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Resumen

Este estudio analiza las necesidades formativas de 64
estudiantes de la Facultad de Ciencias de la
Educacién (Universidad de A Corufia) en la
elaboracion de su Trabajo de Fin de Grado (TFG) o
Master (TFM). Se aplicé un instrumento compuesto
por 15 items a valorar en una escala Likert con cinco
opciones de respuesta. Los resultados muestran que
el alumnado presenta necesidades formativas
relacionadas con el desarrollo del proceso de
investigacion y metodologias de cdmo afrontarlos,
con la preparacion de su presentacion y con las
competencias relacionas con su exposicion publica.
Palabras clave: Educacién Superior, evaluacion de
necesidades formativas, investigacion educativa,
formacion

Abstract
This study analyzes the training needs of 64 student
of the Faculty of Educational Sciences (University o
A Corufia) in preparing its Final Degree (TEG) or
Master’s Degree (TFM). An instrument co
15 items to evaluate on a Likert scal

students presents training need
development of the reseg ﬁ
methodology of how to deal witTQgegP
their presentation and the ela
exposure.

Keywords Higher educa™us needs assessment,
educational research, training

La puesta en marcha del Espacio Europeo de
Educacion Superior (EEES) ha desencadenado una serie
de cambios. Cada Estado miembro ha llevado a cabo
reformas educativas para el disefio e implantacion de los
nuevos titulos de grado y master. En Espafia la normativa
que regula estos estudios se rige por el Real Decreto
1393/2007, de 29 de Octubre, por el que se establece la
ordenacién de las ensefianzas universitarias oficiales y
por el Real Decreto 43/2015, de 2 de febrero, por el que
se modifica el citado Real Decreto. En ella, se establece
que los estudios de grado y master deben finalizar con la
elaboracion y defensa de un Trabajo de Fin de Grado
(TFG) y Trabajo Fin de Maéster (TFM), en el que se
deben plasmar las competencias adquiridas por los/las
estudiantes. Sin embargo la experiencia pone en cuestion

que el alumnado tenga la suficiente formacién para poder
Ilevar a cabo este cometido de manera autbnoma.

Una nueva forma de ofertar formacion especifica a
necesidades inmediatas las encontramos en lo que se
denomina “pildoras formativas”. Desde el area MIDE de
la Universidad de A Corufia se han promovido acciones
de este tipo entendidas como experiencias de innovacion
educativa orientad cubrir determinadas lagunas
conceptuales, pr entales y actitudinales.

Las pildoras
El Es

dibuj

motiva

cenario de ensefianzas, que ha
2lo un cambio a nivel estructural sino
Wlar Wy orfanizativo (Mateo, 2000), lo que ha
un¥ cambio de paradigma basado en el
At del estudiante por competencias (Rekalde
iguez, 2011), que conlleva, tal y como se establece
Real Decreto 1393/2007 una apuesta por nuevos
métodos para adquirir y evaluar esas competencias. Este
cambio lleva parejo el uso de nuevas estrategias y
metodologias de ensefianza centrados en el uso de las
Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion
(TICs). La era digital, nos permite ampliar los escenarios
de aprendizaje y no restringirlos a un tiempo y un
espacio, jugando un papel destacado ya que dan
“respuesta a las demandas del aprendizaje continuo”
(Sanchez Gonzalez, 2012,p.860). Una manera de
desarrollar este tipo de aprendizaje, lo encontramos en lo
que se han venido denominando como pildoras de
conocimiento,  pildoras  formativas, dosis de
conocimiento,... (Fidalgo Blanco et al., 2012; Lépez,
2005; Maceiras, Cancela y Goyanes, 2010;
Martinez-Ferndndez, Garcia-Beltran, Pastor-Moreno y
Blanco-Galan, 2009) como “intento de dar respuesta a
necesidades de inmediatez en el acceso a la
formacion/informacién” (Sanchez Allende, 2008, p.37).
Estas “pildoras” de conocimiento, tal y como destacan
Aranguena, Ruiz e Urrutia (2010) son una nueva forma
de impartir acciones formativas optando por un formato
presencial con sesiones cortas (no mas de 120 minutos de
duracién) con una orientacién practica, que se acompafia
de una documentacion en forma de guia rapida a la que el
alumnado pueda recurrir cuando lo necesite.

Desde el area MIDE de la Facultad de Ciencias de la
Educacion de la Universidad de A Corufia y en
colaboracion con el grupo GIACE (Grupo de
Investigacion e Avaliacion Educativa) se ha desarrollado
una experiencia de innovacién formativa disefiada en

Correspondencia: Nuria Rebollo Quintela, nuria.rebollo@udc.es

A10-105



mailto:nuria.rebollo@udc.es



REBOLLO QUINTELA, ESPINEIRA BELLON

base a las necesidades observadas en el alumnado
tutorizado en los afios posteriores a la implantacion de
los nuevos titulos, unido a que la elaboracién y defensa
del TFG y del TFM es uno de los principales temores de
los/las estudiantes, ya que consideran que no tienen la
suficiente formacion para afrontarlo, siendo muchas de
las dudas que presentan comunes a todos/as ellos/as. Las
pildoras se pueden convertir en una herramienta que
permite esa formacion inmediata y de economia de
tiempo para los/as tutores/as, al tratarse de una formacién
grupal.

La experiencia ha partido de 9 puntos clave
identificados por profesores/as tutores/as en el desarrollo
de este tipo de trabajo y de las manifestaciones de los
estudiantes en las tutorias. Para lo cual se impartieron 9
sesiones formativas que responden a estos puntos clave:
1) El TFG/TFM vy el proceso de investigacion, 2)
Abordar una investigacion cualitativa, 3) Organiza los
datos de tu cuestionario, 4) Analiza tus datos con
estadistica bdasica, 5) Representa tus datos mediante
gréficos/tablas, 6) Aprende a almacenar, recuperar y
compartir recursos, 7) Mejora tu estilo de redaccion y
aprende a citar, 8) Cémo hacer la presentacién del
TFG/TFM, 9) Tono y voz en la presentacion de tu
trabajo.

Estas pildoras fueron ofertadas a todo el alumnado de
la Facultad de Ciencias de la Educacion de la
Universidad de A Corufia matriculados en el TFG o
TFM, dandole la oportunidad de cursar aquellas en
que identificaban una carencia formativa. El aforo estal
limitado a 80 asistentes, excepto en las pildorag 3,4 y 5
que se impartian en dos grupos reducidos de
al ser necesario tanto el uso de orde 0mo
programas estadisticos.

Todas ellas se daban en forrg p con
sesiones de 75 minutos de prescRg
destinados a la resolucio 3
aplicables a la realizacion ¢
acompafiaban de un materm¥
disposicion
(http://giace.udc.es/files/pilulas-

alumnado
Fmativas-1ISBN.pdf).

Método

Se emplea el método hipotético-deductivo, a través de
una metodologia cuantitativa con el fin de dar respuesta
al siguiente interrogante ¢el alumnado tiene la suficiente
formacion para poder elaborar y defender el TFG o
TFM? Por lo que el principal objetivo que se pretende
alcanzar es determinar las necesidades formativas del
alumnado que esta cursando los estudios de grado o
master.

Participantes

Si bien el nimero de participantes en las pildoras, es
desigual, oscilando entre 36 y 78, la muestra productora
de datos esta conformada por 64 estudiantes,
correspondiendo el 90.3% a Grado (46.77% Educacion
Infantil, 32.26% Educacion Primaria, 9.67% Educacion
Social y 1.61 Logopedia) y 9.7% a Master Universitario
(4.84% Direccidn, Gestion e Innovacidn de Instituciones

Escolares y Socioeducativas, 1.61% Psicopedagogia, y
3.23% Master en Profesorado de ESO y Bachillerato, FP
y Ensefianza de Idiomas) (figura 1).
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emenino cuenta con alumnos entre

Rstionario de deteccion de necesidades.

Instrimentos

Se ha disefiado un cuestionario “ad hoc”, compuesto
por 15 items que se valoran en una escala de respuesta
tipo Likert con 5 niveles siendo 1 “Nada” y 5 “Mucho” y
una pregunta abierta referida a la principal causa que les
ha motivado la realizacion de la accion formativa.

Para su elaboracion se hizo a una primera redaccion de
12 items sometidos a validacion por jueces expertos del
area MIDE, tutores/as de TFG/TFM, que recomendaron
la incorporacion de 3 items nuevos. Finalmente se
procedié a la redaccion del formato final incluyendo los
items sugeridos.

La consistencia interna del instrumento disefiado se
examind mediante el analisis de fiabilidad. Los
resultados muestran una alta fiabilidad (Maroco y
Garcia-Marques, 2006) ya que el alpha de Cronbach es
de .89.

Procedimiento

Para proceder a la recogida de la informacion se aplicd
el cuestionario de deteccion de necesidades con
anterioridad al desarrollo de las actividades.

Resultados

El tratamiento de los datos para su posterior analisis, se
realiz6 con el paquete estadistico IBM Statistics Program
for Social Sciencies (SPSS) en su version 20. Los analisis
planteados son descriptivos (n, media y desviacion
tipica) de cada uno de los items que integran el
cuestionario.
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Tabla 1.
Estadisticos descriptivos de las necesidades formativas

Estadisticos descriptivos
n X SD

Identifico con claridad las partes del
TFG/TFM

Soy capaz de estructurar mi TFG/TFM
de acuerdo con las fases del procesode 64 2,92 965
investigacion

Me considero capaz de estructurar una
investigacion cualitativa

Identifico las principales técnicas de
investigacion cualitativas

Tengo conocimientos generales de
como abordar los datos en una 64 241 886
investigacion cualitativa

Tengo conocimientos generales de
como organizar los datos en una
investigacion cuantitativa para su
tratamiento

Soy capaz de analizar mis datos para
su andlisis con estadistica basica e 63 2,60 ,908
interpretarlos

Soy capaz de representar los datos
mediante graficos /tablas y 63 2,70 ,854
sintetizarlos

Soy capaz de analizar mis datos para
su analisis con estadistica béasica e 63 2,79 ,986
interpretarlos

Se almacenar, recuperar y compartir
los recursos mediante herramientas 64 3,22 ,951

64 347 872

64 237 ,845

63 256 ,963

63 2,67 ,950

webs ,

Soy capaz de construir el marco

tedrico de mi trabajo apoyandome en 64 ,90
fuentes documentales

Conozco la manera de citar lo Q
trabajos utilizando la normativa APA

Tengo claro cémo elabo

presentacion del TFG/TF
ayuda de una herramienta infor

Conozco cual es la informacién
importante para presentar en la 64 2,77 988
defensa del TFG/TFM

Sé cual es la mejor manera de usar el
tono y la voz para la presentacion de 64 2,83 1,092
mi trabajo

,951

64 ¥316 963

Como podemos apreciar en la tabla 1, nos encontramos
con respuestas bastantes homogéneas ya que la
desviacién tipica que presentan los items del
cuestionario, sélo es superior a 1 en uno de ellos “Sé cual
es la mejor manera de usar el tono y la voz para la
presentacion de mi trabajo”.

Las puntuaciones medias de los items comprenden
X = 2.37 del item “Tengo conocimientos generales de
cémo abordar los datos en wuna investigacion
cualitativa” y x = 3.75 de “Soy capaz de construir el
marco tedrico de mi trabajo apoyandome en fuentes
documentales”. Por lo que extraemos que la muestra

encuestada, cree tener necesidades formativas en casi
todos los aspectos referidos, obteniendo las puntuaciones
mas bajas los items referidos a la investigacion
cualitativa “Tengo conocimientos generales de como
abordar los datos en una investigacion cualitativa” (
X = 2.41) e “ldentifico las principales técnicas de
investigacién cualitativas”(x = 2.56), asi mismo, los
items referidos a la investigacion cuantitativa “Soy capaz
de analizar mis datos para su analisis con estadistica
basica e interpretarlos”, “Soy capaz de representar los
datos mediante graficos /tablas y sintetizarlos” y “Soy
capaz de analizar mis datos para su andlisis con
estadistica basica e interpretarlos” también obtienen
medias inferiores a 3.

Si tenemos en cuenta las frecuencias de respuesta de
los valores de la escala, siendo 1 nada, 2 poco, 3 algo, 4
bastante y 5 mucho, nos encontramos que en todos los
items evaluados el 50% de las respuestas se acumula en
las categorias de pocggr algo.

Por otro lado, alisis de la pregunta abierta ¢cual
es la principal

% de las alumnas). Las causas
: “falta de formacion en analisis de datos
, “falta de conocimientos estadisticos y
to del empleo del SPSS”, “falta de
obre estudios de caso”, estaban relacionadas,
etamente con las pildoras formativas ofertadas - 3)
Orgahiza los datos de tu cuestionario, 4) Analiza tus
datos con estadistica bésica, 5) Representa tus datos
mediante gréficos/tablas.

Discusion

La implantacidn de los titulos de grado y master en la
Enseflanza ~ Superior  espafiola ha  comportado
innumerables cambios de tipo estructural, organizativo y
curricular, pero ¢se han disefiado los nuevos titulos de
forma que permitan al discente plasmar las competencias
aprendidas en un trabajo final (de grado o master), tal y
como se establece en el RD 1393/2007 y en el RD
43/2015?

A la vista de los resultados obtenidos, podemos decir
que la muestra de alumnas encuestadas presenta
necesidades formativas principalmente respecto a
metodologias de investigacion y procesamiento de la
informacion, tanto cuantitativa como cualitativa. Estas
pueden estar motivadas, en parte, por la carencia de
materias propias de Métodos de Investigacion en los
estudios de Grados de Educacion Infantil y Educacion
Primaria que se imparten en la Facultad de Ciencias de la
Educacion de la Universidad de A Corufia.

Asi mismo, presentan necesidades formativas en
aspectos relacionados con la preparacion de la
presentacion del trabajo y con las competencias
relacionas con su exposicién publica, analizado a través
de los items “Conozco cual es la informacion més
importante para presentar en la defensa del TFG/TFM”
y “Sé cual es la mejor manera de usar el tono y la voz
para la presentacion de mi trabajo”. Estos resultados son
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destacables ya que las alumnas a lo largo de sus estudios
de grado han empleado un gran abanico de metodologias
en las que se ponian en practica competencias
comunicativas, como, discusion dirigida, mesa redonda,
simulacion, presentacién oral,.. asi como competencias
relacionadas con la capacidad de andlisis y sintesis
trabajadas a través de metodologias como los trabajos
tutelados, la recensién bibliografica, esquemas, analisis
de fuentes documentales, ...
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MODELOS Y PRACTICAS DE EVALUACION

Evaluacion de la formacion mediante indicadores de calidad

Quiality indicators for evaluation training

JesUs Miguel Mufioz Cantero, Eva Maria Espifieira Bellon, Nuria Rebollo Quintela
Departamento de Filosofia y Métodos de Investigacion en Educacién, Universidade da Corufia, Espafia

Resumen
En los actuales titulos, el profesorado que dirige el
Trabajo Fin de Grado/Master (TFG/TFM), ha
evidenciado lagunas formativas en conocimientos
especificos y competencias relativas a expresion y
comunicacion. El Grupo de Investigacion vy
Evaluacion de la Calidad Educativa (GIACE) ha
desarrollado una actividad formativa innovadora
denominada “Pildoras formativas para la realizacion
del TFG/TFM” con varias pildoras. Considerando la
formacion un servicio, se ha elaborado una escala
Likert que evalla varios factores de satisfaccion. Los
resultados permiten establecer un modelo de
evaluacion de la formacion mediante un sistema de
indicadores que representan factores de satisfaccion.
Palabras clave: indicadores, calidad, evaluacion,
formacidn, educacion superior.

Abstract
In the current titles, teachers who heads the Final
Degree/Master

communication. The Group o
Evaluation of Educational Q
developed an innovative traini
"Training pills cNing out
the TFG/TFM" ith various
pills. Considering training ces, it has developed
a Likert scale that assesscqyseveral factors of
satisfaction. The results iIndicate a model
of evaluation of training through a system
of indicators that represent factors of satisfaction.
Keywords: indicators, quality, evaluation, training,
higher education.

El Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES) y
el disefio de los titulos, de acuerdo a la normativa
especifica de cada pais, exige que, al finalizar los
estudios de grado o de master, el estudiantado tenga que
realizar un Trabajo de Fin de Grado (TFG) o Master
(TFM) para obtener su titulo. Asi, en Espafa, el Real
Decreto 43/2015, de 2 de febrero, por el que se modifica
el Real Decreto 1393/2007, de 29 de octubre, por el que
se establece la ordenacion de las ensefianzas
universitarias oficiales, y el Real Decreto 99/2011, de 28
de enero, por el que se regulan las ensefianzas oficiales
de doctorado, recoge que dichas ensefianzas concluiran
con la elaboracion y defensa de un TFG/TFM.

Varios afios después de la implantacion de estos titulos
en la Facultad de Ciencias de la Educacion de la
Universidad de A Corufia, el profesorado ha detectado
individualmente, en las tutorias de direccion de dichos
trabajos, diversas necesidades formativas. Para paliarlas,
el Grupo de Investigacion y Evaluacion de la Calidad
Educativa (GIACE), gel Departamento de Filosofia y
Métodos de Invegilacion en Educacion de dicha
Universidad, ha lado una actividad formativa, de
caracter i ha denominado “Pildoras
ion del TFG/TFM”. Dicha
e varias pildoras.
conocimiento, como indican
Girela-L6pez, Gbmez Torres, Segovia
inez Ruiz y de Juan Herrero (2012),
f cursos breves que sirven de orientacion
e temas especificos y se expresan, por lo tanto, como
uni®ples independientes para entender un concepto. En
la presente actividad formativa, se han desarrollado
como “mini pildoras formativas” (Aranguena, Ruiz y
Urrutia, 2010, p. 12) a través de sesiones cortas (de hora
y media de duracion) intentando interrumpir lo minimo
el ritmo de trabajo del alumnado durante la jornada (se
han celebrado por las tardes, cuando el alumnado no
tenia que acudir a sesiones de clase). La formacién se ha
acompafiado asimismo de una presentacion en
powerpoint sencilla para el apoyo a la explicacion, a la
cual el alumnado puede acudir a través de la pagina web
del Grupo cada vez que lo necesite.

No obstante, como indican Bravo (1994) y Dorado
(2006), han de emplearse en un contexto en el que
produzcan aprendizaje, formando parte de un
determinado médulo formativo. En este sentido, Borras
Gené (2012) las define como “la unidad més pequefia de
informacién dotada de significado y totalmente
independiente, de tal manera que se pueda utilizar de
forma autébnoma. A su vez, también puede formar parte
de un curso mas extenso” (p. 15). De esta forma, las
pildoras formativas disefiadas se integran en una
actividad formativa mas amplia dedicada a la realizacién
de los TFG/TFM.

Por otra parte, dado que la formacion puede
considerarse un servicio, debe estar sujeta a un
mecanismo de evaluacion valido y fiable tal como se
recoge desde cualquier sistema de calidad. Como sefiala
Hilera Gonzalez (2008), ya han empezado a desarrollarse
estandares internacionales relacionados con la calidad en
la formacion en general, como la norma 1SO
19796-1:2005.

Correspondencia: Eva Espifieira, eva.espineira@udc.es
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Con el fin de mejorar la satisfaccion de los/las
estudiantes que han asistido a la actividad formativa, en
el presente trabajo se establece un estandar. El nivel de
satisfaccién dependera de la diferencia positiva o
negativa, entre sus expectativas iniciales (lo que
esperaban) y lo que han recibido. EI modelo de calidad
establecido por este estandar se basa en el ciclo de
satisfaccién de las necesidades y expectativas de clientes
de AENOR (2008). (Véase Figura 1).

DEMANDA OFERTA
(1) NECESIDADES Y | =" *| 5 nisEfio DE LA
EXPECTATIVAS FORMACION
/ P 4
/
f (5) SATISFACCION
!

l \
(4) SELECCION Y
CONSUMO

(3) OFERTA
FORMATIVA

'\“-—-__—-

— Ciclo natural
— —» Interrelacicnes

Leyenda

Figura 1. Ciclo de satisfaccion de necesidades vy
expectativas de los clientes de la formacion virtual

De acuerdo a la figura anterior, el ciclo comienza
cuando las necesidades formativas son detectadas,
analizadas y utilizadas como guia para el disefio y
desarrollo de la oferta formativa demandada.
formacion desarrollada sera ofertada, de forma g
pueda ser analizada por las personas usuarias. La

directamente relacionada con su ca
seleccionar la oferta formativa mas ad

formativa més interesante para el
la formacion, aumentara o dismyj
funcién de la diferencia p,
expectativas y lo recibido.

El anterior modelo ha si
para disefiar el proceso de evi®yacion de las pildoras
formativas puestas en marcha. Se desarrollan a
continuacion el método empleado, el instrumento
disefiado, procedimiento, resultados, conclusiones vy
discusion.

mado como referencia

Método

En el curso 2014/2015, el Grupo GIACE detecta
diversas necesidades formativas en las tutorias de los
TFG/TFM que dirige, las cuales se centran en la falta de
conocimientos especificos y en otros tipos de
competencias relativas a la expresion y a la
comunicacion.

Una vez detectadas y analizadas dichas necesidades
disefia una oferta formativa denominada “Pildoras
formativas para la realizacion del TFG/TFM”; que, como
su nombre indica, se compone de varias pildoras: 1) el
TFG/TFM vy el proceso de investigacion, 2) abordar una
investigacién cualitativa, 3) organiza los datos de tu
cuestionario, 4) analiza tus datos con estadistica basica,

5) representa tus datos mediante graficos/tablas, 6)
aprende a almacenar, recuperar y compartir recursos, 7)
mejora tu estilo de redaccion y aprende a citar, 8) como
hacer la presentacion del TFG/TFM, 9) tono y voz en la
presentacion de tu trabajo.

La formacién ha sido ofertada de manera general a
todo el alumnado que curse la materia de TFG/TFM en
cualquiera de los Grados y Masters de la Facultad de
Ciencias de la Educacion de la Universidad de A Corufia.
Paraello, se ha recurrido a mails informativos y al disefio
de varios posters ubicados en diferentes dependencias de
la Facultad. La informacion ha podido ser analizada por
el alumnado interesado que ha seleccionado aquellas
pildoras mas adecuadas a sus necesidades y situacion
particular.

Finalmente, se recoge la informacion acerca de la
satisfaccion del alumnado mediante el instrumento
disefiado que se desarrollara posteriormente.

Participantes

ntes en la presente evaluacion de
sido 41 (100% de mujeres)
ildora® formativas, de diferentes
arten en la Facultad de Ciencias
la Universidad de A Corufia,
del Grado en Educacion Infantil.

Titulacién a cursar

504

40

30

Percent

204

25
= T
Grado en Educacion Méaster Universitario en
Social Direccién, Gestion &
Innovacion de
instituciones escolares y
socioeducativas

T T
Grado en Educacién Grado en Educacion
Primaria Infartil

Titulacién a cursar

Figura 2. Titulacidn cursada

La seleccion de la muestra se establecié mediante
muestreo no probabilistico de caracter incidental ya que
se aplico a todas las alumnas que asistieron a recoger el
certificado acreditativo de haber realizado las pildoras
formativas.

Instrumento

Partiendo del ciclo de satisfaccion de necesidades y
expectativas (Véase Figura 2), se desarrolla un modelo
basado en una serie de indicadores de calidad que
representan factores de satisfaccion de éstos, cada uno de
los cuales se descompone en atributos clave sobre los que
se puede actuar para mejorar el factor de satisfaccién
correspondiente, tal como se muestra en la Tabla 1.
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En el estandar disefiado, los factores de satisfaccion se
presentan en una graduacion de cuatro niveles de calidad.

Tabla 1. La escala va desde el nivel 1 (nada) al nivel 4 (mucho).

Factores de satisfaccion y atributos clave De esta forma, el futuro alumnado podra obtener una

- — - valoracién global del nivel de satisfaccién que le puede

Factores de satisfaccion Atributos clave proporcionar la oferta formativa y, por lo tanto,

Informacion Informacion basica seleccionar la que mas se adeclia a sus necesidades y
Reconocimiento de la expectativas.

informacion A mayores, se han incluido dos items; uno de

o Demanda de la informacion satisfaccion general, de tal manera que el nivel de calidad

Aplicabilidad Transferencia de los de cada pildora vendréa determinado por la combinacion

conocimientos
Valor afiadido
Competencia académica
Facilidad de asimilacion Estimulacion al aprendizaje
A los contenidos
Al profesorado

del nivel de satisfaccion asociado a cada factor; otro con
respecto a la decision del alumnado de recomendar
sucesivas actividades formativas.

Ademaés se incluye una pregunta de caracter abierto
con el fin de recoger informacidon sobre necesidades

Accesibilidad A los/las responsables de la futuras.

gestion de la accion formativa Procedimiento
Capacidad de respuesta Velocidad de respuesta El procedimientogff recogida de datos se ha realizado
Fiabilidad Acciones desarrolladas una vez finali as pildoras formativas, en el
Competencia técnica Conocimientos profesorado Jumnado acude a recoger el
Empatia Cercania \ipacio®en dicha accién formativa.
Credibilidad Confianza profesorado
Impacto Prevision de resultados

Resultados

resultados se ha establecido mediante el
de andlisis estadistico IBM SPSS Statistics
ion 20.

andlisis planteados se basan en estadistica

alis
Para cuantificar en qué grado se satisfacen las >
necesidades y expectativas del alumnado, se han
establecido diez factores de satisfaccion critic

informacion (establece un conjunto de datos que han descriptiva mediante medidas de tendencia central y

suministrarse al estudiantado ante la oferta de la accion dispersion (media y desviacion tipica), en primer lugar

formativa -tripticos y posters-; aplicabili ? sobre cada una de las pildoras formativas. (Véase Tabla

afiadido, competencia académica) repre é 2).

medida la formacién incrementa

alumnado de resolver satisfactoriameg Tabla 2.

aumenta su competencia té Estadisticos descriptivos

problemas; facilidad de asimilac - —

accion formativa para estim ) . Satisfaccion Desv.
Pildoras formativas N general tipica

accesibilidad (facilidad del (Media)

El TFG/TFM vy el proceso de
investigacion
Abordar una investigacion

contacto con el profesorado y rygonsables de la accion
formativa); capacidad de respuesta (velocidad de
respuesta ante las solicitudes de los/las estudiantes);

25 3.28 678

23 3.04 825

fiabilidad (capacidad de realizar la accion formativa cualitativa
comprometida); competencia técnica (conocimientos Organiza los datos de tu cuestionario 19 3.53 697
del profesorado para realizar la accion formativa); Analiza tus datos con estadistica 17 3.29 849
empatia (cercania demostrada por el profesorado y basica ' '
responsables de las acciones formativas); credibilidad Representa tus datos mediante 17 341 712
(confianza que trasmite el profesorado respecto a los graficos/tablas ' '
contenidos trasmitidos); impacto (prevision de que la Aprende a almacenar, recuperar y 12 317 937
formacion tendré efectos positivos sobre los resultados compartir recursos ' '
obtenidos en la realizacion y defensa del TFG/TFM). Mejora tu estilo de redaccién y 34 377 426
Como punto de referencia, se ha tomado la literatura aprende a citar ' '
sobre calidad de servicio percibida y los estandares Como hacer la presentacion del 33 379 410
internacionales relacionados con la calidad en la TFG/TFM ' '
formacion en general (AENOR, 2005) y en particular Tono y voz en la presentacion detu 29 3.66 484
sobre formacion en entornos virtuales de aprendizaje trabajo

debido a que las pildoras formativas estan siendo
utilizadas mayoritariamente en estos entornos (AENOR,
2008; Hilera Gonzalez, 2008; Martinez-Arglelles,
Blanco Callejo, y Castan Farrero, 2013).
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Como podemos apreciar en la tabla 2, nos encontramos
con respuestas bastantes homogéneas ya que la
desviacién tipica que presentan las diferentes pildoras,
no es superior a 1 en ningun caso. No obstante, es
necesario matizar que no todo el alumnado ha acudido al
mismo numero de pildoras formativas.

Las puntuaciones medias de los items comprenden
unas valoraciones entre X = 3.04 de la pildora formativa
“Abordar una investigacion cualitativa” y X = 3.79 de
“Como hacer la presentacion del TFG/TFM”. Por lo que
extraemos que la muestra encuestada, estd bastante
satisfecha con todas las pildoras formativas. Ademas,
cuatro de ellas presentan x >3.50, medias muy cercanas
a la satisfaccion total.

En segundo lugar, los resultados permiten ademas
establecer un modelo de evaluacion de la formacion a
través de un sistema de indicadores que representan
factores de satisfaccion. (Véase Tabla 3).

Tabla 3.

Estadisticos descriptivos

Factores de satisfaccion Media Defl,\;] Ii?:(z;on
Informacion 3.39 .621
Aplicabilidad 3.22 .766
Facilidad de asimilacion 3.21 .768
Accesibilidad 3.45 .646
Capacidad de respuesta 3.54 .650
Fiabilidad 3.56 .567
Competencia técnica 3.77 421
Empatia .621
Credibilidad ,
Impacto

Como podemos ver en la tabl
nuevamente con respuestas bz
la desviacion tipica que p @
los factores de satisfaccion, Elve a superar el valor 1
en ningun caso. No obstante, VEemos a matizar que no
todo el alumnado ha acudido @l mismo nimero de
pildoras formativas.

Las puntuaciones medias de los items comprenden
unas valoraciones entre Xx= 3.21 del factor de
satisfaccion referido a “Facilidad de asimilacion
(capacidad de la accion formativa para estimular al
usuario con el fin de entender los contenidos y favorecer
el aprendizaje)” y X = 3.77 de “Competencia técnica
(conocimientos del profesorado para realizar la accién
formativa)”. Por lo que extraemos que la muestra
encuestada, valora como bastante su satisfaccion con
respecto a cada uno de los factores. Ademas, cinco de los
factores de satisfaccion presentan medias muy cercanas
a la satisfaccidn total (x >3.50).

Estos resultados se refuerzan si tenemos en cuenta la
valoracion que realizan en cuanto a recomendaciones
futuras (x = 3.57 y desviacion tipica= .632).

Discusion

Como anticipabamaos, la puesta en préactica del modelo
permitira mejorar la oferta formativa y con ello la
satisfaccién del alumnado.

El andlisis de los resultados, nos ha permitido detectar
los altos de niveles de satisfaccion por parte de las
alumnas encuestadas tanto con respecto a cada una de las
pildoras formativas como con respecto a los indicadores
de satisfaccion.

No obstante, somos conscientes también de que
deberiamos priorizar aquellas pildoras y factores de
satisfaccion que han obtenido medias mas bajas en el
orden que se establece a continuacion.

Atendiendo a los resultados anteriores, el orden de
priorizacién de mejora con respecto a las pildoras
formativas, seria el siguiente: a) Abordar una
investigacion cualitativa, b) Aprende a almacenar,
recuperar y compartir recursos, ¢) El TFG/TFM vy el
proceso de investigaion, d) Analiza tus datos con
estadistica basica Representa tus datos mediante
cesario ademas complementar

mas horas en las pildoras
encionadas, atendiendo al porcentaje de
. riguiente: a (9.37%), ¢ (3.12%), d (28.12%), e
%) ademas de la referente a Mejora tu estilo de
reda®ién y aprende a citar (3.12%).

En cuanto a los factores de satisfaccion, el orden de
priorizacion de mejora seria el siguiente: a) Facilidad de
asimilacién, b) Aplicabilidad, c) Impacto, d) Informacion
y e) Accesibilidad. Complementaremos esta priorizacion
con las respuestas que las alumnas nos han facilitado a la
pregunta de carécter abierto anteriormente mencionada,
las cuales se centran en la mejora del factor b (6.25%),
sefialando que las pildoras formativas deberian ser mas
practicas y menos tedricas, y a la mejora del factor
referente a Capacidad de respuesta, indicando que
deberian empezar a impartirse con anterioridad.

Contamos, finalmente, con informacion que nos
permitird disefiar nuevas pildoras formativas a las que
estas alumnas hacen referencia: “Aprender a gestionar el
tiempo” (9.37%), “Mejorar la capacidad de sintesis de la
informacion” (6,25%) vy, en un 3,12% de los casos las
restantes: “Como redactar”, “Trabajos por proyectos”,
“Métodos de categorizacion”, “Andlisis de entrevistas”,
“Unidades didacticas”, “Fundamentaciones tedricas” y
“Comunicacién”,

Como limitaciones y prospectiva del trabajo, nos
centraremos en conseguir una mayor adecuacion de la
muestra (no se han conseguido por el momento el 100%
de los resultados) lo cual permitiria establecer un analisis
factorial exploratorio para comprobar la consistencia
interna del instrumento, la validez de éste y su capacidad
explicativa.
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AREA TEMATICA: MODELOS E PRACTICAS DE AVALIACION

A autoavaliacdo de escolas: tensdes e sentidos da acéo

Ana Paula Correia?, Isabel Fialho?, Virginio S 2

1Universidade de Evora, 2Universidade do Minho/IE

Resumen

Integrada numa investigagdo mais ampla, com a
finalidade de averiguar os efeitos do programa de
avaliacdo externa das escolas (AEE) nas dindmicas de
autoavaliacéo e nos planos de melhoria da escola, nesta
comunicagdo restringe-se a abordagem e procura-se
conhecer como se desenvolve o0 processo de
autoavaliacdo nas escolas. Os resultados preliminares
evidenciam que, nas respostas as prescri¢des externas
para a avaliagdo e melhoria, as escolas recorrem a
estratégias e taticas plurais, dai que as formas assumidas
pela autoavaliagdo, mais do que alimentarem processos
de melhoria configuram processos de adaptacdo que lhes
permitem assegurar a credibilidade social e a legitimidade
organizacional.

Palabras clave: autoavaliacdo da escola, respostas
estratégicas, melhoria educativa, credibilidade
social.

No contexto educativo portugués a questdo da
avaliacdo das organizacBes escolares tem vindo a
ocupar um lugar de destaque na agenda das politicas
educativas, onde os processos de avaliacdo externa e
autoavaliacdo sdo apontados como instrumen
decisivos para a melhoria da qualidade do servigo
educativo. Porém, numa era de responggili
(accountability) das escolas pelos resulta
de aumento da pressdo para avallagoes
elaboracio de rankings, ndo tem
escolas desenvolverem processos 4

, quer de um “Estado
institucional”, as organizacGesggolares vivem hoje, na
questdo da autoavaliacdo de escdla, numa encruzilhada
de tensBes entre proporcionar, por um lado, indicadores
que permitam aferir a qualidade da escola na sua
“versdo mercantil” e, por outro, criar formas de
autoavaliacdo congruentes com o seu ethos escolar e
com a melhoria da escola na sua totalidade. A este
cenario acresce o facto das politicas nem sempre
proporcionarem os estimulos e as condi¢des adequados
a aprendizagem e capacitacdo dos atores para 0
desenvolvimento de préticas de autoavaliacdo e de
acGes de melhoria (Afonso, 2010; Alves & Correia,
2008). Neste contexto, é nosso objetivo contribuir para
0 conhecimento de como se desenvolve o processo de
concecdo e implementagdo da autoavaliacdo nas
escolas.
Método

Esta comunicacdo enquadra-se numa investigacdo

mais ampla, em curso, que se prop0s averiguar de que

modo o programa de Avaliagdo Externa das Escolas
(AEE), contribui para o desenvolvimento nas escolas de
dindmicas e praticas de autoavaliacdo que sustentem a
elaboracdo de planos de acdo que possibilitem a
melhoria da escola. Inserida numa matriz de cariz
essencialmente qualitativa, a investigacdo na qual

comunicagdo se baseia opta pelo estudo de caso
aplicado a “cinco casos”, pois partimos do pressuposto
da existéncia de tipos diferentes de condicOes entre 0s
casos a nivel do contexto organizacional e das
dindmicas inerentes g0s processos avaliativos (Yin,
2005). Nesta cogfnicacdo questiona-se: como se
desenvolve o pr e concecao e implementagdo da
autoavaliacéo
Os dagos

iricos = aqui mobilizados foram
a realizacdo de entrevistas

escola — AG1, AG2 e AG3 - e duas
darias - ES1, ES2). Em cada
o/escola ndo agrupada entrevistimos o
Ator (E1); o coordenador da equipa de autoavaliacdo
(E2)® o0 presidente do conselho geral (E3); um
coordenador de departamento (E4); um professor do
conselho geral (E5); um encarregado de educacdo (EE);
um aluno (AL) e um elemento do pessoal ndo docente
(ND). Procurdmos sobretudo obter informacdo e
conhecimento através dos protagonistas do processo
avaliativo. Os dados recolhidos através das entrevistas
foram tratados através da analise de conteddo (Bardin,
2009). Para concretizar a analise de contetido produziu-
se um sistema de categorias de modo a que os dados,
para cada uma das dimensGes, pudessem ser agregados
em unidades de sentido, em funcdo das categorias
definidas.

Resultados e discussao

Para efeitos desta analise selecionamos apenas 0s
excertos das entrevistas em que confrontdmos o0s
inquiridos sobre 0 modo como se desenvolve o processo
de concegdo e implementacdo da autoavaliacdo de
escola. Neste contexto apresentamos apenas os dados
relativos a essa dimensdo.

O processo de autoavaliacdo de escola nas escolas

Da anélise de conteddo aos discursos dos
entrevistados pareceu-nos pertinente a apresentagcdo dos
resultados ao nivel das categorias mais relevantes, como
sejam: i) A decisdo sobre a autoavaliacdo; ii) A equipa
de autoavaliacdo; iii) Os dominios e campos de analise
da autoavaliacdo; iv) O envolvimento dos atores no
processo de autoavaliacdo; v) Uso e fins dos resultados
da autoavaliag&o.

Este trabalho é financiado por Fundos FEDER através do Programa Operacional Fatores de Competitividade — COMPETE e por Fundos Nacionais
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A decisdo sobre a autoavaliacdo. Ao procurarmos
perceber as percecBes dos atores educativos
entrevistados acerca do modo como se desenvolveu o
processo de decisdo sobre a autoavaliacdo de escola
(AA) constata-se que ao nivel da subcategoria
“Iniciativa da decis@o”, em todas as escolas a deciséo
de implementacdo do processo de AA, esteve
centralizada num ator em particular- o diretor -, ndo
resultando de uma preocupagdo compartilhada pelos
atores da escola e do compromisso comum em avangar
com o processo, no sentido de melhorar a qualidade da
prestacdo do servico educativo. O certo é que, sem o
compromisso dos atores (Bolivar, 2012) pela melhoria,
os esforcos de mudanca ficam com os seus efeitos
bastante limitados.

Entre as razBes convocadas pelas escolas para a
implementacdo da AA, é possivel identificar, ao nivel
da subcategoria “Motivos da decisdo”, motivos comuns
a todas as escolas (exceto a AG2) como a “proximidade
da AEE” (AG1-E2), a “preparagdo para a AEE” (ES2-
E2), a “obrigatoriedade legal” (AG3-E2) e a
“necessidade de responder aos pontos fracos apontados
pela AEE” (ES1-E2). O que sugere que o incentivo para
a decisdo passou pela conformidade legal e pela
resposta a pressdo institucional da AEE, logo o processo
de AA emerge como uma avaliagcdo interna com
carater impositivo, na medida em que as escolas foram
“obrigadas a escolher livremente” (S4, 2009)
implementar o seu processo, 0 que podera vir a colocar
em causa o objetivo de melhoria que se pretende.
escola AG2, os motivos mais relevantes da tomada
decisdo tiveram a ver, quer com a “necessidade de

Projeto Educativo (PEE) em termos
escolares” (E2), quer com a possibilidade

paradigma da
ue fa® a “obsessao”

tecnocratica, como respos
“gestdo escolar” (Torres,
pela performatividade pode eter para uma légica
de avaliacio para o mercado ((Qgfa & Ventura, 2005).

A equipa de autoavaliagdo. Quanto & constitui¢do da
equipa de AA, apenas nas escolas ES1 e ES2 é
composta por atores educativos que representam oS
diferentes grupos da comunidade (docentes, pessoal ndo
docente, encarregados de educacdo, alunos e/ou outros
elementos da comunidade) integrando, ainda, na escola
ES1 um “amigo critico”. Na escola AG1 a perspetiva
dos alunos nédo é tida em conta; na escola AG2 apenas
os docentes e encarregados de educacdo constituem a
equipa; e na escola AG3 a equipa é constituida apenas
por docentes. A analise permite inferir que estas escolas
ndo contemplam no desenvolvimento do processo de
AA as visdes e interpretacbes dos diferentes
stakeholders, correndo assim o risco de ndo atender a
complexidade da organizacdo escolar (Alaiz, Gois &
Gongalves, 2003).

Em todas as escolas (a excecdo da AG1), fazem parte
da equipa elementos da direcdo (diretor, ou um dos
adjuntos, ou assessor), sendo mesmo nas escolas AG2 e

AG3 coordenadas por esses elementos. Em
consequéncia, face ao poder hierarquico da direcdo,
emerge a percecdo da AA como um instrumento de
controlo burocratico e de sancionamento. Na medida em
que a avaliacdo da escola envolve questdes politicas, a
integracdo de elementos da direcdo na equipa de AA
podera indiciar uma estratégia de controlo do processo
por parte das direcdes, sendo que o dominio das “zonas
de incerteza” lhes vai assegurar, dentro da incerteza, a
possibilidade de controlar o “jogo de poder” (Crozier &
Friedberg, 1977).

Quanto a subcategoria “Critérios de constituicdo da
equipa” os indicadores mais expressivos mostram
critérios comuns utilizados pelas direc6es, em todas as
escolas (exceto na escola AGl1), na escolha do
coordenador da equipa de AA como a “formagéo
especializada” (AG2-E1), as “competéncias técnicas”
(ES2-E4) e as “experiéncias anteriores e desempenho
técnico” (ES1-E1). Ngescola AG1 o critério utilizado,
pela diretora, na lha do coordenador assentou no
critério administ e existéncia de “disponibilidade
temporal no s ma vez que o docente “tinha
muitas horas ” (AG1l-El). Quanto aos
s outros docentes passaram pela

da escola AGl), pela
e das diversas estruturas” (caso da
S1), pela “experiéncia adquirida em
! snteriores” (caso da ES1) e pela “reducdo de
jrio” (caso da ES2). Quanto aos restantes
elerMgntos, nas situacbes em que estes integram a
equipa, a sua escolha resultou, no caso dos alunos e
encarregados de educacdo do facto de pertencerem a
associacdo de estudantes e de pais, no caso dos ndo
docentes da “disponibilidade” e “experiéncia na escola”.

A escola AG2 optou por uma “légica institucional”
na constituicdo da equipa, pois 0s seus elementos
integram “uma das sec¢fes do conselho pedagdgico da
escola” (E1). Se atentarmos que, nesta escola, a AA
segue a forma de uma avaliacdo segundo padrbes
(Bolivar, 2012), esta “opgdo” de constituicdo da equipa
sugere que o diretor, numa l6gica gerencialista, procura,
por um lado, legitimar a acdo da equipa através do
poder estrutural inerente ao 6rgdo e, por outro, garantir
a “coesdo organizacional” em torno da questdo de
responsabilizacdo dos atores pelos resultados escolares
alcancados.

Na subcategoria “Modos de funcionamento da
equipa” pudemos verificar que as dindmicas diferem
nas diversas escolas. Quanto a realizacdo de reunides da
equipa observamos que apenas nas escolas ES1 e AG2
os elementos docentes das equipas tém como rotina
reunir semanalmente. Nas escolas AGl e AG3, no
decurso do ano letivo, as equipas ndo realizaram
reunides com a totalidade dos seus elementos devido a
“falta de horério para trabalho conjunto” (AG1-El) e a
“falta de motivacdo dada a expetativa de agregacdo da
escola” (AG3-E2). Na escola ES2 foram realizadas na
totalidade, durante o ano letivo, trés reunibes “da equipa
ampliada”(E2). Nesta escola a “nova” equipa reiniciou
0s seus trabalhos no presente ano letivo (2011/2012),
“devido a proximidade da AEE (2° ciclo)” sendo a sua
composicao “idéntica & propria composicdo do conselho
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geral” (E1). Esta escola fez refletir na “comissdo de
avaliacdo interna o proprio conselho geral” (El)
existindo ainda “a comissdo restrita da avaliagdo”
composta pela diretora e pelo coordenador.

Quanto a concecdo dos dispositivos de AA e
implementacdo do processo, em todas as escolas (exceto
a ES1) a tomada de decisdo e execucdo dos trabalhos da
sdo realizados, quase exclusivamente, pelo coordenador
da equipa, pois é o Unico elemento que, para além de
dispor de “formacédo especifica” (AG2-E2), tem espago
temporal no seu “horario para os trabalhos da
AA”(AG3-E2). Percebe-se assim que o modo de
funcionamento das equipas é reduzido a um nivel de
dinamizacdo unipessoal. Logo, as tarefas de AA ndo
resultam do confronto de perspetivas e da partilha ativa
dos diversos elementos, os quais deveriam decidir em
conjunto o processo de construgdo e de implementacdo
da AA, bem como, interpretar os seus resultados (Alaiz,
et al.,, 2003). Em todas as escolas, o “motor” da
concecdo e implementacdo do processo sdo sobretudo
os docentes (Correia, 2011). Embora a dindmica
necessaria aos trabalhos da equipa ndo se coadune com
a disponibilidade de horarios dos outros elementos da
equipa, 0 certo é que a participacdo ndo equitativa e
equilibrada podera gerar sentimentos de desmotivacéo e
desinteresse que pouco contribuem para a obtencdo de
diferentes perspetivas sobre a escola.

Na escola ES1 “a tomada de decisdo e execugdo dos
trabalhos de autoavaliacdo resulta da partilha e trabalho
conjunto entre os elementos docentes da equipa” (E
0s quais dispdem, para isso, de espaco temporal comu
no seu horario semanal, embora o trabalho técnico seja

Sg Ei

PR ersas escolas. A
giodelo formal

Os dominios e campos de anali
Quanto ao “modelo e dispositi
verificar que as opcdes difere
escola AG1 que ndo utiljgh
procedeu a aplicacdo de g8 0s de modo a obter a
opinido dos pais acerca de ®etos do funcionamento
dos espacos escolares, e dos alurge sobre alguns aspetos
do processo de escolarizagdo. As escolas AG3 e ES2
procederam & adaptagdo de modelos formais existentes
na literatura especializada e, em paralelo, a
monitorizacdo dos resultados escolares. A escola AG2
tem um  modelo proprio, ou seja, procede a
monitorizacdo dos resultados escolares, tendo como
referente as metas definidas no PEE. Trata-se, neste
caso, de uma avaliacdo quantitativa, comparativa, em
que se procura através da referencializagdo (Figari,
2008) e da interpretagdo dos resultados obtidos verificar
0o cumprimento das  performances definidas
previamente, pois “o diretor tem o seu projeto de
intervencdo que é necessario acompanhar” (AG2-E2), e
proceder a “responsabilizacdo dos atores por esses
resultados” (AG2-E5). Face a analise, pode afirmar-se
gue o processo de AA ao assentar ha monitorizagdo do
PEE, através da quantificacdo, mensuracdo e
comparacdo dos resultados obtidos as metas definidas,
rege-se por pressupostos racionais e gerencialistas,

préprios de uma visdo da escola como empresa
educativa (Costa, 1998). A escola ES1 utiliza 0 modelo
Common Assessment Framework (CAF), com apoio de
consultor externo e procede em paralelo a concecdo de
um modelo para avaliacdo de quatro dimensdes da sala
de aula: “avaliagdo das aprendizagens”; “relacdo
pedagodgica”; “estratégias de ensino”; “recursos e
instrumentos”. Este Gltimo modelo, ainda em fase de
construgdo, procura sobretudo “a monitorizagdo da
eficacia das medidas de desempenho pedagogico
emanadas da dire¢do e do conselho pedagdgico” (ES1-
E1). Trata-se de uma avaliacdo quantificada que, tendo
em conta os “indicadores de desempenho pedagdgico
definidos antecipadamente pelos docentes” (ES1E2),
mostra em termos de resultados um ranking de
desempenhos pedag6gicos de cada docente. Também
nesta escola as respostas mais relevantes apontam para o
facto da AA assegurar a manutencdo da “imagem de
referéncia da escolgg (ES1-E2), o que configura
estarmos perante ugg® AA ao servico do mercado (Costa

seus 'modelos aos dominios do
xcetuando a escola AG1), pois

Powell, 1999) emerge como estratégia de respostas as
presses do meio institucional e, por outro, que as
escolas tendem a incorporar 0s arranjos estruturais e 0s
procedimentos levados a cabo por outras organizacdes
que reconhecem como crediveis e legitimadas.

O envolvimento dos atores no processo. Quanto as
formas de participacdo dos atores educativos no
processo de AA constata-se que 0 modo como as
escolas envolvem os atores também ndo é idéntico. Na
escola AG1 verifica-se a “auséncia de envolvimento”
dos docentes, limitando-se a participagdo apenas aos
pais e encarregados de educacdo e aos alunos na
resposta aos questionarios de opinido. Em consequéncia
“os docentes ainda ndo entendem isso como uma
necessidade, pois ndo lhes chega” (AG1-E4). O que
permite inferir estarmos perante uma situacdo de
heteroavaliacdo (Palma, 2001). Na escola AG3 o
processo de AA “diz respeito muito mais a um grupo
restrito da escola” (AG3-E3), ou seja “esta demasiado
centrado na equipa de AA, sabemos que 0 grupo redne,
mas fora isso nés ndo temos grande nocao do que esta a
ser feito” (AG3-E3). O que significa que “o processo
ndo tem um grande peso para a grande massa da escola”
(AG3-E1). Percebe-se que a autoavaliacdo é processo
pouco participado e sobretudo a cargo da direcdo e dos
elementos da sua confianga, configurando também uma
situacdo de heteroavaliagdo. Neste cendrio dificilmente
a AA serd assumida pelos atores como um instrumento
orientador para a melhoria das préaticas, sendo antes um
instrumento de ritualizagdo ao servigco da legitimac&o.
Na escola ES2, a participacdo dos atores foi bastante
fluida, pois apenas se verificou a “participacdo pontual
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de alguns docentes” (ES2-E5). O processo de AA foi
interrompido ap6s a AEE, e com o reinicio do processo
o0 envolvimento dos atores limitou-se a participagdo dos
elementos da equipa de AA, no “preenchimento do
PAVE para tomar a decisdo sobre qual a area que
iriamos aprofundar” (ES2-E2). A falta de divulgacéo
inicial dos objetivos da AA gerou um clima de
desconfianca e alguma resisténcia dos docentes a
participagdo ativa no processo. De tal modo que
“naquela altura havia quem chamasse a equipa a ASAE”
(ES2-E1), o que parece sugerir a perce¢do da AA como
um instrumento ao servigo do controlo e da prestacdo de
contas. Em consequéncia, na fase de divulgagdo dos
resultados da AA, geraram-se situacbes de conflito, por
um lado, entre os docentes e a equipa, “apenas foram
observadas algumas aulas e quando as pessoas veem
uma recomendacdo a dizer que os resultados poderiam
ser ndo sei 0 qué (...), as pessoas sentiram-se” (ES2-
E1), e por outro, entre a equipa e a dire¢do, “ o conselho
executivo ndo se reconhecia em algumas daquelas
conclusdes (...) havia aspetos em que se criticava (...) e
com toda a certeza que estes aspetos ndo agradaram”
(ES2-E2). Face a andlise, parece-nos que o processo de
AA decorreu num quadro de “jogos de poder” e “jogos
de relagdo de poder” (Crozier & Friedberg, 1977), tendo
uma funcionalidade limitada na medida em que os
atores 0 percecionaram como um instrumento de
controlo politico. As escolas AG2 e ES1 procederam ao
envolvimento da generalidade dos docentes, quer na
fase de divulgacdo inicial dos objetivos, quer na fase

divulgacéo de resultados da AA, o que conduziu a u

maior compromisso no decurso do processo. Na escola

dos indicadores” (ES1-E2) necessarjgs*a
f ’
@

0" modelo
ucagpelos docentes,
ambiente de

S bora v& poucas vezes
a sala dos professores senti 0 estar que havia entre
aqueles que por causa disso se sentiam os melhores e
aqueles que se sentiram um bocadinho humilhados e
isto cria divisdes” (ES1-E5). O que permite inferir que a
AA veio reforgar as micropoliticas existentes na escola
e acentuar a balcanizagdo (Hargreaves, 1998). Na
escola AG2, foram promovidas reunibes, com a
generalidade dos docentes, para anélise dos resultados
da AA, de modo a analisar os desvios dos resultados
escolares face as metas do PEE e definir estratégias de
remediacdo. No entanto a falta de assuncéo, por parte
dos docentes, das metas do PEE como referente
orientador da acdo conduziu a uma postura de recusa de
definicdo de estratégias, ndo sO pela falta de
identificacho com os referentes, como  por
percecionarem a AA como uma forma de prestacdo de
contas do seu desempenho e de responsabilizacdo,
nomeadamente, quando sdo  “conduzidos” a
debrucarem-se sobre o insucesso. Como tal, s&o
“poucos os docentes que entendem a avaliagdo da escola
como uma necessidade” (AG2-E2), assim colaboram no

processo “porque acham que sim, mas é uma questdo
burocratica e administrativa, ainda ndo é visto com algo
para melhorar” (AG2-E2). Podera assim inferir-se que
em todas as escolas o processo de AA nédo resulta do
compromisso dos atores em perceber as praticas e 0s
resultados alcancados e encontrar as estratégias mais
adequadas para a melhoria, tendo como referente o seu
PEE. Ao resultar da participacdo e do envolvimento de
apenas alguns atores o processo de AA é concebido
sobretudo como um processo burocratico de ritualizagao
da eficacia da acdo organizacional, sendo interiorizado
pelos atores como “dado adquirido”.

Usos e fins dos resultados da autoavaliacdo de
escola. Quanto as percecgdes acerca dos usos e fins dos
resultados da AA, embora em todas as escolas os
relatérios de AA tenham sido divulgados nas estruturas
formais, como o “conselho geral’, o “conselho
pedagdgico” e “os departamentos”, ndo encontramos
evidéncias de tere ido promovidos processos de
reflexdo que pos comprometer 0s atores com a
. 0S principais utilizadores dos

sido planificadas algumas acdes de
as acBes foram obtidas através de uma
, cida por parte da equipa” (AG3-E2), o0 que
cguziu a que fosse dificil concretizar a sua
impM®mentacdo. Na escola ES1 foi elaborado e
implementado um plano de agdo de melhoria, gizado
pelo consultor externo, na sequéncia dos procedimentos
do proprio modelo de avaliagdo. Todavia, se
considerarmos que as acdes de melhoria tém como foco
os pontos fracos apontados pela AEE e que a construcdo
do plano de melhoria se inscreve numa logica de
“encomenda” (Leite, Rodrigues & Fernandes, 2006),
este plano podera ter apenas a fungdo de “ficar bem na
fotografia” (Sa, 2009) e ndo a melhoria efetiva, tanto
mais que 0s atores que intervém diretamente nos
processos educativos acabam por ndo participar como
decisores da mudanca e da melhoria. A divulgacdo, aos
pais e encarregados de educacdo, dos resultados dos
indicadores do modelo de desempenho pedagdgico,
com o ranking de desempenho de cada departamento
curricular, permite concluir que a utilizacdo da AA se
enquadra numa estratégia de gestdo/promogdo da
imagem publica da escola. Como refere um dos
entrevistados “eles mostraram-se muito satisfeitos, ndo
tanto pelos resultados, embora também orgulhosos de
terem os filhos numa escola que tem resultados tdo bons
da parte dos alunos e professores” (ES1-E2). Na escola
AG2 ap0s os resultados da AA nao foi elaborado um
plano de melhoria, mas os docentes foram confrontados,
numa légica de responsabilizacdo, com os “desvios” da
avaliacéo obtida face as metas definidas e os resultados
da AA tiveram implicacBes nas classificagcdes obtidas na
sua avaliacdo de desempenho. Esta situacdo levou a
alteracdo de algumas préaticas “as pessoas naturalmente
j& tém mais cuidado com o trabalho que fazem porque
(...) depois as pessoas sdo responsabilizadas”(AG2-E4),
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consequentemente, “os professores mudaram as suas
praticas tém mais cuidado e tentam que se atinjam os
objetivos do projeto de intervencdo do diretor” (AG2-
E5). Esta pressdo reduziu as margens de autonomia
instituinte do trabalho de cada docente, na medida em
que este passou a ser fortemente influenciado pela ideia
da acdo eficaz de modo a obtencdo de melhores
resultados. Além disso, aumentaram as tensdes e o
questionamento, por parte de alguns docentes, acerca da
centralidade do processo de AA nos resultados: “houve
uma maior preocupacdo com os resultados, sim houve,
dado o estabelecimento de metas, o que por vezes
também pode ter um reflexo negativo pois o atingir a
meta pode ser ficticio”(AG2-E3); assim sendo “deveria
haver uma grande reflexdo, nomeadamente ao nivel do
sucesso e insucesso, (...) se ele é real ou se é artificial”
(AG2-E4). Percebe-se assim a preocupagdo dos
docentes com a “obsessdo pelas estatisticas” (Machado,
2010) e que a tendéncia para o0 “tecnicismo” remeta para
0 risco de uma “visdo em tunel” (Ehren & Visscher,
2006) e para uma secundarizacdo das aprendizagens ndo
mensuraveis. Estes aspetos sdo indicadores de que a AA
ao ter o seu foco na medicdo das performances estd ao
servico da direcdo da escola como instrumento de
“gestdo” e legitimacdo permitindo justificar no “jogo”
da oferta e da procura, ditado pelo mercado, a
credibilidade da escola. Face a andlise constata-se que,
em todas as escolas, a AA, mais do que contribuir para a
melhoria continua, traduz-se no cumprimento de um
“ritual de legitimacdo” (caso das escolas AG1, AG
ES2) ou num “gerenciamento da imagem publica” (Ba
2001) (caso das escolas AG2 e ES1).

Consideracoes finais

Da anélise resulta que, embora a
apareca, em Portugal, como o
31/2002), sendo a escola “uma ¢
complexa” (Lima, 1998), a sugautoy
ao servico l6gicas e agenggl dNrsa
ndo a da melhoria. A nat @
existéncia de diferentes iMggesses em “jogo” vao
contribuir para o reforco das teWgdes nas escolas sobre
0os modos de desenvolver a autoavaliacdo, sobretudo
quando a avaliacdo pode ser usada como instrumento de
poder, controlo e sancionamento (Afonso, 2010). A
acrescentar a dimensdo politica da avaliacdo, estdo as
dificuldades das escolas em serem capazes de
desenvolver de forma auténoma processos de
autoavaliacdo assentes na colaboragdo e na reflexdo
critica e criativa entre todos os atores educativos, com
vista @ melhoria continua dos processos de ensino e
aprendizagem (Alves & Correia, 2008; Correia, 2011).
Num contexto onde os objetivos sdo, por vezes,
inconsistentes e ndo consensuais e as tecnologias pouco
claras e, frequentemente, mal dominadas, de modo a
“manter a face” (Estevdo, 1998), e a garantir a
legitimidade e a credibilizagdo social, as escolas e os
seus atores recorrem a respostas estratégicas (Oliver,
1991) ou “solucBes organizacionais”, de tal modo que o
desenvolvimento dos processos de autoavaliacdo mais
do que alimentarem processos de melhoria na prestagédo

de servico educativo, configuram o cumprimento de um
“ritual de legitimacd0” ou um “gerenciamento da
imagem publica” (Ball, 2001).
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AREA TEMATICA: MODELOS E PRACTICAS DE AVALIACION

As consequéncias das avaliacOes externas em larga escala no trabalho
docente

Edna Borges*, Virginio Sa**
*Universidade Federal de Minas Gerais, Brasil **Universidade do Minho, Portugal

Resumo

O Sistema Mineiro de Avaliagdo da Educacao
Publica (SIMAVE), criado no ano de 2000 no estado
de Minas Gerais, Brasil, insere-se no processo de
reforma do Estado implantado pelo governo
brasileiro, a partir do inicio da década de 1990, com
o objetivo de o reformar, reorganizar e modernizar.
Este artigo apresenta resultados parciais de uma
investigacdo mais ampla que procura conhecer e
refletir sobre os significados atribuidos pelos
docentes quanto a influéncia dos processos
avaliativos externos em sua pratica cotidiana.

Palavras chave: avalia¢do externa, educago basica,
trabalho docente.

O SIMAVE foi criado no ano de 2000 como um
mecanismo estratégico de planejamento da politica
educacional do estado de Minas Gerais, para a efetivagao
de politicas mais equitativas com o objetivo de melhorar
a qualidade da educagdo. Apresenta como principios a
descentralizagdo, participagdo, gestdo consorciada,
formacdo do professor, equidade, publicidade
independéncia. Insere-se no contexto da reforma
Estado, efetivada pelo governo brasileiro, na década
1990 que, por sua vez, esta alinhada gom a
transformagdes econdmicas, politicas e
atingiram diversos paises do mundo a partidfia dggfida de
1970.

A proposta desta comunicagio ¢ g rma
resumida, parte da pequisa de df i
consequéncias das avaliacOcggmg
docentes da rede publica
investigagdo apoiou-se
pesquisa documental ¢ pes¥gsa de campo. Para a
compreensdo da constru¢do do ema de Avaliagdo da
Educagdo Basica (SAEB) no Brasil ¢ do SIMAVE,
foram consultados, entre outros, os seguintes autores:
Gatti (2013), Freitas (2013), Horta Neto (2006), Brooke
(2011), Vianna (2005).

quisa bibliografica,

Avaliacdo, estado avaliador e qualidade da educacéo

Para diversos autores, como Afonso (1998, 2005,
2012), Barroso, (2005), Lessard (2008), Lima (2011),
Oliveira (1999, 2000), Sa (2009), Waiselfisz (1993) e
Sousa e Arcas (2010), as reformas educacionais
que se iniciaram em meados da década de 1980,
ocorrem no ambito da redefinicdio do papel do
Estado e das fungdes do poder central, dando origem
a um novo Estado, muitas vezes denominado de
“Estado Regulador”, outras de “Estado Avaliador”,
“Estado Articulador”,“Estado Minimo” ou “Estado
Gestor”. Este novo Estado implementard um novo

modelo de regulacdo educativa, produto das novas
articulagdes entre as demandas globais e as respostas
locais que afetard substancialmente a gestdo e
organizacdo do trabalho escolar, tendo nas avaliagdes
externas do desempenho escolar dos estudantes o seu
eixo central.

Ao abordar a avaliacdo sob o ponto de vista politico e
organizacional, Lima (2011, p. 73) destaca o seu
processo de racionalizagdo, identificando-a como
avaliagdo cientifica ou neo-tayloriana. Essa logica ¢
denominada pelo autor de educacdo contabil, na qual a
educagdo “¢ orientada para a performatividade
competitiva, segundgg® canone gerencialista, com seus
objetivos precisq seus resultados rigorosamente

quantificados.”

Outro aspect endo abordado na literatura
sobre avad acional é a sua associagdo com a
prestagio sponsabilizagdo (accountability).

o (2012), o conceito de accountability
clgura® nas logicas do pensamento unico,
serva®r e neoliberal e indica “uma forma
burocratica ou tecnocratica e gerencialista de
acao de contas (...)”, gerando formas autoritarias de
ponsabilizagdo das instituigdes educacionais e dos
individuos.

O autor avalia como sendo necessaria a articulacio da
avaliagdo com a prestagio de «contas e a
responsabilizagdo, mas com outra configuracdo,
“pressupondo relagdes e conexdes mais abertas,
problematizaveis e susceptiveis de se aperfeigoarem ou
reconstruirem”, e que se legitimem em valores e
principios essenciais, como a cidadania critica, o
empowerment, o direito a informag@o e a transparéncia.

Ao discutir a relagdo entre avaliagdo e qualidade, Sa
(2009) observa que a qualidade, como avaliagdo, tem
sido vista como uma espécie de amuleto, capaz de sanar a
crise que se abate sobre a educacdo. Contextualiza que o
discurso da qualidade ganhou destaque no cenario
educacional a partir de finais da década de 1980 e
principios da década de 1990, periodo em que a “agenda
da democratizagdo cede progressivamente lugar ao
discurso da qualidade, entendendo-se esta na sua versio
mercantil (Sa, 2009, p. 93).” O autor ressalta que nao ha
nada de demoniaco no termo qualidade, mas que ¢
importante “pdr a descoberto” os discursos hegemonicos
que a veiculam (Idem, p. 94).

Segundo Sousa ¢ Arcas (2010:187), as politicas de
avaliacdo “podem conter possibilidades emancipadoras
ou virem a servir a intensificacdo das desigualdades
educacionais e sociais, seus fins € meios e os usos de
seus resultados s@o reveladores do real significado que
assumem no processo educacional”.

Segun:

Este trabalho obteve financiamento da FCT - Fundag@o para a Ciéncia e a Tecnologia no quadro do projeto PEst-OE/CED/UI1661/2014 do Centro de

Investigacdo em Educagdo da Universidade do Minho (CIEd-UM).
Correspondencia: Edna Borges, edna.borges25@yahoo.com.br
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O SIMAVE e o Programa de Avaliacdo da Rede
Publica de Educagéo Béasica (PROEB)

Inicialmente composto apenas pelo Programa de
Avaliagdo da Rede Publica de Educagdo Basica
(PROEB), o SIMAVE ampliou-se e expandiu-se, com a
criagdo do Programa de Avaliacdo da Aprendizagem
(PAAE)! e do Programa de Avaliagdo da Alfabetizagdo
(PROALFA), incluindo as redes de ensino dos 853
municipios de Minas Gerais.

O PROEB, foco da nossa pesquisa, nasceu com a
regulamentacdo do SIMAVE, tendo como objetivo
monitorar o desempenho dos alunos e das escolas do
estado, por meio da aplicacdo sistematica de testes de
avaliacdo dos niveis de proficiéncia e habilidades
construidas pelos alunos e as escolas no processo
educativo. Foi desenvolvido por meio de um acordo de
cooperagdo técnica assinado com o Ministério da
Educag@o Nacional, Ciéncia e Tecnologia, da Franca, e
posteriormente com o Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais (INEP), do Ministério da
Educacdo (Minas Gerais, 2002, p. 44).

Ap6s algumas mudancas, o PROEB atualmente avalia
as habilidades e competéncias desenvolvidas em Lingua
Portuguesa e Matemdtica por todos os alunos
matriculados no 5° e 9° anos do Ensino Fundamental e no
3% ano do Ensino Médio, nas escolas publicas de Minas
Gerais. Além dos testes, 0 PROEB inclui questionarios
para os alunos, com o objetivo de tragar o perfil
socioecondmico e cultural, e questiondrios p
professores e especialistas da escola. Além disso, s
computados dados relativos as condi¢des da escola e ao
seu comportamento quanto a seletividade
(indice de evasdo, repeténcia ou retengao),

objetivo estabelecer uma classific
mas indicar os rumos a sereg
equidade ¢ a

GERALIS, 2000, p. 28).

Importante descatar que a partir de 2002 foi
implantado em Minas Gerais o Programa “Choque de
Gestdo”, que buscou aplicar na administragdo publica um
modelo inspirado no setor privado. O enxugamento da
maquina, a bonificacdo de servidores de acordo com os
resultados alcangados e a obsessdo pela redugdo de
despesas eram os pontos centrais. Uma das medidas do
“Acordo de Resultados”, no ambito desse programa, foi a
vinculagdo dos reajustes salariais dos docentes e os
bonus salariais ao desempenho das escolas no SIMAVE.

Os usos dos resultados das avaliagdes externas em
larga escala

' Mais informagdes sobre o0 PAAE € o PROALFA no
enderego Www.educacao.mg.gov.br

A maioria das pesquisas sobre as consequéncias das
avaliagdes de larga escala na educacdo esta relacionada
as experiéncias desenvolvidas nos Estados Unidos, a
partir da década de 80. O grau de pressdo/indugdo que a
autoridade educacional utiliza sobre as escolas, em
fun¢@o dos resultados das avaliagdes, pode variar, sendo
comum rotular os niveis mais altos de higtstakes e os
mais baixos de lowstakes (Brooke; Cunha, 2011). Na
experiéncia americana, as escolas devem atingir metas
estipuladas para todos os grupos étnicos e, caso elas nao
sejam atingidas, os alunos podem ser transferidos e a
escola fechada.

Madaus, Russell e Higgins (2009), a partir de
pesquisas empiricas, avaliam que os testes de alto
impacto sdo paradoxais, na medida em que sdo politicas
publicas bem intencionadas, mas com consequéncias
negativas ndo intencionais. Constatam que, entre outras
consequéncias, em fungdo da pressdo sobre os
professores para melhgrarem o desempenho dos alunos,
os testes tém:

aticas de ensino, levando os

forma como os professores trabalham,
onsideracdo a demografia da sala de

"

2 [evado a um aumento da segregagdo dos alunos que

baixos — ¢ uma atengdo maior aqueles que estdo
proximos da média, com mais probabilidade de ter
sucesso nos testes.

d) Provocado um crescimento das taxas de abandono e
da retengdo no grau, em fungdo da pressao exercida sobre
os alunos.

e) Quando utilizados como indicadores para metas
sociais e para prestacdo de contas eles podem ser
corrompidos: preparacdo especifica, deliberada dos
alunos para a prova; rebaixamento dos niveis dos testes
para melhorar artificialmente as notas dos estudantes e a
ajuda dos professores aos alunos durante a realiza¢do dos
exames.

No Brasil, com o avango das avalia¢des educacionais
de larga escala em todo o pais, comegaram a surgir
pesquisas que buscam analisar a origem, pressupostos
e implicagdes das avaliagdes externas em larga escala.

Bonamino e Sousa (2012) discutem os riscos das
avaliacdes padronizadas que referenciam politicas de
responsabilizagdo para os educadores, reforcarem a
preocupagdo dos diretores e professores com a
preparacdo dos alunos para os testes, levando a um
estreitamento do curriculo escolar, restringindo-o aos
contetdos que sdo cobrados nos testes. Por outro lado, as
autoras apontam o potencial dessas avaliagdes na
indugdo de discussdes sobre o curriculo escolar, em
termos de habilidades basicas que devem ser dominadas
por todos os alunos em Lingua Portuguesa ¢ Matematica.

A pesquisa realizada por Sousa e Oliveira (2010),
que analisa sistemas de avalia¢cdo implementados nos
estados da Bahia, Ceara, Minas Gerais, Parana ¢ Sdo
Paulo, conclui que houve melhoras significativas no
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desenho técnico dos instrumentos e na confiabilidade
dos resultados. Observam, entretanto, que sao ténues os
usos dos resultados das avaliagdes pelas Secretarias de
Educagdo e que algumas apresentam iniciativas para
tornar o uso dos resultados das avalia¢cdes mais efetivo,
como o de tentar articular a avaliacdo externa a auto
avaliacdo, com a perspectiva de avaliar todas as
instdncias do sistema escolar e, em outra direcdo,
iniciativas de associar os resultados das avaliagdes a
incentivos financeiros para professores e funcionarios.

A pesquisa de Brooke (2011) aponta a existéncia de
uma diversificacdo e aprimoramento das metodologias
para avaliacdo da educacdo no Brasil, assim como na
forma que os seus resultados sdo utilizados na tomada
de decisdes pelos gestores dos sistemas de ensino.

Segundo Brooke (2011), na maioria dos casos essas
politicas podem ser entendidas como contribui¢des
importantes para a melhora da qualidade da educacdo,
mas em outros, sdo utilizadas “de forma desavisada”
como, por exemplo, um dos componentes da politica da
avaliagdo docente e para certificacdo de alunos e
escolas, independente do historico ou da realidade local.
Salienta que, no contexto brasileiro, as politicas de
responsabilizagdo formuladas em termos de incentivos
salariais podem ser indcuas no que se refere ao objetivo
de melhorar a qualidade da educacao.

A utilizagdo dos resultados das avaliagcdes para as
politicas de incentivos salariais € como componente da
politica de avaliagdo docente sdo as duas categorias
mais polémicas. Estudos como o de Veloso (200
defendem que a melhoria da qualidade da educaga
passa  necessariamente por trés  mecanismos
institucionais: responsabilizacdo dos
educacionais pelos resultados da educagaq

as mesmas se compromete
desempenho previamente
Por outro lado, ha uma reaggfcontraria muito forte a
esta visdo da parte de sindical®g e associagdes. Uma
reagdo significativa foi o Movimento Contra Testes de
Alto Impacto criado em 2010, durante a 33" Reunido
Anual da Associagdo Nacional de Poés-Graduagdo e
Pesquisa em Educagdo, com o langcamento do
documento “Por uma responsabilizagdo participativa e
democratica na educagdo”. Nesse documento ressalta-se
que o uso das avaliagdes como ferramenta de politicas
publicas, “requer a consciéncia de seus limites, pois a
reducdo da concepcdo de qualidade da educagdo aquilo
que pode ser verificado nas medidas pode induzir ao
empobrecimento da compreensdo do fendmeno
educacional e ao empobrecimento da educagdo que
pretendemos universalizar como direito de todos”.

A pesquisa

Os dados empiricos aqui mobilizados, foram
recolhidos por meio de questionarios encaminhados de
forma on-line, aos professores que participaram do “III
Semindrio Prevencdo da violéncia nas escolas e

promocao de uma cultura de paz: buscando caminhos”,
organizado pela Escola de Formag&o e Desenvolvimento
Profissional de Educadores (MAGISTRA/SEEMG), no
periodo de 10 a 14 de novembro/2014. Para este
seminario inscreveram-se 594 educadores da educacdo
basica, de todas as 47 Superintendéncias Regionais de
Ensino (SRE) do estado de Minas Gerais, sendo: 83
representantes das SRE, 317 professores, 78 especialistas
em educacdo basica, 85 diretores de escolas, 26 vice
diretores de escolas, 03 coordenadores do programa
Reinventando o Ensino Médio, 01 secretario escolar e 01
analista educacional. Dos 317 professores que receberam
o0 questiondrio, 100 fizeram a devolugao.

Resultados e discusséo
Os dados coletados foram organizados em dois

grandes eixos: percep¢ao geral dos professores sobre as
avaliagdes externas; es desenvolvidadas pela escola

da grande maioria dos professores
item afirmar que, em boa medida, as

sabem analisar a escala de proficiéncia (81,1%).

A maioria dos professores (74,7) considera que as
diferencas entre as escolas nas avaliagdes sdo mais um
reflexo das caracteristicas socioculturais e econdmicas
dos alunos do que da efetividade do trabalho escolar.
Além disso, 69,3% acreditam que a diferenca de
desempenho da escola no PROEB, de um ano para outro,
reflete mais as mudancgas nas caracteristicas dos alunos
do que mudancas efetivas na escola. Os professores
(91%) ndo acreditam que as avaliagdes externas
provoquem abandono escolar.

Apés a divulgagdo dos resultados das avaliagcdes os
professores identificam que ha uma responsabilizagido da
escola pelos resultados apresentados; principalmente
pelo ranqueamento das escolas.

Mais da metade considera que os resultados que os
alunos apresentam no PROEB sdo semelhantes aos
resultados apresentados nas avaliagdes de aprendizagem,
elaboradas pelos professores, sendo que 71,1%
consideram que as avaliagdes externas sdo uma boa
estratégia para a mensuragdo do que os estudantes
aprenderam.

Os professores (80%) possuem alta expectativa com
relagdo aos resultados dos estudantes nas avalia¢Oes
externas ¢ 63% acreditam que as mesmas motivam os
alunos a estudarem mais, enquanto 37% discordam
totalmente ou parcialmente disto. A auto-estima dos
alunos da escola ¢é considerada por 74,7% dos
professores como um elemento que favorece o bom
desempenho nos testes e 78,4% avaliam que os alunos
acreditam que quanto mais se esfor¢carem melhor se
sairdo nas avaliagdes. Quanto a ansiedade dos alunos nos
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dias dos testes, 44% acreditam que eles ficam ansiosos e
45% acreditam que ndo. Essa relagdo se mantem proxima
também na questdo que diz respeito a interferéncia da
ansiedade dos alunos no resultado da avaliacéo.

Os professores (81%) discordam da afirmagdo de que
criam estratégias de melhorar os resultados nas
avaliacbes externas sem realmente melhorar o
aprendizado dos estudantes e 91% acreditam que os
alunos ndo colam durante os testes. A maioria (74%)
afirma que nunca viu nenhum colega de trabalho utilizar
estratégias que possam melhorar as notas dos alunos,
como dar alguma dica de resposta para os estudantes ou
dar mais tempo do que o permitido para o aluno fazer o
teste. Porém, 15,3% dos respondentes afirmam terem
visto colegas de profissdo darem mais tempo do que o
permitido para a prova e 8% viram colegas darem dicas
de respostas.

Os professores sentem-se pressionados para melhorar
o desempenho da escola nas avaliagdes externas pelas
SRE (77,4%); pelo diretor (59,4%) e pela comunicagio
social (56,7%). Na percepgao dos professores (17,1%) os
pais sdo 0s que menos pressionam.

A opinido dos professores ¢ dividida quanto a
percepcao do comportamento dos alunos em relagio as
avaliacdes: 57,6% discordam da afirmacdo de que os
estudantes se sentem pressionados para melhorarem seus
resultados nas avaliagdes externas, enquanto 42,3%
concordam.

Eixo II — Ac¢des desenvolvidadas pela escola com a
participagdo dos professores, ou pelos proprj
professores, a partir dos resultados do PROEB

A maioria dos professores (66,7%) considera que as
avaliagdes externas influenciam a sua pratica gffensin

que sejam contraditorias com
acreditam.

escala tém influenciad
desenvolvimento do trab#g
trabalho dos docentes,
afirmativamente. No entanto, serem apresentadas
algumas possibilidades de alteragdes na dinamica da
escola, 63% responderam que ndo houve alteragdo;
somente 29,7% consideram que houve um aumento de
tempo destinado as disciplinas avaliadas (Lingua
Portuguesa e Matematica).

Apds a divulgacdo dos resultados das avaliagdes
externas os professores participam de reunides com as
equipes pedagdgicas das SRE e especialistas para avaliar
e discutir os resultados dessas avaliagdes e, em seguida,
elaborarem o Plano de Intervengio Pedagogica da Escola
(PIP). Outra reunido da qual os professores participam é
com a comunidade escolar, especialmente com o0s pais €
responsaveis, para divulgar os resultados da escola,
discutir e aprovar o PIP.

A partir dos questionario ndo ¢ possivel identificar se
esta ou ndo ocorrendo um estreitamento curricular, pois
as respostas a algumas questdes desse campo sdo um
pouco contraditorias. Os professores respondentes
consideram que a matriz de referéncia do PROEB esta
alinhada como os Contetidos Basicos Comuns (CBC) do

Estado e 85,5% acreditam que se trabalharem bem com
os CBC os estudantes apresentardo melhor desempenho
nas avaliagdes externas. Isto demonstra que ha uma
compreensdo de que a proposta curricular ¢ mais ampla
do que a matriz de referéncia das avaliagdes. Para 52,2%
dos professores a pressdo existente para a obtencdo de
notas altas nas avaliagcdes ndo tem levado os educadores
a restringir o ensino somente as questdes que caem no
teste, enquanto que 46,8% acreditam que pode levar a
restricdo do que ensinar. Apenas 2,7% consideram que
ocorreu diminui¢do no tempo destinada as atividades de
enriquecimento curricular.

Consideramos como positivo a percepcdo dos
professores (84,7%) de que as avaliacdes externas
trouxeram necessidade de maior atencao ao processo de
ensino-aprendizagem. Com relagdo as mudangas nas
praticas de avaliagdo da aprendizagem, 83,7%
responderam que as avaliagdes que elaboram e aplicam
aos seus alunos tém g mesmo formato das avaliagdes
externas € os mes

Como forma
externas o0s

utilizam para a preparacdo dos alunos
aliacdes externas, 88,3% responderam que

5,4% apostam nos alunos que estdo com nivel de
proficiéncia acima da média.

Para mobilizar os alunos para as avaliagdes, a
estratégia mais utilizada pelos professores (56,2%) ¢é
discutir com eles sobre a importancia para a escola de
que eles se saiam bem nessas avaliacdes; realizarem
palestras ou assembleias para motiva-los (24,4%) e
reconhecer publicamente os estudantes que tiveram um
bom desempenho (10,6%).

A maioria dos professores (67,6%) respondeu que o
trabalho que realiza durante o ano letivo possibilita que
os alunos estejam preparados para as avaliagdes externas.

No ambito da escola as agdes mais presentes nas
respostas dos professores foram, por ordem decrescente,
avaliar o progresso dos estudantes; avaliar a efetividade
do trabalho do docente; selecionar materiais para as
aulas; planejar o curriculo; organizar grupos de estudos
de alunos fora da clase, conforme suas dificuldades e dar
retorno para os estudantes.

Considerac0es Finais

A pesquisa constata que, na perspetiva dos inquiridos,
as avaliagOes externas t€ém grande penetrac¢do nas escolas
publicas estaduais de Minas Gerais e que os professores
afirmam ter uma boa compressao sobre elas, em especial
no caso do PROEB.

Apesar da intencdo declarada pela SEE de néo
estabelecer classificacdo das escolas com a publicagdo
dos resultados das avaliagdes, os professores consideram
que ocorre um ranqueamento das mesmas e sentem-se
pressionados pelo gestores para melhorar o desempenho
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dos alunos. Descata-se que uma das estratégias que os
professores utilizam para melhorar o desempenho dos
alunos ¢ utilizar o formato e conteidos das avaliagdes
externas na avaliagdo da prendizagem. Considera-se esse
fato preocupante, uma vez que os testes ndo abarcam
toda a proposta curricular das escolas.

A discussdo dos resultados das avaliagdes com a
comunidade ¢ a constru¢do do Plano de Intervengio
Pedagobgica é um aspecto positivo, no entanto parecem
ténues as alteragdes que as avaliagdes tém provocado na
pratica dos professores e considera-se que as entrevistas
poderdo trazer mais elementos para a sua compreensao.

E importante ressaltar que a avaliagio ndo pode
constituir-se um fim em si mesma. Seu objetivo deve ser
o de fornecer subsidios para que os sujeitos que atuam
nas escolas possam rever suas praticas e, assim, melhorar
a equidade e a qualidade da educacdo.

Referéncias

AFONSO A.J. (1998). Politicas Educativas e
Avaliacdo Educacional: para uma analise sociologica
da reforma educativa em Portugal (1985-1995).
Universidade do Minho, Instituto de Educagdo e
Psicologia. Centro de Estudos em Educagdo e
Psicologia.

AFONSO, A.J. (2005). Avaliacdo Educacional:
regulagdo e emancipac¢do: para uma sociologia das
politicas avaliativas contemporaneas. 3. ed. Sdo Paul
Cortez.

AFONSO. AlJ. (2012) Para uma concgituagdo
alternativa de accountability em educagio, a
& Sociedade. Campinas. V. 33, n. 119
abr.-jun.

BARROSO, J. (2005). O estad
regulacdo das politicas publa
Sociedade. Campinas, vol. 28
Especial, out.

BONAMINO, A.C.D & @ . (2012) Trés
geracOes de avaliagdo da cfacdo basica no Brasil:
interfaces com o curriculo da/My escola. Educacéo e
Pesquisa. Vol. 38, n. 2, p.373-388.

BROOKE N. (2011) (coord). A avaliag8o externa
como instrumento da gestdo educacional nos estados.
Relatorio Final. Grupo de Avaliagdo e Medidas
Educacionais. Belo Horizonte.

BROOKE, N. & CUNHA, M.A. (2011). A avaliagéo
externa como instrumento da gestdo educacional nos
estados. Estudos & Pesquisas Educacionais. N° 2,
Fundag@o Victor Civita. Sdo Paulo.

FREITAS, L.C. (2013). Caminhos da Avaliacdo de
Sistemas Educacionais no Brasil: o embate entre a
cultura da auditoria e a cultura da avaliacdo. Ciclo de
Debates. Vinte e cinco anos de avaliagdo de sistemas
educacionais no Brasil. Origem e pressupostos.
Florianopolis: Insular.

GATTI, B.A. (2013). Possibilidades e Fundnamentos
de Avaliagbes em Larga Escala: Primordios e
Perspectivas Contemporaneas. BAUER, A, GATTIL, B.A
& TAVARES, M.A. (orgs). Ciclo de Debates. Vinte e

cinco anos de avaliagdo de sistemas educacionais no
Brasil. Origem e pressupostos.Floriandpolis: Insular.

HORTA NETO, J.L. (2006) Avaliacdo externa: a
utilizacdo dos resultados do SAEB 2003 na gestdo do
sistema publico de ensino fundamental no Distrito
Federal. (Mestrado em Educagdo). Universidade de
Brasilia.

LESSARD, C. (2008). Pesquisas ¢ Politicas
Educativas: uma interface problematica. Coldquio e
pesquisa e politicas Educativas: uma interface
necessaria. Belo Horizonte. Brasil. Tradugdo; Ceres
Leite Prado (mimeo).

LIMA, L.C. (2011) Avaliagdo, competitividade e
hiperburocracia. ALVES, M.P. & KETELE, Jean-Marie
(orgs). Do curriculo & avaliagdo, da avaliagdo ao
curriculo. Porto Editora, Porto.

MADAUS, G., RUSSELL, M. & HIGGINS, J..
(2009). The paradoxes of high stakes testing. How they
affect students, thgdl parents, teachers, principals,
schools, and soci ormation Age.
la Sagarana: educagdo para a
anca. FREITAS, J. E. (org).
icoes de Minas, V. II. Belo

lo Horizonte.

. Xdministracdo dos sistemas publicos de
acdo basica. Belo Horizonte. Auténtica.

. (2000). Educacao Basica: gestdo do trabalho e
da paobreza. Petropolis. Rio de Janeiro. Vozes

SA, V. (2009). A (auto)avaliago das escolas; “virtudes” e
“efeitos” colaterais”. Ensaio: avaliagdo e Politicas Publicas
em Educagdo. Rio de Janeiro, v. 17, n. 62, p. 87-108,
jan./mar.

SOUSA, S.Z. & ARCAS, P.H. (2010). Implicacdes
da Avaliagio em Larga Escala no Curriculo:
revelagdes das escolas estaduais de Sao Paulo:
Educacdo: Teoria e Préatica. Sao Paulo, v. 20, n. 35,
p-181-199, jul./dez.

VIANNA, H.M. (2005). Fundamentos de um
programa de avaliacdo educacional. Brasilia: Liber
Livro.

VELOSO, F., PESSOA, S., HENRIQUE, R. &
GIAMBIAGI, F. (orgs). (2009). Educacdo Bésica no
Brasil: Construindo o pais o futuro. Rio de Janeiro:
Elsevier, 2009.

WAISELFISZ, J. (1993). Sistema de Avaliagdo do
desempenho escolar e politicas publicas. Ensaio, vol.l,
out/dez.

A10-124










AREA TEMATICA: MODELOS E PRATICAS DE EDUCAGAO

Oferta educativa outdoor como complemento da Educacéo Pré-Escolar: Os

beneficios do contacto com a natureza

Outdoor educational provision as a complement to preschool education: The benefits of

contact with nature

Ana Coelho®, Vera Vale”, Emilia Bigotte™, Aida Figueiredo Ferreira

FkKk Fkk K Fkkk

, Isabel Duque™ " e Luana Pinho

* IPC-Escola Superior de Educagdo de Coimbra; Centro de Estudos Interdisciplinares do Século XX da Universidade de Coimbra
(CEIS 20), Portugal, ™ IPC-Escola Superior de Engenharia de Coimbra; Centro de Apoio Social de Pais e Amigos da Escola
(CASPAE), Portugal, ™" Universidade de Aveiro, DE; Centro de Investigacdo Didatica e Tecnologia na Formacéo de Formadores
(CIDTFF), Portugal; ™" Centro de Apoio Social de Pais e Amigos da Escola (CASPAE), Portugal

Resumo

A presente comunicagdo tem como principal
objetivo apresentar os fundamentos e linhas de um
servico que visa complementar a atual oferta
educativa para criancas entre 0os 3 e 0s 5 anos.
Trata-se de um projeto-piloto, inspirado na oferta
escandinava, cujo publico-alvo sdo criancas que
frequentam a Educacdo Pré-Escolar e que pretende
implementar, desenvolver e avaliar um programa
educativo, que articule a educacdo pré-escolar, a
educacdo ambiental e a educacdo para a salde, em
ambiente outdoor.

Palabras clave: educacdo pré-escolar, outdoor$
salde, bem-estar

Forest Kindergarten: Da Escandinayj
mundo

Muito embora nos dias de hoje as crj
passem a maior parte dos seus di

em atividades organizadas e plal ultos, a
nossa infancia, a infancia d i
Ha apenas duas ou trés d S, Mesmo em

esse espaco que Ihes oferecia gjores oportunidades de
aprendizagem e exploracdo, em Particular em interacéo
com outras criancas (Neto, 2001).

Reconhecendo os beneficios da interagdo com o
espaco exterior, é na natureza que muitas instituicdes do
Norte da Europa desenvolvem o0s seus programas
educativos para criangas dos 0 aos 5 anos, desde o século
XIX (Ejbye-Ernst & Stokholm, 2014).

O modelo Forest Kindergarten, baseado no principio
davida ao ar livre, teve a sua origem na Escandinavia nos
anos 50. Trata-se de um modelo que tem evoluido sob a
influéncia dos ideais de Fréobel e Montessori e através
do qual sdo desenvolvidos programas de aprendizagem
baseados nos interesses das criangas. Através destes
programas, as crian¢as tém a oportunidade de explorar a
natureza ao seu préprio ritmo, sendo dada primazia ao
brincar livre, o que tem mobilizado um largo nimero de
investigadores a realizar estudos sobre os beneficios
desta abordagem educativa. Também a comunidade
educativa tem voltado as suas atencGes para este modelo,
havendo um crescente nimero de instituicBes que

oferecem servicos edycativos em regime outdoor em
todo 0 mundo.

Motivagtes

m coMexto portugués se assista a
ortdncia do contacto das criancas
Ga agora a surgir um movimento
NQverter esta situacdo, motivado pelos

feitos em contexto nacional. De facto, os
onstram, claramente, que o contacto com a
eza e as brincadeiras ao ar livre sdo benéficos para
as cfllancas. Estes apresentam evidéncias de que a
exposicdo das criancas a ambientes naturais pode
promover a criatividade, o desenvolvimento de
habilidades motoras, a concentracdo e a capacidade para
resolver problemas, atenuar o défice de atengdo das
criancas e promover melhores tomadas de decisdo
ambientais (Erickson & Ernst, 2011;
Ewert, Place & Sibthorp, 2005; Faber, Kuo & Sullivan,
2001; Ferreira, 2015; Fjertoft, 2001; Mufoz, 2009;
Staempfli, 2008; Webster, 2011).

Salde. As criancas de hoje podem representar a
primeira geracdo em risco de ter uma vida atil mais
curta do que os seus pais (Ludwig, 2007). O
sedentarismo e a inatividade fisica tém contribuido
bastante para os inGmeros problemas de salde que
afetam as criangas. Condigbes cronicas como
a obesidade infantil, a asma e as PerturbacBes de
Hiperatividade e o  Défice de  Atencdo
(PHDA) tém aumentado ao longo das Ultimas
décadas. Estas condigdes cronicas podem implicar
complicac@es pulmonares, cardiovasculares e problemas
de saude mental na idade adulta (Delaney & Smith,
2012).

Os nameros apresentados pela Organizagdo Mundial
de Salde (World Health Organization, 2009) nao deixam
divida: desde a década de 80, o nimero de casos de
obesidade infantil triplicou, sendo esta condicdo
encarada hoje como um problema real grave, a escala
mundial. Em Portugal, a Associac¢do Portuguesa Contra a
Obesidade Infantil indica que uma em cada trés criancas
portuguesas tem excesso de peso. De acordo com o0s
dados apresentados num estudo realizado em 2009
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(Miranda, citado por Ferreira, 2015), cerca de 35,5% das
criangas portuguesas entre 0s 2 e 0s 5 anos apresentam
excesso de peso e 12,3% obesidade. De acordo com a
Organizacdo Mundial de Salde, Portugal é o segundo
pais da Europa com maior percentagem de criangas com
11 anos com excesso de peso (World Health
Organization, 2009). A obesidade esta relacionada com
outras doencas na infancia, como a diabetes, a asma, a
hipertenséo e as doencas cardiovasculares.

As pesquisas tém demostrado que o contacto das
criangcas com a natureza pode contrariar os efeitos
negativos dos atuais estilos de vida (Ferreira, 2015).
Entre os principais beneficios do contacto regular com a
natureza Godbay (2009) salienta a diminuicdo da
exposicdo a ambientes fechados com indices
significativos de poluicdo, principalmente, em centros
urbanos; menor tendéncia para comer fora dos horarios
das refeigbes, especialmente alimentos altamente
caldricos, que se consomem, muitas vezes, enquanto se
Vvé televisdo; o acentuado aumento de atividade fisica, e a
reducdo de situacBes de stress e consequente diminuicéo
de problemas de comportamento.

De acordo com varios estudos (Bird, 2004; Godbay,
2009), as atividades regulares na natureza promovem o
desenvolvimento do sistema imunitario e potenciam o
fortalecimento dos musculos, 0ssos e articulagdes. Essas
atividades promovem a salde também em aspetos
relacionados com o controlo de peso e,
consequentemente, com a regulacéo da pressdo arterial e
colesterol, podendo potenciar a diminuicdo de riscos
ocorréncia de problemas cardiacos, acidentes vascular
e a reducdo do risco de diabetes. Os estudos mostram
ainda que as criancas que tém iénci
pessoais positivas regulares com o mundo
evidenciar maior aptiddo motora,
coordenacdo, o equilibrio e aptidde
2001; Grahn, Martensson, Lindblg

1997).

Também as PH neuro
comportamental por
desatencédo geney e/ou

hiperatividade-impulsividade, W resulta num prejuizo
significativo funcional para as criangas, tem preocupado
cada vez mais as familias, comunidade cientifica e
educativa. Neste sentido, vérios estudos tém sido
realizados, procurando compreender a possibilidade de
promover uma melhor qualidade de vida das criancas
através de atividades regulares na natureza. De facto,
alguns estudos comprovam que as crian¢as com PHDA,
que realizam, regularmente, atividades na natureza,
melhoram o seu comportamento, podendo reduzir os
sintomas (Faber et al., 2001). De acordo com 0s mesmos
estudos, algumas criangcas reduziram a dose de
medicacdo depois de iniciados programas de atividades
regulares em espacos verdes. Existem evidéncias que
mostram que o0s ambientes, como as instituicGes
educativas, as habitaces, os bairros e 0 acesso a espagos
verdes, afetam a salde e o bem-estar dos individuos,
podendo ajudar criangas com PHDA a superar alguns
sintomas (Faber & Kuo, 2009; Kuo & Faber, 2004;
Lindermann-Matthies, 2006). Uma investigacao
realizada em 2001 (Faber et al., 2001) apresenta

evidéncias de que a exposicdo a ambientes naturais pode
atenuar o défice de atencdo de uma crianga. Os resultados
mostram que as criangas tiveram menos problemas de
atencdo depois de realizarem atividades em espagos
verdes, comparativamente aos resultados apresentados
quando as criancas desenvolviam atividades apenas em
ambientes fechados.

Varios estudos apontam (Godbay, 2009; Kellert, 2002;
Korpela, 1992; Wells & Evans, 2003) a atividade fisica
regular em ambientes naturais enquanto atividade
promotora da redugdo dos niveis de stress e do aumento
da qualidade do sono, do sentido de humor e da sensacéo
de bem-estar, sendo importante também para o
desenvolvimento emocional, exercendo um importante
papel na prevencdo de depressoes.

Tendo em consideracdo a informacdo que tem
emergido nesta area de investigacdo, podemos assumir
que as brincadeiras ao ar livre e a exploracdo da natureza
sdo atividades que pgpduzem beneficios, incluindo ao
nivel da salde e em-estar, a curto e longo prazo
(Ferreira, 2015). listas no dominio da sadde e da
educacdo de AN vindo a recomendar as
brincadeiras ndo " estruturadas, na natureza,
tégia de ajudar as criangas a

liv]

ular com a natureza, através de

nerican Academy of Pediatrics, 2006).

EMcacdo ambiental. Existe um consenso geral na
comunidade cientifica quanto aos desafios ambientais
que temos a enfrentar nos proximos anos. Para
superar esses desafios sdo necessarias pessoas que, para
além de entenderem a natureza, Se preocupem com a sua
preservacdo. Neste sentido, a UNESCO (2008) apresenta
a educacdo enquanto melhor fonte de esperanca para a
preservacdo ambiental, mediante o desenho e
implementacdo de processos de educacdo para a
sustentabilidade. Esta organizacdo acrescenta ainda que
estes processos educativos devem ter inicio com criangas
em creches e jardins-de-infancia e estenderem-se aos
restantes niveis de ensino.

As pesquisas mostram que a empatia com a
natureza surge de um contacto regular das criangas com o
mundo natural. As brincadeiras informais, a exploragéo e
descoberta em ambientes naturais, sdo frequentemente
descritos como as melhores formas de envolver e inspirar
as criancas e cultivar um sentimento de admiracéo pelo
mundo natural (White & Stoecklin, 2008). Brincar na
natureza € uma atividade essencial para o
desenvolvimento de individuos que se preocupam com o
ambiente. O contacto direto e regular com a natureza
permite que as criangas tenham experiéncias
positivas, que condicionam o seu comportamento futuro
perante a natureza. Estas experiéncias sensibilizam as
criancas sobre os problemas ambientais, tornando-as
individuos preocupados com o mundo natural ao longo
da vida (Ewert, Place & Sibthorp, 2005).

Depois de uma década de estudos em torno da
identificacho  das  experiéncias  infantis  que
condicionam a demonstracdo de preocupacdo com o
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ambiente na vida adulta, compreendeu-se que as
influéncias mais significativas estdo relacionadas com o
tempo passado ao ar livre, em &reas naturais, e como
entusiasmo partilhado por adultos, sejam eles membros
da familia das criancas ou educadores/professores
(Erickson & Ernst, 2011; Kirkby, 1989). De acordo com
um estudo realizado em 2007, as experiéncias formativas
mais significativas neste ambito sdo as brincadeiras
livres, as caminhadas, os acampamentos e a recolha de
frutos silvestres (Chawla & Cushing, 2007).

Brincar na natureza na primeira infancia é ainda um
excelente meio para aumentar 0
interesse e a compreensdo da ciéncia. As
primeiras exploragdes do ambiente sdo a base para a
posterior compreensdo das ciéncias naturais e promove
melhores tomadas de decisdo ambientais (Staempfii,
2008). Diversos estudos tém demostrado existir relacéo
entre as vivéncias positivas e regulares da natureza com
atitudes de consumo sustentaveis, sendo referido que
esse contacto com a natureza promove nas criangas uma
melhor aquisi¢do de conhecimentos relacionados com a
biodiversidade (Chawla, 1999; Wells & Lekies, 2006).

Quando olhamos para as criangas de hoje, vemo-las a
viver estilos de vida cada vez menos saudaveis. Para
muitos, a infancia é passada dentro das suas casas, nas
instituicdes educativas e ambientes comunitéarios, em
ambientes criados pelo Homem, eliminando da sua vida
o ar livre, os beneficios da natureza e tudo o que existe no
ambiente. Como adultos responsaveis, devemos abrir as
portas e proporcionar as criangas oportunidades que
liguem de forma plena a natureza, para que as criang
possam ganhar uma compreensdo do mundo natural
(Nature Action Collaborative for Children, 2

profissionais de educacdo e cqg
oportunidades para  promover
da natureza, usando-a com
de investigacdo, e ofered
criangas para experienciar o Qgfacto com a terra, a agua
e 0s seres vivos. E por meio deS®yg experiéncias naturais
que as criancas vao desenvolver a compreensdo de seu
mundo e das espécies que as rodeiam. Como tal, torna-se
necessario proporcionar experiéncias de aprendizagem
na natureza de forma apropriada, reconhecendo que as
criangas precisam de realizar atividades que promovam o
desenvolvimento da empatia com o mundo natural e
facilitem a aquisi¢do do conhecimento da ciéncia natural
de forma integrada (Nature Action Collaborative for
Children, 2008).

Intencionalidade educativa. Qualquer processo
educativo tem como principal finalidade promover o
desenvolvimento integral das criangas. Para tal, €
importante usufruir dos beneficios que os diferentes
ambientes oferecem. O nimero de ofertas educativas no
exterior, complementares as instituicbes educativas
regulares, tem vindo a aumentar em diversos paises..

Em paises como a Suécia, a Dinamarca e a Noruega
as criangas brincam em florestas proximas das
instituicdes educativas, no minimo, duas horas

por dia (Erickson & Ernst, 2011). Para muitos pais de
criangas que usufruem das Forest School na Noruega, o
servico educativo em regime outdoor faz mais sentido do
que as ofertas educativas indoor, pela liberdade que
oferece de explorar as mudangas que ocorrem na
natureza e pela filosofia existente nestes paises -
Friluftsliv (Borge, Nordhagen & Lie, 2003). De acordo
com Dahle (2003, citado por Figueiredo, 2015), a
Friluftsliv é, fundamentalmente, o sentimento de prazer e
alegria de estar no exterior em contacto com a natureza,
experienciando a harmonia com o ambiente envolvente e
fazendo algo que é significativo para o individuo, em
dado momento e lugar, sendo requisitos essenciais a
conexdo e a participacdo. Esta filosofia ou estilo de vida
influencia a percecdo dos espagos exteriores, nestes
paises ndrdicos.

Procurando compreender os beneficios desta oferta
para o desenvolvimento motor das criangas, foram
realizados estudos gm instituiches com ofertas
educativas indoor outdoor. Depois de um ano,
as competéncias das criangas que frequentavam
aradas com as das criancas
icionais, que usam parques
s estudos realizados mostram, por

dos beneficios na salde e no desenvolvimento social,
emocional e da consciéncia ambiental, hd beneficios
cognitivos associados a uma oferta educativa de cariz
ambiental, que promova o contacto direto e regular das
criangas com a natureza (Mufioz, 2009). Existem
evidéncias de que os programas outdoor podem ser mais
eficazes na promoc¢do do desenvolvimento cognitivo,
qguando comparados aos programas indoor (Dillon et al.,
2006).

O aumento do contacto com a natureza pode ainda
melhorar a forma como as criangas aprendem. A
aprendizagem ao ar livre, através da experiéncia
direta, torna o processo de ensino e de aprendizagem
mais interessante. O contacto com a natureza permite as
criangas desenvolver
a concentracao, autodisciplina, raciocinio e a capacidade
de observacdo; competéncias sociais, de leitura,
de escrita, de matematica e de ciéncias naturais. Quando
saem das salas para aprenderem em contacto com a
natureza, as criangas aprendem de maneira diferente,
experimentando melhorias em diferentes dominios,
como o cognitivo, o social e o afetivo (Moss, 2012;
Wells, 2000).

Um estudo realizado nos Estados Unidos da América
(Webster, 2011), demostra que, das criancas que
realizam atividades ndo estruturadas ao ar livre com
regularidade, 78% sdo mais capazes de se concentrar e
75% tendem a ser mais criativas e mais capazes
de resolver problemas. Varios estudos, realizados com
grupos de criancas que frequentam estes programas em
articulacdo, apontam para a promogdo do
desenvolvimento de vérias habilidades sociais, como 0
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espirito de equipa e de entreajuda, a cooperagao, a
negociacao, o dialogo, a tolerancia e a autodisciplina. As
investigacBes revelam ainda que as criangcas que
participam em programas educativos complementares,
gue promovem o contacto regular com a natureza, com o
tempo, tornam-se mais tranquilas e confiantes,
evidenciando um  melhor  desenvolvimento de
competéncias ao nivel da fala, incluindo competéncias de
escuta dos outros (Natural England Commission, 2012).

Podemos assim compreender que as criangas que tém a
oportunidade de aprender na natureza tém maior
probabilidade de se sentirem melhor, de assumirem
comportamentos mais adequados as situacBes, de
cooperar mais com os adultos e com 0s seus pares.

Reconhecendo as vantagens de promover o contacto
regular das criangas com a natureza, é necessario
oferecer servicos que promovam aprendizagens ao ar
livre, apoiando as instituicdes educativas, cooperando
com elas. Enquanto complemento aos programas
educativos das instituigdes de educacdo pré-escolar, 0s
programas de atividades diarios na natureza alcancam
resultados positivos e duradouros. Através de programas
gue promovem a intera¢cdo com a nhatureza é possivel
alcancar melhorias ao nivel do desenvolvimento
cognitivo, fisico e social das criancas (Ejbey-Ernst &
Stokholm, 2014; Moss, 2012).

Promogédo do brincar livre na natureza como linha
orientadora da acdo educativa

Partindo do crescente nimero de evidéncias em tor,
dos beneficios dos programas educativos em outdoor
da consciéncia da importncia de atuar em contexto
nacional, no sentido de inverter a sijgffica
sedentarismo das criangas, pretendemos d

experiéncias consistentes de
natureza, através do de
desenvolvimento e avaliacé
em regime outdoor.

Brincar na natureza. An ndo a oferta educativa
dos Forest Kindergarten existeMe em varios paises, e
dando especial atencdo a proveniente dos paises de
origem deste modelo, podemos facilmente compreender
que o brincar livre é considerado a atividade principal
das criangas (Ejbye-Ernst & Stokholm, 2014).

Brincar €, de facto, a atividade que as criangcas mais
gostam de realizar (Samuelsson & Carlsson, 2008) e tdo
importante que é considerada um direito, salvaguardado
pela Convencdo dos Direitos da Crianca (CDC), no
artigo 31.° (Organizacdo das Nagdes Unidas [ONU],
1990).

Varios autores (Moyles, 1994; Olson, 1994; Spodek &
Saracho, 1998, entre outros) defendem que brincar é uma
atividade vital para a educacdo e desenvolvimento do
individuo, j& que, entre outros beneficios, promove o
desenvolvimento da descentralizagdo das criancas, a
aquisicdo e respeito pelas regras, a expressdo do
imaginario, a apropriagdo do conhecimento e a
cooperacao (Riccetti, 2001). Brincar atua como elemento
de desenvolvimento da atencdo e da memdria, da

linguagem, da imaginacdo e da personalidade (Caluijo,
1998). E brincando que as criancas se desafiam,
descobrindo problemas e procurando solucbes (Bruner,
1977).

Sendo o brincar a principal atividade das criancas na
educacao pré-escolar, torna-se necessario haver espaco e
tempo previsto para que as criangas possam aprender,
brincando. Esta atividade permite as criancas, de forma
prazerosa e voluntaria, tocar, experimentar, imaginar e
criar (Spodek & Saracho, 1998). Para tal, torna-se
essencial criar espagos de experiéncia e liberdade de
criacdo, onde cada crianca tenha a oportunidade de ter
controlo sobre as suas proprias aprendizagens, de
expressar as suas emogOes, sensagfes e pensamentos
sobre 0 mundo (Craidy & Kaercher, 2001).

Brincar na natureza ndo é apenas brincar ao ar
livre. Brincar na natureza acontece num espaco natural,
quando as criangas, por exemplo, exploram a sua
criatividade (Ericks & Ernst, 2011). Brincar
livremente na natyfza é uma atividade pratica que
abitos saudaveis e sustentaveis,
lda adulta, provavelmente

ma mais eficaz o desenvolvimento da
criatividade e da linguagem, mas também
@peténcias  sociais, como a cooperacdo
Krioft & Sageie, 2000).

Qiando os beneficios do brincar livre e da exploracéo
da natureza que os Forest Kindergarten desenvolvem a
sua acdo. De um modo geral, as criangas passam a maior
parte do seu dia num espago natural, brincando
livremente com o que a natureza lhes oferece. E através
dessas brincadeiras que as criangas aprendem e se
desenvolvem, em harmonia com a fauna e a flora locais.

Ver uma crianga cheirar uma flor, encontrar
um inseto ou mergulhar num riacho, permite-nos
compreender o valor da vida na natureza, da importancia
de correr, brincar e explorar livremente em espagos
verdes. Até mesmo uma creche numa zona urbana
deve promover tempos de atividades no exterior, onde as
criangas  possam  explorar a  natureza e
experimentar a alegria que muitos adultos sentiram
guando eram criangas (Erickson & Ernst, 2011).

A preparagdo das criancas para brincar ao ar livre,
com casacos impermeéveis e galochas, ou o risco de uma
queda, de uma picada de inseto ou de ficar suja, pode
criar alguns embaragos, especialmente quando o0s
profissionais de educacdo e as familias ndo estdo
sensibilizados para a importancia das atividades livres na
natureza. Por vezes, as familias e os educadores
guestionam se os beneficios que a natureza oferece as
criangas realmente compensam o tempo e o esforgo
investidos. Felizmente, como a importdncia das
brincadeiras em areas naturais recebe uma
crescente atencdo por parte de especialistas em diferentes
areas, é dada crescente atencdo as evidéncias de
que essas brincadeiras oferecem, de
facto, beneficios para o desenvolvimento das criancas.
Criar uma cultura em torno das atividades na natureza,
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inclusive através do brincar, é hoje considerado essencial
(Erickson & Ernst, 2011).

De acordo com varios estudos, as criancas que tém
oportunidade de brincar livremente na natureza tendem a
desenvolver formas de brincar mais criativas e
complexas, demostrando maior desenvolvimento de
relacbes de cooperacgdo entre pares (Feber, Willey, Kuo
& Sullivan, 1998; Grahn, Martensson, Lindblad, Nilsson
& Ekman, 1997). De facto, o ambiente floresta promove
um conjunto de experiéncias significativas para a crianca
e potencializadoras da sua imaginacdo e da
complexidade do brincar — quando brinca num pequeno
espaco na floresta, onde as &rvores sdo percecionadas
como lugares especiais, a vegetacdo como um
esconderijo ou 0 campo de um agricultor ou quando
utiliza galhos, pedagos de madeira, folhas, pedras, agua e
outros recursos da natureza para construir espagos de
intimidade ou a casa dos duendes.

Aos profissionais de educacdo cabe o papel de mediar
e incentivar estas praticas educativas, que apoiam e
estimulam as criangas nas suas descobertas, que encaram
0 brincar como oportunidade de exploracdo e que o
tempo, 0 espaco e o apoio sdo fatores presentes e
indispensaveis para que as criangas possam aprofundar
as suas aprendizagens brincando.

Programa outdoor e seu objetivo

Ao longo das dltimas décadas, o nosso pais tem
assistido a wuma transformacdo nas instituicdes
educativas, sendo que a primazia dada a espagos segur
para as criangas contribuiu para a perda significativa
contacto com o ambiente natural. Através do
projeto-piloto que se pretende desenvolver, ins
principios orientadores da Forest S
desenvolvimento da crianca pelo con
natureza, temos como principal obj

o dominio fisico, mas
também no dominio do desSgyolvimento cognitivo,
social e emocional das criancas.

Este projeto pretende oferecer as criancas participantes
oportunidades para desenvolverem a confianca e a
autoestima, através de momentos de exploracdo da
natureza. Pretende-se, com uma abordagem de educacéo
ao ar livre, que cada crianga seja encarada como Unica e
valiosa, competente para explorar e descobrir, com
direito a experimentar e a aprender, a lidar com o desafio
e com o risco. Temos por objetivo proporcionar situagdes
que possibilitem as criangas livre iniciativa, iniciando a
exploragdo das suas aprendizagens, experimentando o
sucesso, aprendendo a enfrentar as frustracfes, a
desenvolver relagdes positivas com elas proprias e com
0s outros e a desenvolver uma relagdo forte e positiva
com 0 mundo natural. Pretende-se desafiar as criancas a
explorar o que o ambiente natural oferece e possibilitar o
desenvolvimento de um vasto leque de competéncias,
que podem ser promovidas através de uma oferta
educativa ao ar livre. E com o contacto regular com a
natureza e os desafios que esta oferece que se acentua a

sensibilidade sobre a preservacdo do meio ambiente e se
reduz o sedentarismo nas criangas.

Este projeto tem a intencdo de proporcionar as criangas
oportunidades de exploracdo e de iniciativa livre na
natureza que combatam, entre outros, trés carateristicas
atualmente vincadas no contexto educativo e nas
familias: o sedentarismo, a escassez de oportunidades de
exploracdo da natureza e o excesso de atividades
estruturadas de indole académica e dirigidas pelo adulto.
E através de um posicionamento profissional reflexivo,
que se pretende desenvolver um projeto educativo que
inclua a planificagdo da intencionalidade educativa do
adulto interligada com a intencionalidade da crianga , o
que implica uma observacdo sistematica, analise e
discussdo das praticas educativas realizada pelo
educador e com 0s seus pares (amigo critico) .

Sdo varios os autores (Almon, Carlsson-Paige &
McLaughlin, 2015; Miller & Almon, 2009; Weikart et
al., 1970, entre outrog que sugerem que as abordagens
de cariz académic estruturadas, especialmente em
tendem a prejudicar o
janca, comprometendo as

para o0 desenvolvimento da resiliéncia,
criatividade, autonomia e confianca, prestado por
profissionais atualizados e sensiveis a necessidade de
refletir sobre as suas praticas e cooperando com familias
e comunidade em prol do desenvolvimento integral da
crianga.

Pretende-se, ainda, promover o desenvolvimento de
criangas saudaveis, curiosas, solidarias, auténomas,
capazes de vencer desafios. E num contexto ao ar livre
gue se promove uma relacdo positiva com a natureza e
que sdo oferecidos momentos de exploragdo e de
aprendizagem, de fantasia e aventura, de desafios que
possibilitem novas descobertas através de mapas e pistas,
da concecdo de lugares especiais para as criancas, entre
muitas outras possibilidades, este projeto pretende que as
criangas se comprometam consigo e com 0s outros pela
preservacdao do ambiente e por uma melhor qualidade de
vida.
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Ibituruna
Resumo publicar os estudos nos veiculos de comunicagéo
cientifica.
No Brasil, um teste psicolégico, para ser considerado em As pesquisas de padroniza¢do devem considerar um
condicbes de uso, deve ser aprovado pelo Conselho sistema Unico de aplicagio para todo o Brasil. N&o
Federal de Psicologia, que regulamenta a matéria por obstante, esse é um pais de dimensBes continentais, e

meio da Resolucdo 002/2003. Resolugdo apoiada em
varias publicagdes internacionais. O objetivo deste
trabalho foi buscar evidéncia de validade para os testes de

assim as pesquisas que consideram as normas, com
critérios para interpretacdo, por exemplo, tabelas, para a

Atencdo Dividida e Alternada. A amostra foi composta cc_)rre(;ao doi testes, d,evem atender_ a aspectos .das
do nordeste brasileiro. Foram calculadas a correlagio de nsiderem tal diversidade. Além
Pearson e a ANOVA entre os totais de pontos. Os i /2009 (CFP, 2009) também
resultados apontam que ocorreu correlagdo moderada, j
positiva e significativa entre as pontuacfes dos testes. Os
dados disponiveis permitem concluir que, nesta amostra,
existem evidéncias de validade dos referidos testes.
Palavras chave: atengdo concentrada, evidencias de
validade, transito.

odendo exceder espaco temporal
as atualizacoes.

a diversidade de instrumentos de
gica reconhecidos como adequados
rasil, tem-se que é possivel aferir varias

No Brasil, um teste psicoldgico, para ser considerado psiquicas (ou tragos latentes). Uma dessas

em condicBes de uso, deve ser aprovado pelo Consel dMgpsoes € a atencao, que pode ser entendida como a
Federal de Psicologia, que regulamenta a matéria capa®dade de focar as fun¢des executivas em uma dada
meio da Resolugdo 002/2003 (CFP, 2003). Ta tarefa, ou estimulo, em detrimento de outras (Finelli,

resolucdo dispde sobre elaboracdo, comerci

30 Abreu, 2013). Séo varios os instrumentos psicolégicos

g gue medem atencgdo, dentre eles, o Teste de Atencdo
Dividida (TEADI) e Teste de Atencdo Alternada
(TEALT) editados por Rueda (2010). Esses fornecem
medidas referentes a capacidade da pessoa procurar
mais de dois estimulos simultaneamente e de alternar a

apresentados  estudos  atualizados r
pardmetros psicométricos do teste, Qi
que evidenciem sua validade

A validade diz respeito agg®m atencéo, ora focalizando em um estimulo e ora em outro
congruente com a proprig id®nesse caso a estimulo. No manual do teste encontram-se estudos com
atencdo; assim, pode-se TNy uma populacio adulta de 18 a 72 anos, estudantes
quando ele mede o que se pAgde a medir (Pasquali universitarios e pessoas que procuraram a avaliagdo
2003, Urbina, 2007). Para iss® faz necessario tal psicologica para a obtencdo, adicdo, renovagdo ou
construto estar ancorado em uma teoria e testado mudanca de categoria da Carteira Nacional de
empiricamente. Dessa forma, a validade de um Habilitagdo — CNH.
instrumento de avaliagio deve ser apoiada por uma Na primeira edicdo do manual, constam tabelas
andlise complexa, relacionada com fatores como normativas para duas cidades brasileiras, sendo que as
objetivos, contexto, varidveis a serem examinadas, normas para o estado de Sergipe teve sua amostra
sujeito ou populagio e, consequentemente, os resultados composta por estudantes universitarios; ja para a Bahia,
e propésitos do processo avaliativo. 0 grupo amostral foi composto por candidatos que

Em decorréncia desta regulamentacdo existe um realizaram avaliagdo psicologica no contexto do
grande nimero de instrumentos que sio estudados com trénsito. No tocante as normas baiana, teve a
0 objetivo de atualizar e aperfeicoar as avaliages ja participacao da coleta de dados da primeira autora desse
realizadas. Dada a importancia dos testes psicologicos manuscrito, e a amostra constou de 479 pessoas para 0
no processo de avaliagdo psicoldgica, conforme TEADI e de 442 candidatos para o TEALT.
determinam as Resolugdes do Conselho Federal de Posteriormente,  foi  publicado ~ um  compéndio
Psicologia (CFP, 2003; 2009; 2011), entre outras, essa complementar ao manual, com dados normativos de sete
revisio devera ser realizada pelo autor/detentor dos cidades do estado do Parana, com uma amostra de 818
direitos de comercializagdo do teste, que deve nomear candidatos a CNH; sete cidades do estado de Santa
psicologo  técnico responsavel pela edicio do Catarina, com uma amostra de 437 candidatos a CNH; e

instrumento, assim como por pesquisadores que deverdo trés cidades de Sdo Paulo, com amostras de 205
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candidatos a CNH e 35 universitarios (Santana e cols.,
2011).

No caso da avaliacdo psicoldgica na area do transito,
essa & compulséria e determinada pelo Conselho
Nacional de Transito (CONTRAN) e Conselho Federal
de Psicologia (CFP). O CFP em 2011, conforme nota
técnica n°1, ressaltou a necessidade de que ao realizar
avaliacdo psicologica no contexto do transito sejam
aferidos, no minimo, trés tipos de atencdo. Ainda, o
profissional devera pesquisar dentre 0s testes
psicolégicos, aprovados para uso, os que melhor
atendem aos propdsitos da avaliacéo.

Considerando o0 exposto, esse estudo contempla a
busca de evidéncia de validade para os testes de
Atencdo Dividida e Alternada, que avaliam dois tipos de
atencdo e atualizar as tabelas normativas para uma
regido da Bahia - Brasil.

Método

A pesquisa assumiu carater transversal,
retrospectiva, e documental, valendo-se da andlise de
prontuarios de candidatos a CNH e motoristas que
buscavam adicdo, renovacdo ou mudanca de categoria
da CNH, avaliados em uma clinica da cidade de Vitoria
da Conquista, localizada a regido sudoeste no estado da
Bahia - Brasil. As avaliacBes psicologicas foram
realizadas no periodo de setembro de 2014 a marco de
2015. Os resultados dos testes foram transpostos para
planilha do software SPSS Statistical Package for Socj
Sciences (versdo 13.0) para a realizacdo das andlis
estatisticas.

Instrumentos

focar a atencdo de modSygfiternado em distintos
estimulos. Nos dois testes, Mgbuscar os estimulos
alvejados, o individuo deve desconsiderar os estimulos
que dificultem esta acdo. Os dois instrumentos podem
ser aplicados individual ou coletivamente. A forma de
avaliacdo é realizada por um crivo (cada teste tem o
seu), onde obtém-se o total de acertos (A), erros (E) e
omissdes (O). Para o célculo do Total de Pontos (TP)
aplica-se a férmula TP = A — (E + O). A editora oferece
também um sistema de correcdo informatizada (Rueda,
2010).

Considerando as evidéncias de validade para o
TEADI, quanto ao construto a avaliacdo da analise de
variancia (ANOVA F (2,864) =53,57, p <0,001)
indicou a existéncia de trés grupos etarios,
reconhecendo que os niveis de atencdo decaem com a
idade. Com relacdo a critério, foi verificada com a
escolaridade constatando dois grupos (ANOVA F
(6,477) = 17,16, p < 0,001); e ainda, de critério com o
Teste de Atencdo Dividida - AD cujas correlacBes de
Pearson, para as diversas faixas etarias foram sempre
estatisticamente  significativas com  magnitudes

moderadas e positivas (variando de 0,44 a 0,66) (Rueda,
2010).

Jé& as evidéncias de validade para 0 TEALT, quanto ao
construto a avaliacdo da Analise de Variancia (ANOVA
F (2,797) = 60,01 p < 0,001) indicou a existéncia de trés
grupos etarios, reconhecendo que 0s niveis de atencdo
decaem com a idade. Esses foram pouco diferentes dos
intervalos etarios verificados para o TEADI. Com
relagdo a critério, foi verificada com a escolaridade
constatando trés grupos (ANOVA F
(5,475) = 19,09, p < 0,001); e ainda, de critério com o
Teste de Atencdo Concentrada — TEACO - FF cujas
correlagBes de Pearson, para as diversas faixas etarias
foram sempre estatisticamente significativas com
magnitudes moderadas e positivas (variando de 0,35 a
0,68) (Rueda, 2010).

Quanto as evidéncias de precisdo o TEADI apresentou
coeficientes de alfa de Cronbach e pelos métodos das
metades de Guttmang Spearman-Brown variando de

74 (23,8%) mulheres, sendo 165 (53,1%)
7 (44%) casados ou em convivéncia estavel
(2,9%) separados, divorciados ou vilvos. Quanto a
idade 96 (30,9%) estudaram até o ensino
fundamental, 165 (53,1%) o ensino médio incompleto e
completo e 49 (16%) o ensino superior incompleto a
pos-graduacao. A idade variou de 18 a 68 anos (média
de idade = 29,79 anos, com DP = 9,6 anos, mediana =
28 anos e a moda = 18 anos), conforme pode ser
observado na Figura 1.

40

>

Frequencia
S
1
~_
~_
I
I
A

104

Figura 1 — Distribuicdo de idades

Observa-se que a maioria 50,8% da amostra
concentra-se entre a idade de 18 a 28 anos, desses
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27,3% tem idade até 22 anos. Ressalta que no Brasil a
idade minima para requerer a primeira habilitagdo é
del8 anos. Quanto a escolaridade, essa variou de 1° ano
do ensino fundamental a ensino superior completo.

A média de pontos na medida do Teste de Atencéo
Dividida (TEADI) foi de 102,23, com desvio padrdo de
37,3; sendo a pontuacdo minima de zero e a maxima de
308 pontos. J& no Teste de Atencdo Alternada (TEALT)
a média foi de 77,22 (DP=29,28), com uma pontuacdo
minima foi zero e uma maxima de 158 pontos.

Para verificar as possiveis relagcdes entre ambos o0s
testes, realizou-se uma correlagdo de Pearson entre os
totais de pontos, cujo resultado forneceu um r=0,464 e
p=0,001. O resultado apontou que ocorreu correlacdo
moderada, positiva e significativa entre as pontuacdes
dos testes TEADI e TEALT.

Quanto a andlise das distribuicGes das producdes em
ambos os testes, producdo dos histogramas assemelham-
se a curvas normais, o0 que possibilita a investigacdo da
distribuicdo percentilica.

Histogram
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Mean =,
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Teadi

Figura 2 — Distribuicéo u s no TEADI
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Figura 3 — Distribuicdo de pontuacdes no TEALT

De modo a confirmar tal hip6tese, foi realizado
o0 teste de normalidade de Kolmogorov-Smirnov (KSZ)
), que é um teste de analise paramétrica que assume que
a distribuicdo dos dados é uma distribuicdo normal a
priori. O escore do KSZ nédo ¢é importante em si, mas o
nivel de significancia (p) a ele atribuido indica que se p
for estatisticamente significativo (p <= 0,05) a
distribuicdlo em questdo sera significativamente
diferente de uma distribuicdo normal. Por outro lado, de
forma similar se p ndo for estatisticamente significativo
(p > 0,05) 0 KSZ nos informa que os dados ndo diferem
siginificativamente de uma distribui¢cdo normal, ou seja,
aquela distribuicio pode ser considerada normal (Siegel;
Castellan, 1988).

A andlise realizada encontrou KSZ = 0,825; p = 0,505
para os dados do TEADI e KSZ = 0,841; p = 0,479 para
os dados do TEALT, o que indica que a distribuicdo dos
dados analisados ndo diferem de modo estatisticamente
significativo de uma ggtribuicdo normal.

A partir de tais os foi calculada a distribuicdo de

cia da pontuacéo dos testes e
rcentilica

Dados da Dados do
pesquisa manual
TEADI | TEALT | TEADI [TEALT
311 311 865 798
Média 101,59 77,22 108,61 92,52
Mediana 104,00 78,00 113 103
Moda 81 0 128 126
Desvio padréo 35425 | 20283 43,(23 41,;1
Minimo 0 0 -126 -136
Méximo 176 158 180 128
Percentil 5 44,0 20,00 -
10 554 | 43,00 50 52
20 71,4 | 56,00 75 72
25 81,0 | 60,00 84 4]
30 84,0 | 62,00 92 84
40 950 | 71,00 103 95
50 104,0 | 78,00 113 103
60 112,0 85,00 124 111
70 1204 | 94,00 134 118
75 1250 | 98,00 140 121
80 131,6 | 1040 146 123
90 146,0 | 113,80 161 126
95 156,0 | 123,00 -

Tal quando comparada com os dados para populacéo
geral disponiveis no manual apresenta diferencas
marcantes. Assim aplicou-se o teste t de Student de
modo a verificar se tais dados diferiam de modo
estatisticamente  significativos dos disponiveis no
manual. Como os resultados verificados apresentavam
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nivel de significancia p = 0,001 para o0 TEADI e p <
0,001 para o TEALT, pode-se concluir pela necessidade
da apresentacdo dessa nova tabela considerando dados
que compreendem aspectos da regionalidade.

Comparando-se 0s desempenhos entre 0s testes
TEADI e TEALT, verifica-se uma correlacdo moderada
e positiva (r = 0,48; p = 0,000) entre a aten¢do dividida
e alternada. Tal dado indica a relacdo entre as formas
distintas de atencdo, sem deixar de contemplar que
tratam-se de dimensfes diferentes de um mesmo
construto.

Conclusao

Da anélise dos dados dessa amostra e informagdes
apuradas, constata-se evidéncia empirica da correlacao
entre a aten¢do dividida e alternada. Esse conhecimento
pode contribuir para a continuidade das pesquisas
envolvendo outros contextos, bem como apoiar as
decisdes tomadas na avaliagdo da atencdo na area do
transito.

Os resultados indicaram também que a distribuicdo
percentilica verificada para a populagdo pesquisada
diferiu de modo estatisticamente significativo dos dados
da pesquisa inicial disponiveis no manual do teste. Tal
informagdo indica a necessidade de publicacdo dessas
tabelas, assim como de realizacdo de novas pesquisas
que considerem aspectos de regionalidade dos grupos
amostrais.
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AREA TEMATICA: MODELOS E PRATICAS DE AVALIACAO

ATENCAO CONCENTRADA: NORMAS PARA UMA REGIAO DA BAHIA —BRASIL

Marlene Alves da Silva
ABCtran - Associacéo Bahiana de Clinicas de transito e Clinica Fénix — Vitdria da Conquista — Bahia — Brasil

Resumo

A atencdo pode ser conceituada como a
habilidade de focar em um evento, ideia ou tarefa
enquanto exclui outras distracGes, por meio dos
sentidos e dos processos cognitivos. O presente
estudo objetivou a elaboragdo de normas para uma
regido brasileira. Trata-se de uma pesquisa
documental. A amostra constitui-se de 774 pessoas.
O instrumento utilizado foi o0 Teste AC. As anélises
estatisticas apontaram para a necessidade de
elaboracéo de vérias tabelas normativas. Sugere-se
que novos estudos sejam realizados com outras
regifes do Brasil, pois assim as classificagfes das
tabelas de percentis serdo mais préximas da
realidade do avaliando.

Palavras chave: atencdo concentrada, tabelas
normativas, transito.

No Brasil, o processo de avaliagdo psicologica para
futuros condutores e motoristas profissionais tornou-
se obrigatério em 1962 com o advento da profissdo de
psicologo. Entretanto, na década de 50, o gobernado
do estado do Rio de Janeiro solicitou aos entao

psicologos que avaliassem 0s motoristas que pnham /

cometido acidentes. A ocasido a ava
realizada por meio de testes de ap
personalidade (Silva, 2009). Desde eg

Nacional de Trénsito (CONTR
Federal de Psicologia (CFP).
A Resolugdo do CONTR

é descrita tanto os processos g devem ser medidos na
avaliacdo psicoldgica, quanto 0¥ métodos e técnicas
psicoldgicas a serem utilizados para a referida afericéo,
sendo o0s processos psiquicos: tomada de informagéo;
processamento de informacdo; tomada de deciséo;
comportamento; autoavaliagdo do comportamento;
tracos de personalidade. Na tomada de informacédo
deve-se avaliar a atengdo, considerada como a
manutencdo da visdo consciente dos estimulos ou
situacBes. Essa atencdo pode ser vista como atencdo
difusa ou vigilancia, a qual visa o esfor¢o voluntario
para varrer o campo visual a sua frente & procura de
algum indicio de perigo ou de orientacdo; a atencdo
concentrada seletiva, que fixa a atencdo sobre
determinados pontos de importancia para a direcédo,
identificando-os dentro do campo geral do meio
ambiente; a atencao distribuida, que é a capacidade de
atencdo a varios estimulos a0 mesmo tempo ou ainda, a
deteccdo compreendida como a capacidade de perceber
e interpretar os estimulos fracos de intensidade ou apés
ofuscamento; a discriminagdo, como a capacidade de

perceber e interpretar dois ou mais estimulos
semelhantes e a identificacdo, como a capacidade de
perceber e identificar sinais e situagdes especificas de
transito.

JA no processamento de informacdo afere-se a
orientacdo espacial e avaliacdo de distancia, o
conhecimento cognitivo, a identificacdo significativa, a
inteligéncia, memdria e julgamento ou juizo critico. Na
tomada de decisdo verifica-se a capacidade para
escolher, dentre as varias possibilidades que séo
oferecidas no ambiepge de transito, 0 comportamento
seguro para a situgdlo que se apresenta. Ademais, no
comportamento a0s comportamentos adequados
as situaco incluir tempo de reacdo
coordenacao viso e audio-motora,
uadros motores  complexos,

ou ndo ao que se pretendia fazer. E,
nos tragos de personalidade nos quais

da personalidade, a socializagdo, ai
incluidos os valores, as crengas, as opinibes, as
atitudes, os héabitos e os afetos que considerem o
ambiente de transito como espaco publico de convivio
social e que requer cooperacdo e solidariedade entre os
diferentes protagonistas da circulagdo. Além disso,
averigua a auséncia de tracos psicopatolégicos ndo
controlados que podem gerar, com grande
probabilidade, comportamentos prejudiciais a seguranca
de transito para si e ou para 0s outros (CONTRAN,
2012).

Para esse estudo, o foco sera o processo da tomada de
informagdo em que se afere a atengdo. O CFP (2011),
conforme Nota Técnica 01/11, ressalta a necessidade de
que ao realizar avaliacdo psicoldgica no contexto do
trdnsito sejam aferidos, no minimo, trés tipos de
atencdo. Ainda, define atencdo como o fendmeno pelo
qual a pessoa processa uma quantidade limitada de
informacgdes das varias informacfes disponiveis. Em
outros termos, a atencdo refere-se a capacidade e
esforco exercido para focalizar e selecionar um estimulo
para ser processado, levando o sujeito a responder a
determinados aspectos do ambiente, em lugar de fazé-lo
a outros, permitindo que o individuo utilize seus
recursos cognitivos para emitir respostas rapidas e
adequadas mediante estimulos que julgue importantes
(CFP, 2011). No ato de dirigir, a atencéo é fundamental,
pois, trata-se de uma atividade cognitiva planejada e
complexa, portanto, exige que o condutor seja capaz de
focar sobre a agdo mesmo quando existam outras
demandas cognitivas. Trata-se de focalizar a atengéo
sobre uma atividade mentalmente exigente. Concentrar-
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se em uma tarefa é um requesito na vida profissional
(Staub, Doignon-Camus, Després & Bonnefond, 2013).

Ademais, a Nota Técnica 01/11 destaca as diferentes
nomenclaturas que foram propostas para se referir ao
construto da atencdo, a saber, atencdo dividida,
concentrada, sustentada, alternada, difusa, vigilancia,
distribuida, voluntaria, dentre outras. Entretanto, cada
nomenclatura se baseia na operacionalizacdo do tipo de
atencdo que se pretende mensurar. Nesse sentido, cabe
aos autores dos manuais de teste informar o tipo de
atencdo que sera mensurado pelo teste psicolégico
(CFP, 2011). Dessa forma, segundo Cambraia (2009, p.
20), na atencdo concentrada a utilizagdo de um teste
psicolégico permite “um estudo mais objetivo dos
sujeitos que se candidatam a uma determinada func&o,
que exija essa caracteristica, isto &, ser capaz de manter
sua atencdo concentrada no trabalho que realiza.”

Isto posto, o foco desse estudo serda a atencdo
concentrada medida pelo Teste AC (Cambraia, 2009).
Esse/Este foi desenvolvido e publicado pela primeira
vez em 1967 pelo psicélogo Susy Cambraia, com o
objetivo de obter outra prova para retestar os candidatos
que j& haviam sido submetidos ao teste de Atencdo
Toulouse-Piéron, Unico instrumento disponivel no
Brasil na época. Para a elaboracdo do Teste AC, o
autor partiu de um exame sistematico das provas mais
conhecidas nessa época e, em seguida, elaborou um
teste semelhante ao de Bourdon. O Teste AC néo foi
desenvolvido com a intencdo de ser um instrumento
para a avaliagdo de motorista, porém, na atualidade, §
utilizacdo é bastante comum na avaliagdo psicoldgi
para obtencdo e/ou renovagdo da Carteira Nacional de

coletiva e o tempo é de cincg
corre¢do consiste no ndm
menos o nimero de erros
pontuacdo na tabela normat
avaliando (Cambraia, 2009).

O autor, no manual, apresenta o0s estudos
psicométricos e na secdo de normas, aponta as pesquisas
e as normas para diversas cidades/estados e periodo de
coleta da amostra. Em 1992, a cidade de Maringa (PR);
em 1995, Recife (PE); em 2001, Sdo José dos Campos
(SP), Espirito Santo, Rio Grande do Norte e Parana; nos
anos de 2008 e 2009 as tabelas normativas ja foram
realizadas com amostras formadas por candidatos a
CNH e motoristas para as cidades de Manaus (AM),
Mirasol D’ Oeste em Séo José dos Quatro Marcos (MT),
Belo Horizonte e Pirapora (MG) e em Campo Grande
(MS). A editora Vetor, em 2014, publicou tabelas
normativas exclusivas para a avaliagdo no contexto do
trénsito, onde constam normas do Teste AC para Varias
cidades, distribuidas por vérios estados brasileiros, a
saber, Bahia, Mato Grosso, Paraiba e S&o Paulo. Isto
vem confirmar a popularidade do Teste AC para uso na
avaliacdo psicologica pelos psicélogos brasileiros,
apesar da dimensdo continental do pais.

s. ApYs verifica-se a
ais apropriada para o

Segundo os documentos internacionais e brasileiros,
os testes psicolégicos precisam de alguns requisitos
minimos para serem considerados adequados para
utilizacdo, dentre eles, constar no manual do teste, a
forma de aplicagéo, correcgdo e as tabelas normativas. Os
estudos normativos permitem estabelecer a comparagéo
de casos individuais com o grupo (Anastasi & Urbina,
2000; Urbina, 2007). Assim, € necessario o0
estabelecimento de normas apropriadas para a
populagcdo em que o teste serd empregado, ou seja,
qualquer norma é restrita a populagdo normativa da qual
foi derivada, portanto, essa representatividade devera
considerar apenas caracteristicas de determinados
subgrupos. Nesse sentido, o presente estudo objetivou a
elaboracdo de normas para uma regido da Bahia,
considerando suas caracteristicas.

Método

pesquisa documental. Foram
0s obtidos no Teste de Atengédo
| Cambraya, de 774 pessoas que

Trata-se de um
utilizados os resu
concentrada AC €e

s psicolégicas realizadas na clinica no
iro a dezembro de 2014.

pmostra foi de 774 pessoas sendo 554 (70,3%)
homens e 230 (29,7%) mulheres. Desses, 414 (53,5%)
eram solteiros, 340 (43,9%) eram casados ou conviviam
e 20 (2,6%) eram separados ou vilvos. No tocante a/a
escolaridade, 188 (24,3%) cursou até o ensino
fundamental completo, 441 (57%) cursaram 0 ensino
médio incompleto e completo e 145 (18,7%) cursaram
ensino superior incompleto e completo. J& em relagdo
ao servico solicitado, 601 (77,6%) requeriam a primeira
habilitacdo, 127 (16,4%) renovacéo e apenas 46 (4,9%)
solicitavam a mudanca de categoria da CNH. A idade
variou entre 18 e 69 anos (M=29,14; DP=9,55)
conforme pode ser observado na Figura 1.

Frequénciaa

2 /
\ T T f \

1 2 3 4 5 6 7
IDADE

Figura 1. Distribuicdo da amostra por idade

Em uma analise mais detalhada, foi observado que a
maior concentracdo da amostra (63,7%) foi encontrada
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entre 0s 18 e 30 anos e a menor concentragdo (1,3%) foi
entre 56 e 69 anos. Vale lembrar que no Brasil, a idade
minima para requerer a Carteira Nacional de
Habilitagdo é de 18 anos.

Instrumento

O teste AC é um Teste de Atencdo Concentrada que
na atualidade é muito utilizado no processo de avaliagdo
psicoldgica no contexto do transito, apesar de ndo ter
sido desenvolvido para essa finalidade. A tarefa a ser
realizada é marcar todas as setas que constam no
modelo que estdo distribuidas aleatoriamente pela folha
do teste, ou seja, assinalar trés setas estilizadas
conforme modelo apresentado. O tempo de aplicacdo é
de cinco minutos e a forma de avaliagdo consiste em
computar as setas marcadas e descontar 0S erros e
omissdes, ou seja, utiliza-se a férmula P=A- (E+0O) para
obter o total de pontos (P). Apds, 0 examinador devera
procurar a tabela normativa mais apropriada para o
examinando e verificar o percentil. A interpretacdo do
percentil indica o resultado de pessoas na amostra de
padronizacdo que estdo abaixo de um determinado
resultado bruto.

Procedimento de tratamento dos dados

Apds autorizagdo da clinica para realizacdo da
pesquisa, foi consultado no almoxarifado da mesma
todas as avaliagBes psicoldgicas realizadas no periodo
determinado para a pesquisa. Vale ressaltar que a
pesquisa foi realizada pela psicologa perita em transito
funcionaria da clinica e pesquisadora. Os da
documentais foram compilados em uma planilha
Excel e as andlises descritivas e necessarias a ¢ nfecgao
da tabela normativa para esta amostra fora
por meio de pacote estatistico.

, diferengas por
) laridade e faixa etaria
utilizou-se a prova ANOVA eQukey. Por fim, foram
elaboradas as tabelas normativas.

A pontuacéo méaxima do Teste AC é 147 pontos. Para
essa amostra 0 minimo de pontuagéo foi 16 e 0 maximo
de 147 (M=81,45; DP=23,37), conforme pode ser

observado na Figura 2.
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Figura 2. Distribuigdo da pontuagéo do Teste AC

Pode-se observar na Figura 2 que a maior
concentracdo ficou entre 52 e 68 pontos e apenas 5,2%
pontuaram até 46 pontos, assim como, apenas 4,7%
pontuaram 123 pontos e acima. Para determinar a
diferenca entre os participantes pelo sexo foi calculado
o0 teste t entre a média de pontos, conforme pode ser
observado na Tabela 1.

Tabela 1.
Dados estatisticos em funcdo do sexo dos participantes
eovalordetepno Teste AC

Sexo N Mé- Desvio Erro
dia Padrao Médio- t p
padrdo
Mas- 544 81,77 23,72 1,017
culino 0,579 0,563
Femi 230 80,70 22,56 1,487
nino.

A Tabela 1 md®8tra a prova t de Student realizado
ndo apMgentou diferenca significativa
& pontuacdo do teste AC em fungéo
significa que ndo sera necessario
belas normativas para essa variavel.
a que a média de pontuacdo dos
ior que a das mulheres.

a mficar a necessidade de elaboracdo de normas
R a variavel estado civil foi realizado a prova de
Be de Variancia (ANOVA) e o teste de Tukey para
a comparacdo das médias. Os resultados apontaram F
[773;2]= 8,920; p<0,001) e o teste de Tukey néo
discriminou os grupos. As mesmas analises foram
realizadas para a variavel tipo de servico solicitado, os
resultados mostraram um F [773;2]= 3,587; p=0,028) e
a prova de Tukey pode ser visualizada na Tabela 2.

Tabela 2.
Teste Pos Hoc de Tukey para o tipo de solicitagcdo de
servigcos com médias por grupo

Tipo de servigo N Subconjunto alpha = 0,05
1 2
Renovagdo de CNH 127 77,67
1% CNH 601 81,74 81,74
p 1,0 1,0

Como pode ser visto na Tabela 2, a prova de Tukei
diferenciou apenas dois grupos, ndo diferenciando o
grupo que solicitava a habilitacdo pela primeira vez.
Ademais apontou que os candidatos que solicitavam a
renovagdo da CNH apresentaram a menor média.

Na verificagdo da variavel escolaridade foram
utilizadas a ANOVA e a prova de Tukey. O resultado
apontou um (F [773;2]=12,827; p<0,001) e o teste de
Pos Hoc de Tukey pode ser visualizado na Tabela 3.
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Tabela 3.
Teste Pos Hoc de Tukey para escolaridade com médias
por grupo

de normas foi realizada por faixa etaria, considerando
apenas trés grupos e por total da amostra. A Tabela 5
apresenta as estatisticas descritivas por faixa etaria e por
amostra total, assim como, a classificagdo percentilica.
Os resultados para essa amostra estudada permitiram o
estabelecimento de normas para apenas a variavel faixa

Escolaridade N Subconjunto para alfa = 0,05 o
etaria.
1 2
Fundarrl\ental inc. 188 74,52 Tabela 5.
e completo Percentis por faixa etaria e amostra total
Ensino Médio inc.
441 82,71
e completo —
Superior inc. e Média 8622 7948 7352 8145
completo 145 86,62 Erro Padrao 1152 1726 1558 0,840
0 0 10 Mediana 83 77 72 80
. i Moda 91 55(a) 55 75
Desvio Padrédo 22,78 4,23 21,26 23,37
Minimo 19 16 28 16
Conforme visto na Tabela 03, os grupos de ensino Maximo 147 145 147 147
médio incompleto a pés-graduagdo formaram um Unico Classificacdo  Percentil 18-27 ~ 28-34  35-69  Total
grupo. Os achados mostram que para essa amostra ndo : anos___ anos anos
existe a necessidade de elaboragdo de tabelas Inferior L 60 50 49 o4
normativas para essa variavel. Ainda, verifica-se que em Médio 68 57 55 61
relagdo as meédias, essa amostra apresentou dados Inferior 1 60 S7 64
encontrados em outras amostras utilizadas para 75 64 29 69
elaboragdo de normas para esse teste (Cambraia, 2009), ;g ;3 sg ;g
ou seja, conforme aumenta a escolarizagdo aumenta a 89 83 77 84
pontuacdo apresentada pela pessoa.
L e o . 70 96 90 82 92
Inicialmente, para a verificacdo das médias por faixa 75 99 96 87 %
etaria, foi utilizada a distribuicdo por quartis, assim 80 104 100 93 100
distribuido, dos 18 aos 22 anos, 23 a 27, 28 a 34 & aci = rior 90 118 113 102 113
de 34 anos. Apps, realizou-se a ANOVA e a prova 'y 391 197 186 772
Tukey. As anélises mostraram um (F [773;3]=13,964,
p<0,001) e a prova de Pos Hoc de Tukeygpode ?
visualizada na Tabela 4. Conclusio

Tabela 4
Teste Pos Hoc de Tukey para fai
por grupo

Faixa Etaria N

2

3

Acima de 34 anos 186 )
28-34 anos 197 79,48
23-27 anos 169 85,01
18-22 anos 222 87,14
p 1,0 1,0 1,0

Conforme ilustrado na Tabela 4, a prova de Tukey
diferenciou apenas trés faixas etarias, agrupando a faixa
etaria de 18 a 27 anos. Diante de tal resultado a tabela
normativa serd confeccionada considerando apenas trés
grupos de idade.

Conforme bem escrito por alguns autores, como,
Anastasi e Urbina (2000); Pasquali (2010) e Urbina
(2007): as normas de um teste é a representagdo de um
determinado grupo pesquisado e retrata 0 desempenho
das pessoas que constituem essa amostra de
padronizacao, portanto, ap6s a realizagdo de todas as
analises necessarias proposto no objetivo, a confec¢do

A Atengdo pode ser definida como um processo
mental necessario para perceber o ambiente, captar as
informacBes e condensa-las, a fim de permitir as acdes
em relacdo aos estimulos disponiveis no meio, conceito
operacional mais adequado, quando se refere ao ato de
dirigir. Essa medida é obrigatéria no processo avaliativo
para a concessdo da CNH ou em mudanga ou adi¢do de
categoria, bem como, na renovacdo da CNH que exerce
atividade remunerada ao volante.

Nessa direcdo, os estudiosos e peritos na area tém
pesquisado e normatizado os testes psicologicos para
utilizacdo com essa populagdo. Anastasi e Urbina
(2000) declaram que as normas representam apenas 0
desempenho no teste das pessoas que constituem a
amostra de padronizagdo, portanto, ndo sdo universais
ou permanentes. Ainda de acordo com as autoras, ao
escolher uma amostra, normalmente tenta-se obter um
perfil representativo da populagdo para o qual o teste foi
planejado. Nesse sentido padronizar o teste para uma
populacgdo especifica, ou criar normas regionalizadas é
de certa forma garantir a cultura, a linguagem e as
particularidades locais, assim, ocorrera uma melhor
contextualizacdo dos resultados obtidos no instrumento.
Ademais, sugere-se que novos estudos sejam realizados
com outras regides do Brasil, objetivando posibilitar que
as classificacGes das tabelas de percentis sejam mais
préximas da realidade do avaliando.
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Prueba de expresion escrita en gallego para escolares de segundo de primaria

Test of written expression in Galician for students of second grade

Paula Outon Oviedo*
*Universidad de Santiago de Compostela

Resumen

En este trabajo presentamos una prueba para detectar las
dificultades en expresion escrita en gallego para escolares
de segundo de Educacion Primaria (EXEGAZ2), atendiendo
tanto al contenido como a algunos aspectos superficiales.
Dicha prueba forma parte de una bateria de instrumentos
mas amplia, en castellano y gallego, que tiene como
objetivo evaluar el rendimiento en lectura y escritura al
inicio de ese curso académico. Se describe el marco
tedrico de partida, el proceso seguido para la elaboracién
de la misma, sus principales caracteristicas y algunos
resultados obtenidos. La aplicacion de EXEGA2 puede
ofrecer datos Utiles de cara a la intervencion.

Palabras clave: expresion escrita en gallego, evaluacion
de la escritura en gallego, dificultades en escritura

Abstract
In this paper we present a test for the difficulties in written
expression in Galician for students of second of Primary
Education (EXEGAZ2), serving both content and some
superficial aspects. This test is part of a broader set o,
instruments, in Castilian and Galician, which aims to
assess performance in reading and writing at the begi

of the same, its main characteristics and
obtained. The application of EXEGA

Keywords: written expression
assessment in Galician, difficulfg

Escribir es una palabra d'
eventos y practicas cotidial Esta palabra de uso
comun (y el concepto represent?e por ella) se presta a
que sea interpretada de modo muy distinto por diferentes
personas. Para algunos se reduce a codificar
correctamente, esto es, a no cometer faltas de ortografia,
aunque una exactitud ortogréafica basica, consistente en el
dominio de las correspondencias fonema-grafia regidas
por reglas sencillas, es uno de los componentes de
escribir a los que hay que prestar especial atencion en el
primer ciclo de Educacion Primaria. Para otros se reduce
a escribir con una buena letra, aunque también se espera
que el escolar sea capaz de hacerlo con una letra legible y
facil de realizar. Estas y otras interpretaciones
reduccionistas llegan a ser muy arraigadas, lo que hace
dificil su modificacién. Sin embargo, no hay que olvidar
que las concepciones basicas de escribir tienen
consecuencias practicas: a la hora de ensefiar a escribir, a
la hora de enjuiciar composiciones escritas, a la hora de
construir instrumentos de evaluacion, etc.

Como dice Barton (1994), escribir es una palabra
ambigua que se refiere, por un lado, a la autoria del texto

an, que asociamos a

y, por otro, al hecho de ser escribiente. Para nosotros,
escribir consiste en producir textos impresos con
propositos predominantes muy variados: el propio placer
de escribir, expresarse, informar, entretener, ayudar a la
propia memoria, crear belleza, convencer, exponer
opiniones, dar instrucciones de cOmo realizar
actividades, analizar, aprender... Con estos propdsitos se
asocian  textos m distintos  (cortos-extensos,
continuos-disconti ,  monomodales-multimedia, de
diferentes tipos s...). Cada vez se le esta dando

nte en la sociedad de hoy.
una actividad muy compleja y variada. De

gjecucion en un tiempo corto, en un instante (snapshot)
tiene que tener sus limitaciones, maxime cuando el
proposito de ejecucion en ese momento es el de
demostrar el grado de competencia que se tiene y no un
propésito auténtico, genuino, de escritura. En estas
comprobaciones de “foto fija” se homogenizan las tareas,
condiciones de aplicacién, puntuacion, etc., pero ni se
hace justicia a la complejidad y variedad apuntadas, ni
tampoco a las diferencias individuales de los sujetos. Se
presume, por ejemplo, que la motivacion, fatiga,
ansiedad, etc. de todos los escolares es la misma a la hora
de realizar las pruebas.

Nuestra postura es que para poder hacer juicios
sensatos de la competencia escritora de un escolar hay
que combinar evidencias recabadas y registradas durante
largos periodos de tiempo —a través del procedimiento
del portafolio o carpeta, por ejemplo—, en los que el
escolar escribe con propoésitos auténticos, con evidencias
procedentes de la administracién de pruebas validas,
fiables y faciles de gestionar, como la que presentamos
en este trabajo.

En la evaluacién mediante carpetas se recogen
muestras de escritura, observaciones que hace el profesor
del trabajo diario en las clases, apreciaciones que realiza
el propio escolar o sus compafieros, etc. (Valencia,
Hiebert & Afflerbach, 1994; Salinger, 1998). Pero
queremos resaltar también algunas limitaciones que
habitualmente tiene este procedimiento. Una es su
dependencia en el grado de aceptabilidad que tenga la
concepcion de escritura del profesor, manifestada en su
practica docente y evaluadora (Fehring, 2003); otra es la
autodisciplina y sistematicidad que requiere por parte de

Correspondencia: Paula Outén, paula.outon@usc.es
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los equipos de profesores, nada facilitada en nuestro
sistema escolar por los frecuentes cambios de los
componentes de estos equipos y por el hecho de que

Tabla 1.
Muestra de escolares a los que se aplicd la prueba
EXEGA2

practicamente el profesorado no tiene que rendir cuentas
a nadie de su trabajo.

En cuanto a la evaluacion de la compaosicion escrita, se
presentan diversos procedimientos en Britton, Martin &
Rosen (1966), Cassany (1999), Camps & Ribas (2000),

Ferreiro, Pontecorvo, Ribeiro, Garcia. (1996), Shiel &
Murphy (1999), Suéarez (2002), etc. Edwards (1999)
sugiere seguir estos principios, que estan en sintonia con
todo lo que venimos diciendo: mostrar el progreso a lo
largo del tiempo mas bien que en un momento
determinado, incluir muestras del proceso junto con los
borradores finales, incluir un rango de tipos de textos
diferentes en las diferentes materias, involucrar al
escritor en la evaluacion de su progreso, indicar tanto
puntos fuertes como débiles, demostrar claramente el
nivel que el escolar ha alcanzado y los objetivos que debe
alcanzar proximamente.

Por lo que respecta a instrumentos para evaluar
distintos aspectos de la expresion escrita no contamos
con ninguno en gallego, aunque si en castellano. En esta
altima lengua tenemos, entre otros: el Inventario
Disgrafico Analitico (Alvarado Gordillo, 1988), el Test
de Aptitud Grafica (Secadas, Rodriguez & Alfaro, 1994),
la Escala de Escritura (Secadas, Rodriguez & Alfaro,
1994), el TECI. Test de Escritura para el Ciclo Inicial
(Santibafez & Sierra, 1989) y el PROESC. Evaluacién
de los Procesos de Escritura (Cuetos, Ramos & Rua
2002) (Es para 3° de E. Primaria en adelante, pe
contiene pruebas utilizables en 1° de este nivel). Los tres
primeros sirven para apreciar la calidad de
dos ultimos pretenden ser mas comprensiv,

béasica, uniones y fragment @

de la letra). Dicha prueba fo parte de una bateria de
instrumentos mas amplia, en Cqggllano y gallego, que
tiene como objetivo evaluar el rendimiento en lectura y
escritura al inicio de ese curso académico'.

Método

Sujetos

La muestra de tipificacion de EXEGA2 estuvo
formada por 460 escolares de ambos sexos (un 47,8%
eran nifias y un 52,2% nifios), cuyas edades variaban
entre los 6 afios y 9 meses y los 7 afios y 9 meses. Todos
eran alumnos que iniciaban segundo de Educacion
Primaria en 22 centros educativos de la Comunidad
Auténoma de Galicia. Estos alumnos pertenecian a los
principales tipos de centros que existen en esta
comunidad (publico rural, publico de villa, publico
urbano, privado de villa y privado urbano). La Tabla 1
resume las caracteristicas de la muestra en funcion del
tipo de centro.

Rurales De Villas Urbanos Totales
Plblicos 115 92 128 335
Privados 0 45 80 125
Totales 115 137 208 460
Instrumento

La prueba consiste en una tarea de escritura manual
provocada, en la que los nifios ante un texto narrativo
incompleto y presentado en forma gréafica (por cuatro
vifietas, de las cuales la Gltima es un interrogante) tienen
gue completar y contar verbalmente por escrito. El hecho
de que se les presente a todos los alumnos el mismo
estimulo permite comparar unas composiciones con
otras. Esto es necesario ya que no existen unas normas
claras del nivel de ejgcucion que cabe esperar de los
escolares, maxime los cambios que ha significado la
universalizacion ucacion Infantil en la iniciacion
Wl texto narrativo quiza sea el
que Bstan mas familiarizados los
dad. La situacion presentada es
abierta para que puedan poner de
plia gama de capacidades escritoras
de la lengua -sintaxis, léxico...—,

@ cohesion, dominio de los aspectos
anicos, creatividad, etc.).

Proc€dimiento

La prueba fue administrada por tres personas
contratadas y entrenadas al efecto, después de algunas
aplicaciones piloto a pequefia escala y la aplicacién
experimental. Este personal contratado tenia el titulo de
maestro/a y el de Pedagogia o Psicopedagogia, ademas
de experiencia docente. La administracion de la prueba
se llevo a cabo en la primera sesion de la mafiana en el
mes de octubre, una vez que se recobr6 el ritmo normal
de clase, después de las largas vacaciones estivales.
Antes de esta prueba se administro la prueba COLEGA2
(Prueba de cribado de comprensién lectora en gallego
para 2° de Educacion Primaria) del proyecto de
investigacion anteriormente mencionado. Se tratdé de
presentar a los escolares la prueba como una actividad
normal de trabajo del aula. El administrador les pedia que
cubriesen, en primer lugar, los datos personales (nombre
y fecha de nacimiento) en la parte superior de la prueba 'y
luego explicaba la tarea que habia que realizar (contar la
historia por escrito, inventando el final). Después de 20
minutos, se recogian las pruebas y se dejaba cinco
minutos mas a aquellos alumnos que lo solicitasen. En la
mayoria de los casos, el profesor del aula optd por estar
presente durante la administracion, aprovechando el
tiempo para cumplimentar una hoja en la que se le pedia
la valoracion de los alumnos en comprension lectora y
expresién escrita.

La tarea de escritura propuesta resulté adecuada, tanto en
cuanto a la consigna (“Fijate en la historia que cuentan
los dibujos... Ves que esta incompleta. Escribela,
inventando el final”) como al nimero de vifietas con
dibujo (3), a la vifieta con el signo de interrogacion y a la
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tematica. No se observé ninguna dificultad o resistencia
por parte de los escolares para realizar la tarea.

Puntuacidn de las composiciones

Las composiciones fueron evaluadas desde el punto de
vista del contenido y desde el punto de vista de algunos
aspectos superficiales. En cuanto al contenido, tuvimos
muy en cuenta la estructura de los textos narrativos,
concretamente la “story gramar” tal como la presenta
Thorndyke (1977). Este autor analiza el texto narrativo
en estos componentes: escenario (personaje/s, lugar,
tiempo), tema (evento/s, objetivo), trama (episodio/s) y
resolucion (evento o estado). Normalmente los
componentes citados se sefialan con marcadores
discursivos, aunque decidimos no ser muy exigentes al
respecto, dada la edad de los escolares: seria suficiente
con que se pudieran inferir.

Se diferencian estos niveles en cuanto al contenido:

— No evaluado el contenido (NEC). El protocolo es
totalmente ilegible, presenta un contenido no
relacionado con las vifietas y no esta escrito en la
lengua que se solicitd la composicion.

— Expresién o expresiones aisladas (A). Aparece en el
protocolo uno o mas enunciados de forma inconexa,
que pueden ser incluso palabras aisladas. La
caracteristica fundamental es una impresion de la falta
de unidad que caracteriza a todo el texto.

— Narracion incipiente (I). Se advierte una historia
rudimentaria, consistente en la descripcion pobre y
sucesiva de las tres vifietas, pero sin afadir el final.

— Narracion bésica (B). Se aprecia una historia comple
normalmente con un final afiadido, pero puede carecer
de él. Pueden no estar explicitos cado
discursivos usualmente presentes en i

— Narracion elaborada (E). Supone ica
con presencia de marcadores e
solicitado y normalmente
mérito mas: riqueza léxig
creatividad... Se afiade

De los aspectos superficialeSQglecidimos fijarnos en
exactitud ortografica béasica (EOB), uniones y
fragmentaciones de palabras (U&F) y calidad de la letra
(LTR). Decidimos seleccionar estos aspectos dado el
propdsito global del proyecto y las consecuencias
negativas que las deficiencias en ellos acarrean para la
trayectoria del escolar. Pero en modo alguno queremos
sugerir que estos deben ser los Unicos objetivos que
deben perseguirse en esta edad en relacion con la
expresion escrita.

— Exactitud ortografica basica (EOB). Dominio de las
correspondencias del sistema fonolégico del gallego
con las grafias del abecedario de esta lengua
(RAG/ILG, 2004) a un nivel tal que no impida
seriamente la comprensién del mensaje. Incluye
omisiones, sustituciones, adiciones e inversiones. En
modo alguno debe interpretarse como que no damos
importancia a otros aspectos de la ortografia (la
llamada ortografia “arbitraria”, uso de mayusculas y

tildes, etc.). Es una cuestion de priorizacion, lo que nos

parece de la maxima importancia.

— Uniones y fragmentaciones (U&F). Para determinar si
una composicion presenta o no dificultades en este
aspecto (“cosseus pais”, “non llodixen”, “quevifia”),
tuvimos en cuenta la tasa de errores.

— Calidad de la letra (LTR). El criterio béasico sera si el
texto es legible y, secundariamente, la economia de su
formacion (repaso de letras, uniones afiadidas entre
letras para darle la apariencia de letra enlazada, uso
excesivo de goma para corregir fallos...) o algin rasgo
sistematico que llame la atencién y merezca ser
corregido antes de que se cristalice (tamafio de la letra
excesivamente grande o pequefio, una ubicacion
extrafia del texto en el papel, mezcla aleatoria de
mayusculas y mindsculas...).

Asi pues, al tener en cuenta tanto el contenido como los
aspectos superficiales, las composiciones de cada escolar
fueron clasificadas engms categorias de la Tabla 2. De tal
forma, que cuand a composicion presentaba una o
iciales, se afiadian los numeros
e la letra identificadora del
Por™ ejemplo, una composicion
como narracion incipiente y con
erficiales fue cualificada como 11 si solo
n EOB; 12 si solo tenia dificultades en

o tenfa dificultades en LTR; 112 si tenia

Migy-cn EOB y en U&B; 1123 si tenia dificultades

OB, U&F y LTR.

correspondien
nivel de
valorada
dificugles
teoimadli fIOQKa

Tabla 2.
Esquema para la puntuacion de las composiciones

Dificultades superficiales

Si

No EOB U&F LETRA
1) (2 3)
Sin Elaborado E 1 2 3
_-8 dificultades Basico B 1 2 3
é Con Incipiente | 1 2 3
8 dificultades  Ajsladas A 1 2 3
No evaluado NEC 1 2 3

Resultados

En la Figura 1 se presentan las puntuaciones totales
obtenidas en contenido. Podemos observar que un  41.1
% de los escolares muestra dificultades en este aspecto.
Consideramos alumnos con dificultades en contenido los
que respondieron con expresiones aisladas o narraciones
incipientes. Esto es, escolares que no fueron capaces de
expresar de forma satisfactoria y por escrito una historia
sencilla que se les ha presentado graficamente. También
destacan el bajo porcentaje de narraciones elaboradas, un
5.6 %
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5,6% 5,0%

u Expresiones aisladas
Narracion incipiente
m Narracion basica

m Narracion elaborada

Figura 1. Representacion grafica de las puntuaciones de
contenido en EXEGA2

En relacidn a los aspectos superficiales, cerca del 18
% tiene dificultades en exactitud ortografica bésica
(Figura 2). Este es un dato muy importante si tenemos en
cuenta los aspectos ortograficos que comprende, aquellos
que afectan seriamente a la inteligibilidad de los textos.
Este resultado es mucho més alarmante si incluimos los
casos “dudosos” (un 11.4 % mas, que resulta en uno
acumulado del 29.2 %). También son altos los resultados
en uniones y fragmentaciones de palabras, obteniendo un
23.3% de los escolares dificultades en este aspecto (un
31.2, si incluimos los dudosos).

Con respecto a la calidad de la letra, aproximadamente
un 20 % de los escolares tiene dificultades en este
aspecto (alrededor de un 37 % si incluimos los ca
dudosos). El hecho de haberse generalizado la iniciaci
a la escritura en Educacion Infantil, junto, con la
tendencia a utilizar la letra cursiva enlazada,
entorno y, quizas, una menor valoracion
calidad de la letra por influencia de los pro
texto pueden haber producido u
dificultad.

80 70,8

60

mCon
40 Dud.
20 mSin

EOB

U&F
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Figura 2. Representacion grafica de las puntuaciones de
aspectos superficiales en EXEGA2

Discusion

En este trabajo hemos presentado un instrumento
eficaz para medir el nivel de expresion escrita en gallego
para escolares que comienzan segundo de Educacién
Primaria. Dicho instrumento responde a una concepcion
actualizada y comprensiva de escribir, con especial
énfasis en medir tanto el contenido como los aspectos
superficiales de la escritura (exactitud ortogréafica basica,
uniones y fragmentaciones de palabras y calidad de la

letra). No obstante, consideramos que para poder hacer
juicios sensatos de la competencia escritora de un escolar
hay que combinar evidencias recabadas y registradas
durante largos periodos de tiempo -a través del
procedimiento del portafolio o carpeta, por ejemplo—, en
los que el escolar escribe con propdsitos auténticos, con
evidencias procedentes de la administracion de pruebas
validas, fiables y féciles de gestionar, como la que hemos
pretendido construir nosotros.

Los resultados obtenidos a través de EXEGA2
constatan que hay un alto porcentaje de alumnos que
empiezan segundo de Educacion Primaria con
dificultades de diversa importancia en expresion escrita.
Este tipo de dificultades no se espera que formen parte de
los objetivos generales a partir del primer curso de esta
etapa educativa, por lo que se corre el riesgo de que no
vayan a ser propiamente atendidas y que terminen por
constituir un lastre en el resto de la escolaridad. Creemos
que la aplicacion de EgKEGAZ2 y el posterior analisis de
los resultados puegg ofrecer datos Utiles de cara a la
intervencion. As{ 0 se confirmen deficiencias en
expresion  escly
implementar

de recuperacion
on, 2004; Outdon & Abal, 2013;

lares con dificultades en lenguaje escrito.
$ que seria |deal completar esta investigacion

los escolares detectados con
dificultades a través de EXEGAZ2. Estos programas
serian implementados por profesores de los centros
educativos entrenados al efecto y seguirian pautas de
intervenciones que ya han demostrado su eficacia. Se
podrian comparar los resultados de estos programas con
las actuaciones habituales que se vienen realizando en los
centros.
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MODELOS E PRACTICAS DE AVALIACION

Prueba de comprension lectora en gallego para escolares de segundo de primaria

Test of reading comprehension in Galician for students of second grade

Paula Outon Oviedo*
*Universidad de Santiago de Compostela

Resumen
En este trabajo presentamos una prueba de cribado para
averiguar qué escolares de segundo de Educacién Primaria
tienen dificultades en comprensidn lectora en gallego
(COLEGA2) y necesitan una atencion especial. Dicha
prueba forma parte de una bateria de instrumentos mas
amplia, en castellano y gallego, que tiene como objetivo
evaluar el rendimiento en lectura y escritura al inicio de
ese curso académico. Se describe el marco teérico de
partida, el proceso seguido para la elaboracion de la
misma, sus principales caracteristicas y algunos resultados
obtenidos. La aplicacién de COLEGA2 puede ofrecernos
informacion sobre los niveles de comprension en nuestra
comunidad.
Palabras clave:  comprension lectora en gallego,
evaluacion de la comprension lectora en gallego,
dificultades en comprensidn lectora.

Abstract
In this paper we sense beforehand a test of screening to
quarrel what students of the second course of Primar
Education have difficulties in reading comprehension in
Galician (COLEGAZ2) and need a special attention. This

Galician, which aims to assess performance i
writing at the beginning of this academic co
described the theoretical framework o
followed for the production of tj
characteristics and some results obt4
of COLEGAZ2 can offer inforigailo
reading comprehension in o

Keywords: reading compr@@gnsiggin Galician, reading
comprehension assessment Balician, difficulties in
reading comprehension.

Leer es una actividad humana muy compleja, por lo
que es légico que no exista un modelo explicativo Unico,
universalmente aceptado (Ruddell, Ruddell & Singer,
1994; Britton & Graesser, 1996; Ruddell & Unrau,
2004). Esta complejidad tiene que ver con el hecho de
que leemos una variedad enorme de textos sobre los mas
diversos temas (cortos-extensos, literarios-informativos,
bien-mal escritos...); con que leemos con propdsitos
predominantes muy diferentes (por placer, para
informarnos, para saber como realizar determinadas
actividades, para clarificar nuestro pensamiento...); con
gue leemos en situaciones y contextos muy diferentes
(privados, publicos, escolares, laborales...) y, muy
fundamentalmente, tiene que ver con una serie de
caracteristicas  inherentes al  lenguaje  verbal
(arbitrariedad, linealidad, generalidad, versatilidad...).
Esta complejidad del proceso la afronta el lector
desplegando varios subprocesos, que hemos procurado
tener en cuenta al elaborar la prueba que presentamos en

%

este trabajo. Pero hay que ser conscientes de que es
imposible hacer justicia cabal a la complejidad de la
comprension de textos en una prueba administrada en un
periodo de tiempo corto (OECD, 2001).

Comprender significa abarcar el todo. No se
comprende el significado del texto si no se construye un
modelo de la situacién o modelo referencial, esto es, si de
algin modo no recggstruimos, a partir del texto, la
realidad extralingUjgffca o referente (Diaz & De Vega,
i con una comprension a nivel
icado), ni basta —con mas

jzan por su generalidad (Vygotsky, 1962).
X(sch (1998) refleja el caracter unitario y la dificultad
de Tpomprension lectora con estas palabras:
La comprension implica la formacion de todos
coherentes con cualidades de tipo guestaltico, a partir de
elementos perceptivos y conceptuales basicos. Es un
logro extraordinario y maravilloso, ya que hay miles de
tales elementos, susceptibles de producir muchas
configuraciones diferentes. (p. 93)

No toda la informacion que contiene un texto figura en
él de manera explicita. Ultimamente —sobre todo debido
a la aportacion de la Linglistica pragméatica— se ha
incidido en el papel que desempefia en la comprensidn
lectora la generacidon de inferencias de diverso tipo
(locales-globales, necesarias-opcionales,
automaticas-conscientes...), que requieren la activacién
de conocimientos previos, que obviamente no se pueden
activar si no se tienen. La cantidad de conocimientos
previos, muy relacionada con la riqueza de vocabulario,
es un elemento de la comprension lectora dificil de
mejorar, porque requiere su tiempo (Suérez, 1995).

Cuenta con maés tradicion la preocupacion por la
diferente importancia de lo que se dice en el texto.
Resumir el texto leido, por ejemplo, es una tarea escolar
clésica, aunque no haya sido acompafiada siempre de una
didactica adecuada. Con frecuencia se asocia con el
resumen escrito, lo que es a todas luces muy
insatisfactorio: no se puede comprender bien un texto si
no se van seleccionando o construyendo las
proposiciones mas importantes segun se va leyendo. Es
imprescindible resumir el texto para comprenderlo. Que
se nos pida escribir el resumen es una cuestién diferente,
y, en todo caso, posterior.

Por lo que respecta a la enorme variedad de textos,
clasificables segiin muy distintos criterios, la dicotomia

Correspondencia: paula.outon@usc.es
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textos literarios vs. textos de informacién recoge dos
finalidades importantes de la lectura: leer para
entretenerse y leer para aprender o informarse. Zwann
(1996) ha demostrado que estas dos variedades disparan
dos maneras distintas de leer, por lo que nos parece que
ambas tienen que estar presentes en una prueba de
comprension lectora, aunque sea para escolares de 2° de
Educacion Primaria (Wray & Lewis, 2000). Pero, sin
lugar a dudas, la variedad de textos predominante en
nuestros dias es el texto multimodal, que combina el
lenguaje verbal con otros lenguajes (iconico, musical,
etc.) para sacar partido de los puntos fuertes de cada uno
de ellos.

Por lo que respecta a instrumentos para evaluar la
comprension lectora no contamos con ninguno en
gallego, aunque si en castellano. En esta Gltima lengua
tenemos, entre otros: EDIL (Gonzélez Portal, 1984),
TALE (Toro y Cervera, 1984), Pruebas de lectura (de la
Cruz, 1988), Pruebas psicopedagdgicas de aprendizajes
instrumentales (Canals, 1988), Prueba CLP (Alliende,
Condemarin & Milic, 1991), Pruebas ACL (Catala,
Catal4, Molina & Monclas, 2001), EMLE: TALE-2000
(Toro, Cervera & Urio, 2002), TIDEL (Secadas, Alfaro
& Cortés, 2003), PROLEC-R (Cuetos, Rodriguez,
Ruano & Arribas, 2007).

El objetivo de este trabajo es presentar una prueba para
detectar las dificultades en comprension lectora en
gallego para escolares de segundo curso de Educacion
Primaria (COLEGAZ2), respondiendo a una concepcion
actualizada de comprensién lectora, con especial énfagy
en medir lectura “auténtica” de textos. Dicha prue
forma parte de una bateria de instrumentos mas amplia,
en castellano y gallego, que tiene como objetj
el rendimiento en lectura y escritura al inici
académico’.

Método

Sujetos

La muestra de tipificacion _de
formada por 460 escolares
eran nifias y un 52,2%
entre los 6 afios y 9 meses y afios y 9 meses. Todos
eran alumnos que iniciaban undo de Educacién
Primaria en 22 centros educativos de la Comunidad
Auténoma de Galicia. Estos alumnos pertenecian a los
principales tipos de centros que existen en esta
comunidad (pablico rural, publico de villa, publico
urbano, privado de villa y privado urbano). La Tabla 1
resume las caracteristicas de la muestra en funcion del
tipo de centro.

estuvo
OSQRX0S (un 47,8%
yas e¥ades variaban

OUTON

Curriculum Authority & The Stationary Office, 1998). El
texto narrativo fue escrito para la prueba por una
conocida escritora de literatura infantil, siguiendo unas
pautas que se le dieron. El texto informativo fue
compuesto por el equipo de investigacion, teniendo en
cuenta el curriculo vigente para el primer ciclo de
Educacion Primaria del conocimiento del medio. Asi
pues, a una muestra piloto de escolares que terminaban 1°
de Educacién Primaria se les pregunté por escrito qué
sabian del tema y qué les gustaria saber. Con esta
informacién se construyd un texto auténticamente
informativo, ya que presenta, a la vez, informacion
desconocida y al alcance de los conocimientos e intereses
de los escolares. Los textos tienen unas 500 palabras cada
uno.

Los alumnos deberan leer cada texto y responder
posteriormente a 12 preguntas para cada uno de los
textos, conformando la prueba un total de 24 preguntas.
Veinte de las mismas ggn de eleccion multiple; las cuatro
restantes son de regfesta abierta corta. En cuanto a la
miento lector, hay items de los

Se apreciara que los totales no suman 24. Ello es debido a
que solo se recogio en la tabla la caracterizacion cuando
por lo menos dos de los tres jueces que hicieron la
evaluacién coincidieron en la clasificacion. En el caso de
“lenguaje”, el total excede 24, porque algunos items
dependian tanto del lenguaje verbal como del icénico.

Tabla 2.
Caracteristicas de los items de COLEGA?2
. Abarcadura/ . . .
Profundidad Cobertura Importancia Presencia Lenguaje
Sup. Pro. Sit. Tot. Parc. May. Men. Exp. Inf. Verh. Icén.
Narr. 4 2 2 2 8 5 4 8 3 10 3
Inforr, 5 3 1 3 9 4 8 8 3 9 3
Total 9 5 3 5 17 9 12 16 6 19 6

Tabla 1.

Muestra de escolares a los que se aplic6 COLEGA2
Rurales De Villas Urbanos Totales

Publicos 115 92 128 335

Privados 0 45 80 125

Totales 115 137 208 460

Instrumento

La prueba esta formada por dos textos en gallego, un
cuento y un texto informativo, presentados en sendos
libros con ilustraciones en color (Qualifications and

Las preguntas de eleccion maltiple se puntuaron con 0
0 1y las abiertas con 0, 0.5 6 1, seglin unas normas
elaboradas después de estudiar las respuestas dadas en
las aplicaciones experimentales.
Procedimiento

La prueba fue administrada por tres personas
contratadas y entrenadas al efecto, después de algunas
aplicaciones piloto a pequefia escala y la aplicacién
experimental. Este personal contratado tenia el titulo de
maestro/a y el de Pedagogia o Psicopedagogia, ademas
de experiencia docente. La administracion de la prueba
se llevd a cabo en la primera sesion de la mafiana en el
mes de octubre, una vez que se recobré el ritmo normal
de clase, después de las largas vacaciones estivales. Se
tratdé de presentar a los escolares la prueba como una
actividad normal de trabajo del aula. El administrador les
pedia que cubriesen, en primer lugar, los datos
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personales (nombre y fecha de nacimiento) en la parte
superior de la prueba y luego explicaba la tarea que habia
que realizar. No se retiraban los textos a la hora de
contestar las preguntas. Después de 15 minutos, se
recogian las pruebas y se dejaba cinco minutos mas a
aquellos alumnos que lo solicitasen. En la mayoria de los
casos, el profesor del aula opt6 por estar presente durante
la administracion, aprovechando el tiempo para
cumplimentar una hoja en la que se le pedia la valoracion
de los alumnos en comprension lectora y expresion
escrita.
Resultados

En la Tabla 3 se presentan los estadisticos basicos
(medias y desviaciones estandares) obtenidos en los dos
textos y para el total de la prueba. En estos resultados se
puede observar que la comprension lectora en gallego es
bastante insatisfactoria al comienzo de 2° de Educacion
Primaria, en especial con los textos informativos, que
tanta importancia tienen en la ensefianza-aprendizaje del
curriculo. Los escolares obtuvieron una media de 12.220
respuestas correctas (SD = 4.379) de un total de 24
preguntas, de las cuales 7.571 (SD = 2.829) pertenecen al

texto narrativo, mientras que 4.649 (SD = 2.178) se
corresponden con el texto informativo.
Tabla3.
Estadisticos basicos de COLEGA2

Total Narrativo  Informativo
Media 12.220 7.571 4.649
Desviacion tipica 4.379 2.829 2.178
Alfa 0.774 0.750 0.529

frecuencias para el total de la prueba. En
apreciar que un 10% de los escolaresg

Figura 1. Distribucion de frecuencias de GOLEGA2.

Con respecto a la idoneidad de los textos, items y
alternativas, se analizaron los datos de las respuestas con

el programa ITEMAN 3.6. Para el total de la prueba la
dificultad de las respuestas correctas estd entre 0.20 y
0.87; los indices de discriminacion, entre 0.15 y 0.83; las
correlaciones biseriales puntuales, entre 0.21 y 0.59. Las
correlaciones biseriales puntuales de las alternativas
incorrectas son negativas, excepto en 3 items (la mas alta
de estas es de ryp = 0.07). En conjunto consideramos que
estas caracteristicas psicométricas son satisfactorias.

La fiabilidad se estableci6 a través del coeficiente alfa
de Cronbach, obteniéndose un o de 0.774 para el total de
la prueba, un o de 0.750 para el texto narrativo y un o. de
0.529 para el texto informativo. Para el total de la prueba
lo consideramos moderadamente satisfactorio, pero no
para cada uno de los textos por separado.

En cuanto a la validez se pidi6 a los profesores de las
aulas en las que se administro el test que valoraran la
comprension lectora de cada alumno utilizando una
escala de 1 a 5; siendo 1 equivalente a la calificacién de
insuficiente, 2 a sufiggnte, 3 a bien, 4 a notable y 5 a
sobresaliente. Posig@ormente, se hallé la correlacion
(Tau-c de Kend las puntuaciones otorgadas por

ositiva y significativa al nivel de

Discusion
resuelos presentados en la seccion anterior
prmacion tanto sobre el nivel de comprensmn

Galicia, como sobre las caracteristicas psicométricas de
la prueba de cribado de comprension lectora en gallego
(COLEGA2). En lo que se refiere al nivel de
comprension de los escolares gallegos, podemos decir
que hay bastantes alumnos que no comprenden
satisfactoriamente los textos, en particular, los
predominantemente informativos. Estos resultados nos
hacen pensar en que pueda haber alumnos con
dificultades en exactitud y/o automatizacién lectora y
que no puedan dedicar sus recursos atencionales a otros
procesos cognitivos superiores, como la comprension, o
alumnos con dificultades en los procesos mas
relacionados con la comprension lectora como el
desconocimiento del vocabulario, la construccion del
significado de las oraciones, la falta 0 no activacion de
los conocimientos previos, la no identificacion de la
informacion relevante en detrimento de lo que parece ser
trivial, etc. Por otra parte, el hecho de que el texto
informativo resultase comparativamente mas dificil que
el narrativo puede deberse a un efecto de la estrategia de
aplicacion de las pruebas: la del texto informativo
siempre se realizé en la segunda sesién, después de haber
realizado la correspondiente al texto narrativo. También
puede haber influido el hecho de que el texto informativo
no responda a una estructura tan canénica como la que
tienen las historias. Otra posible razén es que en primero
de primaria se suele dar més importancia a los textos
narrativos que a los informativos (Wray & Lewis, 2000).

Con respecto a las caracteristicas psicométricas
sefialadas en el apartado anterior, consideramos que la
prueba COLEGAZ es un instrumento fiable y valido para
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medir el nivel de comprension lectora en gallego de los
escolares que comienzan 2° de Educacion Primaria.
Responde a una concepcion de comprension lectora
actualizada, con especial énfasis en medir lectura
“auténtica” de textos narrativos e informativos. Ademas,
se trata —que sepamos— de la primera prueba en
compresion lectora en gallego.

Sin embargo, creemos que hay que constatar los
resultados obtenidos en COLEGA2 con el juicio que
tiene el profesor acerca de la comprension lectora del
escolar, ya que este tiene una evidencia durante un lapso
de tiempo mucho mayor y procedente de situaciones de
lectura mucho més variadas. Si coinciden ambos juicios,
se actla consecuentemente: si el escolar tiene
dificultades, se procedera a una intervencion intensiva e
individualizada durante el curso. Si no coinciden los
resultados en COLEGAZ con el juicio del profesor, hay
que abordar el conflicto y resolverlo.

Esperamos que la utilizacién de COLEGAZ2 por parte
de los orientadores de los centros puede confirmar la
utilidad de la prueba, aporte mas informacion sobre los
niveles de comprension lectora en gallego, sugiera
mejoras en la prueba y, en definitiva, sirva de palanca
para elevar el nivel de comprension lectora de los
escolares gallegos.
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AREA TEMATICA: 10. MODELOS E PRACTICAS DE AVALIACION

Entre a macrorreferencializacdo da avaliacdo do desempenho docente e a
burocracia periférica

Henrique Ramalho
Escola Superior de Educacgdo — Instituto Politécnico de Viseu - CI&DETS, Portugal

Resumo

Inscrito no paradigma compreensivo weberiano, este
ensaio concretiza uma proposta de interpretacio e
compreensdo das diversas relagbes estabelecidas entre a
macrorreferencializagdo da avaliagdo do desempenho
docente e 0s respetivos movimentos (re)produtores
operados ao nivel da burocracia  periférica.
Concludentemente, destacamos, por um lado, a
concretizacdo de um esquema de engajamento
organizacional de onde sobressaem a liderancas
“emergentes”, sedeadas num novo locus de autoridade e
poder legais. Por outro, alertamos para o efeito da
subordinagdo hierdrquica de matriz  gerencialista,
enquanto tecnologia de regulacéo periférica da agéo dos
docentes, a par de um reforco do efeito regulamentar
exercido a partir do centro.

Palavras-chave: avaliacéo de desempenho
docente; macrorreferencializagdo; burocracia periférica.

Nota introdutéria: metodologia, enquadramento e
objetivos

Enquadrado num estudo empirico de maio
dimensGes a que demos a designacdo parcial
“Avaliacdo do Desempenho Docente: Di
(Im)Possibilidades  de uma Refer
Multifocalizada” (Ramalho, 2012, p. 4
configura uma proposta de analise e inter
interagBes  institucionais e sQ
intercedidas pelas politicas e pra
desempenho docente na es
Congruentemente, suscita
tece consideracdes sobre
ocorridas entre a prescricioN@ntral da avaliacdo e a
experiéncia de “avaliar” e “ser aWyiado” na periferia.

Em linha com o quadro epistemoldgico sedeado nas
ideias-base da sociologia compreensiva sociolégica (cf.
Weber, 1983; 1997), optou-se por uma orientacdo
metodoldgica que abarca algumas caracteristicas de um
“estudo de caso” (cf. Bogdan & Biklen, 1994, p. 89).
Esta aproximacdo a metodologia do estudo de caso foi
caracterizada pelo seu carater qualitativo ou
“naturalistico”, enveredando pela observacdo de um
contexto escolar especifico.

Ao inscrever 0 nosso ensaio metodologico e o
consequente trabalho empirico na perspetiva do “estudo
de caso de observacdo” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 90)
operado no contexto de um agrupamento de escolas de
configuracdo vertical, ndo pretendemos demarca-lo com
o critério da representatividade estatistica. Na presente
discussdo, o trabalho metodoldgico envolveu, entre
outras tarefas, a construcdo e operacionalizacdo dos
seguintes instrumentos de recolha de dados: i) inquérito
por questionario aplicado a 156 docentes, com uma taxa

foceyde andlise que
0es e oportunidades

de retorno de 87%; ii) inquérito por entrevista, realizado
aos seguintes informantes-chave: Coordenador de
Estabelecimento/relator do 1.° ciclo, Diretor/Presidente
do Conselho Pedagdgico/Coordenador da Comissdo de
Coordenagdo da Avaliacdo do Desempenho, Relatora do
3.% ciclo, Coordenadora do Departamento do Pré-
escolar, Coordenadora do Departamento do 1.° ciclo,
Coordenadora do Departamento das Expressdes,
Coordenadora de Departamento de Linguas, Relatora do
Pré-escolar, Coordeggior do Departamento de Ciéncias
Sociais e Huma elator do 2.° ciclo; iii) andlise
documental umentos com origem na
administracéo agrupamento de escolas

imentais, recorremos a Varias
rvacdo, designadamente, a entrevistas

have do agrupamento observado, aos
oficiais e oficiosos escritos existentes, a
jounhos ou documentos pessoais €, a titulo de
complementaridade, ao inquérito por questionario,
vincando-se, assim, um esforco intencional para
proceder ao exercicio da “triangulacdo” de dados
(Ludke & André, 1986, p. 52) a partir de diversas fontes
de evidéncia (Yin, 1994).

Interessados em manter a atitude socioldgica
compreensiva e interpretativa weberiana, ainda que tal
procedimento se mantenha implicito neste texto,
recorremos a analise de conteldo, implicando um
processo de inventariagdo e sistematizacdo das
principais dimensdes e categorias de analise, para passar
a construcdo do texto de interpretacdo dos dados (cf.
Bardin, 1995).

Congruentemente, concretizamos uma analise através
da qual se procura revelar representacOes, sentidos e
significados dos atores, partindo de diversos elementos
constitutivos dos discursos observados (Quivy &
Campenhoudt, 1998, p. 228), procedendo, a0 mesmo
tempo, a um exercicio de sintese que concretiza o
manancial de dados disponiveis num discurso coerente
face as nossas principais dimensfes e categorias de
andlise.

Porquanto, o presente texto configura parte de um
trabalho “sinergético” (cf. Estévdo, 1998, p. 356)
utilizado como suporte a um exercicio de reteorizacéo,
precisamente com a funcdo de analisar, (re)interpretar a
realidade observada (cf., a proposito, Ezpeleta &
Rockwell, 1989).

Este trabalho teve o apoio financeiro da Fundacéo para a Ciéncia e Tecnologia (FCT).

Correspondéncia: Henrigue Ramalho, hpramalho@esev.ipv.pt

A10-150



mailto:hpramalho@esev.ipv.pt



RAMALHO

Apresentacéo de alguns resultados

Pelos dados disponiveis, verificAmos que o exercicio
de adaptacéo das referéncias nacionais da avaliacdo do
desempenho docente as dindmicas internas do
agrupamento surgem como uma reprodugdo quase
mimética dos dominios e itens/indicadores definidos
pelo Ministério da Educagdo. A confirmar aquela
reprodugdo da prescricdo central de dominios e
indicadores de avaliagdo, verifica-se, pela analise do
grafico 1 que existe um elevado grau de concordancia
sobre o facto dos dominios, critérios e indicadores da
avaliacéo do desempenho decorrerem,
fundamentalmente, da prescricédo central:

Graude concordincia sobre o facto da avaliacio do
desermnpenho decorrer de dominios, critérios e indicadores
prescritos peloMinistério da Educaciio

50,7%

60,0%
50,0%
40,0%

0 30,0%
20,0%
10,0%

0,0%

12,9%

17 8%

Discordo Discordo Sem  Concordo Concordo Nio

Totalmerte COpitido
Formada

TotalmenteR esponde

Figura 1. Percegdo sobre a macrorreferencializacéo

Por outro lado, a avaliacdo do desempenho docente
emerge, na perspetiva dos docentes entrevistados, co
uma tecnologia de prestacdo de contas que serve
interesses do Ministério da Educacéo, pelo que

[...] estamos a prestar contas aos senhor;

com a qualificagdo... econom
meninos que vao ter 0 12° gg

Nivel de concordincin dos inguirides sobre a proposicio: a
avaliacio do desemnpenhoe Mnciona come nm sisteman de
prestacio de contas do men profissionalismo i administragie

A5 3%

Figura 2. Um dos efeitos da macrorreferencializagio

Consequentemente, registaram-se efeitos importantes
ao nivel do engajamento dos atores com funcdes de
gestdo e execucdo da avaliacdo. Para uma grande parte
dos inquiridos significa que, por exemplo, a figura do
relator/avaliador emerge como alguém que detém mais

autoridade formal e, consequentemente, mais poder,
decorrente da capacidade para 0s usar sobre os
avaliados, definindo-se relacGes hierdrquicas
perfeitamente decorrentes dessa diferenciacdo de posse
de autoridade formal e da capacidade do uso do poder
que lhe esta inerente.

FPercepciio dos inquiridos sobre a proposiciio: o docente-
avaliador passou a apresentar-se comowna figura que tem
mais poder e autoridade face 4 minha condicfio de avaliado(a)

35,0%
30,0%
25,0%
20,0%
15,0%
10,0%

5.0%

0,0%

0

Discordo  Discordo Sem Concordo Concordo Héo
Totalmente Opinido Totalmente Responde
Formada

Figura 3. A avaliagdo como fonte de poder e autoridade

faz-se  notar efeito da
os avaliados, em que parece

ussao 1: o efeito centro burocratico das
referéncias macrodiscursivas

rerrogativa enunciada pela linha do eixo
burocréatico (Ramalho, 2012) alusiva a macroestrutura
do sistema educativo concretiza uma percecdo da
referencializacdo baseada no discurso oficial do
significado do desempenho docente e consequente
avaliacdo, em que as estruturas, 0s normativos, as
praticas e 0s comportamentos surgem, na perspetiva da
face oficial do sistema educativo, estruturados por via
da normalizagdo burocréatica central (cf. Decreto-Lei n°
15/2007, de 19 de janeiro).

Daqui sobressai o carater isomorfico do referencial da
avaliacdo na sua versdo oficial e a perspetivacdo do
desempenho docente como objeto de avaliagéo
macrorreferencializado, através de referéncias centrais
pré-estabelecidas (cf. Despacho n° 16034/2010, de 22 de
outubro; Decreto Regulamentar n.° 26/2012, de 21 de
fevereiro). Com efeito, os pressupostos que decorrem do
eixo burocrdtico da administracdo central sdo
verificdveis por via de um exercicio de prescri¢do capaz
de decidir sobre a habilitagdo, e normalizar o acesso a
um determinado estatuto de realizagdo e acdo
profissional dos docentes.

O efeito de normalizacdo do acesso a um determinado
estatuto de realizaclo e agdo profissional dos docentes
proporciona uma ldgica de distribuigdo e diferenciacdo
legais das funcbes docentes, em fungdo da
hierarquizacdo administrativa da carreira e da
verticalizacdo  das  relagbes  socioprofissionais.
Verificamos que, alinhando a sua agdo com esses
pressupostos, 0 Ministério da Educacdo concretiza uma
clara diferenciacdo de funcdes entre docentes pela via
da “[...] senioridade na profissdo, ao propiciar-se a
docentes situados nos ultimos escalBes da carreira a sua
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dedicacdo a diversas funcfes especializadas” (cf. n.°
do artigo 35.°, do Decreto Lei n.° 75/2010, de 23 de
junho), percebendo-se que o processo de diferenciacao
de funcdes, seguindo a via da hierarquizacdo do tipo
vertical, alinhou-se com uma orientacdo de inspiracéo
fayolista (cf. Fayol, 1984; Lody, 1971) do legislador
garantir o primado da avaliacdo bem administrada.

Congruentemente, o arranjo macroinstitucional que
desocultamos no manancial de dados que recolhemos
sugere uma arquitetura do sistema de avaliacdo baseada
numa estrutura organica de gestdo e execugdo
periféricas, precisamente tendo em vista a coordenagdo
de todo o processo, 0 acompanhamento e supervisdo do
desempenho dos avaliados, o acompanhamento e
supervisdo do desempenho dos avaliadores e a execucdo
e tomada de deciséo final sobre o processo avaliativo, a
que se acrescenta uma quase sacralizada crenca na
superioridade técnica dos principais intervenientes no
processo. Além disso, a funcdo de avaliar, estando
distribuida por funcbes mais especificas associadas a
cada um dos intervenientes anteriormente referidos,
surge amplamente prescritiva, sendo tratada pelo
legislador com uma afirmacdo, por um lado, de
responsabilidade inviolavel e, por outro, de perda de
estatuto por parte dos protagonistas como consequéncia
da sua ndo aplicacdo (cf. Decreto Regulamentar n.°
2/2010, de 23 de junho), emergindo, assim, como algo
que decorre da efetividade da pressdo técnico-
burocratica (Bernardes, 1990).

A proposito, o legislador prescreve determina
referéncias de desempenho, em cuja definicdo
observador-avaliador e o avaliado s&o formalmente

desempenho docente e da sua av,
n° 16034/2010, de 22 de outubro;

desempenho docente inse
reguladora, arrolada na d¢ autoritarista (Hadji,
1994) do Estado avaliador, enCgando o recurso a um
determinado quadro de referéncias, referenciais e
referentes com origem numa ditadura administrativa,
que o Estado utiliza para afirmar o seu poder como
possibilidade de se fazer obedecer em fungdo de um
determinado mandato prescrito por normas legais,
alinhando-se com uma dinamica de poder que tende a
conservar, reproduzir e perpetuar uma certa ordem das
coisas (Hadji, 1994, p. 114), em especial, a
estratificacdo social e profissional do corpo docente que
lhe é mais favoravel.

Daqui sobressaem aspetos tipicos da (re)centralizacdo
burocratica das politicas educativas,
instrumentalizando-se a avaliagdo como mecanismo de
recentralizacdo administrativa da educacdo, e
concretizando-se a ideia de referencial central como
algo que pré-existe a acdo periférica (cf. n°® 4 do anexo
ao Despacho n® 16034/2010, de 22 de outubro), pelo
que, em discurso oficial, falar de processos de
referencializacdo que envolvam a participagdo dos
atores da periferia fard pouco ou nenhum sentido,

quadr® da avaliacao

estando o discurso oficial apenas interessado no
engajamento burocratico e normativo — tipicamente
reprodutor - o presidente do conselho geral; o diretor; a
seccdo de avaliagdo de desempenho docente do
conselho pedagégico e os avaliadores externos e
internos (cf. Decreto Regulamentar n.° 26/2012, de 21
de fevereiro). Ao mesmo tempo, as légicas de lideranca
que atravessam aquele quadro de gestdo e execucdo das
politicas e préticas de avaliagdo do desempenho docente
tendem a tipificar-se segundo a configuragdo do “lider
treinado” em funcdo das “melhores maneiras” de atuar
(Costa, 2000, p. 19), burocraticamente definidas, em
que os lideres, estando dispersos por uma hierarquia de
avaliacdo verticalizada e hermética, protagonizam
esquemas de lideranca gestionaria da avaliacéo.

Assim, ndo sera de estranhar que associemos a
avaliacdo do desempenho a metafora do controlo a
distancia (cf. Estévao, 1995) da acdo docente e do
préprio funcioname do agrupamento e escolas
agrupadas, seja ponto de vista organizativo e
administrativo, ponto de vista da gestdo
curricular e Congruentemente, termos
scentralizacdo, autonomia,
jdade, tendem a ser inscritos num
ental em prol da (re)centralizacdo, da
e da despolitizacdo dos contextos e
mada de decisdo educativa, com especial
g0 quadro da referencializacdo da avaliacéo

francamente reforgada.
Efetivamente, as politicas e, mais concretamente, as
praticas de avaliagdo do desempenho docente sdo
claramente inscritas na concecdo gestionaria da
educacdo e do préprio corpo docente, alinhando-se com
0 pressuposto da “gestdo que atua na periferia (na
escola) como um mecanismo que oculta um controlo a
distancia, mimetizado num efeito de “retorno do poder
e da reconstrucdo do paradigma da centralizagdo”
(Lima, 1998).

Discussao 2: as logicas do engajamento dos atores
escolares operadas a partir da burocracia periférica

A andlise dos nossos dados empiricos remeteu-nos
para a esfera do eixo da burocracia periférica, com os
designados movimentos integradores da avaliacéo,
vislumbrados a partir de uma socializacdo
socioprofissional conforme a norma central e das
consequentes tendéncias para a reproducdo do padrdo
avaliativo central. Tais movimentos denunciam uma
instrumentalizacdo da agdo dos docentes na perspetiva
da gestdo normalizada segundo uma ldgica de agéncia
de gestdo do Ministério da Educacdo, em que a
avaliagho do desempenho concretiza um sentido
reprodutor e institucionalizador dos pressupostos
educativos centrais do tipo descendente ou top-down
(Bolivar, 2000).

As ponderacbes e as racionalidades limitadas (cf.
Simon, 1983; March & Simon, 1974) com sentidos
maltiplos que os docentes vado construindo e
desenvolvendo acerca do sistema de avaliacdo e da sua
propria condicdo de avaliados sdo equacionadas em
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fungdo de perdas e ganhos de carreira (de uns sobre os
outros e face ao préprio sistema), decorrentes de uma
maior ou menor adesdo ou, dito de outra forma, de um
maior ou menor comprometimento com o sistema.

Além disso, a nossa andlise submete-nos & discussao
dos pressupostos inerentes ao eixo da burocracia
periférica, sugerindo um engajamento organizacional
de onde sobressaem o0s denominados atores
“emergentes”, designadamente a figura, num primeiro
momento, do relator e, mais tarde, do avaliador (interno
e externo), sedeada num novo locus de autoridade e
poder legais de onde sobrevem, também, o efeito da
subordinacgdo hierarquica dos avaliados, em que parece
ganhar plausibilidade que se fale da emergéncia dos
novos supervisores a quem sdo delegados determinados
poderes e mandatos de autoridade, sem que seja
plausivel falar na delegacéo de lideranca (cf. Decreto
Regulamentar n° 2/2010, de 23 de junho; Decreto
Regulamentar n.° 26/2012, de 21 de fevereiro).

Portanto, da “nova” estrutura hierarquica associada a
implementagdo do sistema de avaliagdo, novos
“funcionérios burocraticos” (Weber, 1983), novas
relagdes e funcdes socio-organizacionais, profissionais e
pessoais emergem no agrupamento e nas escolas que
dele fazem parte, de onde se destaca a
instrumentalizagdo dos atores da periferia como
“recolectores” da “informacdo de base” (Lima, 2011, p.
37). Congruentemente, no novo quadro regulamentar da
avaliacdo do desempenho docente, as relagcdes de poder
e de autoridade  formais  decorrentes
institucionalizagdo ~ desses  novos  funcionari
burocréticos tendem a capacitar determinados atores
(avaliadores) em detrimento de outros (avali
uso de um grau de poder e autori

legalmente
gerir/coordenar, supervisio
mando e dominacdo - e oNg@fcentes que tém de se
submeter & execugdo da Wgaliacdo e as suas
consequéncias - duplo efeito de obediéncia e sujeigdo
(Srour, 1998, p. 135). Consequentemente, gera-se
uma pressdo sobre o cumprimento de resultados
centralmente pré-formatados, instalando, ao mesmo
tempo, um controlo de cunho tecnocratico que propicia
a desvalorizacdo da relevancia social e politica da agéo
participativa dos docentes (Misuraca, Cerruti & Rocha,
2013).

Consequentemente, assistimos a uma (re)configuragéo
hierarquica - saida da arquitetura do sistema de
avaliacdo do desempenho - que é realcada pelo facto de
dar origem a “beneficiarios” mais diretos e mais
interessados na sua institucionalizagdo, criando algum
dissentimento entre a contestacdo de alguns que se
sentem ameacados, e a aceitacdo de outros, por
acreditarem que a adogdo das regras instituidas
simbolizam uma vantagem da qual podem fazer um uso
estratégico no quadro da dindmica organizacional.

Nestes termos, ao serem influenciados pela dindmica
administrativa, aqueles “beneficiarios” mais diretos

tendem a adotar estratégias pessoais e grupais no
sentido de proteger e promover 0s Seus proprios
interesses, sendo que procuram consolidar um padréo
burocratico periférico que lhes permita estabilizar o
sistema e, por outro lado, evitar a emergéncia e
implementacdo de posicionamentos mais contestatarios
gue ameacem 0s seus proprios interesses (cf. Beetham,
1987), e situacbes estadveis que construiram até ao
momento e as quais acomodaram a sua agdo
organizacional. Congruentemente, a estratégia da
responsabilizacdo - accountability (Afonso, 2009)
permite aos principais intervenientes na avaliagdo
reforgar e legitimar o seu poder para o exercicio do qual
estdo administrativamente mandatados.

Também por isso, pudemos observar que no
complexo jogo da avaliagdo, especialmente no que
concerne a sua gestdo e institucionalizacdo periféricas, o
engajamento burocratico e normativo dos gestores-
avaliadores ocorre, gesde a origem do sistema de
avaliacdo, com efey prescritivo a partir do referencial
dai um grau elevado de
atores com o trabalho de

racionalmente instituido, incorporando um
pto de regras intencionalmente prescritas no
qguadro da “dominacdo legal” e da consequente
“expectativa programatica” (Mayntz, 1977, p. 106), a
que corresponde, também, uma forma especifica da
distribuicdlo do poder na organizagdo escolar,
claramente condicionada por uma “superimposicdo
normativa” e alienada a “execu¢do em conformidade”
da acdo periférica (Lima, 1998, p. 171-174).

As funcGes de recolha e analise de informacao
avaliativa decorrem, ainda, da atuacdo e do prdprio
engajamento prescrito dos atores burocraticamente
mandatados para o exercicio de um papel relevante no
jogo da avaliacdo, reforcando-se, assim, a sua posicao
no locus burocratico e na “nova” estrutura hierarquica
da periferia decorrente das politicas e praticas de
avaliagdo do desempenho (cf. n® 6, do art. 35° do
Decreto-Lei n° 75/2010, de 23 de junho; Decreto
Regulamentar n.° 26/2012, de 21 de fevereiro),
alinhando-se com a prerrogativa da extracdo de contas
(Lima, 2011), tacitamente instrumentalizada por parte
do Ministério da Educacéo.

Conclusao

Subjazem a institucionalizacdo das politicas e préaticas
de avaliagdo do desempenho docente importantes
transformagdes ao nivel da “velha” hierarquia do corpo
docente, observando-se uma clara tendéncia para a sua
verticalizacdo, muito por causa da emergéncia de novas
relacbes de poder, de autoridade e de influéncia na
escola e na sala de aula. Efetivamente, vimos que o
arranjo macroinstitucional da avaliacdo sacraliza o
arquétipo da “senioridade” como forma de promover
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uma reestruturacdo das relagBes socioprofissionais, que
passam a caracterizar a hierarquia do pessoal docente,
sendo esta a via fundamental que marca a tendéncia
para a verticalizacdo das relagcbes hierarquicas
estabelecidas entre os docentes. Concomitantemente,
concretiza-se um  esquema de  engajamento
organizacional de onde sobressaem o0s designados
atores “emergentes”, sedeados num novo locus de
autoridade e poder legais de onde sobrevém, também, o
efeito da subordinacdo hierarquica dos avaliados.
Assim se sintetiza a referida verticalizagdo da estrutura
hierarquica do corpo docente.

Além disso, constata-se que predomina um quadro de
referéncias, referentes e, portanto, um quadro
referencial da avaliacdo do desempenho que decorre da
instrumentalizagdo da autonomia do agrupamento ou,
inversamente, da falta dela.

Pela imposicdo normativa que “vem muito de cima”,
as politicas e préaticas de avaliagdo do desempenho
docente tendem a ser instrumentalizadas, adotando um
perfil de “autoperpetuacdo” do prdprio esquema
burocrético que as criou, asfixiando as referéncias que
emergem da circunstancia mais espontdnea das
orientacbes meso e, sobretudo, microdiscursivas.
Inversamente, as ambicBes autondmicas do
agrupamento e dos seus atores, argumentadas pelos
préprios como mecanismo que deveria ser privilegiado
na operacionalizacdo das dimensdes e indicadores da
avaliacdo do desempenho docente mais
contextualizadas, mantém-se em contracorrente c
aquilo que, eles prdprios, alegam ser as dimensGes
avaliacdo afetas aos interesses do Ministério da
Educacéo.
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Avaliacdo Externa de Escolas: Perspetivas dos Diretores da Regido Norte de
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Resumo

Este trabalho insere-se no ambito do Projeto de
investigacdo «Impacto e Efeitos da Avaliacéo
Externa nas Escolas do Ensino N&o-Superior» (FCT
PTDC/CPE-CED/116674/2010), desenvolvido por 6
universidades nacionais. Em concreto, situa a sua
analise sobre os resultados de um inquérito por
questionario enviado a todos os diretores de
unidades educativas do continente portugués.
Analisamos, neste texto, os resultados atinentes as
perspetivas da Regido Norte de Portugal, por ser
aquela que estd geograficamente mais préxima da
Universidade do Minho. Os resultados apontam para
uma perce¢do moderadamente positiva da Avaliacéo
Externa de Escolas.

Palavras-chave: [Avaliacdo externa de escolas,
Diretores de escolas, Impacto e efeitos].

Abstract

This paper is a part of the project «l
Effects of External Evaluation of
Education Schools»
PTDC/CPE-CED/116674/2010),
Portuguese universities. It focusgé
survey by questionnaire se
schools in the Portuguese
analyse results conce
principles from the nortTQyg
since it is geographically clos®Qgto the University of
Minho. The results point to a moderately positive
appraisal of External School Evaluation.

Keywords [External school evaluation, School
principals, Impact and effects].

Introducgéo

A Avaliagdo Externa das Escolas publicas do ensino
ndo superior tem vindo a ser desenvolvida, na atual
modalidade, pela Inspecdo Geral de Educagdo e Ciéncia
(IGEC) desde 2005. Findo um primeiro ciclo de
avaliacdo, e iniciado um segundo, em 2011, impunha-se
levar a cabo processos de investigacdo sobre esta
realidade, com vista a conhecer 0s seus impactos e
efeitos sobre as praticas dos diversos agentes educativos
implicados nesse processo. Foi desse desiderato que teve
origem o projeto de investigagdo «Impacto e Efeitos da
Avaliacéo Externa nas Escolas do Ensino ndo Superior»
(AEEENS), (PTDC/CPE-CED/116674/2010), no qual se

insere a presente comunicacdo, e que contou com a
participacdo de seis universidades portuguesas,
mapeando a realidade do continente portugués.

No ambito deste projeto, foi elaborado um questionario
que foi enviado a todos os diretores de unidades
educativas abrangidasgpelo processo de avaliacio externa

e facetas dos efeitos da avaliacdo
Loci (impacto sobre diferentes
escola); c) fatores potenciadores e
cto da avaliacdo externa; d) avaliagdo
sso de avaliacdo externa e e) eficiéncia do

presente comunicacgdo, analisamos os principais
ados deste inquérito, focalizando as perspetivas dos
Diretores de escolas da regido Norte de Portugal.

A Avaliagdo Externa de Escolas (AEE) no contexto
portugués: impactos e efeitos

A avaliacdo institucional ¢ um processo de grande
complexidade, impossibilitando analises controladas e
uma mensuracdo linear de resultados e apelando a
processos profundos, inseridos no contexto real de cada
escola (Pacheco, Seabra & Morgado, 2014).

Os objetivos atualmente elencados para a AEE
prendem-se  com a melhoria dos resultados e
aprendizagens dos alunos, a responsabilizagdo, a
participagdo da comunidade local na escola e a regulagéo
da educacdo (IGEC, 2011).

A AEE tem sido reconhecida internacionalmente como
detendo a potencialidade de promover mudancas ao nivel
das politicas educativas, bem como aos niveis
organizacional, curricular e pedagdgico (Pacheco,
Seabra & Morgado, 2014). Pode, no entanto, promover
reacOes por parte das escolas, como sejam a «visédo em
tinel» (foco nos aspetos quantitativos, sobretudo os
resultados académicos); a «miopia» (medidas orientadas
para o curto prazo); a «ossificagdo» (mudanca da escola
para corresponder ao recomendado, de forma rigida), e
«fixacdo na medida» (foco no resultado, mais do que no
processo de melhoria), para as quais é necessario estar
alerta (Ehren & Visscher, 2006).

O projeto AEEENS caracteriza-se pela sua
abrangéncia nacional e pluralidade metodoldgica
(Moreira & Rodrigues, 2015), no entanto, e na medida
em que “embora a AEE siga um modelo que impde

FCT PTDC/CPE-CED/116674/2010
Correspondencia: Filipa Seabra, fseabra@uab.pt
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normas uniformes e tendencialmente conducentes a uma
homogeneizagdo de procedimentos organizacionais”, a
forma como o processo é percecionado pelos atores
escolares em diferentes contextos tem revelado
discrepancias relevantes, “que sublinham a importancia
do contexto” (Rodrigues, Seabra, Queir6s, Sousa,
Lamela, Costa & Morgado, 2015, no prelo, s.p.),
justifica-se a realizacdo e apresentacdo de analises
parcelares, que procurem salientar  eventuais
disparidades entre contextos locais, bem como aspetos
transversais a nivel nacional. E nesse contexto que se
situam, ndo s6 os estudos de caso realizados no &mbito
do projeto, mas também a analise parcelar dos
questionarios a diretores que apresentamos neste texto, e
que se foca sobre a regido do pais mais préxima da
Universidade do Minho.

Metodologia

A metodologia empregue para a analise apresentada no
presente texto foi inteiramente quantitativa (Almeida &
Freire, 2008; Moreira, 2007; Tuckman, 2000). Visamos
assim a apresentacdo de uma perspetiva ampla e tao
representativa quanto possivel das perspetivas dos
diretores de unidades educativas localizadas na regido
Norte do pais sobre o processo de AEE.

Outros elementos fundamentais para a compreensdo
dos impactos e efeitos da AEE nas escolas do ensino
superior foram recolhidos através de outras
metodologias, entre as quais destacamos a analj
documental e a realizacdo de estudos de cas
contemplando entrevistas aprofundadas a diversos
elementos da comunidade educativa. Assi
apresentados nesta comunicacdo devem

relacdo com outros angulos, varig
conta no projeto.

O questionario aplicado 3 por elementos
do Projeto AEEENS (Ro% @ Moreira, 2015), e
sujeito a diversos procedimeS de aperfeicoamento e
pré-teste antes do seu envio Wy e-mail a todos os
diretores de escolas do territério de Portugal continental,
isto €, ao universo em estudo. O instrumento inclui, além
de dados de caracterizacdo do respondente e da unidade
organica, as seguintes partes: a) dominios e facetas dos
efeitos da avaliagdo externa de escolas; b) Loci (impacto
sobre diferentes elementos da escola); c) fatores
potenciadores e inibidores do impacto da avaliagédo
externa; d) avaliacdo global do processo de avaliagdo
externa e e) eficiéncia do processo de avaliagdo externa.

As andlises estatisticas realizadas, de natureza
descritiva, recorreram ao SPSS v. 21.

Caracterizacdo da amostra

A amostra recolhida corresponde a taxa de resposta
obtida, tratando-se assim de uma amostragem ndo
intencional.

Responderam ao questionario 52 Diretores de unidades
educativas da Regido Norte de Portugal. Estes diretores
integram o Agrupamento/Escola em questdo ha uma

média de 15,1 anos (DP = 8,31), assumem cargos de
diregdo, em média, ha 10,7 anos (DP = 6,8) —
registam-se, no entanto, fortes dispersdes nestas
medidas. Assumiam func@es diretivas aquando da mais
recente avaliacdo externa 41 desses diretores (80,4%).
Quarenta e dois (82,4%) tiveram formacao especifica em
administracdo, lideranca ou gestdo escolar.

As escolas que dirigem sdo, na sua maioria,
agrupamentos de escolas de Ensino Basico e Pré-Escolar;
apenas 19,2% incluem uma ou mais escolas secundarias.

80,8% das unidades orgénicas foram avaliadas no 1.°
ciclo de AEE, com maior incidéncia nos anos de 2007/08
e 2008/09 (cada um dos quais com 30,8%). No segundo
ciclo de AEE, 32 unidades orgéanicas foram avaliadas
(61,5%) — estes valores podem ser explicados pelo facto
de ter ocorrido durante este processo uma reorganizacdo
da rede escolar. Nos casos em que as unidades organicas
sofreram fusfes ou reorganizagBes ap0s a avaliagdo,
pediu-se que indicassegn ndo terem sido avaliadas.

Das escolas avaljgffas no 2.° ciclo de AEE, 8 foram-no
3e10em 2013/14.
de forma muito variada a
u corpo docente, registando-se
d0 em todas as medidas que

(VeMNdigura 1) , a classificacao mais frequente no dominio
Resultados foi Bom (n=24, 57,1%), seguida de
Suficiente (n=14, 33,3% de respostas validas). Houve
apenas uma classificagdo de Insuficiente e 3 de Muito
Bom.

No dominio Prestagdo do Servico Educativo,
registou-se uma maioria de avaliagdes de Bom (n=31,
73,8%), embora tenha havido 7 classificacdes de
suficiente (16,7%) e 4 de Muito Bom (9,5% de
percentagem valida).

No dominio da Organizacdo e Gestdo Escolar, as
classificacbes foram, em ambos os casos, 0 Bom
(respetivamente n=19, 46,3% e n=18, 43,9% de
percentagem valida), seguindo-se de perto o Muito Bom
(respetivamente n=16, 39,0% e n=15, 36,6% de
percentagem valida), pelo que estes dois dominios se
destacam como os melhor avaliados no primeiro ciclo da
AEE, para este grupo de escolas, seguindo de perto a
tendéncia nacional.

Jano que diz respeito a capacidade de autorregulacéo e
melhoria, este foi o dominio com apreciacdo menos
positiva, com 2 insuficientes (5%), 16 suficientes (40%),
20 bons (50%) e 2 Muito Bons (5% das respostas
validas).
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Figura 1 — Resultados nos 5 dominios da Avaliagdo
Externa obtidos pelas unidades orgéanicas no 1.° ciclo de
AEE.

No 2.° ciclo de AEE, e ap6s a reformulagédo do modelo
que a orienta, passaram a ser alvo de avaliacdo 3
dominios, que vieram reorganizar 0s 5 anteriores.
Também a escala de avaliacdo se alterou, passando a
englobar mais um nivel, o Excelente. Uma vez que 0s
dados comecaram a ser recolhidos durante esse ciclo,
algumas unidades orgénicas ainda ndo conheciam os
resultados da avalia¢do a que tinham sido sujeitas.

Quanto as classificacbes obtidas pelas escolas
incluidas na amostra (Figura 2), os extremos da escala
(Insuficiente e Excelente) estiveram ausentes. Os
resultados mais positivos verificaram-se no dominio da
Lideranga e Gestdo, seguido do da Prestacéo do Servico
Educativo, e por ultimo pelo dos Resultados.

H Insufjgiente

20
15 i
10 A
5 —+

+ r L2 r— L2 r—. N i

Excelente

N3o sabe

Figura 2 — Resultados nos 3 dominios da Avaliagdo
Externa obtidos pelas unidades organicas no 2.° ciclo de
AEE.

Dominios e facetas dos efeitos da avaliacdo externa de
escolas

Relativamente aos dominios e facetas dos efeitos da
AEE, pediu-se aos respondentes que se posicionassem,
numa escala de 7 pontos, entre -3 (extremamente
negativo) e +3 (extremamente positivo) quanto ao peso
dos efeitos da AEE em diversos aspetos particulares,
organizados de acordo com os dominios de avaliagéo.

Apresentam-se, de seguida, 0s 5 contextos em que 0
diretor avaliou o efeito da AEE como mais positivo, e
menos positivo, em cada um dos dominios da AEE
(Tabelas 1 a 3).

Relativamente ao dominio Resultados, os diretores
avaliaram como moderadamente positivo o impacto da
AEE em todos os itens. Avaliaram mais positivamente

itens relacionados com a relacdo entre a escola e a
comunidade e com a avaliacdo interna dos resultados dos
alunos, e menos positivamente aspetos mais diretamente
relacionados com os alunos e com a avaliagdo externa
das aprendizagens (Tabela 1)

Tabela 1.
Dominios e facetas dos efeitos da AEE — Dominio
Resultados.

Itens Média DP
Valorizagdo da  escola  pela 1,37 1,268
comunidade envolvente
Contributo da escola para o 1,35 1,235
desenvolvimento da  comunidade
envolvente
Participacdo dos professores na vida 1,17 1,115
da escola
Relacionamento escola-familia 1,17 1,279
Resultados académicos avaliados 1,15 1,195

internamente (p. ex., n
()
Comportamento®e

alunos

, transicoes)

iplina dos 0,87 1,237
por parte dos 0,83 1,115
cadémicos avaliados 0,81 1,189

dono e desisténcia 0,81 1,496
e relacionamento 0,77 1,277

Refativamente ao dominio Prestagdo do Servigo
Educativo, volta a registar-se uma avaliacdo
moderadamente positiva do impacto da AEE em todos os
itens, destacando-se positivamente aspetos relacionados
com a gestdo curricular, monitorizacdo, partilha entre
docentes e promocao do sucesso, e menos positivamente
0 impacto sobre o uso dos recursos, a promocdo da
equidade e diferenciacdo curriculares, a valorizacdo das
dimensdes artistica, ética efou cultural e a
contextualizag&o do curriculo (Tabela 2).

Tabela 2.
Dominios e facetas dos efeitos da AEE — Dominio
Prestacéo do Servico Educativo.

Itens Média SD

Adocdo de medidas de promogdo do 1,50 1,229
sucesso escolar

Avrticulacdo na gestdo do curriculo 1,40 1,107
(p. ex., entre professores,
departamentos, niveis)

Monitorizagéo interna do 1,35 1,219

desenvolvimento do curriculo (p. ex.,
coordenacdo das planificacdes e

avaliagGes)

Partilha de conhecimentos e 1,31 1,130
experiéncias pedagogicas entre 0s
professores

Monitorizagdo e adogdo de medidas 1,31 1,261
de prevencdo da desisténcia e
abandono

(---)

Eficiéncia no uso do tempo e dos 0,96 1,137

recursos educativos
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AcOes de promogdo da equidade e 0,93 1,253 Tabela 4.
justica curricular Loci do impacto da AEE
Contextualizagdo do curriculo e 0,90 1,159 )
abertura ao meio Itens Méd. DP
Adequacdo do trabalho educativo 0,90 1,192 Formas de atuagéo da Dire¢do 2,67 1,18
aos ritmos de aprendizagem dos alunos Documentos  orientadores  da 2,65 113
Valorizagdo das dimensdes artistica, 0,83 1,133 atividade da escola/agrupamento (p.
ética e/ou cultural no ensino ex., Projeto Educativo, Projetos
Curriculares, Planos de Atividades)
Por fim, relativamente ao dominio Lideranga e Gest&o, Formas de atuagao dos orgos de 2,54 1,07
. L . gestdo intermédia
_reglstar-se uma avaliacéo mod_eradamente positiva do Regulamentos internos 2.40 1.10
impacto da AEE em todos os itens embora um pouco Formas de atuacdo dos professores 2,40 1,08
mais positiva do que nos outros dominios. Destacam-se Formas de  atuagdo dos 2,17 1,15
expressivamente Varios aspetos relacionados com a funcionarios administrativos
autoavaliacdo e melhoria, e s80 menos expressivos 0s Formas de atuacdo dos auxiliares 2,13 1,10
aspetos que se relacionam com o desempenho e de acdo educativa
desenvolvimento  profissional de professores e Formas de atuagao dos alunos 1,92 1,15
funcionarios, a  comunicagio externa e o ex;‘;;‘:;iel‘;‘\*/aﬁi‘ejg‘?ao de entidades 1,90 1,19
acompanhamento do percurso pés-escolar dos alunos Formas de atuacio dog pais 188 116
(Tabela 3). Materiais e recug educativos 1,77 1,24

Tabela 3.
Dominios e facetas dos efeitos da AEE — Lideranca e

disponiveis

Gestéo
inquérito, pedia-se aos diretores

Itens Média SD . Al -
Qualidade dos _processos de 62 P a |anuen_c|a de dete_rmlnados fatores
autoavaliacdo da escola/agrupamento ’ : restou potenciadores do impacto da AEE,
Valorizagio dos processos de scala®e 5 pontos, que variava entre -2 (efeito
o 1,62 1,31 ) " . . .
autoavaliagio 9®ior) e +2 (efeito muito potenciador).
Valorizagdo ~ das  liderangas ificou-se uma apreciacdo moderadamente positiva
. - 1,60 1, .
intermedias de to¥os os fatores apontados, dos quais destacamos, na
Continuidade da autoavaliacio 1,58 1,22 Tabela 5, os 6 fatores cujo impacto foi avaliado como

maior, e que se relacionam com o processo de avaliagdo
interna, a difusdo dos resultados da AEE, participacéo
dos diferentes atores no processo e apropriacdo do
referencial da IGEC.

Adocdo de medidas de melhoria
em articulacdo com a autoavaliagao

Promocdo do desenvolvimento
profissional dos professores

1,58

Efic4cia da comunicacdo externa 1 113 Tabela 5. . .
x . ' ' Fatores potenciadores do impacto da AEE

Promocdo do desenvolvigh® 12 119
profissional dos funcionar ' Itens Média SD
docentes Consequéncias da  avaliagdo 1,05 ,999

Gestdo do  desempenho 110 114 externa no processo de
competéncias dos funcionarios nagd ' ' autoavaliagdo/equipa de
docentes  (p. ex., avaliagdo, autoavaliacio
planeamento da formagéo) Grau de articulagdo entre os 0,92 ,860

Criacéo de estruturas e/ou préticas processos de avaliacdo interna e

1,02 1,19
de acompanhamento do percurso externa
pos-escolar dos alunos Difusdo na escola/agrupamento dos 0,90 ,913
resultados da avaliagdo externa
] Publicitacho do relatério de 09 ,891

Loci avaliacdo externa

Na parte do instrumento referente aos Loci do impacto Nivel de participagao/envolvimento 081 886
da AEE, pedia-se ao respondente que avaliasse numa dos diferentes atores da escola no
escala de 5 pontos, entre 0 (Nenhum impacto) e 4 processo de avaliacdo

' Apropriacdo e uso pela escola dos 0,77 1,113

(Impacto muito grande), a magnitude do impacto da AEE
em diversos elementos e atores escolares.
Os diretores referem um impacto moderadamente

referenciais da avaliacdo externa (da
IGEC) na sua avaliagdo e
monitorizagao interna

positivo da AEE sobre todos os Loci, embora se
destaquem positivamente o0 impacto sobre a direcdo,
documentos orientadores e 6rgdos de gestdo intermédia,
€ menos positivamente o pacto sobre entidades externas a
escola, pais e recursos disponiveis (Tabela 4).

Avaliacéo global do processo de AEE

No penultimo bloco de questBes, os diretores
expressaram as suas avaliacBes globais sobre o impacto
global da AEE sobre 5 aspetos, recorrendo a uma escala
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de 7 pontos, que variava entre -3 (Extremamente
negativo) e +3 (Extremamente positivo). A apreciacio
global da AEE foi novamente moderadamente positiva,
sobre todos os aspetos propostos, embora mais
expressivamente no tocante a autoavaliacdo, e menos
expressivamente sobre os resultados dos alunos (Tabela
6).

Itens Média SD
Ao nivel do processo de 1,73 1,300
autoavaliacdo da escola
Ao nivel organizacional 1,40 1,332
Ao nivel curricular e pedagogico 1,12 1,293
Ao nivel da participacdo da 1,12 1,182
comunidade na vida da escola
Ao nivel dos resultados dos alunos 0,92 1,218

Eficiéncia do processo de AEE

Por fim, pediu-se aos diretores que se pronunciassem
numa escala de 5 pontos quanto a eficiéncia do processo
de AEE. A maioria dos respondentes considerou que este
processo corresponde a um bom (n=29, 55,8%) ou
moderadamente eficiente (n=14, 26,9%) aproveitamento
de recursos.

Discussao e reflexdo conclusiva

Os resultados obtidos pelas escolas da amostra no
processo de AEE foram globalmente positivos e revelam
uma melhoria entre ciclos, destacando-se o dominio d
Lideranga e Gestdo.

Os resultados do questiondrio apontam para um
percecdo moderadamente positiva dos impactosg efeito

relacionam mais diretamente co
dos alunos e de elementos
educativa.

Concretamente, quantd
destacaram-se aspetos relaciONgdos com a participacéo
de diversos elementos da comuM@ade na escola, o que
corresponde a um dos objetivos da AEE, bem como a
avaliacéo interna dos resultados dos alunos. No entanto,
as aprendizagens efetivas dos alunos, o seu
comportamento e avaliacdo externa sdo percebidos como
menos influenciaveis pela AEE, o que questiona 0 seu
efeito a nivel de um dos seus objetivos essenciais.

No dominio Prestacdo do Servigo Educativo, parece
haver uma tendéncia para focalizar os resultados e as
praticas potenciadoras do sucesso, em detrimento de
outros aspetos importantes, como a equidade, o que
poderd indiciar algum efeito de «Visdo em Tunel»
(Ehren & Visscher, 2006).

No tocante a Gestdo e Lideranca, a autoavaliacdo é
destacada pelos diretores como um aspeto muito
influenciado pela AEE. Esta é também perspetivada
como o mais influente fator potenciador do impacto da
AEE e merece por isso especial atencéo.

Relativamente aos Loci, os Diretores avaliam o
impacto tanto mais positivamente, quanto mais nos

lominio  Resultados,

aproximamos da gestdo de topo, decrescendo a medida
que nos afastamos desta — professores, alunos, pais,
comunidade, recursos e instalacfes escolares, etc.

Concluimos assim que a avaliag8o que os diretores das
escolas publicas desta regido fazem sobre a avaliacdo
externa indica contributos para repensar processos,
sobretudo os mais abrangentes ao nivel da organizacéo,
percebendo no entanto efeitos menos expressivos no que
concerne ao trabalho que se desenvolve no interior da
sala de aula, ao comportamento dos alunos e dos
elementos da comunidade mais alargada. Ao mesmo
tempo, a percecdo globalmente positiva ilustra o forte
potencial da AEE enquanto instrumento de regulac&o,
prestacdo de contas e melhoria das praticas, que ndo
deverd ser negligenciado.
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MODELOS E PRACTICAS DE AVALIACION

A Avaliacado Externa de Escolas na perspetiva dos Coordenadores de

Autoavaliacao

School External Evaluation in the perspective of the self-evaluation coordinators

Natalia, Costa, Joana, Sousa
Universidade do Minho, Portugal

Resumen
Em Portugal a Avaliagdo Externa de Escolas é consagrada
pela Lei n® 31/2002, de 20 de fevereiro, tendo sido
implementada, a partir de 2005/06, pela Inspecao Geral de
Educagdo e Ciéncia. Este modelo constitui-se como um
identificador de boas de praticas organizativas,
procedimentais e pedagogicas das instituigdes educativas.
Pretende criar de forma duradoura e sistematica uma
cultura de qualidade e melhoria através da criagdo de
niveis de eficiéncia e eficacia que permitam a
contextualizacdo e interpretacdo dos resultados com vista a
credibilizagdo e ao sucesso do sistema educativo. A
Avaliacdo Externa de Escolas (AEE) surge enquadrada em
politicas educativas nacionais e internacionais que
promovem a legitimagdo do conceito de avaliagdo
colocando a accountability, a qualidade, a melhoria, a
eficacia, a eficiéncia e os resultados como objetivo
primordial na avaliagdo de instituigdes. Neste contexto
surge a questdo: Quais as consequéncias da AEE n
perspetiva dos Coordenadores das equipas de
autoavaliagdo de escolas da regido norte de Portugal?. Para
a compreensdo do conceito de avaliagdo recq,
analise de diferentes defini¢des, sendo que
contetido das entrevistas dos Coordenadores

Nevo (2007) que considera que a
cinco fungdes: tomada
accountability, profissionali
analise das entrevistas veri
e as fungdes apontadas por 2007), na medida em
que € um processo que legitima ¥ggomada de decisdes das
liderancas intermédias das institui¢des educativas na busca
da melhoria, responsabilizando os diversos atores e
certificando aos olhos da sociedade as praticas
organizativas, pedagdgicas e curriculares desenvolvidas
pelas escolas. Os dados do estudo apontam para a
importancia do contexto no desenvolvimento da equipa de
autoavaliagdo, bem como no reconhecimento e no trabalho
desenvolvido pelas equipas.

Palavras-chave: avaliagdo externa de escolas, tomada de
decisdo, accountability, melhoria, certificagdo

a relac

Abstract
In Portugal, Schools External Evaluation is established in
Law no. 31/2002 of 20th  February, having been
implemented from 2005/06, by the General Inspection of
Education and Science. This model constitutes itself as an
identifier of good organizational, procedural and
pedagogical practices of the educational institutions. It

intends to create a lasting and systematic culture of quality
and improvement by creating levels of efficiency and
efficacy that enable the contextualization and
interpretation of the results to accomplish credibility and
success in the education system. Schools External
Evaluation (SEE) comes framed in national and
international educajghal policies that support the
legitimacy of concept of evaluation placing
accountability, Anprovement, efficacy, efficiency

question arises: What are the
in the perspective of school
inators of Portugal’s northern
derstand the concept of evaluation we
ed he “analysis of different definitions and the
t and¥ysis of the interviews of self-evaluation
WW;:s of school clusters (n=2) in the northern region
Portugal, based on the evaluation prospective of Nevo
(7%7) that considers it comprehends five functions:
decision  making, improvement, accountability,
professionalism and certification. Through the analysis of
the interviews we found a correlation between SEE and the
functions acknowledged by Nevo (2007), since it is a
process that legitimizes the decision-making of the
intermediate leaders of educational institutions looking for
improvement and holds responsible various actors
certifying, at the eyes of society, organizational,
pedagogical and curricular practices carried out by
schools. The data point to the recognition of the
importance of the educational context and the work done
by the self-evaluation coordinators. This communication
it’s inserted on an investigation project called “School
External Evaluation on the non-higher education” (FCT —
PTDC/CPE-CED/116674/2010) led by  Minho’s
University.

Keywords: school external evaluation, decision making,
accountability, improvement, certification.

Introducédo

Nos ultimos anos, a Avaliagdo tornou-se uma pratica
debatida publicamente, baseada em diferentes conceitos
que fomentaram a ideia de um Estado-avaliador e
regulador. A necessidade de defini¢do de objetivos e a
mensuragdo evoluiram a par de uma nova gestéo publica,
baseada numa economia globalizada. Assim, a Avaliacao
focaliza-se na performatividade e na accountability,
seguindo ideais neoliberais (Carpenter, Diem & Young,
2014). Na educagdo, esta visdo promoveu a ideia de que
as escolas sdo servigos publicos que devem prestar
contas ao publico e as organizagdes nacionais e

Esta comunicagdo insere-se no projeto de investigagdo de

Natalia Costa, nataliacosta.costab@gmail.com

Avaliacdo Externa de Escolas no Ensino Nao Superior (FCT -
PTDC/CPE-CED/116674/2010) coordenado pela Universidade do Minho.

Joana Sousa, joanarfsousa@gmail.com. Bolseira de investigagdo cientifica em Ciéncias da Educagdo, especializagdo em Desenvolvimento Curricular

pela Fundag@o para a Ciéncia e a Tecnologia (FCT - SFRH/BD/93389/2013).
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transnacionais. A avaliagdo ¢é reconhecida como um
instrumento fundamental na reforma das institui¢des que
procuram responder ao mercado, tendo na sua retaguarda
o Estado com o objetivo de “produzir mais qualidade,
pertinéncia e sentido publico ao conjunto das atividades
académicas, cientificas, técnicas e administrativas, bem
como, as relagdes sociais, interinstitucionais e
intrainstitucionais.” (Sobrinho, 2003, p. 10). Em
resposta, as escolas alteraram as suas praticas
administrativas, adaptando-se a gestdo de mercado
“focusing mainly on the future demand for labor, social
efficiency, market competition, and league tables of
performance between schools, systems of educational
testing that are tied to the criteria for market
competition.” (Saari, Salmela & Vilkkild, 2014, p. 184).
Na sua diversidade de objeto e na sua problematizacdo, a
avaliagdo  institucional tem  obedecido  quase
exclusivamente a uma fun¢o de regulagdo, com peso do
lado sumativo da avaliagdo, como se constata em
diversos relatorios internacionais (OECD, 2013;
Eurydice, 2015).

De acordo com o quadro teérico que a sustenta a
Avaliagdo ¢, essencialmente, formativa e sumativa
(Scriven, 1967; Nevo, 2007), sendo encarada como duas
faces de uma mesma moeda, uma que proporciona a
melhoria, o desenvolvimento e a aprendizagem
(Scheerens, 2003; Pacheco, 2010), enquanto a outra
promove a prestagdo de contas (Afonso, 2009; Fullan,
Rincon-Gallardo & Hargreaves, 2015), numa logica de
comparacdo de resultados e competitividade (Ozga
Grek, 2012) recorrendo a conceitos-chave, tais co
qualidade, eficacia e eficiéncia. Mesmo

determinados modelos e praticas haja a tendégfla parv

Na perspetiva de Nevo (2007) a
cinco fung¢des: tomada de
accountability, profissiona

MO
cinco fungdes estdo relacigada

om a¥ necessidades,
propositos e niveis do sistem3

flicativo, encontrando-se
presente em todo o dominio eduMygional. Reflexo disso €
a abrangéncia da fung¢@o de tomada de decisdo que
envolve alunos, professores, pais e administradores.
Numa lé6gica de inovagao e modernizagdo surge a funcao
de melhoria que promove a aprendizagem dos alunos, a
melhoria das competéncias dos professores, assim como
a atualizagdo e o desenvolvimento constante dos
materiais educativos. A fungdo de accountability
torna-se incompleta quando usada apenas na
interpretacdo de resultados, quer de alunos, quer da
Avaliagdo externa, sendo completa se recorrer ao dialogo
continuo entre professores, escolas e Avaliagdo externa.
Ao nivel do profissionalismo pretende-se que as
necessidades profissionais dos docentes tenham um
impacto positivo no ensino, através da promocdo de
praticas de autoavaliagdo continuas que favorecam as
opg¢des curriculares de forma intencional. Desta forma,
fomentar-se-a a participagdo ativa dos professores na
AEE, tornando-se parte integrante da vida dos docentes.
A Avaliagdo é um recurso amplamente utilizado para a
certificagdo  das  instituicdes  educativas, das

administragdes escolares, dos programas educativos e
dos professores. Esta esfera avaliativa torna a avaliagdo
legitima e justifica-a perante a sociedade sendo uma
forma de acreditacdo ou reconhecimento formal.

Avaliacdo Externa de Escolas

A publicagdo da Lei n°31/2002, de 20 de dezembro,
aprova o sistema de avaliagdo nos estabelecimentos de
educacao pré-escolar e dos ensinos basico e secundario,
mediante a implementag¢ao de um modelo de AEE, que se
encontra enquadrado em processos de regulagdo
transnacional e supranacional e em politicas que
promovem a prestacdo de contas e a responsabilizacdo
(Afonso, 2009), associando-se a autonomia das escolas,
ao desenvolvimento profissional docente e a eficacia e
melhoria das escolas.

A avaliacdo de escolas é uma atividade de legitimag@o
legal, de acordo com a Lei de Bases do Sistema
Educativo, da respogpabilidade da Inspecdo-geral da
Educagdo e Ciéng (IGEC), assumindo-a “como um

organismo central ligadas a avaliacdo
seguindo as orientagdes europeias,
pela European Foundation for Quality

Em Portugal o sistema de AEE compreende dois ciclos.
O primeiro ciclo, iniciado em 2006 e terminado em 2011,
incidiu nos dominios dos resultados, prestacdo do servigo
educativo, organizacdo e gestdo escolar, lideranca e
capacidade de autorregulagdo e melhoria da
escola/agrupamento. O segundo ciclo, iniciado em 2012,
incidiu no dominio dos resultados, prestagdo do servico
educativo e lideranga e gestdo. Cada um destes dominios
¢ fundamentado por fatores e indicadores. Como
resultado da AEE surge uma classificacdo que
presentemente ¢ a seguinte: Excelente, Muito Bom,
Bom, Suficiente e Insuficiente.

Ao longo da implementag@o da AEE ¢ possivel verificar
que a mesma esta intrinsecamente relacionada com as
politicas educativas de cada Estado (Pacheco, 2014)
sendo, claramente, um dominio social influenciado por
conceitos geradores de mudangas ao nivel das praticas
organizacionais, curriculares e pedagogicas (Rodrigues,
Queirds, Sousa, Costa, 2014). Tal como defende Ball
(1997), no ciclo de construgdo das politicas, o contexto
de influéncia é um dos vetores mais determinantes na
regulagdo que ¢é exercida pelos organismos
transnacionais, que sdo o bergo das politicas de partilha
de conhecimento e das politicas de accountability.

Metodologia

Com o objetivo de responder a questdo de investigagdo
optamos por uma abordagem qualitativa de -cariz
interpretativo “que nos permita estabelecer uma
compreensdo mais esclarecedora do nosso objeto de
estudo.” (Bodgan & Biklen, 1994, p.49). Utilizamos
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como técnica de recolha de dados a analise de contetido
(Esteves, 2006) de entrevistas semiestruturadas (n=2) a
Coordenadores da equipa de autoavaliagio de
agrupamentos de escolas da zona Norte de Portugal. Para
analisar os dados (El, E2), utilizamos a analise de
conteudo recorrendo a unidades de registo semanticas
(URS) (Esteves, 2006) que estejam relacionadas com as
fungdes enumeradas por Nevo (2007): tomada de
decisdo, melhoria, accountability, profissionalismo e
certificagdo.

Para efetuar a recolha de dados recorremos a um quadro
onde estdo registadas as fungdes mencionadas por Nevo
(2007) e as URS. Desta forma conseguimos estabelecer
relacdo entre o discurso dos Coordenadores da equipa de
autoavaliacdo, as fungdes de avaliagdao (Nevo, 2007) ¢ as
consequéncias da AEE. Com o objetivo de “isolar os
sentidos diversos presentes no que foi dito” (Esteves,
2006, p.114).

No que diz respeito as questdes éticas foram utilizados
diversos principios, nomeadamente ao nivel do
consentimento  informado e da garantia da
confidencialidade e anonimato das institui¢des e dos
respondentes (Lima, 2006; Quivy & Campenhoudt,
2005; Tuckman, 2000).

Resultados e Discussao

A analise de conteudo realizada tem como principal
objetivo compreender as perspetivas dos Coordenadores
de equipa de autoavaliagdo entrevistados relativament
as consequéncias da AEE enquadradas na logica
avaliagdo defendida por Nevo (2007). De modo

escrutinar os dados que emergem da analise de nteﬁd?

Nevo (2007). Apesar de apresentarmos d
de Coordenadores de equipa de
contextos diferentes da zona Norte

Relativamente a func¢do de ™gada de decisdo, através
da analise das entrevistas, obser™®-se que as equipas de
autoavaliagdo detém responsabilidades limitadas, uma
vez que, por exemplo, em relacdo a redacdo do plano de
melhoria o Coordenador (E1) refere que “Isso ¢é realizado
pelos departamentos e, naturalmente, a dire¢@o.”. No
caso do E2 “a tal equipa (...) também ndo tem tido nas
suas competéncias elaborar qualquer plano de melhoria”,
sendo que apesar da equipa de autoavaliagdo identificar
os problemas da escola e poder “eventualmente (...)
propor uma ou outra solugdo, mas fica-se por ai.” (El),
sendo que “a grande credibilidade do trabalho feito pela
equipa advém de ndo comentar, nao avaliar (...) sendo as
conclusoes tiradas pelos orgios pedagdgicos da escola”
(E2). Em ambos os casos (E1 e E2), os Diretores t€ém um
papel preponderante, ndo s6 na realizagdo do plano de
melhoria, como também na monitorizagdo do mesmo.
Todas estas questdes devem ser analisadas a luz do
contexto do processo de AEE, que na perspetiva do El
condiciona toda a agdo do Diretor: “(...) penso que
sobretudo os diretores devem sentir mais pressdo por

parte da tutela para melhorarem os resultados
escolares!”. Em suma, os dados das entrevistas deixam
transparecer o efeito exogeno da AEE (Ehren &
Visscher, 2006), visto que o modelo leva a uma
uniformizagdo forcada em que a “administragdo pode
prescrever e prescreve, uniformiza e centraliza”,
refletindo-se essa pressdo no relatério de AEE, tal como
¢ referido na E2: “A observagdo menos favoravel que
tivemos nesse ambito foi precisamente ndo termos
formalmente essa tal equipa”, demonstrando que apesar
de a legislagdo apontar apenas para a obrigatoriedade de
praticas de autoavaliag@o, a ndo existéncia de uma equipa
acaba por ser penalizadora para as escolas.

Uma das questdes apontadas pelos Coordenadores de
equipa de autoavaliacdo (E1 e E2) reflete a funcdo de
accountability, através da predominancia do dominio dos
resultados face aos restantes avaliados pela AEE: “(...)
somos avaliados pelos resultados.” (E2), contribuindo,
deste modo, para a valorizagdo dos resultados
académicos (Sous osta, Rodrigues, Queirds, Lamela,
Seabra & Mor
disciplina de

prioritarias, dado o peso das
ames destas disciplinas nos

consideradas
ado nos resultados e nestas duas
pPnas Qo ¢ benéfico, no entanto, por se
gen @ ser preponderantes nos resultados de
N, a escola procura orientar 0s seus recursos para
lar a sustentagdo de praticas que resultem na
melhoria dos resultados académicos, produzindo,
tendencialmente, o efeito perverso de distracdo dos
atores educativos e da comunidade envolvente para o
curto prazo, resultando num efeito de miopia (Ehren &
Visscher, 2006), tal como ¢ levantado por um dos
Coordenadores (E1): “(...) mas isto ¢ um bocado
perverso, ndo €? Porque as escolas comegam a trabalhar
para a avaliagdo externa e ndo para os alunos!”. Um
exemplo disto mesmo ¢é o facto de a articulagdo do 1°
para o 2° ciclo ser uma area de melhoria e de preocupagio
por parte da escola, ao contrario da articulagdo entre o
pré-escolar ¢ o 1° ciclo, “porque do primeiro para o
segundo ciclo ja se trabalha com resultados, ao contrario
do pré-escolar para o primeiro ciclo...” (E1). Esta
propensao para a tomada de decisdo pragmatica, centrada
nos resultados da escola, potencia a continua
segmentacdo e particularizacdo da escola, que se reflete
no aumento da burocracia fomentada no conceito da
necessidade em se impor perante os resultados. Para
contrariar o excesso de burocracia surgem as novas
tecnologias que permitem reduzir o tempo
disponibilizado no registo e sistematizagdo de
evidéncias, tal como ¢é referido em ambas as entrevistas
(E1 e E2). No entanto, para combater esta tendéncia para
o curto prazo ndo existem dados nas entrevistas que
permitam indicar que algo esta a ser colocado em pratica,
alias, ¢ mesmo afirmado pelo E1 que “Se o objetivo ¢é
trabalharmos todos para os resultados, eles estdo a
trabalhar bem”, deixando para reflex@o a questao de qual
¢ que ¢ o objetivo final do processo de AEE. Tendo em
conta as recomendagdes da OCDE (2013) a AEE deve
compreender a realidade da escola, destacando a
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importancia do ensino e da aprendizagem, para além dos
resultados dos alunos, salientando o papel central do
Estado na clarificacdo dos propésitos da AEE.

Quanto a fun¢do de melhoria, para os Coordenadores
de equipa de autoavaliacdo (E1 e E2) a AEE ndo provoca
uma melhoria evidente: “(...) ndo foi o facto de uma
avaliacdo externa que fez com que fossem criados
mecanismos de autoavaliagdo” (E2). Na El levanta-se
uma questdo pertinente sobre a ligagdo entre a
autoavaliacdo e a AEE quando ¢ afirmado que “O
modelo de autoavaliagdo esta construido de maneira a
responder ao modelo da avaliagdo externa.”. Dado que
este modelo tem como objetivo “incrementar a
responsabilizagdo a todos os niveis, validando as praticas
de autoavaliacdo das escolas” (IGEC, 2012) podemos
afirmar que existe uma tendéncia para a autoavaliacdo
estar conforme a AEE para que seja validada pela
mesma. No entanto, esta visdo da autoavaliagdo pode
tornar-se reducionista quando para a IGEC o processo de
AEE pretende “contribuir para o desenvolvimento das
escolas” (IGE, 2011). Através da analise das entrevistas,
verifica-se que a autoavaliagdo ndo estd a ser
preponderante para o aumento da reflexdo nas escolas.
Esta situacdo demonstra o enfoque da AEE nos
resultados em detrimento da melhoria pedagdgica e
curricular.

Ao nivel do profissionalismo, a E1 remete para as
diferengas entre as equipas de AEE entre o 1° e 0 2° ciclo
de avaliacdo, ao contrario da E2, podendo-se relacionar
com as diferentes formas de apropriacdo da AEE
parte das escolas. Salienta-se que na escola do E2
existiam praticas de autoavaliacdo consolidadas e por
isso, o 1° ciclo de AEE foi encarado
oportunidade de melhoria. Na perspetiv

caracteristicas da Inspeca
ciclo de AEE nestas escolas rdagem da Inspegao foi
tendencialmente diretiva (Paclgp, Seabra, Morgado,
2014), ao passo que no 2° ciclo de AEE as escolas (El e
E2) perspetivaram este processo de uma forma mais
otimista, facto que ¢é corroborado por Rodrigues e
Moreira (2015).

Os resultados da AEE sdo vistos como pouco legitimos
uma vez que “ao texto em si, ndo temos muito a
acrescentar, agora, a conversdo do texto no resultado
qualitativo é que nos levantou duavidas...” (El),
revelando que a certificagdo € vista como uma
confirmagdo das fragilidades da escola e das boas
praticas exercidas, sobretudo na perspetiva da
comunidade: “Esta avaliagdo veio, quando muito,
funcionar como um fator de orgulho para os pais.” (E2).
O discurso dos Coordenadores demonstra o caracter
formativo diminuto da AEE, continuando a existir
necessidades sistémicas: “(...) ndo acho que o facto de
termos uma equipa dé maior credibilidade aquilo que
essa equipa faz.”(E2). Para o Coordenador da equipa de
autoavalia¢do (E1) o contexto educativo é um fator que
deveria ser tido em conta com maior vigor no processo de

AEE, nomeadamente as condi¢des socioeconémicas das
familias que no geral ndo revelam grande preocupagdo
em que os seus filhos tenham sucesso e por isso nao
contribuem de modo coerente para a evolugdo do seu
desempenho escolar. Do ponto de vista do Coordenador
(E1) a “formatagdo” do processo de AEE ndo permite
que estes dados contextuais sejam ponderados na
avaliacdo que ¢ feita a escola, havendo um hiato entre os
resultados da AEE e o que ¢ vivido nas escolas: “Néo
senti que a avaliagdo externa estivesse longe da verdade
ou do que noés somos agora (...).” (E2). Sobre o papel da
AEE o E1 menciona uma questdo pertinente no segundo
processo de AEE, quando afirma que “(...) esta ultima
equipa que ca esteve até foi positiva, porque ouviu de
facto as pessoas, etc.”. Assim, revela-se importante a
forma como a equipa de AEE ¢ encarada, tendendo a ser
mais valorizada quando ¢ vista como um processo
formativo em detrimento de sumativo. Na perspetiva do
Coordenador (E1), o ggpel da autoavaliagdo na escola “¢é
alertar para alg ue seja necessario melhorar”,
apontando para oavaliacdo centrada na solucdo
pouco ou nada focada na
longo prazo. Acerca das mudangas
1 existe um efeito de ossificagdo
006), na medida em que ha uma
em corresponder as dindmicas pontuais
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AREA TEMATICA: MODELOS E PRATICAS DE AVALIAGAO

(Des) disciplinarizacdo da avaliacdo: uma experiéncia na Educacéo a Distancia
(Un) assessment of disciplining: an experience in Distance Learning

Rita de Cassia M. T. Stano, Alessandra Rodrigues
Universidade Federal de Itajuba, Brasil

Resumo

Este trabalho reflete sobre o processo avaliativo de um
curso a distancia partindo do pressuposto de que avaliagéo
é construcdo ativa e critica. O curso realiza avaliagdo
presencial ao final de cada mddulo, em dois momentos:
reflexdo orientada individual, a distdncia e em pequenos
grupos, presencialmente. As atividades visam a averiguar
a capacidade de inter-relacdo de conceitos, teorias e
praticas estudadas em contextos ficcionais apresentados
avaliando competéncias e habilidades centrais para o
exercicio profissional. Percebe-se 0 desenvolvimento da
capacidade dos alunos de reagrupar conceitos e teorias
estudados em contexto pratico-ficcional. Ocorre, assim,
uma (des) disciplinarizacdo no processo de realizacéo
dessa avaliacéo interdisciplinar.
Palavras-chave: avaliacéo,
formacé&o profissional.

educacdo a distancia,

Abstract

This work reflects a practice evaluation process of a
distance learning course on the assumption that evaluatio

is active and critical construction. The course carries out
on-site assessment at the end of each module,gn two
stages: individual guided reflection, distance aggffn small
groups, face. Aim to ascertain the interrelaty i
concepts, theories and practices studied
contexts presented evaluating skills Qe
professional practice. One sees
students' ability to regroup concepts
practical-fictional context. T! )
process of an interdiscipling
Keywords: evaluation, diS
training

Introducao

Avaliar é uma atividade inerente ao ser humano em seu
movimento de construir significados acerca do mundo
em que vive. No @mbito educacional, a avaliacdo assume
um carater importante por ser o ponto de partida para a
reorganizacdo dos processos de ensinar e de aprender.

Parte-se do pressuposto de que avaliagdo é conquista e
construgdo, faceta ativa e critica, onde a recriacdo da
acdo ocorre pelo dialogo.“As pessoas tém que se sentir
efetivamente participando, aprendendo a participar e,
para tal, compreendendo a realidade onde estdo, a fim de
que passem do sentir para 0 compreender e agir”
(ABRAMOWICZ , 1990, p. 38).

Este trabalho analisa os resultados de quatro
avaliacOes, ocorridas no primeiro e segundo médulos de
um curso de especializacdo a distancia buscando indicios
de um processo de (des) disciplinarizacdo da avaliagdo
com vista a construgdo coletiva, reflexiva, critica e
contextualizada do conhecimento.

Método

A (des)disciplinarizagdo via avaliacdo é resultante de
um exercicio conjunto de reflexdo e prética acerca do
processo avaliativo instituido no curso de especializagdo
a distdncia em Gestdo de Pessoas e Projetos Sociais,
oferecido desde 2007 por uma universidade publica
brasileira.

O referido curso
saber: a) Nucleo

A organizado em 4 mddulos, a
ico, com disciplinas que tém por

a gestdo organizacional; c)
petos Sociais, que enfoca aspectos

|nterd|SC|pI|nares séo at|V|dades

to individual, que prepara os alunos para 0
encontro e para o segundo momento, de realizacdo da
atividade avaliativa desenvolvida em pequenos grupos.

Entendemos que as avaliagBes sdo interdisciplinares
porque ndo se baseiam nas especificidades de cada
disciplina, mas visam a averiguar a capacidade de
inter-relacdo de conceitos, teorias e praticas estudadas
em cada contelido, em contextos apresentados e que sao,
naturalmente, eivados de interdisciplinaridade. Assim,
concordamos com Fazenda (2013, p. 29) quando a autora
afirma que a “interdisciplinaridade é definida
amplamente como uma interagéo existente entre duas ou
mais disciplinas. Essa interacdo pode ir da simples
comunica¢do das ideias até a integracdo mutua dos
conceitos chaves da epistemologia, da terminologia, dos
procedimento, dos dados e da organizagdo da pesquisa e
do ensino relacionando-o0s”.

Descricdo da Construcdo do Processo Avaliativo

As questdes propostas em cada encontro presencial,
referentes a cada modulo do curso, sdo elaboradas
cuidadosa e criativamente pelos professores do mddulo
que sera avaliado, a fim de propiciar modos de aplicacao
efetiva do que foi estudado em situagdes ficticias, porém,
correspondentes a determinadas realidades do mundo do
trabalho.

H& uma variedade de temas e de propostas avaliativas,
tais como solicitar: a) elaboracdo de programas ficticios
de radio; b) organizacdo hipotética de cursos de
capacitacdo em empresas; c) estudos de casos
especificos; d) criacdo de projetos sociais para um
contexto especifico vinculado as cidades onde se situam
os polos de apoio presencial ao curso; e) planejamento
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de congressos, cursos de capacitagao ficticios na area de
Gestdo de Pessoas ou de Projetos Sociais, etc. Tais
formas de avaliacdo permitem verificar competéncias e
habilidades centrais para a formacgéo de um especialista
em Gestdo de Pessoas e de Projetos Sociais, bem como a
capacidade de aplicacdo de conhecimentos em situacdes
praticas.

A correcdo dos trabalhos elaborados pelos alunos
nesses processos avaliativos ocorre de forma também
interdisciplinar, em que todos os professores, juntos,
efetuam leituras e analises conjuntas. Tal correcéo parte
de um conjunto de critérios previamente estabelecidos,
considerando: a) uso de terminologia adequada; b)
articulagdo de teorias das diversas disciplinas numa
sintese otimizada na pratica; c) criticidade no uso de
ferramentas especificas para aplicacéo pratica solicitada.

A seguir, apresentamos as quatro avaliagdes a partir
das quais realizamos este estudo:

1) Avaliacao Interdisciplinar Modulo 2 (Parte | —
individual e a distancia)

Vocé esta recebendo um link. A partir do que assistiu e
baseando-se nas disciplinas do Maodulo 2, elabore
material para refletir junto aos seus funcionarios
(hipoteticamente vocé é lider de uma empresa) contendo
3 panoramas:

Panorama 1:  os sentidos da “evolucdo dos homens
na sociedade” conforme parte 1 do video assistido (O que
s0mos, como estamos...);

Panorama 2: o papel das organizac¢6es produtivas no
cenario “evolutivo” das sociedades humanas
organizagfes como estdo...);

Panorama 3: a utopia necessaria: possibilidades de

mudanca nas organizacdes de acordo com o urso y

Chaplin (as organizacfes como devem ser,

descricdo dos panoramas: ser
interpessoais, trabalho, trabalhq
lideranga, gestdo de pessoas, gua
panorama deve ser descrito

2) Avaliacdo Interdiscipl
coletiva e presencial)

Primeiro momento: Apresentacdo dos objetivos do
encontro e divisdo das equipes conforme imagens de
paisagens escolhidas e distribuidas pelos espacos da sala
de aula (o aluno devera escolher o lugar em que ficara de
acordo com a figura que mais o atrair). Formacéo de dez
equipes com 5 integrantes. Cada equipe recebera duas
revistas.

Segundo momento: Explicacdo e esclarecimentos
acerca da atividade que devera ser realizada.

Terceiro momento: Elaborar Panoramas (1. o que
somos, como estamos; 2. as organizag¢fes como estdo; e
3. as organizagdes como devem ser) por meio de painel
grafico utilizando figuras e ilustracdes das revistas,
desenhos e slogans.

Quarto momento: Elaboracdo do trabalho proposto.

Quinto momento: Organizagdo dos painéis (na parede
préxima a equipe).

Sexto momento: ApresentacGes das equipes.

Odulo 2 (Parte Il —

Encerramento: Avaliagdo do médulo e do encontro do
dia.

3) Avaliagdo Interdisciplinar Mddulo 1 (Parte | —
individual e a distancia)

Em época de festivais, que tal planejarmos um Festival
intitulado “Organizacbes 2012”7

Qual seria o publico-alvo? Gestores

Objetivo Geral: incentivar mudancas na gestdo das
organizacoes, apresentando as principais
possibilidades/conceitos em estudo.

Duracdo: duas noites intensivas para abarcar todas as
tematicas (por disciplina).

Imaginemos vocé preparando a programacao: temas e
conceitos a serem trabalhados, autores/estudiosos a
serem convidados.

Baseando-se em todas as disciplinas do Primeiro
Médulo (Fundamentos de Empreendedorismo, Gestdo
do Conhecimento e Sistemas de Informacéo,
Aprendizagem e cessos Criativos, Cultura e
Identidade Organizagdes, Fundamentos
ultura Brasileira, Etica e
Organizag6es, Metodologia

Responsabilida
de Pesquj i
al), elabore um documento

teMas que seriam abordados no evento;

e principais teorias para mudanca de
estdes organizacionais;

utores que podem ser consultados (bibliografia).
rvacdo: entrega deste “Documento” no dia do
encontro presencial, impresso. N&o basta apresentar os
titulos. E preciso que os principais conceitos estejam
explicitos neste documento, como se fosse uma apostila
do evento.

4) Avaliacao Interdisciplinar Modulo 1 (Parte Il —
coletiva e presencial)

Primeiro momento: Preparacdo do Festival. O grupo
deve definir os objetivos e metas.

- A meta é o objetivo final do seu evento, que oferece
um roteiro completo para 0 seu
planejamento. Normalmente, um evento pode ter varios
objetivos e metas. Considerando como objetivo geral:
incentivar mudangas na gestdo das organizagoes,
apresentando as principais possibilidades/conceitos em
estudo. Duragdo: duas noites intensivas para abarcar
todas as tematicas (por disciplina).

- Estabelecam a programacdo (com cronograma)
contendo os temas, conferencistas, atividades como
mesa-redonda, painéis etc. Aproveitem os trabalhos
individuais.

- Criem materiais de marketing ou promocionais. Os
organizadores devem fornecer informagoes basicas sobre
0 evento. A mensagem deve ser tdo simples quanto
possivel, sendo relacionados data, hora, detalhes de
contato sobre o evento e o local etc. Usem materiais
diversos como panfletos, cartazes, homepage.

Segundo momento: Trabalho nas esquipes.

Terceiro momento: Apresentacdo dos trabalhos dos
grupos.

Quarto momento: Avaliacdo do médulo e do encontro
do dia.
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(DES) DISCIPLINARIZAGAO DA AVALIAGAO: UMA EXPERIENCIA

Procedimentos de analise dos dados

Os dados foram analisados qualitativamente e
consideraram tanto os trabalhos produzidos pelos alunos
quanto as observacBes participantes (GONDIM, 2003)
realizadas pelos profesores e tutores durante o processo
de elaboracéo e realizagdo das atividades avaliativas.

Os critérios que orientaram as analises tiveram como
base os elementos norteadores das correcdes feitas pelos
docentes, ja mencionadas anteriormente: uso de
terminologia adequada, articulagdo de teorias das
diversas disciplinas envolvidas e criticidade.

Resultados

As atividades avaliativas mostram, relativamente aos
critérios pré-estabelecidos:

a) uso de terminologia adequada: os trabalhos
elaborados pelos alunos nas avaliagcbes efetuadas
mostram uso correto de terminologia, tanto quando
apresentam teorias explicativas e justificadoras para a
aplicacdo na situacdo ficticia considerada, quanto na
exposicao de ferramentas usadas para a consecucdo da
acao requerida;

b) articulacdo de teorias das diversas disciplinas numa
sintese otimizada na préatica: tal aspecto € o mais
destacado nos trabalhos realizados pelos alunos no
processo avaliativo, tanto nas produgdes individuais
quanto no momento coletivo, em que ocorre a
(des)disciplinarizagdo, sem destaques para esta ou
aquela disciplina, mostrando a apropriacdo de estudo
teorias contextualizadas, apoiando o sentido de u
sintese tedrico-pratica que concretiza o aprendizado;

gestdo.

Numa abordagem ma @ processo, a
experiéncia de elaboracdo "Qfflicacdo das atividades
avaliativas mostra o compro 0 assumido com a
prépria realidade, desnudando a experiencia dos sujeitos
envolvidos na avaliacdo, revelando-a enquanto obra e
construcdo  coletiva. Ocorre, pois, uma (des)
disciplinarizacdo correspondente as exigéncias da
insercéo do profissional no mundo do trabalho.

Percebe-se uma avaliacdo com carater interdisciplinar
e politico  favorecendo releituras, interagdes
tedrico-préticas e reaprendizagem global, caracterizando
que a interdisciplinaridade na avaliacdo se concretiza na
(des) disciplinarizacdo dos saberes. Nesse sentido, “A
consciéncia se reflete e vai para 0 mundo que conhece: é
0 processo de adaptacdo. A consciéncia é temporalizada.
O homem é consciente e, na medida em que conhece,
tende a se comprometer com a prépria realidade”
(FREIRE, 1979, p.39).

Percebeu-se também o desenvolvimento da capacidade
dos alunos de reagrupar conceitos e teorias estudados nas
disciplinas de cada modulo em um contexto articulado
com a prética.

Discussao

Os resultados das experiéncias avaliativas mostram
que a educacdo a distancia apresenta-se como um novo
ambiente de aprendizagem que passa a exigir
habilidades, competéncias e atitudes diferenciadas de
alunos e professores, de acordo com conceitos ja
apresentados por Perrenoud (1993) acerca de
competéncias e habilidades. Nesse novo ambiente,
desmodelizam-se a avaliagdo e suas modalidades,
desarticulam-se certezas e instala-se uma interatividade,
que, apesar de denominada, "a distancia”, pode se
constituir em uma interatividade de novo tipo, porque
mais préxima de atitudes como dialogo, comunicagédo
necessaria e insubstituivel e produgdo mais autoral de
textos.

O aprendiz aqui deve ser entendido como um ser em
aberto, um ser em devir porque puro projeto que se
reinventa e reinventa 0 mundo a partir de sua acdo e de
seu exercicio cognitivo, sendo, pois, um cidaddo em
construgdo. Nesse seggdo de construgdo permanente, o
professor também & apresenta como co-construtor de

que se constroem e constroem
corrobora tal assertiva ao expor

intervir numa relacdo para a promocdo da mudanca.
Assim, na relacdo do sujeito que aprende com o material
a ser aprendido, entra o papel do professor como
mediador, de acordo com Freire (1996). Essa mediagdo
se faz por meio da palavra, do diélogo, da tecnologia, do
texto. Dessa forma, a mediacdo do professor no processo
de educacdo a distancia e, especificamente, no processo
avaliativo, se reconfigura nos trés "C"s, a saber:
comunicacdo, colaboragdo e criatividade. Uma
presencialidade docente que se faz na mediacdo das
atividades, das propostas, das indagacOes, da avaliacdo
COMO Processo.

Nesse contexto, a Educacdo a distancia precisa ser
devidamente questionada no sentido de apreender o seu
alcance. E tal apreensdo dependera do conceito que se
tem de aluno e de aprendiz. Se considerar 0 aprendiz
como passivo e mero depositario de conceitos e teorias, a
educacdo a distancia ndo ird além de meio para
treinamento. Mas, enquanto possibilidade de verdadeira
formacdo, o sujeito passa a ser considerado como ativo e
responsével pelo seu proprio aprendizado. Assim, o
aprender € ndo mera reproducdo, mas deve ser visto
enquanto fenémeno (re)construtivo, pois o ser humano
capta a realidade, ndo mecanicamente ou como
representacdo direta, mas, como sujeito, a reconstréi e a
incorpora como habitus, segundo Bourdieu apud
Nogueira e Nogueira (2004).

Por isso, os estudos vém chamando a atengéo para um
novo tipo de relagdo pedagdgica exigido para o éxito da
educacdo a distancia e, consequentemente, isso se reflete
no processo avaliativo. Uma relagdo entre
professor-aluno baseada na confianca na capacidade do

A10-018





STANO, RODRIGUES

outro, principalmente do aluno em assumir o seu proprio
processo de aprender.

Assim, inaugura-se a co-responsabilidade neste novo
contexto de aprendizagem em que professor e alunos
equilibram tempo, ritmo, modos de aprender (e de
ensinar!) e mecanismos de autoavaliacdo. Nesse sentido,
o0 aluno, visto como sujeito, a partir do que sabe, é capaz
de interpretacdo propria, elaborando-se na elaboragéo do
novo.

S8o desafios postos a uma avaliacdo que ainda se
percebe um pouco engessada frente a uma maneira outra
de exercer o "controle" sobre o processo de
aprendizagem.  Efetuar uma avaliagdo também
mediatizada, na vertente construtivista, em ambientes
virtuais que se expandem e se alongam para 0s encontros
presenciais, sugere a dialogicidade e a consideracdo ao
erro enquanto caminho de elaboracéo prdpria. Ou seja,
ao professor cabe rever o seu papel e a sua atitude que, de
acordo com Moreira, Alves e Garcia (2006), estdo menos
postos como autoridade e poder e mais como
co-participantes de construcdo de conhecimento num
ambiente que possibilita outras maneiras de aproximacéao
com o aluno.

N&o mais somente olhares e feicdes, mas expressfes
escritas e atentas que permearao os didlogos, as dividas,
as incertezas e as respostas provisorias. O virtual pode
ndo oferecer, em algunas situacdes, a riqueza das aulas
em ambientes fisicos e pontuais, mas pode se constituir
um outro e também possivel modo de se promover o
encontro e, por isso, o aprendizado. Amplia-se aquj
conceito de avaliacdo para o sentido do encontro,
partilha de saberes e ddvidas em que variadas linguagens

precisam ser considerados pS para que a
avaliacdo seja realmente e ducactio a distancia.

Desse ponto de vista, s todos (professores e
alunos) sujeitos aprendentes cando, como aponta
Fazenda (2013), fundamentar a praxis, seja pelos
dialogos da academia, seja pelo didlogo com os pares no
cotidiano de trabalho. Por esse viés, a avaliagdo se da no
entrecruzamento de saberes e fazeres dos sujeitos,
estabelecendo-se como mais um elemento no processo de
construgdo do conhecimento e ndo como um fim em si
mesma.

Inventar novos caminhos de problematizagdo, atualizar
conhecimentos, instituir o aprender a aprender em
processos simulténeos individuais e grupais sdo maneiras
de elaborar uma nova e também vdlida
interdisciplinaridade via processo avaliativo de
(des)disciplinarizagdo. Porque, a presenca do professor,
mais que no corpo fisico, esta em seus modos, em suas
palavras, em seu encantamento pelo saber em todo e
qualquer ambiente onde se encontra o outro. E, nesse
encontro, professores e alunos vao construindo modos
novos de se fazer educacgéo, num estilo reconstrutivo de
avaliar o aprendido.

A educacdo a distancia deve ser pensada e construida
por um conjunto de profissionais que, formando equipes
multidisciplinares, possam amparar o processo educativo
e otimizd-lo de acordo com o0s objetivos postos
atualmente para a educacdo. Novos papéis, novos
conceitos, novas propostas de aprender e de ensinar
devem ser feitos. A avaliacdo cabe, pois, a sustentacio
tedrico-pratica desse movimento e, no contexto da
educacdo a distancia, que ela possa ser um caminho para
se fazer educacdo assumindo, a partir do aporte
construtivista, alguns desafios como:

- a criagdo de novos modos de garantir e promover a
interacdo e interiorizagdo de conhecimentos;

- 0 desemvolvimento de mecanismos de promogéo do
pensamento divergente e convergente (apreensdo e
criacdo);

- a busca por maneiras de garantir significados e
interconexdes entre conceitos, praticas e valores;

- a criacdo de equgibrio entre emocional, racional,
ético, pessoal e socj

- a garantia
pratica;
- a efetuacdo

io equilibrado entre teoria e
plan€jamento avaliativo flexivel e

de metodologias avaliativas; e
via avaliagdo, da aprendizagem
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MODELOS E PRATICAS DE AVALIACAO

Modelos de avaliacdo externa de escolas em estabelecimentos publicos e privados

de educacéo pre-escolar

School external evaluation models in public and private pre-school establishments

Eduarda Rodrigues
Ciéncias da Educacdo, Universidade do Minho, Portugal

Resumo
A década de 1980, proficua em alteracGes politicas,
sociais e econémicas vieram reformar o papel do
estado (Climaco, 2006) e o modo como este se
relaciona com os cidaddos. A Avaliacdo Externa de
Escolas (AEE) decretada pela Lei n°31/2002, de 20
de dezembro, emerge apds a implementacdo de
diversos projetos nacionais e de inspiracdo
internacional e promove a avaliagdo dos
estabelecimentos de educacdo pré-escolar e dos
ensinos béasico e secundario. Porém, a ela estdo
associadas politicas de prestagdo de contas,
accountability e a responsabilizacdo (Afonso, 2009),
bem como a autonomia das escolas, a melhoria das
escolas, o desenvolvimento profissional docente
(Alves & Flores, 2011) e os movimentos das escolas
eficazes. Simultaneamente, as escolas privada
recorrem a processos de avaliacdo interna e externa
como forma de responder as necessidades dgs seus

nos estabelecimentos publicos
Avaliacéo da Qualidad
estabelecimentos privados de
Quais os principais objejg
Quiais sdo os resultados | curricular,
pedagdgico e organizaci ¥ Recorrendo a uma
metodologia qualitativa (Bog® & Bicklen, 1999)
de anélise documental e de andlise de contedo
(Esteves, 2006) de entrevistas a diretores e
educadores de infancia das redes publica e privada
de educacdo pré-escolar pode-se inferir que a
melhoria é, sem duavida, o objetivo principal e
comum a todos os inquiridos, as avaliagdes externas
conduzidas pelo Instituto da Seguranga Social séo
mais frequentes e produzem maior impacto nas
instituicdes do que aquelas conduzidas pela IGEC
aos estabelecimentos publicos. Os dados recolhidos
sugerem também efeitos organizacionais, como na
admissdo de docentes de todas as areas de ensino,
nomeadamente educadores de infancia, nos érgaos
de decisdo da rede publica — na realidade, as
educadores de infancia assumem um maior
reconhecimento ndo s6 do seu trabalho como da sua
profissdo por parte da comunidade mas também por
parte dos docentes de outros graus de ensino. Os
efeitos curriculares apontados sdo sentidos na

aplicabilidade dos mesmos documentos orientadores
(OrientagBes  Curriculares para a Educacéo
Pré-escolar, Metas de Aprendizagem, Projeto
Educativo de Escola) em ambas as redes (publica e
privada) e, finalmente, efeitos pedagdgicos uma vez
que as educadorgp de infancia assumiram o
ajustamento das g8s praticas a existéncia de novos
documentos planificaces, registos de
e de aprendizagens dos

s publica e privada. Este é, de
mais positivo apontado as AEE pelos
infancia de ambas as redes

alavras-chave: Educacdo pré-escolar, modelos de
iacdo externa de escolas

Abstract
The Decade of 1980, rich in political, social and
economic changes came to reform the role of the
State and how it relates with citizens (Climaco,
2006). The external evaluation of schools (AEE)
legislated by law nr. 31/2002, of 20 December,
emerges after the implementation of several national
and internationally inspired proposals and promotes
the assessment of establishments of pre-school
education as much as basic and secondary. However,
it is also associated with accountability politics
(Afonso, 2009), schools’ autonomy, schools
improvement, teaching and professional
development (Alves & Flores, 2011) and with the
effective schools movement. At the same time,
private schools are resorting to internal and external
review processes as a way of responding to the needs
of its customers and, if possible, exceed theirs
expectations, as a way to assure its economic
survival. What is the impact and the effects of the
ESA model used in public pre-school institutions by
IGEC and the Quality Evaluation Model conducted
by Social Security Institute in pre-school
establishments? What are the main objectives they
propose themselves to achieve? What are the main

results at a curricular, pedagogical and
organizational level? Using a qualitative
methodology (Bogdan & Bicklen, 1999) of

document analysis and content analysis (Esteves,
2006) of interviews with directors and pre-school
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teachers from public and private of pre-school
education establishments, it can be inferred that the
main purpose and common to all respondents is,
undoubtedly, the school improvement. The external
evaluations conducted by the Institute of Social
Security are more frequent and produces greater
impact on institutions than those conducted by the
IGEC in public establishments. The data collected
also suggests organizational effects, such as the
admission of pre-school teachers in public
decision-making board — in reality, the pre-school
teachers assume greater recognition of their work
and job by the community and by other school levels
teachers. The curricular effects outlined are felt on
the applicability of the main documents used
(Curricular Guidelines for pre-school education,
Learning goals, Educational School Project) on both
networks (private and public) and, finally, the
pedagogical effects pointed is the adjustment of
pre-school teachers practices to the same documents
in both realities: public and private schools. This is,
in fact, the most positive effect pointed to the ESA
by all pre-school teachers (Rodrigues, 2013).

Keywords: Pre-school education, external evaluation
models

Introducgéo

Fortemente vinculado a educacéo, o conceito avaliag
como “parte inevitdvel de todo o ser humano
(Rodrigues, 1993, p. 18) tem vindo a ser
diferentes atividades e sofrido diversas

culturais, politicas, econdmicas
diferentes formar de concehe
arrastamento, difere
ensino-aprendizagem e de 8

Em Portugal, também a
dispares que balizaram o séculd , criaram condigdes
para a emergéncia de diferentes tipos de
estabelecimentos educativos dedicados & educacdo
pré-escolar e, por conseguinte, tutelados por diferentes
organismos como é o caso do Ministério da Educacdo e
Ciéncia (MEC) e o Instituto da Seguranga Social (ISS).

O trabalho que aqui se apresenta pretende,
essencialmente expor as influéncias sofridas pelas
principais tutelas na criacdo dos seus modelos de
Avaliacdo Externa de Escolas (AEE) e analisar os efeitos
e impactos que os mesmos tém produzido ao nivel
organizacional, curricular e pedagdgico na Educacdo
Pré-Escolar (EPE).

Os dados séo fruto de uma investigacdo qualitativa
assente na analise documental aos modelos e relatdrios
da Inspecdo Geral da Educagdo e Ciéncia (IGEC), ao
Modelo de Avaliagdo da Qualidade — Creche (MAQ) e a
entrevistas realizadas a diretores de agrupamentos de
escolas, a diretores de escolas privadas com EPE e a

|rcunstanC|as politicas

educadores de infancia de ambas as realidades de um
concelho da regido centro de Portugal.

A avaliacéo externa de escolas em Portugal

A década de 1980 iniciou um processo de reformas na
administracdo publica que, segundo Climaco (2006,
p.192), introduziram “alteracbes importantes nas
competéncias do Estado, cada vez menos concebido
como Estado prestador de servigos, para ser visto como
Estado avaliador e posteriormente como Estado
regulador”.

A transformagdo da situacéo econémica interferiu com
as politicas educativas, havendo a necessidade de reduzir
0s custos e aumentar a produtividade das escolas.

Palavras como “transparéncia da gestdo”, “prestacdo
de contas” e “responsabilidade social” passaram a fazer
parte do quotidiano de todos os servicos da
administracdo publica e privada, como mecanismos
essenciais na gest de qualidade, regulando e
implicando todo u ) processo de avaliagéo.

e explicacdo do que é feito, como ¢
é feito, implica, em muitos casos, que se
' alguma forma ou processo de avaliagdo ou

em orlenta(;oes neoliberais e
neoconservadoras, indiferentes a ideologia politica que a
apregoa, o conceito accountabillity alia-se “as tendéncias
hegeménicas decorrentes de uma agenda global mais
ampla, onde é central o papel das organizacOes
internacionais e supranacionais (OCDE, UE, BM,
OMC...)” (Afonso, 2009, p. 17). Esta ideia de
globalizacdo é também mencionada por Pacheco (2011,
p. 82) quando, citando Anderson-Levitt (2008), defende
que “a ideia de conteldos comuns parece Obvia e
inevitavel, prevalecendo entre eles, a convergéncia
guanto a existéncia de um core curriculum”.

Deste modo, as politicas de educagdo e formacéo
apresentam-se cada vez mais apétridas, de forte
inspiracdo trans-e-supranacional, e tém vindo a dirigir os
seus discursos para “uma vertente produtivista, marcada
pelos interesses da cultura global do mercado, onde os
standards e a accountability se tornam nas torres gémeas
das politicas de reforma” (Ibidem, p. 87).

Para o comprovar, nas décadas que seguiram 0s anos
de 1980 surgiram em Portugal, diversos projetos
nacionais e outros inspirados em modelos internacionais
de avaliagdo de escolas, com o intuito de aprofundar e
desenvolver o conhecimento sobre as escolas e as
aprendizagens dos alunos, bem como, credibilizar o
processo educativo e a escola em si. S&o disso exemplos
0 Observatorio da Qualidade da Escola entre 1992-1999,
0 Projeto Qualidade XXI e o Programa de Avaliacdo
Integrada das Escolas (PAIE) entre 1999 e 2002, o
Programa Aves existente desde 2000 e o Projeto-piloto
de Avaliacdo externa de escolas entre 2005 e 2006.
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O Projeto “Melhorar a Qualidade” surge em 2000 e foi
criado pela Associacdo dos Estabelecimentos de Ensino
Particular e Cooperativo (AEEP), em conjunto com uma
empresa de consultadoria na area da qualidade - a
“QUAL” (Formacdo de Servicos em Gestdo de
Qualidade Limitada). Baseado no Modelo de Exceléncia
da European Foundation for Quality Managment
(EFQM) este projeto desenha aquele que é ainda o
modelo que rege os estabelecimentos tutelados pelo ISS:
0 Modelo de Avaliacdo da Qualidade.

Modelos de avaliagdo externa de escolas em
Portugal

Em Portugal, a educacdo pré-escolar de qualidade é
reconhecida pelos seus beneficios na promocdo da
equidade e igualdade de oportunidades assim como no
despiste de dificuldades de aprendizagem cuja
intervencdo precoce evitard a retengdo escolar e os
problemas sociais e afetivos dai consequentes (CNE,
2015). No entanto, no quadro das politicas educativas
esta € uma etapa fundamental da formacdo que esta
vinculada a uma recomendacéo de frequéncia ainda que a
sua concecdo e implementacdo estejam fora da
escolaridade obrigatéria portuguesa.

Tal como ja foi mencionado, existem em Portugal
diferentes estabelecimentos de EPE tutelados por
diferentes entidades que sdo, simultaneamente,
responséveis pela sua regulacéo.

Apesar da diminui¢do da natalidade e do aumento dg
desemprego, que leva as familias a ficar em casa com
filhos pequenos, a duragdo média de pré-escolarizag
tem vindo a aumentar ainda que muito ligejramente

de ensino.

Se 53,8% das criangas emji
inscritas na rede publica tujg
pela IGEC, a maioria da
integram a rede das tuicGes  Privadas de
Solidariedade Social (IPSS), tu§pdas e reguladas pelo
ISS. A forte procura destas instituicdes prende-se
maioritariamente pelos horarios alargados oferecidos as
familias e pela comparticipacdo social que faz destas
escolas instituicdes sem fins lucrativos.

rede privada

O modelo da Inspecédo Geral de Educacéo e Ciéncia
(IGEC)

O atual modelo de avaliagdo externa de escolas surge
imediatamente apdés o fim da Avaliacdo Integrada das
Escolas, em dezembro de 2002, pelas mdos do XV
Governo Constitucional, e “inscreve-se no ciclo final da
reforma do sistema educativo pés-Lei de Bases do
Sistema Educativo e comeca a ser implementada no ciclo
da revisdo curricular (1998-2001), sendo ainda de referir
a sua ligacdo aos normativos da gestdo e administracdo
das escolas” (Pacheco et al,2014).

A Lei 31/2002, de 20 de dezembro, batizada de
Sistema de Avaliacdo da Educacdo e do Ensino N&o
Superior seria a aplicar, segundo o artigo 2° “aos
estabelecimentos de educacdo pré-escolar e de ensino

basico e secundario da rede publica, privada, cooperativa
e solidaria”, abrangendo “as suas modalidades especiais
de educacéo e a educacao extraescolar”.

Para cumprir os seus designios surge a IGEC,
organismo oficial do MEC responsavel pela avaliacdo
externa dos jardins-de-infancia (JI) e escolas do ensino
obrigatério que adotou um modelo inspirado na
metodologia referenciada pela European Foundation for
Quality Management (EFQM) e no modelo escocés
“How good is our school™.

Aceite amplamente pelos atores educativos, 0 modelo
contempla a avaliagdo externa realizada por dois
inspetores da IGEC e por um avaliador externo,
geralmente pertencente a instituicbes de ensino superior,
numa conjugacdo de contextos diferenciados. Este facto
tem sido apontado, nos relatérios do CNE (2008; 2010),
como um aspeto positivo, com tendéncia para a
valorizacdo da avaliagdo externa em termos da sua
credibilizacéo.

uma determinada relacdo ou sequéncia
Simggy0 avaliados de acordo com uma tabela de
ificacdo de quatro niveis para o primeiro ciclo

niveis para o segundo ciclo (Excelente, Muito bom,
Bom, Suficiente e Insuficiente). No final, é entregue a
escola um relatério onde se sumariza a avaliacdo
efetuada e a oportunidade de contrapor (ou ndo) o
resultado obtido sob a forma de contraditério.

No primeiro ciclo avaliativo o modelo dividia-se em
cinco dominios (resultados, prestagdo do servico
educativo, organizacdo e gestdo escolar, lideranca e,
finalmente capacidade de autorregulacdo e melhoria do
agrupamento) subdivididos em fatores de analise. Ja o
segundo ciclo apresenta-se em trés dominios de analise
(resultados, prestacdo do servico educativo e lideranga e
gestdo) desdobrados em diversos campos de analise.

A AEE do sistema de ensino portugués pretende ser,
acima de tudo, um instrumento formativo de avaliacdo
da qualidade escolar integrador das perspetivas
organizacional, curricular e pedagdgicas (Pacheco et al,
2014).

Numa primeira andlise podemos constatar uma
simplificacdo do modelo do primeiro ciclo de avaliag&o,
acusado muitas vezes de redundéncia nos seus elementos
avaliativos (Barreira, Bidarra & Vaz-Rebelo, 2011), ou
de ser “desproporcionado relativamente ao que se
preconiza que ele produza e obtenha” (Terraséca, 2010,
p. 16). Autores como Pacheco et al (2014) afirmam
existir ainda no segundo ciclo uma “sobreposicdo dos
elementos da avaliagdo (...) sendo que as questfes
organizacionais e as questfes curriculares poderiam ter,
neste modelo, um elemento forte de discriminacdo”, pois
a reducdo de cinco para trés dominios afeta
essencialmente a prestacdo do servi¢o educativo, que
inclui as questdes curriculares, e a lideranca e gestdo,
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com énfase nas questBes organizacionais, ainda que
integrando a autoavaliacéo.

Mantém-se quase inalterado, o dominio relativo aos
resultados, se bem que este seja mais completo no
segundo ciclo, incluindo os resultados sociais. E também
importante salientar a ndo exploracdo do atual modelo
das questbes do curriculo que envolvem a articulacéo
vertical e horizontal. No entanto, uma analise mais
pormenorizada revela que o segundo modelo acaba por
abarcar os principais aspetos focados no anterior modelo
como a autoavaliagdo, a melhoria das préticas
educativas, a gestao dos recursos, a supervisdo educativa
e 0 reconhecimento da comunidade, apesar de diluir a
relevancia dos restantes dominios face ao dominio dos
resultados que continua a merecer notavel posicdo de
destaque, ao contrario do modelo inspirador escocés
“How good is our school”.

De um modo geral, “a avaliacdo de escolas, em
Portugal, tende a valorizar os aspetos mais visiveis do
funcionamento da escola, com tendéncia para a énfase
nas questdes organizacionais” (Pacheco et al, 2014) e nos
resultados.

O Modelo de Avaliacdo da Qualidade — Creche
(MAQ)

O modelo de avaliacdo da qualidade — creche (MAQ)
insere-se num conjunto de modelos de avaliagdo da
qualidade das respostas sociais concebido em 2005 pelo
Instituto da Seguranga Social em sequéncia do
“Programa de cooperacdo para o0 desenvolvimento
qualidade e seguranga das respostas sociais”.
programa, criado a 7 de mar¢o de 2003, uniu o Ministério

responsavel pelas IPSS, a Unido das
Portuguesas e a Unido das Mutualid
O objetivo principal do progra

nacional das regras de funcior™ygento para oS servicos
prestados pelos estabelecimentos garantindo deste modo,
0o mesmo nivel de qualidade do servigo prestado,
independentemente da  natureza  juridica do
estabelecimento” (MAQ, 2010, pp. 5 - 6)

Os modelos concebidos contemplaram as diferentes
respostas sociais tutelas pelo ISS nomeadamente a
Creche e utilizam-se em conjugagdo com 0s
correspondentes Manuais de processos-chave e 0sS
Questionarios de avaliacdo da satisfacdo de clientes,
colaboradores e parceiros.

Este modelo tem como referéncias a norma NP EN
ISO 9001:2000 dos Sistemas de Gestdo da Qualidade —
requisitos e 0 Modelo de Exceléncia da European
Foundation for Quality Management (EFQM),
apresenta-se em forma de check-list para facilitar a
identificacdo de lacunas.

Figura 1. Modelo de Avaliacdo da Qualidade, Manual
dos processo s-chave e Questiondrios de avaliagdo da
satisfacéo de clientes, colaboradores e parceiros.

Tendo por base 8 conceitos de referéncia (orientacdo
para os resultados; focalizacdo no cliente; lideranca e
constancia nos propdsitos; gestdo por processos e por
factos; desenvolvimento e envolvimento das pessoas;
aprendizagem, inovacdo e melhoria continuas;
desenvolvimento de parcerias; responsabilidade social e
corporativa), 0 modelo divide-se em dois grandes grupos
- Meios (critérios que apresentam o que se faz na resposta
social e como se fgz) e Resultados (critérios que

cPum Mgdo geral, cada critério esta subdividido
ﬁ gla individual com indicadores de avaliagdo (S-
¥, N- Nao, P. Parcial e PA- Né&o aplicavel)
pondendo aos trés niveis de qualificacdo (C, B e A)

Estes niveis de qualificacdo, especificados no ponto
quatro do MAQ, tém “por base a realiza¢do de auditorias
efetuadas por uma entidade externa reconhecida no
ambito do Sistema Portugués da Qualidade” (Ibidem, p.
48).

As auditorias sdo conduzidas por um “auditor
coordenador e peritos técnicos com competéncias na area
técnica da resposta social” (Ibidem, p. 50).

Apos cada auditoria é elaborado e entregue a resposta
social, um relatério onde consta as ndo conformidades
classificadas com mais ou menos criticas efou
observacdes registadas ao longo da visita dos auditores.
Por seu turno, a resposta social elabora um Plano de
acOes corretivas onde se compromete a colmatar as ndo
conformidades num prazo estipulado.

No final do processo é emitido um certificado com o
nivel correspondente, a resposta social.

Resta finalmente referir que este modelo, sendo
fortemente inspirado na norma 1SO, perspetiva a escola
como uma empresa onde a comunidade educativa surge
como potencial cliente, consumidor ou mero cidadéo,
pois é assunto de todos e tem na avaliacdo uma fonte de
informacdo e de controlo social da educagdo. “O
consumidor quer ter informacdo sobre as escolas para
escolher a que oferece a melhor relagéo custo-beneficio,
0 cliente quer garantias de qualidade de servico e
informagcdo atualizada” (Azevedo, 2005, p.18).

E a gestdo empresarial aplicada ao contexto escolar
onde a avaliagdo das escolas é vista “como instrumento
de promocdo da qualidade, nomeadamente em matéria de
organizacdo e de mobilizacdo eficiente de recursos”
(Ibidem, p.19).
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Impacto e efeitos dos modelos de avaliacio externa
de escolas analisados, na educacao pré-escolar

A partir da analise cruzada dos dados recolhidos foi
possivel verificar a existéncia de AEE quer nas escolas
publicas conduzida pela IGEC, quer nas instituicdes
privadas através da Direcdo Geral dos Estabelecimentos
Escolares (DGEstE) e dos Centros Regionais de
Seguranca Social (CRSS) no caso especifico das IPSS e
de todas as instituicdes com resposta social de creche,
onde é aplicado o Modelo de Avaliacdo de Qualidade
(MAQ).

Os modelos seguidos por ambas as entidades
apresentam-se em forma de check-list, burocraticos e
sumativos por natureza, que impulsionam as escolas a
prepararem-se para as AEE evidenciando formas
parcelares de accountability traduzidas num relatério que
aponta formas de agir e corre¢des a fazer as nao
conformidades encontradas durante as visitas. Por sua
vez, as escolas elaboram planos de melhoria que ndo séo
mais que uma prova da sua vontade em ficar em
conformidade.

Apesar dos modelos analisados da IGEC e MAQ
contemplarem aspetos pedagdgicos os seus efeitos sdo
mais evidentes ao nivel organizacional, seja na inclusdo
de educadores de infancia, outrora excluidos dos drgéaos
de decisdo das escolas (rede publica), seja na gestao dos
recursos e dos equipamentos (com maior enfoque na rede
privada). Foi também possivel verificar que ao nivel da
rede publica as praticas de autoavaliacdo ainda né
engloba toda a comunidade educativa e tende
uniformizar os modelos adotados com referente
utilizados pela IGEC.

A rede privada de EPE ndo apresenta
préprios de autoavaliacdo e as equipas sa
por docentes e dire¢cdo de escola

educadoras de infancia e nas reund
avaliacdes das aprendizagens dg

Finalmente, as educag
perentdrias em reconhece

uniformizacdo dos documentosWue orientam as suas
praticas diérias. Assim, as Educadoras de infancia da
rede publica incluidas em agrupamentos verticais e com
assento nos 6rgdos de decisdo vém o seu trabalho ganhar
visibilidade e reconhecimento pelos pares de outros
ciclos que, a forca de um trabalho préximo e de
articulagdo passaram a conhecer melhor a realidade da
EPE.

Em contrapartida, o reconhecimento profissional das
educadoras de infancia da rede privada vem por parte dos
pais que, apesar de considerados mais exigentes, estdo
mais atentos as questGes pedagogicas implicitas ao
desenvolvimento dos filhos.

Apesar de tudo, as instituicdes publicas continuam
mais apontadas para as questdes pedagdgicas e as
institui¢des privadas mais vocacionadas para as questdes
sociais de apoio as familias. E isso reflete-se no modo
como sdo avaliadas.

Conclusdes

N&o ha duvidas que a AEE veio trazer profundas
alterac@es as escolas ndo s6 a nivel organizacional como
também a nivel pedagdgico e curricular.

Se é verdade que as escolas publicas se reorganizaram
de modo a fazer cumprir as exigéncias apontadas pelos
relatorios da avaliagdo externa, também nas escolas
privadas se moldaram as novas exigéncias impostas pelo
manual que as rege e exige mais qualidade no
funcionamento das instituices premiando as mais
eficientes e mais cumpridoras com o nivel mais alto de
certificacdo reconhecido internacionalmente por todos.

Os documentos outrora dispares, confusos e
particularizados, tendem a uniformizar-se e a
padronizar-se, aportando credibilidade e maior perce¢éo
do trabalho desenvolvido pelas educadoras de infancia
das redes publica e privada.

Os modelos analisados sdo, nitidamente, diferentes no
seu modo de ver e sar a escola mas as tendéncias
apontam para a liagdo como “um instrumento
decisivo de pro®ssoNgle melhoria e de estratégia de

EE em ambas as redes veio implicar
S NO proprio sucesso das escolas uma vez
Wa a criacdo de equipas de autoavaliacdo que
esponsaveis pela monitorizacdo das aprendizagens e
®petos a melhorar em cada estabelecimento com
vista @ melhoria da prestacdo do servigo educativo.
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MODELOS E PRACTICAS DE AVALIACION

A Percepcéao sobre a avaliacdo externa e o seu impacto nos resultados escolares

*Filipa Patrdo Ferreira, **Maria Celeste de Sousa Lopes
*Ministério da Educacdo, ** Universidade Portucalense

Resumo

No contexto educativo portugués, o programa de avaliagdo
externa de escolas, assume o objetivo de promover a
articulagdo dos contributos da avaliagdo externa e a
capacidade das escolas fomentarem e reforcarem uma
interpelacdo sistematica sobre a qualidade das suas
praticas e dos seus resultados. Nesse sentido, a presente
comunicagdo, tem como objectivo dar a conhecer um
estudo neste campo. A questdo basilar que orientou esta
investigacdo foi a de compreender em que medida a
avaliacdo externadas escolas contribui para a melhoria
organizacional dos agrupamentos de escolas. O estudo foi
delimitado aos 68 agrupamentos, o universo dos
agrupamentos de escolas do minho do norte de Portugal,
com uma amostra final de 314 professores.

Palavras chave: escolas, avaliacdo externa, resultados
escolares, modelo de avaliagéo.

Introducéo

Num universo tdo complexo como é a escola, a
avaliacdo constitui atualmente uma das priogfades
politica educativa, estda na ordem do djgFfem g
dominios, nomeadamente, na educacéo.
que os sistemas educativos s
responsabilizados e
capacidades  para

procura da avaliacdo de escola s€r um tema atual, esta
longe de originar consensos, dada a tdo grande
diversidade de pressupostos, de intengdes e de pontos de
vista sobre o tema. Esta procura da avaliagdo é fruto de
uma conjugacdo de mdaltiplos fatores ou razdes, de
origens e logicas muito diferentes, resultantes de visGes,
expetativas e interesses presentes em dareas muito
diversas.

Costa e Ventura (2002) afirmam que existe um
reconhecimento publico de razBes gerais da valorizagdo
da avaliacdo das escolas. De acordo com o0s autores,
essas razBes podem associar-se a uma maior visibilidade
e especificidade das organizacbes  escolares,
considerando que as escolas sdo entendidas na sua
individualidade e localmente identificadas; a uma
autonomia crescente dos estabelecimentos de ensino,
pelo desejo de se constituirem como espago autbnomo e
diferenciado dos demais; a uma pressdo publica das
l6gicasde mercado, por um pedido de prestacdo de contas
e de responsabilidade social; ao controlo e a regulagdo

dos sistemas educativos, processos de acompanhamento
e pilotagem de forma a regular a acéo das escolas; as
estratégias demarketing e de promocao da escola, em que
0s processos de avaliacdo tém um papel preponderante; e
por ultimo associam-se a melhoria e ao desenvolvimento
organizacional das escolas, como finalidade do processo
avaliativo.

Com o objetivo
organizacional, a
vertente externa,
no sentido de
aprendizagem,
melhoria

a melhoria e desenvolvimento
lacdo de escolas, quer na sua
Anterna, move-se em Ultima andlise
raticas, melhorar o ensino e a
nsdo de gerar impacto na
dos dos alunos, no processo
007; Alaiz et al. 2003; Alves e

am. Nesse sentido, segundo Gravito et al.
), 0 Programa de Avaliacdo Externa de Escolas
assume o objetivo preponderante de promover a
articulacdo dos contributos da avaliacdo externa e a
capacidade das escolas fomentarem e reforgarem uma
interpelacdo sistematica sobre a qualidade das suas
praticas e dos seus resultados, no sentido de reforcarem a
capacidade de desenvolverem a sua autonomia.

Em Portugal temos assistido a um conjunto
diversificado de recentes medidas de politica educativa,
onde se incluem a obrigatoriedade de avaliagdo das
escolas, Lei n° 31/2002, de 20 de dezembro; o Modelo de
Avaliacdo Externa das Escolas, a promog¢do do
Projeto-Piloto; a construcdo de rankings de escolas
secundadrias; a realizacdo de exames nacionais do ensino
bésico; a publicacdo da Lei n.°75/2008, de 22 de abril da
autonomia das escolas, sdo alguns dos exemplos. Assim,
vivemos momentos de grandes mudangas ao nivel do
sistema educativo, nomeadamente, a Avaliacdo Externa
das Escolas, considerada pela generalidade dos autores
consultados como instrumento recente das politicas
educativas. Contudo, foi encarada como uma operacao
de controlo, sem qualquer influéncia direta nas préaticas
de ensino e aprendizagem durante muito tempo. No
entanto, hoje h& j& uma tendéncia para que deste processo
externo, de carater pontual e muitas vezes complementar
a avaliagdo interna, resultem recomendacdes para que as
escolas possam definir prioridades e planos estratégicos
de mudanca rumo & melhoria da qualidade, se assim o
entenderem. Mas, segundo Azevedo (2005), se por um
lado, a comunidade cientifica e 0s governos reconhecem
que a avaliacdo de escolas constitui um dos meios
privilegiados para garantir a qualidade da educac&o, por
outro, o0s discursos cientificos e 0s normativos

*Filipa Patrdo: filipapatrao@hotamail.com; **M? Celeste de Sousa Lopes: celeste@upt.pt
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denunciam a auséncia de uma avaliacdo rigorosa da
qualidade da educacao escolar.

No entanto, a Inspecdo Geral de Educacdo e Ciéncia
(2012) afirma que a Avaliagdo Externa pretende
constituir  um  contributo  relevante para 0
desenvolvimento das escolas e que a avaliagdo é um
instrumento para melhorar o ensino, a aprendizagem e 0s
resultados dos alunos. Corroborado por Azevedo (2007)
e peloDespacho Conjunto n.°370/2006, que referem que
a avaliacdo dos estabelecimentos de educagdo e ensino
constitui uma importante ferramenta para a melhoria da
qualidade do ensino.

Com as recentes mudancas a nivel do sistema
educativo cada vez mais sdo exigidas as escolas
avaliacfes, resultados e prestagdo de contas.
Presentemente fala-se de avaliacdo de alunos, de
professores, de escolas, de exames, de rankings, de
qualidade, de eficacia tornando-se, assim, indispensavel
a avaliagdo das escolas. Por estas razfes a educacéo tem
sido assumida como prioritaria no discurso da maioria
dos governos democraticos.

Foi neste contexto que se desenvolveu a ideia de
compreender e clarificar a opinido das escolas sobre a
Avaliacdo Externa e a sua relagdo com 0s processos de
melhoria desenvolvidos nos agrupamentos de escolas.

Para responder a problematica da nossa investigacdo
optamos por selecionar um conjunto de seis objetivos: 1)
conhecer o grau de concordancia das escolas em relagéo
ao Modelo de Avaliacdo Externa; 2) averiguar se 0S
agrupamentos de escolas apresentaram dificuldades
implementacdo de processos de autoavaliagdo;
investigar se a Avaliagdo Externa contribuiu
significativamente para a melhoria na quay
aprendizagens dos alunos; 4) verific

averiguar se Avaliacdo Externg
desenvolvimento da autonomia
conhecer as opinifes das e ob
Avaliacdo Externa das Es
Metodologia e contextUS§izacdo do estudo

No nosso estudo optdmos por uma metodologia mista,
embora se destaque a metodologia quantitativa na
recolha de dados, com uma andlise estatistica
primordialmente descritiva.

A metodologia qualitativa surgiu na recolha de dados
aos coordenadores das Equipas de Autoavaliacdo de
Escola, no sentido de complementar a informagdo e com
0 objetivo de fazer a triangulacdo dos dados (diretores,
professores, coordenadores) que nos permitissem um
conhecimento amplo da realidade escolar, essencial para
alcancar os propo6sitos subjacentes a nossa investigacao.

Com base na questdo de partida, objetivos
definidos e para servir de fio condutor a toda a
investigacdo, formuldmos, ainda, as seguintes hipdteses:

- Asescolas concordam com o Modelo de Avaliacdo
Externa das Escolas e acreditam que este € um bom
Modelo de Avaliacéo.

- Os resultados escolares dos alunos apresentam
melhorias significativas com a Avaliacdo Externa
das Escolas.

- As mudangas organizacionais promovidas pela
Avaliacdo Externa das Escolas contribuem para a
melhoraria do funcionamento dos agrupamentos de
escolase para reforcarem a sua autonomia.

Instrumentos

A complexidade inerente & probleméatica da
investigacdo levou-nos a optar pelo inquérito por
questionario e pelo inquérito por entrevista, para que a
conjugacdo destes dois tipos de dados nos
proporcionassem a compreensdo desejada sobre a
Avaliacdo Externa de Escolas.

Amostra

O cenario escolhj
foi a regido do

para levar a cabo 0 nosso estudo
ou seja, 0s agrupamentos de
Kos: Braga e Viana do Castelo.

A amostra final do nosso estudo ficou
14 sujeitos, sendo 53 diretores e 261

Resultados

Na andlise dos resultados obtidos no que concerne a
concordancia com o modelo de avaliacio externa, 65%
dos professores concorda com o Modelo de Avaliacéo.

No que respeita aos diretores, em quase todos os itens
se pode falar de acordo com as carateristicas do
Modelo.VerificAmos que os inquiridos concordam com o
Modelo de Avaliacdo Externa, mas os professores e 0s
diretores discordam da sua qualidade. Relativamente as
entrevistas, 0s coordenadores das Equipas de
Autoavaliacdo de Escola mencionaram que o Modelo é
bom, no entanto, referiram que é complexo, apontaram
falhas, criticas e falta de apoio, relativamente, a sua
implementacéo e operacionalizagéo.

No que se refere aos Aspetos a melhorar no Modelo de
Avaliacdo Externa das Escolas, as trés propostas que
reuniram maior consenso dos inquiridos foram:
Contemplar o contexto socioeconémico na avaliagdo das
escolas; por exemplo: “elaboracdo do contexto
sociocultural da comunidade e atribuir-lhe uma
ponderagdo na avaliacdo, as escolas sdo diferentes e os
contextos sociais também sdo diferentes a avaliacdo
também tem que ser diferente”.

Né&o valorizar tanto os resultados escolares dos alunos;
como: “ndo medir as escolas s6 pelos seus resultados
escolares para ndo criar rivalidades e competicGes por
causa dos rankings”.

Atribuir mais autonomia as escolas; tais como: “maior
autonomia das escolas. Maiores apoios do Ministério”.

Quanto as Mudangas  Organizacionais  nos
Agrupamentospromovidas pela Avaliagdo Externa das
Escolas,os resultados apontaram para uma Vvisdo pouco
positiva, com as opinides dos diretores, professores e
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coordenadores muito semelhantes. Os agrupamentos de
escolas sentiram dificuldades na implementacdo e
concretizacéo dos processos de autoavaliacéo.

As trés principais mudancas apontadas pelos inquiridos
foram ao nivel de uma maior exigéncia no desempenho
global do Agrupamento, no envolvimento deste com a
comunidade local e na elaboracdo de documentos
orientadores da escola. Estas mudangas mostraram pouca
relevdncia no desenvolvimento organizacional dos
agrupamentos de escolas, ndo se verificando melhorias
na pratica educativa, como se pode confirmar nos
graficos.

No item “A Avaliacdo Externa contribuiu para a
melhoria das aprendizagens dos alunos”, pode-se
verificar na figura 1 que cerca de 43% dos inquiridos
discorda, apenas 19,1% concorda e cerca de 37,9% néo
tem opinido.

Figura 1. Avaliagdo externa e aprendizagens escolares

Relativamente ao item “A Avaliacdo
contribuiu para a melhoria dos resultados
alunos”verificAmos na figura 2 que 49,1
dos inquiridos discorda apenas 10,5%
de 40,4% n&do manifesta opinido.

Figura 2. A avaliagdo externa e os resultados escolares dos alunos

A maioria dos inquiridos afirmou que a Avaliacdo
Externa das Escolas ndo contribuiu para a melhoria na
qualidade das aprendizagens, nem para a melhoria dos
resultados escolares dos alunos, verificando-se médias
baixas e estatisticamente significativas.

Relativamente a finalidade da avaliacdo externa das
escolas, os trés niveis médios mais elevados de acordo

referem-se a itens que definem a Avaliacdo Externa
como algo que interessa particularmente ao Estado.
Olhando as diferengas estatisticamente significativas
entre os dois grupos, verificamos na figura 3, que os
diretores concordam mais que os professores, que a
Avaliacdo Externa serve para:

1° O cumprimento de requisitos impostos pela OCDE e
EU. (média=3,91)

2° Incrementar a responsabilizacdo a todos os niveis,
validando as praticas de autoavaliacdo das esc
olas. (média=3,83)

3° Para a Administracdo central ter conhecimento do
funcionamento do sistema educativo.(média=3,77)

Figura 3. Utilidade da Avg#ecédo Externa

Constatdmos
com valores

scolas ao elegerem os trés itens

ram aquém do cumprimento
s da IGEC, como “promover o
rendizagens e dos resultados dos alunos,
tos fortes e &reas prioritarias para a

Discussao dos resultados

Como em qualquer investigacdo, a intencdo era
procurar algumas respostas que nos permitissem
confirmar ou infirmar as hipdteses formuladas.

Assim, relativamente a primeira hip6tese sobre
“As escolas concordam com o modelo de Avaliagcdo
Externa das Escolas e acreditam que este € um bom
modelo de avaliagdo”. A analise comparativa dos
resultados obtidos permitiu-nos constatar que as escolas
(professores, diretores e os coordenadores das equipas de
autoavaliacdo de escolas), concordam com o modelo de
Avaliacdo Externa.

No que concerne, as recentes alteracdes introduzidas
no modelo, podemos afirmar com 95% de confianca que
as que reuniram maior concordancia dos diretores, foram
a auscultacdo das autarquias em painel especifico e a
introdugdo do Excelente na escala de classificacéo.
Constatamos também, que 87% dos diretores e a maioria
dos coordenadores utilizam o contetdo do relatério, para
construir um plano de acdo conducente a melhoria de
desempenho do agrupamento.

Apesar de todos os inquiridos concordarem com o
modelo, os diretores e 0s professores discordam que este
seja bom, que é de dificil implementacao, apontando-lhes
falhas e criticas a forma como foi gerido o processo e
muitas dificuldades a volta da sua operacionalizacéo.

Relativamente, aos aspetos que deveriam ser
melhorados no modelo, verificamos que todos os
inquiridos partilham da mesma opinido. As trés
alteracBes que reuniram maior consenso foram,
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contemplar o contexto socioeconémico na avaliacéo das
escolas (Pisa, 2012); ndo valorizar tanto os resultados
escolares dos alunos e valorizar mais outros dominios
(Pacheco, 2010) e atribuir mais autonomia as escolas
(Thurler, 2002; Afonso N. 2000; Alaiz, 2001; Barroso,
2004; Azevedo, 2005; Ventura, Castanheira e Costa,
2006; Climaco, 1999, 2005; Barros, 2014; Formosinho e
Machado, 2010; S&, 2009; Bolivar, 2012). Quanto a
segunda hipotese sobre “Os resultados escolares dos
alunos apresentam melhorias significativas com a
Avaliacdo Externa das Escolas”. A resposta é inequivoca
ao considerar que os resultados escolares dos alunos ndo
apresentaram melhorias com a Avaliagcdo Externa das
Escolas. As médias sdo baixas e estatisticamente
significativas, verificando-se que a maioria dos
inquiridos afirma que a Avaliacdo Externa ndo contribuiu
para a melhoria dos resultados académicos dos alunos, o
que se encontra em linha com a literatura resultante da
investigacdo em educacdo e corroborado pelo
GAVE/INE (2012), ao referir que no contexto nacional é
evidente uma estagnacdo dos resultados da avaliacdo
externa que tem também paralelo na avalia¢do interna.
Sousa (2012) menciona também que os resultados dos
exames realizados pelos alunos portugueses nos ultimos
cinco anos ndo mostram sinais de uma efetiva melhoria.
De acordo com os resultados, consideramos que esta
auséncia de sinais de melhoria, podera dever-se, a dois
aspetos fundamentais, um modelo de avaliagéo de alunos
assente num trabalho de sala de aula focado
excessivamente, no treino para 0s exames e a falta

formacdo dos professores em avaliacdo. Segun

informag&o das entrevistas, os docentes continuam com
uma focagem em modelos tradicionais i
assentes na preparagdo dos alunos para o
avaliaclo de cariz predominantemente su

®ios para
ontinuam a ser
0s que tém maior peso na a
por Fernandes (2009).

No que concerne a terceMg hipotese sobre “As
mudancgas organizacionais promovidas pela Avaliacdo
Externa contribuem para melhorar o funcionamento dos
agrupamentos de escolas e para reforcar sua autonomia”.
De acordo com os resultados, pode afirmar-se que as
mudancas organizacionais promovidas pela Avalia¢do
Externa sdo pouco significativas.

A mudanga mais importante apontada pelos
inquiridos foi a criacdo de niveis de exigéncia mais
elevados no desempenho global do Agrupamento, em
gue a média é positiva e estatisticamente significativa,
indicando que as opinides dos professores e dos diretores
sdo muito semelhantes.

No que concerne a implementacdo dos processos de
autoavaliaco de escola, verifica-se que 0s agrupamentos
apresentaram dificuldades, as respostas médias sdo
baixas, particularmente a dos professores, registando-se
diferencas estatisticamente significativas entre as
opinides dos diretores e as opinides dos professores.

Em relacdo as aprendizagens e aos resultados escolares
dos alunos, as médias sdo baixas e estatisticamente

significativas, a maioria dos diretores e professores
afirma que néo se verificou melhorias, nem ao nivel das
aprendizagens nem ao nivel dos resultados escolares, o
gue ¢ confirmado também pelas opiniGes dos
entrevistados.

Quanto a Avaliacdo Externa, reforcar a autonomia das
escolas, da analise comparativa dos resultados obtidos,
podemos confirmar que a maioria dos inquiridos
discorda que Awvaliagdo Externa contribuiu o
desenvolvimento da autonomia das escolas. Observa-se
gue as médias sdo baixas (diretores 2,88 e professores
2,84) e estatisticamente significativas, verifica-se uma
associacao entre estas duas variaveis, o que indica que
diretores e professores discordam que a avaliacdo externa
reforce a capacidade das escolas para o desenvolvimento
da autonomia. Esta opinido é corroborada por varios
autores destacando-se Barroso, (2011); Ba;ros (2014);
Ventura, Castanheira e Costa (2006); Formosinho,
Fernandes e Machadog2010).

onclusao

do impacto nos resultados escolares dos alunos
das escolas do estudo. Ndo se verificaram melhorias na
qualidade das aprendizagens e os resultados escolares
dos alunos néo sofreram alteracdes.

As dificuldades sentidas pelos agrupamentos na
implementacdo e concretizacdo dos processos de
autoavaliacdo poderdo ter constituido uma barreira, ao
seu desenvolvimento organizacional. A maioria dos
inquiridos discorda que Avaliacdo Externa contribuiu
para o desenvolvimento da autonomia das escolas,
verificando-se médias baixas e estatisticamente
significativas. Também confirmamos a existéncia de
uma discrepancia, em relacéo a finalidade da Avaliagédo
Externa, percecionada pelas escolas e aquela que
pretendida pela Inspecdo Geral de Educacéo e Ciéncia.
Parece-nos que estes diferentes pontos de vista, a falta de
formacdo em avaliacdo de escolas das Equipas de
Autoavaliacdo de Escola, a falta de formacdo dos
docentes em avaliagdo e a inexisténcia de apoio da
Inspecéo Geral de Educagdo e Ciéncia, poderdo estar na
origem destes resultados.
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Representacdes sociais de professoras sobre o prazer e desprazer nos seus
trabalhos
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Resumo

Este estudo investigou as Representagdes Sociais de
professores de séries iniciais sobre o envolvimento da
afetividade na sua profissdo na perspectiva do prazer e
desprazer. A Teoria das Representacdes Sociais serviu de
referéncia para caracterizar e destacar 0s aspectos
prazerosos e desprazerosos que se vinculam ao
envolvimento afetivo. O instrumento de coleta de dados
foi a escrita individual de um texto sobre os prazeres e 0s
desprazeres da profissdo docente. Sujeitos do estudo
foram trinta e cinco professores. Os resultados indicam
que os vinculos afetivos se representam no exercicio da
profissdo muito mais pelo desprazer do que pelo prazer.
Palavras chave: professoras, afetividade, representacdes,
profisséo.

Abstract
This study investigated the social representations of
teachers of initial series about the involvement of
affection in their profession from the perspective of
pleasure and displeasure. The theory of social
representations was the reference to feature and highlight
the pleasurable aspects and displeasure that link to
relationships. The data collection instrument was the
writing of a text about the pleasures and the displeasure
of the teaching profession. Study subjects were thirty-five
teachers. The results indicate that the affective links are
represented in the exercise of the profession m
by displeasure than for pleasure.
Key words: teachers, affectivity, re
profession.

Este artigo visa apresentar os clais da
pesquisa desenvolvida sobre zgmige ntacoes Sociais
de Professores de séries S 0 prazer e

desprazer na sua profissal de explicitarmos a
analise propriamente dita, dMgorreremos no topico a
seguir sobre alguns posicionameMs tedricos adotados.

Os estudos sobre o prazer e desprazer no trabalho em
funcdo de seus avangos, sobretudo no campo da
psicologia possibilitaram compreender as condi¢6es nas
quais o trabalho é uma fonte de prazer e, portanto se
torna benéfico ao trabalhador e aquelas condi¢Bes nas
quais o trabalho é fonte de desprazer, e que por sua vez
se torna um fardo pesado gerador de sofrimento e
adoecimento.

A dialética prazer/desprazer no trabalho docente nos
remete ao contexto histérico da profissdo docente que,
por sua vez se encontra vinculada a sua valorizagdo
social. Vale destacar que partimos do principio de que
em toda relacdo existe prazer e desprazer, mas o que
enfatizamos é que existem relagcbes nas quais o
desprazer € sempre muito mais acentuado do que o
prazer. 1sso gera desequilibrio permanente responsavel
pelo sofrimento, desmotivacdo e mal estar permanente
do sujeito. Desse modo, o trabalho bem como seu
desenvolvimento e crescimento fica comprometido.

Pesquisadores como Oliveira e Freitas (2008)
rememoram o surgimento da profissdo docente ao dizer
que ela surgiu sob a tutela da Igreja e a posteriori 0
Estado com o advento da Republica assumiu a
responsabilidade. Desse modo, a representacdo da
docéncia como sacerdocio, lugar de humildade,
benevoléncia e obediéncia foi construida pela forte
influéncia religiosa que perpassou e dominou a histéria
da educagdo. Com o controle do Estado sobre a
Educacdo esse imaginario persistiu e persiste até a
contemporaneidade muito embora, sendo desconstruido
pelos estudos que cgmprovam a manutencdo dessa
representacdo como J#fma de submetimento aos ditames
das politicas edu i

Ao conside
satisfacdo do p
ligadas :

entender quais as expectativas,
ses que ainda sustentam os professores

as causas do desprazer no trabalho do
Assor podemos citar: falta de tempo para realizar um
trabalho de qualidade; auséncia da familia na vida
escolar dos alunos; falta de atualizagdo para enfrentar as
demandas que a sociedade imp6e a profissdo docente;
desvalorizacdo da profissdo (ESTEVE, 1987; GOMES,
1993; MARTINEZ e KOHEM, 1997) As pesquisas
sobre prazer e desprazer no trabalho docente (GOMES e
PEREIRA, 2009; MANCEBO, 2007), destacam que um
dos sentidos do trabalho docente é o prazer. Freitas
(2007) assinala alguns aspectos que 0 prazer expresso
pela alegria na realizacdo do trabalho docente se
vincula: a liberdade de expressdo; o dialogo com o
conhecimento que leve ao crescimento interior e as
aprendizagens importantes; & interagdo entre os colegas
de trabalho; o reconhecimento e a valorizacdo de seu
trabalho e no grau de liberdade para planejar, controlar
0 tempo e o conteldo a ser ministrado.

Uma das singularidades do trabalho docente é a
construcdo do vinculo afetivo, sobretudo no ensino
fundamental. Esse vinculo é fundante para a realizacao
do trabalho docente, e pode ser prejudicado em funcgédo
do desprazer do professor com o trabalho que
desenvolve. Desse modo, o afeto além de representar a
argamassa para o ensino-aprendizagem é mediador da
relacdo entre o professor e o aluno. O prazer de ensinar
é recebido pelo aluno como positivo e motivador para
que ele aprenda e tenha prazer nesse processo. Se 0
desprazer ¢ maior do que o prazer para o professor ele
também transmite para o seu aluno, que por sua vez
sente desprazer ndo somente na relagdo com o professor
como também na situacdo de aprendizagem. Se o afeto
investido pelo professor no seu trabalho ndo tiver um

1 *Docente, Pesquisadora . Pesquisa Financiada pelo Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico - "National Counsel of

Technological and Scientific Development”. E-mail: ivany.pinto@gmail.com
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retorno prazeroso necessario para que ele possa
enfrentar as adversidades que por ventura surgirem no
processo ensino-aprendizagem esse afeto se dissipa.

Os estudos que versam sobre o trabalho destacam que
os caminhos para lidar com o desprazer devem partir de
uma construcdo coletiva. Para tanto, a psicodinamica
que mantém o desprazer no caso do trabalho do
professor deve ser ressignificada no sentido de
reorganizacdo em prol do prazer que advém de um
ambiente mais humanizado onde os professores e
demais componentes que integram o corpo escolar se
encontram abertos para o didlogo, reflexdes e mudancas
(CODO & GAZZOTTI, 2000).

Segundo Rodrigues em sua Tese de Doutorado 2014,
o termo afeto se origina do latim affectu que significa
afetar, tocar. O afeto representa fendmenos psiquicos
que se manifestam sob a forma de emocgdes, sentimentos
e paixfes, acompanhados sempre da impressdo de
prazer ou desprazer, de satisfacdo ou insatisfacdo, de
agrado ou desagrado, de alegria ou tristeza.

Os trabalhos de Joseph Ledoux, neurocientista
(1996/1998) indicam que as emogdes pertencem a
inimeras classes. Elas sdo mediadas por sistemas
neurais especificos que se desenvolveram mediante a
resolucdo de problemas que os animais enfrentam na
vida: "ndo existe a faculdade da emogéo, e tampouco
existe um sistema cerebral Unico encarregado dessa
funcdo fantasma" (p. 16). Anténio Damasio (2000, p.
88) afirma que: "ndo existe um Unico centro cerebral de
processamento das emocdes, e sim sistemas distin
relacionados a padrGes emocionais separados".

A afetividade é a marca da motivacdo inerentemente
humana, de desejar afetar e ser afetado p
externo e interno por meio de sensacdes
prazer e desprazer (ALMEIDA, 2009).

desprazerosas. La Taille
fundante nas nossas ac@
comando. Os sentimentos e og¢des se diferenciam,
mas se encontram interrelacioRgdos. Eles advém de
estados subjetivos e integram a afetividade na
concepcdo de Wallon (1995). Vale destacar que os
sentimentos sdo mais profundos e duradouros do que as
emocdes. Elas surgem a partir das reagfes organicas e
sdo sensacOes intensas. Observamos uma crescente
preocupacdo dos estudiosos no campo da educacdo com
essa teméatica haja vista o ndmero limitado de
producbes, o que dificulta a consolidacdo de base
tedrica metodolégica para as investigagdes. 1sso faz com
que o campo de estudos sobre a afetividade seja
desafiador, mas exige cuidados no trato com essa
abordagem (CODO, 2002, p. 51).

Do mesmo modo os estudos sobre papel das emocoes
na construcdo das representacdes sociais ainda €
limitado. Banchs aponta que as representacdes sociais
tém sofrido criticas pelo fato de ndo explicar o papel
que a experiéncia privada e afetiva, quer dizer, a
subjetividade individual, pode jogar na elaboracéo das
representacgdes (1995, p.97).

Esta ddvida ou lacuna quanto a explicagdo sobre o
papel das emocdes se amplia, por um lado, para a escola
americana de psicologia social. Por outro, 0s teéricos
que se intitulam construcionistas ao enfatizar
acentuadamente a dimensdo social, histérica, dindmica e
construtiva da realidade atribuem a emog¢do um papel
cognitivo presente na narrativa de grupos sociais e,
portanto atribuem a ela um carater coletivo.

Desse modo, as emocBes e afetos prazerosos e
desprazerosos estdo presentes e sdo elos fundamentais
no processo de construgdo de representacBes sociais,
pois o ato de representar sé se torna necessario quando a
ideia sobre algum objeto ou alguém se vincula ao
afetivo-emocional. Implica em dizermos que a
dimensdo afetiva é parte ativa na representacao.

Entendemos que a critica sobre o papel das emogdes e
do afeto nas representacOes sociais reside muito mais
por ela ser pouco enfatizada nos estudos sobre as
representacfes sociajg do que propriamente a sua
negacdo enquantg a dimensdo imprescindivel na
construcao das r acOes sociais.

Metodologia

Elegemos as referéncias da Teoria das Representacdes
Sociais de Moscovici na perspectiva das objetivagdes e
as ancoragens que constituem as representac@es sociais
professores sobre o prazer e desprazer no trabalho que
realizam. Além de nos utilizarmos de estudiosos do
campo das emocOes e do afeto para subsidiar a
compreensdo destas tematicas.

Cumpre destacar que se o vinculo afetivo se articula
ao prazer e desprazer como aspectos envolvidos nas
relagbes humanas. Esses dois moduladores foram
utilizados nessa investigacéo para caracterizar o vinculo
afetivo.

Os objetivos tracados foram:

a) Identificar e destacar aspectos centrais prazerosos e
desprazerosos de professores sobre a profissdo docente.

b) Ressaltar as objetivacbes e as ancoragens que
constituem as RS de professores de séries iniciais sobre
0 prazer e desprazer no trabalho que realizam.

Os Sujeitos do estudo foram 35 professoras das series
iniciais de escolas publicas. Essas professoras se
encontram na faixa etaria entre 25 a 49 anos. Todas elas
contribuem ativamente com a renda familiar. Somente
uma professora aguarda completar em dois anos o seu
tempo de servigo para se aposentar. O instrumento
utilizado implicou na escrita individual de um texto
sobre os prazeres e desprazeres da profissdo docente e
perspectivas.

Para a analise qualitativa das informagdes, utilizamos
0 texto elaborado pelas professoras, agrupados em
unidades de significados, seguido da classificacdo
dessas unidades em tematicas e respectivas atribuicdes
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do que da prazer e efou desprazer na profissdo de
professor. As tematicas abaixo referendam o que
mencionamos:

a) Reconhecimento do vinculo

b) Reflex8es sobre o trabalho que realizam

c) A distribuicao do tempo/ trabalho

d) Aprendizado do Aluno/ Desinteresse das
familias

e) Desafios

f) Aspectos a serem superados na profissao

Cumpre observar que as falas das professoras foram
referenciadas pela idade cronolégica.

a) Reconhecimento do vinculo:

Vinte das professoras escolheram esta profissdo por
ser um sonho que alimentam desde a infancia. As outras
quinze fizeram suas escolhas estimuladas pelos
familiares como a av6 e a mae que por sua vez
transmitiu a crenga de que na profissdo de professora
existe emprego garantido. Esse vinculo da escolha da
profissdo foi prazeroso para elas.

As falas abaixo ratificam o que mencionamos:

(...) Eu fui ser professora por que tenho esse sonho
desde crianca (professora, 24 anos e professora, 32
anos).

(...) Eu escolhi ser professora por causa da minha avd
(professora, 24 anos).

Eu acabei sendo professora por causa da mi
que dizia que eu sempre teria emprego de
(professora, 35anos).

b) Sobre o trabalho que realiza

Mesmo correndo contra o tegpo essaur utilizada
por uma das professoras, aliam as suas
atuagdes como satisfato
fazem todos os dias. Es
profissdo é prazeroso por urMylado e por outro é
desprazeroso por terem elegido uma profissdo que exige
muito do profissional.

As falas abaixo exemplificam esse pensamento:

A ginastica que fazemos é grande para dar conta da
aprendizagem dos nossos alunos. A gente sabe que a
cobranga vai para nés (professora, 35 anos).

A aprovagdo do aluno no final do ano vem pra cima da
gente. O pai ndo quer saber se ele mesmo ndo ajudou.
Ele pressiona a escola que nos pressiona (professora,
45 anos).

O lugar que ocupamos embora valorizado por nés ele é
desvalorizado na sociedade (professora, 35anos).

Tive prazer em escolher a minha profisséo (professora,
40 anos).

¢) A distribuicdo do tempo/ trabalho:

A distribuicdo do tempo no trabalho do professor
segundo as professoras informantes é algo que causa
desprazer. Existe pouco tempo para o planejamento de
atividades, correcdo de trabalhos e provas, leitura,
pesquisa, reunides com a coordenacdo ou pais de alunos
sem contar que o tempo que sobra para as atividades da
vida privada é bastante restrito e na maioria das vezes
ele é utilizado para complementar as atividades do
professor.

Os finais de semana de acordo com suas informagdes
elas se dividem entre o planejamento escolar e as
atividades de casa. Vejamos a transcrigdo abaixo da fala
de uma das professoras sobre o assunto mencionado:

A nossa vida é de dedicacdo com a escola, com 0s
alunos o tempo que sobra para outras coisas da nossa
vida ainda é dividido com os afazeres da escola como:
preenchimento do diario de classe, correcdo de provas
de trabalhos, planejaggento semanal, avaliacdo... Tudo
é cobrado, mas egflaco Esse vinculo da escolha da
ra elas, pois gosto de ter tudo

gostar de ensina-las. De acordo com as falas abaixo:

Gosto de ver o meu aluno aprendendo. 1sso me d& muito
prazer (professora 45 anos) Todas nds gostamos de
trabalhar com criancas (professora, 30 anos).

O desprazer na fala dessas professoras é gerado pelas
familias dos alunos que ndo contribuem com a educacéao
de seus filhos e nem sabem educa-los. Esses pais,
segundo elas, ndo assumem responsabilidades pelos
filhos, transmitindo-lhes valores e dando-lhes limites.

As falas abaixo de algumas professoras exemplificam
0 que mencionamos:

As familias destes alunos n&do contribuem com elas em
relagdo a educacdo de boas maneiras, bons sentimentos

guanto a fixacdo da aprendizagem na escola
(professora, 42 anos).

Os pais em sua maioria sdo distantes e pouco ajudam
seus filhos. As vezes prejudicam e causam mais
problemas do que os alunos. Eles, hoje em dia, se
responsabilizam menos pelos filhos. Eles ndo sabem
educar seus filhos por que os deixam fazer o que
querem (professora, 37 anos).

A fala de duas professoras s exemplificam as ideias
que elas partilhnam sobre a familia:

(...) na maioria das vezes a mée e o pai acha que a
escola é que deve educar e eles ndo assumem a
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educacdo do filho. Eles fazem o que querem e néo
acontece nada. (professora, 32 anos)

(...) Se fossemos esperar pela familia deles eles nao
seriam nada. T4 dificil hoje os pais saberem educar.
(professora, 45 anos)

e) Desafios:

O professor, no pensamento dos trinta e cinco
professoras alvo do estudo, possui um duplo desafio nos
dias de hoje: o da atualizacdo sobre novas metodologias
que facilitem o ensino e a aprendizagem e contemplem
o trabalho com as diferencas e a formacdo para lidar
com questdes que envolvem a formagéo do aluno.

O tempo de cada uma j& se encontra sobrecarregado
de atividades, segundo elas e isto dificulta at¢ mesmo
uma reivindicagdo neste sentido causando-lhes
desprazer.

Vejamos abaixo trechos da escrita de duas
professoras:

A gente tem desafios em dose dupla na escola de hoje.
Um é com a nossa atualizagdo, com o conhecimento de
metodologias para o ensino e a aprendizagem e que
possamos trabalhar sem esquecer as diferencas
(professoras, 39 anos e 42 anos).

Precisamos saber lidar com as questdes da formacéo do
aluno, por exemplo: a violéncia, as drogas e outr
problemas que interferem na aprendizagem e
formacéo do aluno. Mas o tempo que temos Ja esta todo
tomado e ndo temos nem como fazer tudo 4

Elas destacam aspectos a sere
sabem por onde comecar. U
funciona como desmotivg
cinco professoras vencam g aflos que o contexto
histérico social impde ao Ralho do professor. A
desvalorizacdo e a falta de recOWhecimentos, somados
aos baixos salarios praticados para a profissdo,
representam para as professoras ouvidas ndo somente o
que elas vivem nos dias atuais, mas também uma
ameaca a salde, a motivacdo, a dedicacdo e o
compromisso com que desenvolvem suas atividades na
escola.

Por entre a desvalorizagdo do trabalho do professor e
as demandas que se constroem na sociedade
contemporénea sobre ele, ndo é tarefa facil compreender
a complexidade que se enlaca na constituicdo deste
profissional e de seu trabalho.

Estas trinta e cinco professoras do ensino fundamental
de duas escolas municipais, uma localizada no centro e
a outra na periferia da cidade de Belém, expressam em
suas falas as suas representacfes sobre lugar de
professora, as suas motivacles e as desmotivagdes bem
Como 0s prazeres e desprazeres, 0s requisitos para ser
um professor nos dias atuais, as influéncias que tiveram
na escolha da profissdo, o tempo que dedicam para

planejar as suas atividades de professor e a avaliacdo
que fazem sobre a realizacdo de seus trabalhos de
professora, sobre a escola e sobre o ensino.

Por fim, elas falam dos desafios que a profissdo e o
trabalho do professor vivem nos dias atuais decorrentes
das demandas do contexto historico  social
contemporaneo, no qual o processo ensino-
aprendizagem, tanto do professor quanto do aluno,
requer transformacfes ndo somente pelas inovacles
tecnolégicas, mas também pelo acelerado nimero de
informagdes e transformagfes nas relagdes e modos de
vida. As entrevistadas emitem sugestGes para superar
estes desafios, sem, contudo, visualizarem formas de
realizagdo em funclo da indisponibilidade de tempo
para as atividades que possibilitardo as suas
atualizacdes.

As Representacgdes Sociais de Professores de séries
iniciais sobre o envgdvimento da afetividade na sua
profissao

jetivacOes e ancoragens que
sociais das professoras do
das series iniciais sobre o
idade na sua profissdo encontram

As tendénciad’de

peMiva muito maior para o desprazer.
existe um vinculo afetivo prazeroso na
essas professoras fizeram pela profissdo.

aq

entldos em um vinculo afetivo prazeroso por
gostarem de criangas, de ensina-las e vé-las aprendendo
0 que elas ensinam verificamos que existe um vinculo
afetivo maior de desprazer pela desvalorizacdo e a falta
de reconhecimentos que recai sobre o trabalho do
professor, somado aos baixos salarios praticados para a
profissdo, além da precéria estrutura pedagdgica e fisica
na qual desenvolvem suas atividades relativas ao
trabalho que realizam. Em fun¢do do vinculo
desprazeroso no trabalho que desenvolvem essas
professoras se sentem ameacadas nos seguintes
aspectos: na saude, na motivagdo, na dedicagcdo e no
compromisso com o qual desenvolvem suas atividades
na escola.

A reflex@o sobre estas questdes que essas professoras,
alvo do estudo fazem é parcial, uma vez que nao
fornece condicdes para que elas problematizem sobre a
dindmica de estabelecimento desses vinculos afetivos
tanto os prazerosos quanto o0s deprazerosos na sua
profissdo. A parcialidade faz com que a proposi¢cdo
sobre as habilidades afetivas a serem desenvolvidas
muito mais para o prazer estejam ausentes juntamente
com as acOes para a mudanga de trama dos vinculos
afetivos desprazerosos nas atividades que desenvolvem.

Aproximagdes Conclusivas

As informagfes que as professoras, alvo da pesquisa
forneceram, nos remetem a uma trama de relacdes de
poder e hegemonias determinadas pela historia do
trabalho do professor. As formas de pensar, de agir e de
sentir que partilham com outros sujeitos da mesma
profissdo, sobretudo os do ensino fundamental,
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compdem as representacGes sociais que orientam as
suas atividades profissionais. Cumpre observar que as
ténues, e quase imperceptiveis, diferencas entre as
professoras, ouvidas quanto as representacfes sociais
que possuem sobre o prazer e desprazer no trabalho que
fazem, circulam na esfera das contradi¢es sendo que na
contemporaneidade o desprazer com que essas
professoras vivem em seu trabalho é maior.

N&o resta ddvida que estas representacfes sobre o
envolvimento da afetividade no trabalho que essas
professoras possuem compBem uma cadeia de
significantes que se vinculam ainda a cultura escolar
responsdvel pelas negociagbes e pela hegemonia de
idéias sobre o que é ser um bom professor em seu
trabalho além de idealizar o que é uma boa escola.

Muito embora seja consenso entre as professoras que
deve existir mudangas no trabalho que realizam elas
ainda resistem em promoveé-las por suas orientacdes se
encontrarem impregnadas de ideias hegemonicas que
transitam entre a sua reificacdo e o submetimento
daquele (s) que integram tanto a profissdo de professor
quanto ao seu trabalho.

Consideramos que estas professoras se encontram
imersas em uma rede de significados que as orienta no
seu trabalho e respectivos vinculos afetivos de prazer e
desprazer, sem, contudo, articularem mudancas
necessarias e significativas para trabalharem com um
prazer maior. Para além do trabalho que elas realizam
a resposta aproximada sobre a pergunta: 0 que quer um
professor com o seu trabalho ainda esta por vir. Exist
sentidos sobre o trabalho do professor a sere
preenchidos permanentemente, por essas professoras do
ensino fundamental, nas brechas dos ¢gfEres
contemporaneidade. Isto ndo se trata so
constatacio no que se refere as

entrevistadas, mas podemos encarar g |!l|

todos os professores que atuam
educacdo no Brasil.

As representacOes sociai
envolvimento da afetivid
sentidos nas suas subjetivid ao mesmo tempo em
que elas sdo construidas recontextualizadas
juntamente com o0 que realizam na profissdo de
professor.
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AREA TEMATICA: FORMACION DE PROFESORES E AXENTES

Representacdes sociais de professores sobre o trabalho que fazem na escola

Ivany Pinto Nascimento*

Universidade Federal do Para

Resumo

Este estudo investigou as representagBes sociais de
professores do ensino fundamental sobre o trabalho que
realizam e os desafios dessa pratica. O estudo se
caracterizou como descritivo, empirico, qualitativo e
interpretativo com base na Teoria das Rs. Foi realizado
com 50 docentes do sexo feminino. O instrumento de
coleta de dados foi a entrevista com a abordagem nas
seguintes tematicas: a representacdo que o professor faz
sobre seu trabalho neste contexto histérico-social; e os
desafios que encontram para realiza-lo. Os resultados
indicam que as representa¢Bes sociais, ancoram seus
sentidos na insatisfagdo com a profissdo e com as
condigoes de trabalho.

Palavras-Chave: representacbes sociais, professores,
profisséo.

Abstract

This study investigated the social representations of
elementary school teachers about the work they do and
the challenges of this practice.The study characterized a:
descriptive, qualitative and interpretive empirical, based
on Rs theory. Was conducted with 50 female tegachers.

the teacher makes about his work in this his
context; and the challenges they encougig
indicate that the social represen
senses on dissatisfaction with the p
conditions.

Key words: social representg

Este artigo objetiva comp&§
pesquisa sobre as representacfeS®ociais de professores
de séries iniciais sobre o trabalho docente e suas
perspectivas. Faremos uma introducdo ao tema
investigado seguida da apresentacdo de seus resultados.

Nas Gltimas décadas questionamentos sobre o
trabalho do professor se intensificaram em varias
perspectivas. Fosse em fun¢do do alunado e de seus
responsaveis e/ou pais, fosse da escola, ou da sociedade
de maneira geral. Tais indagacGes se vinculam a
inimeros fatores, sobretudo aqueles que se relacionam a
qualidade do ensino na escola.

A discussdo sobre a nova cultura para ensinar-
aprender-trabalhar, com a qual o professor se defronta, é
fundamental na atualidade, na medida em que as
pressdes sobre a reorganizacdo do trabalho do professor
se fazem presentes, em virtude de um conhecimento que
ndo é duradouro (BAUMAN, 2009). Isso implica a

flexibilidade para aprender o novo, inovar, criar
articulagdes com a realidade e outras areas de
conhecimento, utilizar estratégias que motivem seus
alunos etc.

Neste sentido, os niveis de complexidade da profissdo
professor acompanham dimensdes que vao além de
novas aprendizagen metodologias atualizadas. A
complexidade ing na condicdo existencial do
professor que cAgr vérios sentidos e saberes, 0s
i tos objetivos e subjetivos de

dédo corpo, tanto a profissdo quanto as
e se formam em torno desse sujeito
somente consolidam a formacéo
omo também edificam subjetividades que,
longo desta formagdo, transformam tracos de
persWualidade e agregam principios éticos e morais que
vao constituir formas de pensar, de sentir e de agir na
condicéo de professor.

As pesquisas sobre formacdo de professores no Brasil,
segundo as pesquisadoras Gatti, Barreto e André (2011)
aumentaram significativamente nos dltimos anos. Os
estudos no campo da educagdo feito por André (2009)
citado por estas autoras constatam que em 1990 as
produces de dissertacOes e teses dos programas de pés-
graduacdo em educacdo, cujo foco era a formacdo de
professores, chegavam em 7%. Em 2000 esse percentual
foi para 22%. Além de aumentarem o numero de
produgdes sobre esta tematica, os objetos de estudo se
diversificaram. Se, em 1990, o objetivo destes estudos
era a formacéo inicial (75%), no ano 2000 o objetivo
centrou-se no professor, seus saberes, suas praticas, seus
pensamentos e as suas representacdes alcancaram 53%.

Os estudos que destinam suas investigaces aos
professores sdo importantes na medida em que
desvelam caminhos para compreender e pensar nos
inimeros aspectos, como a formagdo, a profissdo, as
atividades vinculadas ao processo ensino-aprendizagem,
que concorrem para a sua qualidade ou a comprometem.

Os estudos sobre a formag&o de professores assinalam
que a Teoria das Representa¢cdes Sociais, criada por
Moscovici (2003) em muito contribuem para se
apreender as representacGes de professores das series
iniciais, sobre a préatica, sobre a profissdo etc. Estes
conhecimentos propiciam intervencdes e reorganizacdes

*Docente, Pesquisadora . Pesquisa Financiada pelo Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico - “National Counsel of

Technological and Scientific Development”. E-mail: ivany.pinto@gmail.com
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sobre o curso além da compreensdo sobre o tipo de
profissional que o curso qualifica para atuar na
sociedade.

Trajetoria metodolégica

A pesquisa objetivou identificar as representacfes
sociais de professores das séries iniciais sobre o trabalho
do professor e suas perspectivas.

A selecdo da amostra

A pesquisa foi realizada com professoras das séries
iniciais de escola publicas situadas em Belém.

Instrumentos de pesquisa

Utilizamos o questionario que foi aplicado a 50
professoras das series iniciais. Ap0s, realizamos
entrevistas de aprofundamento com 30 sujeitos
voluntarios que preencheram o referido questionario.

Constatamos a predominancia do sexo feminino no
magistério. Em 1827, a Lei de 15 de Outubro implantou
as primeiras escolas primarias para o sexo feminino em
todo o Império. Como naquela época, no Brasil e
também na Europa, as aulas eram ministradas em
turmas separadas por sexo. Deste modo, as primeiras
vagas foram criadas para professoras para lecionarem
nas turmas femininas, Demartini (1991:32). Ela explica
que "a Escola Normal, entdo, passou a representar uma
das poucas oportunidades, se ndo a Unica, das mulheres
prosseguirem seus estudos além do priméario". De
acordo com a autora, desde a criacdo das primeir
Escolas Normais no Brasil, ficou determinado em
que o magistério puablico poderia ser exercido por
mulheres.

A teoria das representagcBes sociais,
Moscovici (1978), a partir do redimens
conceito de representacdes coleti
(1898) funcionou, neste estudo,
fundamental para compreender co
imagens e os sentidos con
docente de professores
perspectivas. Estas im funcionam  como
objetivacdes, e 0s sentidos QRMO ancoragens que,
segundo Moscovici, sdo dois processos pelos quais as
representacdes se organizam e se consolidam.

O problema gerador deste estudo: Quais sdo as
representacBes sociais de professores das series
iniciais sobre o trabalho do professor e suas
perspectivas na contemporaneidade?

Com base em Moscovici, entendemos que as
representacdes sociais sdo conhecimentos socialmente
construidos sobre a realidade e partilhados nas
interacBes entre os grupos. A ldgica que institui estes
conhecimentos ultrapassa a razdo formal, aquela que se
liga diretamente ao fato em si. Assim, o campo
psicossocial, que organiza as constru¢des mentais, s6
pode ser compreendido a luz do contexto que o
engendra, e das funcBes que ocupa nas interacdes

obre o trabalho
kCiais e suas

sociais do cotidiano (JODELET, 1989).

Para a analise qualitativa das informacdes, utilizamos
a andlise de conteldo que se caracteriza como um
conjunto de técnicas de andlise das comunicagles
(BARDIN, 1997, p. 31). O discurso desses professores
entrevistados foram agrupados pelas unidades de
significados. Essas unidades formaram redes teméticas
analiticas que deram base para identificar as
objetivacdes e ancoragens que Se inscrevem no processo
de composicdo das representacdes sociais de professores
das series iniciais sobre o trabalho do professor e suas
perspectivas na contemporaneidade (NASCIMENTO,
2009).

Caracterizacéo da populagéo

Os professores sdo das primeiras séries do ensino
fundamental do turno matutino se encontram na faixa
etaria de 25 a 45 anos, distribuidos entre 0 sexo
feminino e o mascyino, este em menor ndmero.
Observamos que m dado comum existir, maior
nimero de oras conforme mencionado
anteriormente sente sdo 50 professoras.

s revelam que nutrem muitas ddvidas,
tem ®ue o Curso de Pedagogia que fizeram foi
co e a pratica bem menor, Contudo é
enso que o curso foi bom e prepara para ser
profé®sor e aprovagdo em concurso da area. A fala de
uma das professoras representa esse pensamento:

O curso que nos fazemos é muito tedrico e falta a
pratica e isso nos deixa um pouco em duvida quanto o
futuro. No geral é um curso bom, da condicdes de
passar em concurso da area e ser professor.

As pesquisadoras Gatti, Barreto e André (2011, p.
114) ao estudarem as ementas das disciplinas dos
Cursos de Pedagogia evidenciam que existe grande um
grande foco na oferta de contetdos teoricos. Segundo
elas, isso é realmente muito importante para o trabalho
consciente do(a) professor(a), mas ndo suficiente para o
desempenho de suas atividades de ensino.
Possivelmente o Curso de Formacdo de Professores
ainda ndo venceu o desafio de articular adequadamente
a teoria com a pratica na medida em que essa queixa é
bem antiga.

b) A caracteristica importante para se tornar
professor

Quando falam sobre o que é importante para se tornar
professor nos dias de hoje, as crencgas desses professores
se encaminham para um rol de caracteristicas que o
professor deve possuir. Abaixo, destacamos aquelas que
representam o pensamento coletivo das entrevistadas:
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A vocagdo, o amor a profissao, a formagdo permanente,
0 gostar de criancas e saber lidar com elas, saber
ensinar, ensinar o aluno a ser cidaddo e prepara-lo
para um futuro melhor e para o mercado de trabalho e
a ter muita garra.

Este conjunto de caracteristicas que o professor deve
possuir, segundo os entrevistados, faz parte da
identidade deste profissional assim como séo
construidas em funcéo dos padrdes sécio culturais.

¢) Representacdo do professor

A funcdo do professor se assemelha a do psicologo
guanto a compreensdo do que ele deve ter sobre o aluno.
Deve ser constante a ética, a descricdo, a fé e a
esperanca de que o aluno aprende e se prepara para a
vida. Segundo as professoras entrevistadas, estas sdo as
caracteristicas que o professor deve possuir e que se
assemelham a de um padre. Enquanto semelhanga com
um padeiro é consenso para esses entrevistados que o
professor trabalha muito, para moldar o aluno. Segundo
essas professoras: alguns ele consegue outros ndo. Por
analogia, o aluno para essas professoras é como se
fosse uma massa. Os ensinamentos do professor, a sua
compreensdo e a sua fé sdo o0s ingredientes
fundamentais para que o aluno.

Estes professores, ao avaliarem como representam o
trabalho do professor neste cendrio de desafios e
superagdes, sdo undnimes em afirmar que o lugar do
professor é de grande valor para a sociedade. Mui
embora exista uma contradicdo quanto a e
reconhecimento, uma vez que ndo somente a
infraestrutura na qual o professor realiza o s

a decepcéo com o que escolher®gpara trabalhar.

Estas condicBes e contradi¢cdes de acordo com Gatti
(2011) devem ser alvo de estudos para se aprofundar a
compreensdo sobre as dimensdes social, afetiva e
cultural, dentre outras, que envolvem o trabalho do
professor.

As falas das duas alunas abaixo traduzem estes
pensamentos:

O papel do professor é importante para a sociedade. E
com ele que tudo comeca. A crianca inicia o0 seu
caminho no aprendizado e vai se desenvolvendo. O
ensino é a base para a formacao das pessoas que fazem
parte da sociedade.

Apesar de o professor ser uma figura importante para a
sociedade, eles sé@o muito desvalorizados e isto faz com
que os alunos desconhegcam o nosso valor na vida deles.

d) Desafio de educar e descobrir novos métodos de
ensino motivadores:

O trabalho do professor para essas informantes é
desafiador sempre. O professor deve descobrir novos
métodos de ensino que motivem os alunos na medida
em que os que sdo conhecidos e utilizados ja nao
conseguem  despertar 0 interesse deles pela
aprendizagem. Dai que a maioria das entrevistadas
possui 0 consenso de que a qualificacdo do professor é
imprescindivel para a aprendizagem do aluno. Uma das
alunas de pedagogia nos diz:

O que o professor faz € um desafio. Ele tem sempre que
buscar novos métodos de ensino que despertem no
aluno a motivacéo para aprender. As metodologias que
j& estdo em uso ndo conseguem despertar o aluno para
aprendizagem.
fundamental.

A qualificagdo do professor ¢é

trabalhar com novas

, 0 professor deve preparar-
om as novas situagdes que

om necessidades especiais, alunos que
i, e outros que sO tém mée, as diferengas,

professoras representam 0 consenso entre elas:

O professor tem que preparar o aluno para a vida e
aceitar a realidade. Uns tem s6 o pai, outros so tem a
méde ou a av0. Tem aluno que é surdo, outro é cego,
aquele aluno com sindrome. Como vamos lidar com
eles?

Ah! Tem aluno que ¢é afeminado, tem aluna que é igual
a um menino, tem aluno negro e outras coisas mais.
Tem menino que apelida, ameaga os outros. Olha ndo é
facil, temos que ter sempre uma qualificacdo. A
sociedade mudou

f) A motivacéo/desmotivacdo pelo trabalho

As professoras ao nos falarem da motivagdo que
sentem pelo trabalho que fazem afirmam que ela vem
do aprendizado sobre o desenvolvimento da crianga.
Além de gostarem de crianga, também gostam de
ensinar-lhes. Com base nas suas vivéncias elas dizem
que a familia dos alunos ndo se constitui em fonte de
motivacao no trabalho que fazem. Elas destacam, que 0s
pais, em sua maioria, sdo distantes e pouco ajudam seus
filhos. As vezes prejudicam e causam mais problemas
do que os prdprios alunos. Eles, hoje em dia, se
responsabilizam menos pelos filhos. Elas consideram
que os pais ndo sabem educar seus filhos por que o0s
deixam fazer o que querem.

A fala das professoras exemplificam as ideias que eles
partilham sobre a familia:

(...) na maioria das vezes a mde e o pai acham que a
escola é que deve educar e eles ndo assumem a
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educacdo do filho. Eles fazem o que querem e néo
acontece nada.

(...) Se os professores fossem esperar pela familia deles
eles ndo seriam nada. Ta dificil hoje os pais saberem
educar.

A dificuldade de educar na contemporaneidade
decorre do rompimento com as concepgdes tradicionais
gue orientavam a educacdo e as praticas educativas,
fossem elas familiares ou escolares. As regras de
condutas sofreram transformagdes no tempo, o que
torna necessario a problematizacao sobre a finalidade da
educacdo escolar e da pratica educativa para a formacéo
do sujeito frente ao processo de mudanca social
permanente, nos dias atuais. Isto representa uma lacuna
para tanto para a familia quanto para a escola.

A afirmacéo de que a educacdo € um processo natural
- e que, portanto, as duas instancias familia e escola
saberiam, de antemdo o que ela significa - ndo é
verdadeira. A educacdo é construida em um complexo
relacional que carrega um significante da ordem da
polissemia.

g) A saude/adoecimento do professor

Constatamos que a salde de dez das professoras se
encontrava comprometida, o que se tornou fonte de
desmotivacdo em suas atividades na escola, com seus
alunos. Sete das professoras entrevistadas se queixava
de cansaco e as outras trés de inflamacdo constante
suas cordas vocais, dores nas costas e varizes.

O frequente adoecimento do professor estd vinculado
a desestabilizacdo de sua subjetividade. Ele s
relacdo do professor com 0s aspectos que
seu trabalho e a sua identidade pro
identidade é uma das dimensdes
identidade do sujeito, isto &,

professor, possui dele mesmo. E , outras
dimensdes na composicéao d jeito que
refletem a identidade vice versa

(NASCIMENTO, 1998).

h) A distribuicéo do tempo/ tr3

Um ponto de destaque na fala das entrevistadas é a
disponibilidade de tempo do professor para o
planejamento de varias atividades escolares ao levar em
consideracdo que grande parte do tempo dessas
professoras é dedicado a sala de aula. Segundo elas,
sobra pouco tempo para o planejamento de atividades,
correcdo de trabalhos e das provas, leitura, pesquisa e
reunides com a coordenagdo ou pais dos alunos, sem
contar que as atividades da vida privada, tornam-se
bastante restritas. Nos finais de semanas, de acordo com
suas informagdes, elas se dividem entre o planejamento
escolar e as atividades de casa. Vejamos a transcri¢do
abaixo da fala de uma das professoras sobre o assunto
mencionado:

A nossa vida é de dedicagcdo com a escola, com 0s
alunos o tempo que sobra para outras coisas da nossa
vida, ainda dividimos com os afazeres da escola como:
preenchimento do diario de classe, corre¢do de provas
de trabalhos, planejamento semanal, avaliag¢do... A
escola cobra, e nés fazemos pois gostamos de ter tudo
organizado.

A essas atividades mencionadas pelas entrevistadas
somam-se, ainda, o tempo gasto para deslocamentos
entre residéncias e escolas em que atuam e vice versa.
Conforme a fala de uma das professoras informantes:

O que sobra de tempo segundo estes entrevistados (...)
€ muito pouco tempo para o lazer, cultura e vida
pessoal.

A sugestdo de um ritmo de trabalho que contemplasse
as necessidades do prgfessor para além da sala de aula
constitui-se em das demandas comuns dessas
professoras que, ente, contribuiria com a vida e

a a intensificacdo do tempo
r e afirma que ele reduz tanto o

Mesmo correndo contra o tempo, expressdo utilizada
pelas professoras, elas, avaliam suas atuagdes como
satisfatorias diante da ginastica que, na visdo delas,
fazem todos os dias. Conforme a fala de duas delas:

A ginéstica que fazemos é grande para dar conta da
aprendizagem dos alunos. A gente sabe que a cobranca
vai para o professor

A aprovagdo do aluno no final do ano vem pra cima do
professor. O pai ndo quer saber se ele mesmo n&o
ajudou. Ele pressiona a escola e o professor.

O ensino, de acordo com o pensamento dessas
professoras ainda se encontra centrado no contelido. A
escola permanece a mesma, sem acompanhar as
mudancas da sociedade e as necessidades educacionais
e de escolarizacdo dos alunos que ndo sdo as mesmas,
posto que vivem realidades bem diferentes do contexto
histdrico social de 10 anos atras.

A imagem do trabalho do professor se materializa
para essas professoras alvo do estudo entre a descrenca
pela desvalorizacdo que atribuem ao trabalho deste
profissional por um lado e, por outro, a quase certeza na
possibilidade de se inserir no mercado de trabalho, uma
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vez que o papel do docente é importante para a
educacdo do aluno e que, portanto, ele deve persistir
para mudar este cenario.

Estas demandas com as quais o professor se defronta
fazem com que as pressdes sobre a reorganizacdo do
trabalho do professor sejam permanentes, em virtude de
um conhecimento que ndo é duradouro (BAUMAN,
1998). Isto implica na flexibilidade para aprender o
novo, a inovar, a criar articulagdes com a realidade e
outras areas de conhecimento, utilizar estratégias que
motivem seus alunos etc.

Consideracdes Finais

Inferimos com base nos depoimentos dessas
professoras que as representagdes sociais que possuem
acerca do trabalho do professor se organizam em torno
de imagens que referendam caracteristicas da
identidade do professor como: a vocagdo, amor &
profisséo, o gostar de criancas e saber lidar com elas,
saber ensinar, ensinar o aluno a ser cidaddo e prepara-
lo para um futuro melhor e para o mercado de trabalho
e a ter muita garra. A formagdo permanente comparece
nessas representacbes como forma de fornecer suporte,
desenvolvimento e aprimoramento & esses tracos
especificos do trabalho do professor uma vez que ele é
de grande valor para a sociedade.

O trabalho do professor da contemporaneidade, na
fala desses professores, entrevistados ancora ainda em
sentidos como: demanda de formacdo inicial na qual
pratica se articule com a teoria, uma vez que, 0 cu
que fazem é essencialmente tedrico; em novi
metodologias de ensino que despertem ng alung
interesse pela aprendizagem e; na qualifigha
trabalhar com situacfes presentes na sala
com necessidades especiais, alunos que sé

e outros que sO tém mée, as diferen ,a
sexualidade, bullying, etc.

As imagens e os sentidos meggio ompdem
as tendéncias de repr ciais dessas

" \
professoras sobre o se @ 0 se’ articulam ao
questionamento e as contrag0es existentes sobre o

modo de existéncia do profesS&y assim como de seu
trabalho.

Todos os entrevistados destacam aspectos a serem
superados no trabalho do professor, mas ndo sabem por
onde comecar. Dentre eles podemos destacar 0s
seguintes: a) a ajuda dos pais dos alunos na educagéo e
no aprendizado de seu filho; b) a distribuicdo do tempo;
c) a desvalorizacdo e a falta de reconhecimentos; d) os
baixos salarios praticados para a profissao e; €) a falta
de infraestrutura fisica e pedagogica na escola.

Por entre a desvalorizacdo do trabalho do professor e
as demandas que se constroem na sociedade
contemporanea sobre ele, é uma tarefa de dificil
compreensdo a complexidade que se enlaca na
constituicdo deste profissional e de seu trabalho.

Por fim, esses professores partilham sentidos sobre os
desafios que a profissdo e o trabalho do professor vivem
nos dias atuais, decorrentes das demandas do contexto
histérico social contemporaneo, no qual o processo
ensino-aprendizagem, tanto do professor quanto do

aluno, requerem transformacfes ndo somente pelas
inovagdes tecnoldgicas, mas também, pelo acelerado
namero de informagdes e transformagdes nas relagdes e
modos de vida.

Por esta  ldgica, constatamos  que  as
recontextualizacbes e as resignificagdes necessarias ao
processo de ensino e da aprendizagem do professor se
dinamizam juntamente com o contexto sécio histdrico,
tanto da profissdo quanto do trabalho que realizam.

Esse estudo ndo esgota as problematicas sobre o
trabalho docente. Novos estudos fazem-se necessarios
para melhor compreensao a luz da perspectiva critica.
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Resumo

Nesse artigo, apresenta-se um breve histdrico das
concepcdes, praticas, teorias e metodologias da
avaliacdo educacional, como também, o que diz a
legislagdo  brasileira  sobre essa  questdo,
destacando-se algumas opinides e contestacfes de
diversos autores contemporaneos que sinalizam
modificacbes no campo da avaliagio da
aprendizagem e apregoam a superacdo de uma
avaliagdo tradicional, classificatdria, excludente,
punitiva e unilateral nas instituicdes escolares.
Concluindo, aclaramos que a avaliacdo &
autoconhecimento e investigacdo: de como 0s
estudantes aprendem, o que aprendem, de que
maneira  produzem ou  constroem  suas
aprendizagens, o que produzem, como refletem, o
que refletem, sua compreenséo de mundo.

Palavras chave:
aprendizagem

educacdo; avaliacdo;

Abstract

In this study, we present a brief history of
concepts, practices, theories and methodologies of
educational assessment, as well, what do the
Brazilian legislation on this issue, hi
some opinions and objections
contemporary authors that signal
field the assessment of learnj
overcoming a traditional evalu
exclusionary, punitive and L
conclusion, we cleari
assessment is self-kno
students learn, what they n, how produce or
build their learning, what ®hey produce, as
reflected, which reflect their understanding of the
world.

Key word: education, avaluation, learning

nd research: how

Introducdo

Avaliar vem do latim valere que significa
atribuir valor e mérito ao objeto em estudo. Portanto,
de acordo com o significado original da palavra, avaliar
é atribuir um juizo de valor. A pratica de avaliagdo, em
um sentido amplo, é uma atividade constante no nosso
cotidiano. (VIEIRA, 2009).

Franco (1998, p. 119) assevera que “avaliar é
uma atividade tdo antiga quanto o surgimento da
consciéncia humana”. Segundo essa autora, a medida
que os homens comecaram a se comunicar, para
produzir e garantir a sobrevivéncia, comecaram,
simultaneamente, a se avaliar, a se analisar e se julgar.
Nos dias atuais, frequentemente, deparamo-nos
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analisando e julgando nossos comportamentos e o0 dos
nossos semelhantes, os acontecimentos do nosso
ambiente, assim como as situacbes das quais
participamos. Para Vieira (2009, p.122), essa avaliacéo,
denominada de avaliagdo assistematica, inclui
apreciacdo sobre adequacdo, eficiéncia de acdes e
experiéncias; envolve sentimentos e pode ser
verbalizada ou n&o.

Vivemos em uma sociedade complexa, em rede,
numa extensa teia de analogias sociais que cresce, cada
vez mais. Portanto, ha exigéncia de dialogo,
interatividade, interyg#hcdo, participacdo e cooperagdo
Wo0. Oliveira (2008, p.43), nesse

sentido, expli tancia em estabelecer recursos
e procedimen gicos — subordinados aos
objetivo s — para o didlogo educativo entre
alunoge

Peruzzolo (2006, p.31), 0 modo como
nica com seus alunos influencia tanto
edagogico como a forma pela qual a
acow® ¢ implementada. A avaliagdo supde
. unlcagao e vice-versa, isto €, uma ndo existe sem a
out’® Podemos encarar a comunicagdo como um
fenbmeno relativamente independente da avaliacdo.
Porém, sem davida, ndo ha nenhuma avaliacdo sem
comunicago, nem provavelmente  nenhuma
comunicagdo sem uma parte de avaliacdo.
(PERRENOUD, 1991).

Avaliar ¢ uma das atividades educativas mais
comuns na vida escolar de todo estudante e a maioria
dos docentes tende a encarar a avaliagdo como algo que
ocorre somente em alguns momentos isolados, em que
ndo ha didlogos e nem interagBes entre seus pares. A
avaliacdo da aprendizagem implica em uma préatica
educativa  fundamentada em  atitudes  ético-
responsaveis, integrantes de uma pedagogia apropriada,
em que o estudante é convidado a se engajar no projeto
social de sua propria formacdo (ndo como mero
receptor de dados, nimeros e formulas que a sociedade
Ihe obriga a conhecer para ser acolhido no mercado de
trabalho).

Para Batista (2011, p.12), quando 0 processo
comunicacional da avaliacdo é configurado no espago
escolar, os protagonistas da avaliacdo, professores e
estudantes entram em comunicagdo para se entender e,
a partir do entendimento, buscar aprendizagens
conjuntas. Nesse contexto, o papel da escola é
reavivado, 0s conteldos passam a ser ferramentas para
a construcdo de sentidos; a organizacdo do trabalho
pedagdgico se torna lugar privilegiado de reflexdo.

Em relacdo ao processo comunicacional,
destacamos na atualidade, a Educacéo a Distancia. Essa
modalidade de ensino comegou a ser vista, pelas
universidades brasileiras, como imprescindivel, uma
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alternativa possivel e viavel. Varias experiéncias em
EAD ja se encontram em andamento e, em termos de
cursos de graduacdo, em particular cursos de
Licenciaturas, ja estdo se consolidando no pais.

Foi, particularmente a partir do ano de 2006,
que a Educacdo a Distancia ganhou novos contornos,
mais expressivos, com o crescimento da oferta a partir
da criacdo da Universidade Aberta do Brasil (UAB),
amparada pelo Decreto n° 5800, de 8 de junho de 2006.
Nele se apresenta a UAB como “um sistema voltado
para o desenvolvimento da modalidade de Educacdo a
Distancia, com a finalidade de expandir e interiorizar a
oferta de cursos e programas de educagdo superior do
pais”. (BRASIL, 2006a).

Desde a sua criacdo, a UAB vem tentando
uniformizar a oferta de ensino superior, especialmente
no campo de formacdo de professores. Para Baratella
(2014, p.8), essa significativa amostra destaca o carater
que foram tomando as politicas educacionais pos — Lei
de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB),
cuja retorica enaltece a instrumentalizagdo dos espagos
formativos.

Um retrato histérico da educagdo

A escola é um ambiente fisico historico,
cultural, social e pedagdgico, onde ocorrem agdes e
encontros significativos, ndo somente para a promocao
do aprendizado, mas também para o desenvolvimento
de seus sujeitos. Sendo assim, um professor deve cri
e cultivar, nas instituices escolares, uma metodologi
comunicacional em sua pratica docente, que
desenvolva e influencie a possibili
entendimento com os estudantes. E precg

encontro com informagdes
possibilitem a realizacdo de
identificacdo de problemas e o r®
processo educativo, produzj
mais significativas.

Uma das maiores difl ades dos educadores e
pesquisadores em educagdo é to de se contrapor a
uma proposta de avaliagdo somativa a avaliagéo
formativa. Mas, nesse contexto, é importante que se
reconheca a necessidade de avaliar ndo somente a
aprendizagem dos estudantes, mas também o programa
educativo do qual o discente faz parte.

As andlises de Sousa (1986 apud VIEIRA,
2009, p. 123) sobre textos legais em nivel federal e
estadual, desde a década de 30 até a década de 90, tais
como: Decreto n°. 19.890 de 18/04/31; Decreto-Lei n°.
4.244 de 09/04/42; Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional — A Lei n° 4.024 de dezembro de
1961; e a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo
Nacional — A Lei n°. 5.692 de 11 de agosto de 1971,
nos possibilitam uma confirmagdo sobre o carater
excludente de uma avaliacéo classificatoria, enraizada
na legislagdo brasileira, que s6 foi modificada na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - A Lei n°.
9394 de 1996.

Na Educacéo Superior, é imprescindivel que o
professor convide os estudantes a se tornarem
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corresponsaveis pelo processo avaliativo, visto que eles
estdo em formacgdo e necessitam de refletir sobre os
critérios avaliativos da perspectiva de vivenciar as
ideias que compdem a avaliagdo formativa, 0s seus
aspectos éticos e técnicos, além de ter a oportunidade
de construi-los e valida-los. (BATISTA, 2011).

As nossas vivéncias e experiéncias nos cursos de
graduagdo de uma Universidade mineira, na Educacéo
a Distancia, permitiu-nos reconhecer a notdria
aplicabilidade do Plano Nacional de Educacdo (PNE),
que parece ratificar a mudanca do paradigma
educacional e a posicdo estratégica dessa modalidade
de ensino para o estabelecimento de um consenso
pretensamente democratico entre Governo, mercado e
sistema produtivo; ao introduzir novas concepgdes de
tempo e espagco na educacdo. A EAD tem funcdo
estratégica: contribui para o surgimento de mudancas
significativas na instituicdo escolar e influi nas
decisdes a serem toggadas pelos dirigentes politicos e
pela sociedade ¢ na definicdo das prioridades
, 2001).

Kearsley (2007, p.241), “o
em Educacdo a Distancia
ma eficaz de monitoramento e
estes procedimentos é que dardo pistas
ades dos alunos”. Para esses autores

elaboracdo e gerenciamento dos
W/ hos apresentados pelos alunos — as tarefas; — e,
finalmente, boa qualidade na coleta de dados e sistema
de relatérios. Ressaltam, no entanto, que o
monitoramento e a avaliagdo desempenham uma
funcdo critica no sucesso de todo projeto de Educagéo
a Distancia de boa qualidade.

Na Educagdo a Distdncia, o estudante tem a
possibilidade, em alguns momentos, de construir
significados mais variantes que nos cursos presenciais,
jA que respondem a concepgbes e necessidades
distintas, acenando as possibilidades de (re) pensar as
formas de produzir, refletir, partilhar, adquirir e
transmitir o conhecimento. Para Baratella (2014, p.3),
essa concepgdo tem gerado inUmeras perspectivas para
a democratizacdo e a universalizacdo do ensino e,
apesar de uma consideravel demanda potencial,
principalmente no Gltimo decénio, o desafio é buscar
novos referenciais e novas mediagBes pedagdgicas que
possam atender a espacos e tempos diferentes, para
tornar essa “explosdo” de ofertas de cursos e
territorialidade compativel com a qualidade de ensino.

A Educacéo Superior no Brasil: iniciativas que
marcaram a histdria

No Brasil, ap6s a criacdo do Ministério da
Educacdo, ocorreu a primeira reforma do ensino,
prevista no Decreto n°. 19.890 de 18 de abril de 1931.
Ao examinar essa lei, Sousa (1986, p. 44) observou que
0 termo “avaliacdo” nem sequer era usado. Em seu
lugar liam-se “provas”, “exames”, critérios de
promocdo de alunos e outros. A avaliagdo da
aprendizagem era concebida como um procedimento de
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atribuicdo de notas aos alunos, ou seja, como um segundo momento, propomos uma discussdo tedrica
procedimento de medida. Segundo Sousa (1986 apud sobre os principios educacionais e algumas defini¢Ges
VIEIRA, 2009, p. 123-124), a classificacdo e a sele¢do que a Educacdo a Distancia assumiu ao longo de uma
dos alunos eram realizadas por meio de notas e retrospectiva histérica, caracterizada por diferentes
constituia-se  na finalidade da avaliacdo. Os abordagens tedricas e distintas finalidades.
procedimentos de avaliagbes eram feitos com O ensino a distancia, no Brasil, ndo foi muito
instrumentos de testagem, como: arguicdo oral, diferente do que aconteceu em outras Nac¢Ges. Segundo
trabalhos préticos, provas parciais e finais. A tarefa de Castilho (2011, p.17), tem ele uma histéria antiga, as
avaliar era exclusiva do professor, sendo este primeiras experiéncias, nesse sentido, “datam do final
assessorado pelo inspetor ao preceder o julgamento das do século XIX, com a realizacdo de um curso de
provas. datilografia oferecido por meio de um anincio de
Na década de 40, foi promulgada a Lei Organica jornal”.

do Ensino Secundario, conhecida como Reforma No inicio do século XX, surgiram 0s primeiros
Capanema — Decreto-Lei n° 4.244 de 9 de abril de cursos oferecidos por meio de correspondéncia, mas,
1942. Nesse documento, o termo “avaliacdo” j& é como esse método ndo tinha uma regulamentacdo
empregado. Para Sousa (1986 apud VIEIRA, 2009, oficial em nosso pais, muitos alunos ficaram sem
p.124), encontra-se no capitulo 1V, art. 30 a definicao comprovagéo.

de avaliagdo de aprendizagem: “A avaliacdo dos Castilho (2011, p.18) complementa que, nha
resultados em exercicios e em exames serd obtida por década de 1970, jgstitucionalizou-se o ensino a

meio de notas, que se graduardo de zero a dez”. Apesar distancia no Brag
de aparecer a palavra avaliagdo, ela possui 0 mesmo
significado apresentado na legislacdo anterior,
concebida como procedimento de mensuragao. de Janeiro passou a operar

Em dezembro de 1961 foi aprovada a Lei n° ursos por correspondéncia para
4.024, que atém as Diretrizes e Bases da Educacédo i identes no exterior, em nivel de 1° e 2°
Nacional. Quanto a avaliagao da aprendizagem, essa lei
elucida que o processo avaliativo deve ser um
procedimento  sucessivo com  acompanhamento
constante do desempenho dos discentes, tendo como etrizes e Bases da Educagdo Nacional (Lei n° 9.394,
principal objetivo selecionar aqueles que devem ou ng de de dezembro de 1996), que foi regulamentada
ser aprovados; o educador € visto como o ato pelo Decreto 5.622, publicado no Diario Oficial da
responsavel para executar a avaliacdo do aluno. Nos Unido (DOU) de 20 de dezembro de 2005 (que
revogou o Decreto 2.494, de 10 de fevereiro de 1998, e
0 Decreto 2.561, de 27 de abril de 1998), com
normatizagdo definida na Portaria Ministerial 4.361, de
2004 (que revogou a Portaria Ministerial 301, de 7 de
abril de 1998). O Decreto 5.733, de 9 de maio de 2006,
dispde sobre o exercicio das funcbes de regulacéo,
supervisdo e avaliacdo de instituices de educacdo
superior e cursos superiores de graduacdo e sequenciais
no sistema federal de ensino (SEED, 2007). O Decreto

“com a criacdo dos Centros de
. Alega ainda uma experiéncia
1979, quando o Colégio

es legais brasileiras para a modalidade de
Distancia foram estabelecidas pela Lei de

analisar a Lei n° 4.024, que a avaliacdo
considerada apenas como  procedi
mensuracdo, para julgamento do gra
do desempenho apresentado pelo 3

Em 11 de agosto de 1971
de Diretrizes e Bases da Ed
De acordo com as analise
sobre avaliacdo da aprendi

f£m, compreende-se o

sistema de avaliacdo do aproveMggnento e o sistema de 6.303, de 12 de dezembro de 2007, altera dispositivos
promocdo e recuperacdo; define o termo avaliagdo dos decretos 5.622 (de 19 de dezembro de 2005) e
como procedimentos que determinam, até que ponto, 5.733 (de 9 de maio de 2006) de forma bastante
0s oObjetivos foram atingidos, focalizando o oportuna em alguns pontos (DIAS; LEITE, 2010).
desempenho do aluno, nas diferentes experiéncias de A Educacéo a Distancia esta se transformando
aprendizagens. de uma modalidade complementar ou especial para
Segundo Sousa (1986 apud VIEIRA, 2009, p. situacBes especificas, em referéncia para uma mudanga
126), se comparada com a legislacdo anterior, constata- profunda na educacio como um todo. “E uma opg&o
se que houve uma énfase na definicdo de avaliacgo, importante se os objetivos sdo o aprendizado ao longo
como processo amplo e continuo, que visa verificar o da vida, a formagdo continuada, a aceleracdo
alcance dos objetivos educacionais definidos. A funcio profissional, a conciliagdo entre estudo e trabalho”.
classificatoria persiste e hd uma énfase na funcdo de (MORAN, 2011, p.45).
retroalimentacéo. Ainda ha resisténcias e preconceitos e estamos
Nossas discussdes, a seguir, serdo em torno dos aprendendo a gerenciar processos complexos de EAD,
fundamentos e das especificidades da Educacdo a mas cresce a percepcao de que um pais da dimenséao do
Distancia. A partir de um panorama historico sobre a Brasil s6 conseguird superar sua defasagem
educagdo, conheceremos, em um primeiro momento, educacional por meio do uso intensivo de tecnologias
um pouco mais sobre os diversos métodos, as formas em rede, da flexibilizacdo dos tempos e espacos de
de interacdo e colaboragdo entre professores e alunos, aprendizagem e da gestdo integrada de modelos
0s novos rumos, desafios e limitagBes dos modelos e presenciais e digitais. A Educagdo a Distancia esta
ambientes de ensino-aprendizagem na EAD. Em um modificando todas as formas de ensino e
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aprendizagem, inclusive as presenciais, que utilizardo,
cada vez mais, metodologias semipresenciais,
flexibilizando a necessidade de presenca fisica,
reorganizando 0s espagos e tempos, as midias, as
linguagens e os processos. Outro avanco é a insercdo
significativa das Universidades publicas na EAD, pela
Universidade Aberta do Brasil (MORAN, 2011).

Quando estamos nos referindo a qualidade, ha
diversos especialistas que questionam a educac¢do na
modalidade a distancia. Para Dourado (2008, p. 904),
nesse cenario de mudancas, a Educacdo a Distancia
ganha foro privilegiado, na medida em que a UAB,
criada em 2005, passa a ser espago de atuacdo da
recém-criada Diretoria de Educacdo a Distancia.
Problematizar tais indicadores se revela uma trama
complexa, tendo em vista o cenario das prdprias
politicas para o setor, bem como os desafios no tocante
a democratizacdo do acesso a educagdo béasica e
superior.

Conclus@es

O Ensino Baésico brasileiro prevé, em seus
planos e diretrizes, a formagao social, ética, cientifica e
tecnoldgica dos jovens, a fim de oferecer condi¢des
minimas que os preparem para entrada no mercado de
trabalho, bem como capacita-los para o ingresso no
Ensino Superior. Mas os dados na educacdo sdo
bastante alarmantes. Cerca de 25% dos professores que
trabalham nas escolas de Educacdo Basica do pais ndo
tém diploma de ensino superior. Eles cursaram apen
até o Ensino Médio ou o antigo curso Normal.

O que se tem observado também é a entrada,
nas Universidades e nas Faculdades de todo
estudantes que possuem deficiéncias de
em VArios niveis e areas de conhecimento.

Uma avaliacdo existe para qugg#®
0 estudante j& aprendeu e 0 g

, que 0

educando, identificando o
0 que ndo registrou e fle é importante ser
selecionado para ele aprender. Wgse processo deve ser
construido numa relagcdo de parceria, cumplicidade,
respeito  muituo, afetividade, responsabilidade,
seriedade e no compromisso e no rigor cientifico, para
que se providenciem 0s meios de reorganizar e de
reconstruir suas aprendizagens.

O docente ndo deve somente avaliar para
atribuir notas ou conceitos, mas deve ser o mediador
desse processo avaliativo para promover a
aprendizagem dos alunos. Essa avalia¢do que promove
as aprendizagens dos alunos é denominada de
formativa, em oposicdo a avaliacdo tradicional, que
visa a aprovacdo e a reprovacdo ou a atribuicdo de
notas. Uma avaliagdo formativa é a que utiliza todas as
informagdes e o0s registros disponiveis sobre o
estudante, para assegurar € promover a sua
aprendizagem. A interacdo entre docente e estudante,
durante todo o curso, € um processo muito rico em
conhecimentos, oferecendo oportunidades para que se
selecionem varias informacfes e realizem a coleta de
dados. Cabe ao professor estar atento para identifica-

ggainda nao aprendeu,
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los, analisa-los, registra-los e usa-los em beneficio da
construcdo da aprendizagem.
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Resumo

Nesse artigo, apresenta-se um breve histdrico das
concepcdes, praticas, teorias e metodologias da
avaliacdo educacional, como também, o que diz a
legislagdo  brasileira  sobre essa  questdo,
destacando-se algumas opinides e contestacfes de
diversos autores contemporaneos que sinalizam
modificacbes no campo da avaliagio da
aprendizagem e apregoam a superacdo de uma
avaliagdo tradicional, classificatdria, excludente,
punitiva e unilateral nas instituicdes escolares.
Concluindo, aclaramos que a avaliacdo &
autoconhecimento e investigacdo: de como 0s
estudantes aprendem, o que aprendem, de que
maneira  produzem ou  constroem  suas
aprendizagens, o que produzem, como refletem, o
que refletem, sua compreenséo de mundo.

Palavras chave:

aprendizagem

educacdo; avaliacdo;

Abstract
In this study, we present a brief history of

Brazilian legislation on this issue, h
some opinions and object
contemporary authors that sig
field the assessment of
overcoming a traditional
exclusionary, punitive ag
conclusion, we clearin¥
assessment is self-knowledd®yand research: how
students learn, what they learh, how produce or
build their learning, what they produce, as
reflected, which reflect their understanding of the
world.

3 chools. In
that formative

Key word: education, avaluation, learning

1 Introducéo

Avaliar vem do latim valere que significa
atribuir valor e mérito ao objeto em estudo. Portanto,
de acordo com o significado original da palavra, avaliar
é atribuir um juizo de valor. A pratica de avalia¢do, em
um sentido amplo, é uma atividade constante no nosso
cotidiano. (VIEIRA, 2009).

Franco (1998, p. 119) assevera que “avaliar é
uma atividade tdo antiga quanto o surgimento da
consciéncia humana”. Segundo essa autora, a medida
que os homens comegaram a se comunicar, para

Correspondencia: gabriela.lima@uniube.br
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produzir e garantir a sobrevivéncia, comecaram,
simultaneamente, a se avaliar, a se analisar e se julgar.
Nos dias atuais, frequentemente, deparamo-nos
analisando e julgando nossos comportamentos e 0 dos
nossos semelhantes, os acontecimentos do nosso
ambiente, assim como as situacBes das quais
participamos. Para Vieira (2009, p.122), essa avaliacdo,
denominada de avaliacdo assistematica, inclui
apreciacdo sobre adequacdo, eficiéncia de acdes e
experiéncias; envolve sentimentos e pode ser
verbalizada ou n&o.

a sociedade complexa, em rede,
analogias sociais que cresce, cada
had exigéncia de dialogo,
participagdo e cooperacdo

ag®gicos — para o didlogo educativo entre
dores.

Jundo Peruzzolo (2006, p.31), o0 modo como
ofessor comunica com seus alunos influencia tanto
o {Mbalho pedag6gico como a forma pela qual a
avaliacho é implementada. A avaliacdo supde
comunicagao e vice-versa, isto é, uma ndo existe sem a
outra. Podemos encarar a comunicagdo como um
fenbmeno relativamente independente da avaliacdo.
Porém, sem davida, ndo ha nenhuma avaliacdo sem
comunicacao, nem provavelmente nenhuma
comunicagdo sem uma parte de avaliagdo.
(PERRENOUD, 1991).

Avaliar ¢ uma das atividades educativas mais
comuns na vida escolar de todo estudante e a maioria
dos docentes tende a encarar a avaliagdo como algo que
ocorre somente em alguns momentos isolados, em que
ndo ha didlogos e nem interagdes entre seus pares. A
avaliacdo da aprendizagem implica em uma pratica
educativa  fundamentada em  atitudes  ético-
responsaveis, integrantes de uma pedagogia apropriada,
em que o estudante é convidado a se engajar no projeto
social de sua prdpria formagdo (ndo como mero
receptor de dados, nimeros e formulas que a sociedade
Ihe obriga a conhecer para ser acolhido no mercado de
trabalho).

Para Batista (2011, p.12), quando 0 processo
comunicacional da avaliacdo é configurado no espaco
escolar, os protagonistas da avaliacdo, professores e
estudantes entram em comunicagéo para se entender e,
a partir do entendimento, buscar aprendizagens
conjuntas. Nesse contexto, o papel da escola é
reavivado, 0s conteldos passam a ser ferramentas para
a construcdo de sentidos; a organizacdo do trabalho
pedagdgico se torna lugar privilegiado de reflexao.
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Em relacdo ao processo comunicacional,
destacamos na atualidade, a Educacéo a Distancia. Essa
modalidade de ensino comecou a ser vista, pelas
universidades brasileiras, como imprescindivel, uma
alternativa possivel e vidvel. Vérias experiéncias em
EAD ja se encontram em andamento e, em termos de
cursos de graduacdo, em particular cursos de
Licenciaturas, ja estdo se consolidando no pais.

Foi, particularmente a partir do ano de 2006,
que a Educacdo a Distdncia ganhou novos contornos,
mais expressivos, com o crescimento da oferta a partir
da criaco da Universidade Aberta do Brasil (UAB),
amparada pelo Decreto n° 5800, de 8 de junho de 2006.
Nele se apresenta a UAB como “um sistema voltado
para o desenvolvimento da modalidade de Educacdo a
Distancia, com a finalidade de expandir e interiorizar a
oferta de cursos e programas de educacdo superior do
pais”. (BRASIL, 2006a).

Desde a sua criacdo, a UAB vem tentando
uniformizar a oferta de ensino superior, especialmente
no campo de formacdo de professores. Para Baratella
(2014, p.8), essa significativa amostra destaca o carater
que foram tomando as politicas educacionais pos — Lei
de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB),
cuja retorica enaltece a instrumentalizagdo dos espagos
formativos.

2 Um retrato histdrico da educagéo

A escola é um ambiente fisico historic
cultural, social e pedagdgico, onde ocorrem agdes
encontros significativos, ndo somente para a promocao

comunicacional em sua
desenvolva e influencie
entendimento com 0s estudantes. X
um diédlogo educativo, qu
encontro com inform
possibilitem a realizacdo diagnosticos com a
identificacdo de problemas e edirecionamento do
processo educativo, produzindo, assim, aprendizagens
mais significativas.

Uma das maiores dificuldades dos educadores e
pesquisadores em educacdo € o fato de se contrapor a
uma proposta de avaliagdo somativa a avaliagéo
formativa. Mas, nesse contexto, é importante que se
reconhe¢ca a necessidade de avaliar ndo somente a
aprendizagem dos estudantes, mas também o programa
educativo do qual o discente faz parte.

As andlises de Sousa (1986 apud VIEIRA,
2009, p. 123) sobre textos legais em nivel federal e
estadual, desde a década de 30 até a década de 90, tais
como: Decreto n°. 19.890 de 18/04/31; Decreto-Lei n°.
4.244 de 09/04/42; Lei de Diretrizes e Bases da
Educacgdo Nacional — A Lei n°. 4.024 de dezembro de
1961; e a Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional — A Lei n°. 5.692 de 11 de agosto de 1971,
nos possibilitam uma confirmagdo sobre o carater
excludente de uma avaliagdo classificatéria, enraizada
na legislagdo brasileira, que so foi modificada na Lei de

estitégias, que
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Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - A Lei n°.
9394 de 1996.

Na Educacéo Superior, é imprescindivel que o
professor convide o0s estudantes a se tornarem
corresponséveis pelo processo avaliativo, visto que eles
estdo em formacgdo e necessitam de refletir sobre os
critérios avaliativos da perspectiva de vivenciar as
ideias que compdem a avaliagdo formativa, 0s seus
aspectos éticos e técnicos, além de ter a oportunidade
de construi-los e valida-los. (BATISTA, 2011).

As nossas vivéncias e experiéncias nos cursos de
graduacdo de uma Universidade mineira, na Educacédo
a Distancia, permitiu-nos reconhecer a notdria
aplicabilidade do Plano Nacional de Educacdo (PNE),
que parece ratificar a mudanca do paradigma
educacional e a posicdo estratégica dessa modalidade
de ensino para 0 estabelecimento de um consenso
pretensamente democréatico entre Governo, mercado e
sistema produtivo; agpintroduzir novas concepgdes de
educacdo. A EAD tem funcdo
ara 0 surgimento de mudangas
icdo escolar e influi nas
mada$S pelos dirigentes politicos e
N na definicdo das prioridades

sdo trés as caracteristicas de um bom sistema de ensino
a distancia: especificagdo preliminar de objetivos de

aprendizagem; elaboracdo e gerenciamento dos
trabalhos apresentados pelos alunos — as tarefas; — e,
finalmente, boa qualidade na coleta de dados e sistema
de relatérios. Ressaltam, no entanto, que o
monitoramento e a avaliagdo desempenham uma
funcéo critica no sucesso de todo projeto de Educagdo
a Distancia de boa qualidade.

Na Educagdo a Disténcia, 0 estudante tem a
possibilidade, em alguns momentos, de construir
significados mais variantes que nos cursos presenciais,
j& que respondem a concepcbes e necessidades
distintas, acenando as possibilidades de (re) pensar as
formas de produzir, refletir, partilhar, adquirir e
transmitir o conhecimento. Para Baratella (2014, p.3),
essa concepgdo tem gerado inUmeras perspectivas para
a democratizacdo e a universalizacdo do ensino e,
apesar de uma consideravel demanda potencial,
principalmente no Ultimo decénio, o desafio é buscar
novos referenciais e novas mediagGes pedagdgicas que
possam atender a espacos e tempos diferentes, para
tornar essa “explosdo” de ofertas de cursos e
territorialidade compativel com a qualidade de ensino.

A Educacdo Superior no Brasil: iniciativas que
marcaram a historia

No Brasil, apés a criagdo do Ministério da
Educagdo, ocorreu a primeira reforma do ensino,
prevista no Decreto n°. 19.890 de 18 de abril de 1931.
Ao examinar essa lei, Sousa (1986, p. 44) observou que
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o termo “avaliagdo” nem sequer era usado. Em seu um pouco mais sobre os diversos métodos, as formas
lugar liam-se “provas”, ‘“exames”, critérios de de interacdo e colaboragdo entre professores e alunos,
promocdo de alunos e outros. A avaliagdo da 0s novos rumos, desafios e limitagdes dos modelos e
aprendizagem era concebida como um procedimento de ambientes de ensino-aprendizagem na EAD. Em um
atribuicdo de notas aos alunos, ou seja, como um segundo momento, propomos uma discussdo tedrica
procedimento de medida. Segundo Sousa (1986 apud sobre os principios educacionais e algumas definicfes
VIEIRA, 2009, p. 123-124), a classificacdo e a sele¢do que a Educacdo a Distancia assumiu ao longo de uma
dos alunos eram realizadas por meio de notas e retrospectiva histérica, caracterizada por diferentes
constituia-se na finalidade da avaliagho. Os abordagens tedricas e distintas finalidades.
procedimentos de avaliagbes eram feitos com O ensino a distancia, no Brasil, ndo foi muito
instrumentos de testagem, como: arguigdo oral, diferente do que aconteceu em outras NagGes. Segundo
trabalhos praticos, provas parciais e finais. A tarefa de Castilho (2011, p.17), tem ele uma histéria antiga, as
avaliar era exclusiva do professor, sendo este primeiras experiéncias, nesse sentido, “datam do final
assessorado pelo inspetor ao preceder o julgamento das do século XIX, com a realizacdo de um curso de
provas. datilografia oferecido por meio de um anuncio de
Na década de 40, foi promulgada a Lei Organica jornal”.

do Ensino Secundario, conhecida como Reforma No inicio do século XX, surgiram 0s primeiros
Capanema — Decreto-Lei n°. 4.244 de 9 de abril de cursos oferecidos por meio de correspondéncia, mas,
1942. Nesse documento, o termo “avaliacdo” j& é como esse método grdo tinha uma regulamentacgdo
empregado. Para Sousa (1986 apud VIEIRA, 2009, oficial em nossogfais, muitos alunos ficaram sem
p.124), encontra-se no capitulo 1V, art. 30 a defini¢éo comprovagao.

de avaliagdo de aprendizagem: “A avaliacdo dos
resultados em exercicios e em exames serd obtida por
meio de notas, que se graduardo de zero a dez”. Apesar
de aparecer a palavra avaliagdo, ela possui 0 mesmo
significado  apresentado na legislagdo anterior,
concebida como procedimento de mensuracao.

Em dezembro de 1961 foi aprovada a Lei n°.
4.024, que atém as Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional. Quanto a avaliagdo da aprendizagem, essa lgé ».
elucida que o processo avaliativo deve ser u As bases legais brasileiras para a modalidade de
procedimento  sucessivo com  acompanhamento Educacdo a Distancia foram estabelecidas pela Lei de
constante do desempenho dos discentes, te Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (Lei n® 9.394,
principal objetivo selecionar aqueles que de 20 de dezembro de 1996), que foi regulamentada
pelo Decreto 5.622, publicado no Diario Oficial da

responsavel para executar a avaliacg#™s . Unido (DOU) de 20 de dezembro de 2005 (que
dizeres de Sousa (1986, p. 52-53) revogou o Decreto 2.494, de 10 de fevereiro de 1998, e
analisar a Lei n°. 4.024, que a ava de ser 0 Decreto 2.561, de 27 de abril de 1998), com
considerada  apenas  cqfd de normatizagdo definida na Portaria Ministerial 4.361, de
mensuracdo, para julgame @ au de Yesejabilidade 2004 (que revogou a Portaria Ministerial 301, de 7 de
do desempenho apresentado [ aluno. abril de 1998). O Decreto 5.733, de 9 de maio de 2006,
Em 11 de agosto de 19/entra em vigor a Lei dispde sobre o exercicio das fungdes de regulagdo,
de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional n°. 5.692. supervisdo e avaliacdo de instituicdes de educacdo
De acordo com as analises de Sousa (1986, p.58-70), superior e cursos superiores de graduacdo e sequenciais
sobre avaliacdo da aprendizagem, compreende-se 0 no sistema federal de ensino (SEED, 2007). O Decreto
sistema de avaliacdo do aproveitamento e o sistema de 6.303, de 12 de dezembro de 2007, altera dispositivos
promocdo e recuperacdo; define o termo avaliagdo dos decretos 5.622 (de 19 de dezembro de 2005) e
como procedimentos que determinam, até que ponto, 5.733 (de 9 de maio de 2006) de forma bastante
0s objetivos foram atingidos, focalizando o oportuna em alguns pontos (DIAS; LEITE, 2010).
desempenho do aluno, nas diferentes experiéncias de A Educacdo a Distancia esta se transformando
aprendizagens. de uma modalidade complementar ou especial para
Segundo Sousa (1986 apud VIEIRA, 2009, p. situacdes especificas, em referéncia para uma mudanga
126), se comparada com a legislacdo anterior, constata- profunda na educacio como um todo. “E uma opg&o
se que houve uma énfase na definicdo de avaliacéo, importante se os objetivos sdo o aprendizado ao longo
como processo amplo e continuo, que visa verificar o da vida, a formagdo continuada, a aceleracéo
alcance dos objetivos educacionais definidos. A funcao profissional, a conciliagdo entre estudo e trabalho”.
classificatoria persiste e hd uma énfase na funcdo de (MORAN, 2011, p.45).
retroalimentacéo. Ainda ha resisténcias e preconceitos e estamos
Nossas discussdes, a seguir, serdo em torno dos aprendendo a gerenciar processos complexos de EAD,
fundamentos e das especificidades da Educacdo a mas cresce a percepcao de que um pais da dimenséao do
Distancia. A partir de um panorama historico sobre a Brasil s6 conseguird superar sua defasagem
educagdo, conheceremos, em um primeiro momento, educacional por meio do uso intensivo de tecnologias

A10-047





MARCOMINI, BARATELLA

em rede, da flexibilizagdo dos tempos e espagos de durante todo o curso, € um processo muito rico em

aprendizagem e da gestdo integrada de modelos conhecimentos, oferecendo oportunidades para que se

presenciais e digitais. A Educacdo a Distancia esta selecionem varias informacfes e realizem a coleta de

modificando todas as formas de ensino e dados. Cabe ao professor estar atento para identifica-

aprendizagem, inclusive as presenciais, que utilizaréo, los, analisé-los, registra-los e usa-los em beneficio da

cada vez mais, metodologias semipresenciais, construcdo da aprendizagem.

flexibilizando a necessidade de presenca fisica,

reorganizando 0s espagos e tempos, as midias, as Referéncias bibliograficas

linguagens e os processos. Outro avango € a insergéo
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O docente ndo deve somente avaliar para SOUSA, S. M.Z.L. Avaliacdo da Aprendizagem na
atribuir notas ou conceitos, mas deve ser o mediador Escola de 1° grau — Legislacéo, teoria e pratica.
desse processo avaliativo para promover a Dissertacdo de Mestrado. S&o Paulo, Pontificia
aprendizagem dos alunos. Essa avaliagdo que promove Universidade Catélica de Sdo Paulo. 1986.
as aprendizagens dos alunos é denominada de VIEIRA, V. M. O.. Avaliacéo educacional: algumas
formativa, em oposicdo a avaliagdo tradicional, que contribuicdes tedricas para a formagdo de professores.
visa & aprovacdo e a reprovacdo ou a atribuicdo de Revista Profissdo Docente, v. 8, ISSN 1519-0919,
notas. Uma avaliagdo formativa é a que utiliza todas as 2009..

informagBes e o0s registros disponiveis sobre o
estudante, para assegurar e promover a sua
aprendizagem. A interacdo entre docente e estudante,
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AREA TEMATICA: MODELOS E PRATICAS DE AVALIACAO

O portfolio: um estudo das representacdes sociais dos licenciandos em ciéncias

bioldgicas

The portfolio: a study of the social representations of the graduating students in biological

Resumo

Esta pesquisa de cunho quanti-qualitativo, pretende
identificar e analisar as Representacfes Sociais dos
alunos do curso de Licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas, na modalidade a distancia, de uma
Universidade de Minas Gerais, no Brasil.
Considerando o objeto de estudo desta pesquisa - a
construgdo do Portfélio como instrumento de
avaliacdo formativa- cabe aqui evidenciar o
Portfélio como um procedimento de avaliacdo na
Educacdo a Distancia, de organizacdo e
reconstrugdo das aprendizagens, que permite aos
alunos  participar da formulacdo e da
sistematizacdo dos objetivos propostos, assim
como avaliar seu progresso, suas potencialidades e
fragilidades.

Palavras chave:
representacdes sociais

portfélio; av,

Abstract
This quali-quantitative resea
and analyse the Social Regf€seNti
at distance’s Biologica @ students from a
University of Minas GerdR Brazil. Considering
the object of the study of Qis research — the
construction of a Portfolio as an instrument of
formative evaluation this study focus on
evidencing the Portfolio as a procedure of
evaluation in the Education at Distance and the
organization and reconstruction of the learning,
that permits the students participate of the
elaboration and sistematization of the proposed
objects, as well as assess their progress, their
potentialities and fragilities.

Key words: portfolio, assessment, social
representation.

Introducao

Esta pesquisa, de cunho quanti-qualitativo,
pretende identificar e analisar as Representacdes
Sociais dos alunos do curso de Licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas, na modalidade a distancia, de uma

Correspondencia: ricardo.baratella@uniube.br

sciences

Ricardo Baratella
Universidade de Uberaba
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Universidade mineira sobre a realizacdo do Portfélio
como instrumento de avaliagio  formativa.
Considerando 0 objeto de estudo desta pesquisa - a
construcdo do Portfélio como instrumento de
avaliacao formativa g cabe aqui evidenciar o Portfélio
como um procedjg#®nto de avaliacdo na Educacdo a

Distancia - nizacdo e reconstrucdo das
aprendizagen ite aos alunos participar da
formulacéo sistematizacdo dos objetivos
propost 0 avaliar seu progresso, suas

e de campo. A pesquisa bibliografica
_ a-se em autores da Teoria das
oresentacbes Sociais e do Ndcleo Central, do
olio, da Educacdo a Distancia e da Awvaliagdo
formativa.

Participaram da pesquisa de campo 150 alunos
do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, na
modalidade EAD, dos polos de Barbacena, Belo
Horizonte, Governador Valadares, Guanhées, Janauba,
Montes Claros, Teofilo Otoni e Uberaba, que estdo
cursando as etapas finais da sua formacao académica.

A coleta dos dados foi realizada a partir de um
questionario. Ele apresenta dois objetivos: o primeiro é
identificar o perfil dos sujeitos, uma vez que os dados
caracterizadores do perfil apresentam relacdo com as
Representaces Sociais; o segundo, identificar se os
licenciandos do curso de Ciéncias Biologicas
reconhecem o Portfélio como um instrumento de
avaliacdo formativa.

Quanto aos caminhos metodolégicos seguidos,
esta investigacdo, de carater quanti-qualitativo toma
como referencial tedrico-metodoldgico as
RepresentacBes Sociais, descritas por Moscovici
(2003) como expressdes do conhecimento reconstruido
pelo sujeito a respeito de sua realidade cotidiana.

Essas representacbes sdo resultantes da
interacéo social e influenciam o nosso modo de pensar,
sentir e agir diante das experiéncias da vida prética. Por
isso, nesta pesquisa destacam-se as atitudes, as
percepcoes, 0s juizos de valor e as crengas dos alunos
do curso de Licenciatura em Ciéncias Biol6gicas, no
que se refere & construcdo do Portf6lio na modalidade a
distancia. Nesse sentido, algumas questBes norteiam
esse estudo: quais os principios de uma avaliagdo
formativa? O que caracteriza o Portfélio como
avaliagdo formativa. A Representagdo Social que se
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apresenta sobre o Portfélio, as orientagbes para sua
construgdo, a forma como ele é construido denotam
que o seu uso tem sido utilizado adequadamente, ou
seja, de acordo com propostas de avaliacdo formativa?

A avaliacio formativa

A terminologia avaliacdo formativa, somente se
tornou conhecida com o auxilio de Scriven (1967),
“filésofo cientifico que contribuiu vastamente para o
desenvolvimento da profissdo avaliativa”. (VIEIRA;
SOUSA, 2006, p. 42).

Na avaliacéo formativa, embora conduzida pelo
docente, os alunos exercem um papel dindmico e
central. Atua-se, nesse particular, ativamente, sobre a
aprendizagem dos alunos e identifica-se 0 seu
progresso e esfor¢o individual, bem como outros
aspectos que ndo encontra especificado no curriculo.
Assim eles progredirdo se compreenderem suas
potencialidades, fragilidades e se souberem como se
relacionar com elas. Nesse sentido, a avaliagdo
formativa se distancia da avaliacdo tradicional,
excludente, autoritaria e unilateral.

Harlen e James (1997, p. 366) apontam as
seguintes caracteristicas da avaliacdo formativa: é
conduzida pelo professor (esta é a principal); destina-se
a promover a aprendizagem; leva em conta o progresso
individual, o esforco nele colocado e outros aspectos
ndo especificados no curriculo; em outras palavras, nao
¢ inteiramente baseada em critérios; sdo considerados
varios momentos e situagdes em que certas capacidad
e ideias sdo usadas, as quais poderiam classificar-s

como “erros” na avaliagdo somativa, mas que, na
formativa, fornecem informacbes diagno
alunos exercem papel central, dey uar

ativamente em sua prépria aprendizagem.

A esséncia da avaliacdo forgg
duas acles. A primeira é a percg @
C .

elimifar a lacuna e
a primeira acdo, a
atividade fundamental para gera®g, informacdo pode ser
a autoavaliacdo ou a ajuda de outra pessoa, como 0
professor, que identifica e interpreta a lacuna e torna o
aluno ciente de sua necessidade. (VILLAS BOAS,
2011, p.25).

Na Educacdo Superior, é imprescindivel que o
professor convide o0s estudantes a se tornarem
corresponsaveis pelo processo avaliativo, visto que eles
estdo em formacgdo e necessitam de refletir sobre os
critérios avaliativos da perspectiva de vivenciar as
ideias que compdem a avaliagdo formativa, 0s seus
aspectos éticos e técnicos, além de ter a oportunidade
de construi-los e valida-los. Afinal, estamos formando
profissionais nas Licenciaturas, que poderdo se
envolver com a coordenacdo da avaliacdo em seus
campos de trabalho. (BATISTA, 2011).

A pratica de educadores com a avaliagdo
formativa ja vem sendo construida ha alguns anos e,
pelo seu carater emancipatdrio, autdnomo, reflexivo e
dialdgico, assim como pelo seu comprometimento com
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as aprendizagens dos estudantes, contribui fortemente
para o trabalho do professor pesquisador.

Uma avaliacdo formativa é a que utiliza todas as
informagdes e o0s registros disponiveis sobre o
estudante, para assegurar e promover a sua
aprendizagem. A interacdo entre docente e estudante,
durante todo 0 curso, € um processo muito rico em
conhecimentos, oferecendo oportunidades para que se
selecionem varias informacdes e realizem a coleta de
dados. Cabe ao professor estar atento para identifica-
los, analisa-los, registra-los e usa-los em beneficio da
construgdo da aprendizagem. Portanto, a utilizacdo
exclusiva de avaliagdes tradicionais para decidir a
trajetoria de estudos do aluno deixa de considerar as
diferentes linguagens, estilos e manifestacbes da
aprendizagem.

Portfolios: instrumentos de avaliacao formativa

o0 Portfolio apresenta varias
delas é a sua construcdo pelo
a colecdo de suas producdes, as
cias de sua aprendizagem. E
io para que, junto com o
companhar 0 Seu progresso.
S, 2001, p. 207).

rucdes de Portfélios nos oferecem
anteglementos para analise. Em primeiro lugar
p pode ser benéfico a uma multiplicidade de
R rentes tipos de estudantes: o extrovertido, o timido,
0 ™Mpis e 0 menos dedicado aos seus estudos e aos
registros das aprendizagens, o que se sente a vontade e
gosta de trabalhar coletivamente e o que ndo gosta, 0
que gosta de pesquisar, de ler e de escrever e até o que
ndo gosta, assim como pode ou ndo apresentar suas
producBes usando outras linguagens, diferentes
suportes metodoldgicos. A construcdo do Portfélio
permite ao aluno acompanhar o desenvolvimento de
suas aprendizagens, de modo a conhecer suas
fragilidades, suas potencialidades e os aspectos que
precisam ser melhorados ou modificados em suas
produgdes textuais. O esforco do estudante é analisado,
interpretado, valorizado e reconhecido. As notas, 0s
conceitos e as mencgoes, se existirem, passam a ocupar
um lugar secundario nesse processo avaliativo.

Em segundo lugar - os estudantes declaram sua
autonomia, seus sentimentos, suas percepcbes e sua
identidade, isto €, mostram-se como sujeitos dispostos
a aprender e a reorganizar suas aprendizagens. Sua
histéria de vida, suas vivéncias escolares ou ndo e suas
experiéncias sdo conhecidas, registradas, valorizadas e
partilhadas com seus pares.

Em terceiro lugar - as atividades e as produgdes
que irdo compor o Portfélio levam em conta as
experiéncias que séo vividas pelos estudantes fora da
escola, proporcionando a ampliacéo e a retificacdo dos
saberes, permitindo a formag8o de sujeitos reflexivos
na construcao de sua propria aprendizagem.

Em quarto lugar - o estudante percebe a sua
autonomia processualmente; portanto, cabe-lhe assumir
responsabilidades por sua execugdo na construgdo do
Portfélio. Ele ndo est4 produzindo algo para agradar a
outras pessoas, mas esta oferecendo oportunidades de






O PORTFOLIO: UM ESTUDO DAS REPRESENTACOES SOCIAIS DOS LICENCIANDOS EM CIENCIAS

BIOLOGICAS

reorganizar suas aprendizagens em seu proprio
beneficio, assim o trabalho escolar e o processo
avaliativo passam a ser formativos e prazerosos.

Em quinto lugar - a construcdo do Portfdlio
motiva o0s estudantes a buscarem diferentes linguagens,
formas diferentes de aprender e de correlacionar
informacdes, conceitos e experiéncias vivenciadas no
cotidiano. Nesse contexto, suas producdes e suas
reflexbes revelam suas capacidades e suas
potencialidades,  permitindo ao educando a
autoavaliacdo, o autoconhecimento, a criticidade e a
criatividade. Amplia-se, assim, a concep¢do de
avaliacdo, que deixa de ter a funclo somente de
verificar a aprendizagem para possibilitar ao estudante
incorporar o que aprendeu, preparando-o para defender
suas posi¢des em relacdo as situagdes-problemas que
permeiam a sua formacdo acerca de seu prdprio
desenvolvimento.

Barton e Collins (1997, p.2) apontam sete
caracteristicas essenciais para o desenvolvimento de
Portfélios. Em primeiro lugar, eles incluem maltiplos
recursos, porque permitem avaliar variedade de
evidéncias. Em segundo lugar, sdo auténticos, porque
as produgdes dos alunos se articulam ao trabalho em
desenvolvimento. Em terceiro lugar, o Portfélio é uma
forma dindmica de avaliacdo pelo fato de constatar o
desenvolvimento e as mudangas dos alunos ao longo
do tempo. A quarta caracteristica é a explicitagdo dos
seus propdsitos. Antes de a construcéo do Portfolio ter
inicio, os alunos conhecem o que se espera deles. Es,
conduz a quinta caracteristica — integracdo. Iss
significa que as evidéncias de aprendizagem
selecionadas estabelecem correspondéncia
atividades escolares e as experiéncias
pertencimento do trabalho ao aluno

caracteristica. Nesse sentido, cadgPORo
criacdo Unica, porque o Ppropri w

caracteristica € a na oposital do
Portfélio. O professor 0 trabalho
pedagégico que coordena, Qando as mesmas

evidéncias para avaliar a aprendizagem dos alunos.

O Portfélio € um procedimento de avaliagdo na
educacéo superior em que discentes e docentes atuam
em parceria, em conjunto. Por isso, ¢ uma forma
auténtica de avaliacdo formativa, que oportuniza aos
estudantes desenvolver habilidades, que lhes serdo
Uteis e significativas por toda a vida. A elaboracdo do
Portf6lio também é realizada por meio de reflexdes,
outro principio norteador desse trabalho de
aprendizagens. Por intermédio das reflexdes, o aluno
decide o que e como registrar, o que incluir, 20 mesmo
tempo, analisa suas atividades, suas producdes, tendo a
oportunidade de reorganiza-las e refazé-las sempre que
quiser e for necessario.

A prética da avaliacdo formativa, por meio do
Portfdlio, baseia-se na ideia de que avaliagdo €
autoconhecimento e investigagdo: de como 0s
estudantes aprendem, o que aprendem, de que maneira
produzem ou constroem suas aprendizagens, 0 que
produzem, como refletem, o que refletem, suas

A10-051

potencialidades e suas fragilidades, sua compreensdo
do mundo.

Uma avaliacdo formativa deve apoiar, corrigir,
harmonizar, inventariar, orientar, reforcar e tranquilizar
os académicos durante a selecdo e a formulacdo de
questBes e materiais que encorajem a construcdo e a
continuidade do trabalho pedagogico.

O Portfolio ndo é uma avaliacdo classificatéria
nem punitiva; por meio dele, analisa-se 0 progresso do
aluno. Valorizam-se, nesse ambito, todas as suas
produgdes; analisam-se as Ultimas, comparando-as com
as primeiras, de modo a perceber o0 avan¢o obtido. 1sso
requer que a construcdo do Portfolio se baseie em
propdsitos de cuja formula¢do o aluno participe, para
que se desenvolva o sentido de “pertencimento”. Desse
modo, o Portfélio extrapola sua funcdo avaliativa e
passa a ser o eixo organizador do trabalho pedagdgico,
porque este assume outro significado: o aluno €
corresponsavel por organizacdo. (VILLAS BOAS,
2004).

), ao afirmar que um Portfdlio

prendizagens construidas pelos
maneira permanente, processual e
; sem davida, o Portfélio ndo é algo
rato, € um processo avaliativo formativo,
p ao longo de toda a vida e se estende em
tlplos espacos e tempos. Sa-Chaves (1998, p.140)
p-se a0 Portfélio como uma “metodologia”, cuja
tonica é possibilitar o sucesso do estudante. Essa autora
salienta que o trabalho é feito de “forma partilhada,
sempre aberta ao seu préprio fluir”.

A partir das andlises dos significados, das
justificativas das palavras evocadas e das experiéncias
vivenciadas pelos licenciandos concluintes do curso de
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas-EAD, ancorei 0s
objetivos especificos desta pesquisa, identificando duas
categorias de alunos, em relagdo a construgdo do
Portfélio como instrumento de avaliacdo formativa
nessa Universidade mineira: (i) GRUPO a - 0s que
consideram o Portfdlio como um instrumento de
avaliacdo dificil de ser construido e desnecessario
como processo avaliativo na graduacdo e o (ii)
GRUPO B - os que consideram o Portf6lio como um
instrumento de avaliagdo formativo, que produz
resultados satisfatorios. Essa identificacdo, realizada
com base nas analises dos resultados, possibilitou
compreender os significados que se organizam e
definem, para cada um desses grupos de alunos, o
sentido de Portfélio, permitindo, assim, analisar as
RepresentacBes Sociais construidas por eles.

Assim, pode-se alegar que, no GRUPO a, com
uma representatividade de 12,67%, 19 sujeitos nédo
acreditam nessa forma de avaliar e ndo aprovam o uso
do Portfolio. Alguns académicos afirmaram que 0 uso
do Portfélio é uma “enganagdo”, outros elucidaram
gue é uma produgdo que “ndo avalia os alunos”, é uma
“mentira” e esta mais préximo do “faz de conta do que
aprendi”, assim como revelaram que é “dificil”
construi-lo e que também “demanda muito tempo” para
fazé-lo.
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O conteldo das respostas foi analisado e ancorei e estavel da representacdo, foram as palavras evocadas
alguns aspectos que constatei ser mais representativos com maior frequéncia pelos alunos do curso de
no GRUPO a: os alunos tém demonstrado que Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas e ddao um sentido
necessitam de acompanhamento constante nesse maior ao objeto de estudo: a construcdo do Portfélio
trabalho avaliativo, por parte dos professores-tutores. como instrumento de avaliacdo formativa.

Algumas dificuldades, percepcBes ou sentimentos Nesse contexto, relaciono algumas
foram elencados ao analisar os resultados desta argumentacdes dos discentes com as palavras que
pesquisa; como, por exemplo: falta de habito por parte constituem o ndcleo central desta pesquisa, e averiguei
dos estudantes, de pesquisarem, de interpretarem que o emprego do Portfélio, como instrumento
dados, de correlacionarem informagdes, de escreverem avaliativo, no curso de Ciéncias Bioldgicas, mostra-nos
e analisarem o que produzem, de refletirem sobre suas que a construgdo do Portfélio pode ser um instrumento
aprendizagens e escolherem suas melhores producGes de avaliagdo formativa: “o Portfélio € um instrumento
para compor o Portfélio. Em algumas situacdes, avaliativo, de registro da aprendizagem ao longo de
embora mais raras, ndo constroem o Portfdlio ao longo uma etapa” ou para “construirmos o Portfélio é preciso
do semestre ou constroem o material de forma quase desenvolver o habito da pesquisa ou até mesmo 0s
mecénica e repetitiva, sem contextualizar fatos e alunos revelaram que o Portfélio € um instrumento de
informac0es e ha, em alguns casos, a argumentagdo da avaliacdo, de registro das producbes, das reflexdes,
falta de tempo, j& que muitos estudantes trabalham na das aprendizagens significativas e do conhecimento
zona rural ou em outros municipios, distantes dos polos adquirido em uma etgpa.

de apoio presencial. Existem também aqueles A partir argumentacbes e de minhas

licenciandos que dificilmente conseguem acessar a andlises, verify
internet no municipio em que moram ou possuem considerado
dificuldades em trabalhar com as ferramentas do ioléglcas, em que os licenciandos
ambiente virtual ou ainda ndo sabem pesquisar e s de ensino e aprendizagem, seu
“navegar” na internet. ar e as maneiras de organizar e gerar a

Para ndo reprovar diretamente o uso do &Rl variaveis presentes em cada ato
Portfolio como instrumento de avaliagdo formativa na

que o Portfolio pode ser
to de avaliacdo formativa no

EAD, alguns licenciandos utilizaram argumentos pminei também que o Portfélio trazia as
desviantes, “meias verdades”, que realmente néo duintes contribuicfes para os alunos: visdo ampliada
justificam a negag@o desse processo avaliativo, m aliacdo formativa; vivéncias e experiéncias de
atuam no sentido de construir uma visdo de que ess uma avaliag8o processual; o constante “refletir” sobre a
instrumento é cansativo, complicado. extenso,mal pratica pedagdgica; auto-organizacdo de suas ideias e

avaliado e que possui muitas regr
Universidade mineira, cada turma tem

registros das aprendizagens significativas;
compreensdo do trabalho pedagdgico e reflexdes sobre

para construir o Portflio na etapa e as Qg temas do curso; a pratica da autoavaliacdo;
ocorrem nos encontros académicos desenvolvimento da capacidade de pesquisa e leitura de
sdo previamente agendados ng / i materiais diversos; reflexdo e analise dos aspectos que
presencial, assim como estéo di ) precisavam ser melhorados; troca de experiéncias e

e na Biblioteca do curso.
(06 meses), o aluno te
auxilid-lo no acompanhame

utilizacdo de diferentes linguagens; desenvolvimento
da criticidade, sem medo de expressar-se;
aprimoramento formativo e reflexivo que o Portfélio

orienta-lo, estimula-lo

e que corrige as suas producOesgocessualmente. desencadeia; construgdo da autonomia intelectual e
No GRUPO p, a ancoragem desses resultados reorganizacdo das aprendizagens.
mostra-se bastante expressiva, indicando diferentes Assim, podemos edificar representacdes, acerca
Representagdes Sociais dos alunos sobre a construgéo do Portfélio, como um instrumento avaliativo,
do Portfdlio. Dos 150 estudantes que participaram da construido pelos alunos e que permite ndo sé avaliar,
pesquisa, 131 alunos, ou seja, 87,33% dos sujeitos mas também refletir, demonstrar, criticar, comparar,
revelaram que a construgdo do Portfélio é um reorganizar suas aprendizagens, trabalhar de forma
instrumento de avaliacdo formativa na EAD e o colaborativa com os professores-tutores, articular e
consideram uma forma de minimizar as avaliacBes solucionar problemas de modo a criar condigdes para
unilaterais, excludentes e punitivas no Ensino superior. um constante crescimento pessoal e profissional dos
A apreciacdo das RepresentacBes Sociais construidas estudantes.
por esses sujeitos corroboraram em minha hipétese de
pesquisa e 0s resultados mostraram que algumas Consideracdes finais
constancias apareceram na andlise mais acurada das A Educacdo a Distancia, nessa Universidade
entrevistas. Constatei também que os licenciandos em mineira, consolida-se em uma pratica educativa de
Ciéncias Bioldgicas compartilham uma representagio interagdo pedagdgica, cujos objetivos, contetdos e
comum, cujo ndcleo central € composto pelos campos resultados obtidos se identificam com aqueles que
semanticos: aprendizagem; conhecimento; pesquisa e caracterizam a educagdo como projeto e processo
reflexdes. humano historico e politicamente definido na cultura
Essas palavras configuram-se como elementos das diferentes sociedades.

do ndcleo central, caracterizam a parte mais consensual

A10-052





O PORTFOLIO: UM ESTUDO DAS REPRESENTACOES SOCIAIS DOS LICENCIANDOS EM CIENCIAS
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O Portfélio apresenta aspectos de sociabilidade, principles, policy e practice, Reino Unido, v.4 , n.3, p.
de interacOes entre seus pares e de ordem emocional 365-379, 1997.
em suas produgdes. Portanto, pode deixar de ser HERNANDEZ, F. Transgressio e¢ mudan¢a na
seletivo, sendo um instrumento avaliativo que permite educacdo: 0s projetos de trabalho. Porto Alegre:
um novo sentido no contexto educativo, na Educacdo a Artmed, 1998.
Distancia. MOSCOVICI, S. Representacdes sociais:
Construir e fazer Portfélio e refletir sobre as investigacdes em psicologia social. Petropolis: Vozes,
suas aprendizagens é estar ciente de ser autbnomo e 2003.
responséavel pela construgdo do préprio conhecimento SA-CHAVES, I. Porta-folios. No fluir das concepcoes,
e, nessa dindmica, aprender que esse processo sera das metodologias e dos instrumentos. In: ALMEIDA,
ferramenta de trabalho de um futuro educador: um L.S. ; TAVARES, J. (Orgs.). Conhecer, aprender,
profissional capaz de construir estratégias necessarias avaliar. Porto: Porto editora, 1998.
para cada situacdo, sendo participativo e criativo para SCRIVEN, M. The methodology of evaluation. In:
buscar novas linhas de a¢&o. TYLLER, R.; GAGNE, R. e SCRIVEN, M.
Podemos verificar que as representacdes Perspectives on curriculum evaluation. (Aera
construidas por meio do Portfélio como instrumento de Monography Series on Curriculum Evaluation 1).
avaliagdo no curso de Licenciatura em Ciéncias Chicago: Rand McNally and Company, 1967.
Biologicas se comprometem com a aprendizagem de VIANNA, H. M. Avaliacio educacional e o
cada estudante e deixam de ser classificatérias e avaliador. Tese outorado em Psicologia da
unilaterais, possibilitando que as producdes e reflexdes Educacdo). Pontif#a Universidade Catolica de S&o
dos alunos sejam avaliadas por eles proprios e pelo Paulo, 1997.

professor. Mas, para que se chegue a um trabalho VIEIRA, V.
reflexivo, processual e criterioso, h4 necessidade de sociais o educacional: 0 que revela o
atencdo individual a esses estudantes e orientagdo sobre ' outorado em Psicologia da
0s objetivos dessa avaliacdo e como podem ontificia Universidade Catélica de Sao
desenvolver o Portfolio e registrar as suas
aprendizagens durante a etapa.

Concluindo, pode-se afirmar que a construcdo
do Portfolio, no curso de Ciéncias Biologicas da
Universidade mineira, apresenta elementos que
caracterizam como instrumento de avalia¢a
formativa. Porém, sugiro & instituicdo estudgs mais

rmativa. In: Avaliacdo formativa: praticas
vadoras / Benigna Maria de Freitas Villas Boas
(ON). Campinas: Papirus (Colecdo Magistério:
Formacédo e Trabalho Pedagdgico), 2011.

. Portfélio, avaliacdo e trabalho pedagégico.
Campinas: Papirus, 2004.

a expandir o repertorio de variaveis e ¢ i . Compreendendo a avaliacdo formativa. In:
sobre esse sistema de avaliacdo formativoNs Avaliag¢do formativa: praticas inovadoras / Benigna
mesmo tempo, esse processo cria i ) Maria de Freitas Villas Boas. (Org.). Campinas:

Papirus (Colecdo Magistério: Formagdo e Trabalho
Entendo que empreg Pedagogico), 2001.
procurando identificar quaj” Saq asgepresentacoes
Sociais dos licenciandos @ cias Bioldgicas, na
modalidade a distancia sobreQgonstrucdo do Portfolio
como instrumento de avalic§o formativa, pode
traduzir-se em contribuicfes relevantes para cursos de
formacéo de professores e instituicdes que utilizam ou
tém intengdo de utilizar o Portfélio como instrumento

de avaliacéo formativa.

Referéncias bibliograficas

BARTON, J.; COLLINS, A. Portfolio assessment: a
handbook for educators. Nova York: Dale Seymour
Publications, 1997.

BATISTA, C. O. O processo comunicacional da
avaliacdo nas préaticas de professores universitarios. In:
Avaliagido formativa: praticas inovadoras / Benigna
Maria de Freitas Villas Boas (Org.). Campinas: Papirus
(Colegdo  Magistério:  Formacdo e  Trabalho
Pedagdgico), 2011.

HARLEN, W.; JAMES, M. Assessment and learning:
Differences and relationships between formative and
summative assessment. Assessment in Education:

A10-053










MODELOS E PRACTICAS DE AVALIACION

La evaluacion en las materias Grafico Visual de la Universidad de Santiago

Evaluation of Visual Graphic courses at the University of Santiago

Vicente Lopez Pena *, Andrea M. L-Chao **, Vicente A. Lopez-Chao**
*Universidad de Cadiz, **Universidad de A Corufia

Resumen

La evaluacion es una actividad compleja que forma parte
del proceso educativo y siempre ha constituido una
preocupacién central del docente. Para averiguar como se
realiza en las titulaciones técnicas de la Universidad de
Santiago que contienen entre sus materias alguna
relacionada con la Ensefianza Grafico Visual se han
analizado sus guias docentes. Los resultados indican que
de las 12 asignaturas de Expresion Grafico Visual
presentes en la USC, so6lo en 2 (16,6% de la muestra) se
detalla el modo de realizar la evaluacién, siendo en ambos
casos el examen el responsable del 60 o 65% de la nota
final.

Palabras clave: Evaluacion, examen, Expresion Grafico
Visual, Universidad de Santiago.

Abstract
Evaluation is a complex activity that is part of the
educational process and has always been a main concern
for teachers. This research was conducted through al
analysis of the educational guides of all technical degrees
from the University of Santiago taking into account every

Keywords: Evaluation, exay
usc

El EEES y la renovacion de las metodologias de
ensefianza

Las sucesivas declaraciones firmadas y aceptadas por
los Estados miembros desde la declaracién de Bolonia
del afio 1999 fueron definiendo las modificaciones que se
debian realizar con vistas a convertirse en realidad el afio
2010, exigiendo a las Universidades realizar la mayor
trasformacion de las dltimas décadas. Entre las
transformaciones a realizar, se encuentran los métodos
de ensefianza, que deben, a partir de este momento,
favorecer la formacion integral de los estudiantes basada
en la importancia de su trabajo (Angulo, Corpas, Garcia
& Gonzélez, 2006).

En un primer momento no se plante6 una concepcion
sobre los perfiles del disefio final, pero si se hizo evidente
la necesidad ineludible e inaplazable de cambio en la
orientacion metodoldgica (Sanchez, 2010). Pero la
declaracion de Glasgow del afio 2005, en el apartado
denominado “Reenfoque del proceso de Bolonia a medio

camino de 20107, plantea la reorientacién de los
curriculos por medio del dialogo con los empresarios,
asumiendo el reto de una educacién académica,
profesional y permanente, y ademas se sefiala que las
Universidades deben comprometerse a duplicar sus
esfuerzos para “introducir métodos de ensefianza
innovadores” (EUA, 2005:15). En las universidades
espafiolas la puesta eggmarcha del EEES ha significado
nuevos planes de egfftlios y sobre todo un cambio en las
y en como se valora a los

estudiantes.

Es decir, la orporacién de las universidades

Ma Delgado (2011), el objetivo de la
cffmggalniversitaria desde la entrada en el EEES fue
R rofesionalidad del aprendizaje, con la finalidad de

cual se contemplan las competencias genéricas basicas y
transversales relacionadas con la formacién integral de la
persona y competencias especificas en funcién de la
materia. Constituyd, pues, un cambio esencial en el
modo de concebir la ensefianza universitaria, al menos en
los paises como Espafia, que a juicio de Clavo &
Mingorance (2009: 320) utilizaban un sistema
pedagogico de tradicion napolednica, progresando hacia
cambios metodoldgicos y nuevos sistemas pedagdgicos
para cuando estos sean obligatorios a partir del afio 2010.
Este nuevo escenario no ha estado exento de criticas.
Determinadas voces se alzaron para denunciar que se
trata de “forzar a las universidades y centros de
investigacion publicos para ponerse por completo al
servicio de las necesidades de los mercados y empresas
capitalistas” (Torres Santomé, 2011:185).

Segun Pérez et al. (2008) estas transformaciones tienen
un doble objetivo, dado que junto con formar un sistema
de educacién superior que mejore el empleo y la
movilidad de los ciudadanos aumentard también la
competitividad internacional de la educacion superior a
nivel europeo, facilitando el intercambio de titulados,
estudiantes y docentes gracias a la adaptacion de los
contenidos de los estudios universitarios a las demandas
sociales. Sin embargo Zabalza (2003:8) considera que el
nuevo EEES prepararia al estudiante para el mercado
laboral indicando que este “ha abierto nuevos cauces
para definir la orientacién de los estudios de forma que
estos se adecuen a las condiciones y demandas que
plantea la sociedad del conocimiento y su consecuencia
inmediata de formacion a lo largo de la vida”.

Correspondencia: Vicente Lopez Pena. vicente.lopez@uca.es
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En definitiva, el ingreso en el nuevo EEES implicé
realizar “una reflexién, no solo individual, sino también
conjunta en lo que se refiere a las tres tareas
fundamentales e interrelacionadas de la intervencion
educativa: la planificacién, la ejecucion de la ensefianza
y la evaluacion” (Garcia & Morillas, 2011:114).

La introduccion de las competencias en el sistema
universitario impulsé profundos cambios en relacién a
las metodologias aplicadas, técnicas de evaluacién y la
funcién ejercida por los docentes, que ha de servir de
guia en la adquisicion de las competencias requeridas
(Pérez et al. 2008). Formar en competencias implica un
cambio en la forma de pensar, sentir y actuar del
estudiante, obligando al docente a cambiar el enfoque
educativo que debe orientarse a quién aprende con mayor
participacion y respondiendo a las demandas crecientes
de la sociedad (Mingorance & Calvo, 2013). La
formacion por competencias se basa en el reencuentro
del cognitivismo y el constructivismo. EI primero se
ocupa que el estudiante adquiera y aplique
conocimientos y  habilidades favoreciendo la
construccion gradual de los conocimientos, tomando en
cuenta elementos afectivos, cognitivos y meta
cognitivos. El constructivismo en tanto hace hincapié en
el estudiante, fomentando su autonomia, presentandole
tareas significativas en las cuales pueda manipular
materias e interactuar con los demas. El docente guia
para que el estudiante construya sus conocimientos, su
saber ser y su saber hacer (Fernandez March, 2011).

La ensefianza tradicional centrada en la trasmision
conocimientos al estudiante es sustituida por este nuevo

como el uso que se haga de ellos” (Garci
2011:117) impulsando al docenigF™ N
replantear su actuacion. Ha

modeYo en el que
1zaje en el estudiante,

desarrollo de competen
prevalece el proceso de ap
diferenciandose asi de la escas®yarticipacion que este
tenia en el modelo tradicional. El docente debe garantizar
en sus estudiantes el desarrollo de estos tres aspectos que
componen el concepto de competencias de manera
integra: Conocimientos, habilidades y actitudes (saber,
saber hacer y saber ser y estar).

En definitiva, el EEES representd una magnifica
oportunidad para replantear la temética de las
metodologias educativas apuntando a la mejora del
aprendizaje de los estudiantes e incrementando su nivel
de satisfaccion y motivacién al igual que en los docentes.
En este proceso de modernizacién no tiene cabida la
metodologia tradicional, donde el peso de la clase recaia
sobre el docente, mas preocupado de lo que debe
ensefiar, dando paso a una metodologia centrada en el
estudiante y como aprende. Ademas deja de depender
exclusivamente de los conocimientos teoricos, que si
bien siguen siendo esenciales, no son lo Unico (...)
requerira que, las lecciones magistrales, de las que tanto
ha abusado el sistema educativo espafiol, sean
complementadas con seminarios y talleres que fomenten

el desarrollo de la responsabilidad, el trabajo en equipo,
el liderazgo, y la formacion humana del estudiante
(Mingorance, 2008: 99-100).

Evidentemente, este proceso requirié un profundo
reciclaje del profesorado. Pero a pesar de que ha existido
disposicion e interés de los docentes por participar en
cursos de formacion, ello no asegur6 necesariamente que
estos estén preparados y dispuestos a implementar en sus
estudiantes estas nuevas metodologias y ademas que
existan las condiciones para ello (Andreu & Labrador
2011).

La evaluacién en funcion de las nuevas metodologias
y la adquisicién de competencias.

En este contexto es evidente que la transformacion no
puede afectar s6lo a las metodologias de ensefianza. Asi
pues, en su informe “Criterios y Directrices para la
Garantia de Calidad” gn el EEES (2005) la European
Association for Qu Assurance in Higher Education
(ENQA) indic uno de los elementos mas
importantes d 0N superior es la evaluacion,
s tienen efectos profundos
icular del estudiante, permitiendo
ones conocer la efectividad de la
gada. Se recalca, por tanto, la

sobre la
adema

T
@ e un extenso conocimiento de los procesos
RNfOruebas y examenes, docentes que comprendan el
andental rol de la evaluacidn en la progresion de sus
estudiantes hacia la adquisicion no solo de
conocimientos, sino también de habilidades. La CRUE
describe en el documento “Efecto del EEES en el ambito
de los estudiantes” (2005) que uno de los efectos de la
convergencia europea en la actividad académica es
obligar a un replanteamiento y diversificacion de las
técnicas y sistemas de evaluacion. Ya no se evaluara
exclusivamente el nivel de conocimientos, sino también
la adquisicidon de otras habilidades, destrezas y aptitudes
por parte de los estudiantes. En este contexto, el examen
clasico de conocimientos perdera peso en la evaluacién
global y, en general, la superacién de dicho examen no
sera condicién suficiente para superar la asignatura.
(CRUE, 2005:4).

Consideramos que la evaluacion es una actividad
compleja que forma parte del proceso educativo y
siempre ha constituido una preocupacion central del
docente. Aunque a veces es percibida como el
componente  mas incomodo del proceso de
ensefianza-aprendizaje, resulta esencial contar con un
sistema de evaluacion que legitime y promueva la
calidad. (Alvarez, 2008; Biggs, 2005). Para Geli (en
Rodriguez, Ibarra, Gallego, Gomez & Quesada, 2012)
evaluar es recoger informacion desde el inicio hasta el
final del proceso de ensefianza-aprendizaje para
analizarla e interpretarla. En esta linea Bain (2006)
considera que la evaluacion no se entiende como una
actividad final del proceso de ensefianza-aprendizaje,
sino como un instrumento para favorecer el aprendizaje,
que debe ser continua, y sirva para que el docente ayude
al estudiante. La evaluacion por tanto es “un proceso
sistematico, intencional y continuo de recogida de
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informacion, supone analisis, interpretacion y valoracion
de la misma, en base a criterios, que conduzcan a una
toma de decisiones en relacién al objeto evaluado”
(Garcia & Morillas, 2011:119). Esta no constituye una
labor que se realiza al margen del proceso de
ensefianza-aprendizaje, siendo una actividad integrada la
accion docente.

A nuestro juicio la evaluacién es uno de los elementos
clave del proceso formativo en cualquier nivel educativo,
sus finalidades son amplias y no se remiten solamente a
calificar, clasificar o aprobar estudiantes o que este sea
capaz simplemente de reproducir la informacién
asimilada (Zabalza, 2003). Dada su importancia, las
formas de evaluacién y sus estrategias asociadas han de
ser variadas, ademds de constituir una fuente de
informacion lo suficientemente amplia como para
calificar a los estudiantes, puesto que no seria
responsable pretender evaluar las tres dimensiones del
aprendizaje empleando solo las formas correspondientes
a una de estas dimensiones. Es decir, la convergencia
hacia el EEES implico el replanteamiento de buena parte
del modo de actuar del docente universitario y en
especial de la evaluacion, dado que esta se considera
ahora como una parte mas del proceso de aprendizaje
(Alvarez, Fernandez de Haro & Perales, 2007). Marco
diferencias evidentes con respecto a la “trasnochada
concepcion restrictiva de la evaluacion, que le convierte
en un mero apéndice de proceso de
ensefianza-aprendizaje” (Lopez, 2007:17), quedando
integrada en diversos momentos de este. El EE
permitié la obtencion de los titulos basados en u
evaluacion continua mas que en los tradicionales

que los estudiantes suspendan (Reichert &
2005).

estudio
a un grupo de
la evaluacion
tegias participativas en

estudiantes concluye que
tradicional y el escaso uso de'
la evaluacion.

Objetivos

El objetivo principal de esta investigacion es averiguar
gué métodos de evaluacion se utilizan en las titulaciones
de la USC que contienen entre sus materias alguna
relacionada con la Ensefianza Grafico Visual. Para llevar
a cabo esta investigacion hemos realizado un analisis de
las guias docentes de todas las materias relacionadas con
el constructo objeto de estudio, utilizadas por los
profesores para el desarrollo de su labor docente, y
descargadas de las distintas WEBSs de las Facultades de la
Universidad de Santiago.

Hemos comenzado realizando un estudio de los
centros existentes en los que se imparten Grados en
Ingenieria o Arquitectura en los diferentes Campus
Universitarios de dicha Universidad.

La muestra la constituyen 7 titulaciones de Grado en
Ingenieria que contemplan materias de Expresion
Gréfico Visual.

Resultados

Tras el anélisis de la guias docentes de las materias de
Expresion Gréafico Visual de la Universidad de Santiago
se desprende que los sistemas de evaluacion empleados
por los docentes son: Clases Magistrales (C.M.),
Sesiones Practicas de Laboratorio (Lab.), Seminarios
(Sem.), Practicas (Prac.), Tutorias Grupales (T.G.)
Tutorias Individuales (T.l.), Trabajos (Trab.), Campus
Virtual (C.V.), Asistencia a Clase (A.) y Evaluacion (E.),
que no corresponden con las metodologias empleadas
(Tabla 1).

Tablal.- Comparativa entre metodologias y estrategias de
evaluacion en la USC

s
3 . o lon b o
o) v ulsulu v,
o U]
h.
v
<
=1 Ny
=] =N =]
o
= |0
= < = =N ===l
Z =
=
-
“@
o
'52 GOl W W G o Gl O
Ep" a1l BY] Y] ] B i) i) )
o
-
AE o | k| B
12 PP (v v v <
2]
= n
jc: =1 = = < |-y
5 = B 70k ole Polele B

srafica
ay DAO

G enla Ing.

E.G.A
G. en Ingenieria

Asignatura
xpresion (

AD.

~E.

7.1.-Sistemas de Repre.
7.2.-D. Téc. Asis por O.

3.2-CAD. E.G.A

5.2

1
3.1.-E.
%
6.1

y

. Quimi Indust

Titulacion
3.- G.en Ing. ;-\Ig\r-r v del M. Rural
4.- G.en Ing. de las Ind Agr
2.- Goen Ing Iy del MUINL
6.- G. en Ingenieria Civil
7.- G.en Ing. Geom y Topo.

=]
U
I~
il
ol

En la tabla 1 se indican las metodologias que el
profesorado declara utilizar y la cuantificacion de los
sistemas de evaluacion que emplean, que deberian
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corresponderse con las metodologias, aunque no es asi,
como se puede apreciar en el graficol.

Grafico 1.- Comparativa entre metodologias y estrategias de
evaluacion en la USC

Como se puede observar, en las dos primeras materias,
en aquellas casillas en la que en el tipo de metodologia
utilizado aparecia sefialado, y sin embargo no se ve
reflejado en la evaluacion, lo hemos distinguido en la
tabla con un 0. En las diez restantes se especifican cuales
son las estrategias de evaluacién, aunque no aparece
ponderacion alguna. Para diferenciar este supuesto de
aquellos en los que no se contempla, hemos recurrido a
sefialarlos con dos interrogaciones. Es decir, en la
asignatura CAD. Expresion Gréafica Aplicada, del Grado
en Ingenieria Agricola y del Medio Rural, de las cuatr
metodologias sefialadas (Clase Magistral, Laboratorg
Practicas y Examen) so6lo las dos ultimas se ve
reflejadas en la evaluacion, aunque no se indica gual es |
ponderacion de cada una de ellas.

Teniendo esto en cuenta, de las 12

de la evaluacion, y el

utiliza el examen como pa
66,66% las practicas.

Conclusiones

En primer lugar es muy significativo que solo el
16,6% del profesorado especifica en su guia docente el
modo concreto en que sera evaluado, lo que supone una
indefensién del alumnado, que en todo momento debe
conocer el modo en que va a ser evaluado y el peso
especifico que tendra cada una de las pruebas.

Por otro lado, cabe destacar que a pesar de que se
emplean variadas metodologias de ensefianza, no todas
ellas estan contempladas dentro de la evaluacion, pues a
pesar de que el plan Bolonia esta totalmente instaurado, y
la evaluacion ha de incluir “un conjunto de actividades
variadas y son numerosos los autores que defienden la
necesidad de realizar estrategias de evaluacion variadas
que permitan conocer, desde distintas opticas, el grado de
aprendizaje que se esta alcanzando y que le preparen para
su salida al mercado de trabajo” Mingorance (2008:95),

esto no se cumple en la Universidad de Santiago, donde
la mayor parte del profesorado emplea dos estrategias
para evaluar a sus discipulos, a pesar de ser variadas las
estrategias empleadas.

Es también importante sefialar que el tradicional
examen sigue siendo el responsable de la mayor parte de
las evaluaciones.

En definitiva, es inexcusable que si se propugna un
cambio de metodologia en la ensefianza aprendizaje, se
produzca también un cambio en la evaluacion. Es
precisamente esta variable la que necesita que se le preste
mas atencién. Para ello, serd necesario utilizar la
evaluacion formativa que potencie lo que se sabe, la
creatividad y el esfuerzo, mas que la simple vision de
juicio, positivo o negativo, de lo realizado por el alumno,
pues a pesar de tantas reformas, todavia se esta utilizando
un tipo de evaluacion que si bien puede informar de los
conocimientos, no se ajusta a los nuevos requerimientos
mas amplios del EEE
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AREA TEMATICA: MODELOS E PRACTICAS DE AVALIACION

Escala de Pensamento Existencial: analise Rasch da versdo Portuguesa

The Scale for Existential Thinking: Rasch analysis of the Portuguese version

José Pacheco Miguel*, José Tomas da Silva*, Teresa Sousa Machado*
*Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educacgdo — Universidade de Coimbra — Portugal

Resumo

O presente estudo exploratorio analisa as propriedades
psicométricas da Scale for Existential Thinking (SET)
numa amostra de universitarios portugueses, usando a
modelagdo Rasch. Os resultados indicam que os itens
ajustam a umaestrutura latente unidimensional, pressuposto
da modelacdo Rasch. A escala de resposta apresentou
funcionamento adequado, permitindo que os parametros de
pessoas e itens fossem estimados com elevada preciséo.
Andlises DIF confirmaram a inexisténcia de diferengas nos
resultados relativas ao género. Analises de correlacdo com
medidas adicionais oferecem evidéncias de validade de
construto e de critério. Discutem-se as limitagbes do
estudo e as implicacdes psicométricas dos resultados para
futuras investigacdes.

Palavras chave: pensamento existencial, Rasch, rating
scale model, DIF

Abstract
The present study analyzes the psychometric properties of
the Scale for Existential Thinking (SET) in a sample o,
Portuguese university students with the Rasch model. The
results indicate that the items are well fitted to a latent
unidimensional structure, as required by Rasch
The response scale showed proper functioni
people and item parameters were estimat
precision. DIF analyses confirmed no gg

additional measures support construf@g
validity. Limitations of this stgg

suggestions for future resed
Keywords: existential thinkinQ
DIF

#sch, rating scale model,

As preocupagdes com as questbes fundamentais da
existéncia, tais como, o sentido da vida ou aquilo que
acontece ap6s a morte, constituem uma experiéncia
humana universal, ao ponto da maior parte das pessoas
terem crencas formadas acerca das questfes existenciais.
Para além disso, a capacidade transcultural de considerar
as questbes existenciais e de procurar sentido para a
prépria existéncia, sdo dimensBes importantes para o
funcionamento humano ideal. No entanto, uma vez que
as pessoas possuem capacidades distintas de exploracao
e compreensdo das questBes existenciais, diferindo de
modo consideravel na forma como ponderam estas
questdes nucleares, a psicologia necessita de instrumentos
que permitam medir o pensamento existencial e avaliar
os efeitos e correlatos deste construto.

Tendo em consideracdo esta necessidade, e com base
na investigacdo sobre as multiplas formas de inteligéncia
da qual Gardner (2004) partiu para sugerir a inteligéncia

existencial como um novo tipo de inteligéncia, Allan e
Shearer (2012) propdem o construto pensamento existen-
cial. Os autores definem este tipo de pensamento como a
tendéncia para se envolver em preocupacdes fundamen-
tais da existéncia e a capacidade do sujeito para realizar
um processo de atribuigéo de sentido que o situe relativa-
mente a estas questdes existenciais. Segundo esta sua
conceptualizacdo, 0 gensamento existencial envolve
principalmente um gffcesso de construcéo de significado
para atribuicéo &0 A prépria existéncia (Spinelli,
2005).
Partindo  dest

conceptualizacdo, Shearer (2006)
ida de auto-relato, a Scale for

amostra apenas de universitarios de psicologia,
Shearer (2012) confirmaram a unifactorialidade
da escala e uma elevada consisténcia interna, esta medida
com alfa de Cronbach. As correlac@es positivas e estatis-
ticamente significante da SET com medidas adicionais de
variaveis teoricamente afins (e.g., satisfacdo com a vida,
procura e presenca de sentido para a vida) constituem,
segundo o0s autores, evidéncia confirmatdria da validade
convergente da escala.

Tendo em consideracdo as bons indicadores psicomé-
tricos desta medida de auto-relato usada para avaliar o
nivel de preocupacdo com as questfes existenciais e a
capacidade de lhes atribuir um sentido, bem como a
auséncia de uma escala eficaz para medir o construto de
forma precisa na populagdo portuguesa, optou-se por
proceder & adaptacdo da SET. Este estudo exploratorio
visou avaliar as propriedades psicométricas (dimensiona-
lidade e fidelidade) da verséo portuguesa da escala numa
amostra de jovens adultos universitarios, no contexto da
teoria de resposta ao item (TRI). Especificamente,
optou-se pelo modelo de Rasch que, pelas suas pelas suas
propriedades métricas ideais, usa apenas as respostas dos
sujeitos enquanto estatisticas suficientes para avaliar o
nivel de dificuldade dos itens e o nivel de atributo
(pensamento  existencial) nos sujeitos de forma
simultanea e independente (Wright & Mok, 2004).

Examinaram-se ainda as relacfes do pensamento
existencial com variaveis teoricamente relacionadas com
este construto, designadamente, a inteligéncia espiritual,
0 bem-estar subjectivo (afecto e sentido para a vida), a
autoestima e a perspectiva temporal de futuro, enquanto
indicadores de validade convergente.

Investigacéo realizada no ambito do Laboratério de Psicometria da Faculdade de Psicologia da Universidade de Coimbra
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Método

Foram realizadas anélises de Rasch, com o software
Winsteps (Linacre, 2011), versdo 3.73.0. Especificamen-
te, dado o formato politémico invariante de todos os itens
da escala, as estimativas dos pardmetros relativos aos
itens, aos sujeitos e as categorias de resposta foram
calculadas com o Rating Scale Model (RSM, Wright &
Masters, 1982). O RSM é uma extensédo do modelo de
Rasch para itens politomicos e, segundo Linacre (2002),
a sua formalizacdo matematica consiste na expressao:

log [Pk | Puig—1)] = Ba — Di — F

P representa a probabilidade da pessoa n responder
na categoria & do item i, P, € a probabilidade da
pessoa n responder na categoria -/ do item i, B, é a
medida da pessoa n no trago avaliado, D; € a dificuldade
do item i e F é a dificuldade do passo da categoria k-/
para a categoria & (i.e., calibracdo do passo); esta cali-
bragdo do passo (Fx) é um limiar da escala de classifica-
cao definido como sendo a localizagdo correspondente a
equiprobabilidade de observacdo das categorias adjacen-
tesk-1ek.

A opcdo pelo RSM explica-se, para além das suas ja
referidas propriedades meétricas que permitem que a
comparacdo das pessoas seja independente dos itens
usados para as medir e que a comparacao dos itens seja
invariante das pessoas utilizadas para os calibrar
(objectividade especifica), porque transforma os dado
ordinais relativos as respostas dos sujeitos numa es
intervalar (Wright & Mok, 2004). Em termos praticosy

para além de apresentar estatisticas para o ajustagiento dé

amostras grandes para estimar 0s seus pa
além disso, permite ainda que se consiga

da validade de conteldo,
validade substantiva propo
com base no trabalho de Mes

Participantes

Participaram no estudo 200 alunos da Faculdade de
Psicologia e de Ciéncias da Educacdo da Universidade de
Coimbra. A amostra, ndo probabilistica, tinha uma média
de idades de 19.61 (DP = 1.94) anos e incluia 13% (n =
26) de alunos e 87% (n = 174), maioritariamente (82%, n
= 164) sem historico de insucesso académico. N&o foi
recolhida informacdo sobre a etnia por ndo ser uma
variavel relevante para os estudos realizados em Portugal
(a maioria dos respondentes eram caucasianos europeus).

Instrumentos

As medidas usadas incluiram variaveis demograficas
(sexo, idade, retencdes escolares, nota da disciplina de
filosofia no ensino secundario e habilitacfes académicas
dos pais), a Scale for Existential Thinking, o Spiritual
Intelligence Self-Report Inventory, a Positive and Negati-
ve Affect Schedule, a Rosenberg Self-Esteem Scale, a
Future Time Perspective Scale e 0 Meaning in Life Ques-
tionnaire.

Scale for Existential Thinking (SET; Allan & Shearer,
2012). E uma medida unidimensional de auto-relato do
pensamento existencial incluindo 11 itens (a« = .93) cuja
soma permite calcular um resultado global a variar entre
11 e 55. Os participantes avaliam a frequéncia com que
se envolvem em varios comportamentos de pensamento
existencial numa escala com 6 pontos que variam entre 1
(“ndo ou raramente”) e 5 (“sempre”); o Gltimo ponto de
ancoragem considera a situagdo “néo sei”. A escala possui
bons indicadores de validade construto e de critério.

Spiritual Intelligence Self-Report Inventory (SISRI-24;
King, 2008; King & DeCicco, 2009). E uma medida de
auto-relato da inteligéncia espiritual com 24 itens. Inclui
quatro subescalas: pensamento critico existencial (PCE)
(i.e, a capacidade de pensar criticamente questdes
existenciais como vida, morte, realidade e existéncia),
medida por 7 itens (a = .85); producdo de sentido pessoal
(PSP) (i.e., a capacidade atribuir sentido e propdsito a
todas as experiénciasgisicas e mentais), medida por 5

or vontade prépria), medida por 5 itens
ostas aos itens variam numa escala de

espiritual, a variar entre 0 e 96, somando todos o0s itens.
King e DeCicco (2009) obtiveram evidéncias que apoiam
a fidelidade teste-reteste e a validade de construto e de
critério do SISRI-24.

Positive and Negative Affect Schedule (PANAS;
Watson, Clark, & Telleguen, 1988). E uma medida de
auto-relato com duas subescalas que proporcionam duas
medidas breves de afecto positivo (o = .87) e de afecto
negativo (« = .87). Os itens consistem em adjectivos que
representam estados de humor relacionados com afectos
positivos/negativos. Os respondentes assinalam em que
medida tém sentido cada emogao durante um periodo de
tempo especifico (“dltimas semanas™) usando uma escala
de tipo Likert com 5 pontos de ancoragem variando entre
1 (“minimamente”) e 5 (“totalmente™). Calcula-se um
valor por subescala, somando os respectivos itens, que
varia entre 10 e 50. A PANAS apresenta indicadores
adequados de validade de construto e de critério.

Rosenberg Self-Esteem Scale (RSES; Rosenberg, 1965).
E uma medida unidimensional composta por 10 itens que
consistem em afirmac@es de autoestima e autoaceitacdo a
que os participantes respondem com base numa escala de
tipo Likert com 4 pontos que variam entre 1 (“discordo
muito”) e 4 (“concordo muito”). Metade dos itens tém
formulacdo negativa, requerendo que as respostas sejam
revertidas antes do calculo do valor global da escala que
pode variar entre 10 e 44; valores elevados correspondem
a niveis elevados do construto. Os valores de fidelidade
tém-se revelado consistentemente superiores a .85.

Future Time Perspective Scale (FTPS; Husman &
Shell, 2008). E uma medida de auto-relato que visa medir
aspectos relacionados com a perspectiva temporal global,
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através de 27 itens que se repartem em quatro subescalas:
instrumentalidade, medida por 12 itens, dos quais 8 com
formulacdo negativa (o = .82); valéncia, medida por 7
itens, 1 dois quais em formulacdo negativa (o = .72);
velocidade, medida com 3 itens, todos eles negativamente
formulados (o = .72); extensdo, medida com 5 itens, dos
quais 3 com formulacdo negativa (o« = .74). A escala
possui indicadores adequados de validade de construto e
divergente.

Meaning in Life Questionnaire (MLQ); Steger, Frazier,
Oishi, & Kaler, 2006). E uma medida de auto-relato do
significado pessoal com 10 itens. Inclui duas subescalas:
presenca, medida com 5 itens, um dos quais formulado
negativamente (a = .86); procura, avaliada com 5 itens («
= .87). As respostas aos itens variam numa escala de tipo
Likert com 7 pontos, entre 1 (“absolutamente falso”) e 7
(“absolutamente verdadeiro™); valores elevados nas duas
subescalas representam niveis elevados de presenca ou
de procura de sentido para a vida. Os autores obtiveram
evidéncias de adequada estabilidade temporal, bem como
bons indicadores de validade convergente e discriminan-
te nas duas subescalas.

Procedimento

O estudo foi realizado durante o segundo semestre do
presente ano lectivo, em contexto de sala de aula, com
uma duracdo aproximada de 25 minutos. Assegurou-se 0
consentimento informado dos participantes, tendo sido
garantida a confidencialidade e o direito de abandono a
qualquer momento sem penalizacéo.

Resultados

As andlises de Rasch proporcionam indic
permitem quantificar o ajustamento do m
0s parametros do item e da pessoa e
funcionamento das categorias de re
& Jones, 1998). A Tabela 1 apresg
itens para o ajustamento (infit € out)
e 0 erro padrdo (EP) que pergfMe .
conteido da versdo port @ SET-P), bem
como as respectivas média WP e desvio padrdo (DP)
para além dos coeficientes de vo®gade estrutural (CE) da

escala (Wolfe & Smith, 2007).

Em termos de validade de contelido, a Tabela 1 permite
constatar que os valores médios de infit e outfit igualam
ou praticamente coincidem com o valor esperado de 1.0
que indica um ajustamento perfeito dos itens; todos os 11
itens da escala revelam valores individuais dentro do
intervalo [.5 — 1.5] que Wright e Linacre (1994) estipu-
lam como produtivo para a medida, facto que indicia a
inexisténcia de itens redundantes e a existéncia de homo-
geneidade entre os itens da SET-P. Este indicador da
unidimensionalidade é confirmado por outros estimadores
da modelagdo Rasch, com o fim de analisar o contributo
dos itens na definicdo de um construto central para a
estrutura interna da escala. De facto, as correlagdes ponto
-medida (r,m), similares as correlagdes item-total da
teoria classica dos testes (TCT), com valores entre .56 e
.79 sugerem a inexisténcia de ruido ndo modelado ou de
dependéncia nos dados (Linacre, 2011), permitindo
concluir que cada um dos itens contribui para definir um
mesmo construto comum (e.g., pensamento existencial);

para além disso, os valores de erro-padrao dos itens,
entre .08 e .09, também indicam que a fidelidade dos itens
é elevada. De facto, o valor de item separation reliability
(.98), excelente (Fisher, 2007), permite concluir que os
itens da SET-P foram medidos com elevada precisao.

Tabela 1.
Propriedades psicométricas da SET-P
MNSQ
Item Infit  Outfit D; EP ¥pm CE
1 1.09 1.12 -94 .09 .56 -41
2 1.14 1.12 -.45 .08 .64 -.62
3 1.06 1.00 37 .08 75 .50
4 1.25 121 -.04 08 .67 .35
5 .90 .90 -75 .08 .65 -41
6 140 131 1.00 .09 .69 12
7 .76 .80 .61 .09 .78 .63
8 1.02 .67 .09 a7 .26
9 .00 .08 .76 -.38

33 .08 79 -11
-15 .08 .76 A1

.00 .08
.58 .00

dimensdo Rasch, para determinar se os itens da escala
correspondem ao construto definido (Smith, 2004).
Perante a falta de consenso nos critérios indicadores de
uma dimensdo secundaria (Chou & Wang, 2010), os
autores optaram por considerar um eigenvalue inferior a
2.0 e uma variéncia explicada pelo primeiro componente
dos residuos ndo superior a 10% como indicadores da
unidimensionalidade da SET-P (Linacre, 2011). A Gltima
coluna da Tabela 1, relativa aos coeficientes estruturais
dos 11 itens da SET-P, permite constatar que 5 deles tém
valores superiores ao ponto de corte (.40), sendo que
apenas o0s itens 2 e 7 excedem ligeiramente o limiar de
.60; para além disso, o primeiro componente possui um
eigenvalue = 1.70 que representa uma variancia residual
de 6.7%, considerada boa segundo Fisher (2007), o que
sugere que os residuos padronizados ndo tém informacéo
sistemética adicional. Uma vez que a variancia explicada
pela medida (57.4%) a classifica como uma dimensdo de
medida forte (Reckase, 1979), estes resultados indicam a
unidimensionalidade da SET-P, pressuposto requerido
pelo modelo de Rasch.

A validade substantiva refere-se ao diagnostico do fun-
cionamento empirico das categorias da escala de respos-
ta, com o propdsito de determinar se estas funcionam em
conformidade com aquilo que era esperado pelo autor do
instrumento quando desenvolveu os respectivos itens
(Wolfe & Smith, 2007). No contexto do RSM, Linacre
(2002) propds um conjunto de critérios para determinar a
eficiéncia das categorias de resposta: (a) distribuicdo
uniforme das frequéncias das respostas pelas diferentes
categorias, com um minimo de 10 observacfes em cada
uma; (b) progressdo monotdnica da medida média obser-
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vada — B, — e das calibra¢des dos passos — Fx — ao longo
das categorias de resposta; e (C) outfit MNSQ, mais sen-
sivel que o infit a respostas ndo esperadas, das categorias
de resposta inferior a 2.0. A Tabela2 resume asestatisticas
necessarias para avaliar em que medida as 6 categorias
de resposta da SET-P cumprem com estes critérios. A sua
analise permite concluir que a estrutura da escala de
resposta cumpre com os critérios estipulados por Linacre
(2002), uma vez que cada uma das categorias possui uma
frequéncia observada de respostas superior a 10 e um
valor de outfit inferior a 2.0; para além disso, as medidas
médias observadas e a calibragdo dos passos aumentam de
forma monotonica ao longo das 6 categorias de resposta.

Tabela 1.
SET: estatisticas das categorias de resposta
Observada MNSQ
Categoria  fi % Bx Infit  Outfit Fi
1 232 11 -2.35 94 .95 -

549 25 -1.61 .93 95  -2.80
558 25 -.88 .93 94 -1.27
510 23 .00 .84 .84 -42
309 14 85 111 1.10 .87

42 2 211 207 1.65 3.62

o OB W N

E adequacdo da escala de resposta é corroborada pelo
resultado da analise feita ao ajustamento das pessoas; a
média e o desvio padrdo para as estatisticas de ajus
mento foram .99 e .67 (infit), respectivamente, e .99 e .
(outfit), respectivamente. Uma vez que a percentagem de
pessoas com infit e/ou outfit superior a 1.5, valgg®o limi

Rle a proporcéo
; xplicada pelo erro de
medida, confirma-o. A SET-P p®gite, assim, discriminar
aamostraemtrés niveis quanto ao atributo medido.

A Figura 1 apresenta a representacdo conjunta pessoa-
-item na mesma escala métrica comum (i.e., logits). Os
11 itens da SET-P encontram-se organizados por ordem
decrescente de dificuldade, operacionalizada pela quanti-
dade do atributo medido na pessoa. Assim, o item 6 é
aquele que representa a maior dificuldade de escolha,
enquanto o item 1 é o mais facil de subscrever.

E expectavel que as estimativas relativas ao atributo da
pessoa e a dificuldade do item se sobreponham, de forma
substancial, para que o conjunto dos itens ser apropriado
para a amostra de sujeitos. Sempre que a diferenca entre
as médias destas estimativas € inferior a 1 logit (Bond &
Fox, 2007), significa que a informacdo contida nos itens
permite discriminar as pessoas de forma muito precisa no
construto que o instrumento se propde medir. No caso do
presente estudo, o valor dessa diferenca (-.71) sugere um
nivel de pensamento existencial médio baixo, 0 que explica
que a maior parte dos sujeitos se esteja abaixo do ponto da
variavel em que os itens se situam. Em consequéncia,

uma vez que a média dos sujeitos no atributo é baixa (i.e.,
dificuldade elevada dos itens), correspondendo a indivi-
duos com pensamento existencial médio (x 1 logit) que
tendem a coincidir com os itens da escala, estes ndo
permitem medir com elevada precisdo as pessoas com
nivel de pensamento existencial baixo (cf. Figura 1).

PERSON - MAP - ITEM
amore» | <rarex
+

4

## EPE7  EPES
.25

+M EPE4  EPE9

H
<less>|<frequ-
EACH 2" IS 2. EACH ".” IS 1.

ntacdo conjunta de pessoas e itens

analisado o funcionamento diferencial dos
(DIF) para avaliar a validade dos resultados da
relativamente ao género. Foi calculada a diferenca
padronizada entre as localizagdes dos pardmetros mascu-
lino e feminino, depois de se terem ajustado as possiveis
diferencas relativas ao sexo nadistribui¢do do pensamento
existencial; usou-se o procedimento de Bonferroni que
corrigiu o nivel de significancia em funcéo do nimero de
comparagfes (.05/11) (Linacre, 2011). Seguindo este
critério conservador, nenhum dos itens da SET-P revelou
localizacdo superior a .50, valor estipulado por Wright &
Douglas (1975) como ponto de corte para 0 contraste
DIF, nem no sexo masculino, nem no sexo feminino.

A SET-P correlacionou a um nivel estatisticamente
significante coma inteligéncia espiritual (» = .65), o afecto
positivo (r = .29), com a procura e a presenca de sentido
para a vida (r = .25 e r = .22, respectivamente) e com a
extensdo da PTF (» = .15).

Discussao

Globalmente, o estudo confirma que a SET-P é um
instrumento valido na avaliagdo do pensamento existen-
cial dos alunos do ensino superior. Os resultados validam
a tese da unidimensionalidade da escala defendida pelos
autores (Allan & Shearer, 2012); a utilizacdo do modelo
de Rasch, permite que os niveis de pensamento existen-
cial das pessoas e de dificuldade com que os itens da
SET-P medem este construto sejam hierarquizados num
mesmo continuo escalar. Fa-lo em ambos os casos com
elevado grau de precisdo, provando assim a adequagéo da
escala de resposta com seis alternativas, e sem enviesa-
mento quanto ao género de pertenca.

A principal implicacéo deste estudo resulta, tal como
os resultados comprovam, na demonstracdo da SET-P é
uma medida intervalar, ndo ordinal. O ajustamento dos
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dados ao modelo de Rasch permite criar uma escala linear
(logits) para itens e pessoas que proporciona valores
expressos nas mesmas unidades. Ao demonstrar-se que
os itens da SET-P e a amostra usada na sua calibracdo sdo
independentes, permitindo comparar a localizacdo do
atributo do sujeito na varidvel latente directamente com o
nivel de dificuldade do item usado para medir esse
atributo, confirma-se aexisténciade umaestrutura simples
que é essencial na medicdo invariante (Engelhard, 2008),
base para modelos de medida Uteis (Rasch, 1960). A
natureza intervalar da medida traduz-se em vantagens
concretizadas na utilizagdo valida de testes paramétricos,
0 que até aqui ndo era possivel afirmar, justificada pela
invariancia da medida (pessoas/itens).

O estudo apresenta algumas limitagdes que importa
superar numa préxima investigacdo, designadamente no
que diz respeito a amostra que, embora reproduzisse as
caracteristicas demogréaficas da populacdo visada, ndo é
representativa da realidade Portuguesa. Para que 0s
resultados possam ser generalizaveis importa que no
futuro se recorra a métodos de amostragem aleatoria.
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Inventario de Inteligéncia Espiritual de King: estudo psicométrico da versao

Portuguesa
King Spiritual Intelligence Self-Report Inventory: psychometric study for the Portuguese

version

José Pacheco Miguel*, José Tomas da Silva*, Teresa Sousa Machado*
* Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educagido — Universidade de Coimbra — Portugal

Resumo

Apresentam-se os resultados do estudo exploratdrio para
adaptagdo a populagdo portuguesa de uma medida da
inteligéncia espiritual (Spiritual Intelligence Self-Report
Inventory), baseada no modelo multidimensional
(pensamento critico existencial, atribuicdo de sentido
pessoal, consciéncia transcendental e expansao do estado
consciente) de King. A versdo portuguesa replica a
estrutura factorial do inventario original, com bons indices
de fidelidade nas quatro subescalas. Analises de correlagdo
com medidas de bem estar subjectivo, pensamento
existencial e perspectiva temporal de futuro proporcionam
evidéncias de validade de construto e de critério. Os
resultados validam a versdo portuguesa da medida e o
modelo de inteligéncia espiritual de King.
Palavras-chave: inteligéncia espiritual, fidelidade,
validade

Abstract
Authors present the results of the exploratory s
the adaptation of a measure of spiritual intellg

replicates the
venqyy, with good
of the four subscales.

reliability diagnoses conce
Correlational analyses with @easures of future-time
perspective, subjective well-beindQud existential thinking
support construct and criterion-related validity. Findings
validate the Portuguese version of the measure and the
model of spiritual intelligence proposed by King.
Keywords: spiritual intelligence, reliability, validity

Com o proposito de superar as limitagdes apontadas
pelos tedricos da inteligéncia a nogdo de inteligéncia
espiritual (Gardner, 2000) King propde um modelo em
que a define, em conformidade com os principais
critérios psicoldgicos do construto (Gardner, 1983;
Sternberg, 1997), como um conjunto de capacidades
mentais que contribuem para a consciencializacdo,
integracdo e aplicag@o adaptativa dos aspectos imateriais
e transcendentes da vida (King, 2008). Para o efeito
propds quatro componentes principais: (1) a capacidade
de se envolver em pensamento critico existencial, (2) a
capacidade de atribuir sentido e proposito a todas as
experiéncias fisicas ¢ mentais, (3) a capacidade de
perceber as dimensdes transcendentes do self, dos outros

e do mundo fisico (e.g., self transcendente,
imaterialismo, holismo, interligago), e (4) a capacidade
de entrar em estados expandidos ou espirituais de
consciéncia por vontgge propria (King, 2008; King &
DeCicco, 2009). Eg##f modelo baseia-se numa definigdo
pesar de relacionada, é distinta

aplic®ao universal do construto e a
k.  de formas preferidas de
base neste modelo, o autor
medida de auto-relato, o Spiritual

2008; King & DeCicco, 2009). As intercorrelagdes
estatisticamente significativas entre as subescalas, com
valores moderadamente elevados, e destas com medidas
adicionais de sentido, auto-interpretacdo metapessoal,
misticismo, religiosidade e desejabilidade social sdo
evidéncias que suportam a validade de construto ¢ a
validade de critério do SISRI-24 (King, Mara, & De
Cicco, 2012).

Variados estudos tém demonstrado o papel adaptativo
da inteligéncia espiritual, particularmente na superagdo
de crises existenciais resultantes de uma perda de sentido
na vida. Perante situagdes potencialmente ansidgenas
associadas, por exemplo, as transi¢cdes de carreira (e.g.,
adaptag@o ao ensino superior, transi¢do para o mundo do
trabalho, perda de emprego), a inteligéncia espiritual
actua como método de coping ajudando a lidar com o
vazio existencial e da frustracdo dai resultantes (Duffy &
Blustein, 2005). Niveis elevados de pensamento critico
existencial, associados a capacidade de elaboragdo de
sentido pessoal, actuam como estratégia que facilita o
enfrentamento da crise e a atribuicdo de sentido dentro
do seu quadro de referéncia, prevenindo que muitas das
crises se desenvolvam plenamente ao permitir reelaborar
situacdes stressantes e reduzir o seu impacto negativo. A
consciéncia transcendental, invocando uma sensagdo de
seguranca, tal como a capacidade de expansdo do estado
consciente, pela capacidade que tem de inibir os efeitos
da ansiedade, actuam como estratégias de coping quando
os recursos materiais faltam ou sdo inexistentes (King &
DeCicco, 2009).

Investigacao realizada no ambito do Laboratorio de Psicometria da Faculdade de Psicologia da Universidade de Coimbra
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Método

Tendo em consideragdo este papel adaptativo da
inteligéncia espiritual, e a auséncia de uma medida eficaz
para avaliar o construto na populagdo portuguesa, os
autores optaram por proceder a adaptacdo do SISRI-24.
Este estudo exploratorio visou avaliar as propriedades
psicométricas (dimensionalidade e fidelidade) da versdao
portuguesa do inventario numa amostra de jovens adultos
universitarios. Examinaram-se ainda as relagdes entre a
inteligéncia espiritual e o pensamento existencial, o bem
estar subjectivo (afecto e sentido da vida), a autoestima e
a perspectiva temporal de futuro.

Sao discutidas as implicagdoes dos resultados para o
desenvolvimento adaptativo dos jovens, bem como as
principais limitagdes do estudo, incluindo a natureza de
auto-relato das medidas utilizadas, propondo-se futuras
linhas de investigag@o.

Participantes

Participaram no estudo 200 alunos da Faculdade de
Psicologia e de Ciéncias da Educag@o da Universidade de
Coimbra. A amostra, ndo probabilistica, tinha uma média
de idades de 19.61 (DP = 1.94) anos ¢ incluia 13% (n =
26) de alunos ¢ 87% (n = 174), maioritariamente (82%, n
= 164) sem historico de insucesso académico. Néo foi
recolhida informagdo sobre a etnia por ndo ser uma
variavel relevante para os estudos realizados em Portugal
(a maioria dos respondentes eram caucasianos europeus).

Instrumentos

As medidas usadas incluiram variaveis demografic
(sexo, idade, retengdes escolares, nota da dlsmplma de
filosofia no ensino secundario e habilitagdes
dos pais), o Spiritual Intelligence Self-Rep
a Scale for Existential Thinking, a Positive
Affect Schedule, a Rosenberg Sel
Future Time Perspective Scale
Questionnaire.

Spiritual Intelligence Self-
King, 2008; King & DeCi
auto-relato da inteligéncia es\ al com 24 itens. Inclui
quatro subescalas: pensamento WQitico existencial (PCE)
(i.e, a capacidade de pensar Criticamente questdes
existenciais como vida, morte, realidade e existéncia),
medida por 7 itens (a = .85); producado de sentido pessoal
(PSP) (i.e., a capacidade atribuir sentido e proposito a
todas as experiéncias fisicas e mentais), medida por 5
itens (a = .84); consciéncia transcendental (CT) (i.e., a
capacidade de perceber as dimensodes transcendentes do
self, dos outros e do mundo fisico), medida por 7 itens (a
= .89); e expansdo do estado consciente (EEC) (i.e., a
capacidade de aceder a estados expandidos ou espirituais
de consciéncia por vontade propria), medida por 5 itens
(a =.92). As respostas aos itens variam numa escala de
tipo Likert com 5 pontos entre 0 (“nada verdadeiro™) ¢ 4
(“completa mente verdadeiro”), com respostas mais
elevadas a representarem niveis mais elevados do
construto. E possivel calcular um resultado total de
inteligéncia espiritual, a variar entre 0 e 96, somando
todos os itens. King e DeCicco (2009) obtiveram
evidéncias que apoiam a fidelidade teste-reteste e a
validade de construto e de critério do SISRI-24.

Scale for Existential Thinking (SET; Allan & Shearer,
2012). E uma medida unidimensional de auto-relato do
pensamento existencial incluindo 11 itens (a = .93) cuja
soma permite calcular um resultado global a variar entre
11 e 55. Os participantes avaliam a frequéncia com que
se envolvem em varios comportamentos de pensamento
existencial numa escala com 6 pontos que variam entre 1
(“ndo ou raramente”) e 5 (“sempre”); o ultimo ponto de
ancoragem considera a situagdo “néo sei”. A escala possui
bons indicadores de validade construto e de validade de
critério.

Positive and Negative Affect Schedule (PANAS;
Watson, Clark, & Telleguen, 1988). E uma medida de
auto-relato com duas subescalas que proporcionam duas
medidas breves de afecto positivo (a = .87) e de afecto
negativo (a = .87). Os itens consistem em adjectivos que
representam estados de humor relacionados com afectos
positivos/negativos. Os respondentes assinalam em que
medida tém sentido cggla emocdo durante um periodo de

somahdo os respectivos itens, que
PANAS apresenta indicadores

tipo Likert com 4 pontos que variam entre 1 (“discordo
muito”) e 4 (“concordo muito”). Metade dos itens tém
formulagdo negativa, requerendo que as respostas sejam
revertidas antes do calculo do valor global da escala que
pode variar entre 10 e 44; valores elevados correspondem
a niveis elevados do construto. Os valores de fidelidade
tém-se revelado consistentemente superiores a .85.

Future Time Perspective Scale (FTPS; Husman &
Shell, 2008). E uma medida de auto-relato que visa medir
aspectos relacionados com a perspectiva temporal global,
através de 27 itens que se repartem em quatro subescalas:
instrumentalidade, medida por 12 itens, dos quais 8 com
formulag@o negativa (o = .82); valéncia, medida por 7
itens, 1 dois quais em formula¢do negativa (a0 = .72);
velocidade, medida com 3 itens, todos eles negativamente
formulados (a = .72); extensdo, medida com 5 itens, dos
quais 3 com formulagdo negativa (o = .74). A escala
possui indicadores adequados de validade de construto e
de validade divergente.

Meaning in Life Questionnaire (MLQ; Steger, Frazier,
Oishi, & Kaler, 2006). E uma medida de auto-relato do
significado pessoal com 10 itens. Inclui duas subescalas:
presenca, medida com 5 itens, um dos quais formulado
negativamente (a = .86); procura, avaliada com 5 itens (a
= .87). As respostas aos itens variam numa escala de tipo
Likert com 7 pontos, entre 1 (“absolutamente falso™) e 7
(“absolutamente verdadeiro”); valores elevados nas duas
subescalas representam niveis elevados de presenca ou
de procura de sentido para a vida. Os autores obtiveram
evidéncias de adequada estabilidade temporal, bem como
bons indicadores de validade convergente e de validade
discriminante nas duas subescalas.
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Procedimento

O estudo foi realizado durante o segundo semestre do
presente ano lectivo, em contexto de sala de aula, com
uma duragdo aproximada de 25 minutos. Assegurou-se o
consentimento informado dos participantes, tendo sido
garantida a confidencialidade e o direito de abandono a
qualquer momento sem penalizagdo.

Resultados

Propriedades do SISRI-24. Comegaram por se analisar
as estatisticas descritivas e as distribui¢des das respostas
aos 24 itens da versdo portuguesa. A auséncia de desvios
a simetria e a curtose fez com que todos os itens fossem
mantidos. O alfa de Cronbach, valendo .89, sugere uma
boa consisténcia interna (Nunnaly & Bernstein, 1995). A
intercorrelagdo dos itens, com um valor médio de .25
pertencendo ao intervalo de valores [.15 - .50] sugeridos
por Clark e Watson (1995), confirma-o. As subescalas
individuais também possuem bons valores de consisténcia
interna, variando entre um minimo de .87 (CT) e um
maximo de .89 (PCE), com o valor intervalar de .88 nas
subescalas EEC e PSP.

Andlise factorial exploratoria. Todas as respostas aos
24 itens do SISRI foram submetidas a uma analise de
componentes principais (ACP) com rotacdo Varimax
normalizada, usando o software estatistico Factor, versao
10.3 (Lorenzo-Seva & Ferrando, 2015), a partir da matriz
de correlagdes policoricas (KMO = .87, p < .001). O
critério principal usado na determinagdo do numero d
dimensdes a reter foi de natureza teorica (Worthingto
Whittaker, 2006), complementado pelo critério de Kaise
(1974) com implementagdo do procedimento dg analis
paralela (Timmerman & Lorenzo-Seva, 201 ;

A Tabela 1 apresenta a matriz factorial
ortogonal, as cargas factoriais dos iteg

os eigenvalues, a percentagem de ¥
cada um deles e a respectiva csigs

20, corresponde ao factor gf os autores definem
como CT; o componente 2 ( agregando os itens 4, 8,
12, 16 e 24, corresponde ao fa¥r IV que os autores
definem como EEC; o componente 3 (C3), ao agregar os
itens 1, 3, 9, e 17, corresponde ao factor I que os autores
definem como PCE; por fim, o componente 4 que agrega
ositens 7, 11, 15, 19 e 23, replica o factor II original do
SISRI-24. Em termos conceptuais, todos os itens saturam
na mesma dimensao teodrica de origem, excepcao feita a
quatro deles. Os itens 5 e 21 que na versdo portuguesa
integram a componente 2, deveriam saturar no C3 (factor
I); de igual modo, também o item 22 que os acompanha
na versdo portuguesa seria de esperar que saturasse, neste
caso, no C1 (factor III). Ja o item 13 que satura neste
componente era esperado que o fizesse no C3 (factor 1).
Estes itens, com excepgdo do 5, apresentam saturagdes
cruzadas, quer no componente teoricamente esperado
(item 13 e item 22), quer num outro conceptualmente
diferente (item 21). Globalmente, a solucdo factorial
explica 53.0% da variancia existente no dados, coma CT
e a EEC a explicarem a maior parte dessa variabilidade
em detrimento do PCE e da PSP.

Tabela 1.
SISRI-24: Matriz rodada (Varimax normalizada)
Item Cl C2 C3 C4 h?
1 0.817 0.674
2 0.542 0.552
3 0.854 0.682
4 0.593 0.540
5 0.548 0.303
6 0.936 -0.339 0.683
7 0.612 0.463
8 0.768 0.511
9 0.631 0.514
10 0.521 0.401
11 0.781 0.596
12 0.731 0.571
13 0.408 0.338 0.487
14 0.640 0.637
15 0.717 0.497
16 0.571 0.483
17 0.763 0.609
18 0. 0.585
19 0.880 0.642
0. 0.448
326 0.346 0.246
0.315 0.342 0.419
2 0.711 0.562
0.767 0.636
A 7.125 2.441 1.617 1.557
% 29.69 10.17 6.74 6.49
o 0.87 0.88 0.89 0.88

Validade do SISRI-24. Apresentam-se na Tabela 2
todas as correlagdes bivariadas da inteligéncia espiritual
(IE) e suas subescalas com as restantes medidas usadas
para avaliar os sujeitos. Em relagdo a SET observaram-se
correlagdes estatisticamente significantes, elevada com o
resultado total de inteligéncia espiritual (IE) e moderadas
com as restantes subescalas do inventario, a excep¢ao da
PSP. Esta foi a subescala que apresentou a correlagdo
mais baixa, embora ainda significante, r = .34 (p < .01).

A subescala de afecto positivo (PANAS) correlacionou
a um nivel estatisticamente significante, mas baixo, com
a IE total. Foram observadas correlagdes significantes
fracas a moderadas com as subescalas do SISRI-24. Em
particular, a PSP foi a unica subescala com correlacdo
moderada e significativamente, » = .43 (p <.01). O PCE
ndo correlacionou significativamente com esta subescala
da PANAS. Em completo contraste, a subescala de afecto
negativo ndo correlacionou de forma significante com a
IE total, bem como com as subescalas PSP e EEC. Fé-lo
apenas, ainda que muito fraca, com o PCE e com a CT.

A autoestima (RSES) ndo correlacionou de forma
significante, nem com a IE total, nem com a respectiva
subescala EEC. Foram contudo observadas correlagoes
significantes e fracas com as subescalas PCE e CT. A sub
escala PSP foi inica que apresentou correlacdo de forma
moderada e significante (= .37, p <.01).
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Tabela 2.
Correlagdes bivariadas entre medidas de validade e o
SISRI-24 total (IE) e subescalas(PCE, PSP, CT e EEC)

Medida: Variavel IE PCE PSP CT EEC

SET O5%F Se*E 34%x A4u* SO**
PANAS: positivo 29%% -.01 A3FE - 18%F Q5%
PANAS: negativo .01 16*  -.07 -.12*% .05

RSES 09 -20%*%  37** (13%* .03
FTPS: instrumental -.03 -.03 .09 .03 -.13*
FTPS: valéncia .10 20%*%  -.03 -.02 12*
FTPS: velocidade .04 -07 .05 .07 .07
FTPS: extensdo A5* .08 15% .09 16*
MLQ: presenga 22%*% - 12*%  S51** 10 20%*
MLQ: procura 25%% 0 30%* .06 19%F - 14%

foram calculadas as intercorrelagdes das subescalas do
SISRI-24 (Tabela 3). Apesar de todas as subescalas se
correlacionarem de forma significante, apenas metade
possui magnitude que cumpre com o critério.

*p<.05; **p<.01

Emrelagdo a PTF, s6 a subescala extensao correlaciona
de forma significante, mas muito fraca, com a IE total.
Este foi padrao foi comum as poucasrelagdes significantes
registadas entre as subescalas dos dois instrumentos. A
instrumentalidade e a valéncia estdo assim relacionadas
com a EEC, embora que no primeiro dos casos de forma
inversa; a valéncia revelou estar igualmente relacionada
com o PCE, por sinal de todas as correlagoes fracas foi a
mais robusta (» = .20, p <.01). A subescala extensdo so
revelou correlacdo com o PSP e a EEC. Finalmente, a
subescala velocidade ndo revelou qualquer tipo de relaca
com as dimensdes do SISRI-24.

Verificaram-se correlagdes fracas, mas significantesy
da IE total com as duas dimensdes do MLQ, prgsenca (1
=.22, p <.01) e procura de sentido na vida
.01). No caso da subescala presenca, regis
correlagdes significantes, fracacomaEE
e muito fraca e negativa com o PCE LA
CT nio correlacionou significativalg
de sentido. Em completo cont
significativa e moderadame
escala procura de sentido,
significantes mas muito fracasqQm a CT (r=.19,p <.01)
ecoma EEC (r=.14,p<.01) e acom o PCE (r=.39,
p <.01). Esta subescala do MLQ ndo correlacionou de
forma significante com a PSP.

Com base nas relagdes significantes do SISRI-24 e das
suas subescalas com as restantes medidas utilizadas para
avaliar os sujeitos, calculou-se uma regressdo multipla
simultdnea para estimar a inteligéncia espiritual (IE) a
partir do pensamento existencial, do bem estar subjectivo
(afecto positivo, presenga e procura de sentido na vida),
da extensdo (PTF) e do rendimento em filosofia durante
o ensino secundario (média final). Este modelo explica
significativamente 46.5% da IE [F190) = 27.55, p <
.001], embora s6 o pensamento existencial (f =.745,p <
.001) e a procura de sentido na vida (f =.137, p = .018)
contri- buam para tal.

Intercorrelagdes das subescalas do SISRI-24. Segundo
os tedricos da inteligéncia, o construto devera compor-se
de capacidades moderamente interrelacionadas (Gardner,
1983; Sternberg, 1997). Com o propésito de averiguar a
adesdo da versdo portuguesa do modelo a este critério,

servadas correlagdes

Tabela 3.
Intercorrelacoes da subescalas do SISRI-24
PCE PSP CT EEC

PCE --

PSP 20%* ---

CT 35%* 38** -

EEC 43x* 43%* 54%* —
**p<.01

Discusséo

Os 24 itens versdo portuguesa do SISRI revelaram uma
consisténcia interna elevada, € muito proxima do valor da
escala original, sugegffdo que estes se interrelacionam e
combinam para m unico construto. As subescalas
individuais ta
igualmente ele

caso da o valor original no caso da CT,
chegaggdo erar os desempenhos originais, no
caso da las PCE e PSP

¢, a tradugdo do SISRI-24 para portugués
conlrmar a estrutura factorial original, quanto

indiclando que esta versdo possui validade de construto.
Ainda assim, quatro dos itens (3 da subescala PCE e um
da subescala CT) revelaram saturagdes cruzadas. Uma
vez que as respectivas diferengas sdo inferiores a .15, a
excepgdo do item 5, os itens 13, 21 e 22 sdo candidatos a
uma potencial remogdo (Clark & Watson, 1995) desde
que esta ndo resulte numa representacdo inadequada do
modelo. Outra razdo para legitimar esta eventual decisdo
resulta do facto de todos estes itens saturarem em factores
teoricamente ndo relacionadas com a dimensdo que os
itens supostamente deveriam medir, o que podera ficar a
dever-se a questdes de ordem cultural. A capacidade de
pensar criticamente questdes existenciais relativas a vida
e a morte, de perceber as dimensodes transcendentes do
self, de entrar em estados expandidos de consciéncia ¢ de
lhes atribuir sentido e propdsito ndo sera indissociavel,
muito provavelmente, da matriz cultural. Considerando
que as duas matrizes, a originaria e a da versao portuguesa
do SISRI-24, poderdo ndo convergir necessariamente na
forma como ambas interpretam aspectos fundamentais
da espiritualidade, podera ter acontecido que os sujeitos
tenham interpretado erroneamente o contetdo dos itens
que revelaram um desempenho problematico.

A relacdo significante da presenga e procura de sentido
na vida confirmam a validade da versdo portuguesa do
SISRI-24, uma vez que ambas indiciam uma capacidade
de construg@o de sentido e proposito pessoais. Uma vez
que a presenga e a procura de sentido se podem considerar
como um resultado desta capacidade, pode-se inferir a
validade concorrente (DeVellis, 2003). Esta ¢ também
corroborada pela relagdo significante desta capacidade
com o pensamento existencial.
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Uma das principais limitagdes deste estudo, ndo € a sua
natureza exploratoria, mas decorre dela por radicar as
conclusdes numa amostra de alunos de uma s6 Faculdade
e que pela sua idiossincrasia privilegia o género feminino
em detrimento do masculino. Uma outra limitagdo tem a
ver com o facto de o SISRI-24 ser uma medida de auto-
-relato, caracteristica que na opinido de King e DeCicco
(2009) limita a capacidade da medida captar de forma
directa as competéncias cognitivas.

O presente estudo exploratorio da boas indicagdes
acerca da adequagdo das capacidades psicométricas da
versdo portuguesa do SISRI-24, em termos de estrutura
factorial e validade, sugerindo que o modelo proposto
por King (2008) ¢ aplicavel aos universitarios lusos e que
a medida se reveste de instrumentalidade na avaliagdo do
nivel de inteligéncia espiritual destes sujeitos. Assim, e
apos o refinamento metrologico cuja necessidade este
estudo identificou, constitui proposito dos autores darem
continuidade ao processo de validagdo desta versdao do
SISRI. Nesse sentido, serd interessante relacionar esta
medida com indicadores adicionais de construtos
teoricamente relacionados com a inteligéncia espiritual
(e.g., misticismo, orientagdo religiosa, altruismo, abertura
a experiéncia, aceitacdo da morte). Os autores estio
também interessados em estudar a eventual relagdo da
inteligéncia espiritual com a idade, agora impossivel pela
reduzida variabilidade da distribuicdo da variavel neste
estudo, para averiguar acerca da eventual continuidade
do desenvolvimento do construto durante o inicio daidade
adulta.
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AREA TEMATICA: MODELOS Y PRACTICAS DE EVALUACION

Evaluacion del programa Todos a Aprender: Resultados de la evaluacion de

contexto

Program evaluation Todos a Aprender: Evaluation’s results of context

Sandra Milena Diaz*, Carlos Barreira**, Maria do Rosario Pinheiro**
*Doctoranda Facultad de Psicologia y Ciencias de la Educacion, Universidad de Coimbra.** Profesores Facultad de Psicologia y
Ciencias de la Educacion, Universidad de Coimbra,

Resumen profesores como la principal apuesta para el

Este articulo presenta resultados preliminares de la
evaluacion multifactorial del programa Todos a Aprender
(PTA), para la transformacion de la calidad, implementado
en Colombia desde 2011, para mejorar los aprendizajes de
los estudiantes de la basica primaria. Dicha evaluacion se
fundamenta en un marco teérico que focaliza los
conceptos de calidad y evaluacion y se desenvuelve a la
luz de los métodos mixtos de investigacion. Los resultados
de esta primera fase, evaluacion de contexto, logrados
mediante analisis documental, indican que el programa
resulta pertinente para responder a las principales
necesidades identificadas tanto en la realidad nacional
como en el &mbito latinoamericano.

Palabras clave: evaluacién de contexto, programa “Todos
a Aprender”, calidad educativa.

Abstract
The current article provides preliminary results of the
multifactorial evaluation of the Todos a Aprender
to enhance educational quality; it has been im
since 2011 in Colombia in order to improve t
students at elementary school. The evaluation
by a theoretical framework that focuses,
quality and evaluation and it is deve
methods research. The results of the
of context, achieved by docu

the program is relevant
identified in both the nationd 3
American context.

Keywords: evaluation of context, “Todos a Aprender”
program, educational quality.

main needs
On as well as the Latin

El PTA: surgimiento y estructura

El programa Todos a Aprender (PTA) es una propuesta
disefiada e implementada por el Ministerio de Educacién
Nacional de Colombia para mejorar los aprendizajes de
los estudiantes de la educacion bésica primaria en las
areas de lengua espariola y matematicas; especialmente
en las instituciones focalizadas por presentar bajos
desempefios, de acuerdo con los resultados de las pruebas
nacionales de evaluacion, pruebas Saber (ICFES, 2010).
De esta forma, surge en el marco de la politica educativa
del periodo 2011-2014 cuyo principal interés es
garantizar la calidad educativa como estrategia para
alcanzar la prosperidad.

Mediante un sistema que integra diferentes aspectos
asociados a la calidad y que focaliza la formacion de los

mejoramiento de las practicas de aula, el programa
integra cinco componentes que se articulan para lograr
una atencion integral a las instituciones (figura 1): El
componente pedagdgico, asociado con los referentes
curriculares nacionalegy la evaluacion de aprendizajes;
el componente de ##fmacién situada, encargado de la
formacion y aco iento a los docentes de aula; el
educativa, que busca la

spectos relacionados con el acceso y la
e los estudiantes en las escuelas; y por
componente transversal que busca la

=

Figura 1. Vision sistémica integral de la estrategia del PTA.
(Fuente: MEN, 2013. Guia 1. Sustentos del Programa, p. 11)

La estrategia de operacion del programa funciona
através de la formacién en cadena. El primer eslabén
corresponde a la gerencia encargada de la administracién
general, luego encontramos un equipo de coordinadores
de cada uno de los componentes y un ejercito de 100
formadores que acompafia a 3000 tutores, quienes a su
vez tienen la mision de desarrollar procesos de formacion
in situ dirigidos a los docentes de las instituciones
educativas focalizadas.

La calidad en la educacion: concepto polivalente

En su constante busqueda por mejorar el sistema, las
politicas educativas de muchos paises del mundo han
atendido temas estructurales como la cobertura y la
calidad. En efecto, segin el planteamiento de Martinic
(2008), podemos ver la progresion de las recientes
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reformas educativas en funcion de tres generaciones
clave, la de los ochenta que apuntaba esencialmente a la
gestion, financiamiento y acceso al sistema; la de los
noventa, cuyo foco de atencion se direcciond hacia la
calidad de los procesos y resultados del sistema
educativo, y las de inicio del siglo XXI, que encaminaron
la transformacién desde un paradigma de resultados, mas
que de estrategias, y de fuertes liderazgos.

No obstante, estos tres momentos no se suceden de
forma claramente delimitada y en muchos casos,
aparecen simultdneamente en el complejo panorama
educativo, lo que permite evidenciar mdultiples
comprensiones de los fines del sistema, los procesos
pedagdgicos y especialmente, el concepto mismo de
calidad y los factores que permiten explicarla.

Esta variedad de aproximaciones a la calidad se ve
legitimada por su caracter dinamico y contextualizado;
de modo tal que establecer un concepto limitado y tnico
nos llevaria a desconocer el consenso sobre su caracter
polisémico, polivalente, social, politico y en definitiva
integral, ya apuntado por diversos autores (Gallego &
Rodriguez, 2014; Gonzélez, 2000; Valdés, 2008).

La calidad, desde una perspectiva instrumental, puede
estar asociada a la nocién de efectividad, especialmente
en el paradigma proceso—producto en el que la
efectividad del profesor influye de manera decisiva en
los resultados de los estudiantes (WB, 2011). Por otro
lado, desde una perspectiva social y de derechos, la
calidad se encuentra estrechamente vinculada a procesos
de transformacion y responsabilidad social (Martin
2014).

En esta segunda perspectiva, encontramos posiciones
como la de UNESCO (2004) que asume la calg
una combinacién de condiciones, entr
destacan las de orden social, para la
aprendizaje y el logro académico de [g@* \ al
queda reforzado con la vision @ ropueda por
OREALC-UNESCO (2007), en la (qg g subre®an cinco
dimensiones integradas (@ ad: equidad,

relevancia, pertinencia, griciencia. La
definicion propuesta por Yfios autores ha estado
circundando esta integralidad gl concepto desde el
realce dado a algunas de estas dimensiones: equidad e
igualdad de oportunidades (Gallego & Rodriguez, 2014),
oportunidad y pertinencia (Bralavsky, 2006).

Una vez asumida esta amplitud en el concepto y en aras
de llegar a algln nivel de operacionalizacion, los intentos
por identificar factores concretos asociados a la calidad,
no han sido pocos. Gran parte de ellos coinciden en
destacar la calidad de los docentes y por tanto su
permanente formacion (Marchesi, 2010; Mckinsey
2007; UNESCO, 2004; UNICEF, 2010), igualmente se
subraya la importancia de aspectos de orden pedagdgico,
como la calidad del curriculo y del material de
aprendizaje (UNICEF, 2010); asi como aspectos de
orden fisico para garantizar adecuados espacios de
aprendizaje (Marchesi, 2010, UNESCO, 2004;) vy
finalmente el liderazgo escolar (Bralavsky, 2006;
Mckinsey, 2007; OCDE, 2012; UNESCO, 2004). La
articulacion entre la escuela y la familia, también se
apunta como factor determinante en el buen desempefio
de los estudiantes (UNICEF, 2010).

En cualquier caso, y con la salvedad de la dificil
empresa que comporta el avanzar en la definicion de
calidad, sus dimensiones y aspectos determinantes,
consideramos que ésta, en nuestro contexto particular,
debe ser una educacién que garantice aprendizajes
béasicos tanto en términos cognitivos como de promocion
de valores; que busque la promocion de la equidad con
un sentido de pertinencia en un contexto social con
marcadas diferencias; que garantice docentes formados y
con el reconocimiento justo para gestionar ambientes de
aprendizaje adecuados; que proporcione condiciones
bésicas que permitan los aprendizajes y finalmente que
articule diferentes estrategias, acciones y actores
sociales, es decir no solamente profesores y alumnos.
Todo esto sumado a un uso eficiente de tiempos y
recursos, entendiendo la eficiencia no en una logica
econdmica, sino en una légica pedagdgica, como lo
resaltan Aguerrondo & Xifra (2002).

La evaluacitgffle programas: aproximaciones
tedricas

evaluar u que Se inserta en el marco de una

politica uiere no solo la comprension del
conce jdad como meta del sistema, sino también
gy fi e la evaluacion (Stake, 2006). En
enc es preciso analizar también las

gas de un buen programa y lo que su
qyacion implica.

programa se asocia a tres elementos fundamentales,
una accion intencionada que persigue unas determinadas
finalidades e interviene en un contexto social especifico
para procurar la promocién educativa de las personas a
quien va dirigido, ademas debe estar sistematicamente
disefiado partiendo de la definicion de unos objetivos
precisos Yy realistas, contar con recursos en cantidad y
calidad ajustado a las metas, y finalmente, ser
implementado segun su planeacion (Gobantes, 2000).

Ahora bien, en estas condiciones ideales es importante
considerar dos aspectos clave para disefiar la evaluacién
del programa: el grado de complejidad (extension
geografica, cantidad y diversidad de acciones) y la
impronta del contexto social, politico, administrativo y
econémico en que se desarrolla y de las personas
involucradas en él. Por tanto, es la evaluacion la que debe
adaptarse al programa y de ahi que se requiera un disefio
especifico segln su proposito y dimensiones.

En este sentido, asumimos la evaluacion como un
concepto complejo y multidimensional, en constante
construccién (Guba & Lincoln, 1989) y por tanto,
recogemos diferentes perspectivas que contribuyen a
nuestra vision general y a conformar un disefio adecuado
al objeto que nos ocupa. EI establecimiento de un
referencial claro para determinar el valor o mérito de un
objeto es quiz4 la primera condicidn asociada al concepto
de evaluacion (Fitzpatrick, Sanders & Worthen 2004;
Guba & Linconl, 1989; Scriven, 1991); ademés de la
identificacion del valor en si mismo, es importante la
determinacion de su impacto y en consecuencia Sus
posibilidades de mejora, mediante un proceso de toma de
decisiones (Stufflebeam & Shinkfield, 1993).

A10-070





EVALUACION DE CONTEXTO DEL PTA

La necesaria sistematicidad en el proceso, la ineludible
condicion de implementar criterios y la toma de
decisiones de mejora, también han sido sefialadas por
(Pérez, 2014); asimismo, Stake (2006) distingue dos
formas posibles de evaluacidon subrayando que ambas
deben “estar incluidas en los estudios de calidad de
programas, aun cuando no sean faciles de combinar, e
incluso, se contradigan entre si” (p. 17), se trata de la
evaluacion basada en estandares (medicién) y la
evaluacion enfocada en la experiencia (evaluacion
comprensiva), con lo que ademas de valores 0 méritos
destaca la comprension de significados por parte de los
stakeholders.

Asociados a estos principios se han propuesto
diferentes modelos de evaluacion que van desde la
comparacion explicita objetivos-resultados (modelo
tyleriano), hasta una evaluacion mas integral y
comprensiva (Stake, 2006) que defiende la necesidad de
tomar en consideracion los antecedentes del objeto de
evaluacion y las operaciones desarrolladas.

Estas dos consideraciones son complementarias al
modelo propuesto por Stufflebeam y Shinkfield (1993),
el modelo CIPP (context, input, process, product) que
destaca, como etapas fundamentales de la evaluacion: la
definicion del contexto, en términos de poblacion y
necesidades bésicas; la valoraciéon de la capacidad del
programa en términos de estrategias y presupuestos; la
evaluacion de los procesos implementados, y finalmente
la evaluacion los resultados.

Asi pues, aunque dicho modelo se convierte en nues
punto de referencia para estructurar el proceso
evaluacidn, también aprovechamos las contribuciones de
la propuesta de Stake (2006) que ade
establecer las intenciones (lo planeado)

mediacion (lo que implica dar cuenta de la estructura el
programa) y una evaluacion extrinseca que ya no se
preocupa de la naturaleza del programa sino del efecto
causado; con lo que propone un multimodelo de
evaluacion, que parte de preguntas basicas como: ;Qué
hay que evaluar? ;Cudles son sus componentes?, ; Cuales

son los antecedentes y el contexto? Todas estas
contribuciones resultan fundamental en nuestro disefio.

Marco Metodoldgico: los métodos mixtos

De acuerdo con la necesidad de disefiar un modelo
ajustado a la naturaleza del objeto evaluado y al objetivo
general del proceso de evaluacion que en este caso es
evaluar el PTA en el contexto colombiano, identificando
su valor intrinseco (en términos de estructura y
desarrollo) y su valor extrinseco o coherencia interna (en
funcidn de la pertinencia con el contexto y los resultados
logrados) desde el marco de la calidad educativa,
optamos por acoger los métodos mixtos de evaluacién
como marco metodoldgico.

Nos encontramos entonces con lo que Pérez (2014)
cataloga como el principio de complementariedad
metodoldgica y Fernandes (2010) describe como “a
tentativa de desenvolver uma perspectiva mais
pragmatica, conjugando sobretudo metodologias, que
evita submeter-se a qualquier ortodoxia epistemoldgica,
ontolégica ou metodoldgica” (p. 23). En efecto, los
métodos mixtos de investigacion se constituyen en una
opcion que nos permite mezclar o combinar técnicas y
métodos cualitativos y cuantitativos en un solo estudio
(Onwuegbuzie & Johnson 2004).

Esta tendencia de integracion metodologica es
respaldada por diversos autores y se encuentra
estrechamente ligada a la evaluacién educativa (Diaz,
2014; Fitzpatrick, Sanders & Worthen, 2004; Greene,
2013). Especificamente en lo que a evaluacién de
programas corresponde, Cook & Reichardt (2005),
sefialan que es probable que la descripcién del contexto y
el grado en que se deggrrolla el programa se realice con
mayor eficacia confg@me a un método cualitativo, que la
valoracion del i se realice con mayor precision

rticular seleccionado para nuestro

marco de esta metodologia es el disefio de
, que nos permite recolectar y analizar
orma independiente utilizando técnicas
yonales asociadas a cada metodologia especifica.
En el marco de este disefio la variante que consideramos
mas adecuada es el multinivel model en el que “different
methods (quantitative and qualitative) are used to address
different levels within a system. The findings from each
level are merged together into one overall interpretation”
(Creswell & Plano, 2007, p. 65).

Asi las cosas, desarrollamos la investigacidn en cuatro
fases, evaluacion de contexto, en la que apelamos a una
técnica de analisis documental, la evaluacion de disefio,
donde recurrimos a la misma técnica, la evaluacion del
proceso en la que hemos disefiado y aplicado entrevistas
y cuestionarios a los coordinadores del programa y a los
formadores, tutores y profesores respectivamente; y por
Gltimo la evaluacion de resultados, en la que
combinamos técnicas cualitativas y cuantitativas. En esta
Gltima, mediante un estudio comparativo-causal,
determinamos los logros de las instituciones educativas
en relacién con las pruebas Saber y gracias a un estudio
cualitativo (analisis de contenido) identificamos logros
no previstos asociados a experiencias significativas.

Los resultados que presentamos en este articulo
corresponden a los hallazgos de la primera fase de
evaluacién obtenidos mediante un estudio documental.
En relacion con las fuentes, especificamente se recurrid
al analisis de informes de investigacion y otros
documentos que dan cuenta de la situacion educativa
tanto del pais como de este en el contexto
latinoamericano, con el animo de tener una perspectiva
general que no se reduzca al contexto interno. Esta
valoracion de las necesidades, problemas fortalezas y
debilidades se constituye en la primera etapa de todo
proceso de evaluacién de programas (Pérez, 2014).
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Evaluacion de contexto: resultados y discusion

De acuerdo con la situacion expuesta a partir de la
revision documental y en funcion del objetivo que
orientd esta primera fase de evaluacion, es decir
identificar el grado de pertinencia entre el PTA frente a
las necesidades y problematicas del contexto colombiano
podemos afirmar que se evidencia la pertinencia del
programa, dado que dentro de las principales necesidades
resaltadas en los diferentes estudios a nivel
lationamericano (Poggi, 2014; UNESCO, 2013) y en el
ambito nacional (Barrera, Maldonado & Rodriguez,
2012; ICFES, 2010) figura el fortalecimiento del
aprendizaje de los estudiantes en las areas basicas y
especialmente en las poblaciones méas vulnerables, por su
condicidn de ruralidad o bajo estrato socioecondmico.

Si atendemos a factores de corte cuantitativo, vemos
que tanto las pruebas estandarizadas internacionales
(PISA, 2009; SERCE, 2006) como los resultados
reportados en las pruebas nacionales (Saber, 2009),
evidencian que el nivel de desarrollo de las competencias
de los estudiantes colombianos ocupa los niveles mas
bajos y por tanto, no logra ser garante ni de desempefios
bésicos ante las exigencias de este siglo, ni de
aprendizajes posteriores. En consecuencia, una
intervencion para mejorar estos resultados, resulta
pertinente; y de hecho para el PTA, dichos datos fueron
asumidos como linea de base, segln se advierte en su
guia de sustentos. (MEN, 2013)

Ademas de estas carencias explicitas relacionadas co
los estudiantes, se torna inaplazable la necesidad
formacion docente, especialmente en las zonas ma
carenciadas, en lo que también coindicen lo
analisis internacionales (OEI, 2010; UNE
como los resultados de investigaciones in
Maldonado & Rodriguez, 2014). Al se
programa, parece que la prioridad dg
dentro del contexto esta justifi
concuerda con todas las pr
formacion de los docente
transformacion de la cal
necesidades que dan lugar rogramas pueden ser
detectadas en las personas o en |0®grupos para los que se
disefian los programas, pero, también, pueden responder
a carencias mas 0 menos generales de la sociedad que,
para bien, deberian ser atendidas mediante la formaciony
capacitacion de las personas” (Pérez, 2014, p. 169).

Cabe resaltar ademas que las condiciones de los
docentes y las disposiciones legales internas en relacién
con la regulacion de su profesion parecen reforzar la
necesidad de ofrecer un programa que contribuya a la
cualificacion permanente, lo que ademas se articula con
el sistema de evaluacién de desempefio en el que el
docente debe dar cuenta de un conjunto de
conocimientos de orden disciplinar y didactico. No
obstante, en el PTA no se hace explicita alguna
referencia a la revision de esta prueba como linea de base
de la formacidn docente, probablemente dado que esta se
implement6 realmente solo en el afio 2010, aunque, a
nuestro juicio, deberia ser un instrumento para ser
aprovechado por el programa, no solo en la seleccion de

“las

los tutores, sino ademas en el reconocimiento de los
desafios en relacion con la formacién de los docentes.

Otros de los factores que, en la caracterizacién del
contexto, son resaltados como necesidades bésicas a ser
atendidas tiene que ver con el aseguramiento de insumos
0 recursos, tanto desde el punto de vista pedagdgico
como desde el punto de vista fisico, es decir
infraestructura (Barrera, 2014; Barrera et al. 2012; OEl,
2010, UNESCO, 2003), con lo que la atencién a estos
aspectos por parte del PTA desde los componentes
pedagdgico y de condiciones basicas, respectivamente,
podria subsanar estas deficiencias.

Ademas de estos aspectos, la gestién institucional de
calidad se convierte en un requerimiento basico en el
contexto internacional (UNESCO, 2013) y nacional
(Barrera, 2014), por lo que la apuesta del programa por la
formacion de directivos docentes en el marco del
componente de gestion, podria resultar adecuada a la
demanda expuesta.

La revision de lo

ferentes curriculares es otro de los
el ambito internacional, no

llamado insistente en los
Iquier caso, estos referentes
jnsumo del programa dentro del

mo su apropiacion para disefiar las
2 nuestro juicio seria importante someterlos a
Lesos de revision y actualizacion.

Imente, emergen como aspectos a ser atendidos el
fortalecimiento de las relaciones entre docentes, alumnos
y padres, y el papel que debe darse a la formacion
ciudadana y al uso de las nuevas tecnologias. Estos tres
factores no tienen visibilidad en el programa, dado que se
han priorizado otros elementos, cuyo tratamiento parece
ser mas apremiante en aras de garantizar la base sobre la
cual empezar a trabajar otros aprendizajes. Ademas, el
Ministerio cuenta con otros programas que apuntan a la
calidad no solo en funcién de lo cognitivo sino también
de lo actitudinal.

En suma, la valoracidn de este primer nivel nos indica
que se trata de un programa que atiende a caracteristicas
basicas como el reconocimiento del contexto social
especifico en el que se inserta, comprende dimensiones
clave de la calidad como la equidad, relevancia y
pertinencia; y finalmente, da cuenta de aspectos
generalmente ligados a la calidad; por lo que su
relevancia es evidente en el contexto en que emerge.
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MODELOS E PRATICAS DE AVALIAGAO

A gramatica nos exames nacionais do 12° ano de Portugués em Timor-Leste

Anténio Silva*, Ana Paula Teles**
*CIED, Universidade do Minho, Portugal, **Escola Secundaria Carlos Amarante, Portugal

Resumo

Particularmente desde 2011, verificaram-se alteragdes no
curriculo nacional do Ensino Secundario de Timor-Leste,
que foram transpostas para os programas do 10°, 11° e 12°
Anos. Com estas alteracfes e porque o Estado assume uma
funcdo controladora pela avaliagdo externa, pretende-se
descobrir como sdo organizados os exames de Portugués
do 12° Ano (2013 e 2014). A analise dirige-se para trés
aspetos das questfes gramaticais: natureza das perguntas;
conteldos gramaticais; niveis de (re)conhecimento
linguistico. Assim, descrevendo a organizacao dos exames
de Portugués, dirigimos a andlise as questdes que avaliam
0 conhecimento gramatical, para entender o estatuto da
gramatica na avaliagdo oficial timorense.

Palavras-chave: avaliagdo, ensino, graméatica

Introducdo

A questdo da avaliagdo periddica (a dos testes escritos)
ou da avaliacio central (feita pelos exames nacionais)
continua a ser uma problematica atual par
investigadores ou pedagogos e uma preocupal
permanente para alunos e professores, que sentem a su
acdo condicionada por aquilo que taisg prova
representam e provocam. }

No contexto portugués e nos anos mai
vindo a intensificar-se uma tendéncia Q3
de exames no final dos varios ciclos;
A essa forma de avaliacdo exterdg : guma
atengdo, num primeiro trabalhgggle
9° Ano, realizados de 2002 \

De facto, os exames nRgnz#® assumem um papel
significativo, quer para os pPWgessores (0 programa é
condicionado pela avaliacdo sunm#va externa), quer para
os alunos, cujo futuro académico depende dos resultados
obtidos nestes exames.

Depois de termos desenvolvido e acompanhado alguns
estudos que tém por objeto a avaliagdo externa na area do
Portugués (Silva & Sousa, 2009; Silva & Silva, 2011;
Costa, 2012; Silva & Silva, 2014), h4 uma motivacédo
suplementar que nos levou a querer compreender melhor
a organizacéo e a natureza das provas finais de ciclo,
neste caso num contexto em que o Portugués é lingua ndo
materna (Timor-Leste).

De facto, no quadro da orientacdo de uma dissertacdo
de mestrado (Pereira, 2015), estudamos a realidade do
ensino da lingua e da gramatica nesse pais, decidimos
agora prosseguir com esta andlise especifica da avaliagao
externa do Portugués em Timor-Leste.

Partindo destes dados, o objetivo geral deste estudo
tem a ver com a comparacao das questées do dominio da
gramatica nos exames nacionais de Portugués do Ensino
Secundario realizados em Timor-Leste em 2013 e 2014.

Assim, depois desta introdugdo, em que se enuncia a
problematica da avaliacdo e se define o objeto a
investigar (exames de Timor-Leste de 2013 e 2014),
avangcamos para a apresentacdo dos topicos principais
deste estudo. Primeiro, elaboramos um enquadramento
teorico, referindo aspetos fundamentais do tema da
avaliacdo central e, de seguida, definimos a metodologia
de trabalho, caracterizando o corpus, identificando
objetivos e explicandp os procedimentos de anélise.
Entretanto, discuti o0s dados da andlise dos exames
nacionais timore 0 Ultimo ponto, e no quadro de
algumas conclgsoes jculares, terminamos com as
consideracGes is, conf®ntando o tipo de provas que
se realiz i | este no Ensino Secundario com
aquelaggu dando em Portugal.

guadramento tedrico

arecendo ser indiscutivel a defesa de modelos

cos de avaliagdo formativa (Fernandes, 2006), ndo

POMIOS ignorar a presenca marcante, nos sistemas

educativos, da avaliacdo sumativa externa, ou seja, da
avaliacéo realizada pelos exames.

Em simultaneo, quer os textos programaticos quer 0s
professores definem como prioritario o trabalho de
promocédo de distintas competéncias, em detrimento da
tradicional transmissdo de conhecimentos, que 0s
exames avaliam através de questdes que exigem o
reconhecimento ou a reproducdo de contetdos da
aprendizagem.

Neste quadro, sabemos que sdo 0s programas, 0S
manuais e 0s exames que condicionam diretamente a
acdo de professores e alunos. Ao estudar teoricamente o0s
textos programaticos e, em termos empiricos, 0s exames
finais, procuramos entdo definir os fins e a natureza da
avaliacdo externa realizada em Timor-Leste.

Sabendo, pois, que a problematica deste estudo esta
relacionada com a natureza da avaliacdo realizada por
exame, procedemos a uma discussdo do papel da
avaliacdo das aprendizagens. Além disso, tendo em conta
que a avaliagdo oficial é um fator constitutivo da
disciplina de lingua materna, que assume uma
importancia mais marcante que 0s proprios programas
oficiais de Timor, discutiremos ainda como sdo neles
perspetivadas as dimens@es de ensino do Portugués, em
especial a da gramatica.

A razdo central que motiva este estudo especifico
prende-se com o facto de ele constituir a continuagéo de
outros em que se analisaram os exames de Portugués do
ensino basico e secundario, sendo o mais recente 0 dos
exames de 2014 (Silva & Silva, 2014). Nesses trabalhos,
tivemos a oportunidade de discutir os conceitos e
modalidades de avaliagdo escolar, pelo que, aqui,
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recuperamos trés temas ai enunciados: tipos
fundamentais de avaliacdo; confronto entre avaliacdo
formativa e sumativa; critica aos exames finais.

Cardoso  (1995) considerara que uma das
manifestaces de crise do sistema de ensino se
relacionava com o fracasso de exames de carater
nacional. Afirmava até que a dita “avaliacdo aferida”
tinha como intencéo principal (ndo assumida) a avaliacao
dos alunos. Portanto, as reticéncias sobre a avaliagdo
aferida ou as duvidas em relagdo as avaliagBes finais
sugerem que 0 exame € uma pratica que contribuira para
a regulacdo dos saberes escolarmente vélidos e, ainda,
para a demonstracdo de relagdes de poder, do Estado em
relagdo a classe docente, em particular.

Sendo, entdo, sistematicas as ddvidas relativamente
aos efeitos no ensino da avaliagdo sumativa, também em
termos da avaliacho formativa se desenvolveram
tentativas para a sua reconceptualizagdo, como a que
apresentou Fernandes (2006). Este autor sugere, pois,
uma “avaliacdo formativa alternativa”, que se distingue
do conceito cléssico de avaliagdo formativa: “Trata-se de
uma avaliacdo interactiva, centrada nos processos
cognitivos dos alunos e associada aos processos de
feedback, de regulagdo, de auto-avaliacio e de
auto-regulacdo das aprendizagens.” (Fernandes, 2006, p.
23)

Entretanto, a fechar esta discussdo tedrica, convém
ainda fazer referéncia ao mais recente Programa de
Portugués do Ensino Secundario de Timor, em particular
na forma como ai se concebem as cinco competéncj
especificas do ensino das linguas: “a compreenséo or
a expressdo oral, a compreensao escrita (leitura), a

o funcionamento da lingua.” (An¢g, s/d,

Para além dessa concecdo “tran
competéncia gramatical, em que 0s ¢ i
a lingua acabam por ndo possui
assume-se, neste  texto
Funcionamento da lingua de
estes conhecimentos [do R
situagOes de uso da lingua.”

Ora, com a andlise dos enunCgos dos exames, 0 que
se pretende testar € precisamente se a avaliagdo
gramatical tem um fim em si mesma (verificar se 0s
alunos sabem gramatica) ou se ela indicia, de algum
modo, que o saber gramatical funciona como um
instrumento promotor das competéncias verbais de
leitura ou escrita (perceber se os alunos podem transferir
0 conhecimento gramatical para os usos da lingua).

Co,™¥que o0
eta “Mobilizar

Metodologia de trabalho

Depois de feito o enquadramento tedrico deste estudo,
abordamos, neste ponto, a metodologia de analise dos
exames de Portugués realizados em Timor em 2013 e
2014, apresentando, antes de mais, 0s objetivos
principais que a orientam, seguidos da justificagdo da
amostra delimitada (0s exames e as suas partes) e dos
procedimentos de analise de contedido (Bardin, 2004)
que serdo seguidos para levar a cabo este estudo de
analise e comparacao de dois exames de lingua aplicados
recentemente em Timor-Leste.

Objetivos do estudo

Este estudo tem implicitas razdes de varia ordem, que
convém aqui discutir. Por um lado, um motivo mais
préximo relacionado com um interesse recente de estudar
a avaliacdo externa no sistema de ensino nacional
timorense. Por outro, um desejo de analisar e
compreender a estrutura das provas finais do Ensino
Secundario de Timor-Leste, em particular nas seccOes
relativas a avaliacdo dos conteldos gramaticais, que
possuem um relevo muito particular nas mesmas.
Finalmente, no seguimento de outros estudos sobre essa
problematica em Portugal (Silva & Silva, 2011 e 2014),
pretende-se agora confrontar a natureza e a estrutura das
provas nacionais com aquelas que se realizam num pais
que adotou o Portugués como lingua oficial e de
escolarizagéo.

No fundo, hd um principio subjacente ao processo de
avaliacdo e que determina que ele seja importante na
reorganizacdo do prog#sso de ensino. Esse principio tem
a ver com o fact 0s conteidos que sdo escolhidos

manuais €esco

assim, a

p 0S seguintes:
Descrever a organizagdo interna de dois Exames
jonais de Portugués do 12° Ano realizados em

Timor-Leste em 2013 e em 2014;

v Caracterizar as perspetivas de avaliagdo de um

dominio central do ensino do Portugués (o do

Funcionamento da lingua ou gramatica);

v Comparar o tipo e a natureza das perguntas

utilizadas nas duas provas de exame;

v Distinguir os conteidos avaliados no ambito do

conhecimento gramatical;

4 Avaliar os niveis de (re)conhecimento sobre a

lingua implicados nas perguntas.

Considerados estes objetivos orientadores da analise a
efetuar aos exames timorenses de Portugués de 2013 e
2014, a intengdo serd explicar como se concebe a
avaliagdo da gramatica em Timor-Leste, apds a
implementacdo de um novo curriculo e de novos
programas. Assim se descobrira a visao oficial sobre o
ensino do Portugués em Timor, quanto aos dominios de
avaliacdo mais representativos, quanto aos niveis de
conhecimento implicados e, sobretudo, quanto aos
conteddos avaliados.

Amostra

Tendo em consideracdo que o objeto deste estudo € a
avaliacdo final na area da Lingua Portuguesa em
Timor-Leste, delimitamos um corpus, correspondente as
provas de avaliacdo externa do Ensino Secundério,
realizadas em setembro de 2013 e em novembro de 2014.
Trata-se uma amostra reduzida, mas que podera, desde
ja, apontar alguns caminhos de analise sobre o que é a
avaliacéo nacional na area do Portugués.

Os enunciados dos exames a analisar sdo 0s seguintes:
Exame Nacional de Lingua Portuguesa, Ano Lectivo
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2013 (designado doravante EN2013) e Exame Nacional
de Portugués, Ano Letivo 2014 (designado doravante
EN2014).

Na primeira fase do estudo e cumprindo uma primeira
dimensdo de analise, serdo confrontadas as partes ou 0s
grupos que constituem os enunciados das provas, no
sentido de delimitar a sua estrutura global e de inferir,
também, quais os dominios do ensino da lingua mais
significativos. Numa segunda fase do estudo, que
corresponde ao nucleo central da anélise, serdo utilizadas
as seccOes relativas & avaliacdo dos conteludos do

Funcionamento da lingua.

Discusséo dos resultados

A partir das dimensdes e categorias analiticas
descritas, inicia-se a discussdo dos resultados da andlise
dos Exames de Portugués do 12° Ano de Timor. Assim,
sintetizam-se, primeiro, os dados sobre a estruturagéo das
provas escritas, segundo dois prismas: 0s tipos textuais
que introduzem a constru¢cdo dos enunciados; e o
conjunto de questdes relativas aos diferentes dominios
programaticos em avaliacdo — leitura, Iéxico, gramatica.
Estes resultados serdo apresentados em alineas distintas,
a saber: organizacdo dos exames; natureza das questoes;
tipo de operagdes metalinguisticas; contedos
gramaticais.

A organizagéo interna dos exames nacionais

Nesta alinea de anélise dos exames de 2013 e 2014
damos resposta ao primeiro objetivo deste estudo,
tem a ver precisamente com uma descri¢do da estrutu
interna dos dois Exames Nacionais de Portugués
realizados em Timor-Leste.

As provas do EN2013 e do EN2014 ap,

por sec¢des distintas.

Como se verifica na
distribuem-se por trés are8
Portugués (lingua materna e
e gramatica.

Tabela 1.

Organizacdo dos exames de Portugués de Timor

Questoes: Leitura Léxico Gramatica  TOTAL
EN2013 12 18 30 60
EN2014 20 08 32 60
TOTAIS 32 26 62 120

Quanto aos excertos que abrem as provas, destaca-se 0
facto de os textos serem ndo-literarios (informativos), de
tematicas atuais, proximos da realidade timorense e de
compreensdo acessivel. Assim, no EN2013, o texto (p. 2)
intitula-se “Entre o campo e a cidade” e resulta de uma
entrevista de 2010 a uma professora timorense. Também
0 texto de apoio ao exame de 2014 (p. 3) é de uma
tematica em voga - “lgualdade entre os géneros”,
constituindo um excerto do “Plano Estratégico de
Desenvolvimento 2011-2030”. Tais textos possuem,

entéo, como pano de fundo, a vida em Timor e permitem
olhar de uma forma renovada para a realidade social e
educativa timorense.

No que toca as questdbes de avaliagdo, elas
distribuem-se, de acordo com a classificagdo prévia, por
trés areas fundamentais - leitura, léxico, gramatica,
havendo um predominio desta Gltima: 30 questdes no
EN2013 e 32 no EN2014, ou seja, 52% no total dos dois
exames. Nos exames de 2013 e 2014, ha ainda uma
média de 16 questdes (27%) sobre leitura e de 13 sobre
Iéxico (19%). Ora, em termos de representatividade, a
gramatica ocupa um primeiro lugar destacado, seguida
da leitura e do léxico. Assim, a verdade € que o tipo e 0s
dominios avaliados (em particular, a leitura e a
gramatica) correspondem as dareas da tradicdo de
avaliacdo em linguas.

Por fim, ndo ha duvida de que, para os avaliadores, a
gramatica ocupa um Iugar de destaque, mesmo a frente
da leitura/compreensdg area também muito conceituada.

Para além d a na estrutura das provas (um
texto e 60 ques outro dado relevante nesta
analise: as as perguntas serem, tanto em

2013 , de escolha maltipla. Na verdade, no

0s 0 texto, surge a instrugdo “Assinale

@5ta forma particular de questionar tem implicacBes
mos de uma concecado sobre a avaliacdo na area das
linguas e do Portugués. Assim, por um lado, os alunos
(s6) precisam de fazer uma escolha entre quatro
hipoteses, tendo entdo de recuperar informacéo textual
(no caso da leitura) ou de ativar conhecimentos prévios
(nos itens sobre a gramatica), como no seguinte caso:
“43. ldentifique uma palavra derivada por prefixacéo / a.
desgosto/ b. ruralidade / c. igualdade / d. livraria”
(EN2014, p. 7). Além disso, ha certas perguntas mais
diretas, como aquela em que se questiona sobre o titulo
do texto, que coincide com uma das hipoteses de resposta
(EN2013, p. 3).

Ora, esta avaliagdo € potencialmente mais acessivel, e
apenas avalia conhecimentos, ndo ajudando a
compreender as probleméaticas. Em simultaneo, o facto
de estas provas escritas excluirem a competéncia escrita
(por nenhuma resposta implicar a producdo de textos),
faz com que elas sejam relativas apenas a avaliacdo dos
outros dominios tradicionais do ensino de linguas - a
leitura e a gramatica. As respostas curtas obrigariam a
ativacdo de competéncias minimas de producéo escrita,
que estariam assim também a ser avaliadas.

Em suma, a natureza destas questdes e esta forma de
avaliar indiciam uma conce¢do de avaliagdo sumativa,
que exclui, pelo menos no contexto de exame nacional,
um possivel papel formativo desta avaliagdo. Ao mesmo
tempo, a mera avaliagdo de conhecimentos (ou o
reconhecimento de informacédo) constituem um modo de
entender a avaliagdo em que ndo se promovem
competéncias verbais, nem se realizam operacGes de
producdo ou de explicitagdo dos conhecimentos,
fundamentais para que os aprendentes de uma lingua
possam ndo apenas conhecé-la (em teoria, sabendo até a
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sua gramatica), mas sobretudo para saberem usa-la,
oralmente ou por escrito, nas suas a¢cdes comunicativas,
como alias sugerem 0s programas timorenses em vigor.

Operacdes metalinguisticas inerentes a avaliacao

Como acabamos de verificar, a avaliacdo destas duas
provas de exame centra-se nos dominios programaticos
da leitura, do Iéxico e da gramatica, excluindo-se, assim,
0 da expressao escrita. Esta é, na verdade, uma opcéo que
torna o exame mais simples, ja que as questdes relativas
ao dominio da escrita poderiam ser mais complexas, nao
sO pela diversidade de textos a construir, mas também
pela dificuldade dessa producao.

Como ja foi afirmado, h& diferentes operagles
metalinguisticas que os alunos tém normalmente de
realizar: reconhecimento, producéo, explicitagdo (Silva,
2008, pp. 284-285). Estas sdo operagOes que, portanto,
podem exigir mais ou menos esforco intelectual. Na
verdade, quando a avaliacdo dos conteidos se centra em
acBes de simples reconhecimento, isso significa que as
perguntas do exame tém tdo-s6 uma funclo de
reproducdo dos conteddos.

Tendo em conta o tipo de questdes do exame de 2013,
0 que se conclui é que todas elas (60) sdo de mero
reconhecimento, correspondendo a operagdes cognitivas
basicas. Ao mesmo tempo, as restantes questdes (sobre
léxico e gramética) dos dois exames em estudo sdo
também  de  reconhecimento  de  conteldos
léxico-gramaticais. Por fim, como se verifica na Tabela
2, tanto no EN2013 como no EN2014, todas
atividades de avaliagdo dos conhecimentos gramatic
(62) sdo igualmente de reconhecimento.

Tabela 2.

Atividades: Reconhecimento Produggo

EN2013 30 00
EN2014 32 0
TOTAIS 62

Nestes dois exames, existem, portanto, 26 questdes
gramaticais que consistem apenas numa reproducdo de
conteddos, ao passo que as restantes 36 questdes ja fazem
com que, mesmo indiretamente, os alunos tenham de
reconhecer as situacbes mais adequadas para integrar as
formas linguisticas. Em suma, estes dados parecem
querer indicar uma concegdo de gramatica que nao
implica produgdo textual nem reflexdo explicita sobre a
lingua, ou seja, que ndo vao para além de um
(re)conhecimento mecanico da informacdo gramatical.
Apesar de tudo, h&d ja& um namero significativo de
questdes que obrigam os estudantes a ter uma noc¢ao clara
das situacdes de utilizacdo do saber gramatical. Nestes
casos, esta forma de avaliacdo cumpre, entdo, um dos
designios dos textos reguladores timorenses, que era o de
ativar os saberes gramaticais em situacdes de uso.

Conteudos gramaticais avaliados nos exames

O facto de o domjpio da gramatica ser objeto de
avaliacdo, em cercgdlle metade das questdes, nas duas
provas escritas 3 e 2014 é, sO por si, deveras

significativo. ra se compreender como é
configurada a “ cial” (a da avaliagcdo externa
dos exa a serve para manter a concecgao

amética escolar (centrada na
voltada para a nogdo de correcdo),
r  que conteGdos gramaticais sdo
ialmente avaliados nestas provas escritas.
efinidas as areas da gramaética objeto de avaliacdo
ologia, sintaxe, fonética), analisaram-se as
perguntas formuladas. A principal conclusédo a que se
chegou (Tabela 3) é que o conhecimento gramatical
objeto de avaliacdo nos exames timorenses de 2013 e de
2014 se centra na rea da sintaxe (17 questdes em 2013 e
28 em 2014) e da morfologia (13 questdes em 2014),
surgindo por Ultimo a fonética (4 questdes em 2014).

H4, todavia, um aspeto sifQalar que distingue as
perguntas sobre contelidos de funcionamento da lingua
ou gramatica. Assim, se algumas delas resultam de uma
escolha clara entre quatro hipdteses, implicando a posse
de conhecimentos declarativos por parte dos alunos,
outras ha que tém, de algum modo, implicados saberes
contextuais ou instrumentais, quando se trata, por
exemplo, de avaliar a utilizacdo de uma forma gramatical
num dado contexto sintatico.

De facto, no EN2013, todas as 18 questfes sobre o
[éxico (n° 13 a n® 30) sdo de reconhecimento; das 30
questbes sobre gramatica, oito sdo de reconhecimento
puro e simples, ao passo que as outras 22 (questdes n® 31
an°52) sdo de reconhecimento de categorias gramaticais
em situacdes de uso. No EN2014, as oito questfes sobre
0 Iéxico (n° 21 a n° 28) sdo de reconhecimento em
contexto; das 32 questdes sobre gramatica, 18 sdo apenas
de reconhecimento (n° 43 a n® 60) e as restantes 14 (n° 29
a n® 42) implicam uma certa avaliacdo do saber
gramatical numa situacdo associada ao uso concreto.

Tabela 3.

Areas da gramatica objeto de avaliagéo

Avreas: Sintaxe ~ Morfologia Fonética  TOTAL
EN2013 17 13 00 30
EN2014 28 00 04 32
TOTAIS 45 13 04 62

Destes resultados podemos concluir que ha um
predominio muito claro da area da sintaxe (73%) e que as
outras duas vertentes da gramatica tém uma presenca
quase residual: morfologia (21%) e fonética (7%). Este
predominio das questBes de sintaxe (ainda mais na prova
de 2014) indicia um maior grau de exigéncia dos exames,
sobretudo porque estas questdes implicam por vezes, em
simultaneo, saberes da morfologia.

Por outro lado, ha um dado da andlise realmente
significativo e que tem a ver com o facto de muitos
enunciados das questdes terem por fundamento a nogéo
de “corre¢do” no uso da lingua. Assim, no exame de
2013, ha 15 questdes cujo enunciado comega por
“Escolha a forma verbal correta [...]” (EN2013, pp. 5-6)
e, no exame de 2014, ha 17 perguntas com 0 mesmo texto
introdutorio (EN2014, pp. 5-6).
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Em suma, a concegdo de gramatica subjacente a esta
avaliacdo parece apontar para uma visdo centrada nas
questdes sintaticas e na preocupagdo com 0 uso correto
da lingua, mais do que com a sua adequacdo aos
contextos de comunicagdo escrita ou oral.

Consideracoes finais

Ao concluir esta leitura critica dos Exames Nacionais
de Portugués do Ensino Secundario de Timor-Leste,
realizados em 2013 e em 2014, ha algumas consideracdes
que importa discutir, no sentido de se concluir acerca da
representacdo do conhecimento gramatical que estard
implicito a implementacdo destas (novas) provas escritas
de avaliacdo externa.

Antes de mais, é visivel que o modelo dos testes
timorenses ndo se assemelha & estrutura dos exames
feitos em Portugal: um texto inicial, seguido de séries de
questbes sobre os dominios programaticos, neste caso
apenas da leitura e da gramatica. Mesmo com a
introducdo nos exames de perguntas sobre o Iéxico, o
dominio da gramatica continua a ser realmente 0 mais
importante (com cerca de 50% do total das questfes), e
materializado na avaliagdo de contedos de &reas
tradicionais como a sintaxe e a morfologia.

Além disso, é pertinente referir-se que os textos
escolhidos para iniciar os enunciados dos dois exames
em causa sdo textos néo-literarios, de tipo informativo e
de tematica atual, que permitirdo aos alunos uma melhor
compreensdo das perguntas e respostas mais acertadas,
Quanto a natureza das 60 perguntas que cada exa
inclui, elas séo todas de escolha mdltipla (quer as
leitura quer as de gramatica). Este facto (a omni resenca
das questoes de escolha multlpla) associadg ausen

quer a ndo consideracdo, pe
competéncia de producdo escg
facilitacdo do processo avalj

Por outro lado, naquilo % & espeild as operacles
metalinguisticas que os alU\g tém de realizar para
responder as questdes, hd um oMo dado que realmente
se destaca — todas as perguntas levam o aluno a realizar
um processo mental de simples repeticdo ou
reconhecimento dos contelidos, que pode ter passado
mais pela memorizagdo do que pela verdadeira
compreensao explicita dos mesmos. Ora, 0 que se podera
concluir é que o modelo de avaliagdo aqui implicito, em
que se faz a reprodugdo de conhecimentos e ndo uma
reflexdo sobre eles, ndo serve realmente para
desenvolver as competéncias verbais para as quais 0s
programas timorenses apelavam.

Se esta marca dos exames timorenses (100% de
questdes gramaticais de reconhecimento) parecera algo
estranha, ela indica uma tendéncia generalizada, ja que
também se verificava em todos os exames nacionais
portugueses até aqui analisados: 88,5% em 2010; 88%
em 2012; e 87% em 2014 (Silva & Silva, 2014, p. 275).

Em sintese, este modelo de avaliagdo sumativa, que
exige maioritariamente reconhecimento de informacéo,
até pode mesmo acabar por se tornar mais exigente para

os alunos, mas ndo os (trans)forma em falantes
linguisticamente mais competentes. Afinal, esta nem sera
a meta de um Exame Nacional como o de Timor-Leste,
em que o discurso dos avaliadores aponta, de preferéncia,
para uma visdo tradicional de correcdo gramatical,
sugerida em afirmagdes como as que ja foram citadas na
discussdo anterior: “Escolha a forma verbal correta dos
verbos no presente do indicativo ou do conjuntivo”
(EN2013, p. 6); “Escolha a frase correta de modo a usar
a particula apassivante ‘se’” (EN2014, p. 6).
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AREA TEMATICA: MODELOS E PRACTICAS DE AVALIACION

Avaliacao e praticas avaliativas: inventarios para construcédo de outra escola

possivel
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Resumo Atualmente, algumas politicas, aqui entendidas como
Este trabalho apresenta algumas politicas educacionais em comprometidas com interesses dos empresarios
disputa no campo da educagdo escolar, especialmente no reformadores da educagdo (FREITAS, 2012), reforcam
ensino fundamental, que implicariam em demandas préticas da chamada educagéo bancaria, tomando como

divergentes para organizacdo da escola, do curriculo, das
praticas didaticas e de avaliagdo. Apresenta-se 0 debate
sobre estas demandas e a organizagdo escolar em ciclos
neste contexto. Por fim, um olhar sobre a realidade e
encontrada nas préticas de 51 professoras que trabalham a\_/alla(;ao externa fjo
em escolas organizadas em ciclos, no que se refere a vista dos empresar
instrumentos e registros de avaliagdo. O objetivo é
contribuir com um inventario de praticas avaliativas mais
plurais e diversificadas, ndo centradas em provas e testes.
Palabras clave: avaliagdo escolar; educacdo para o das praticas avaliativas por meio
mercado; escola organizada em ciclos, democratizacdo
escolar.

principio a defesa da ideia do ensino como transmisséo
de um saber comum supostamente universal e, sua
transmissdo, possivel de ser controlada por meio da
sempenho escolar. Do ponto de
a educacdo, a fungdo da escolaé a

0 com o contexto politico local das
unicipais e estaduais de educacao.
S Na pesquisa secretarias de ensino que
psificam as praticas apenas pela adesdo as provas
naci®ais e estaduais (muitos estados também realizam
suas provas estaduais com o objetivo de gerar uma
pontuacdo para a escola que considere o seu desempenho
no conjunto do estado), e outros municipios que fazem
suas proprias avaliagdes municipais. Em casos extremos,
como ocorre no municipio do Rio de Janeiro, as provas
externas sdo elaboradas bimestralmente na secretaria de
educacdo e aplicadas nas escolas, objetivando a
preparacdo dos estudantes para as outras provas também
presentes no sistema (estaduais e nacionais). No contexto
da cidade do Rio de Janeiro, e da rede de ensino do
estado do Rio de Janeiro, os conteudos do ensino séo
publicados on line e os professores devem demonstrar
que estes conteldos estdo sendo trabalhados em suas

Introducao
Este trabalho apresenta algumas politicas educacionais
em disputa no campo da educacéo escolar, especialme
no ensino fundamental, que implicariam em deman
divergentes para organizagdo da escola, do curriculo, das

encontrada nas préaticas de 51 profe
em escolas organizadas em ciclog

“O grande empreendimento do Ocidente é a

mercantilizacdo do mundo, de tudo entregar ao

destino da mercadoria” (BAUDRILLARD, 2008, p. turmas, também registrando on line este trabglho. Eoque
23) tem sido chamado de engessamento curricular e que
Nas escolas brasileiras envolvidas nesta pesquisa é representa a reducéo da escola (FETZNER, 2014).

possivel perceber a organizacdo escolar do tempo, do A questdo politica percebida nestas realidades, ndo se
espaco, das relacdes sociais, do curriculo e da avaliagdo reduz a intengdo de melhorar indices de desempenho em
ainda muito orientadas pela educago bancéria, imagem provas externas, 0 que ja seria um grande problema, mas
criada por Freire (1975) para denunciar as préticas inclui a submissdo da educagdo escolar aos interesses de
escolares que tomam os estudantes como receptaculos um mercado tanto ao definir como objetivo da educagdo
vazios de conhecimentos, o contelido escolar como o escolar a instrumentalizagdo técnica para o trabalho,
elemento a ser depositado no estudante e a prova escolar quanto na mercantilizacdo da educagdo em si e nos
como 0 momento do estudante devolver ao seu avaliador processos que levam a privatizacdo da educagdo.
(professor) o contetdo que lhe foi depositado. Estas Portanto, mais que a submissdo aos interesses do
praticas do que foi chamado por Freire de educacio mercado, a mercantilizacdo da educacdo (por meio da
bancéria estdo presentes ha muito tempo na escola e sdo venda de insumos ou servicos) e privatizagdo da
denunciadas desde 1950, por educadores brasileiros que educacao, os reformadores empresariais disputam o
desejam uma escola mais democratica, ativa, voltada a contetdo escolar.
cultura de seus participantes. O discurso politico produzido no ambito das empresas

sustenta a venda de sistemas apostilados (apostilas de
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Correspondencia: Andréa Rosana Fetzner, akrug@uol.com.br
A10-079



mailto:xxxxxxx@xxx.xx



FETZNER

ensino dirigido e também filmes ou canais de televisao
com aulas a serem visualizadas e reproduzidas em
exercicios de fixacdo dos conteldos) pelos préprios
empresarios da educacdo a sistemas publicos de ensino
(definindo assim o contetdo escolar dos sistemas) e é
operado com base no argumento de que a educacdo
publica é ineficiente, os professores sdo incompetentes e
vadios, por ndo conseguirem produzir o sujeito/futuro
funcionario competente a ser formado pela escola. Para
superar este problema, segundo os reformadores
empresariais, é necessario que o poder publico aplique,
também na educagdo publica, os principios do mercado:
competitividade (entre escolas e professores) na busca
por alunos e financiamento.

Propostas de escola: demandas de mercado x
demandas de cidadania

As demandas de uma escola voltada ao mercado,
segundo Azevedo (2000) sdo delineadas pela:

- submiss&o aos valores de mercado: a educacdo deixa de
ser percebida como direito e passa a se alinhar & ideia de
mérito, ou seja, para 0s que mais se dedicam ou se
mostram capazes e interessados em aprender,
recomendam-se as melhores escolas, para 0s que nao
demonstram empenho, interesse, desempenho suficiente,
as escolas que ndo sdo as melhores;

- aplicacdo dos conceitos e da logica empresarial as
escolas: gestdo por metas, concorréncia, alinhamento ao
mercado, disputa de clientes (alunos) por meio da
divulgacdo do melhor indice (ou notas) da escq
praticas veladas (ou nem tanto) de exclusdo daqueles q
ndo apresentam um desempenho considerado adequado
pelas escolas.

Assim, a escola voltada para 0 merc
como Mercoescola por Azevedo (2000),
valores: individualismo, competic§
excluséo.

De outro lado, uma escola que se
de cidadania, inclusdo e justjgffSON
- a afirmacéo da escola co
voltado & promogdo da igual®
- a luta pela garantia de educ¥
todos;

- 0 compromisso com a vivéncia de conhecimentos e
valores emancipatérios, que contribuam para o
entendimento de si, de seu grupo social e do mundo;

- instrumentacdo da reflexdo critica, da autonomia e da
possibilidade de pensar o mundo de outra forma,
conhecimentos que possam colaborar com a
transformagdo da realidade.

Estas demandas constituem o que Azevedo (2000)
chama de Escola Cidadd: uma escola voltada aos
interesses das classes populares, com qualidade de
conteddo e forma. Na sua organizacdo no Brasil,
especialmente ap6s a ditadura militar (1964-1985), a
inspiracdo da enturmacéo das criancas pela idade, sem o
agrupamento em turmas de criancas consideradas mais
competentes para o estudo e criangas supostamente
menos competentes, e, também, sem a pratica da
reprovacdo escolar, seguiram experiéncias que
aconteciam no ensino publico em Portugal, Espanha e
Argentina.

ico, coletivo e

go de qualidade para

D

No Brasil o sistema escolar que atende aos alunos de 6
a 14 anos é parte estadual (em escolas mantidas e
reguladas pelos estados da federagdo) e parte municipal
(redes escolares mantidas e reguladas pelos municipios),
além das redes privadas de ensino. Nesta diversidade de
redes de ensino (estaduais, municipais e privadas) 0s
ciclos como forma de enturmacdo dos alunos foram
implementados em algumas Prefeituras, entre elas nas
cidades de S&o Paulo, Belo Horizonte, Porto Alegre e
também em alguns estados, entre eles, Mato Grosso.

A organizagdo escolar em ciclos no Brasil e a
resisténcia a ndo reprovagao

No Brasil a implementacdo dos ciclos nas escolas de
ensino fundamental (que atendem criangas de 6 a 14
anos) deu-se de forma muito diversa, com agrupamentos
entre 0s anos de escolaridade varidveis e com
argumentos, algumas vezes, divergentes. Todavia, é
possivel definir os cighos no ensino fundamental como
periodos da escolggffade em que se evita a reprovacéo
escolar e nos quad ia existir um desenho curricular
sino) que estabelecesse

entos se ampliassem e, com eles, sua
fgde intervencdo no mundo.

bora nem todas as experiéncias tenham priorizado a
a curricular necessaria a incorporacdo de
conhecimentos e culturas regionais nas escolas, de forma
a tornar possivel a vivéncia de conhecimentos mais
plurais e integrados a vida dos alunos, as organizacdes
escolares em ciclos incentivaram o trabalho com formas
de planejamento  escolar  significativas na
instrumentalizacdo de um ensino critico: temas
geradores, redes tematicas, complexos tematicos, entre
outras. A resisténcia dos docentes em relacdo aos ciclos
nas escolas deu-se mais pelo fato da reprovacéo escolar
ndo ser possivel em alguns anos da escolaridade do que
pelo agrupamento etario e pelas propostas curriculares
continuas e orientadas por uma perspectiva mais proxima
da pedagogia critica.

Como a maior dificuldade parece estar na incorporagéo
da ndo reprovagdo escolar, este trabalho se dedica a
contribuir com préticas avaliativas que se situam nas
orientagbes de acompanhamento continuo, das
avaliagdes investigativas, formativas elou
emancipatorias, e propde o inventario de algumas destas
préaticas indicadas pelos docentes como formas de
acompanhamento que substituiram a reprovacao escolar.

Praticas avaliativas inventariadas nos ciclos

Esta pesquisa foi realizada no periodo entre 2012 e
2015 e os estudos acompanharam a implementacdo dos
ciclos em municipios do estado do Rio de Janeiro,
identificando caracteristicas desta implementacdo quanto
ao tempo de duragdo dos ciclos (quantidade de anos
agrupados sem reprovagdo no ensino fundamental) e a
finalidade do agrupamento (forma de organizacdo do
curriculo e objetivos da organizacdo adotada).
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AVALIAGAO E PRATICAS AVALIATIVAS: INVENTARIOS

Para realizacdo da pesquisa foram analisados dados do
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas - INEP sobre o
agrupamento escolar nesta modalidade nos 92
municipios do estado do Rio de Janeiro e foram coletadas
propostas curriculares das secretarias de educacdo, por
meio de contato com as secretarias e/ou procura nos sites
das administracbes municipais. Foram localizadas
Portarias, Resoluc@es ou Planos Municipais que tratavam
da organizacdo curricular e avaliativa dos ciclos. Ao
mesmo tempo, foram coletadas informagdes, por meio de
questionarios, sobre o trabalho curricular e avaliativo
com professores em formacdo na Universidade e que
trabalhavam em alguns municipios que adotavam o0s
ciclos como forma de organizagdo da escola. Os
professores responderam um questionario aplicado em
momentos de formacgdo. No questiondrio, os docentes
precisavam indicar, entre outras questdes, como
organizavam a avaliagdo em suas salas de aula, indicando
formas de acompanhamento dos alunos mediante a ndo
possibilidade de reprovacdo escolar. Os questionarios
continham dez questdes, cinco fechadas, sobre o perfil do
profissional (tempo de trabalho, formacdo, tempo de
trabalho com os ciclos) e dados sobre a implementacéo
dos ciclos na rede (ano de implementagdo) e cinco
questdes abertas sobre organizagdo e pratica curricular e
avaliativa. Foram aplicados e respondidos 51
questionarios.

A analise realizada partiu do entendimento de que é
possivel utilizar a avaliagdo escolar como forma de
classificar os estudantes, quando sua finalidade vai
expressar no ato de reprovar ou aprovar o estudante,
pode ser utilizada como instrumento de mediacéo,
quando sua finalidade é dirigida para
aprendizagens e as propostas escolares.

ranqueamento de pessoas
qguantidade de conhecimen'ygfjue na pessoa ou na
instituicdo  teriam sido degjtados. Como dito
anteriormente, ainda € a educacéo bancéria hegeménica
nas escolas envolvidas na pesquisa.

A avaliagéo requerida em propostas em ciclos, uma vez
gue ndo se trabalha com reprovacéo escolar, é aquela que
tem por finalidade melhorar o ensino e a aprendizagem,
sem fazer com que o aluno precise repetir o0 ano. Com
este objetivo diferente (promover no lugar de classificar)
0s instrumentos seriam outros: trabalhos cotidianos,
individuais e coletivos, orais, escritos, observacio
dirigida e/ou espontanea, provas individuais e coletivas,
muitas vezes elaboradas pelos proprios alunos, que
possibilitassem o  acompanhamento  avaliativo
permanente. Por sua vez, os registros utilizados também
seriam outros, pois buscariam documentar o processo,
tais como portfolios, dossiés, planilhas de
acompanhamento cotidiano das aprendizagens.

O questionario aplicado aos professores propunha a
descricao do que é feito com o aluno que parece néo ter
alcancado o que a escola esperava, mas que ndo pode ser
reprovado e, também, quais sdo o0s instrumentos de

icgff80 Qohecimentos e
€ acordo com a

avaliacdo utilizados. Apresenta-se a seguir algumas das
formas avaliativas identificadas, com o objetivo de
promover um inventario destas praticas, que
colaborariam no registro das experiéncias de ndo
reprovacdo nas escolas brasileiras.

Os questionarios foram respondidos por 51 professores
de 28 municipios, sendo que um municipio era de outro
estado (Minas Gerais). Todas as professoras (apenas
mulheres responderam ao questionario) trabalham em
escolas em ciclos, no cargo de professora. A questdo que
tratava das préticas avaliativas era “como é feito o
acompanhamento dos estudantes que ndo apresentam as
aprendizagens esperadas por vocé?” e a questdo referente
aos instrumentos de avaliacdo era “quais 0s instrumentos
de avaliagdo vocé utiliza?”

Na descricao das providéncias tomadas pela professora
e pela escola 28 das 51 professoras indicaram haver
servicos e acles de apoio ao estudante que foram
agrupados na sintesegsobre as respostas em “reforco
escolar”: projetos ecidos na escola, no turno fora do
horério da aula, 0 “Mais Educacdo”, projeto de
reorientacdo, isciplinar, aulas de reforgo,
sala de recursos,

turno comum das aulas; 4 professoras
dar as praticas dldatlcas com planejamento

disseram reorganizar a aula com
reagrupamentos entre turmas ou na propria turma para
atender as necessidades especificas de aprendizagem
daqueles que ndo estdo acompanhando.

Na questdo referente aos instrumentos de avaliagéo,
foram citados registros de acompanhamento da avaliacéo
e instrumentos propriamente ditos: 39 das 51 professoras
citaram utilizar o acompanhamento diario, por meio de
fichamentos, observacdo direta, conversa com alunos
sobre suas aprendizagens, relatérios de avaliacéo, diarios
de bordo e, no que se entende nesta pesquisa como
instrumentos de avaliagdo, foram citados trabalhos
individuais e em grupo, projetos, pesquisas, producdes
de texto, testes de leituras, provas. Nove professoras
responderam utilizar provas, mas apenas 3 destas citaram
apenas as provas e testes, ou seja, 6 disseram utilizar
instrumentos outros (trabalhos) e também as provas e
testes. Nove professoras ndo responderam esta questéo.

As informag6es oferecidas pelas professoras permitem
perceber uma movimentagdo das praticas avaliativas
para fazeres mais dialogados com os alunos, registros
mais focados no processo e atividades avaliativas que
ndo tem um fim em si mesmas: geram agdes,
encaminhamentos, mudangas. Embora o nimero de
professoras a citar a mudanca na didatica seja pequeno, 4
em 51 disseram mudar a didatica e 2 trabalhar com
reagrupamentos na propria sala, o que indica ainda uma
forte crenca de que quem precisa de conserto é o aluno
que ndo aprende com os demais (28 professoras indicam
o reforco escolar como medida para resolver as
aprendizagens nao realizadas em sala), mas também
indica que, a0 menos na escola, outros movimentos de
ensino-aprendizagem estdo sendo oferecidos que nédo

A10-081





FETZNER

sejam a reprovacao escolar, ou seja, refazer o mesmo ano
de escolaridade.

Ao apresentarem 0s registros utilizados para a
avaliacdo, as professoras indicam uma perspectiva de
avaliacdo também mais plural, afastando-se dos
mecanismos classicos e coerentes com as avaliacdes
classificatoérias, incluindo praticas mais inseridas no
processo cotidiano da aprendizagem, como relatérios,
trabalhos coletivos e individuais, enfim, instrumentos
com mais espaco para a diversidade que o processo de
aprendizagem costuma apresentar.

Por fim, salienta-se que embora as praticas avaliativas
classificatorias tenham sido fortalecidas pelas politicas
de avaliacdo externa, estd a acontecer, no cotidiano da
escola, outras préaticas, na contramdo das politicas de
ranqueamento, e na defesa da diversidade inerente aos
processos de aprendizagem.
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AREA TEMATICA: MODELOS E PRATICAS DE AVALIACAO

Perspetivas de avaliacdo das aprendizagens, no ensino basico

*Teresa Jesus Correia Paulino Santos, ** Maria Palmira Alves,

*Agrup. de Escolas Gil Vicente, Portugal

Resumo

A revisdo da literatura sobre a avaliagdo em educagédo
evidencia uma significativa alteracdo concetual, traduzida
numa sistematica apreciacdo do mérito e do valor dos objetos
avaliados, a incluir professores, projetos, curriculos,
programas, materiais, ensino ou politicas, com vista a uma
melhoria sustentada de todos os dispositivos, nomeadamente,
os relativos as aprendizagens dos alunos. A avaliacdo das
aprendizagens deve ser integrada no processo de ensino e estar
ao servico da aprendizagem. Este artigo apresenta os resultados
de um estudo, em que se identificam as perspetivas de
professores e de alunos do 3° ciclo do ensino bésico sobre o
ensino e a avaliacéo das aprendizagens.

Os resultados mostram que os alunos evidenciam perspetivas
muito positivas sobre o ensino e a avaliagdo de que séo objeto e
que os professores sdo capazes de construir dinamicas
contextualizadas, valorizando a avaliacdo formativa. Estes
resultados questionam as atuais politicas educativas, orientadas
para a performatividade e competividade, suportadas num
curriculo nacional enroupado em metas de aprendizagem,
que a avaliacdo surge ligada aos padrdes de desempen
presentes nos referentes internacionais e nacionais sobre 0
dominio das qualificaces. ,

Palavras-chave: avalia¢do, autoavaliacéo, ensi

aprendizagem

Introducgéo

O conceito de avaliacdo t
ao longo dos tempos. Es
entre outros, com os contexX¥ygfnistoricos e sociais, 0s
propdsitos que se pretendem aMgncar e, ainda, com as
convicgdes filoséficas daqueles que a desenvolvem e
concretizam. Guba e Lincoln (1989) sustentam que a
avaliacdo e as praticas de avaliagdo sofreram, desde o
final do séc. XIX até aos nossos dias, uma evolucdo,
sinalizando quatro geragGes: na primeira gerag&o, avaliar
e medir sdo sindnimos. O pensamento era de que testes
bem elaborados permitiam medir com rigor (precisao e
isencdo) as aprendizagens dos alunos. A verdadeira
racionalizacdo da avaliagdo, como pratica especifica,
surge a partir de meados do século XIX, essencialmente,
em virtude de um interesse crescente pela medida (pelo
seu rigor e procedimentos); do aumento da complexidade
dos sistemas educativos, acarretando novas exigéncias de
selecdo e orientacdo, ou organizagdo no sistema escolar;
e da tendéncia geral para normalizar o comportamento
humano em diversos campos em que a atividade se
regista.

Na segunda geracdo, a avaliacdo esta centrada nos
objetivos e é “uma comparagdo entre os objetivos que
constituem o sistema de referéncia e o estado do aluno na

** Universidade do Minho, Portugal

consecucdo desses objectivos” (Pinto & Santos, 2006, p.
21). A avaliacdo adquire um sistema de referéncia
criterial, em que os critérios previamente definidos véao
permitir verificar o cumprimento, ou ndo, dos objetivos.

Na terceira geracdo, o ato de avaliar integra o ato de
julgar (Hadji, 1994), isto é, o objetivo da avaliacdo €
fornecer um juizo sobrg o “mérito ou valor” daquilo que
é avaliado. Scrivend967) refere a possibilidade de a
avaliacdo assumi es diversas, de aperfeicoamento

e de balanco educativo e estabelece, pela
primeira vez, aNiferenc®entre avaliacdo sumativa e
avaliaca i avaliacdo formativa € integrada

no pr ndizagem e atua como recurso

egular e adaptar a programacdo as

ais de cada programa e a sua utilizacdo permite
verificar a evolucdo dos alunos, nos diferentes dominios
do saber (Pinto & Santos, 2006, p. 27). O diagnostico e a
remediagdo passam a ser componentes fundamentais
desta avaliacdo. Nesta geracdo, a evolucdo do
pensamento sobre a avaliacdo alargou-se
definitivamente, passando a englobar o contexto e o
quadro de relagbes (Pinto & Santos, 2006), entrando em
linha de conta com redes de interrelagbes e
interdependéncias entre diversos contextos de tomada de
decisdo.

Na quarta geracdo, pretende-se que a avaliacdo
conduza a discursos consensuais sobre o objeto da
avaliagdo e que os avaliados sejam, também,
responsaveis por ela, sendo vista como uma negociagéo e
como uma construcdo coletiva de sentido(s) (Alves &
Machado, 2008). Na perspetiva de Cardinet (1993), a
tarefa de ensinar € muito vasta e complexa e tem a fungéao
de facilitar a aprendizagem, funcionando a avalia¢do
como um guia da aglo. Atualmente, muitos autores
(Figari, 1996; Alves, 2004) consideram que a avaliagéo
consiste, basicamente, numa relagdo entre dois
elementos: o “referido”, isto é, aquilo que existe, um
determinado comportamento, uma determinada realidade
concreta e 0 “referente”, isto &, aquilo que é esperado, um
modelo de comportamento, uma situacdo ideal. Nesta
perspetiva, avaliar é comparar estas duas realidades que,
mesmo nao existindo, sdo objeto de uma construcdo que
se traduz num juizo: “este é um bom aluno”, “esta é uma
boa escola”, “este professor € competente”, etc. Assim,
segundo Hadji, (1994, p.31), avaliar € “o0 ato pelo qual se
formula um juizo de ‘valor’ incidindo num objeto
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determinado (individuo, situacéo, acdo, projeto, etc.) por
meio de um confronto entre duas séries que sdo postas
em relacdo”.

A avaliacdo transforma-se, em larga medida, numa
acdo feita por pessoas e para pessoas, cujo principal
objetivo é encontrar respostas em situacdo dindmica,
sendo entendida como um processo de construcao social
e politico, que envolve uma colaboracdo entre varios
parceiros, toma a realidade como socialmente construida
e dindmica, admite a divergéncia, lida com resultados
imprevisiveis e a sua acdo vai, também, gerando a
prépria realidade.

Nesta perspetiva, avaliador e avaliado sdo agentes de
mudanca, colaborando, discutindo e negociando o ato
avaliativo, que deve estar sempre integrado no processo
de ensino aprendizagem. Assim, as concecdes atuais de
avaliacdo afastam-se dos modelos psicométricos,
objetivistas e quantitativos, acentuando-se as perspetivas
formativas, reguladoras e reflexivas, pelo que
sustentamos, com De Kketele, (1991, p.266), que a
avaliacdo como procedimento “consiste em recolher um
conjunto de informacgfes pertinentes, validas e fiaveis,
para examinar o grau de adequagdo entre este conjunto
de informagBes e um conjunto de critérios escolhidos
adequadamente, para fundamentar a tomada de decisdo”.

Em sintese, a avaliagdo vem-se tornando mais
complexa e  sofisticada, evoluindo muito,
nomeadamente, ao nivel dos métodos utilizados para
avaliar as aprendizagens (Fernandes, 2005). O conceito
de aprendizagem tem, também, adquirido varj
significados: “condicionamento,  aquisicdo
informagcdo (aumento do conhecimento), mudanca
comportamental estavel, uso do conhecj
resolucdo de problemas, construcdo

modelos mentais” (Moreira, 2011, p.
um deles tem implicacfes nos @
avaliar.

A escolarizagdo formsa @ tra-s& vinculada a
necessidades e motivos das S variadas ordens, que
tém lugar nas instituicdes de Wgsino, centrando-se na
pessoa do aluno e no seu desenvolvimento individual.
Scheffler (1973) refere que ensinar, numa perspetiva
construtivista, € ter como objetivo “promover a
aprendizagem" mas ndo, necessariamente, alcanga-la,
isto é, umas vezes refere-se a uma tentativa, outras vezes,
ao seu sucesso. Jacques Delors (1996) sustenta que a
educacdo deve organizar-se em torno de quatro
aprendizagens, consideradas fundamentais e que, durante
a vida toda serdo, de algum modo, para cada individuo,
os pilares do conhecimento: aprender a conhecer,
aprender a fazer, aprender a viver juntos, aprender a
ser.

O construtivismo surge como o fundamento
epistemoldgico de uma reacdo as reformas curriculares
dos anos 60 e 70 e procura concentrar as atengfes na
individualidade do aprendiz, nos contextos onde
aprendeu e aprende e no envolvimento social das
aprendizagens (Osborne, 1996).

Nesta perspetiva, a aprendizagem pressupde a
construgdo de estruturas através da reflexdo e abstracéo,

ndo se resumindo a uma ligagio estimulo-resposta. E
como resultado de reflexdo sobre as suas experiéncias
que o ser humano constréi a sua prépria compreensdo do
mundo onde vive. Aprender é, pois, uma construcdo
pessoal de significados realgando-se o papel ativo do
sujeito. O aluno torna-se central no processo de
ensino-aprendizagem e o professor € o mediador.
Ensinar é ajudar a aprender tendo em conta “o esforco
metodicamente critico do professor de desvelar a
compreensdo do objeto e com o empenho critico do
aluno de ir entrando, como sujeito em aprendizagem, no
processo de desvelamento deflagrado pelo professor”
(Carvalho, 2013, p. 66). A aprendizagem é sempre
construida pelo aluno, depende do seu esforco, que o
deve tornar capaz de compreender bem e comunicar o
compreendido. O professor ndo é um substituto do aluno,
nem um assistente passivo de uma suposta aprendizagem
espontanea e o aluno ndo pode ser passivo, acritico e
mero reprodutor de igformacéo e de tarefas. O aluno
deve desenvolver a criatividade e devera ser dado
suficiente ua curiosidade e motivagdo

iracab cognitivista e construtivista,
to de caracteristicas e praticas

integracdo da avaliacdo nos processos de ensino e
aprendizagem.

Deste modo “na prética, articular a aprendizagem, a
avaliacdo e o ensino resulta, em boa medida, do
predominio do chamado paradigma da transmissao” e do
“paradigma da interaccdo social” (Fernandes, 2011,
p.136). Os alunos devem participar ativamente na
construgdo das suas aprendizagens e "os professores tém
que apostar na selecdo e utilizacdo criteriosa de uma
diversidade de tarefas”. Fernandes (2005, p.64)
considera que o ensino, a aprendizagem e a avaliacdo
constituem como que um ciclo articulado e coerente, ou
seja, “uma construcdo social complexa, um processo
eminentemente pedagdgico, plenamente integrado no
ensino e na aprendizagem, deliberado, interativo, cuja
principal funcdo é a de regular e de melhorar as
aprendizagens dos alunos”.

O carater regulador da avaliagdo, aliado ao papel de
melhorar as aprendizagens dos alunos, é também
sublinhado por Alves (2004) e pelo relatério da OCDE
(2013), ao referir que os alunos devem estar “plenamente
envolvidos no seu processo de aprendizagem, e ser
encorajados a avaliar o seu proprio progresso”, (...)
devem ainda “monitorizar os resultados mais amplos do
processo de aprendizagem, incluindo o desenvolvimento
de um pensamento critico, de competéncias sociais, do
empenho em prol da aprendizagem e do bem estar geral”.
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PERSPETIVAS DE AVALIAGCAO DAS APRENDIZAGENS

Opcdes metodoldgicas
Objetivos

No sentido de compreender a forma como se articula a
aprendizagem, a avaliacdo e 0 ensino, no ensino basico,
formuldmos os seguintes objetivos: analisar as percecfes
dos alunos e dos professores sobre as praticas de
avaliacdo; compreender as relagcbes entre a
aprendizagem, a avaliacdo e o ensino.

Contexto do estudo e participantes

O estudo foi realizado num Agrupamento de Escolas,
localizado na zona norte de Portugal, cujo territorio
educativo abrange trés freguesias, que fazem parte
integrante da area urbana da cidade, ainda que tenha
algumas caracteristicas rurais. Do Agrupamento de
Escolas fazem parte trés estabelecimentos de educagdo
pré-escolar, quatro estabelecimentos do 1.° ciclo do
ensino basico e um estabelecimento do 2.° e 3.° ciclos.
Frequentam o agrupamento 1050 alunos, assim
distribuidos: 81 na educacdo pré-escolar, 374 no 1° ciclo
do Ensino Bésico, 240 o 2° ciclo e 355 o 3° ciclo. A
educacdo e o ensino sdo assegurados por 127 professores
na totalidade dos ciclos, dos quais, 99% pertencem aos
guadros. A sua experiéncia profissional ¢ significativa,
pois 100% lecionam ha 7 ou mais anos.

Participaram no estudo 53 professores e 237 alunos
2° e 3°ciclo.

Instrumentos de Recolha de Dados

O estudo, de natureza quantitativa (
recorreu ao inquérito por questionario
Ghiglione & Matalon, 2001; Hill,
questdes fechadas, utilizando uma

A investigacdo quantitativa g
factos e fendmenos observg
de variaveis comportamd
passiveis de serem medWg&gs, comparadas e/ou
relacionadas” (Coutinho, 2011, 24). A investigacdo
quantitativa constitui um processo sistematico de recolha
de dados observaveis e quantificiveis sobre um conjunto
alargado de pessoas, relativos a um certo nimero de
questdes pré-determinadas. Procedemos a elaboracdo de
dois questionarios, um para alunos, outro para
professores. Embora os mesmos fossem especificos para
cada uma das populagBes alvo, incluiram-se, na sua
maioria, questbes iguais, de modo a permitir a
comparacdo das perspetivas, relativamente a aspetos
julgados pertinentes.

A validade de conteudo foi procurada na leitura de
textos sobre a problemética (Moreira, 2011;Coutinho,
2011), tendo servido de base a formulagdo de itens

/ou socio afetivas,

1 Uma escala de Likert segundo Tuckman (2000, pp.279-280) ¢é
“uma escala de cinco niveis, em que um desses niveis é considerado de
igual amplitude. E designado como seja semelhante a uma escala de
intervalo, que se passa para registar o grau de concordancia ou o de
discordancia com determinada afirmacéo sobre uma atitude, uma
crenga, ou um juizo de valor”

entretanto associados as dimens@es. O questionario dos
professores é composto por: i) uma nota introdutéria,
onde é feito o esclarecimento dos objetivos do
questionario e garantida a confidencialidade dos dados;
ii) um bloco de questdes respeitantes aos dados pessoais,
constituido por 3 itens: grupo etario, situagao
profissional e sexo. iii) um segundo bloco constituido por
3 itens, para avaliar o conhecimento do: projeto
educativo, do regulamento interno e do projeto curricular
do agrupamento: iv) o Ultimo bloco do questionario
apresenta 48 itens, divididos em 5 dimens6es: praticas de
avaliacdo; prestacéo de servico educativo; organizagdo e
gestéo escolar; lideranga; capacidade de autorregulacéo e
melhoria. Quanto ao questionario dos alunos i) uma nota
introdutéria, onde é feito o esclarecimento dos objetivos
do questiondrio e garantida a confidencialidade dos
dados; ii) um segundo floco constituido por 2 itens, para
avaliar o conhecigfnto do: projeto educativo, do
agrupamento: iii) o Ultimo bloco
33 itens, divididos em 3
ino; praticas de avaliagdo;

ento dos dados recorremos ao programa
18) e a estadistica descritiva para a sua

as préaticas de ensino e avaliagdo
entadas pelos professores na sala de aula
(questionario alunos) e as praticas de avaliacdo
implementadas  pelos  professores  (questionério
professores).

Apresentacéo e discussao dos resultados

No ambito deste artigo, centramos a nossa analise
apenas aos resultados que consideramos mais
significativos para a reflexdo que fazemos ao longo deste
texto e que emergiram do inquérito por questionario aos
alunos, relativos a dimensédo 1 - praticas de ensino e de
avaliacdo implementadas pelos professores na sala de
aula e do inquérito por questiondrio aos professores
relativamente a dimensdo 2 - préaticas de avaliacdo das
aprendizagens.

Dimensdo 1- as praticas de ensino e avaliagdo
implementadas pelo professor na sala de aula.

De acordo com os dados (tabela 1) e no que concerne
as praticas de ensino implementadas pelo professor na
sala de aula, constatdmos que os alunos, na sua maioria,
consideram que “sdo informados pelos professores sobre
as finalidades e os objetivos das disciplinas”, situando-se
as respostas no sempre e no bastantes vezes, numa
percentagem total de 80,7%. Perspetiva positiva tém,
ainda, os alunos, quando questionados sobre se “0s
professores Ihes apontam os progressos e dificuldades,
ao longo do processo de avaliagdo”, pois referem que tal
acontece sempre e bastantes vezes, totalizando (75,4%).

Estes resultados revelam que os professores
comprometem os alunos pelos progressos das suas
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aprendizagens, contribuindo para a melhoria dos bastantes vezes, enquanto que 29,3% refere que so
resultados escolares. acontece as vezes.

Relativamente “a utilizacdo de diversos materiais Tabela 1: Préaticas de ensino e avaliagdo implementadas pelo
didaticos”, verificamos que 67% dos alunos referem que professor na sala de aula
tal acontece, devendo, contudo, salientar-se que ha uma Alunos N = 237
razodvel percentagem de alunos (29,3%) que refere que % de sujeitos
tal s6 acontece as vezes. Sendo os materiais didaticos _— N P/ Al Bl
artefactos integrados no trabalho da sala de aula, eles sdo Os professores: VEZES VEzES Vezes
mediadores entre o professor, os alunos e o ' % % % % %
conhecimento e podem contribuir para o alcance de Informam-nos sobre as
melhores resultados. finalidades e os objetivos 32 12 14 378 42,9

das disciplinas.

173

Questionados sobre se “ tém & vontade para tirar
dividas na sala de aula”, 39,1% referem nem sempre se
sentir a vontade para o fazer, incluindo-se nesta
percentagem 4,4% que diz nunca se sentir a vontade.
Estes dados perspetivam que existe um grupo Utilizam diversos materiais 15 9 203 40 27
significativo de alunos que ndo manifesta as suas didaticos.
dificuldades, talvez por timidez, para ndo se exporem Sentimo-nos a vont
perante a turma ou por receio de ser ‘rotulado’. No tirar dividas na s . 44 63 284 338 271
entanto, o valor percentual apresentado por este grupo de
respondentes situa-se, numa percentagem positiva total
de 60,9% (sempre 27,1% e bastantes vezes 33,8%). alunos e

Questionados sobre se hd uma boa relagéo entre alunos
e profesores, a maioria dos alunos refere bastantes vezes
(36,6%). Contudo, 25,2 % dos alunos consideram que s
as vezes é que existe boa relagao.

Estes resultados mostram a importancia de construir
relac6es na sala de aula que impliquem os alunos na
aprendizagem, promovendo a explicacdo ou trabalho, criando um
desenvolvimento dos problemas educacionais, sejam ambiente propicio a
eles de indole cognitiva, adaptativa, ou outro aprendizagem.

Apontam-nos 0s progressos
e dificuldades, ao longodo 3,2 32 182 42 33,4
processo de avaliacéo.

2,2 6 252 366 30

Incute 0S

2,2 38 28 40 25,8

2,5 3,2 30 378 265

Questionados sobre se “os professores Informam-nos sobre os

. critérios de avaliacéo. 19 38 174 337 432
com os alunos formas de organiZg@es 0,
criando um ambiente propicio a g @ 7,8% S#o justos na avaliagio. 52 a4 22 31 366
afirmam que os professores 0_fa/gg¥o ; ' ’ ' '
30% consideram que sO ¢ eQ0,5 % referem Estou satisfeito com os
sempre. - meus resultados 38 73 303 325 246
Estes resultados corrobora pinido de Alves (2004, académicos.

p.829) que sustenta que 0s fessores devem ser

organizadores de situacdes didaticas e atividades que As minhas opinides sdo

. . ~ 38 293 40,7 205
tidas em consideracéo.

tenham sentido para os alunos, que desenvolvam as
aprendizagens fundamentais.

A maior parte dos inquiridos (76,9%) considera que os Dimensao 2 - Préticas de avaliacdo das aprendizagens
profesores os informam sobre os critérios de avaliacéo, 0
que traduz transparéncia nas “regras do jogo” (Hadji,
1994) e praticas de avaliacdo de natureza formativa.

Questionados sobre se “os profesores sdo justos na
avaliacdo”, 69,7% dos alunos considera que sim,
havendo, contudo, 22% dos alunos que refere que s6 as
vezers é que sdo justos. Quanto a satisfacdo com os seus
resultados académicos, 30,3% s0 esta satisfeito as vezes,
32,3% esta satisfeito bastantes vezes e 24,6% esta
sempre satisfeito.

Por fim, questionados sobre se “as suas opinides sdo
tidas em consideracdo”, constatamos que 20,5%
considera que as suas opinides sdo sempre tidas em
consideracdo, 40,7% considera que tal acontece

As questdes que colocamos, no ponto anterior, aos
alunos, foram, parcialmente, colocadas aos professores
da escola, procurando encontrar nesta confrontacéo de de
percegdes, algumas linhas de (des) continuidade sobre a
probleméatica em estudo.

Da leitura da tabela 2, constatimos que um ndmero
significativo de professores “considera que o Conselho
Pedagdgico promove a reflexdo, o debate e a articulacédo
entre 0s varios setores da escola/agrupamento®, pois
posicionam-se na opgdo bastantes vezes 35% e 28%
sempre, também ¢é relevante observar que 25%
posicionam-se na opgédo as vezes. Este resultado mostra
que a intencionalidade em fomentar a articulagdo é
perspetivada pelos professores, ou seja, pelos diversos

A10-086





PERSPETIVAS DE AVALIAGCAO DAS APRENDIZAGENS

departamentos curriculares/grupos de recrutamento Este
trabalho orienta o desenvolvimento do curriculo, de
modo a favorecer as aprendizagens nos niveis de
educagdo e ensino subsequentes e a promover a
complementaridade dos saberes.

Quando inquiridos os professores se “a avaliagdo é um
elemento fundamental do processo de ensino e de
aprendizagem”, os dados da tabela permitem observar
que 52,5% dos professores referem sempre e 37%
referem bastantes vezes. No entanto, as opg¢des nunca,
poucas vezes e as vezes, totalizam 37%, o que nos parece
significativo em termos de concecdes de avaliagdo, que
oscilam entre 0 proceso e o produto, mas globalmente
inscritas no proceso.

De acordo com os dados da tabela, os professores
referem que informam os alunos sobre os critérios de
avaliacdo que utilizam, 51% referem sempre e 28%
referem bastantes vezes, totalizando 79%. Referem
também que utilizam a avaliagdo diagnbstica e
formativa, visando a melhoria das aprendizagens,
posicionando-se no nivel bastantes vezes e sempre, num
total de 82,5% dos respondentes.

Tal como sustenta Pacheco (2002, p. 52), os alunos,
para entenderem a avaliagdo como um ato de
responsabilidade de utilidade educativa e social, devem
ser confrontados com critérios bem definidos.

Continuando a analisar os dados pode, ainda,
observar-se que “os professores promovem
autoavaliacdo sistematica dos alunos” bastantes veze
sempre, totalizando 75,4%. Se acrescentarmos os valores

promove a autoavaliagéo.

Este resultado traduz praticas
conformidade com 0s hormativos 3
desenvolvimento de
permitira aos alunos gerir
capacidade de encorajar.
aceitando que o0s erros
regulacdo e progresso” Alves (2QQ4, p.86).

Quando questionados se “informam regularmente os
seus alunos sobre 0s seus progressos nas aprendizagens”,
referem sempre 43,8% e bastantes vezes 36,8%, num
total de 80,6%. Este resultando indicia praticas de
avaliac8o com fungdo de regulacéo.

No ultimo item desta dimensdo do questionario,
constatdmos que os professores referem que promovem
estratégias  diferenciadas, através de processos
interativos de aprendizagem e ajuda, sempre e bastantes
vezes, totalizando 73,8%.

Neste sentido, poderemos inferir que os profesores
consideram que 0s processos de aprendizagem néo séo
propriamente lineares, desenvolvendo-se em mudltiplas
direcdes e a ritmos que nem sempre obedecem a padrdes
regulares (Almeida, Vasconcelos & Praia, 2003).

Tabela 2 — Resultados - praticas de avaliacdo focalizadas para

obter o sucesso

Professores N= 53
% de sujeitos

P A B/
ltens Vezes Vezes  Vezes
% % % % %
O C. Pedagbgico
promove a reflexdo e o

debate sobre ensino e

L 35 85 25 35 28 0
avaliacdo, entre todos.
A avaliacdo é um
elemento fundamental
do processo de ensino e 00 7 37 525 35

de aprendizagem.

Informo os alunos
sobre os critérios de
avaliagdo.

Utilizo a avaliacéo

00 14 386 439 35

0 35 175 298 456 35

0s alunos sobre 0s seus
progressos nas 0 35 14 368 438 1.8
aprendizagens.

Promovo estratégias

diferenciadas através

de processos interativos 0 12,2 14 30 438
de aprendizagem e

ajuda.

Conclusdes

Os resultados apresentados nas tabelas 1 e 2, relativos
aos alunos e aos professores revelam opinides muito
favoraveis sobre o ensino e a avaliagcdo, podendo
inferir-se um impacto positivo na aprendizagem e
alguma articulacdo entre ensino, aprendizagem e
avaliacéo.

Estes resultados pdem em evidéncia a importancia da
interacdo entre professores e alunos, uma vez que 0s
professores tém que estabelecer pontes entre o que se
considera importante aprender e o complexo mundo dos
alunos, por exemplo, o que eles sdo, 0 que sabem, como
pensam, como aprendem, o que sentem e como 0 sentem
(Fernandes, 2008, p.356).

Os dados revelaram que os alunos sentem que 0s seus
professores desenvolvem formas de organizacdo do
trabalho criando um ambiente propicio & aprendizagem e
incutem nos alunos habitos de estudo e de trabalho
auténomo. Os professores promovem uma autoavalia¢do
organizada dos alunos, informam regularmente os alunos
sobre os progressos nas aprendizagens e promovem
estratégias diferenciadas através de processos interativos
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de aprendizagem. O desenvolvimento do curriculo é
monitorizado internamente e a eficacia das medidas de
apoio é avaliada. A autoavaliacgdo faz parte também desta
dindmica de participacdo, sendo um procedimento
instituido e generalizado e que corresponsabiliza os
alunos pela sua aprendizagem.

As perspetivas dos alunos sobre a avaliacdo de que sdo
objeto permitem concluir sobre a importancia da
diversificacdo dos métodos de ensino e da mobilizacéo
dos alunos para a sua avaliagdo, nomeadamente, pelo
desenvolvimento de uma cultura de autoavaliacdo, de
forma a serem eles proprios a exercitar e a controlar as
suas aprendizagens.

Estes resultados questionam as atuais politicas
educativas, orientadas para a performatividade e
competividade, suportadas num curriculo nacional
enroupado em metas de aprendizagem, baseado nos re-
sultados, em que a avaliagdo surge ligada aos padrdes de
desempenho, presentes nos referentes internacionais e
nacionais sobre o dominio das qualificagdes. Estes
resultados mostram, ainda, que os professores sdo
capazes de construir dindmicas contextualizadas,
valorizando a avaliacdo formativa.
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MODELOS E PRATICAS DE AVALIAGCAO

“Espelho meu, espelho meu...” - Imagens das praticas nos ensinos basico e

secundario

Isabel Barbosa*, Celeste Pereira*, Conceicdo Branco*
*Agrupamento de Escolas Sa de Miranda, Braga, Portugal

Resumo

Nesta comunicacdo, apresenta-se uma experiéncia
pedagdgica levada a cabo no ambito do projeto
“Pedagogia para a autonomia e sucesso educativo —
que relacdo?”, em curso no Agrupamento de
Escolas S& de Miranda, em Braga, Portugal. A
experiéncia consistiu na aplicacdo dum instrumento
intitulado “Espelho meu, espelho meu...”, para
promover a tomada de consciéncia sobre a natureza
do envolvimento dos alunos nas atividades letivas,
facilitando o processo de regulacéo das praticas de
aprendizagem e de ensino. Tratando-se de um
instrumento simultaneamente de ensino e de
desenvolvimento profissional, é apresentado em
duas versdes — uma na perspetiva do aluno e outra
na do professor.

Palavras-chave: reflexdo metacognitiva, avaliacdo
processual, papéis pedagodgicos, autorregulagdo,
autonomia.

Procurando imagens de autonomia

O recurso a metafora do espelho no
experiéncia pedagogica que aqui se aprese
pressuposto de que as a¢Bes dos diferent
processo educativo refletem a sua g™
detentores dos papéis que desg @

8 a
intervenientes nesse
autoconhecimento, por
introducdo das mudangas
respetivos desempenhos.

No &mbito do projeto em que esta experiéncia se
enquadra, a mudanca que se pretende operar é no
sentido da promogdo da qualidade dos processos de
ensino e aprendizagem, através do desenvolvimento da
autonomia de alunos e professores.

O reconhecimento da necessidade de promover a
qualidade da educacdo esta expresso em varios
documentos reguladores emanados do Ministério da
Educagdo, nomeadamente no documento orientador da
revisdo curricular do Ensino Secundario (Ministério da
Educagdo, 2003), no qual se estabelece como objetivo
estratégico: “o aumento da qualidade das aprendizagens,
no respeito pela pluralidade e equilibrio dos seus
fundamentos, a saber: a aquisi¢do de conhecimentos, o
desenvolvimento das competéncias vocacionais, a
capacidade de pensar cientificamente os problemas, a
interiorizagdo de uma cultura de participacdo e
responsabilidade, a plena consciéncia das opg¢des que
potenciam a liberdade e o desenvolvimento dos alunos
como individuos e como cidaddos.”

z iM¥ispensavel a
arias a melhoria dos

A este objetivo subjaz uma visdo humanista e
emancipatoria da educacdo, da qual faz parte essencial
“fazer o povo pensar” (Alves, 2000), isto €, desenvolver
uma atitude critica face a realidade, para agir em
liberdade e responsabilidade. Trata-se, pois, de um
objetivo assente num ideal educativo que ndo é de facil
operacionalizagdo. Reconhecendo essa complexidade e
amplitude, os autoreg do documento orientador da
reforma do Ensino gfcundario afirmam ter consciéncia
“de que uma ignificativa desse processo de
qualificagéo s apMgdizagens] passa por uma
profunda mudanfguos me®dos de ensino e no ambiente
kstério da Educacdo, op. cit.).
educagdo é o desenvolvimento
nos, estes ndao podem continuar a

sua construcdo (Vieira, 1998). A adocdo duma
Nogia centrada na aprendizagem, conducente ao
desenvolvimento da autonomia do aluno, sera, deste
modo, critério de qualidade educativa, pois
proporcionando condi¢Bes para o desenvolvimento da
autonomia do aluno, definida por Holec (1981) como a
capacidade de gerir a propria aprendizagem, a escola
estard a contribuir para o desenvolvimento da
capacidade de gerir outros aspetos da sua vida, e assim
responder positivamente as exigéncias dum mundo em
constante mudanca.

Tendo por referéncia as finalidades educativas acima
enunciadas, nas quais se incluem aspetos do
desenvolvimento individual e da responsabilidade social
dos sujeitos, com vista & constru¢cdo duma sociedade
livre e democrética, o desenvolvimento da autonomia na
aprendizagem constitui-se  como uma finalidade
educativa assente nos direitos fundamentais do
individuo (Benson, 2000). Partilhando a opinido de
outros especialistas nesta area, como por exemplo
Sinclair (2000), de que o desenvolvimento da autonomia
€ quase universalmente aceite como uma importante
finalidade educativa, Benson (op. cit.) considera,
contudo, que ndo sdo dadas aos alunos muitas
oportunidades de exercer a autonomia na sua pratica de
aprendizagem. Explica este desfasamento com base
numa concecdo liberal humanista de aprendizagem
como preparacdo para a vida, a qual contrapde, na
linha de pensamento de Dewey (1897), a perspetiva da
teoria critica, segundo a qual o processo de
aprendizagem faz parte integrante da vida dos
estudantes.

Defendendo esta visdo de educacdo, concordamos
com o autor, quando afirma que quanto mais cedo 0s

Contacto: isabel.maria.barbosa@sa-miranda.net
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alunos participem na tomada de decisoes relativas a sua
aprendizagem, mais capazes serdo de vir a exercer a sua
autonomia, 0 que encontra suporte em Little, Ridley, &
Ushioda (2002) quando expressam as suas crengas nas
quais se apoiaram para levar a cabo um projeto de
desenvolvimento da autonomia de jovens adolescentes,
em escolas de nivel pdés-primario. Segundo estes
autores, a autonomia ndo é um extra opcional, a
desenvolver, ou ndo, conforme a preferéncia de cada
professor. Pelo contrario, consideram que a autonomia €
uma carateristica essencial dos alunos com sucesso,
independentemente da idade ou do contexto de
aprendizagem. Além do refor¢co da ideia de que o
desenvolvimento da autonomia ndo deve depender das
preferéncias dos professores, os autores explicitam
também a relagdo de interdependéncia entre autonomia
do aluno e do professor, afirmando que o
desenvolvimento da autonomia do aluno requer que 0s
professores mantenham uma atitude de questionamento
face as suas crencas pedagogicas. Na sua opinido, um
projeto que vise o desenvolvimento da autonomia dos
alunos sé serd bem-sucedido se contribuir também para
0 desenvolvimento da autonomia dos professores
envolvidos.

O papel dos materiais didaticos

A aceitacéo do principio de que os materiais didaticos
“constituem instrumentos de mediacdo entre o ensino e
a aprendizagem” (Vieira, 2006) parece justificar que
sejam objeto de atengdo privilegiada por parte d
professores,  independentemente  da  abordag
pedagdgica que defendam, para que ndo sejam formas
de expressdo dum curriculo oculto, porv
contradicdo com as teorias que perfilham.

No &mbito duma pedagogia para a
inegavel a sua importancia no p
aprendizagem, uma vez que faze
conjunto de condicbes que pode
sua operacionalizacdo (Ray
materiais didaticos contrik
da autonomia dos alunos,
acordo com o0 pressupostoNqQge que ndo havera
aprendizagem sem o envolvimerto ativo do aluno no
ato de aprender (Nunan, 1997). E, para que os alunos
possam desenvolver a capacidade de assumir a
responsabilidade pela sua prépria aprendizagem, serd
necessario que 0s materiais didaticos facilitem o
desenvolvimento integrado de competéncias
disciplinares e de aprendizagem, nas quais se incluem
conhecimentos, atitudes e valores, capacidades e
estratégias.

Instrumentos de regulacdo das praticas

A experiéncia que apresentamos desenvolveu-se em
torno da aplicacdo duma lista de verificagdo elaborada
pela primeira autora, durante a frequéncia da disciplina,
lecionada por Flavia Vieira, Autonomia na Educacao
em Linguas: Implicagdes na Construcdo de Materiais
de Ensino e de Formagdo, do curso de
Mestrado/Especializagdo em Supervisdo Pedagogica em
Ensino das Linguas Estrangeiras (2007/2008). A sua
elaboracdo emergiu da necessidade de promover a

reflexdo no seio da equipa envolvida no entdo
recentemente criado projeto “Pedagogia para a
Autonomia e sucesso educativo — que relagdo?”, um
projeto multidisciplinar inserido no Plano Anual de
Atividades da Escola Secundéria Sa de Miranda, no ano
letivo de 2007/2008 (ver Barbosa, 2009). Nessa fase do
trabalho conjunto, a reflexdo centrou-se essencialmente
sobre os papéis pedagdgicos desempenhados por alunos
e professores no processo de ensino/aprendizagem, de
forma a criar condicOes favoraveis ao desenvolvimento
da autonomia dos alunos, e, consequentemente, a
promocdo do seu sucesso educativo. Existindo uma
relacho de implicagdo mdtua entre o0s papéis
pedagégicos de alunos e professores, partiu-se do
pressuposto de que esta oportunidade de reflexdo
contribuiria também para o desenvolvimento da
autonomia profissional dos professores envolvidos.
Tratando-se de um instrumento simultaneamente de
ensino e de formacdoge apresentado em duas versdes —
i aluno e outra na do professor.
ra a sua elaboracéo, foi pedido

a todos os
enumerassem o

de alunos e professores, relativamente a uma das
dimensdes centrais duma pedagogia para a autonomia.

Além de permitir esta reflexdo, centrada nos alunos, e,
por isso, menos “ameacadora” para os professores com
maior dificuldade em rever papéis pedagdgicos
tradicionalmente assumidos, o envolvimento dos
colegas de equipa na construcdo deste instrumento
assentou na convicgdo de que a democraticidade é um
principio central em qualquer processo de formagdo
colaborativa. A partir do levantamento de todas as
caracteristicas recolhidas junto dos professores, foi
possivel reunir um conjunto de indicadores do tipo de
envolvimento dos alunos nas atividades de sala de aula,
0 que deu origem a uma lista de 21 itens.

Versdo do aluno. Na versdo dos alunos (Figura 1),
existe uma introducdo cujo objetivo é consciencializa-
los sobre a importancia da autoandlise no processo de
desenvolvimento da sua autonomia: Para que te possas
tornar um/a aluno/a cada vez mais autonomo/a, deves
ter oportunidade de tomar consciéncia de varios
aspetos do teu processo de aprendizagem. Hoje,
proponho-te que centres a tua atengdo na forma como
te envolves nas atividades da aula, pois aquilo que fazes
reflete 0 aluno que és. Assinala, na seguinte lista de
verificacdo, as agdes por ti realizadas em diferentes
aulas. Que tipo de aluno vés no “espelho” da tua
pratica? Que aspetos podes melhorar?

Pretende-se, assim, sensibiliza-los para a mobilizacéo
deste instrumento numa série de trés aulas, para que, ao
fim de algum tempo, cada um veja nas suas acdes o
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reflexo do aluno que é, o que lhe permitira regular, de
forma intencional e responsavel, aspetos importantes do
seu processo de aprendizagem.

Nesta aula...

. fui pontual

. trouxe o material necessario

. estive atento/a

. compreendi as atividades

. participei com interesse nas atividades

. tentei participar, mesmo cometendo erros

. tomei notas por iniciativa propria

. respondi a perguntas do/a professor/a

. fiz perguntas ao/a professor/a

10. tentei resolver dividas com a ajuda do/a professor/a
11. tentei resolver dividas com a ajuda de colegas

12. tentei resolver dividas usando materiais de apoio
(caderno, manual,...)

13. colaborei com 0s meus colegas

14. esforcei-me por aprender

15. relacionei a matéria nova com o que ja sabia

16. aprendi coisas novas

17. refleti sobre a matéria

18. refleti sobre a forma como aprendo

19. avaliei 0 meu trabalho

20. avaliei o trabalho dos meus colegas

21. dei a minha opinido sobre a aula/ fiz sugestbes ao/a
professor/a

Figura 1: Lista de verificagdo para o aluno

OO (N[O B|W|IN |-

A direita da coluna dos itens, existem trés colun
onde os alunos indicam as datas correspondentes as
aulas em analise. Existem trés hipoteses de

(Talvez/Nem sempre); X (N&o). Exist
quarta coluna, para destaque dos aspejgsmg

registo das respostas dadas g0
algumas questBes orientad '@
respostas — O que fizeran'Qg#’ alunos durante estas
aulas? Quais as praticas mMg, recorrentes e mais
ausentes? Os resultados globais correspondem a ideia
que tenho da turma? O que me dizem sobre o papel dos
alunos no processo de ensino/aprendizagem? Que
factores determinam as praticas dos alunos? Em que
medida as préticas de aprendizagem refletem as de
ensino? Em que aspectos posso intervir, no sentido de
promover um envolvimento mais ativo dos alunos no
processo de ensino/aprendizagem? O uso deste
instrumento ndo s6 permite caraterizar os alunos, em
termos do seu envolvimento nas atividades letivas, mas
também facilita a indagagdo critica das praticas de
ensino refletidas nas de aprendizagem. Além das
colunas relativas aos trés momentos de aplicacdo do
instrumento, (subdivididas em trés, para possibilitar o
registo das diferentes opgdes de resposta), contém ainda
uma quarta coluna, onde o professor assinala o0s aspetos
em que pode intervir. Deste modo, esta lista de
verificacdo pode ser utilizada pelo professor como um
instrumento regulador das suas praticas, desde a fase da
planificacdo das aulas. Na verdade, no que respeita a

alguns itens, em particular os que envolvem reflexdo
metacognitiva ou auto e heteroavaliacdo, a participacdo
ativa dos alunos depende da natureza das atividades
propostas.

Nesta aula, os alunos dizem que...

. foram pontuais

. trouxeram o material necessario

. estiveram atentos/as

. compreenderam as atividades

. tentaram participar, mesmo cometendo erros

. tomaram notas por iniciativa propria

. responderam a perguntas do/a professor/a

1
2
3
4
5. participaram com interesse nas atividades
6
7
8
9

. fizeram perguntas ao/a professor/a

10. tentaram resolver dividas com a ajuda do/a professor/a

11. tentaram resolver dlvidas com a ajuda de colegas

12. tentaram resolver dividas usando materiais de apoio
(caderno, manual,...)

13. s colegas

ewrorma como aprendem

) seu trabalho

Contexto e metodologia

Com a agregacdo da Escola Sa de Miranda com o
Agrupamento de Escolas de Palmeira surgiu a
oportunidade de alargar, no inicio do corrente ano
letivo, a equipa do projeto em que esta experiéncia se
enquadra. Na primeira reunido de trabalho do primeiro
periodo, decidiu-se experimentar a aplicacdo deste
material com alunos dos diferentes niveis de
aprendizagem, com o objetivo de os consciencializar da
importancia de assumirem um papel ativo no processo
de aprendizagem, uma vez que um dos objetos de
reflexdo da equipa tem sido a necessidade de promover
a autonomia dos alunos, tanto quanto possivel desde o
inicio do seu percurso escolar. No Ensino Baésico,
estiveram envolvidos 20 alunos do 2.° Ciclo (5.° ano),
na disciplina de Matematica, e 18 do 3.° Ciclo (8.° ano),
na disciplina de Fisica e Quimica; no Ensino
Secundario, obtiveram-se respostas de um total de 159
alunos de diferentes anos, turmas e contextos
disciplinares (Inglés, Filosofia e Educagdo Fisica).

Depois de preenchidas as colunas referentes as aulas
em que a lista de verificacdo foi utilizada, foi pedido aos
alunos que assinalassem, na Gltima coluna da grelha, os
aspetos a melhorar. Acreditamos que este foi um
momento importante de avaliacdo processual, uma vez
que requereu uma reflexdo critica global sobre o seu
grau de envolvimento em diferentes momentos do ano
letivo. Na perspetiva das professoras envolvidas, as
respostas dos alunos constituiram um importante objeto
de reflexdo e questionamento sobre as suas proprias
préticas, no sentido de criarem condigBes facilitadoras
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duma participagdo mais ativa dos alunos nas atividades
letivas.

Apresentacéo e andlise dos resultados

Apresenta-se, de seguida (Tabela 1), uma sintese das
respostas dos alunos, com base na qual serd possivel
tirar algumas ilagbes sobre as imagens refletidas nos
seus “espelhos”. Optamos por apresentar os dados por
niveis de aprendizagem, o que permitira comparar as
percecdes dos alunos sobre o seu grau de envolvimento
nas atividades, nos diferentes contextos de aplicacdo do
instrumento.

Tabela 1.
Resultados globais, por nivel de aprendizagem

% % %

Itens 2.° Ciclo 3.° Ciclo E. Sec.
1. Pontualidade 85 77 89
2. Material 95 77 91
3. Atencéo 80 38 94
4. Compreensdo 80 88 91
5. Interesse 85 66 71
6.Persisténcia 65 50 75
7. Iniciativa 50 27 50
8. Respostas 55 61 69
9. Perguntas 35 55 55
10. Ajuda prof. 55 77 74
11. Ajuda colegas 35 83 73
12. Mat. de apoio 60 88 71
13. Colab. colega 60 83 85
14. Esforco 85 77 88
15. Rel. conhecim 70 66 77
16. Novas aprend. 85 88 87
17. Refl. matéria 50 44 Ul 4
18. Refl. aprend. 50 61
19. Autoavaliacéo 45 33 6
20. Heteroaval. 10 6

21.0pinido 20

evolucdo ao
longo do tempo, decorrent®yg# processo de reflexdo
metacognitiva associado a Wlizacdo da lista de
verificagdo, optdmos por apresentar valores percentuais
que traduzem a média das respostas afirmativas, para
cada item, recolhidas junto da totalidade dos alunos de
cada contexto referido, nos trés momentos de aplicacdo
da lista de verificacao.

Num primeiro nivel de andlise, os resultados obtidos
permitem constatar que é no Ensino Basico (2.° e 3.
Ciclos) que se verifica um maior nimero de itens com
percentagens de respostas afirmativas abaixo dos 50%.
Serd, contudo, necessario identificar os itens que se
destacam, tanto pela positiva (80% ou mais) como pela
negativa (abaixo dos 50%), para se proceder a uma
interpretacdo dos dados, por referéncia a uma imagem
aproximada de autonomia.

Ensino Basico. No 2.° Ciclo, os valores mais
elevados (entre 80% e 95%) correspondem aos itens que
revelam uma atitude positiva face a aprendizagem,
essencialmente no que respeita a adogdo de
comportamentos adequados (1, 2, 3), bem como

compreensdo e envolvimento nas atividades, vontade de
aprender (4, 5, 14) e concretizagdo de novas
aprendizagens (16). No 3.° Ciclo, os valores mais
elevados (entre 80% e 88%) estdo associados a itens
relativos a compreensdo das atividades (4), estratégias
de aprendizagem (11 e 12), colabora¢do com os pares
(13) e concretizagdo de novas aprendizagens (16).

Os resultados obtidos revelam alunos com
caracteristicas diferentes, principalmente no que respeita
as atitudes na sala de aula, verificando-se um contraste
entre as percentagens relativas ao nivel de atencdo —
80% dos alunos do 2.° Ciclo, contra 38% dos do 3.°
Ciclo. Verifica-se, por outro lado, a tendéncia inversa
no que respeita a tentativa de resolugédo de dividas com
a ajuda de colegas — 35% no 2.° Ciclo, contra 83% no
3.2 Ciclo.

No que respeita as percentagens mais baixas, na turma
do 2.° Ciclo, destacam-se os itens relativos a interagao
com a professora e cggn os colegas (9 e 11), bem como
0s que se prendeg®Com a avaliacdo dos trabalhos e
emissao de opini sugestBes a professora (19, 20 e

refere a
tomar

m assumir um papel proativo no processo
aprendizagem, nomeadamente em aspetos

Ensino Secundéario. Como acima se refere, o nimero
de itens com valores percentuais inferiores a 50% ¢
significativamente menor entre os alunos do Ensino
Secundério, pelo que, em certa medida, se podera
concluir que os resultados obtidos apontam para um
nivel satisfatério de envolvimento dos alunos no
processo de aprendizagem. Contudo, agrupando os itens
em que se obtiveram os valores mais elevados (entre
85% e 94%), verifica-se que, a semelhanca do que
acontece com os alunos do Ensino Basico, se trata de
itens relacionados com aspetos atitudinais (1, 2 e 3),
bem como compreensdo das atividades (4), colaboragdo
com os colegas (13), vontade de aprender (14) e
concretizacdo de novas aprendizagens (16). E
interessante verificar que é neste item que se obtém um
maior consenso de respostas entre os alunos dos 2.° e 3.°
Ciclos e Secundario (85%, 88% e 87%, respetivamente).

No que respeita as percentagens mais baixas, destaca-
se, como no Ensino Basico, a emissdo de opinides e/ou
sugestdes a professora (21) com 45%, seguido da
iniciativa para tomar notas (7), com 50%, tal como no
2.2 Ciclo.Com base nos resultados obtidos, apresenta-se,
de seguida, uma breve reflexdo sobre a experiéncia, na
perspetiva das autoras deste texto, explicitando-se o0s
principais constrangimentos sentidos, bem como as
limitagBes e potencialidades do trabalho realizado.

Avaliacdo da experiéncia
Constrangimentos, limitacGes e potencialidades

Apesar das diferencas identificadas entre as respostas
dos alunos do Ensino Basico e do Ensino Secundario, os
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resultados obtidos revelam imagens semelhantes de
autonomia, apresentando limitagcBes e potencialidades
comuns, que servirdo de base para reflexdo por parte das
professoras envolvidas e de toda a equipa a que
pertencem.

Como principais fatores de constrangimento sentidos
pelas professoras da Escola EB 2/3 de Palmeira
destacam-se 0s seguintes: 1. escassez de tempo
disponivel para desenvolver o projeto, 2. habitos de
trabalho de alunos e professores, 3. atitude passiva dos
alunos, em termos de (auto)reflexdo critica e expresséo
de opinides e 4. falta de formacdo especifica sobre
pedagogia para a autonomia.

Alguns destes constrangimentos, que resultam
naturalmente da recente adesdo destas colegas ao
projeto em curso desde 2007, sdo também sentidos pelas
professoras da Escola S& de Miranda, em particular no
que respeita ao tempo disponivel para aprofundar a
reflexdo sobre os aspetos contemplados na lista de
verificacdo. Na verdade, o facto de nem sempre ter sido
possivel criar momentos de reflexdo imediatamente
depois da aplicagdo do instrumento pode ter
condicionado o impacto da experiéncia, tanto em termos
de regulacdo das préaticas de aprendizagem, como de
ensino. Esta limitacdo poderd ter reduzido o grau de
explicitagdo necessaria & compreensdo ndo sO dos
objetivos inerentes a reflexdo sobre as praticas, mas
também da natureza das atividades letivas e dos papéis
assumidos durante a sua realizacéo.

Apesar das fragilidades detetadas, as professo
envolvidas reconhecem a relevancia da experiénc
essencialmente por ter servido para alertar os alunos

para pedir ao professor
davidas, assim como dar pinid® ou sugestdes
para 0  desenvolvimen do  processo  de
ensino/aprendizagem e 3. e eral, entenderam o
objetivo do projeto, considerando-o interessante,
facilitador da reflexdo sobre o seu trabalho e promotor
de melhores desempenhos.

Conclusao

Pensamos que se cumpriu o principal objetivo da
experiéncia, que era promover o autoconhecimento dos
sujeitos envolvidos, para que possam controlar os
fatores de constrangimento ao desenvolvimento da sua
autonomia. Tendo em conta os aspetos atrés referidos, e
o facto de a maioria dos alunos demonstrar interesse em
continuar a trabalhar neste sentido, consideramos que se
deve dar continuidade ao projeto no préximo ano letivo,
se possivel com as mesmas turmas, sendo a sua
implementacdo contemplada na planificacdo das
disciplinas, uma vez que o projeto faz parte do Plano
Anual de Atividades.

A par dos aspetos centrados na aprendizagem dos
alunos, sera dada particular atencéo a (auto)formacao no

seio da equipa do projeto, enquanto comunidade de
aprendizagem profissional.
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MODELOS E PRACTICAS DE AVALIACION

Os processos de RVCC na educacéo de adultos: evolucéo ou involugéo
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Resumo investigacdo e de construgdo de sentido a partir de

O processo de Reconhecimento, Validagdo e factos temporais passados” (Pineau & Le Grand, 1996).
Certificacdo de Competéncias (RVCC) escolares e Neste sentido, as histérias de vida devem ser o inicio
profissionais conjuga atualmente, de forma contraditoria, de uma transformacdo profunda da forma como o

metodologias baseadas na historia de vida do sujeito e

b 9 ; adulto se vé e é visto pelos pares e pela sociedade. O
outras préprias da educacgdo formal escolarizante como a

incluséo de uma prova escolar e/ou profissional no final adull.tjo ((jieve Sero cata.llsador da acao para reconstruir a
do processo. Para aferir o impacto destas “novas realidade em que vive € assumir-se como um Ser

orientagBes metodoldgicas’, consideramos pertinente autonomo, responsav | pelo seu destino individual e
realizar um estudo pioneiro junto de adultos que coletivo.

realizaram os referidos processos para conhecer a sua Em Portugal,
perspetiva acerca do novo formato. Foram entrevistadas de Educacdo
5 participantes, através de questes abertas, apontando uma grande pa
0s primeiros resultados para opinides diferenciadas em foram -
varios aspectos, e uma maior consisténcia noutros. Vali

objetivo de relancar uma politica
de vanguarda que chegasse a
a pop®acao com baixa escolaridade
Centros de Reconhecimento,
cdo de Competéncias (CRVCC,
Agéncia, ANEFA), aos quais de
prce entros Novas Oportunidades (CNOs),
@ rtaria n.° 370/2008 de 21 de maio com o
#°tivo Ue elevar a escolaridade e a qualificagdo
pMissional dos adultos através do reconhecimento
validacdo e certificacdo de competéncias escolares e
profissionais adquiridas através da experiéncia de vida,
particularmente em contextos informais e nao formais.
Os destinatarios eram os adultos que tinham mais de
18 anos e que ja possuiam competéncias e saberes,
fruto das suas experiéncias de vida e de trabalho e que
pretendiam vé-las reconhecidas formalmente.
Através desta metodologia, o adulto deveria (sob
- . . orientacdo da equipa técnica dos CRVCC e CNOs
Esta perspetiva holisti - . -

x . constituida por técnicos e formadores) construir um
Educacdo de  Adultos g que a perspetiva ortefolio reflexivo de aprendizagens que deveria
tradicional de que o adulto ma “tdbua rasa” que po P 7ag q N

. . orientar-se segundo um referencial de competéncias
aprende passivamente atraviqy da exposicdo e . o x
C . chave. Assim, a avaliacdo do processo de RVCC era
transmissdo de conhecimentos pelo professor, que - - p i1 0
. feita exclusivamente através da andlise do portefdlio do
devem ser apenas avaliados pontualmente por um x
x ~ . . . adulto e de uma pequena apresentacdo preparada pelo
exame padrdo que ndo considera a particularidade da . o
. . . . mesmo sobre o trabalho desenvolvido perante um juri
realidade de cada sujeito, ndo serve as reais e o .

. . de certificacdo constituido pela equipa que
necessidades formativas do adulto e leva a uma

R e acompanhou o adulto ao longo do processo e por um
generalizacdo dos resultados em classificagcdes . S :

avaliador externo. Destas duas condic¢fes resultaria

rotulantes que avaliam o todo por uma parte e que I . .
L . X . uma certificacdo total ou parcial das competéncias e
devido a sua natureza restritiva, ndo é a forma mais
saberes do adulto.

adequada de avaliar os conhecimentos dos adultos. .
R . Contudo, e apesar de se terem obtido resultados
Segundo Dominicé (2002), uma perspetiva baseada L . e
e . - . significativos (cerca de 400 mil certificacbes) no
nas historias de vida, aplicada ao campo da educacdo e A N .
~ A . . S aumento da qualificacdo da populacdo através deste
formac&o de adultos é “o Unico método de investigacao . . o
- . método de reconhecimento de saberes adquiridos, a
pertinente, uma vez que oferece um acesso direto ao S .
- g - Iniciativa Novas Oportunidades que sustentava
conhecimento construido pelos préprios adultos, bem - PR
L A politicamente os CNO é extinta em 2013. No mesmo
como aos seus modos quotidianos de formalizagdo” do . N
ano sdo criados 0s seus sucedaneos - os Centros para a

saber. Os relatos autobiograficos sdo mais do que um R : A )

exercicio de memoria retrospetiva e de reflexéo critica. Qual_lflcalgao e Ensino Prt?flssmnal (CQEPs) atraves da

As historias de vida sdo “uma metodologia de publicagio da Portaria . 13§_N2013Ade ?8 de marco.
Estes Centros adquirem valéncias e ambitos de acdo

A discussdo em torno do que é, por definicdo, um
adulto e a necessidade de adaptar as metodologias as
necessidades especificas de um individuo, com uma
histdria de vida longa e variada, levaram organismos,
como a UNESCO, através das Conferénci
Internacionais de Educacdo de Adultos, do “Relatori
Delors”, e a Comissdo Europeia, através da Egtratégia

aprender, construindo e recong
conhecimento e a sua realidade g
préprio e com o0s outros em mULD
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mais abrangentes, permanecendo habilitados para a Instrumentos
certificacdo escolar e profissional do adulto através de A metodologia de investigagdo escolhida é de cariz
processos de _reconheumento, validacdo e certificacdo qualitativo, com o recurso a entrevistas semidiretivas.
de competéncias. . o O motivo desta escolha prende-se com o objetivo da
Uma das principais novidades mc_lwda No processo, investigacio ser a compreensio das percecdes e
com o argumento de que o tornaria mais credivel e significados que o grupo de participantes tem acerca do
fidedigno, f0| a mtr(_)dugao de uma prova que o adulto processo de RVCC em geral, e da prova, em particular,
tem de realizar, no final do processo de RVCC, perante quando aplicada num determinado contexto ou situago
com vista a quantificar as suas reais capacidades, este fator faz sentido para os sujeitos investigados,
conhecimentos e competéncias em comparagdo com como interfere nos seus comportamentos, atitudes e
aquelas que demonstrou ao longo da construgdo do opcdes.
portefdlio. o Por ser esta uma investigacio que s6 adquire
Este novo modelo avaliativo dos processos de RVCC significado em contexto e ndo pode ser, a partida,
que culmina numa prova de demonstracdo de generalizado, por dizer respeito a investigacdo de um
competéncias (inexistente na verséo anterior) traz uma universo muito préprio dos adultos, dependente das
perspetiva _medlta sobre como avaliar conhemmentc_)s e suas proprias representacdes da realidade, das suas

mensuraveis pelos padrées normais, devido ao grau de
subjetividade que tal implica, e estabelece uma
aparente contradi¢cdo com a forma como a Educacgdo e
Formagdo de Adultos surgiu na sua genese. Martins
(2013) afirma mesmo que “ndo é possivel atribuir um
valor quantitativo a um processo (...) em que a
centralidade do préprio no reconhecimento e na
producdo da competéncia é central” (p. 316). No
seguimento deste raciocinio Martins (2003) acrescenta
que a “introducdo de classificagcBes quantitativas num
dispositivo que pretende que sejam os proprios a
reconhecer e desocultar as suas competéncias” (p. 31

metodologia totalmggte estruturada com atributos de

istadas concluiram o processo de RVCC, de

é contraproducente pois “levanta sérios problema dupla certificacdo, com vista a obtencdo do nivel
técnicos e epistemoldgicos do ponto de vista da basico de qualificacdo escolar e do nivel 2 de
avaliacdo de competéncias” (p. 327). qualificagdo profissional na saida profissional de
Assim sendo, na tentativa de co ara Agente em Geriatria. As restantes trés adultas

esclarecer  algumas das  questdes
anteriormente, e devido ao fato do p
praticado nos CQEP’s se aprese
inicial de implementacédo, ndo hav
cientifica que evidencie a sy

obtiveram a qualificacdo profissional de nivel 2, de

) Agente em Geriatria, fazendo um processo de RVC
Profissional (RVCPro);

oducdo Para a realizagdo das entrevistas foi necessario pedir

elegemos esta autorizacdo formal aos responsaveis das instituicdes

U EN
problematica como tema d @ escolhidas para a investigacdo, através da assinatura,
Pretendemos, assim, com S investigacdo aceder e por ambas as partes, de um termo de consentimento
identificar as percecbes que osQgultos tém acerca do informado. O mesmo procedimento foi realizado com
novo processo RVCC, particularmente em relagdo a cada uma das participantes a quem foram explicados 0s
introducdo de uma prova de demonstracdo de objetivos da investigacdo e os moldes em que a
competéncias no processo de RVCC. entrevista iria decorrer. Apos serem assegurados 0s
pressupostos éticos da confidencialidade dos dados e a
Método sua utilizagcdo exclusiva para esta investigacdo foi

assinado o respetivo termo de consentimento
informado pelas partes envolvidas.

Apl6s a realizacdo das entrevistas e respetiva
transcricdo foi efetuada a andlise de conteGdo cujos
resultados se apresentam de seguida.

Participantes

Definimos como grupo de participantes, nesta
investigacdo, cinco adultos, empregados, que exercem
a sua profissdo em instituicbes que desenvolvem
atividade profissional na area de Trabalho Social e
Orier)tggéo segundo o Catélogo chional de Resultados
Qualificagbes (CNQ), tendo como publico-alvo o0s
idosos.

Estes adultos, todos do sexo feminino e de idades
compreendidas entre 31 e 53 anos, concluiram o
processo de RVCC segundo as novas diretrizes
impostas pelo novo modelo dos CQEP, com realizacdo
de prova de demonstracdo de competéncias no final do
processo.

Em relacdo ao conhecimento prévio acerca da forma
como 0s processos sdo agora conduzidos, as opinides
divergem. Se, por exemplo, P8 ja conhecia as
caracteristicas principais deste processo por ter feito
um processo de nivel basico nos antigos CNOs, P8, por
outro lado, desconhecia as alteragdes efetuadas assim
como a criacdo dos CQEPs: “s6 fiquei a saber no
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momento em que entrei no processo (...) desconhecia Todas as participantes concordam que apesar de
completamente.” Estas declaragbes denunciam ainda algumas dificuldades iniciais para entender a
um conhecimento insuficiente ou mesmo nulo das “linguagem especifica e técnica” dos referenciais, esta
principais diferencas que distinguem o antigo processo atividade de construcdo de um portefolio foi facil de
do que agora entrou em vigor, denotando que existe realizar. J4 a entrevista técnica, orientada por um
ainda um défice na divulgacdo desta modalidade de formador da area de especializacdo a certificar, é tida
certificacdo, que ndo esta a chegar de forma eficaz ao como um dos fatores que mais contribui para a
seu publico-alvo, devendo ocorrer um esforco melhoria do portefolio ap6s a primeira avaliacdo deste,
redobrado na divulgacdo e promocdo deste tipo de pois, como diz P2:” Fiquei com duvidas nessa parte
modalidade. (...) mas depois (...) mais facil.”

Podemos dizer, pelos testemunhos recolhidos que as A etapa seguinte do processo implica a execucéo de
razbes para iniciar um processo de RVCC séo alguns exercicios praticos perante a formadora
inimeras. As respostas centram-se, principalmente, no especializada na érea de certificagdo e que, segundo as
fato de cada uma das entrevistadas considerar estes adultas referem, “faz sentido neste processo. “As
processos como uma mais-valia para a sua formacéo e pessoas tém... nos temos que ser avaliados por aquilo
certificacdo escolar/profissional como € o caso de P1, que sabemos nao é?” questiona P5. Por seu lado, P12
P2 e P5. Estes processos sdo vistos como uma boa sublinha que “deviamos ter feito mais! (...) temos que
forma de aumentar a escolaridade como refere P1 ao demonstrar que realmente temos conhecimento (...)
afirmar: “agora achei por bem fazer o 9° ano”. Por sua Ajuda ser avaliada pgs um bom avaliador!”. Em suma,

vez, P8 encara este processo como uma forma de a entrevista técy@a € uma etapa essencial para
valorizacdo pessoal. Para as participantes P5 e P8, e 0 esclarecer davi ndo tenham ficado claramente
principal motivo que as levou a iniciar o processo de teriores, funcionando como
RVCC foi obter valorizacdo profissional como ificacd0 do que “nds costumamos
afirmam P2 e P5, ou simplesmente e também fomentar - nosso trabalho” (P1), ou como

0 gosto por aprender

O processo de reconhecimento, validagdo e
certificacdo de competéncias inicia-se, atualmente, por
um conjunto de etapas que antecedem o inicio efetivo
do processo e que se denominam de Orientagdo ao Dutro dos objetivos desta entrevista técnica, seguida
Longo da Vida (OLV). Esta etapa é constituida p ercicios praticos, ¢ a identificacdo de necessidades
uma fase de acolhimento na qual é feita a apresentaca de formacdo do adulto em processo de RVCC. Esta
das etapas do processo, dos seus objetivos, e dos formacdo destina-se aqueles que, em uma ou mais
areas de competéncias revelam inconsisténcia de

ivemos que corrigir durante o tempo
NNoSCcoO € nos esteve a ensinar a corrigir

construcdo do portefdlio na etapa seguinte conhecimentos que exigem um acompanhamento mais

Apesar de no inicio 0 novo modelo susc estruturado e direcionado para o cumprimento das
duvidas, principalmente na interpret tarefas do portefolio. Neste caso, esta previsto um
apos a explicacdo adicional por p i i periodo de formacdo que pode ir até ao maximo de
todas as entrevistadas perceberg 50h, para melhorar competéncias profissionais e de

outras 50h no caso de se estar a realizar uma

estabelecendo, facilmente araleliSmo entre as certificacdo escolar. Estas 50h, no caso de certificacdo
tarefas que executam no dicyflia e as competéncias escolar devem ser distribuidas, pelas vérias areas de
gue constam no respetivo referegal. competéncias chave constantes do referencial de
A etapa seguinte do processo denomina-se de fase de competéncias chave de nivel basico ou secundario,
reconhecimento de competéncias e € constituida por consoante 0s casos.
varios instrumentos de regulagdo, aperfeicoamento e As participantes sdo unanimes ao afirmar que a
reforgo da percecédo das reais capacidades dos adultos inclusdo de um momento de formagéo no processo de
em relacdo ao referencial visado. Esta fase & RVCC, para aprimorar conhecimentos, € uma mais-
constituida pela constru¢do do portefolio, por uma valia indiscutivel que lhes permite melhorar alguns
entrevista técnica conduzida por um formador na area, aspetos do portefolio que ndo foram totalmente
por exercicios praticos ou observacdo em posto de concretizados na fase inicial. P1 por exemplo assegura
trabalho (quando aplicavel) e por um momento de que a formacdo “foi muito util”. Por seu lado, P8
formacdo que pode ser de teor prético ou teérico, em sublinha que a formacdo € importante pois “veio
sala de aula. reavivar e tudo muito bem. (...) se ndo fazemos temos
Relativamente a esta fase, todas as entrevistadas de aprender”. No entanto, quando questionadas acerca
salientam que o sucesso obtido na construgdo do da duracdo da formacdo (méx. 50 hrs) as opinibes
portefélio so foi possivel gragas ao acompanhamento e divergem. Se, por seu lado, P1 defende que “foi o
orientacdo constantes da equipa técnica salientando que suficiente sim”, as restantes participantes ndo tém
“a0 longo das sessdes (...) fui construindo esse duvidas de que “foram poucas (horas) havia de ter sido
conhecimento” P5 e “com a colaboracdo de todos e mais (...) talvez ser outras 50h para ficar mesmo”.
nomeadamente dos que nos davam a formacdo foi-se Como afirma P12, uma formagéo de 50h “é pouco! E
fazendo o trabalho (...); os professores foram pouco muito pouco...(...)50h é um més, passa a
excelentes” conclui P1. correr!”. Assim, podemos concluir que em relacdo a
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duragdo da formacéo as percecdes das entrevistadas sdo exemplar, de acordo com as boas praticas da profisséo.
maioritariamente de que sdo insuficientes e que a As restantes participantes (P5 e P8) concordam com
formacdo, apesar de ter sido uma mais-valia uma distribuicdo equitativa de classificacdo na ordem
indubitivel para o processo, deveria ser uma parte dos 50/50 por etapa.
substancial deste para reforcar conhecimentos ja Apesar das participantes concordarem com a
adquiridos, mas principalmente para a aquisi¢cdo de realizacdo de uma prova de demonstracdo de
novos comportamentos e boas préticas na sua atividade competéncias para quantificar as competéncias
profissional, e para melhorar o portefélio e assim ter adquiridas através da experiéncia de vida, P12 salienta
maior probabilidade de validar competéncias que gque “eu sei mais do que aquilo... com certeza”
resultem numa certificacdo total. recordando que por mais completa que seja a prova
Apos esta fase de reconhecimento de competéncias, esta tera sempre uma acdo e um impacto limitados
as adultas passam & sessdo de validacdo que estipula naquilo que o adulto realmente sabe, visto que os
claramente, apos analise dos diferentes instrumentos de conhecimentos adquiridos sdo tdo variados e vastos que
avaliacdo utilizados no processo de reconhecimento, o seriam impossiveis de avaliar huma Gnica prova no
que cada adulto estd preparado para demonstrar na tempo estabelecido.
prova que se fard na fase seguinte de certificacdo de Em geral todas as participantes ficaram satisfeitas
competéncias. com a nota obtida na prova, afirmando que gracas a
No que concerne & etapa de certificagdo de este processo alteraram a percecdo que tém de si,
competéncias e a realizacdo de uma prova final a reforcando sentimeggos positivos como realizagdo
opinido das participantes é positiva sublinhando que pessoal e autoestjg#a e autoconfianca que transpdem
esta prova foi ao encontro das expetativas dos adultos, para a sua ativg rofissional, esforcando-se hoje

sendo bem compreendida por estes em termos de por aplicar o
objetivos e tarefas a desenvolver, como referiu P1 P2 “tentg semp udar’e fazer mais corretamente”.
“percebia-se bem (...) foi facil” e P2 “eu compreendi Este pr veu também alteracbes ao nivel
(...) facil de entender”. Em relacdo a existéncia de dos jtoNg, formas de ocupacdo dos tempos livres

este processo readquiriram o gosto pela

variedade de tipos de prova (préatica, oral, escrita ou 2
mista) todas as participantes afirmam, sem sombra de
e pela leitura assim como pelas novas
ologias “todos os bocados que posso leio livros

davida que, “é bom sim. Se fosse s6 oral (...) eu
atrapalho - me um bocadinho muitas vezes a falar”

confessa P1. P2 partilha desta opiniéo dizendo que “fgd (..o computador j& ganhei o0 “bichinho” ja tenho ido
bem assim (...) escrevemos, ndo sabemos se esta muit mais vezes ao computador. Também ao nivel social se
bem ou se estd mal. Na parte oral é bom porque vamos registaram alteragdes que se traduzem numa maior
falando (...) se calhar até dizemos mais do pomv facilidade em utilizar dispositivos eletrénicos como o

no papel ou explicamos melhor do qu
pomos no papel”

Quanto a utilidade da prova num
como principal objetivo cert
demonstradas, todas as participal

utilidade de uma prova fogfa
conhecimentos como indid @

computador ou o telemével, testemunhadas por P1, ou
a evolucdo significativa das competéncias sociais de P2
quando esta afirma que fazer este processo “pdem nos
a vontade para falarmos mais abertamente com outras
ecem a pessoas”.

=

prov® é muito Util Discusséo

eu acho que é bom...(...) andarmos la a tentar Perante os resultados obtidos podemos afirmar que a
fazer pronto o 9° ano ou aGypolaridade e depois percecdo dos adultos em relagdo aos processos de
também no final ndo termos uma prova? na escola reconhecimento,  validacio e certificacdo  de
também temos as provas nos finais do ano (...). competéncias é positiva.
Reforgando esta convicgdo temos P5 que afirma “nos Todos os participantes concordam que este processo
temos que ser avaliados por aquilo que sabemos™ . ¢ uma excelente forma de obter uma qualificacio
Contudo existem opinides dissonantes. P2 deixa um profissional através da certificacdo de competéncias
desabafo ao afirmar que “eu acho € que € pena nao ser adquiridas pela experiéncia de vida que, desta forma,
feita por quem nos d& as aulas, estariamos mais & 530 reconhecidas e valorizadas.
vontade”. Contudo, o recurso a um jari externo a todo Contudo, ao longo das entrevistas foram também
0 processo tem como finalidade garantir a idoneidade e detetadas algumas observagdes criticas, como a maioria
imparcialidade dos resultados que se acredita estarem das adultas ter referido que a duragdo da formagéo foi
assegurados caso o jari fosse constituido pelos insuficiente para adquirir conhecimentos. No entanto,
formadores afetos ao processo. temos que ver estas afirmacBes & luz do que é

Quando inquiridas acerca do peso que a prova tem na entendido como formacdo em contexto de RVCC.
classificacao final do processo (60%), em comparacdo Nestes processos a formagdo tem como principal
com todo o processo de reconhecimento de objetivo o aperfeicoamento de técnicas e ndo
competéncias, que corresponde apenas a 40% da nota propriamente a aquisicdo de conhecimentos novos ou
final, as opiniBes dividem-se. P1, P2 e P12 concordam competéncias que ndo tenham sido, de todo,
que a prova deve pesar mais pois € uma prova comprovadas através das estratégias de avaliagdo
irrefutavel de que o adulto sabe ou ndo sabe executar as utilizadas anteriormente. Podemos pois concluir que os

tarefas inerentes a sua atividade profissional de forma
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adultos ainda associam os processos de RVCC a uma certificagdo numa Unica saida profissional (Agente em
acdo de formacdo convencional na qual aprendem Geriatria). Porém é nossa intengdo alargar o nimero de
novos conceitos e técnicas que sdo depois avaliadas por participantes a um total de vinte adultas que irdo obter,
uma prova, a semelhanca do que sucede num curso de a curto prazo, uma certificagdo nas modalidades acima
formagéo convencional ou na escola regular. referidas mas também nas saidas profissionais de
Esta visdo tradicional dos processos manifesta-se Acompanhante de Criangas e de Técnica de Acdo
desde logo na forma como as adultas falam desta Educativa (nivel 2 e nivel 4 do CNQ, respetivamente).
metodologia  referindo-se aos mesmos como Assim, a investigacdo ird prosseguir com a obtencéo de
“formagdo” e que se reflete nas motivacdes e razbes mais dados provenientes de outros participantes a
que as levaram a aderir facilmente a estes processo, ao frequentar processos no ambito de outras areas
declararem, por exemplo, que o0 que pretendem ¢é profissionais.
“aprender mais “e que fizeram o processo por “gostar Outra das limitagBes/constrangimentos  desta
de aprender”. investigacdo € a impossibilidade de generalizar os
Esta questdo leva-nos a crer que as participantes resultados devido a serem referentes apenas ao CQEP
possuem ainda uma visdo deste processo decalcada do do Centro de Formagdo Profissional do Artesanato
modelo escolar Mesmo quando este implica que, (CEARTE).
através da descodificacdo dos referenciais, os adultos Contudo, consideramos que o fato de estes dados
facam uma retrospetiva critica acerca do que corresponderem a uma investigacao pioneira no ambito
aprenderam ao longo da vida, colocando-se no centro dos processos de RYeC, segundo as novas diretrizes
da acdo de forma ativa e auténoma. Um processo que regem estafiodalidade de certificacdo, abre

pessoal, imanentemente reflexivo e auténomo que o caminho para analise mais direcionada e
adulto deve realizar acerca das suas aprendizagens fundamentad impacto que estes processos
experienciais confunde-se com um processo de tém na yi dultos” e na forma como estes se
aquisicdo de conhecimentos provenientes de elementos reveem de, a luz dos principios da

externos como, por exemplo, através de um formador EducR§ ormacao de Adultos de hoje, podendo
que, utilizando uma abordagem diretiva e estruturada, S éncia para estudos futuros.
pretende que o aluno chegue a um resultado satisfatorio posteWpri - consideramos  importante  realizar
segundo uma escala padronizada. ppes que abranjam ndo s6 adultos que tenham

Consequentemente, do ponto de vista das adultas ; do certificacdo escolar de nivel basico mas também
entrevistadas, apesar de saberem o essencial, es de@pivel secundario, assim como noutras areas
processo “ensinou-as” a fazer melhor o seu trabalho profissionais que possibilitem uma compreensdo mais
ndo tanto a refletir acerca do seu percurso de vida. aprofundada dos dados que comegam a emergir.
i Neste ambito, sugerimos também que em futuras
investigacBes se auscultem as percecBes dos Técnicos
contribuiu, significativamente, para a vi de Orientagdo, Reconhecimento, Validagdo e
Certificagdo (TORVC) e dos formadores acerca destes
novos processos. Qual a importdncia da obtencdo de
um diploma através do novo processo de RVCC para a
procura de emprego e progressao na carreira do adulto?
, Qual a real importancia deste processo no contexto
Ua realizagdo de uma mais alargado da vida do/a adulto/a?

pde comprovar o que

reflexivo, tal como metodologlca
arqunetado mas de cariz forma

avaliadas por um jari atrave
prova. Segundo elas, s6 assim se

sabem mas, sobretudo, o que aprenderam. Referéncias
Em suma, estes processos sdo vistos pelos adultos Delors, J., e al. (1996). Educacdo um tesouro a
como uma boa forma de valorizacdao pessoal e de descobrir. Relatério para a UNESCO da Comiss&o
certificacdo de competéncias, pois como disse P12 “E Internacional sobre Educacdo para o Século
uma certificagdo que eu sei fazer aquilo”, que a XXI. http://ftp.infoeuropa.eurocid.pt/database/000046
introdugdo de uma prova final vem apenas reforcar e 001-000047000/000046258.pdf
legitimar, dando um novo sentido a uma metodologia Dominicé, P., (1992). L’histdire de vie comme
de reconhecimento de conhecimentos adquiridos (P5, processos de formation. Paris: L’Harmattan.
P8 e P12) que deve ser valorizado e instituir-se como Martins, J. E. R., (2014). Das politicas as praticas de
uma alternativa clara de qualificacdo para quem ndo educacdo de adultos. Logicas de acdo, sentidos e
pode estudar no tempo devido (P2) ou como meio para modos de apropriacdo localmente produzidos. Tese
melhorar e aprimorar aquilo que ja se sabe (P1, P2 e de Doutoramento, Faculdade de Ciéncias Sociais e
P12), sendo, por isso, uma metodologia altamente Humanas, Universidade Nova de Lisboa, Lisboa,
recomendada por todas as adultas participantes na Portugal. http://hdl.handle.net/10362/11395
investigacdo. Pineau, G., & LeGrand, J. L. (1996). Histoires de vie.
Relativamente as limitagGes/ constrangimento desta Paris: Presses Universitaires de France.
investigacdo importa sublinhar que estas conclusdes Portaria n.° 370/2008. (2008). Criacdo dos Centros
basearam-se em resultados obtidos a partir de cinco Novas Oportunidades. Diério da Republica: | série.
depoimentos de adultas que fizeram certificacdo N.° 98 (08-05-28), 2898-2906.

escolar de nivel bésico (em dois casos) e numa
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Portaria n.° 370/2008. (2008). Criacdo dos Centros Portaria n.° 135-A/2013, (2008). Criacéo dos Centros
Novas Oportunidades. Diario da Republica: | série. para a Qualificacdo e o Ensino Profissional. Diario
N.© 98 (08-05-28), 2898-2906. da Republica: | série. N.° 62 (13-03-28), 1914-(2)-

1914-(10).
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AREA TEMATICA: MODELOS E PRACTICAS DE AVALIACION

Avaliacao das aprendizagens — concecdes e praticas seguidas por professores de

matematica

Learning evaluation — conceptions and practices followed by mathematics

teachers

Adelaide Fahe*, Manuel Vara Pires**
*Universidade de Sdo Tomé e Principe, **Escola Superior de Educacdo do Instituto Politécnico de Braganca, Portugal

Resumo

Este trabalho pretende identificar e analisar concecdes e
praticas de avaliagdo das aprendizagens de dois
professores de matematica santomenses do ensino
superior, destacando fatores que condicionam essas
concegles e praticas. O estudo segue uma abordagem
metodoldgica de natureza qualitativa através de dois
estudos de casos. A triangulagdo dos dados, recolhidos
através de questionarios, entrevistas e analise de
instrumentos de avaliagdo, revela que os professores
refletem, nos seus discursos, concegdes associadas a uma
avaliagdo para a aprendizagem, enquanto as suas praticas
estdo mais proximas de uma avaliagdo da aprendizagem,
refor¢ando a sua fung&o classificativa.

Palavras-chave: avaliagdo para a aprendizagem,
concegles, ensino superior, praticas de avaliagdo
professor de matematica.

Abstract
This work seeks to identify and analyze con

follows a qualitative methodologice
case studies. The triangulation g
questionnaires, interviews ]
materials, reveals that tea

their practices are closer to a@valuation of learning,
reinforcing its classification function.
Keywords: evaluation for learning, conceptions, higher
education, evaluation practices, mathematics teacher.

Introducéo

Os discursos e os debates sobre a avaliacdo das
aprendizagens no ensino superior em Sdo Tomé e
Principe ainda ndo constituem um fenémeno de
atualidade educativa, contrariamente ao que se vive nos
ensinos basico e secundario do pais e em todos os niveis
de ensino em outros cantos do mundo. O trabalho, que
ora se apresenta, faz parte de um estudo pioneiro sobre a
tematica, realizado no ambito de uma dissertacdo do
mestrado em ensino das ciéncias. Almejando contribuir
para a reflexdo sobre as praticas de avaliacdo
desenvolvidas no ensino superior, este estudo decorre da
convicgdo de que as mudangas nas praticas pedagogicas
ocorrem sustentadas na reflexdo critica dos professores

sobre as mesmas e sobre os contextos em que interagem,
conduzindo-os a um melhor entendimento das suas a¢des
e das teorias que lhes sdo implicitas (Hoffmann, 2008). A
avaliacdo é considgfda uma é&rea de investigacdo
complicada, pois cecOes declaradas sao muitas das
vezes ilusori 0 estudo das mesmas ¢é
al, pois ajuda a compreender
das coisas, conduzindo em muitos
esejavel de atitudes (Fernandes,
n, 2008; Luckesi, 1999; Perrenoud,

realizou-se um estudo com dois
de matematica do Instituto Superior
écnico de Sdo Tomé e Principe (ISP-STP) no
sentio de identificar e analisar as suas conce¢des e
praticas de avaliacdo das aprendizagens dos alunos.
Deste modo, foi proporcionado um contexto e uma
oportunidade para os professores refletirem sobre o que
pensam e o que fazem, confrontando as duas dimensdes.
Para isso, elegeram-se questdes norteadoras da
investigacdo em trés dimensBes principais: (i) Que
concegoes revelam os professores de matematica sobre a
avaliacdo? Quais as percecBes que estes professores
apresentam sobre as formas de avaliar a aprendizagem de
seus alunos na disciplina de matematica?; (ii) Que
praticas de avaliacdo esses professores seguem na sala de
aulas? Que estratégias, técnicas e instrumentos de
avaliacdo usam?; e (iii) Que fatores condicionam as suas
praticas avaliativas? Que fatores incidem positiva ou
negativamente na acdo ao elaborar, organizar e
desenvolver a sua atividade avaliativa?

Mas o que é avaliar? Na préxima secc¢do discute-se o
conceito de avaliagdo e a evolugdo na aborgadem ao
estudo de concegdes e praticas avaliativas. Depois,
sucessivamente, referem-se aspetos metodolégicos da
investigacdo adotada, apresentam-se dados recolhidos e
realcam-se as conclusfes mais significativas.

Perspetivas em avaliacdo das aprendizagens

O termo “avaliar” tem a sua origem no latim, derivado
da composicéo “a+valere”, que significa “dar valor a” ou
“atribuir valor e mérito ao objeto em estudo” (Luckesi,
1995, p.7). Tradicionalmente, a avaliacdo, entendida
como “medida das capacidades e do produto” (Chaves,
2003, p.11), era concretizada por meios de provas cujas
perguntas valorizavam a capacidade de memorizacéo e
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visava, essencialmente, medir para classificar e
selecionar - aprovado ou reprovado. A heranga desses
tempos serve até hoje como catalisadora de praticas de
uma avaliacdo seletiva que aponta o fracasso e a
inaptiddo sem, no entanto, apresentar perspetivas para
reverter a situacdo, inviabilizando assim que o “errado”
sirva de referéncias para acertos futuros (Abrantes, 1995;
Fernandes, 2004, 2005, 2006; Hadji, 2001; Hoffmann,
2008; Luckesi, 1999; Perrenoud,1999).

Varias sdo as reflexdes em busca de novas alternativas
para uma avaliagdo que sirva efetivamente o ensino e a
aprendizagem, pois so atraves de ruturas com as praticas
de avaliacdo tradicionais poder-se-4 alcancar mudancas
significativas e desejadas no processo de avaliagdo para a
aprendizagem. Guba e Lincoln, citados por Chaves
(2003) e Fernandes (2004), afirmam que, nas Ultimas
décadas, a avaliagdo atravessou, pelo menos, quatro
geracgdes: geracdo de medida, geracdo descritiva, geracao
de julgamento e geracdo de negociacdo. Nas trés
primeiras geragbes, a avaliagdo era vista como
predominantemente classificatoria e na quarta, mais
recente, a avaliacdo é conceituada como um processo
refletivo,  construido, interativo e  negociado,
fundamentando-se num paradigma construtivista. De um
paradigma de “fragmenta¢do mecénica” tem-se evoluido
para um paradigma dito multidimensional no processo de
construgdo e reconstrucdo do conhecimento, em que a
interdependéncia das relagbes entre o sujeito e o seu
contexto propicia formas diferentes de pensar, de fazer e
de agir.

A tendéncia é, entdo, considerar a avaliagdo como u
pratica integrada no processo de ensino e aprendizagem,

2006; Luckesi, 1999; Perrenoud,
1995). A avaliagdo é entendida g

unicamente classificar, md
guanto a progressdo dos a Nesta perspetiva, a
concegdo de avaliacio deixa de Mgvista como medida ou
como produto verificavel de forma descontextualizada,
assumindo-se mais como um processo continuo e
cumulativo capaz de contribuir para a aprendizagem e o
desenvolvimento dos alunos. Hoffmann (2008) defende
que avaliar é incentivar oportunidades de agdo-reflexao
nos alunos, através de um acompanhamento permanente
do professor. Pela sua funcdo, o professor deve
proporcionar-lhes reflexdes acerca do mundo, como
seres criticos e participativos na construcdo do seu
préprio saber, realgando a natureza formativa e
mediadora da avaliagéo.

Este novo paradigma, opondo-se ao modelo de
“transmitir-verificar-registar”, estd assente numa
avaliacdo reflexiva, desafiadora e pedagdgica, que
promova e sirva a aprendizagem. Mas, como refere Hadji
(2001), a transicdo de uma avaliagdo normativa para
formativa implica necessariamente uma mudanga das
praticas dos professores, que devem compreender que o
aluno é o ponto de partida e de chegada do processo de
aprendizagem. O seu progresso s6 pode ser percebido se

orientar o professor

“comparado a ele mesmo: Como estava? Como estd?
Como deveria estar? O que ndo funcionou?” (p.37),
sendo esta informacédo sobre o progresso que a avaliagao
deve recolher e que é necessaria. Por isso, 0s professores
devem buscar meios e estratégias que possam auxiliar 0s
alunos a superar as dificuldades e para se aperceberem
das lacunas, tentando ultrapassa-las com a ajuda do
professor e do seu préprio esforco (Hoffmann, 2008). No
fundo, é esta a principal intencdo formativa da avaliagio
(Perrenoud, 1999).

A avaliacdo envolve “a recolha sisteméatica de
informacdo sobre a qual se possa formular um juizo de
valor que facilite a tomada de decisbes” (Fernandes,
2006, p.37, com itdlicos da nossa responsabilidade). Na
nossa Otica, esta afirmacdo resume bem o novo
paradigma de avaliagdo das aprendizagens. Com a
recolha recomenda-se reforgar os momentos avaliativos
e as técnicas de avaliagdo que os professores usam,
devendo a recolha segsistematica e as técnicas serem
diversificadas, de
finalidade. As i

ando critérios objetivos e interpessoais.
gstdes mais polémicas na avaliagdo prende-se
W as deusoes que sdo tomadas uma vez feita a recolha
de Mgormacdes sobre a aprendizagem do aluno. Essas
decisBes devem ser tomadas tendo em conta as razdes
pela qual foi feita a “recolha de informacdo”, pois o
respetivo tratamento deve estar adequado ao objetivo
pelo qual o aluno foi avaliado. A polémica surge pelo
facto de, quase sempre, o propésito ser pura e
simplesmente classificar pois, como salienta Arantes
(2004), “em avaliacdo, um professor ndo tem a liberdade
de fazer o que quer. Pode avaliar a sua acéo,
compreendé-la, interpretd-la e melhord-la. Porém, o
sistema obriga-o a avaliar e a divulgar o desempenho dos
seus alunos, 0 que o encaminha para uma determinada
pratica” (p.16). Mas ¢, fundamentalmente, nos
propositos que se acentuam as diferencas entre a
avaliacdo tradicional e o novo paradigma de avaliacao.
No novo paradigma, a avaliagcdo assume varias funcdes,
em que uma delas é de servir de “bussola” para as
orientacfes do trabalho do professor. Como recorda
Fernandes (2005), as notas € classifica¢des atribuidas aos
alunos sdo, em grande parte, consequéncias das
orientacOes decididas pelo professor.

Nesta Otica, Hoffmann (2008) considera que é
importante distinguir dois grandes tipos de avaliacdo:
avaliacdo para a aprendizagem e avaliacdo da
aprendizagem. A avaliagdo para a aprendizagem
valoriza, basicamente, a vertente formativa, colocando a
énfase no processo de aprendizagem. Através de
instrumentos de avaliacdo diversificados, as informacgdes
sdo utilizadas pelos professores para identificar as
dificuldades dos alunos com vista a ultrapassa-las e
contribuir para uma melhoria. Na avaliagdo da
aprendizagem a énfase é colocada no produto, isto é, nos
resultados de testes escrito, tendo um carater
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essencialmente sumativo e aceitando que o objetivo
principal € classificar e seriar os alunos.

A abordagem da avaliacdo das aprendizagens em
matematica, naturalmente, segue este debate mais amplo.
Segundo Arantes (2004), a avaliacdo deve ser pensada,
elaborada e praticada para servir a aprendizagem,
transformando-se numa pratica que a subsidie,
informando e orientando professores e alunos na
construcdo do conhecimento matemético. Também o
National Council of Teachers of Mathematics [NCTM]
(2007) defende esta perspetiva, considerando que a
avaliagho em matematica deve abranger diferentes
dimensBes, designadamente, o poder matematico, a
resolucéo de problemas, a comunicagéo, o raciocinio, 0s
conceitos matematicos, os procedimentos matematicos e
a predisposi¢do para a matematica.

Aspetos metodologicos e contexto do estudo

Esta pesquisa foi realizada seguindo a tradigdo
qualitativa (Bogdan & Biklen, 1994), respeitando as suas
caracteristicas descritiva e indutiva, e teve como
parametro a vivéncia e a experiéncia de dois professores
de matemética do ensino superior, a quem demos 0s
nomes de Jodo e Paulo. A selecdo dos participantes
baseou-se nos seguintes critérios: (i) ser professor do
ISP, lecionando “Mateméatica” em diferentes cursos; (ii)
abranger diferentes perfis de professor relativamente a
formacdo, anos de servico na docéncia, idade e vinculo
com a instituicdo; e (iii) ter a disponibilidade e g
consentimento do professor. As técnicas e instrumen
de recolha de dados utilizados sdo os propostos p
Lessard-Hébert, = Goyette e  Boutin
nomeadamente, 0 questionario com pergunta;

dados recolhidos, para ilustra

apresentacéo.

O presente estudo desenyg rés momentos
consecutivos, todos de na @ itiva e de anélise
qualitativa dos dados. Num pEiro momento e, através
do questionario, recolheu- informagdo  para
caracterizar 0os professores participantes, para
compreender as suas visdes sobre a disciplina de
matematica e registar aspetos das suas experiéncias de
avaliacdo enquanto aluno e enquanto professor. Com a
primeira entrevista realizada num segundo momento do
estudo, recolheu-se informacdo sobre concegbes e
praticas de avaliagdo desses professores. Finalmente,
num terceiro momento, fez-se a analise qualitativa dos
instrumentos de avaliacdo (teste escrito) utilizados pelos
professores, seguida de uma segunda entrevista para a
consolidacéo da informag&o.

A pesquisa foi desenvolvida no Instituto Superior
Politécnico de S&o Tomé Principe (ISP-STP), o maior
estabelecimento do ensino superior do pais, no periodo
de janeiro a abril de 2012. O ISP-STP contava com 924
alunos matriculados e distribuidos em 40 turmas em
regime triplo: laboral (manhd ou tarde) e p6s laboral. O
corpo docente era constituido por 108 professores e 9
deles lecionavam disciplinas relacionadas com

“Matematica”. O sistema de ensino do ISP-STP é
democratizado, tendo cada professor autonomia para
definir o programa curricular, a ser validado pelo
coordenador de departamento.

O novo sistema de avaliagdo dos alunos (ISP-STP,
2009) estabeleceu nos seus principios a primazia da
avaliacdo formativa e estabeleceu trés modalidades de
avaliacdo “decorrentes da natureza de cada disciplina”: a
avaliacdo continua, a avaliagdo periddica e o exame final.
Para o célculo da média final em cada disciplina, a
avaliacdo sumativa tem o coeficiente de ponderacéo
“trés” e a avaliagdo continua o coeficiente “um”. Desta
forma, ha um choque com a “primazia da avaliagdo
formativa”, permitindo que os resultados das provas
periddicas, geralmente de carater classificatorio, sejam
sobrevalorizados em detrimento das observacdes diarias
dos professores (avaliagdo continua), de carater
diagndstico e formativo.

nalise dos resultados obtidos

s dos professores Jodo e Paulo,
assim como i
praticas, g

R associa o significado de avaliacdo ao conceito de
avaliagdo formativa e reguladora. Para o professor,
avaliar “consiste em ver a turma no seu todo e cada um
em particular, como estdo a progredir em relacdo aos
objetivos” e considera que o papel mais importante da
avaliacho é “informar os professores sobre as
necessidades de mudar ou ndo de metodologia e informar
sobre como esta a evoluir a aprendizagem dos alunos”.
Valorizando a reflexdo sobre a pratica e a funcdo
pedagdgica da avaliacdo, Jodo situa-se numa filosofia de
concecdo de avaliagdo para aprendizagem.

Quando questionado sobre o facto de classificagédo
poder ser sindnimo de avaliacdo, Jodo é perent6rio na sua
resposta: “N&o €, e nunca serd” e distingue, claramente,
esses dois conceitos, “avaliacdo € ver a evolucdo do
aluno, enquanto [que] classificar significa, perante
determinados conceitos, verificar se os alunos realizaram
as tarefas de acordo com o0s pré-requisitos
estabelecidos”. Alias, ja tinha deixa bem claro no seu
conceito de avaliagdo que avaliar vai para além de
classificar.

Ja Paulo revela uma conce¢do de avaliagdo mais
ambigua que, pode ser associada tanto & avaliacdo da
aprendizagem como a avaliacdo para a aprendizagem,
estando convicto que a avaliagdo serve ndo sd para
orientar o professor, mas também para medir e
classificar: “Eu vou avaliando num processo e que vai
dar-me um resultado. Esse resultado tem duplo objetivo.
Pode (...) ndo s6 pode, mas deve servir para verificar,
como ja tinha dito, o cumprimento dos objetivos,
permitindo corrigir o método, como também apurar
aqueles alunos que estdo aptos a passarem para o nivel
superior... passar de classe ou obter diplomas”.
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Quanto ao papel da avaliacdo, Paulo considera que 0s critérios usados na observacdo ndo sdo concretizados
aspetos mais importantes prendem-se com a regulagéo do com uma intengdo orientadora.
processo de ensino e aprendizagem e com a obtengdo do Atendendo aos instrumentos de avaliagdo que Paulo
feedback sobre a aprendizagem dos alunos. Tal como afirma utilizar com mais frequéncia, “exercicios, provas
Jodo, Paulo também considera que avaliagdo e escritas e trabalhos de pesquisas”, aos momentos e a
classificacdo sdo atos distintos, embora a diferenciacdo frequéncia das avaliacdes produzidas, as suas préaticas
entre os dois conceitos tenha sido mais cautelosa: “N&o. avaliativas também evidenciam uma avaliacdo
Auvaliar (...) é fazer como se fosse (...) ndo tem s6 a ver preferentemente centrada nos produtos. No entanto,
com o ato sumativo [classificatorio] (...). Portanto, eu denota-se, no seu discurso, uma grande preocupagao com
tenho um objetivo tracado e pretendo saber se atingi os a avaliacdo para a aprendizagem, “avaliar ndo é s6 dar
objetivos ou ndo. Avaliagdo é um pouco disso. uma classificagdo: implica refletir com o aluno o que
Classificar (...) eu no ato de avaliar posso classificar ou falhou, por que falhou e ver o que é necessario mudar”,
ndo (...) avaliar é pouco mais que classificar. Explorando embora nao tenha ficado explicita a forma como ela é
este aspeto classificativo da avaliacdo, Hadji (2001) desenvolvida na pratica.
reconhece que os professores ndo sdo absolutamente Os participantes parecem ndo reconhecer uma grande
livres nas opgdes que tomam, pois tém a obrigacéo, utilidade da avaliacdo diagnostica no processo de ensino
perante o sistema, de classificar para selecionar os seus e aprendizagem. Paulo utiliza esta modalidade de
alunos. Todavia, faz questdo de sublinhar que os avaliacdo somente quando estd perante novos alunos.
professores devem ter em mente que a avaliagdo tem Jodo diz utiliza-la gessencialmente no inicio da

varias funcgdes e que classificar e selecionar podem ser as
Gltimas etapas deste processo. As outras fun¢des de
avaliagdo servem justamente para preparar os alunos a

ovo conteddo ou quando deteta
izagem dos alunos.

serem bem classificados. unc¢do “orientadora e reguladora do

A dissemelhanca entre as concecdes de avaliacdo das " aprendizagem seguindo, entre
aprendizagens dos dois professores é evidenciada através nn (2008) e Perrenoud (1999). Todavia,
das imagens que cada um associa a palavra avaliag&o. i nesta investigacdo como é feita a

Jodo associa a avaliagdo a “sucesso”, enquanto Paulo faz a re a avaliacdo formativa e a avaliagdo
a associagdo a “raposa”, um animal tradicionalmente g Do momento de classificar os seus alunos, 0s
conhecido por ser astucioso. Talvez estas associa¢Oes professores consideram o resultado dos alunos nos
estejam relacionadas com o percurso estudantil de ¢ como uma parte significativa da avaliacdo. Jodo
um deles. Jodo ndo sentiu grandes dificuldades atribui-lhe uma percentagem de 75%, enquanto Paulo
aprendizagem da matemadtica, encarando a avaliagdo atribui o peso de 50% a cada uma das avaliagdes e usa a
“nota” da observacdo para equilibrar as médias em caso
de necessidade, o que deixa transparecer alguma
subjetividade deste processo.

As informagfes recolhidas com o “instrumento de
observagdo” parecem ser pouco valorizadas e ndo é clara
aspetos, a importéncia e a funcéo que os desempenhos observados

nomeadamente, os relacionggf® intervenientes assumem no processo de aprendizagem. As dificuldades
deste processos, a fung @ deles e a no “processamento” das informacdes registadas pelos
importdncia e interesse qyfem os resultado das professores podem estar associadas quer a natureza das
avaliagBes. Nestes casos, Paul®gao contrario de Jodo, grelhas de avaliacdo utilizadas quer as proprias
demonstrou uma concecéo de avaliagcdo mais orientadora competéncias que os professores pretendem avaliar,
e reguladora. parecendo ajudar pouco nas “decisfes” a tomar. Foi

notério que o processo de recolha de informacdes
implementado pelos participantes ndo teve um carater
sistematico, organizado, pré-definido ou com objetivos
precisos, condi¢des importantes para o desenvolvimento

Que praticas de avaliacdo os professores seguem na
sua sala de aulas? Que estratégias, técnicas e
instrumentos de avaliacdo usam?

A importancia que a avaliacdo sumativa assume no de uma avaliagio para aprendizagem (Hoffmann, 2008).
processo avaliativo estd evidenciada nas préticas . . o
avaliativas que Jodo diz implementar, em que o teste Que fatores condicionam as praticas avalla_tl_vas dos
escrito € o instrumento mais utilizados na avaliacdo das professores? Que fatores incidem positiva ou
aprendizagens dos seus alunos. Jodo também apontou negativamente na acdo ao elaborar, organizar e
outros instrumentos de avaliagdo, como “exercicios” desenvolver a sua atividade avaliativa?
realizados individualmente ou em grupos, ficha de Os dois professores consideram que as suas praticas
autoavaliacdo ou grelhas de observacdo. Esta grelha avaliativas sofrem mudltiplas influéncias do sistema de
inclui o comportamento, a assiduidade, a pontualidade e ensino oficial, do curriculo, do percurso profissional, da
a “participacdo util”, pois, como sublinha, “ndo basta experiéncia enquanto estudante, das condi¢des de
abrir a boca, mas sim falar com verdade”. Esta referéncia exercicio da funcéo docente, da comunidade profissional
a “participacdo Util” pode ser entendida com uma ou dos alunos.
conotacdo essencialmente classificatoria, facto que Os alunos séo referidos como um dos fatores mais
contradiz 0 seu conceito de avaliagdo, dado que os importantes. A falta de “pré-requisitos”, pouca
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motivacdo pelos estudos, absentismo e a ndo
pontualidade aparecem como 0s principais aspetos
negativos apontados nesta categoria. Mas, como recorda
Luckesi (1999), cabe ao professor desafiar os alunos a
superar as dificuldades a fim de progredirem e
melhorarem o seu conhecimento.

Outro fator que influencia a escolha das estratégias de
avaliacdo e condiciona as préaticas de Jodo e Paulo é o
préprio professor, em especial, a sua experiéncia
enquanto estudante e os habitos acumulados ao longo de
tempo. Como destacam Fernandes (2005, 2006),
Hoffmann (2008) ou Perrenoud (1999), o fator
“experiéncia” parece conferir aos professores um
sentimento de seguranga nas suas atuagoes. O percurso
profissional e a experiéncia como estudantes também
desempenham um papel significativo nas estratégias de
avaliacdo que os professores dizem privilegiar, pelo que
importa focalizar a importancia na formacdo e na
capacitagdo dos docentes de modo a implica-los com o
novo paradigma de avaliagdo (Fernandes, 2006).

O contexto de trabalho é outro aspeto realcado pelos
dois professores que, no caso, consideram pouco
favoravel ao desenvolvimento de préaticas avaliativas
diversificadas. A falta de wuma biblioteca bem
apetrechada, a dificuldade de acesso as novas tecnologias
de comunicacdo e informagdo, as normas do sistema
avaliativo ou a pouca importancia dada a problematica
do absentismo e da ndo pontualidade dos alunos
constituem obstéaculos reais a atuacdo dos professores,
contribuindo para a sua desmotivagdo, o que afeta
grande medida as suas praticas docentes.

Conclusao
De acordo com a analise de dados fic

3 . GIOBalmente,
mostram uma disposicdo pagpre ps da avaliacdo
orientadora e reguladord®Qgo g

bcesso” de ensino e
aprendizagem, levando a creRgue se encontram numa
fase transitoria, estando a pass&gpor um momento de
transformagdo relativamente as metodologias envolvidas
no processo de avaliacdo das aprendizagens dos seus
alunos. Na andlise dos seus discursos sobre conceitos,
finalidades e principais papéis desempenhados no
processo de ensino e aprendizagem, a avaliagdo é vista
como reguladora deste processo. Mas, atendendo aos
instrumentos de avaliacdo mais utilizados (teste escrito),
aos momentos em que sdo realizados e ao tratamento dos
resultados obtidos pelos alunos, as praticas dos
participantes estdo mais proximas de uma avaliacdo da
aprendizagem, reforcando a sua funcéo classificativa.
Como principais fatores condicionantes das respetivas
praticas avaliativas, o0s professores participantes
destacam os alunos, as condicBes de trabalho e o proprio
professor.

Para concluir, reconhece-se os limites da andlise
muito centrada nos discursos dos professores
participantes. A escuta dos alunos e dos demais
envolvidos no processo de avaliacdo, a observacdo do

quotidiano dos professores e dos alunos nas suas
interacfes durante as aulas, certamente, propiciariam
uma compreensao mais global e mais aprofundada sobre
todo o processo avaliativo. Mas acreditamos que este
estudo, sendo pioneiro em Sdo Tomé e Principe, abre
caminhos para outras investigacdes tendo em conta a
importancia, a extensdo a complexidade do tema
abordado.
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AREA TEMATICA: MODELOS E PRACTICAS DE EVALUACION

La evaluacion de la primera lengua extranjera en la LOMCE
Foreign Language Assessment in Spanish’s LOMCE

Ingrid Mosquera Gende

Universidad Internacional de la Rioja

Resumen Tabla 1.
En el presente trabajo, se pretende analizar la Comparacion decretos y leyes
situacién de la primera lengua extranjera en la Ley y Decretos Anteriores Ley y Decretos Actuales
LOMCE, comparandola con su posicién en la LOE, Ley Orgénica 2/2006, LOMCE, la Ley Organica
legislacion anterior y centrandose en la principal de 3 de mayo, de Educacion 8/2013, de 9 de diciembre,

diferencia, referida a la evaluacion, su conexion con
los contenidos y los nuevos estandares de
aprendizaje evaluables, un paso mas de concrecion
con respecto a los criterios de evaluacion y 29 de diciembre,
conectados directamente con los cuatro bloques de
contenidos, en el caso de las lenguas, referidos a las
cuatro destrezas tradicionales. Se intentara ofrecer
una vision que vaya, desde lo general a lo mas
detallado y especifico.
Palabras clave: evaluacion educativa, legislacion
educativa, etapa de secundaria

Abstract
In the present work, the aim is to analyse the status of que se establecen las
the first foreign language (LOMCE), compared wit ensefianzas minimas
its position in the previous legislation and focusing correspondientes a la
on the main difference, based on the evaluagjgen, its Educacion Secundaria
connection with the contents and new st / Obligatoria, asi como los
assessable learning, a step of specificity Reales Decretos 1834/2008, de
to the evaluation criteria and direc 8 de noviembre, y 860/2010, de

- 2 de julio, afectados por estas
the four blocks of content, in the modificaciones.

establecen la:

referring to the traditional four try to
offer a vision that goes fro more Real Decreto 1190/2012, de
detailed and speC|f|c. 3 de agosto, por el que se
Keywords: educational ment, educational modifican el Real Decreto
legislation, secondary educa 1513/2006, de 7 de diciembre,
por el que se establecen las
Introduccién ensefianzas minimas de la
El Real Decreto 1105/2014, de 26 de diciembre, por el Educacion Primaria, y el Real

Decreto 1631/2006, de 29 de
diciembre, por el que se
establecen las ensefianzas

que se establece el curriculo basico de la Educacion
Secundaria Obligatoria y del Bachillerato supone la

concrecion de la Ley Orgénica 8/2013, de 9 de minimas correspondientes a la
diciembre, para la mejora de la calidad educativa, la Educacion Secundaria
LOMCE, en referencia a la educacion secundaria Obligatoria.

obligatoria y el bachillerato. Esta Ley, aparecia para

mejorar la LOE, Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Real Decreto 1467/2007, de
Educacion. La LOE también se concretd en dos Reales 2 de noviembre, por el que se

establece la estructura del
bachillerato y se fijan sus
ensefianzas minimas.

Decretos, en vez de en uno, como la LOMCE.

Correccion de errores del
Real Decreto 1467/2007, de 2
de noviembre, por el que se
establece la estructura del
bachillerato y se fijan sus
ensefianzas minimas.

para la mejora de la calidad
educativa, la LOMCE.

Real Decreto 1105/2014,
de 26 de diciembre, por el
que se establece el curriculo
basico de la Educacion
Secundaria Obligatoria y
del Bachillerato.

Ingrid Mosquera Gende, ingrid.mosquera@unir.net
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MOSQUERA GENDE

Como se puede observar, en 2011 y 2012 se
modificaba el Real Decreto sobre Secundaria de 2006 v,
en 2007, habia otro Real Decreto, independiente, para
Bachillerato. Con la LOMCE, Secundaria y Bachillerato
aparecen unificados en un Unico Real Decreto.

Diferencias bésicas
De forma genérica, se pueden destacar algunas
diferencias basicas con respecto a la normativa anterior:

- En un solo Decreto se incluye Secundaria y
Bachillerato, anteriormente se habian elaborado
en Decretos separados, como se acaba de
comprobar..

- En Secundaria, hay un primer ciclo de tres afios
y un segundo ciclo de wuno, estando
diferenciado, éste dltimo, dependiendo que el
alumnado decida enfocarlo hacia el Bachillerato
(opcién de Ensefianzas Académicas) o hacia la
Formacion Profesional (opcion de Ensefianzas

Aplicadas).

- Existen tres tipos de asignaturas: troncales,
especificas 'y de libre  configuracion
autonomica.

- Paracada asignatura, se detallan sus contenidos,
criterios de evaluacién y los nuevos estandares
de aprendizaje evaluables. Se dejan a un lado
los objetivos.

- Al terminar el segundo ciclo de Secundaria
aparece la figura de la Evaluacion Externa
Final de Etapa, con dos convocatorias al afio,
menos, y con la posibilidad de acudir incluso

habiendo tenido que escoger
ensefianzas académicas o aplica

estar adecuada a los e@ggdares de aprendizaje,
de los que se hablara posteriormente y que
constituyen una de las mayores, sino la mayor,
novedad de la nueva legislacion educativa.

Posicion de la primera lengua extranjera
En cuanto a la lengua Extranjera, existe una primera
lengua y una segunda lengua. Esta dltima puede ser
asignatura especifica y de libre eleccion de la comunidad
auténoma. La primera lengua es asignatura troncal.
Ademas, se destaca la importancia del plurilingiiismo:

- La primera lengua extranjera se denominan
troncal en vez de obligatoria. Y la segunda
especifica o de libre configuracion, en vez de
optativa.

- Los bloques de contenidos son reformados —
ahora hacen referencia a las cuatro destrezas de
la lengua (hablar, escuchar, leer y escribir),
ademéas se afiade un bloque de contenidos
sintactico-discursivo que detalla los contenidos

linglisticos y gramaticales para cada curso y
para las diferentes lenguas ofertadas (inglés,
aleman, francés, italiano y portugués) — en el
caso de la segunda lengua extranjera, no se
especifican los contenidos, Unicamente los
criterios de evaluacion y los estandares.

- En el caso del Bachillerato, a diferencia de la
normativa anterior, se detallan los aspectos
mencionados para cada uno de los cursos, en la
anterior se trataban de forma conjunta.

En resumen, mediante los nuevos bloques de
contenidos, el desarrollo concreto de los contenidos
sintactico-discursivos y los estandares de evaluacion, se
puede decir que la primera lengua extranjera aparece
explicada con mayor detalle en este nuevo decreto.

La evaluacién de la lengua
Como ejemplo, se yfra como se desarrolla en el primer
ciclo de la ESO, el Bloque 1, de comprension de
textos orales.
Los criterios
hacer anteg

izaje, que, al contrario de lo que

entar, en este caso presentan el verbo en

eal Decreto Real Decreto 1105/2014,

bre, por el que se establece el curriculo

a Educacion Secundaria Obligatoria y del

billerato, 2014: 424):

Identificar la informacion esencial, los puntos

principales y los detalles mas relevantes en

textos orales breves y bien estructurados,
transmitidos de viva voz o por medios técnicos

y articulados a velocidad lenta o media, en un

registro formal, informal o neutro, y que versen

sobre asuntos cotidianos en situaciones
habituales o sobre temas generales o del propio
campo de interés en los ambitos personal,
publico, educativo y ocupacional, siempre que
las condiciones acusticas no distorsionen el
mensaje y se pueda volver a escuchar lo dicho.
1. Capta los puntos principales y
detalles relevantes de
indicaciones, anuncios, mensajes
y  comunicados breves vy
articulados de manera lenta y clara
(p. e. cambio de puerta de
embarque en un aeropuerto,
informacion sobre actividades en
un campamento de verano, o en el
contestador automatico de un
cine), siempre que las condiciones
acusticas sean buenas y el sonido

no esté distorsionado.

- Conocer y saber aplicar las estrategias mas
adecuadas para la comprension del sentido
general, la informacion esencial, los puntos e
ideas principales o los detalles relevantes del
texto.

2. Entiende lo esencial de lo que se le
dice en transacciones y gestiones
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EVALUACION DE LA PRIMERA LENGUA EXTRANJERA EN LOMCE

cotidianas y estructuradas (p. e. en
hoteles,  tiendas,  albergues,
restaurantes, centros de ocio, de
estudios o trabajo).
Conocer y utilizar para la comprension del texto
los aspectos socioculturales y sociolinglisticos
relativos a la vida cotidiana (habitos de estudio
y de trabajo, actividades de ocio), condiciones
de vida (entorno, estructura social), relaciones
interpersonales (entre hombres y mujeres, en el
trabajo, en el centro educativo, en las
instituciones), comportamiento (gestos,
expresiones faciales, uso de la voz, contacto
visual), y convenciones sociales (costumbres,
tradiciones).

3. Identifica el sentido general y los
puntos  principales de una
conversacion formal informal
entre dos 0 mas interlocutores que
tiene lugar en su presencia,
cuando el tema le resulta conocido
y el discurso esta articulado con
claridad, a velocidad media y en
una variedad estdndar de la
lengua.

Distinguir la funcion o funciones comunicativas
mas relevantes del texto y un repertorio de sus
exponentes mas comunes, asi como patrones
discursivos de uso frecuente relativos a la
organizacion textual (introduccion del te
desarrollo y cambio tematico, y cierre textual )"

4. Comprende, en una conversacion

informal en i

temas de s
habla con

Aplicar a la compMgsion del texto los
conocimientos sobre los constituyentes y la
organizacion de patrones sintacticos y
discursivos de uso frecuente en la comunicacion
oral, asi como sus significados asociados (p. e.
estructura interrogativa para hacer una
sugerencia).

5. Comprende, en una conversacion
formal, o entrevista (p. e. en
centros de estudios o de trabajo)
en la que participa lo que se le
pregunta sobre asuntos
personales, educativos,
ocupacionales o de su interés, asi
como comentarios sencillos y
predecibles relacionados con los
mismos, siempre que pueda pedir
que se le repita, aclare o elabore
algo de lo que se le ha dicho.

Reconocer Iéxico oral de uso comun relativo a
asuntos cotidianos y a temas generales o

relacionados con los propios intereses, estudios
y ocupaciones, e inferir del contexto y del
contexto, con apoyo visual, los significados de
palabras y expresiones de uso menos frecuente
0 mas especifico.

6. Distingue, con el apoyo de la
imagen, las ideas principales e
informacion relevante en
presentaciones  sobre  temas
educativos, ocupacionales o de su
interés (p. e., sobre un tema
curricular, o wuna charla para
organizar el trabajo en equipo).

- Discriminar patrones sonoros, acentuales,
ritmicos y de entonacion de uso comdn, y
reconocer los significados e intenciones
comunicativas generales relacionados con los
mismos.

7.

entifica la informacion esencial
de programas de televisién sobre
untos cotidianos o de su interés
lados con lentitud y claridad
(p. noticias, documentales o

ntrevistas), cuando las imagenes
ayudan a la comprension.

ion de la enumeracion anterior est sacada
de la pagina 424 del Real Decreto Real
eto 1105/2014, de 26 de diciembre, por el que se
estal®ece el curriculo bésico de la Educacion
Secundaria Obligatoria y del Bachillerato. Se ha
adaptado su formato, para facilitar su comprension,
uniendo cada criterio con los estandares que irian
relacionados. Se considera necesario realizar esta
disposicion debido a que, en el citado Real Decreto, la
presentacion adolece de un formato rigido, uniforme y
facilmente comprensible, siendo este, precisamente, uno
de sus mayores inconvenientes para poder seguirlo y
entenderlo en una primera lectura o en una segunda,
debido a los numerosos apartados y subapartados que se
establecen, en ocasiones sin sistematicidad y de un modo
caotico e incomprensible, variando la puntuacion y el
modo de establecer relaciones, sobre todo de
subordinacién, entre elementos.

Estandares y criterios

En el Real Decreto no aparece cada criterio asociado
con un estandar, sin embargo, al estar distribuidos en
columnas, la relacion se establece de forma sencilla y,
mas adn, al coincidir el nimero de unos con el de los
otros, como presentando un estandar por criterio,
implicando mayor profundidad y acercamiento a los
alumnos.

La pregunta que cabria hacerse llegado este punto es
;realmente los estandares aportan contenido a los
criterios 0 son simplemente una explicacion mas
detallada de los mismos?

Para responder a esta pregunta es necesario revisar la
enumeracion  anterior, recordando los  puntos
fundamentales.
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MOSQUERA GENDE

Tabla 2.
Relacion evaluacién bloque 1

Bloque 1 ler 2° ciclo ler curso 2°curso

Comprensién ciclo de la deBachill. de

de textos orales de la ESO Bachill
ESO

Contenidos Distribuido en 6 partes

Criterios Conexidn directa con ellas, por informacién
contenida

Estandares 7 estandares

Primero general

cuadro, incluyendo el andlisis comparativo con los
estandares, respondiendo, asi, a las dos preguntas que
quedaban pendientes:

- Si los nimeros de criterios y estandares se
corresponden siempre como en este primer
ejemplo.

- .Si siempre el primer estandar supone una
explicacion del primer criterio y el resto son

El primer criterio y el primer estandar son basicamente
lo mismo, cambiando verbos por sustantivos, algin que
otro sinénimo, orden de palabras, y afiadiendo ejemplos
concretos de lugares en el caso de los estandares. La
aportacion parece ser nula.

Sin embargo, esto no sucede con el resto de
estandares, no son una mera explicacion de los criterios,
es mas, se puede observar que no estan directamente
relacionados con los criterios indicados, sino que, mas
bien, parecen relacionados con el criterio y estandar que
se ha denominado como primero.

En este caso, la redaccion de los estandares parece
hacer referencia a ejemplos concretos y evaluables, como
se pedia, para poder evaluar a los alumnos de un modo
concreto, y para ver si se cumplen o no los criterios
marcados. De este modo, no se comprobaria si
cumplen los criterios, sino si se cumplen los estandare
ya que, consecuentemente, los criterios ya se cugplirian,

estandar supone un paso mas en la concr
que lo suponen los cuadros de

informacion — pued
no en los demas, estandares aportan
ejemplos medibles y evaluables de los criterios,
por eso ya no se usa el infinitivo y se ejemplifica
en los alumnos, sujeto omitido, pero presente.

- Cada criterio se corresponde con un estandar.
Esto ha coincidido en este primer bloque de
primer ciclo de la ESO, pero no sucede lo
mismo en otros. Ademas, como se ha visto, no
se corresponden.

Estandares y contenidos

Pero el Decreto no presenta Ginicamente dos columnas,
de criterios y estandares, estas dos aparecen asociadas a
una primera, de contenidos. Y la relacion entre ellos
existe. Mientras que los estandares parecen concreciones
y ejemplos, la relacion entre contenidos y criterios es mas
clara y directa, siguiendo con el ejemplo de primer ciclo,
dentro del blogue de comprensién de textos orales.

Asi, continuando con el ejemplo de primer curso de la
ESO, se presenta de forma resumida en el siguiente

diferentes.
Tabla 3.
Relacion evaluacion blogue 2
Bloque 2 ler 20 ler 2° curso de
Produccion de ciclo ciclo curso de Bachill
textos orales: de la de la Bachill.
expresion e ESO ESO
interaccion
Contenidos Distribuido en 6 partes
Criterios
Estandares

presale el primero de igual modo por
ser idéntico al primer criterio, como sucedia
en el Bloque 1

|cion evaluacion bloque 3

p 3 ler 20 ler 2° curso
Comprension de ciclo ciclo curso de de
textos orales de la ge |a Bachill. Bachill

ESO ESO
Contenidos Distribuido en 6 partes
Criterios Conexion directa con ellas, por
informacién contenida
7 criterios
Estandares 7 estandares
No se aprecia ese primer estandar de un
modo introductorio como en blogue 1
Tabla 5.
Relacion evaluacion bloque 4
Bloque 4 ler ciclo 2° ler 20
Comprension de de la ciclo curso curso
textos orales ESO de la (e de
ESO  Bachill.  Bachill
Contenidos Distribuido en seis partes
Conexion  directa con ellas, por
informacion contenida
Criterios 7 criterios
Estandares 6 estandares 7 estandares

Sin un primero que sea de caracter general

Resultaria muy interesante comparar los diferentes
contenidos presentados para cada bloque y para cada
curso, asi como los criterios y estandares asociados. Hay
contenidos que se repiten de forma idéntica y otros con
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muy pequefias variaciones. Pero esto tendra que ser otro
trabajo.

Asi, se puede ver que los estdndares de aprendizaje
evaluables son especificaciones de los criterios de
evaluacién presentados en relacién y conexion directa
con los diferentes bloques de contenidos.

Conclusiones

En conclusién, los estandares suponen un paso mas en
la concrecion curricular, una ejemplificacion medible y
evaluable de los criterios de evaluacion, que implican a
los contenidos, a los objetivos educativos y a las
competencias, indicando de qué es capaz o no el alumno
que se sitla, como no podria ser de otro modo, como
nacleo del aprendizaje, al mismo tiempo que aportan
claves para el tipo de actividades que se deben plantear
en las aulas. A raiz de lo anterior, la nueva pregunta que
surge sobre los estandares de aprendizaje seria la
siguiente: ¢Es necesaria esta concrecion? ;Se esta
facilitando o complicando la labor de los docentes? ¢Se
estd limitando demasiado la labor del profesorado? ;Se
necesita este paso mas alla de los criterios? Todas estas
preguntas, solo el tiempo conseguira responderlas, si es
que hay tiempo para ello, o antes llega una nueva reforma
educativa.
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