
individuo, capaz e ativo e que sabe pensar. SO desta forma é possivel criarem-se condicGes para
que os alunos assumam por inteiro um papel autbnomo como aprendente. Autbnomo nao se
confunde com estar sozinho, mas antes, ser capaz de se perceber nos seus sucessos e dificuldades
e comprometer-se com as diversas tarefas.

Outros dos aspetos centrais na avaliacdo formativa sdo as interagdes entre alunos e
professor a proposito das tarefas avaliativas na sala de aulas designadas muitas vezes como
feedback. Mas nem todas estas interacfes tém a mesma utilidade em termos de avaliacdo
formativa. As interacGes Uteis, numa perspetiva formativa, sdo aquelas que fornecem aos alunos
indicagdes com o objetivo de os levar a modificar o seu pensamento ou comportamento com a
intencdo de sustentar as aprendizagens (Shute, 2008). Para que o feedback seja atil para os
estudantes é necessario que se verifiquem as seguintes condigdes: (i) se centrem na tarefa
realizada e ndo nas caracteristicas pessoais do aluno, ou seja, serem descritivos; (ii) que o
proposto possa ser controlado pelo aluno; e (iii) requeiram mais trabalho do aluno do que do
professor (William, 2012).

Em termos de sala de aula, 0 aspeto talvez mais interessante € trazer a avaliacao para o

quotidiano da sala de aula, e assumir que ela pode acontecer no dia a dia, isto é, assumi-la
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também como um processo informal onde o professor e os alunos sdo atores. Muitas vezes a
avaliacdo pode confundir-se até com o proprio processo de ensino. Contudo, podemos questionar
hoje se é possivel aprender sem haver avalia¢do, ou seja, sem que haja momentos em que se olha
para o que se sabe, e 0 que é necessario ainda saber para compreender algo, ou saber resolver um
determinado problema. Se pensarmos na avaliagdo como um processo que permite este
questionamento ou esta verificacdo, podemos dizer que esta é fundamental, sim, para aprender.
Sera necessario ter fronteiras nitidas entre o que é ensinar, aprender e avaliar? Se pensarmos em
planeamento, sim € (til, mas quando se passa a acdo concreta estas fases interligam-se e torna-se
pouco importante saber se estamos a falar de ensino ou de avaliacdo. Sabemos que esta posicéao é
controversa, mas pela sua importancia ndo quisemos deixar de a colocar.

Apesar da avaliagdo formativa ser tdo promissora em termos de aprendizagem dos alunos o
facto é que as suas praticas sdo ainda raras e pouco consistentes. Os estudos nacionais (Barreira
& Pinto, 2005; Fernandes & Gaspar, 2014; Santos 2003) sobre o desenvolvimento de praticas de
avaliacdo formativa na sala de aula sdo convergentes no facto destas praticas serem muito pouco
utilizadas pelos professores. Quando existem sdo relativamente superficiais apesar da adeséo
conceptual dos professores a esta pratica avaliativa em termos da sua importancia.

A nivel internacional também alguns autores (Black & Wiliam, 1998; Torrance & Pryor,
2001) evidenciam que as praticas avaliativas dominantes continuam a ter por base o estatuto do
aluno e as classificagcdes. A inovacao € raramente aceite pelos professores porque a encaram
como impraticavel uma vez que ndo a veem como adaptavel a sua prética. As praticas avaliativas
mais comuns na sala de aula sdo as que mais afetam a aprendizagem pelo uso intensivo dos
testes, que encorajam aprendizagens superficiais, dado incentivarem um estudo em condensado,
dirigido sobretudo @ memorizag&o, entendida como decorar (Black et al, 2003).

Vaérias razdes podem estar na origem da dificuldade de utilizacdo da avaliacdo formativa,
nomeadamente o facto desta ndo se prescrever e poder assumir diferentes modos de ser
operacionalizada. Também o facto da avaliacdo sumativa ser obrigatoria e a formativa facultativa
pode criar dilemas inibidores do seu uso, sobretudo em contextos onde os resultados escolares
sdo ainda muito valorizados. As dificuldades de organizar materiais potencialmente ricos e

interessantes para os alunos podem ser também causas que expliquem esta pouca utilizacéo da
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avaliacdo formativa (Santos, 2016). Perante esta situacao, podemos questionar se estas praticas
sdo impraticaveis. E se serdo ou ndo uteis em termos de aprendizagem para os alunos.

Por vezes, ao pensar na avaliacdo formativa centrada no quotidiano de sala de aula e as
exigéncias que isso coloca, quer em termos das competéncias cognitivas que exige, quer em
termos de organizacdo, leva a pensar que isso € sO para os alunos do nivel seguinte, porque ja
estdo mais crescidos. Nesta perspetiva, sdo 0s alunos dos primeiros anos de escolaridade que
podem ficar mais a perder, pois sendo 0s mais novos sao aqueles que eventualmente terdo menos
condicGes para que se adotem préaticas de avaliacdo formativa, quando seriam aqueles que
poderiam ter mais a ganhar. Quanto melhores as experiéncias como aprendente se tiver nos

primeiros anos, melhor decorrera o percurso escolar futuro dos alunos.

Préticas de avaliacédo formativa nos primeiros anos de escolaridade

Apresentamos de seguida dois estudos sobre o desenvolvimento de préaticas de avaliacdo
formativa nos primeiros anos de escolaridade procurando mostrar, ndo s a sua possibilidade de
concretizacdo bem como, o envolvimento dos estudantes e 0s seus contributos para as
aprendizagens dos alunos.

Uma das principais caracteristicas da avaliagdo formativa assumida mais recentemente é a
implicacdo dos alunos na compreensédo do que estdo a aprender. Esta perspetiva implica de facto
a introducdo da autoavaliacdo ou da avaliacdo por pares nas praticas de avaliacdo para as
aprendizagens (Black et al., 2003). Apesar dos professores muitas vezes darem feedback aos
alunos no final de um trabalho, este facto ndo chega para os envolver diretamente no
conhecimento do seu proprio processo de aprendizagem durante a aprendizagem. No entanto,
este envolvimento é fundamental pois permite ndo s6 ao aluno perceber-se enquanto aprendente e
organizar a sua historia enquanto tal, contribuindo para a sua autoconfianca, como também de ir
percebendo das suas interpretagcdes do que aprendeu e como sabe que aprendeu. Nesta perspetiva,
é fundamental que a avaliacdo contribua para o desenvolvimento de processos complexos de
pensamento orientados para as estratégias metacognitivas utilizadas pelos alunos (Fernandes
2005).
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O Portefolio

Um dos instrumentos de avaliacdo mais promissores nesta perspetiva € o Portefolio uma
vez que: (i) estd situado no contexto de ensino aprendizagem; (ii) encoraja um dialogo entre o
aluno e o professor; (iii) permite recolher uma informacdo muito rica e diversificada, que pode
ser utilizada de diferentes formas (Bondoso & Pinto, 2009). A utilizacdo do portefdlio permite
que os alunos desenvolvam, entre outras, competéncias de agir eficazmente em um determinado
tipo de situacdo, apoiado em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles, ao nivel da autonomia,
organizacdo, reflexdo, autoavaliacdo, metacognicdo (Perrenoud, 1999). Contudo, levar a cabo
uma estratégia de avaliacdo formativa através da realizacdo de portefélios ndo é uma tarefa
simples, pois implica que os professores aceitem varios tipos de desafios em termos de
organizacao de espaco e tempo e da propria organizacdo pedagdgica (Parente, 2012).

Este estudo foi desenvolvido por Susana Castanheira (2015) e tem por titulo O portefélio
como instrumento de avaliacéo reguladora: um estudo no 1.° ciclo na area de Matematica, no
ambito do mestrado em Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo. Teve por objetivo
introduzir uma mudanca de praticas avaliativas através da utilizacdo do portefélio no quotidiano
escolar e perceber as suas vantagens e constrangimentos. Além disso, procurava compreender
que competéncias a utilizacdo do portefélio em Matematica permitia desenvolver nos alunos. O
estudo envolveu os 19 alunos de uma turma de 2.° ano de escolaridade. A metodologia seguida
foi de natureza interpretativa e a recolha de dados foi feita através de observacgdo participante; de
entrevistas através de algumas conversas informais, mas intencionais com os alunos, e ainda a
recolha documental.

Os procedimentos para a construcao do portefdlio foram os seguintes: (1) a escolha e
reflexdo dos materiais a incluir no portefolio fazia-se quinzenalmente, sobre os trabalhos
desenvolvidos durante esse periodo de tempo; (2) os critérios de escolha para a sele¢éo dos
materiais eram os seguintes: (a) a tarefa de Matematica com a qual mais tinham aprendido; (b) a
tarefa de Matematica onde tiveram maiores dificuldades; (3) estas escolhas eram acompanhadas
por uma reflex&@o escrita (quando havia dificuldades de escrita a professora escrevia o que 0S
alunos referiam) que deveria respeitar um guido previamente conhecido; (4) as tarefas eram

arquivadas em pastas em separadores diferentes em funcdo da natureza das tarefas escolhidas
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(aprendido mais ou em que tiveram mais dificuldades) e eram numeradas pelo nimero da sesséo

em que eram escolhidas.

O desenvolvimento do Portfolio. O desenvolvimento do portfélio envolveu as seguintes fases

Fase 1. A negociacdo com os alunos

Todas as regras de procedimento foram analisadas e discutidas e combinadas com os alunos e
no final todos assinaram um contrato sobre as regras. Este processo de trabalho é bastante

interessante pois leva a que os alunos se sintam parte ativa na negociacdo desta forma de trabalhar.

Fase 2. Passar de uma forma de fazer a outra: resisténcias e clarificaces

Mas apesar destas explicagdes e contratualizagéo, as imagens que os alunos tinham da
avaliagdo impunha-se, como se pode ver no extrato seguinte. Quando se fez 0 1.° ciclo de
escolhas para o portefdlio, a professora pediu que os alunos abrissem os cadernos, o manual, as
fichas e que indicassem os titulos ou o tema das tarefas que tinham sido realizadas nesse periodo
de tempo, explicando seguidamente o que havia sido feito. Mas a maior parte ndo o fez e diziam

de memoria as tarefas que se lembravam:

P.— Como é que vocés se querem lembrar das tarefas se ndo estéo a folhear os vossos
materiais? Tém que abrir o caderno, o livro, ver as fichas (...) falar com os colegas para
se lembrarem.

Md. — Mas podemos mesmo?

P. — Néo percebi a tua pergunta Md.

Md. — Isso ndo é copiar?

P.E. — Nao, claro que nao! O objetivo € mesmo serem vocés a procurar nos materiais. . .
Né&o temos tudo na cabeca!

(NC, 03/11/2014)

Esta negociacdo de significados permitiu clarificar de facto algumas ideias sobre o que se

pode ou ndo fazer quando se trata de avaliacédo

Fase 3. Fazer as escolhas e refletir sobre essas escolhas
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Nesta fase, os alunos deviam fazer as escolhas dos trabalhos da quinzena e explicitar as
razdes dessa escolha. Uma vez que se tratava de alunos com 7-8 anos havia um guido orientador
para essa reflexdo com as seguintes questdes:

O que foi que aprendeste com a realizacdo desta tarefa?

Porque é que a tarefa te ajudou a aprender?

Gostavas de ter feito algo de forma diferente? O qué?

Na figura 3 pode ver-se um exemplo da folha que acompanha uma escolha, neste caso na
primeira quinzena

1. Qual foi a tarefa que ilustra melhor o que aprendeste mais a mate n atica esta quinzena?
S Ae ~»  CpSTON SAe >
2. Porqué?
o oan. §7 ssEad s 87 oAl 9 PN
WL Nov roe o— NS - a A S o A
= I
P W | SRom A Cad o e
NS S~ 8 A3 QS re D A S o s AN Cela
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Fig. 3. As escolhas de I no 1.° ciclo de trabalho e respetiva reflexdo

Fase 4. Fornecer feedbacks aos alunos

Muitas vezes os alunos escolhiam um trabalho em que achavam que tinham aprendido, mas
em que se verificava ou pela justificacdo da escolha ou através de conversas informais da
professora com os alunos que tal ainda ndo estava completamente consolidado. Nestes casos,
quer oralmente, quer por escrito, a professora dava um feedback ao aluno de modo a que ele

voltasse a trabalhar sobre o assunto, ajudando-o a superar a sua dificuldade. Tal € o caso da figura
anterior
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No 4.° ciclo (quarta quinzena) de escolhas, o ultimo, vejamos a escolha de uma aluna
(Figura 4).

1. Qual foi a tarefa que ilustra melhor o que aprendeste mais a matemdtica esta quinzena?

\ A \ \ L WA Sogis T \ ab 8

-
A QV

2. Porqué?

Para produzires a tua reflexo pensa nas seguintes questae;f.( ;
. 0 que foi que aprendeste com a realizagdo desta tarefa?
) Porque é que a tarefa te ajudou a aprender?

. Gosﬁws de ter feito algo de forma diferente? O qué?
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. Fig. 4 As escolhas de | no 4.° ciclo de trabalho e respetiva reflexdo

E interessante verificar ndo so a estrutura da reflexdo, mas também a sua relacio com a
propria aprendizagem. Enquanto no 1.° ciclo de avaliacdo a escolha é feita pela facilidade, nesta
ultima é feita pela dificuldade superada. Esta mudanca na propria ideia de aprender levou a

professora a conversar com a aluna sobre este facto como se pode ver:

P — L. nesta tarefa dizes que aprendeste mais com contas mais dificeis. Mas ja reparaste
que nas outras reflexdes dizes que aprendes mais com tarefas faceis...
L — Sim eu sei. Mas agora ja estou mais crescida e acho que se aprende mais com as
tarefas dificeis.
P — E porqué?

17



Texto de autor In M. Ortigdo; D. Fernandes; T. Pereira; L. Santos (Coord.). Avaliar para aprender no Brasil
e em Portugal. Curitiba, CRV Editores. ISBN 978-85-444-3463-5. (pp19-45)

L — Porque para aprender temos que pensar mais e puxar pela cabeca!
(NC, 06/01/2015)

De facto, a crianca muda de perspetiva o que parece traduzir-se num aumento da sua
autoconfianca e implicacdo nas tarefas. A propria professora ao refletir sobre esta situacao nota o

seguinte:

Desta forma, além do feedback escrito que tentei assegurar em todas as producées do
grupo, assim que tive oportunidade, considerei importante conversar com a aluna de

maneira a compreender o que tinha acontecido.

Como se pode entender, a professora ndo se limita a constatar as escolhas, estas sdo o
pretexto para conversas informais dos alunos acerca do que escolheram e do que a professora

sabe de cada um:

P. — Parece que tiveste algumas dificuldades com as reflexdes... queres explicar-me
porqué?

C. — Eu ndo sabia o que tinha que escrever e também ndo gosto de escrever.

P. — Néo gostas de escrever porqué?

C. — Tenho sempre muitos erros...

P.. — Entdo vamos combinar o seguinte. Para a préxima sessdo ndo te preocupes com os
erros e nao tenhas medo de escrever mesmo com erros. As palavras que eu nao perceber
eu depois pergunto-te ok?

C.— Sim...

P.. — Achas que estas perguntas estdo aqui porqué?

C. — Eu ndo percebi logo que tinha que pensar nessas perguntas. (NC, 09/11/2014)

A negociacdo dos sentidos e os medos de exposi¢do ao outro. No &mbito das escolhas do
portefélio ndo ha naturalmente tarefas bem ou mal feitas, desde que cumpram os critérios
definidos. Contudo, nas tarefas em que os alunos tinham que escolher aquela em que tinham tido
mais dificuldades, surgiam por vezes mais problemas em fazé-lo. Assumiam que nao tinha
havido nenhuma em que tivessem tido problemas e, portanto, ndo tinham que as escolher como se

pode ver no extrato seguinte:

P. — L. esta tudo bem?
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L. - Acho que ndo vou escolher nenhuma tarefa. N&o tive dificuldades em nenhuma.
P.E. - Tens a certeza?

L.-Sim.

P.E. - Queres dizer-me o que significa para ti ter dificuldades?

L. - E fazer mal.

P.E — Pode nio ser... Podes ter dificuldades e conseguir fazer bem. Ter dificuldades até
pode ajudar a aprender.

L. — Mas eu nunca tenho dificuldades.

P.E — Estou a lembrar-me do problema das naves... que ninguém conseguiu fazer. Ndo
tiveste dificuldades?

L. — Eu ndo percebi o que era para fazer. Mas quando explicaste eu percebi e agora ja sei
fazer.

P.E — E por néo perceberes o que era para fazer ndo achas que tiveste mais dificuldades
nessa tarefa do que nas outras?

L.— N2o... (o aluno ficou em siléncio)

P.E — Néo faz mal errar L., nds até podemos aprender com 0s nossos erros. A mim
acontece-me muitas vezes. Preferes escrever a tua reflexdo em casa?

L. — Sim. (...) (NC, 03/11/2014

E interessante notar que ao ter que escolher este tipo de tarefas, o aluno sinta que se esta a
expor, a assumir dificuldades o que na escola na sua 6tica ndo deve acontecer. Como podemos
ver a conversa com a professora permitiu negociar o significado que o aluno tinha de dificuldade,
explicitando uma outra forma de olhar a dificuldade. Esta alteracdo é crucial para criar um
contexto de trabalho que favoreca a avaliacdo para as aprendizagens. Se as dificuldades ndo
forem conhecidas e explicitadas e reconhecidas ndo ha possibilidade de trabalhar sobre elas.

Em sintese, neste estudo podemos verificar que os alunos nestes primeiros anos de
escolaridade sdo muito competentes em termos da sua capacidade de olhar para o seu trabalho,
refletir sobre ele e passar essa reflexdo a escrito. Mas a aprendizagem do aluno vai para além do
referido para se situar também na forma como pensa o seu oficio de aluno (Perrenoud,1995).
Finalmente, é importante sublinhar o papel da professora, ndo s6 no planeamento desta atividade,
mas na negociacao dos sentidos com os alunos. S&o as interagfes que vai tendo com os alunos, a
pretexto das suas escolhas, que sdo o elemento essencial para levar o aluno a pensar sobre si
proprio, quer sobre o seu trabalho, quer sobre o seu papel enquanto aluno no seu processo de

aprendizagem.
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A coavaliacdo entre pares

Autores como Slavin, Hurley and Chamberlain (2003) evidenciam que a pratica avaliativa
da coavaliagdo, onde cada aluno é recurso do outro, pode trazer bastantes vantagens em termos de
aprendizagem. O facto dos alunos trabalharem uns com os outros cria uma situacao
potencialmente vantajosa para a aprendizagem, uma vez que embora o trabalho seja do mesmo
tipo, os estudantes interagem com mdltiplas formas de o entender e de o executar, lidando deste
modo com diversos tipos de imperfeictes (Sadler, 1989). Este processo consiste essencialmente
na disponibilizacdo de feedback aos alunos apds a realizacdo de um trabalho. Neste caso, esta
disponibilizacdo néo € feita pelo professor, mas sim, pelos seus pares.

Para realizar este trabalho, os alunos avaliadores véo identificar o erro do trabalho dos
colegas e fornecer um feedback onde n&o sé identificam o erro, como também fornecem pistas,
para que o aluno avaliado supere os erros detetados. Como este processo é feito em espelho, ou
seja, grupo B corrige grupo A e vice-versa, exige uma grande capacidade de autoavaliacao de
cada um dos alunos. Deste modo, este processo dota 0s alunos de uma capacidade de perceber o0s
objetivos do seu trabalho, o que significa realiza-lo com sucesso (Black et al., 2003).

Helga Machado (2013) no seu trabalho sobre Os contributos da coavaliacdo entre pares no
desenvolvimento dos processos matematicos, procurou estudar de forma aprofundada a utilizacdo
da coavaliacdo na area da Matematica numa turma do 3.° ano de escolaridade (8 anos idade),
nomeadamente que tipos de feedback eram os alunos capazes de fornecer aos seus pares e se
estes feedbacks contribuiam para os alunos se envolverem nas tarefas de correcdo dos seus
trabalhos. Este estudo ocorreu numa turma com 23 alunos do 3.° ano de escolaridade e a turma
organizou-se em 6 grupo de 3 e 4 elementos. A abordagem metodoldgica seguiu uma perspetiva
interpretativa e a recolha de dados foi feita através da observacéo, entrevistas e recolha

documental.

O desenvolvimento do trabalho. Para o seu desenvolvimento, o trabalho foi organizado em
cinco fases:

Fase 1: Construcdo da ficha de trabalho para outro grupo resolver; ou escolher de entre um

conjunto de fichas aquela que seria a tarefa a dar ao outro grupo.
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Durante o trabalho, em duas situacdes, foram os alunos que construiram as tarefas para o
grupo com que iriam trabalhar. Nas trés situacGes seguintes, a professora selecionou previamente
as tarefas e cada grupo escolhia aquela que queria dar ao seu grupo par. Em qualquer das
situacBes, cada grupo tinha que saber responder de forma adequada a ficha que construiu ou
escolheu, portanto, trabalhar em torno dos critérios de avaliacdo. O que levou a mudar a
estratégia da primeira para a segunda situacédo foi o tempo. A construcdo da ficha de forma
adequada, embora interessante, exigia um tempo que a professora considerou excessivo
relativamente ao que pretendia.

Nesta fase um dos problemas que emergiu foi o funcionamento do préprio grupo. Por

vezes, sobretudo no inicio, surgiram alguns conflitos que com o tempo tenderam a desaparecer.

O grupol teve alguns conflitos durante a construgdo da tarefa, nomeadamente com os
dois elementos do grupo com mais dificuldades de aprendizagem. (...) percebi que um
dos elementos ndo estava a trabalhar, passando muito do tempo da atividade a brincar.
Isto irritou as restantes colegas que (...) decidiram queixar-se. A resposta ndo foi a
pretendida pelas alunas, uma vez que lhes disse que tinham de ser elas a falar com a

colega e a fazer com que ela percebesse que ndo estava a agir corretamente”. (Notas de
campo, 2013)

Todavia, foi importante para a resolucao deste problema, ndo o deixar passar e conversar

sobre ele.

Fase 2. Resolucéo da ficha de trabalho que outro grupo construiu, ou seja, B resolve a ficha que

A produziu
Nesta fase, cada um dos grupos respondia a ficha que Ihe tinha sido entregue pelo respetivo grupo

par.

Fase 3. Primeira avaliacdo com feedback da ficha que o grupo construiu e 0 outro grupo resolveu,

ou seja, grupo A avalia e da feedback a ficha preenchida por B e vice-versa

Nesta fase, os alunos tinham que avaliar o trabalho do grupo par, mas também fornecer

feedback util para que o seu grupo pudesse superar as dificuldades. Ora os alunos usaram 0 modo
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de avaliacdo a que estavam habituados, ou seja, em termos de certo e errado, como se pode ver na

figura que se segue (Figura 5).

Figura 5. Feedback escrito pelo grupo 6 ao grupo 5 a tarefa “Tabuada e multiplos de cinco”

O feedback util para os colegas consistia assim na constatacdo da pergunta estar certa ou
errada. No entanto, ndo era isto o que a professora desejava o que a levou, em conversa com 0S
alunos, a clarificar o que era um feedback (til para os colegas, como podemos ver no extrato
seguinte:

P. - Como é que sabemos se estamos a dar um bom feedback aos colegas?

A.— Hum... Se avisarmos que tém alguns erros, se dermos os parabéns quando estdo
certos, se escrevermos as coisas direitinhas para que se perceba...

P. — Como é que se deve fazer se houver erros?

D.— Temos de dizer que ha algo incorreto, mas ndo podemos dizer o qué. Se
conseguirmos fazer isso, claro. Podemos tentar dar pistas para que os colegas adivinhem
como é que esta certo.

P— Muito bem, deve-se dar pistas que ajudem os colegas a pensarem como corrigir e
fazer corretamente, em vez de dizer qual a resposta certa. Mas vocés aqui no feedback
nao fizeram isso, corrigiram logo a resposta, vejam I4.

G.— ah pois, dissemos que era 40”. (Notas de terreno, 2013)
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De seguida, os alunos construiram um novo feedback, exposto no post-it — 22 versao, do

lado direito da figura anterior (figura 5) em que procuravam dar pistas aos colegas.

Fase 4. Analise e eventual reformulacdo das respostas da ficha de trabalho que outro grupo

avaliou, ou seja, Grupo B analisa a avaliacio disponibilizada pelo grupo A e eventualmente

reformula questdes em funcdo do feedback e vice-versa

Nesta fase de recegédo da avaliagéo e do respetivo feedback, o grupo analisa-o e se assim 0

entender corrige ou reformula o seu trabalho. Como se pode ver nas figuras 6 e 7.

4- Resolve o problema e explica o teu raciocinio:

A Joana tem cinco tocas e sete fatos de banho. De quantas maneiras se

Fig. 6 — Resolugdo inicial do grupo 5 a tarefa “Tabuada e multiplos de 5

Foi esta tarefa que mereceu os feedbacks dados pelo grupo 6 e que constam na figura 5.
A sua resolucdo apresenta-se bastante “confusa “em termos da sua resolu¢do. Em fungdo da 2*
versdo do feedback do grupo 6 (figura 5), o grupo em 4 diz: “erraram, sdo menos do que 7

toucas”. Entdo o grupo reformulou a resposta como se pode ver na figura seguinte (figura 7)

s T ¥ 1 3 =,
S ¥ s N - AN\ P e B,
_\»1L/'-_ -)_l__ Y= AV 4 N 7 &
i B T e fatsl & )25 &2
5 L2 5(/ + —:F/—ﬁ ‘f///:// ':1__ o &
1c >
W 1 di=tm

'?u_' 25 ;;;1”41/\«.‘:,-} &

Figura 7 — Reformulacdo da resposta pelo grupo 5 a tarefa “Tabuada e multiplos de 5”
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Apresentou uma nova resolucdo da tarefa, agora de forma correta. Esta situacdo mostra-nos
que o feedback dado pelos colegas pode ter contribuido para 0 grupo repensar a tarefa e

soluciona-la, encontrando uma outra forma de representacéo.

Fase 5. Avaliacdo final da ficha de trabalho pelo grupo que construiu, ou seja, O grupo B devolve

a0 grupo A sua resolucdo final e vice-versa.

Nesta fase, 0 grupo, que construiu a proposta de trabalho inicialmente, recebe a verséo final
do grupo que a resolveu e verifica se estd ou nao correta. Se tal ndo acontecer, conversa com o
seu grupo par e normalmente com a professora.

Em sintese, podemos dizer que esta pratica exige um bom planeamento de organizagédo do
trabalho, mas tem um potencial enorme em termos de aprendizagem, ndo sé em redor dos
conceitos a trabalhar, mas no proprio estar dos alunos enquanto pessoa que aprende. E também
uma pratica onde o papel do aluno e do professor mudam de forma nitida. Os alunos assumem
aqui um protagonismo e papel de grande destaque. S&o eles que escolhem as tarefas, que tomam
as decisOes avaliativas e que disponibilizam informacdo Util para os colegas superarem as suas
dificuldades. Ao professor cabe apoia-los em todo este processo, pois fica bem claro que os

alunos destas idades sdo capazes.

Concluséao

Ao longo do texto desenvolveu-se a ideia de que a avalia¢do, do ponto de vista da sua
natureza, é essencialmente um processo de comunicagao entre os seus atores. E através deste
processo que se vao construindo, definindo e clarificando os seus propositos. S&o estes que,
através do modo como sdo usados os resultados das tomadas de decisdo, configuram as diferentes
modalidades de avaliagdo que contribuem de forma muito diferente para a promocao das

aprendizagens dos alunos.
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Estes dois estudos mostram néo so6 a diferenca de modos de agir em termos de avaliacéo
formativa, mas também a convergéncia em aspetos centrais que caracterizam hoje a ideia de
avaliagdo formativa. Os aspetos centrais sao:

1- A existéncia de uma intencdo clara dos professores em desenvolver uma acao avaliativa,
cujas informacdes recolhidas sejam usadas de forma a ajudar os alunos na sua aprendizagem;

2- A forma como as evidéncias e sua interpretacdo estdo intimamente ligadas a anélise ao
processo de avaliagdo, fugindo assim a ideias gerais sem suporte concreto;

3- A existéncia de uma interacdo entre as evidéncias reveladoras do estado do aluno e 0
feedback dado, pelo professor ou alunos, de forma oral ou escrita, dando orientagdes para que 0S
alunos sejam capazes de reduzir ou anular a distancia entre o que fez e o que era suposto fazer
(Harlen, 2006);

4- A intencdo de levar o aluno a pensar e a analisar o modo como realizou o seu trabalho no
sentido de o envolver num processo de autoavaliacdo contribuindo assim para o desenvolvimento da
competéncia de autonomia na regulagdo das suas aprendizagens;

5- A prética de avaliagdo formativa no quotidiano da sala de aula € vista como mais uma tarefa
de aprendizagem e ndo como um momento formal de avaliacdo. Sdo sobretudo situagdes que em
acao, que se confundem com as proprias tarefas de ensino;

6- A criacdo de um contexto marcado pela confianga entre professor e alunos, a fim de evitar
medos de exposi¢do sobretudo quando ndo se sabe ou se esté inseguro; uma construgdo partilhada dos
objetivos que se pretendem atingir, ou seja, ser capaz de apontar de forma clara um caminho.

7. O acreditar que os alunos, apesar das suas idades, sdo competentes no trabalho que se
Ihes € proposto, permita que se sintam como parte ativa nesse processo assumido de forma
coletiva;

8. Sédo préticas que envolvem os alunos e os desafiam. Este envolvimento é fundamental
para que a avaliagcdo contribua para o desenvolvimento de processos complexos de pensamento
orientados para as estratégias metacognitivas utilizadas pelos alunos (Fernandes 2005; Pinto &
Santos, 2012).

Estes dois estudos sustentam ainda a ideia da importancia da avaliagdo formativa como
ferramenta, mas também como contexto de aprendizagem muito importante em varios aspetos
para o ensino e a aprendizagem. As aprendizagens ndo se limitaram apenas aos conceitos a

trabalhar, mas ao individuo na sua totalidade, enquanto sujeito que vive num processo onde
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também tem de aprender o seu oficio de aprendente (Perrenoud, 1995, Cox, 2011). Por estas
razdes seria bom que estas praticas entrassem na escola e nas salas de aula desde o inicio da
escolaridade, pois como vimos os alunos séo capazes, e como o0 caminho se faz caminhando,

quanto mais cedo se comegar mais Util sera para os alunos.
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