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Resumo
A partir dos anos 1990, assiste-se, a nivel internacional, a uma significativa
producdo de trabalhos de reflexdo e de investigacdo centrados na avaliagdo das
aprendizagens, fruto de uma tomada de consciéncia da sua importancia na melhoria das
aprendizagens dos alunos. No nosso pais, a importancia crescente da avaliacdo das
aprendizagens verificou-se, essencialmente, a trés niveis: politicas educativas, producéo

de materiais e investigacao.

No presente estudo fez-se uma caracterizacdo de dissertacbes de mestrado
produzidas em Portugal entre 1993/94 e 2002/2003, sobretudo ao nivel dos contextos
em que se realizaram, dos problemas e questdes de investigagdo, bem como das

estratégias e dos procedimentos metodologicos utilizados.

A nivel metodoldgico, seguiram-se 0s processos de uma sintese de investigacao,
na linha de Suri e Clarke (1999), utilizando-se critérios de inclusdo/exclusdo de caracter
conceptual e ndo valorativos, com recurso a categorias de analise, leitura focada e

sinteses.

Os resultados desta investigacao evidenciam que a maioria dos estudos tiveram
como objectivo o estudo das concepcdes e praticas de avaliacdo de professores ou
apenas as praticas de avaliacdo. No entanto, a principal fonte de informacéo foi baseada
em entrevistas a professores, com pouco recurso a observacdo de aulas. Desta forma, na
grande maioria dos estudos as praticas de avaliacdo dos professores ndo foram
efectivamente observadas. O contexto disciplinar mais utilizado tem sido o da disciplina
de matematica, sendo o secundario o nivel de ensino mais estudado. O estudo

demonstrou ainda que o primeiro ciclo foi o nivel de ensino menos investigado.

Palavras-chave: avaliacdo das aprendizagens; avaliacdo formativa; avaliacdo

sumativa; sintese de dissertacdes; dissertacbes mestrado.



Summary

Since 1990, at the international level, an expressive production of works of
reflection and research centred on learning evaluation has emerged, as a result of the
awareness of the importance of evaluation for the improvement of the students’
learning. In our country, the growing importance of learning evaluation has essentially
occurred at three levels: educational policies, production of educational materials and

research.

In this study, a characterisation of “mestrado” dissertations produced in
Portugal between 1993/94 and 2002/2003 was made, mainly in what concerns contexts
in which they took place, problems and research questions, as well as the strategies and

the methodological procedures used.

At the methodological level, procedures of a research synthesis were followed,
according to Suri and Clarke (1999), using criteria of inclusion/exclusion of conceptual
character rather than criteria of value, having recourse to analysis categories, focused

reading and synthesis.

Findings of this research show that the objective of most studies either has been
constituted by conceptions and practices of evaluation, or just evaluation practices.
However, the main source of information was based on interviews to teachers with little
resource to class observation. Thus, as a matter of fact, in the majority of the studies,
teachers’ evaluation practices were not observed. The most used disciplinary context
has been mathematics and the secondary has been the most studied educational level.
This study has further shown that the primary school was the less investigated

educational level.

Key-words: learning evaluation, formative evaluation; summative evaluation;

dissertations synthesis; “mestrado” dissertations.



Résumé
A partir des années 1990, on assiste, au niveau international, a une significative
production de travaux de réflexion et de recherche centrés sur I’évaluation des
apprentissages, fruit d’une prise de conscience de son importance pour I’amélioration
des apprentissages des éléves. Dans notre pays, I’importance croissante de I’évaluation
des apprentissages s’est vérifié essentiellement a trois niveaux: politiques éducatives,

production de matériaux et recherche.

Dans cette étude, on a procédé a une caractérisation de mémoires de D.E.A.
produites au Portugal entre 1993/94 et 2002/2003, surtout au niveau des contextes ou ils
se sont réalisés, des problemes et questions de recherche, aussi bien que des stratégies et

des procedures méthodologiques utilisées.

Au niveau méthodologique, les procédures d’une synthese de recherche ont éte
suivies, dans la ligne de Suri e Clarke (1999), en utilisant des critéres
d’inclusion/exclusion de caractere conceptuel et non pas valorisants, faisant appel a des
catégories d’analyse, lecture focalisée et synthéses.

Les resultats de cette recherche mettent en évidence que la majorité des études
ont eu comme objectif I’étude des conceptions et pratiques d’évaluation de professeurs,
ou seulement les pratiques d’évaluation. Néanmoins, la source principale d’information
s’est basée sur des interviews a des enseignants, ayant peu de recours a I’observation de
classes. Donc, dans la plupart des études, les pratiques d’évaluation des enseignants
n’ont pas été, effectivement, observées. Le contexte disciplinaire le plus utilisé a été
celui de la discipline de mathématique, le secondaire étant le niveau d’enseignement le
plus enquété. En plus, I’étude a démontré que le premier cycle a été le niveau

d’enseignement le moins enquété.

Mots-clés: évaluation des apprentissages; €évaluation formative; évaluation

sommative; synthése de dissertations; dissertations de D.E.A..
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CAPITULO |
INTRODUCAO

Orientacdo Para o Problema

Nos ultimos 20 a 30 anos, temos assistido a desenvolvimentos importantes ao
nivel das teorias da aprendizagem, dos curricula e das concepcdes e praticas avaliativas.
Podemos dizer que as abordagens mais recentes das teorias da aprendizagem tém em
comum a ideia de que aprender € um processo de construcdo mental e de elaboragédo de
significados, cultural e socialmente condicionado e que se apoia em estruturas de
conhecimento ja existentes. Considera-se também que o pensamento inteligente envolve
uma série de capacidades, incluindo a de saber quando e como utiliza-las. Assim, de
acordo com esta abordagem, o aluno deve desenvolver competéncias ao nivel da
metacognicao e da auto—avaliacdo, de modo a assumir um papel activo na organizacgéo

da sua propria aprendizagem (Gipps, 1999; Gipps e Stobart, 2003; Shepard, 2001).

Globalmente, as mudangas curriculares tém vindo a direccionar-se para que 0
curriculo se torne mais flexivel, mais dinamico, mais ligado a vida pratica, suscitando
uma visdo aglutinadora do conhecimento, ao invés da visdo compartimentada nos
diferentes dominios disciplinares. Estes principios repercutem-se em propostas que
compreendem uma forte componente experimental, incluindo processos de recolha,
analise e apresentacdo de dados por parte dos alunos, passando as aprendizagens a ser
vistas de forma mais integrada. Um dos principais objectivos do ensino é o
desenvolvimento de processos complexos de pensamento, com recurso a resolucao de
uma grande diversidade de problemas, confrontando o aluno com tarefas mais

elaboradas, conduzindo a integracdo e mobilizacdo de saberes diversos.

A tomada de consciéncia, fruto de trabalhos de investigacdo, das relagdes entre
as praticas de avaliacdo, as praticas de ensino e as aprendizagens evidenciaram o poder
da avaliacdo na melhoria, ndo s6 das proprias aprendizagens, mas também de todo
sistema educativo (Cardinet e Lavenault, 2001; Gipps 1994, 1999; Gipps e Cumming,
2003; Gipps e Stobart, 2003; Sheppard 2001; Wiliam, Lee, Harrisson e Black, 2004).
Talvez por tudo isto, nas duas uUltimas décadas tem-se assistido a uma significativa
producdo de trabalhos de reflexdo e de investigacdo centrados na avaliacdo das
aprendizagens. Como consequéncia, recomendam-se praticas avaliativas integradas no
processo de ensino e de aprendizagem, mais contextualizadas, e cuja fungdo principal
seja inequivocamente, a melhoria das aprendizagens. A avaliacdo passa a ter uma
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natureza eminentemente formativa quer para o professor que, a partir da andlise e
interpretacdo da informagé&o obtida, pode reorganizar as suas praticas, quer para o aluno
que se torna mais consciente das suas capacidades, dificuldades, motivagoes, o que lhe
confere uma maior autonomia, a0 mesmo tempo que lhe atribui uma maior
responsabilidade relativamente a todo o processo de aprendizagem. Em sintese, a
literatura permite-nos afirmar que a avaliacdo tende cada vez mais a ser processual,
partilhada e até negociada com os alunos, recorrendo-se a tarefas diversificadas e a
contextos informais de avaliacdo (Black e Wiliam, 1998; Cumminng e Maxwell, 1999;
Gipps, 1994, 1999; Gipps e Cumming, 2003; Gipps e Stobart, 2003; Shepard, 2001;
Wiliam et al., 2004).

Actualmente, predominam essencialmente duas concepc¢des gerais de avaliacdo
das aprendizagens baseadas, respectivamente, no positivismo e no construtivismo (Cole,
Ryan e Kick, 1995; Fernandes, 2004, 2005; Gipps, 1994, 1999, Gipps, e Cumming,
2003; Gipps e Stobart, 2003; Guba e Lincoln, 1989; Shepard, 2001). O paradigma
dominante ao longo da maior parte do seculo passado foi o psicométrico, de acordo com
o0 qual a avaliacdo consistia essencialmente na medicdo de conhecimentos e sua eventual
aplicacdo a situagdes praticas, devendo a informag&o resultante conduzir a um juizo de
valor que serviria posteriormente para fundamentar a tomada de decisdes,
essencialmente de natureza selectiva e certificativa. A partir da década de 80 do seculo
passado, comecadmos a assistir a0 emergir, com maior consisténcia tedrica, do
construtivismo. De acordo com esta perspectiva a aprendizagem € uma construcéo
social, feita através da atribuicdo de significados, dentro de uma rede de valores e
crencas e de uma estrutura mental pré-existentes, mas sempre em mutacdo, devido a
integracdo de novos saberes. Este processo ocorre, mais facilmente, em contextos tdo
préximos do real quanto possivel, tornando-se mais eficaz quando envolve o aluno em
tarefas de natureza experimental. Neste contexto, a avaliacdo pode constituir um auxilio
a aprendizagem, sobretudo se criar condi¢des para o desenvolvimento de competéncias
de auto-avaliacdo e metacognicao no aluno. De um modo geral, a expressao avaliacéo
alternativa é utilizada para referir uma avaliacdo de natureza mais formativa, mais
integrada nos processos de ensino e aprendizagem e com a fungao principal de melhorar
estes processos.

Os trabalhos de natureza tedrica, as investigacdes e as reflexdes produzidas nos
ultimos 20 a 30 anos no dominio da avaliagdo das aprendizagens poderdo ser

sistematizados da seguinte maneira:



1. Estudos que se ocupam da reflexdo acerca de mudancgas conceptuais na
avaliacdo, referindo um progressivo afastamento relativamente as teorias behavioristas e
psicométricas, que pressupdem uma avaliacdo muito associada a uma racionalidade
técnica e uma aproximacao a abordagens de natureza cognitivista e construtivista, mais
associadas a racionalidades criticas que tendem a “ver” a avaliacio como uma
construcdo social (Alkin e Christie, 2004; Cardinet e Lavenault, 2001; Cole, Ryan, e
Kick, 1995; Coll, Martin e Onrubia, 2001; De Ketele, 2001; Gipps, 1994, 1999; Gipps e
Stobart, 2003; Guba, e Lincoln, 1994; Hadji, 1994; Marsh, 1997; Shepard 2001;
Torrance, 1993);

2. Estudos que, em consequéncia da mudanca conceptual referida, atribuem a
avaliacdo um papel importante na criacdo de competéncias de auto-regulacao e de auto-
avaliacdo das aprendizagens nos proprios alunos, que passam a ser sujeitos activos nas
tarefas avaliativas (Allal, 2001; Black e Wiliam, 1998; Cumming e Maxwell, 1999;
Gipps, 1994; 1999; Gipps, e Cumming, 2003; Gipps e Stobart, 2003; Lee e Gavine,
2003; Perrenoud, 1999; Sadler, 1998; Shepard, 2001; Wiliam, Lee, Harrison e Black,
2004);

3. Estudos de caracterizacdo de ambientes de avaliacdo em salas de aula, das
tarefas propostas e das relacGes professor/alunos e aluno/aluno (Black e Wiliam, 1998;
Cole, Ryan, e Kick, 1995; Crooks, 1988; Gipps e Cumming 2003; Huba e Freed, 2000;
McMillan, Myran e Workman, 1999; Stiggings e Conklin, 1992);

4. Estudos de caracterizagdo das relagdes entre a avaliagdo formativa e a
avaliacdo sumativa (Biggs, 1998; Harlen, 2006; Shepard, 2001);

5. Estudos acerca das relagdes entre a avaliacdo interna e a avaliacdo externa e
acerca das consequéncias desta nas préaticas de sala de aula, nos alunos e nos professores
(Gipps, 1994; Herman e Golan, 1993; Kellaghan e Madaus, 2003; Kellaghan, Madaus e
Airasian, 1980; McMillan et al., 1999; Madaus, Haney e Kreitzer, 2000; Plomp, Howie
e McGaw, 2003; Shepard, 2001; Sturman, 2003; Wiliam, Lee, et al. 2004).

Em Portugal, de acordo com Fernandes (2004, 2005), foi sobretudo a partir dos
anos noventa do século passado que se assistiu a um desenvolvimento assinalavel da
avaliacdo das aprendizagens, podendo destacar-se essencialmente trés dominios de
analise: politicas educativas; producdo de materiais; e investigacao.

No dominio das politicas, sdo de destacar normativos e orienta¢cdes que, na

sequéncia da Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n°46/86), afirmam claramente que
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a avaliacdo formativa € a modalidade de avaliacdo por exceléncia (Despacho n°
162/ME/91; Despacho n°® 98-A/92; Despacho n° 338/93; Despacho n® 30/2000; e
Despacho n° 1/2005).

Por exemplo, no que se refere ao Despacho 162/ME/91, Fernandes (2004)

refere, nomeadamente

Se quisermos, foi um despacho que, até certo ponto, «alinhou» parte dos
contelldos com o «movimento» que, um pouco por todos 0s paises mais
desenvolvidos, se tem vindo a designar por avaliacdo alternativa (Gipps e
Stobart, 2003), avaliagdo auténtica (Newmann e Archbald, 1992; Tellez, 1996)
ou avaliacdo educativa (Gipps, 1994) de inspiracdo cognitivista e
construtivista, em contraste com a avaliacdo dominante, inspirada nos modelos
psicométricos de medicdo da inteligéncia e das aptid6es (p.36).

Ainda de acordo com Fernandes, o Despacho Normativo n°98-A/92

(...) manteve, no essencial, 0s principios e orientacGes constantes no Despacho
anterior. Porventura, sublinhou mais enfaticamente a inspiracdo cognitivista e
construtivista e a concepcdo fundamentalmente positiva da avaliacdo das
aprendizagens (p.36).

Os despachos e orientagdes que se seguiram mantiveram, no essencial, as
orientagdes dos anteriores com ligeiras adaptaces. Ou seja, 0 Despacho Normativo
n°30/2001 vem concretizar a determinacdo do Decreto Lei n°6/2001, ou seja, estabelece
0s principios assim como os efeitos da avaliacdo (Fernandes, 2005, p.124). Assim, a
avaliacdo passa a ocupar-se de saberes em accdo ou em utilizacdo, as chamadas
competéncias, importadas do mundo da economia e empresarial, refor¢ca dimensdes
como a de diagnosticar, ao nivel de cada turma e mesmo de cada aluno, por forma a
procederem-se a adaptaces curriculares especificas, e sublinha a relevancia da auto-
avaliacdo por parte dos alunos, tornando-os co-responsaveis e mais conscientes do
processo da aprendizagem. E também defendida uma maior diversidade de estratégias
de avaliacdo e surge a possibilidade de proceder a condi¢Ges especiais de progressdo
para alunos com capacidades fora da média. Finalmente, surge o Processo Individual do
Aluno e o Projecto Curricular de Turma como meios de integracdo da informacdo ao

nivel transversal e longitudinal do processo de ensino e aprendizagem.

No dominio da producédo de materiais, Fernandes (2005) faz uma resenha onde,
ao nivel dos materiais de apoio/orientacdo, destaca os que foram produzidos no ambito
do Instituto de Inovacdo Educacional (I1E) no inicio da década de 90. Estes documentos
foram organizados no dossier “Pensar a avaliacdo, melhorar a aprendizagem”, que foi
distribuido por todas as escolas do ensino basico e abordavam seis areas distintas no

dominio da avaliacdo das aprendizagens - Perspectivas de Avaliacdo, Avaliacdo
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Formativa, Avaliacdo Sumativa, Pedagogia Diferenciada e Apoios Educativos,
Projectos de Avaliacdo e Avaliacdo Aferida - destinadas a apoiar a formacgdo dos
professores.

Sé&o ainda referidos trabalhos de reflexdo tedrica (e.g , Corteséo e Torres, 1983 e
1984; Benavente, Alaiz, Barbosa, Campos, Carvalho e Neves, 1995; Valadares e Graca,
1998; e Ramalho, 2003) e de natureza empirica (e.g., Lobo, 1996 e Pais 2000).

Sdo referidos ainda um conjunto de publicacdes em que prevalecem orientagdes
de natureza pratica relativamente aos processos de ensino e avaliacdo (e.g., Ribeiro e
Ribeiro, 1989; Pais e Monteiro, 1996; Leite e Fernandes, 2002; e Abrantes e Araljo
(Orgs.) de 2002), bem como livros (Estrela e N6voa (Orgs.), 1992 e Estrela, Marmoz,
Pires e Pereira (Orgs.), 1998) e artigos de divulgacdo em geral que se reuniram em
periddicos no ambito da educacdo, inteiramente dedicados a avaliacdo (Revista
Inovacdo, n° 3, Vol. 4 de 1990; Revista Noesis, n° 23, de 1992 e Revista Noesis, n° 40,
de 1996).

E também a partir dos anos 90 que surgem os primeiros cursos de pos-graduagio
no dominio da avaliacdo. Os primeiros mestrados em Ciéncias da Educacdo com
especializacdo em Avaliacdo surgem na primeira metade dos anos 90 na Universidade
Catolica Portuguesa e na Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educacdo de Lisboa,
conduzindo a elaboracdo de um conjunto de dissertacbes sobre a avaliacdo das
aprendizagens. Por outro lado, ao longo desta mesma década, mestrados com
especializacao no ensino de disciplinas especificas levaram a producéo de dissertagdes
centradas também na avaliacdo das aprendizagens, como € o caso de Rafael (1998) e
Fonseca (1998). No dominio da avaliacdo das aprendizagens verifica-se a existéncia de
dissertagdes centradas no estudo: a) das concepgdes de avaliacdo de professores (e.g.
Alves, 1997; Santo, 2002); b) da relacdo entre as concepcdes e as praticas de avaliacao
dos professores (e.g. Alaiz, 1996; Campos, 1996; Santos, 2003); c) das concepcdes
avaliativas dos alunos (e.g. Alves, 1998; Lobo, 1996); d) da histéria da avaliacdo (e.g.
Ferreira, 1994; Rodrigues, 2001); e) das estratégias avaliativas e/ou os dominios objecto
de avaliacéo (e.g. Campos, 1996; Santos, 2002); e f) da avaliacdo externa (e.g. Teixeira,
1994).

Constata-se assim que a tomada de consciéncia da necessidade de criagéo de

cursos de mestrado e de programas de doutoramento dedicados especificamente a
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avaliacdo em contexto educativo surge numa fase de profundas reformas, inovacoes,
reflexGes e estudos neste dominio, a par da consequente producdo de uma certa
diversidade de dissertacdes acerca da tematica da avaliacdo em geral e da avaliagcdo das

aprendizagens em particular.

Problema e Sua Justificacdo

Tendo em conta os recentes desenvolvimentos no sistema educativo - com
implica¢des ao nivel da reorganizagdo da carga lectiva, das directrizes programaticas, da
implementacao de novas disciplinas e areas curriculares ndo disciplinares, entre outras —
tendo em conta o desfasamento da escola face as expectativas e interesses de muitos
jovens, que abandonam precocemente os estudos, tendo em conta a falta de flexibilidade
do sistema que continua a conduzir a um elevado nivel de insucesso logo desde o
primeiro ciclo, e a falta de alternativas para os chamados alunos com necessidades
educativas especiais e ndo so, a area da avaliacdo das aprendizagens é uma prioridade
de investigacdo. Por outro lado, o volume de estudos ja produzidos, justifica que se faca
um ponto de situagdo do trabalho desenvolvido neste dominio, reflectindo acerca dele,
sistematizando-0 e pondo-o a disposicdo de outros investigadores e da comunidades

educativa em geral.

A distancia que separa 0s desenvolvimentos teoricos, fruto de trabalhos
cientificos no campo da avaliacdo educativa, das implementacGes dos seus resultados e
recomendac0es a nivel pratico para as escolas e salas de aula, pode ser maior ou menor
de acordo com a forma como cada pais valoriza e divulga o conhecimento cientifico que
¢ produzido. Assim, para aléem da esmagadora maioria das dissertacdes académicas
feitas no nosso pais ndo serem publicadas, vemos que, apesar da acima referida
proliferacdo de trabalhos quer ao nivel tedrico, quer no dominio da investigag&o,
durante os dltimos anos, ndo se conhecem reflexdes crediveis que tenham procedido a
uma andlise e sistematizacdo dos seus resultados e recomendacbes (Fernandes, 1992,
1994, 2004). Tais sinteses sdo consideradas fundamentais pois podem permitir a
identificacdo de problemas e eventuais formas de solugdo e de desenvolvimentos
tedricos e praticos que abram novos caminhos no dominio da avaliacdo das
aprendizagens (Cooper e Lindsay, 1997; Fernandes, 1992, 1994, 2004).

Tendo em conta 0 que acima se explicitou, parece relevante produzir trabalhos

de investigacdo que sistematizem e interpretem os referidos desenvolvimentos e lhes
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déem significado. Assim, este estudo visa proceder a uma analise e a uma sintese de
investigagcdo produzida no ambito de programas de mestrado organizados por
universidades portuguesas com assento no Conselho de Reitores das Universidades
Portuguesas (CRUP), de acordo com a composicdo deste organismo no ano lectivo de
2002/2003.

Assim, foi decidido analisar as dissertacdes de mestrado na area da avaliacdo das
aprendizagens, que se concluiram entre os anos lectivos de 1993/1994 e 2002/2003,
inclusive. A escolha deste periodo prende-se com o facto de ter sido a partir de 1992
que tiveram inicio os primeiros mestrados em avaliacdo e a opcdo de 2002/2003 como
limite maximo prende-se com o facto de uma década de anos lectivos parecer um
periodo razoavel para se fazer este ponto de situacdo, e também por questbes de
natureza préatica relacionadas com o tempo necessario para as dissertacfes estarem
acessiveis ao publico em geral, através das bibliotecas das diferentes instituicoes.
Outros critérios de seleccdo das dissertacdes incluidos nesta investigacdo sdo

apresentados no Capitulo I11.

Objectivos e Questdes de Investigacao

Podemos nomear como principais objectivos deste trabalho, os seguintes:
1. Sintetizar a investigacdo produzida;

2. Procurar pontos de convergéncia e divergéncia entre a investigagao

analisada e a revisdo da literatura referente a investigacdo realizada noutros paises;
3. Identificar prioridades de investigacédo futura.

N&o é objectivo do presente trabalho emitir qualquer juizo de valor acerca da
qualidade das dissertagdes revistas. Essencialmente pretende-se descrever, téo fielmente
quanto possivel, os problemas, as metodologias, os resultados e conclusdes de um corpo
significativo de investigacdo realizado nas universidades portuguesas, nos dez anos

acima referidos.

Nestas condicdes, formularam-se as seguintes questfes orientadoras deste
trabalho de investigagéo:

1. Como é que se poderdo caracterizar as investigacOes realizadas?
13



2. Como se poderdo descrever a natureza dos problemas e das questbes de

investigacao das dissertagOes analisadas?

3. Quais foram as principais estratégias de investigacdo e os procedimentos

metodoldgicos utilizados pelos investigadores?
Limitacdes

Embora se tenha envidado o maior esfor¢co possivel para conseguir obter a
totalidade de dissertagfes que respeitassem 0s requisitos referidos para o presente
estudo, é possivel que, por razGes devidamente explicitadas na metodologia, nédo
estejam incluidas todas as dissertacbes com condicBes para que tal inclusdo se
realizasse. No entanto, a estratégia de pesquisa utilizada permite referir que, na
eventualidade de isso acontecer, ser& com um numero muito reduzido de dissertacdes.
Consequentemente, as conclusdes e reflexdes finais desta dissertagdo ndo seréo

afectadas de forma significativa por esta eventualidade.
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Capitulo 11

REVISAO DA LITERATURA

Introducdo

No presente capitulo, pretende-se fazer uma breve sintese das concepgdes de
aprendizagem e de avaliacdo segundo as abordagens positivista e construtivista,
tomando-as como extremos de um continuo evolutivo do debate paradigmético que tem
decorrido no &mbito das ciéncias sociais em geral e das ciéncias da educagdo em
particular. De seguida, procede-se a uma breve reflexdo acerca das principais e mais
recentes mudancas conceptuais, bem como das fungdes que a avaliacdo vem assumindo,

resultantes das mudancas ao nivel paradigmatico.

O contexto de sala de aula é essencial para uma melhor compreensdo dos
factores condicionantes da aprendizagem, nomeadamente as praticas de ensino e de
avaliacdo. Por isso, é tendo em conta esse contexto que se produz uma reflexdo sobre a
avaliacdo formativa e a avaliacdo sumativa. Além disso, analisam-se 0s principais
efeitos e caracteristicas das avaliagdes externa e interna, e as relagdes existentes entre

estes dois tipos de avaliacao.

Positivismo, Aprendizagens e Avaliacao

Ao longo do séc. XIX e grande parte do séc. XX, as ciéncias sociais tiveram
como paradigma dominante o positivismo, fruto da tentativa de se tornarem crediveis
cientificamente, no seguimento do esforco iniciado, ainda no séc. XIX, para aplicacdo

do método cientifico a este dominio do conhecimento.

De acordo com este paradigma, a realidade é objectiva, regida por leis e
mecanismos independentes dos contextos e dos momentos, sendo passivel de ser
apreendida, explicada e generalizdvel. Nesta abordagem, a apreensdo da realidade é
feita com recurso a metodologia experimental, herdada das ciéncias naturais,
delineando-se hipoteses a serem, posteriormente, testadas. A relacdo do observador ou
investigador com o conhecimento produzido € considerada neutra, devido as estratégias
metodologicas utilizadas, concebidas no sentido de minimizar os riscos de
“contaminacdo” dos resultados (Gipps, 1999, e Stobart 2003; Guba e Lincoln, 1989).
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A abordagem positivista reduz a aprendizagem praticamente a reproducdo, por
parte do aluno, dos conhecimentos e capacidades que lhe foram transmitidos. As teorias
da aprendizagem dominantes até ao final dos anos 1930 foram as associassonistas, com
os trabalhos de Thorndike como principal referéncia e, a partir dos anos quarenta, as
teorias comportamentais, com os trabalhos de tedricos e investigadores tais como Hull,
Skinner e Gagné (Sprinthal e Sprinthal, 1990). Estas duas teorias caracterizam-se por
considerarem, implicita ou explicitamente, que, a entrada da escola, o aluno constitui
uma espécie de tabua rasa, ao nivel dos conhecimentos; as capacidades individuais séo
inatas e inalteraveis ao longo da vida, independentemente do ensino e das interac¢oes
sociais que se desenvolvem e, por Gltimo, os individuos sdo diferenciaveis ao nivel das
suas capacidades inatas. Torna-se natural falar em “niveis de inteligéncia” e em “niveis
de aprendizagem”, e construir meios de os determinar por medicdo objectiva.
Paralelamente, assiste-se a impregnacdo do taylorismo do mundo industrial no sistema
de ensino, com uma concepcao utilitarista da aprendizagem, de acordo com a qual o
curriculo passa a ser diferenciado para se adequar aos papéis sociais pré-determinados e
as capacidades individuais de cada aluno (Birenbaum, 1996; Coll, Martin e Onrubia,
2001; Guba e Lincoln, 1989; Shepard, 2001).

Com o contributo essencial de Tyler, nos anos trinta e quarenta do séc. XX,
surge a “aprendizagem por objectivos”, que consiste na concepcdo do curriculo
cuidadosamente segmentado em parcelas pré-determinadas, a serem alcancadas pelos
alunos através da aprendizagem. Neste contexto, a avaliacdo consiste em medir a
posicdo de cada aluno face aos objectivos definidos e a aprendizagem é feita por
transmisséo de nova informacdo por parte do professor, de modo cumulativo, sequencial
e com caracter hierarquico. Trata-se de uma perspectiva cumulativa, que assenta na
necessidade de se adquirir capacidades basicas para alcancar outras mais complexas,
sendo ainda a aprendizagem coadjuvada pela associacdo de reforcos positivos e/ou
negativos as atitudes dos alunos em processo de ensino e aprendizagem (Coll, Martin e
Onrubia, 2001; Shepard, 2001; Sprinthal e Sprinthal, 1990).

Tendo em conta as teorias de aprendizagem dominantes e a implementacéo do
método cientifico nas ciéncias sociais e humanas, nomeadamente nas ciéncias da
educacéo, assiste-se a uma grande preocupacdo no sentido de que a avaliacdo respeite
principios do conhecimento cientifico tais como: possibilitar a comparagdo dos
resultados de diferentes individuos de forma neutra e objectiva; permitir a previsdo de
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resultados em situaces semelhantes as estudadas, bem como viabilizar a criacdo de leis
generaliziveis sobre a aprendizagem, independentemente dos contextos sociais,
culturais e temporais. Para o efeito, implementa-se uma avaliacdo que pretende ser
estandardizada, quer no conteddo quer nas condi¢cfes de aplicacédo, e cujos resultados
sdo quantificaveis e descontextualizados. O instrumento, por exceléncia, que serve estes
objectivos € o teste escrito, que cumpria os propésitos de uma concepcdo de avaliacdo
como medida isenta de valores (Scriven, 2003) e que atinge, nos anos vinte e trinta do
século passado, uma fase aurea nos Estados Unidos da America (EUA) sob a forma de
avaliacdo externa estandardizada, tendo-se mantido neste pais e disseminado para
outros, ocidentais e ndo sé, para servir fins certificativos e selectivos a nivel do ensino e
também de empregabilidade (Birenbaum, 1996; Gipps, 1999; Guba e Lincoln, 1994;
Sturman, 2003). Em sintese, a avaliagcdo de natureza positivista ou psicométrica procura,
entdo, medir aprendizagens através de instrumentos de formato fechado (e.g.o testes,
exames) sendo os resultados de natureza quantitativa. A sua implementacdo é
estandardizada, de modo a dar garantias de fiabilidade que permitam comparagdes e
generalizacdes dos resultados, de forma supostamente neutra, objectiva, rigorosa e justa.

No entanto, sdo varias as criticas apontadas a uma avaliagdo com estas
caracteristicas, uma avaliacdo que recorre, de forma generalizada, a modos ndo
diversificados de avaliagdo, tendo como principal suporte o teste escrito, cujos
resultados, expressos de forma quantitativa, transmitem uma falsa ideia de neutralidade,
objectividade e equidade. Na verdade, facilitando, embora, a comunicacdo escola-
familia, este tipo de avaliacdo baseia-se numa comunicacao vazia de conteido, uma vez
que a quantificacdo dos resultados, por si s6, ndo permite apreender as reais
aprendizagens efectuadas pelos alunos (Perrenoud, 1999).

Construtivismo, Aprendizagens e Avaliacio

No final da década de oitenta do séc. XX, Guba e Lincoln (1989) consideram
que a avaliacdo se encontra numa fase de transi¢cdo ao nivel do paradigma que lhe serve
de base, defendendo para esta uma natureza mais interpretativa, por dever ter em conta,
ao longo de todo o processo, as necessidades e interesses dos implicados. A avaliagédo
passa a assumir, ainda, uma natureza construtivista, na medida em que é considerada
uma construcado social. Ou seja, a avaliacdo resulta muito das interac¢des sociais que se

estabelecem nas salas de aula. Para Shepard (2001), este paradigma encontra-se numa
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fase emergente, pois ndo esta, completamente desenvolvido ao nivel tedrico e os seus

reflexos praticos sdo ainda muito reduzidos.

A nocdo de conhecimento como resultado de uma construcdo individual e social
da realidade, a partir da atribuicdo de significados, ganha especial relevo na segunda
metade do séc. XX. Simultaneamente, iam-se acumulando as evidéncias teoricas e
praticas da falta de adequacdo de alguns principios da psicometria, quando aplicados as
ciéncias sociais e humanas, bem como das estratégias metodoldgicas utilizadas na
pesquisa (Gipps, 1994, 1999). Os trabalhos de Bruner - nomeadamente a criacdo da
teoria da aprendizagem pela descoberta e dos seus quatro principios fundamentais:
motivagdo, estrutura, sequéncia e reforco — e os de Bandura, - na defesa da
aprendizagem por modelagem e na criagdo da teoria da aprendizagem social - nos anos
sessenta e setenta do séc. XX, introduziram a ideia de que qualquer crianca pode
aprender, desde gque lhe sejam facultados os meios e a motivacao adequados (Sprinthal e
Sprinthal, 1990). Com estes importantes contributos, a aprendizagem passou a estar
progressivamente mais virada para a compreenséo, tornando-se o desenvolvimento do
aluno o foco principal do processo de ensino. A aprendizagem passou a ter um papel
capacitante, procurando-se alcancar o melhor desempenho possivel de cada aluno, em
vez de um desempenho estandardizado. De acordo com Sprinthal e Sprinthal (1990), na
segunda metade da década de setenta, o conceito de “zona proxima do
desenvolvimento”, introduzido por Vigotsky, veio apoiar uma visdo do ensino e da
aprendizagem em que o professor € um recurso, trabalhando em colaboracdo com o
aluno para que este atinja 0 seu maximo desenvolvimento. Em concordancia com os
mesmos autores, uma década depois, Resnick chama a atengcdo para o facto da
aprendizagem resultar de inter-relagdes complexas entre factores cognitivos, sécio-
culturais e afectivos. Além disso, ja nos anos noventa, considerou-se que a
aprendizagem € diferenciada pelo contexto em que se realizam o ensino, a
aprendizagem e a avaliacdo (Coll, Martin e Onrubia, 2001; Gipps, 1999; Wiggins,
1993).

Ainda nos anos 90, conclui-se que a aprendizagem passa por um processo de
atribuicdo de significados, por parte do sujeito aprendente. Mais concretamente, 0
paradigma construtivista encara a aprendizagem como a construgdo de conhecimento e
a atribuicdo individual de significados, envolvendo processos diversificados e
complexos (Gipps, 1999; Gipps € Cumming, 2003; Gipps e Stobart, 2003; Shepard,
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2001). Shepard (2001) considera mesmo ter-se assistido a uma revolucdo cognitiva,
assente nos principios de que: aprender € um processo activo de constru¢do mental e de
elaboracdo de significados; as capacidades intelectuais sdo desenvolvidas de forma
social e culturalmente contextualizada; as estruturas de conhecimento existentes,
condicionadas pelos valores e crencas pessoais, vao viabilizar ou ndo as novas
aprendizagens; 0s processos mentais complexos envolvem a metacogni¢do e a auto
monitorizacdo da aprendizagem e do pensamento, bem como o discernimento acerca de
quando e como usar as diferentes aptiddes; o conhecimento profundo consiste numa
forma de pensar e representar problemas de forma coerente e organizada, sendo passivel
de transferéncia para diferentes situagdes e, por altimo, o desempenho cognitivo
depende de predisposicdes e caracteristicas da personalidade individual.

Em suma, assistiu-se a uma mudanca progressiva ao nivel das teorias da
aprendizagem, que passaram a considerar o aluno no lugar central do processo de
ensino-aprendizagem, uma vez que, como ja foi referido, a aprendizagem é fortemente
condicionada por factores intrinsecos ao aluno — cognitivos e afectivos — bem como
extrinsecos — socio-culturais, de contexto do processo de ensino, aprendizagem e
avaliacdo (Gipps, 1999 e 2003; Gipps e Stobart, 2003; Shepard, 2001). A esta visdo de
aprendizagem resultante de uma construcdo de significados esta associada a necessidade
de uma avaliagdo do produto, mas também de todos os processos que Ihe sdo inerentes.
Neste sentido, a avaliagdo tem de ser diversificada, procurando caracterizar em
profundidade a estrutura, a qualidade da aprendizagem e a compreensdo dos alunos. A
focalizacdo do ensino e aprendizagem no aluno implica que este passe a conhecer-se
como aprendente, tornando-se importante a chamada meta-aprendizagem, para além da
sua co-responsabilizagdo em todo o processo de ensino, aprendizagem e avaliacéo,

aspectos que passam a ser indissociaveis e a funcionar como uma triade.

As principais consequéncias do que acima se referiu vao no sentido da tomada
de consciéncia de que: as capacidades de cada aluno vdo mudando ao longo do tempo,
fruto de aprendizagens escolares e resultantes de interac¢Oes sociais e culturais; a
avaliacdo ndo ¢ uma medida absoluta; os resultados da avaliacdo dos alunos estéo
relacionados com as estratégias utilizadas e com o momento e contexto de
implementacdo e, finalmente, a construcdo da realidade, assim como a aprendizagem,
dependem do sistema individual de crencas e de valores do aprendente, pelo que a
avaliacdo tem de ser social e culturalmente contextualizada (Gipps, 1994; Guba e

19



Lincoln, 1989). Torna-se necessario por em pratica uma avaliacdo que reflicta as
aprendizagens realizadas pelo aluno, bem como o seu empenho nas tarefas, incidindo
nos aspectos mais importante do curriculo, no que foi ensinado e aprendido, mas
também no modo como esta aprendizagem se efectuou. A avaliacdo deve, entdo,

constituir-se como parte integrante do processo de ensino e de aprendizagem.

Deste modo, o curriculo vai sofrer alteragdes, passando a ter em conta que a
aprendizagem se faz com base na construcdo de significados, sendo retida mais facil e
longamente atraves da participacdo do aluno em actividades praticas de manipulagéo e
analise dos dados, e da sua aplicacdo a novas situacGes. A metacogni¢cdo passa a ser
considerada um aspecto chave para o desenvolvimento do pensamento complexo,
devendo o aluno ser capaz de monitorizar a sua prdpria aprendizagem. O objectivo é
preparar individuos autbnomos e responsaveis pela sua aprendizagem, que tera lugar ao
longo da vida, como resultado das constantes inovagdes e novos desafios propostos
pelas sociedades actuais. Procura-se que o curriculo se torne mais flexivel, ndo s6 ao
nivel de uma visdo menos estanque das matérias leccionadas, criando-se espacos
multidisciplinares, mas também ao nivel dos implicados no processo de ensino e
aprendizagem, passando a ser tidas em conta as necessidades, interesses e caracteristicas
socio-culturais e pessoais dos alunos. Este curriculo deve ser dinamico, de modo a
adaptar-se a vida real, ocupando-se ndo s6 com conteldos académicos, mas também
com o desenvolvimento de dominios como o das relagbes sociais, das situacfes de
trabalho de grupo, exigindo-se ao aluno ndo apenas capacidades de lideranca, mas
também de cooperacdo em equipa. As actividades de aprendizagem passam a assumir
uma natureza mais interactiva; recorre-se, com maior frequéncia, a manipulagdo de
dados, desde a sua recolha até a sua analise, contempla-se a resolucdo de uma grande
diversidade de problemas, exige-se a realizacdo de trabalhos de projecto, implicando os
alunos de forma empenhada nas actividades de sala de aula (Coll, Martin e Onrubia,
2001; Fernandes, 2004 e 2005; Gipps e Cumming, 2003; Shepard, 2001).
Democratizacdo, flexibilidade, experimentacdo ou manuseamento, recurso a
pensamento complexo, e resolucdo de problemas mais ligados a realidade pratica véo
ser factores chave de um novo curriculo, que se quer mais dirigido a todos os alunos,
proporcionando igualdade de oportunidades, em termos de oferta de ensino de elevada
qualidade, bem como formas de implementacdo concordantes com 0s aspectos sociais e
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culturais, de modo a proporcionar aprendizagens auténticas ligadas a realidade

quotidiana, ou seja, contextualizando-as.

Mudancas Conceptuais na Avaliacao das Aprendizagens

A medida que se foram constatando inovagdes ao nivel de como se aprende e de
como o curriculo se deve adequar a essas descobertas, foram-se desenvolvendo
diferentes concepgdes de avaliacdo, para as quais também contribuiram fortemente os
conceitos de socioculturalidade (Gipps, 1999) e a abordagem interpretativa (Shepard,
2001). Figari (2001) sistematizou as principais inovacdes operadas nas concepcdes de

avaliacdo em geral, nos Ultimos quinze anos, a trés niveis:

1. As concepcdes que se concentram na avaliacdo como uma actividade, onde
se observa um interesse crescente no que sucede ao longo do acto avaliativo. Por um
lado, o interesse e questionamento da avaliacdo centram-se na situacdo e nos fendomenos
que ai se desenvolvem. Por outro, esta avaliacdo implica uma tal colaboracdo entre
avaliador e avaliado, que leva & construcéo reciproca dos papéis de cada um. A medida
que termina o séc. XX, a avaliacdo procura cada vez mais caracterizar em profundidade
a estrutura e a qualidade da aprendizagem, tal como a compreensdao dos alunos,
tornando-se uma tarefa cada vez mais interactiva, que tem em consideragdo aspectos
individuais do aluno, tais como o crescimento, o desenvolvimento, o esforco, a reflexdo,
a iniciativa e a mudanca. As novas formas de avaliacdo recorrem a tarefas mais abertas
e diversificadas como sejam tarefas em pequeno grupo e de experimentacdo, incluindo a
recolha, analise e tratamento dos dados. Recorrem também a técnicas e meios mais
interactivos e informais como ensaios, entrevistas, observagdo, inventérios e avaliacdo
de desempenhos. Uma vez que os critérios, as tarefas e as expectativas avaliativas sao,
desejavelmente, negociados e pré-estabelecidos, a avaliacdo exige ao aluno parte da
responsabilidade pelos seus resultados. Espera-se, pois, que cada aluno aja de forma
autobnoma, procedendo a auto-avaliacdo e a auto-correccdo de forma implicada. A
avaliacdo assume um caracter mais dindmico, deixando de ser feita para o aluno, para
ser feita com o aluno. As novas abordagens avaliativas pretendem ocupar-se dos
processos tanto como dos produtos e permitem avaliar actividades mais complexas de
pensamento, desenvolvendo as competéncias dos alunos ao nivel da metacognicdo e da
reflexdo sobre a sua propria aprendizagem (Cardinet e Laveault, 2001; Cole, Ryan e
Kick, 1995; Marsh, 1997; Madaus, Haney e Kreitzer, 2000; Fernandes, 2005; Figari,

2001; Gipps e Cumming, 2003; Gipps e Stobart, 2003; Shepard, 2001).
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2. As concepcdes que tém por base a avaliagdo como componente da cognicéo,

visdo presente nas preocupacdes crescentes com a centralizagdo dos alunos nas
aprendizagens. A avaliacdo torna-se um processo através do qual os alunos assumem
um papel activo na organizacdo das suas proprias aprendizagens. Sdo capacidades
basilares a auto-reflexdo relativamente a forma como aprendem, como se processa todo
0 seu pensamento no decurso de uma tarefa. Paralelamente, os alunos devem tornar-se
parceiros da negociacdo que conduz a avalia¢do, uma vez que os critérios e referenciais
de avaliacdo devem ser partilhados e definidos relativamente a cada situacdo escolar
particular. Este conhecimento, a par das capacidades acima referidas, permitem que o
aluno possa proceder a uma auto-avaliagdo que se transforma em evidéncia quando
implementa a auto-regulacdo da sua aprendizagem. A capacidade de pensar sobre a
aprendizagem, ou seja, a metacognicéo, revela-se uma competéncia de elevada utilidade
para o aluno. Os processos de ensino, aprendizagem e avaliacdo ocupam-se em procurar
o melhor desenvolvimento do individuo e ndo um desempenho estandardizado.
Finalmente, esta avaliacdo, tal como a aprendizagem, € social e culturalmente
contextualizada (Allal, 2001; Fernandes, 2005; Figari, 2001; Gipps € Cumming, 2003;
Gipps e Stobart, 2003; Shepard, 2001).

3. As concepcBes em que a avaliagdo é vista como forma de prestacdo de

contas e de integracdo social, onde se destacam aspectos tais como: o papel das normas

sociais; 0 recurso a nocdo de competéncia; a tomada em consideracdo das aquisicdes
profissionais e ainda o refor¢o do papel certificativo da avaliagdo. As preocupagdes ao
nivel da justica e equidade fazem apelo a uma avaliagdo mais aberta ao nivel do
“design” das tarefas avaliativas, dos valores e preconceitos associados ao processo de
construcdo das tarefas, do debate cultural e social e da relacdo entre avaliador e aluno
(Gipps, 1999). A procura de novas formas de avaliagéo, que contemplem a diversidade
cultural e social, pretende também fornecer um meio para os que tradicionalmente sdo
vistos como menos competentes poderem expor as suas capacidades (Gipps, 1999). Em
tudo isto permanece a consciéncia de que a avaliagdo tem também uma dimensao
politica, nomeadamente porque é através das politicas educativas que, por exemplo, se

pode apoiar mais ou menos o desenvolvimento da avaliacdo formativa em sala de aula.

No que respeita as conceptualizagdes de avaliacdo das aprendizagens, constata-
se que, como se referiu, nos ultimos quinze a vinte anos, se assistiu a introducdo de
consideraveis mudancas ao nivel das teorias da aprendizagem, da sua natureza, do

curriculo e, consequentemente, da avaliacdo, passando esta Gltima a ser vista integrada
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com o ensino e a aprendizagem. Idealmente, ha que efectuar um balango constante entre
0s objectivos da aprendizagem, as actividades de ensino, os processos de aprendizagem
e o0s procedimentos avaliativos. Desenvolvem-se concepgfes de avaliagdo mais
preocupadas com: a recolha de informacdo detalhada sobre cada aluno; o apoio do
ensino e da aprendizagem através do desenvolvimento de capacidades metacognitivas; a
analise dos resultados e de todo o processo, para melhor compreender 0s mecanismos
de aprendizagem e de pensamento do aluno; e o acompanhamento do processo de
ensino e de aprendizagem, de forma a poder proporcionar uma retroac¢do, por parte do
professor, mais imediatamente aplicavel. Assim, h& que recorrer a um conjunto
diversificado de tarefas e estratégias de avaliacdo onde se incluem listas de verificacao,
relatérios, inventéarios, gravacbes em video e &udio, entrevistas, avaliacbes de
desempenho, a observacao, a conferéncia e o debate de ideias, processos escritos, auto e
hetero-avaliacdo e o proprio teste. Este tipo de avaliacdo exige opcbes pedagogicas, em
que o aluno se torna co-responsavel do processo avaliativo, compreendendo claramente
a tarefa a realizar, bem como aquilo que se espera dele na referida actividade (Archbald
e Newmann, 1992; Cole, Ryan e Kick, 1995; Cumming e Maxwell, 1999; Wiggins,
1989).

Em suma, os desenvolvimentos teéricos permitem que a natureza da avaliacdo se
caracterize sucessivamente por: implicar o aluno em todo o processo de ensino,
aprendizagem e avaliacdo, o que requer uma reorientacdo das praticas de sala de aula;
recorrer a tarefas de caracter eminentemente pratico; ter em conta ndo s6 os produtos
mas todo o percurso de aprendizagem dos alunos; reforcar as funcbes pedagdgica,
reguladora e formativa da avaliacdo, de forma a obter-se uma maior coeréncia e
continuidade entre as decisGes de ordem pedagogica e social que Ihe estdo associadas;
atribuir uma maior autonomia aos professores e as instituicdes educativas na

planificacdo e implementacdo da avaliagdo (Coll, Martin e Onrubia, 2001).

A medida que se foi tomando consciéncia das lacunas da avaliagio tradicional e
que se foram difundindo as teorias cognitivistas, construtivistas e socioculturais da
aprendizagem, a avaliacdo foi assumindo novos formatos que, embora tendo em comum
as caracteristicas da avaliacdo de natureza cognitivista e construtivista, conduziram,
essencialmente a partir dos anos noventa do século passado, a coexisténcia de diferentes
terminologias, que diferem entre si na énfase que dado a aspectos especificos dessa

avaliacéo.
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Assim, a expressdo avaliacdo dindmica é usada por autores como Newman,
Griffin e Cole, e Lunt (citados por Gipps e Stobart, 2003) no sentido de acentuar a sua
constante adaptacdo, com vista a acompanhar os processos de ensino e aprendizagem,
explorar o modo como o aluno aprende e pensa, dar informacgdes ao professor acerca
das estratégias e processos de aprendizagem do aluno e, indirectamente, fornecer pistas

para a melhoria do ensino.

Embora varios autores refiram a importancia do contexto em que se realizam
quer os processos de ensino e de aprendizagem, quer os de avaliacdo, Gipps (1999) foi
mais longe, considerando mesmo que esta Gltima ndo pode, de forma alguma, ser vista
fora do seu contexto social, economico e politico, uma vez que as respostas dos alunos
sdo social e culturalmente condicionadas. A expressdao avaliacdo auténtica tem origem
na grande énfase atribuida ao contexto em que a avaliacdo tem lugar, que se deve
aproximar tanto quanto possivel de situagGes reais e, por isso, complexas. O
desempenho do aluno torna-se o foco da avaliagdo, devendo este integrar
conhecimentos multidisciplinares de modo funcional, na realizacdo de tarefas
diversificadas e complexas. Os critérios de avaliacdo tém de estar de acordo com as
competéncias visadas e ser conhecidos dos alunos, que tém conhecimento claro daquilo
que deles se espera na realizacdo da tarefa avaliativa. Finalmente, a avaliagdo auténtica
inclui tarefas de auto-avaliacdo e exige do aluno estratégias ndo apenas cognitivas, mas
também metacognitivas (Fernandes, 2005). Trata-se de um tipo de avaliacdo que ocorre
integrada no contexto da sala de aula, de forma a apoiar a aprendizagem do aluno,
assumindo uma funcdo essencialmente formativa. Alguns autores propdem estratégias e
meios concretos para o exercicio desta avaliacdo, onde se incluem: listas de verificagéo,

relatorios, inventarios, videos, cassetes audio e entrevistas (Cole, Ryan e Kick, 1995).

Cardinet e Laveault (2001) utilizam a expressdo comunicacao facilitadora para
se referirem a uma avaliacdo que se baseia na comunicacdo entre professor e aluno, no
sentido de arte Ultimo saber claramente 0 que dele se espera. Esta terminologia surgiu
na sequéncia de uma sintese da investigacdo realizada entre 1986 e 1996 na Europa e
nos EUA, onde os autores concluem que a avaliagdo em educacéo vinha adquirindo uma
componente comunicacional crescente, com o intuito de tornar visivel, para o aluno, as
expectativas sobre ele colocadas. De acordo com esta abordagem, a negociacéo entre o
professor e o aluno conduz a aproximagles sucessivas até ao alcance do

desenvolvimento maximo do aluno.
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Em 1997, Marsh utilizou a expressdo avaliacdo alternativa, pela primeira vez,
em contexto educativo, como oposta a avaliagdo tradicional, focalizada na medicao de
competéncias de nivel pouco complexo, através de uma diversidade de testes
estandardizados (Marsh, 1997). Mais recentemente, também Gipps e Stobart (2003) e
Fernandes (2004) utilizam a expressdo avaliacdo alternativa para se referirem a uma
abordagem relativamente recente da avaliagcdo das aprendizagens com as caracteristicas
acima referidas. JA& em 2005, Fernandes, por considerar a expressdo “avaliacdo
alternativa” demasiado vaga, introduz a designacdo “avaliacdo formativa alternativa”,
com o intuito de sublinhar a natureza formativa que Ihe esta inerente, salientando que
este tipo de avaliacédo € alternativo a avaliacdo formativa de natureza behaviourista e a
“avaliacdo de intencdo formativa”. Isto é, a avaliagdo a que se referem muitos
professores como sendo formativa mas que, na realidade, ndo o é de facto, tratando-se

apenas de uma intencdo ou de uma vontade que ndo passa para a pratica.

Em sintese, apercebemo-nos de que as terminologias associadas a avaliagcdo tém
tentado retratar aquela que acham ser a principal funcdo que a avaliagéo deve ter —
apoiar a aprendizagem e regular o ensino, devendo ser praticada numa viséo de ensino,

aprendizagem e avaliacdo como fases interligadas de um processo.

Interessa agora fazer uma reflexdo acerca das diferentes funcdes da avaliacdo de

acordo com os contextos em que se realiza.

Funcoes da Avaliacdo

Embora ndo pretendendo fazer uma andlise exaustiva das diferentes funcbes que
a avaliacdo pode ter, desde o nivel do aluno ao nivel do sistema educativo, importa
perceber a origem de algumas dessas funcGes. Referem-se sobretudo as que, na segunda

metade do séc. XX, se vém afirmando como as mais recorrentes.

Na segunda metade da década de cinquenta do século passado, em pleno periodo
da chamada guerra fria, a procura de supremacia ao nivel da competitividade
tecnoldgica leva, nos EUA, a tomada de decisdes bastante drasticas, nomeadamente ao
nivel da equipa de produgdo dos programas do National Science Foundation e do Office
of Education. Na area da educacdo, verifica-se a preméncia em rever e avaliar
programas, instituices e reformular concepcdes de avaliacdo, de acordo com a

finalidade de trazer maior desenvolvimento para o pais, através de uma formacéo e
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educacdo de elevada qualidade. E neste contexto de revolucdo educativa que Scriven,
em 1967, aplica, pela primeira vez, os termos avaliagdo formativa e avaliacéo
sumativa, no ambito da avaliacdo de programas. O autor recorre a estas denominacoes,
imbuidas da teoria behaviourista dominante na altura, para referir duas grandes funcoes
da avaliacdo: a formativa, que estaria ao servigo do bom desenvolvimento da actividade
em curso, e a sumativa, que recolheria informagdo para a prestagdo de contas,
certificagdo e seleccdo. SO em 1971, estas fungBes entram no contexto da avaliacdo das
aprendizagens, com Bloom, Hastings e Madaus (Gipps, 1999; Guba e Lincoln, 1989;
Nevo, 1986).

De acordo com Nevo (1986), em 1972, Stufflebeam considera dois tipos de
avaliacdo com fungdes proximas, mas cuja denominacgdo da mais énfase ao momento da
sua aplicacdo: a proactiva, associada a tomada de decisdes, e a retroactiva, com a funcéo
de prestacdo de contas. Ainda na segunda metade dos anos setenta, com autores como
Patton, House e Cronback, a avaliacdo passa a ser utilizada para chamar a atencdo de
determinados sectores da sociedade para uma actividade em curso e para motivar
comportamentos desejados nos individuos avaliados. Nevo (1986) denomina esta dupla
funcdo de psicoldgica e socio-politica. Ainda no referido periodo, Dornbusch e Scott
referem a funcdo de exercicio de autoridade que a avaliacdo permite ao superior quando
a realiza sobre um seu subordinado (Nevo, 1986). Assim, Nevo considera as funcdes
referidas como as quatro grandes finalidades que a avaliacdo pode servir: a formativa; a

sumativa; a psicolégica ou socio-politica e a administrativa.

Nas décadas de 1980 e 1990, diferentes tedricos e investigadores referem
funcbes como as de informar sobre as aquisigdes realizadas e controlar a realizacdo de
objectivos fixados para o ensino (Noizet e Caverni, 1985), as de diagnosticar, prever,
orientar e controlar as aprendizagens dos alunos por parte dos professores (Ramos,
1989), diagnosticar, classificar e prever as aprendizagens do aluno, motiva-lo e ainda
diagnosticar o ensino (Marsh, 1997). No entanto, ao nivel das aprendizagens, a maioria
dos tedricos considera que as fun¢des fundamentais da avaliacdo sdo a formativa e a

sumativa.

Constata-se que a evolucdo historica das funcbes da avaliagdo comecou com a
funcdo selectiva seguida da funcdo certificativa de individuos e, mais tarde, a de

controlo do curriculo e do ensino. Esta evolugdo prende-se com factores econémicos,
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mais concretamente com a globalizacdo, que conduziu a uma necessidade de medir os
resultados do ensino, numa perspectiva de avaliagdo com fungéo de melhorar o sistema
educativo. De facto, a visdo de crescimento econdémico ligado a educacdo levou a que
paises como os EUA, a Nova Zelandia, a Australia e a Inglaterra recorressem a
avaliacdo para ajudar a melhorar os curriculos, impor parametros de desempenho
elevados e encorajar a competicdo entre instituicdes de ensino. A este respeito, Gipps
(1999, p.384) afirma:

A testagem € agora usada para controlar o curriculo e o ensino. A avalia¢do é
pois algo de poderoso. Existe também um interesse crescente nos resultados da
avaliacdo como indicadores de desempenho, tal como pressdo politica e
nacional por avaliacdo 'objectiva' altamente fiavel de forma a permitir o
ranking e graduacdo do desempenho dos individuos e das escolas (e até de
paises).

Deste modo, as fungbes socializadora e de promocdo do desenvolvimento
pessoal estardo na base da dupla vertente social e pedagdgica da avaliacdo que é usada
para verificar se € cumprido o projecto social e cultural que preside e guia a educacéo
escolar (Coll, Martin e Onrubia 2001).

Recentemente, e ao nivel da avaliacdo das aprendizagens, 0s conceitos de
avaliacdo alternativa e de avaliacdo de sala de aula acrescentam as finalidades
referidas a de apoio do aluno na sua aprendizagem, exigindo o desenvolvimento de
capacidades de auto-avaliagdo, auto-monitorizacdo da aprendizagem e competéncias de
conceptualizacdo de problemas da vida real, de forma organizada e assertiva. Estas
funcbes sdo fortemente condicionadas pelos propésitos que a avaliacdo de sala de aula

pretende servir.

A Avaliacdo em Contexto de Sala de Aula

A avaliacdo em sala de aula assume essencialmente trés funcgdes distintas,
caracterizadas pelo seu momento de aplicacdo, pelo seu contetdo e, sobretudo, pelo
objectivo que leva a sua implementacdo. Assim, no inicio de um processo de ensino e
aprendizagem, com o objectivo de identificar as competéncias dos alunos face as novas
informacdes curriculares que se vado implementar, pode efectuar-se uma avaliacdo
designada de diagnostica, inicial ou “predictiva”. A partir dela, o professor obtém
informacdes de modo a delinear as estratégias de ensino a implementar relativamente a

situagdo concreta dos alunos. De acordo com a partilha destes dados com os alunos e do
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grau de partilha do processo de planificacdo dos passos subsequentes, esta avaliacdo

pode assumir um caracter mais ou menos formativo.

Com base nas teorias da aprendizagem, constata-se que € necessario acompanhar
0 seu processo de realizacao das tarefas de ensino e de aprendizagem, preferencialmente
dando respostas atempadas e contextualizadas face a forma como cada aluno esta a
desenvolver as actividades propostas. Este segundo tipo de avaliacdo tem um caracter
continuo, regulador e, logicamente, formativo, uma vez que desenvolve nos alunos
capacidades de regulacdo dos seus proprios processos de aprendizagem, e fornece
informacBes mais contextualizadas aos professores para a tomada de decisbes
atempadas e, por isso, mais efectivas, no sentido de melhorar as actividades propostas e
0 ensino (Shepard, 2001; Sprinthal e Sprinthal, 1990).

Finalmente, é necessario determinar até que ponto os alunos adquiriram ou ndo
as competéncias pretendidas para o que se implementa uma avaliacdo final em termos
de projectos ou de segmentos mais ou menos amplos do processo de ensino-
aprendizagem. Pelo seu carécter relativamente globalizante, em termos curriculares, este

tipo de avaliacdo ¢ designada de sumativa (Ribeiro, 1997).

Importa agora analisar as modalidades de avaliacdo usadas em sala de aula,

eventuais tensdes existentes e as estratégias a que cada modalidade recorre.
A Avaliacdo Formativa ou Avaliacdo Para a Aprendizagem

A avaliacdo formativa tem intencbes reguladoras, de desenvolvimento e de
melhoria das aprendizagens. Deste modo, trata-se de uma avaliagcdo para aprender e ndo
uma avaliacdo daquilo que se aprendeu. No entanto, a escolha da modalidade, tarefas e
estratégias avaliativas deve estar de acordo com o objectivo visado em cada situacao
concreta, ndo sendo, pois, possivel afirmar a existéncia de tipos de avaliagdo melhores

ou piores, por si s0 (Nevo, 1986).

A partir dos anos oitenta do sec. XX, parecem coexistir duas grandes abordagens
da avaliagdo formativa. Uma, mais tradicional, baseada nas correntes behaviouristas
ligadas a educacdo, estd presente no chamado ensino para a mestria, onde a avaliagdo
pressupde a definicdo de objectivos claros, de curto prazo, sucedendo a avaliacdo uma
retroaccao, por parte do professor, contendo informacéo precisa e detalhada de como o

aluno pode melhorar os seus resultados. Existe ainda uma segunda, que se apoia no
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paradigma construtivista, fundamentado no cognitivismo e nas teorias socioculturais,
que ddo atencdo especial aquilo que os alunos podem aprender a ser capazes de fazer e
enfatizam a importancia que 0s recursos e o tipo de tarefa tém para o desenvolvimento

dos diferentes processos de aprendizagem dos alunos (Torrance e Harry, 1993).

Actualmente, na pratica, continuam a coexistir ambas as concep¢fes acima

referidas.

As abordagens mais recentes da avaliacdo formativa fazem transparecer um
conjunto complexo de aspectos que contribuem para a transformar numa avaliacdo que
estd essencialmente ao servigo da aprendizagem. Assim, as definicdes diferenciam-se
com base em caracteristicas como: o momento e frequéncia da implementacdo de
tarefas avaliativas; o seu tipo; sobre que aspectos da tarefa recai a avaliagdo; o tipo de
retroaccdo e 0 momento em que € dada pelo professor; os dominios avaliados; a
argumentacao e fundamentacéo das respostas dadas pelos alunos; e o papel do professor

e do aluno na avaliacdo (Black e Wiliam, 1998; Shepard, 2001).

De acordo com as teorias mais recentes de aprendizagem e de avaliagdo das
aprendizagens, para que a avaliagdo formativa seja uma avaliacdo para a aprendizagem,
ela deve ocorrer ao longo de todo o processo de aprendizagem, bem como no seu final,
tendo uma frequéncia tdo elevada quanto possivel, aproximando-se de uma avaliacao
continua. Por outro lado, € necessaria uma preocupacdo em diversificar o mais possivel
as situacdes de avaliacdo, incluindo apresentagdes orais, construcdo de textos e de
relatorios, desenvolvimento de experiéncias e resolucdo de problemas complexos.
Procura-se que tenham um caracter tdo realista quanto possivel, preparando o aluno para
situacbes quotidianas e dando oportunidade a que cada um demonstre o seu
desempenho, através de tarefas diversas, de modo a contemplar a diversidade de
caracteristicas de personalidades dos alunos, que reagem de diferentes formas as
diferentes tarefas avaliativas. As tarefas devem ser globalizantes em termos de
dominios, de conteldos e de competéncias. A avaliagdo ndo se pode centrar apenas no
produto final de uma actividade, mas ter em conta todo o processo de aprendizagem,
bem como as estratégias de pensamento a que o aluno recorre para resolver os
problemas. Ha ainda que considerar 0 momento e o tipo de retroac¢do fornecida pelo
professor. Com efeito, a retroac¢do (da maxima relevancia para a aprendizagem) deve

ser imediata, relativamente ao que se pretende ver alterado, deve também ser especifica
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ao aluno e a tarefa em curso, uma vez que acompanha o processo avaliativo, permitindo
gue o aluno rapidamente integre este apoio de forma a melhorar o desempenho. Esta
retroaccdo ou feedback ndo deve consistir na transmissdo de qual seria a resposta
correcta, mas antes, tracar uma direccdo para o auto-questionamento do aluno (Black e
Wiliam, 1998; Cumming e Maxwell, 1999; Fernandes, 2005).

Duas capacidades fulcrais no desenvolvimento integral do aluno numa
perspectiva construtivista sdo as de auto-avaliacdo e as de metacognicdo. Embora na
pratica a maioria das actividades metacognitivas recaiam sobre tarefas de finalizacao de
aprendizagem ou de resolucdo de problemas, sempre ao nivel cognitivo, Allal (2001)
afirma que as pesquisas mais recentes mostram a necessidade de ligar as dimensdes
cognitiva e metacognitiva as dimensdes motivacional e volitiva. Neste sentido, a
metacognicdo deve procurar perceber/conhecer as competéncias cognitivas do aluno,
bem como as suas estratégias motivacionais (Fernandes, 2005; Sprinthal e Sprinthal,
1990) .

O desenvolvimento de capacidades de auto-avaliacdo esta relaccionado com a
definicdo de competéncias metacognitivas. A metacognicao, que envolve uma forma de
pensamento de segunda ordem, inclui uma variedade de processos de auto consciéncia
para ajudar a planificar, monitorizar, implementar e controlar a prépria aprendizagem.
Para tal, os alunos usam estratégias como 0 auto questionamento, a procura de
interligagcdes e de conflitos e a elaboragdo de juizos. A autonomia dos alunos como
aprendentes exige que tenham experiéncia em pdr em questdo e melhorar a qualidade do
seu trabalho, bem como em auto-avaliacdo, que inclui uma compreensdo daquilo que se
espera que ele seja capaz, bem como dos critérios através dos quais vai ser avaliado. O
aluno deve ser capaz de usar estratégias que lhe permitam estabelecer relacdes e
conflitos com aquilo que ja conhecem e ainda julgar qual o conhecimento necessario
para a realizacdo de uma determinada tarefa (Crooks, 1988; Cumming e Maxwell, 1999;
Fernandes, 1994).

A importancia das capacidades metacognitivas é traduzida na valorizagdo da
argumentacdo e da fundamentacdo das solugdes propostas pelos alunos as tarefas, de
discutir, analisar e de emitir juizos fundamentados. A necessidade de preparar alunos
para a vida activa exige ainda o desenvolvimento de capacidades de trabalho em equipa

e do recurso adequado a instrumentos de apoio as actividades, como dicionérios,
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calculadoras, materiais de consulta, entre outros. A avaliacdo, que tradicionalmente era
algo em que o aluno ndo tinha qualquer papel para além de executar as tarefas que Ihe
eram solicitadas, passa a integrar estes recursos, além dos encarregados de educacao e,
logicamente, os professores, embora com diferentes competéncias. Defende-se uma
cada vez maior colaboracédo entre professor e alunos na planificacdo de todo o processo
de ensino, aprendizagem e avaliagdo como um todo, estabelecendo-se, a partida, aquilo
que se deseja ver alcancado pelos alunos, bem como os critérios para a sua avaliacao.
Deste modo, o papel do professor cada vez mais se reporta ao de um recurso que 0
aluno tem a disposicdo para realizar as suas aprendizagens (Black e Wiliam, 1998; Coll,
Martins e Onrubia, 2001; Gipps e Stobart, 2003; Harlen, 2006; Sadler, 1998).

Em sintese, a avaliacdo para a aprendizagem deve ter uma natureza mais
dindmica, multifacetada e interactiva. Deve envolver uma grande diversidade de
actividades, de modo a proporcionar diferentes oportunidades de aprendizagem; deve
envolver uma relacdo proxima entre o professor e o aluno, sendo as tarefas a
desenvolver perfeitamente claras para este ultimo; deve permitir a diferenciacéo
pedagdgica e deve permitir respostas de formato diversificado e ndo apenas as de tipo
escrito (Coll, Martin e Onrubia, 2001; Fernandes, 2005; Gipps, 1994).

O teste escrito tradicional, quando construido com base em questfes abertas,
pode constituir um bom meio para os alunos demonstrarem as suas capacidades de usar
evidéncia historica ou cientifica para sustentar as suas ideias. As questdes de resposta
curta, de escolha multipla ou de preenchimento de espacos também podem ser Uteis para
verificar determinados tipos de conhecimento processual. No entanto, é importante
certificar-se que as capacidades solicitadas para a sua resolucdo estejam representadas
de forma proporcional a sua importancia no curriculo, em vez de serem utilizadas de

acordo com a sua maior ou menor facilidade de medicédo (Ribeiro e Ribeiro, 1989).

Ja os portfdlios constituem uma outra forma, recentemente muito popularizada,
de avaliagdo. Em avaliacdo em sala de aula podem proporcionar uma estrutura
organizada para o desenvolvimento da capacidade critica e de auto-reflexdo do aluno,
apoiado pelo professor; a preocupacéo da estrutura do portfolio deve servir de ajuda aos
professores e alunos para que se tornem mais sistematicos na analise e aprendizagem a
partir do trabalho do aluno. Através da construcao do portfolio, o aluno traca objectivos
de aprendizagem, revé o seu trabalho e desenvolve critérios para a seleccdo de
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determinados documentos relativamente a outros, aprende a avaliar 0s aspectos em que
0 seu trabalho apresenta pontos fortes e fraquezas, e adquire experiéncia de
comunicacdo dos seus objectivos e juizos aos outros. Os portfolios podem ser usados
com fins de aprendizagem e avaliacdo, integrando documentos que retratem aquisicoes,
autoavaliacdo, fases processuais e anélise da experiéncia de aprendizagem. E, no
entanto, controverso até que ponto o portfdlio pode ser usado com fins de avalia¢do para
a aprendizagem e, simultaneamente, de avaliacdo da aprendizagem (Gipps e Stobart,
2003).

Os principais problemas apontados a qualquer tipo de avaliacdo sdo a
dificuldade em encontrar um equilibrio entre a diferenciacdo pedagdgica e a justica na
igualdade de tratamento, e ainda o tempo que esta avaliagdo exige para ser

implementada.
A Avaliagdo Sumativa ou Avaliagdo da Aprendizagem

A avaliacdo sumativa assume tradicionalmente dimensdes certificativas,
selectivas e classificativas a niveis pedagdgico, social e politico. Ja a avaliacdo
formativa tem por objectivo servir de apoio a aprendizagem, exigindo um grau de
confianca elevado dos alunos para com os professores, de forma a poderem explicitar
claramente as suas dificuldades sem receios de que as sus duvidas possam ser vistas
como evidéncias de falta de competéncia e ndo como uma fase do processo de
aprendizagem. Dadas as diferentes funcdes destes tipos de avaliacdo e o facto de o
principal agente de ambas ser a mesma pessoa, 0 professor, tende a haver uma

dificuldade de articulacéo e de destrinca entre a avaliagdo sumativa e a formativa.

Dadas as finalidades atras referidas e cujas consequéncias tém efeitos a nivel da
progressdo ou retencdo dos alunos, ou mesmo da sua seleccdo para niveis superiores de
ensino ou/e postos de trabalho, a avaliacdo sumativa deve ser criterial e ndo normativa,
integrando todo o curriculo que se pretende alcancar e ndo apenas parcelas deste. O
momento da sua implementacdo deve ser integrado hierarquicamente no processo de
ensino, aprendizagem e avaliagdo, podendo, para autores como Biggs (1998) e Coll,
Martins e Onrubia (2001) ser altamente informativa e formativa para 0s processos de
ensino subsequentes. A abordagem psicométrica da avaliacdo sumativa permanece
ainda nas concepcdes de muitos professores e decisores, que enfatizam a quantificacdo

das diferencgas entre os alunos.
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Dadas as funcdes selectiva e certificativa da avaliacdo sumativa, € importante
que a tarefa de avaliagdo garanta a fiabilidade dos resultados, permita determinar
desempenhos de diferentes niveis e, eventualmente, tirar ilacfes acerca do sistema
educativo. As tarefas usadas neste tipo de avaliacdo tendem a ser mais fechadas,
implementadas em momentos pré-determinados e assumir a forma de testes e outras
tarefas escritas. Procura-se, com isto, uma avaliagdo estandardizada que permita ver
como reagem diferentes alunos a uma mesma situacao (Biggs, 1998; Fernades, 2004 e
2005).

Ambas as formas de avaliacdo, formativa e sumativa, sdo necessarias. Na
maioria das vezes, porém, 0s seus objectivos entram em conflito, pelo que se torna, de
certo modo, inevitavel a existéncia de tensBes entre boas praticas em sala de aula e 0
recurso a testes a nivel de escola, do pais ou mesmo internacionalmente (Gipps e
Cumming, 2003).

Tensdes entre a Avaliagdo Formativa e a Avaliagdo Sumativa

Shepard (2001) opta por defender que a avaliagdo com caracter formativo esta
associada a avaliacdo de sala de aula e a avaliacdo interna, enquanto que a avaliacdo
com caracter sumativo esta proxima da avaliacdo externa, aplicada em menor ou maior
escala. Também para esta autora, a avaliacdo formativa e a avaliacdo sumativa servem
propdsitos distintos, mas ambos necessarios, pelo que se pode afirmar possuirem uma
relacdo de complementaridade. No entanto, para Shepard (2001), é da méaxima
importancia que ambas as modalidades se baseiem nos mesmos standards curriculares,
envolvam os alunos no mesmo tipo de investigacGes e demonstracdes de proficiéncia e
permitam que estes sejam avaliados com base em critérios previamente partilhados, de

forma a ser feito um juizo sobre trabalhos de elevada qualidade.

Surgem, entdo, discussdes sobre formas de ultrapassar as tensdes decorrentes de
avaliacbes com propdsitos, em alguns aspectos, antagénicos. Por outro lado, Gipps
(referida por Shepard, 2001) defende que a avaliacdo selectiva, de prestacdo de contas,
pode também servir fins de apoio a aprendizagem. No entanto, Shepard (2001)
considera que dificilmente a avaliacéo selectiva ou certificativa colocara a questdo certa
no momento certo, de modo a ter um papel Gtil no processo de ensino e aprendizagem.
Esta autora defende que os alunos se devem familiarizar com préticas avaliativas,

formativas e sumativas, da mesma forma que se familiarizam com a apresentacdo da
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versdo final de um trabalho ou com a discussdo de uma parte do seu processo de
elaboracdo. Comparativamente com a avaliagdo sumativa externa, Shepard (2001)
considera que a avaliacdo sumativa interna fornece informacdo mais valida e que a sua
funcdo é, entre outras, a de dar feedback para fora da escola, nomeadamente para 0s
encarregados de educacdo. Ja a avaliacdo externa deve ser uniforme em termos de
conteddo, deve ser implementada solicitando procedimentos estandardizados, mas deve

ser utilizada apenas para avaliacGes em larga escala.

Harlen (2006) considera que, em vez de uma dicotomia entre avaliacdo
formativa e avaliacdo sumativa, é possivel ver estas duas funcdes da avaliacdo como
dimensdes de uma sé avaliacdo. As evidéncias recolhidas ao longo das aulas, atraves de
tarefas escritas tradicionais, como o0s testes, mas também da observacdo, do
questionamento, da escuta de discussdes informais entre os alunos, da correccdo de
trabalhos e da auto-avaliacdo permitem obter uma visdo da progressao do aluno. Esta
visdo sera tanto mais abrangente quanto maior o tempo ao longo do qual se realiza, e
deve ainda ser expressa em termos de indicadores. Quando esta informagdo tem fins
puramente formativos exige uma interaccdo integral entre o professor e o aluno,
tomando este ultimo um papel activo no progresso, sendo a informacéo obtida reportada
em relacdo aquele aluno particular, ou seja, tem como referencial as capacidades desse
aluno. Se a informacdo recolhida tiver propdsitos sumativos, ha que proceder a
integracdo da informacéo recolhida reportando-a a critérios mais abrangentes e que séo
idénticos para todos os alunos, de forma a produzir uma graduagdo destes. Quando as
finalidades da avaliacdo sdo puramente sumativas, entdo a avaliacdo visa a prestacdo de
contas relativamente a aquisicdo de determinadas competéncias por parte dos alunos,
sendo da responsabilidade ultima do professor. Neste caso, a avaliacdo compara o nivel
de cada aluno face a critérios ou standards previamente definidos. Harlen (2006)
considera, entdo, que a informacdo recolhida com fins formativos pode servir fins
sumativos, sendo para isso necessario proceder a descrigdo da progressao dos alunos e

dos niveis alcangados em termos de categorias.

Um aspecto a ter em conta na analise da tenséo entre a avaliacdo formativa e a
avaliacdo sumativa estd na dificuldade de um mesmo actor avaliativo, o professor,
adoptar dois papéis distintos: o de recurso para a aprendizagem, com quem 0s alunos
partilham as suas davidas e dificuldades; e o de juiz, perante o qual cada aluno pretende

demonstrar o melhor desempenho possivel, tentando dissimular as suas insegurancas e
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duvidas (Perrenoud, 1999). Para ultrapassar esta situacdo de papéis quase antagonicos
para o professor, Perrenoud propde que as duas modalidades avaliativas sejam
implementadas por diferentes sujeitos, indo mesmo ao ponto de sugerir que 0S
encarregados de educacdo sejam decisores acerca da transicdo ou retencdo do seu
educando, a partir da informacdo fornecida pelo professor, baseada na avaliacdo que

fez.

Decorrente das tensdes entre a funcdo formativa e reguladora e a fungéo
selectiva e certificativa da avaliacdo, constata-se que os professores tém tendéncia, por
pressdo das avaliaces externas ou das avaliagdes sumativas com elevado peso social e
certificativo, a reduzir o curriculo ensinado aquele que vai ser avaliado, a ndo
diversificar as tarefas de sala de aula, implementando actividades préximas daquelas
que constituem a avaliagdo sumativa externa. Desta forma, 0 processo de ensino passa a
ser fortemente condicionado, quer em termos de conteudo, quer em termos das formas

de implementacéo utilizadas.

De acordo com Harlen (2006) os trabalhos de Maxwell e de Black et al.,
referem-se a formas de utilizar a avaliagdo sumativa como apoio a aprendizagem, tais
como o questionamento, o feedback atraves da simples atribuicdo de uma classificacao,
além da avaliacdo pelos pares e da auto-avaliacdo. Também sdo indicadas trés formas
principais de utilizagdo do teste escrito em tarefas formativas de sala de aula: a revisdo
da matéria dada e a resolucdo de testes anteriormente realizados de forma a encontrar
pontos fracos a ser mais trabalhados; a elaboracéo por parte dos alunos de testes, bem
como a atribuicdo das cotacbes que cada questdo deve ter e ainda a hetero-correc¢ao dos

testes.

No sentido de minimizar as tensdes entre a avaliagdo sumativa e a avaliacao
formativa Coll, Martin e Onrubia (2001) defendem que no ensino obrigatério a
avaliacdo sumativa tenha por objectivo a obtencdo de informacdes Uteis e relevantes
para a tomada de decisfes pedagogicas. Para tal deve ser realizado no final de processos
de ensino-aprendizagem pouco extensos, utilizar os resultados para regular o processo
de ensino e facilitar as estratégias de auto-regulacéo e controlo das aprendizagens pelos
alunos. Os seus resultados devem estar pois sistematicamente vinculados a modificacédo
e melhoria do ensino. No que respeita as tarefas e situaces de implementacdo desta
avaliacdo sumativa, elas devem implicar, tanto quanto possivel, a participacdo dos
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alunos, estar adequadamente contextualizadas e ser definidas de forma conjunta pelo
professor e os alunos. Esta avaliagdo deve ainda assumir uma natureza criterial e ndo
normativa, devendo incorporar formas de autoavaliacdo associadas a aquisicdo de
estratégias de auto-regulacdo. A funcdo comunicativa da avaliacdo sumativa deve
procurar formas alternativas de transmitir os resultados aos encarregados de educacdo e
outros elementos interessados, de modo a diminuir a componente certificativa da
avaliacdo. J& a avaliacdo sumativa com caracter certificativo deve ser implementada
apenas fora da escolaridade obrigatoria podendo assumir o papel de uma avaliacéo
externa (Coll, Martin, e Onrubia, 2001).

Praticas Avaliativas Mais Comuns

Tomando por base duas consagradas revisdes da literatura acerca da avaliacéo
das aprendizagens, Crooks (1988) e Black e Wiliam (1998), ambas muito referenciadas
na literatura, e ainda a leitura de outros autores, nomeadamente Stiggins e Conklin

(1992), discute-se praticas e ambientes de avaliacdo nas salas de aula.

Para efeitos da revisédo da literatura que efectuou acerca da avaliacdo em sala de
aula, em 1988, Crooks considerou que esta se caracterizava por se basear em
actividades que os alunos desenvolviam como parte integrante dos programas
educativos, podendo ser efectuada dentro e fora da sala de aula. Incluem-se assim,
tarefas como testes feitos pelos professores, testes baseados no curriculo, questdes orais
dos alunos, uma vasta gama de actividades de performance cognitiva e psicomotora,

abrangendo a avaliacdo aspectos motivacionais e atitudinais, além dos de aprendizagem.

Nessa altura, o autor constatou a existéncia de padrbes na avaliacdo que se
praticava em sala de aula: a) as actividades dos alunos sobre as quais recaia a avaliacéo
constituiam uma parte substancial do tempo de aula - esse tempo era menor no 1° ciclo,
aumentando progressivamente até ao seu maximo, no ensino secundario; b) coexistiam
actividades avaliativas quer de caracter formal quer informal, constatando-se, no
entanto, a supremacia dos testes escritos formais; c) fazia-se recurso a diferentes
actividades avaliativas que variavam de acordo com o nivel de escolaridade e com a
disciplina; d) os aspectos afectivos eram avaliados de modo informal; e e) grande parte
dos professores apresentava falta de formacdo em avaliacdo e os que a tinham nédo a
consideravam (til em sala de aula, especialmente no 1° ciclo, onde recorriam

essencialmente a observacdo e outras tarefas que ndo o teste.
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Do seu trabalho, Crooks retirou conclusdes a diferentes niveis. Por um lado, no
que respeita as estratégias usadas pelos alunos, elas constituiam poderosos elementos
preditivos dos resultados educacionais, pelo que é importante a forma como se procede
a sua seleccdo e aplicagdo. No que respeita aos dominios avaliados, os professores
davam a primazia aos conhecimentos e contetdos académicos, seguindo-se-lhe a
compreensdo e o desempenho de rotinas e, apenas em terceiro lugar, a resolucdo de
problemas, que implica, por parte do aluno, a transferéncia de conhecimentos e
capacidades a novas situacOes. Estes aspectos pareceram indicar a necessidade e
importancia de ajudar os professores a implementar outras tarefas avaliativas além do
teste escrito, que consistia na estratégia de recolha de informacdo avaliativa mais
recorrente, apesar das suas limitacbes em abranger a diversidade de aprendizagens
desejaveis para o desenvolvimento global do aluno. Finalmente, parecia haver uma
ambiguidade entre expressdes muito utilizadas, como questbes de elevado nivel,
competéncias de pensamento, resolucdo de problemas, ambiguidade que resultava de

uma defini¢do pouco consistente.

Uma década mais tarde, em 1998, Black e Wiliam procederam a uma revisdo da
literatura sobre a avaliacdo formativa, tendo em comum com o trabalho de Crooks o
facto de se basearem em situacOes vivenciadas em sala aula. Os autores constataram que
esta avaliacdo se praticava de forma pouco frequente e fréagil, fruto de razdes varias,
destacando-se o0 recurso a tarefas que incentivavam aprendizagens rotineiras e
superficiais baseadas na memorizacdo, a falta de reflexdo sobre a avaliacdo entre os
professores, a sobrevalorizacdo da funcdo classificativa e sub-valorizacdo da funcgéo
pedagdgica da avaliacdo, além da tendéncia para usar critérios normativos, que
promovem a competicdo, relativamente aos criteriais, mais adequados ao
desenvolvimento pessoal do aluno. Os autores concluiram ainda que as tarefas de
avaliacdo solicitavam aos alunos capacidades de baixo nivel de complexidade,
principalmente de memorizacdo, em vez de se proceder & especulacéo e reflexdo critica,
que envolve actividades cognitivas complexas. A sobrevalorizacdo da funcdo sumativa
da avaliacdo faz muitas vezes com que os alunos se habituem a ultrapassar as tarefas da
forma menos arriscada possivel, atribuindo, os professores, mais valor a quantidade do
que & qualidade dos trabalhos realizados. A avaliacdo ndo era objecto de uma
conceptualizacdo pacifica, uma vez que os professores manifestavam conflitos pessoais

e sociais com ela, tendo dificuldade em falar acerca da aprendizagem e sentindo-se
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fortemente pressionados pela avaliacdo externa, o que tinha como resultado que as
praticas avaliativas de sala de aula fossem muito influenciadas pelos requisitos locais e

nacionais de certificacdo e de prestacao de contas.

No que respeita a0 meio mais utilizado para recolha de informacdo sobre a
avaliacdo — o teste escrito — ja em 1988, Crooks apresenta as seguintes criticas: a) um
grande numero de questdes do nivel mais baixo da taxionomia de Bloom; b) oitenta por
cento do conteudo baseado em conhecimentos; ¢) niveis de maior exigéncia, na

taxionomia de Bloom, presentes em testes das disciplinas de matematica e francés.

Também Coll et al. (2001) referem dois efeitos negativos associados ao teste
escrito. O efeito de estereotipia, em que o professor tem um juizo de valor relativamente
ao aluno, que actua sobre a forma como o professor interpreta os resultados da
avaliacdo, bem como na previséo que faz dos mesmos. E ainda o efeito de halo, em que
a avaliacdo do professor é influenciada por aspectos de natureza emocional ou afectiva,
isto é, pelas “impressdes” que o professor tem acerca de cada aluno, muitas vezes

baseadas em preconceitos culturais, sociais e outros.

Estes autores chamam ainda a atencdo para o facto de a ordem de correccdo de
um teste ter influéncia sobre a mesma, ou seja, apds a correccdo de uma prova
excepcional sdo mais evidentes as falhas durante a correccdo da prova seguinte,
havendo um efeito negativo acrescentado na correc¢do da segunda prova. O contrario,
ou seja a sobrevalorizagdo dos resultados de uma prova que se segue a correc¢do de

uma prova fraca, também acontece.

Resumindo a opinido de varios autores, constata-se que 0 instrumento de
avaliacdo ainda hoje privilegiado, o teste escrito, apresenta limitacGes para avaliar
niveis complexos das taxionomias do desenvolvimento cognitivo, além de se mostrar
ineficaz para avaliar os restantes dominios do desenvolvimento integral do aluno. A
sobrevalorizacdo deste meio de recolha de informacdo avaliativa terd por base uma
concepgdo psicomeétrica ainda associada as actuais préticas avaliativas. O curriculo
tende, deste modo, a ser reduzido ao que vai ser avaliado pelo teste, as actividades de
sala de aula sdo pouco interactivas, uma vez que a preocupacao central dos professores
é preparar os alunos para um formato de questionamento similar ao do teste escrito,
cujos resultados constituem a base da avaliacdo final do aluno. Constata-se, pois, que a

sobrevalorizacdo do teste escrito na avaliacdo psicométrica condiciona o curriculo
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ensinado, a forma como é ensinado, limita a diversidade de actividades de ensino e
aprendizagem e é muito limitada na determinacdo das aquisi¢Oes realizadas pelos
alunos, na medida em que ndo permitem avaliar niveis complexos de pensamento. O
caracter normativo, em geral associado a esta avaliacdo, faz com que se promova mais a
competicdo entre alunos do que o desenvolvimento individual global, podendo afirmar-
se que a psicometria sobrevaloriza a funcdo social — selectiva, certificativa e de
classificacdo — relativamente a funcdo pedagdgica — de controlo, regulacdo e melhoria —
da avaliacdo (Coll, Martin e Onrubia, 2001; Gipps e Cummings, 2003; Gipps e Stobart,
2003; Guba e Lincoln, 1989; Fernandes, 2005; e Shepard, 2001).

Avaliacdo Externa

Como se depreende do que foi referido, a avaliagdo assumiu, desde cedo, uma
funcéo certificativa das aprendizagens realizadas, podendo ainda acumular a funcéo
selectiva para a transicdo a niveis superiores do ensino, e ainda a de controlo e,
eventualmente, de regulacdo ao nivel de todo o sistema de ensino. No entanto, a
investigacdo tem mostrado que o carécter certificativo e selectivo ndo deve presidir em
contexto de sala de aula, onde é necessaria uma avaliacdo que actue como coadjuvante
do ensino e das aprendizagens. Em termos dos contextos de abrangéncia, a avaliacdo
pode ser implementada, pelo menos, nos quatro seguintes: o da sala de aula; o da escola;

0 do pais e 0 de um grupo de paises.

A avaliacdo que é implementada a nivel de um pais, ou de um conjunto de paises
¢ normalmente produzida e controlada por entidades com funcdes de supervisao,
exteriores a escola, pelo que se costuma denominar de avaliacdo externa. Esta
caracteriza-se por servir fins de certificacdo, selec¢do, motivacédo e controlo ao nivel das
escolas e/ou dos sistemas educativos. Muitas destas avaliagdes, ndo tém um caracter
obrigatorio, a ndo ser para a transicdo a niveis superiores de ensino, e 0 seu conteudo,
bem como os resultados, costumam ser tornados publicos. O suporte desta avaliagcdo
abrange areas curriculares com recurso a tarefas escritas, incluindo, com frequéncia,
questdes de resposta curta ou fechada e ainda questdes de escolha maltipla (Kellaghan e
Madaus, 2003).

Para cumprir funcbes de certificacdo e de seleccdo, a avaliacdo externa tem de
satisfazer standards de justica e de comparabilidade elevados, ao mesmo tempo que o

seu conteudo deve representar adequadamente os diferentes dominios do curriculo. A
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avaliacdo externa €, em geral, de natureza sumativa. Ja a avaliacdo interna é aquela que
se faz a nivel da escola e, em geral, os seus contetidos, formato, critérios de correccdo e
situacbes de implementacdo, variam de escola para escola. Nesta acepcdo mais
abrangente, que é aquela que adoptamos para efeitos do presente estudo, a avaliacdo
interna inclui aquilo a que, no sistema de ensino portugués, se designa por provas
globais, alem de todo o tipo de avaliagdo levada a acabo em contexto de sala de aula.
Na avaliacdo interna incluem-se avaliacbes de natureza diagnostica, formativa e

sumativa.

Constata-se que a avaliacdo assume caracter sumativo, quer na avaliacdo
externa, quer na avaliagdo em contexto de sala de aula. No entanto, a investigagéo
defende que em sala de aula deve presidir o caracter formativo da avaliagcdo, embora
seja também necessario obter resultados que se possam traduzir em classificacGes dos
alunos. Simultaneamente, a avaliacdo externa, com fins certificativos, selectivos e de
controlo ou prestacdo de contas, deve ter um caracter estandardizado, de forma a
garantir justica e credibilidade as decisbes e comparacGes feitas a partir dos resultados.
Pelo menos aparentemente, estas duas facetas da avaliagdo, sumativa e formativa, tal
como ja se referiu, parecem ndo ser faceis de operacionalizar por um mesmo sujeito, o
professor, sendo sempre necessario ter como base as fun¢des que a avaliacdo pretende

servir em cada momento.
Exames e Provas Aferidas

A avaliacdo externa, caracterizada pela sua natureza sumativa, vem sendo
implementada ha mais de um século, em diferentes paises do mundo, com vista a
obtencdo de informacdo que permita a monitorizacdo das aprendizagens em larga
escala, a prestacdo de contas por parte das escolas e a certificacdo dos niveis de

proficiéncia dos alunos.

No caso nacional, 0s exames comecaram a ser implementados ainda no final do
século XIX, sendo na primeira metade do século XX que adquiriram um estatuto de
avaliacdo rigorosa, através de mudancas que foram sofrendo ao longo do tempo,
nomeadamente ao nivel de quem o0s concebia e corrigia, da garantia ou ndo de
anonimato dos alunos e da uniformizacdo dos contetdos (Fernandes, 2005). Parece
certo que, a partir de 1947, a legislacdo exigiu que se implementasse uma avaliacdo de

caracter externo e obrigatério, estandardizada e baseada no curriculo nacional,
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garantindo o anonimato dos alunos. No entanto, na década de 1970, assistiu-se a
abolicdo desta avaliacdo externa, sob a forma dos chamados exames nacionais, que s6
voltaram a ser postos em préatica em 1996, para os alunos do final do ensino secundario
e, em 2002, no final do 9° ano, nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica
(Fernandes, 2005).

Dadas as suas funcOes, a avaliagdo externa tem sempre de ser estandardizada
para garantir elevados graus de justica e de equidade, independentemente do grau de
abertura e diversidade das tarefas que a integram. E, por isso, muito importante
assegurar a uniformizacdo do conteudo, da forma e das condi¢cdes temporais e fisicas da
sua aplicacdo. Esta avaliacdo deve ainda ser bastante consistente com aquela que ocorre
em sala de aula, uma vez que se deseja que ambas estejam alinhadas com o curriculo.
No que respeita as actividades que a constituem, Shepard (2001) chama a atencédo para a
necessidade de a avaliacdo externa dar énfase especial as capacidades de raciocinio e de
resolucdo de problemas, em busca de informacédo rigorosa e de resultados comparaveis,
através de tarefas tecnicamente validas e fidveis, ja que, a partir dos seus resultados, sdo
tomadas decisfes importantes. A mesma autora considera ainda que, embora seguindo
procedimentos distintos, quer a avaliacdo em contexto de sala de aula, quer a avaliacdo
externa devem ser guiadas pelos mesmos padrdes de exigéncia e integrar os alunos no
mesmo tipo de questionamento e de demonstracao de proficiéncia, havendo partilha dos
critérios de correccdo das tarefas, de modo a aumentar a qualidade do que é avaliado
(Shepard, 2001).

Outra avaliacdo de tipo externo utilizada em diferentes paises ¢ a chamada
avaliacdo aferida. No nosso pais, a sua criacdo legal deu-se em 1991. No entanto, por
vicissitudes vérias, s acabaram por comecar a ser administradas a todos os alunos do

quarto ano de escolaridade no ano de 2000 (Fernandes, 2005).

Este tipo de avaliacdo pode servir fungbes importantes ao nivel da verificacdo da
adequacdo e cumprimento do curriculo; do controlo da qualidade do sistema educativo;
da credibilizacdo social dos diplomas escolares e da moderacéo externa das avaliagdes
internas. Os seus resultados servem ndo apenas aos decisores politicos, mas ainda as
escolas, aos professores, bem como aos investigadores. A aplicacdo da avaliacdo aferida
é feita desde ha décadas em diferentes paises, merecendo 0s seus resultados bastante
atencéo por parte dos diferentes interessados. No entanto, a utilidade desta avaliagédo no
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sentido da melhoria do sistema educativo depende de uma clarificacdo do seu papel,
funcbes e natureza, por parte dos decisores politicos (Fernandes, 2005). Ainda de

acordo com Fernandes,

Se bem enquadrada, devidamente organizada e levada muito a sério, a
avaliacdo aferida pode ser uma forma relativamente barata de se obter
informacdo de elevada qualidade sobre varios desempenhos do sistema e uma
alavanca importantissima para, entre outros efeitos, induzir boas préaticas de
ensino e de avaliacdo, promover investigacdo ou apoiar a tomada de decisfes
politicas e administrativas aos niveis local, regional e nacional (Fernandes,
2005, pp.124 e 125).

Principais Criticas aos Exames

A avaliacdo externa tem sido, durante dezenas de anos, usada em muitos paises
para verificar a eficacia dos professores, das escolas e dos sistemas educativos. Assim,
tem permitido quer a recolha de informagdo ao nivel de inovagdes educativas e de
programas em fase de experimentacdo, quer a identificacdo de escolas com um maior
namero de alunos desfavorecidos, para que estas recebam 0S apoios necessarios e
possiveis. No entanto, a avaliacdo externa tem ainda sido utilizada para a tomada de
decisGes acerca dos alunos, individualmente, com o intuito de fornecer orientagdes a
professores e alunos em sala de aula, sendo este Gltimo aspecto o que tem sido alvo de

mais criticas (Kellaghan, Madaus e Airaisian, 1980).

O uso de exames com consequéncias importantes no progresso escolar, na
seleccdo ou na certificagdo dos alunos, tem apresentado consequéncias claras no
contexto de sala de aula. Como principais contras deste tipo de avaliagdo podem ser
referidos, por um lado o facto do curriculo ensinado se restringir ao que é avaliado pela
avaliacdo externa — constata-se que 0 uso dos chamados exames (meio de recolha de
informacdo utilizado na avaliagdo externa) tem levado a que a maioria dos professores
enfatize as capacidades académicas em detrimento daquelas que estdo mais ligadas a
realidade quotidiana, que sdo mais complexas, além de menos estanques em termos
disciplinares. O curriculo ensinado procura ser mais abrangente em termos de extensao,
em detrimento da profundidade com que os assuntos sdo tratados e as actividades de
preparacdo para 0 exame substituem, na maioria dos casos (Sturman, 2003), as
actividades de ensino e aprendizagem da sala de aula (Kellaghan e Madaus, 2003;
McMillan, Myran e Workman, 1999). Por outro lado, no que respeita a avaliacdo
praticada em sala de aula, ela passa a consistir também num treino para 0s exames,

tendo como recurso exames anteriormente implementados ou exames publicados. A
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concepcao de avaliacdo é aquela que reduz esta actividade a verificacdo de aquisicdes
de conhecimentos, deixando de fora os restantes dominios, cujo desenvolvimento €
necessario para um desenvolvimento integral do individuo. Simultaneamente, séo varios
o0s autores que referem a pobreza intelectual desta avaliacdo, que geralmente faz recurso
a niveis de desenvolvimento intelectual baixos (Gipps, 1999; Landsheere, 1976;
Shepard, 2001; Sturman, 2003). De acordo com Landsheere (1976) as aquisicOes feitas
para dar resposta a este tipo de estratégia avaliativa s@o perdidas em cerca de 80%, nos
quinze dias subsequentes a implementacdo da avaliacdo. Outro aspecto menos positivo
desta avaliacdo é o facto de nos exames se verificar um predominio de objectivos
associados a estratégias de estudo e de desempenho em que o aluno se preocupa
essencialmente com o juizo que fazem do seu desempenho, podendo chegar a procurar
ocultar as suas dificuldades, relativamente a objectivos associados a estratégias de auto-
regulacao, de resolucéo de problemas e de aprendizagem efectiva (Kellaghan e Madaus,
2003). Ao nivel dos alunos e das familias as repercussGes negativas do sistema de
avaliacdo externa sdo geralmente o de gerarem uma grande ansiedade, uma vez que
condicionam a transi¢do de nivel de escolaridade ou a obtencdo de um certificado
(Landsheere, 1976). Ainda ao nivel dos alunos, o efeito possivel de motivar pode ser
substituido, naqueles que ja obtiveram resultados pouco satisfatérios em situacdes
anteriores, pela adop¢do de atitudes de desinteresse, raiva e alienacdo relativamente a
avaliacdo, ou ainda a adopcéo de préaticas que alterem os resultados para que estes sejam
superiores aqueles que realmente traduzem as suas capacidades (Kellaghan e Madaus,
2003). Também ao nivel dos professores se constatam efeitos negativos da avaliacéo,
com uma perda progressiva da liberdade, autonomia e criatividade profissionais,
transformando-se a profissdo numa tarefa mecénica de transmissdo de conhecimentos de

forma néo diferenciada (McMillan, Myran e Workman, 1999).

No entanto, registam-se aspectos positivos resultantes da implementacdo da
avaliacdo externa. Podem-se referir os efeitos do “ensinar para 0 exame” como 0
recurso a actividades de revisdo da compreensdo dos alunos acerca do trabalho de
investigacdo, de pesquisa e de projecto desenvolvidos, além da sua capacidade em
aplicar os conhecimentos. Sturman (2003) constatou mesmo que a adopcdo desta
abordagem, por parte dos professores, esta relacionada com melhores resultados dos

alunos.
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Capitulo 111

METODOLOGIA

Introducdo

Este € um estudo de caracter descritivo, onde se pretende fazer uma sintese da
informacdo existente num vasto conjunto de documentos, para que outros autores
possam recorrer a leitura de um Gnico documento sintese, em vez de se verem obrigados
a ler um vasto conjunto de obras. Trata-se de um tipo de trabalho que vem ocorrendo
cada vez com mais frequéncia, dada a quantidade de conhecimento produzido e a
necessidade dos investigadores, e do publico em geral, de estar a par do que se vem

fazendo em diferentes dominios do saber através de textos de divulgacéo.

Deste modo, comega-se por explicitar o que se entende por uma sintese de
investigacao, através da analise de trabalhos de alguns dos autores mais significativos
neste dominio, chegando-se a uma abordagem baseada nas concepcBes emergentes
dessa leitura. Trata-se, entdo, de apresentar a metodologia utilizada neste trabalho,
seguindo os diferentes passos que se consideram integrantes de uma sintese de
investigacOes. N&o se procedera a qualquer juizo sobre a qualidade das dissertacdes em
analise, na linha de Suri e Clarke (1999), quando defendem a utilizacdo de critérios de
inclusdo/exclusdo de caracter conceptual e ndo valorativo. Posteriormente, serdo
explicitados, de forma detalhada, os passos dados na recolha das dissertacfes incluidas
neste estudo, até a constituicdo do conjunto de dissertacGes que serdo alvo desta sintese.
Finalmente, proceder-se-4 a leitura e analise focada das diferentes seccdes das
dissertagOes, de modo a dar resposta a cada uma das questdes de investigagdo, bem

como ao problema.

Uma vez que a problematica das dissertagdes constituiu um critério fundamental
para a inclusdo ou ndo das mesmas no conjunto daquelas que foram objecto de analise e
que, por outro lado, uma das questdes de investigacdo consiste exactamente na
caracterizagcdo das problematicas emergentes da literatura das dissertacbes em estudo,
procedeu-se, no presente capitulo, a uma reflexdo sobre a definicdo de problema de
investigacdo e suas especificacbes. De seguida, dado que outra das questbes de
investigacdo consiste na caracterizacdo das metodologias utilizadas nas Vvarias

dissertacGes em estudo, é feita uma andlise dos pontos de vista de alguns dos autores
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que se destacam ao nivel da investigacdo em ciéncias sociais, procedendo-se a uma

sintese das principais ideias e a definicdo de conceitos e suas interpretagdes.

Para dar resposta as questfes de investigacdo, procedeu-se a analise do conteudo
dos capitulos referentes a problematica e a metodologia, por vezes complementada com
a leitura de outras seccdes das dissertacdes. Dai resultou a construcédo de tabelas de duas

entradas, como se exemplifica no Quadro 1.

Quadro 1. Esquema geral da analise feita as dissertacdes em estudo.

Dissertacdes em Dissertacéo Dissertacéo Dissertacdo
estudo A B C
Item em
andlise
Observacédo Registo Registo Registo Sintese transversal relativa
a observacédo
Questionario Registo Registo Registo Sintese transversal relativa
ao questionario
Entrevista Registo Registo Registo Sintese transversal relativa
a entrevista
Analise de contetdo Registo Registo Registo Sintese transversal relativa
a andlise de conteldo
Sintese da Sintese da Sintese da
dissertacdo A | dissertacdo B dissertacdo C Sintese
global

Como pode ser observado, para cada dissertacdo e para cada item em analise, foi
elaborada um pequeno registo que permite uma leitura comparativa entre as diferentes
dissertaces relativamente ao mesmo indicador e uma leitura de caracterizacdo de cada

dissertacdo relativamente a totalidade dos itens analisados.

O Quadro 2 apresenta, de uma forma sistematizada, a metodologia usada no
presente trabalho. Da analise do quadro referido, constata-se a existéncia de cinco
grandes etapas ao longo do presente trabalho. Uma primeira, cujo principal objectivo foi
a constituicdo do conjunto de dissertacdes a ser alvo da analise e que se baseou em trés
tipos de pesquisa complementares, de modo a garantir a maior exaustividade de
pesquisa e a abrangéncia da totalidade, ou quase totalidade, das dissertacdes que
preenchessem 0s requisitos para integrar esta investigacdo. Num segundo momento
procedeu-se a leitura de diferentes seccbes das dissertacdes de forma a obter a
informacgdo necesséria a criacdo de categorias de uma base de dados, que constituiu a
terceira fase deste estudo. A base de dados foi fundamental para a organizacdo da
informacao de acordo com cada categoria, relativamente as diferentes dissertacOes, e de

acordo com cada dissertacdo, relativamente a cada categoria. Assim, 0 passo seguinte
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foi o de analisar e interpretar os dados ja organizados, desta vez procurando a existéncia
de relagdes ou ndo entre diferentes categorias e a emergéncia de aspectos de caracter
relevante de acordo com as questdes do estudo e outras que se vieram a identificar ao
longo de todo o processo. Finalmente, a quinta fase do trabalho consistiu na elaboracao
de sinteses globais da informacdo analisada, que permitiram uma leitura quer de cada
dissertacdo, transversalmente as diferentes categorias de andlise, quer de cada categoria,
transversalmente &s diferentes dissertacdes abrangidas pelo estudo.

Quadro 2. Esquema geral da metodologia utilizada na presente sintese de dissertacoes.

Definicdo clara dos critérios de inclusdo das dissertagdes a analisar na presente sintese

pesquisa via Internet, nos sites de cada universidade com assento no Conselho
de Reitores das Universidades Portuguesas (CRUP), e faculdades/institutos

. constituintes, e no site da Biblioteca Nacional (BN)
Pesquisa das

dissertacoes e contacto escrito atraves de uma carta tipo enviada ao responsavel pelos
constituicio do servicos de documentacéo de cada instituicao
~ conjuntode pesquisa através de contacto directo e presencial com as bibliotecas da
dissertagOes a analisar | Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educacio (FPCE) da Universidade de
através de Lisboa (UL), da Reitoria da UL, da Faculdade de Letras da UL, da Faculdade
de Motricidade Humana (FMH) da Universidade Técnica de Lisboa (UTL) e
na BN
Recolha, anélise e leitura do titulo, do resumo e do indice
interpretacdo dos leitura do capitulo onde se define o problema e se formulam as questdes e/ou

dados atraves da 0s objectivos da investigagdo
leitura das seguintes

seccdes de cada leitura focada relativa aos procedimentos metodologicos

dissertacdo leitura focada relativa & apresentacéo e discussdo dos dados

Constituicdo de uma base de dados com categorias abrangentes (ao nivel de aspectos bibliograficos, da
problematica e da metodologia) que emergiram das leituras feitas.

apresentacdo de dados em quadros e gréficos

Andlise e interpretacdo dos dados analise focada do contetdo dos dados sintetizados

atraves de elaboracéo de quadros-sintese resultantes de cruzamentos da
informacédo obtida

andlise resultante da integracdo e articulacdo da informacao
considerada relevante para as finalidades da investigacéo

Elaboracéo de sinteses globais da transversais as diferentes dissertac@es e relativamente a cada
informacdo, de modo a dar respostaao | categoria de andlise

problema e as questfes de investigacao,
através da integracéo de dois tipos de
sinteses

de cada dissertacdo ao nivel das diferentes categorias de
analise

A Sintese de Investigacdes Como Abordagem Metodoldgica

Cada vez mais o0s cientistas sociais confiam nas sinteses de investigacdo dentro
de um dominio especifico, na medida em que é dificil um Unico estudo fornecer
respostas generalizaveis e permitir a deteccdo de factores causais de um determinado
efeito. Assim, as sinteses de literatura permitem a identificacdo de eventuais padroes,

além de constituirem um meio de disseminacdo do conhecimento, emergente a partir de
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um conjunto de estudos, constituindo também um exemplo de estruturacdo para
pesquisas subsequentes (Marzano, 1998; Suri e Clarke, 1999). O valor deste tipo de
investigagdo estd patente nas palavras do matematico David Hilbert, (citado por Glass,
McGaw e Smith, 1981) “A importancia de um trabalho cientifico pode ser medida pelo

numero de publicacBes anteriores cuja leitura torna desnecessaria” (p.11).

No dominio da triade ensino, aprendizagem e avaliacdo, as sinteses de Natriello
(1987), Nevo (1986), Crooks (1988) e Black e Wiliam (1998) sdo as mais referenciadas,
servindo de base para trabalhos cientificos e constituindo prova inequivoca da
importancia deste tipo de trabalho para o investigador. Nevo, na sua sintese de literatura
de 1986, afirma expressamente que o tipo de revisdo que faz é util para diferentes
abordagens tedricas e praticas, quer pelo esquema organizador que lhe serve de base,
que se adequa a futuras revisdes, quer ainda pelo contetdo, que permite a leitura

integrada de uma vasta quantidade de informacéo.

Na medida em que as sinteses de investigacdo assumem um papel cada vez mais
presente na disseminagdo do conhecimento, a metodologia que lhes serve de base é de
importancia crucial. Nesse sentido, véarios autores, como Bangert-Downs e Rudner
(1991), Cooper e Lindsay (1998), Marzano (1998), Glass, McGaw e Smith (1981) e
Suri e Clarke (1999), tém vindo a preocupar-se com a criacdo de metodologias
especificas para a elaboracdo destas sinteses. De acordo com Marzano (1998), as
revisbes de literatura vém-se fazendo desde ha muito tempo, geralmente numa
abordagem narrativa, em que o investigador procura sintetizar os resultados de um
conjunto de estudos centrados num determinado dominio, procurando padrdes
emergentes. No entanto, 0 mesmo autor, corroborado por Cooper e Lindsay (1998),
alerta para o facto da credibilidade das conclusdes poder ser posta em causa por
eventuais tendéncias do investigador tais como: concentrar a sua analise numa parte ndo
representativa da totalidade dos estudos; basear-se em representacdes erréneas e faliveis
dos resultados dos estudos; ndo tornar clara a metodologia usada na reviséo, de modo a
que o leitor possa fazer um juizo da validade das conclusdes da investigacdo; e na falta
de sentido critico com que analisam as metodologias usadas em cada estudo. Ja em
1974 Traveggia argumentava que 0S principais pontos de eventuais fraquezas
associados ao método das sinteses de investigagdo se situavam nos seguintes niveis:

seleccdo da pesquisa; recolha, indexacdo e codificacdo dos estudos; analise e
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comparabilidade dos dados; acumulacdo dos dados comparaveis; analise da distribuicdo

obtida; e apresentacdo dos resultados (Cooper e Lindsay, 1998).

A preocupacdo com a promocao da qualidade cientifica das revisdes de literatura
levou Glass, nos anos setenta do século passado a propor a expressdo meta-analise

como sendo um método de integracdo de pesquisa que consistia

(...) na integracdo e analise quantitativas dos resultados de todos os estudos
empiricos relevantes num dominio e fazer emergir uma agregacao quantitativa.
Ndo s6 quantifica a dimensdo do efeito, mas também identifica as suas
potenciais variaveis moderadoras (Suri e Clarke, 1999, p.4).

O objectivo final era o de tornar revisdes de literatura tdo sistematicas quanto
uma investigacdo priméria, de forma que a leitura dos seus resultados traduzisse a
distribuicdo dos resultados individuais (Rudner, Glass, Evartt e Emery, 2002). J& para
Bangert-Drowns e Rudner (1991) a meta-analise surge no sentido de ultrapassar as
dificuldades de comparacdo de trabalhos de investigacdo que envolvam diferentes
contextos, metodologias e estratégias metodoldgicas. Publicagbes como Primary,
secondary and meta-analysis (Glass, 1976), Relationship of class-size to classroom
processes, teacher satisfaction and pupil affect: a meta-analysis (Smith e Glass, 1977),
Meta-analysis - cumulating research findings across studies (Hunter, Schmidt e
Jackson, 1982), Research synthesis and Meta-analysis (Cooper e Lindsay, 1998), Meta-
analytic procedures for social research (Rosenthal, 1984) e Revisiting Methods of
Literature Syntesis (Suri e Clarke, 1999) tiveram, a partir da segunda metade dos anos
setenta do século passado, uma grande importancia no desenvolvimento metodoldgico
das sinteses de investigacdes primarias. De um modo geral, estes autores concluiram
que a sintese tradicional ndo permitia um trabalho de integracdo da literatura de forma
rigorosa. A concepcdo de meta-analise, proposta por Glass em 1976, terd vindo
ultrapassar as dificuldades que as sinteses apresentavam, através do recurso a meios

estatisticos.

Para Suri e Clarke (1999), existem quatro métodos de sintese de investigacao: as
revisoes narrativas tradicionais; as meta-analises; as sinteses das melhores evidéncias; e

0s métodos de sintese de investigacdo qualitativa.

A medida que a sintese de pesquisa e a meta-analise se foram afirmando,
passaram a assumir caracteristicas proprias que as distinguiam uma da outra. A

preocupacdo com a identificacdo dos pontos fracos, quer das sinteses de literatura, quer
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da meta-analise, bem como a definicdo das caracteristicas de cada abordagem
metodoldgica, levaram Cooper e Lindsay (1998) a propor 0s passos a seguir numa e

noutra, tal como se apresentam no Quadro 3.

Quadro 3. Etapas da revisdo de pesquisas e de meta-analises (adaptado de Lindsay e
Cooper, 1998).

Etapas da Revisdo de literatura Etapas da Meta-analise
e Formulacéo do problema e Contagem das diferencas entre médias dos
¢ Recolha do material estudos em andlise
e Avaliacdo do material e Combinacéo das probabilidades entre os
e Anadlise e interpretagio diferentes estudos
e Apresentacio dos resultados e Estimativa da dimenséo do efeito

e Andlise das diferencas entre as dimensdes do
efeito

Para autores como Suri e Clarke (1999), a sintese de investigacBes € um
processo dialéctico, hermenéutico, indutivo e interpretativo. Os critérios de incluséo de
investigacBes numa sintese devem ser de caracter conceptual e, apds a recolha das
investigacdes primarias, deve proceder-se a sua codificagdo. Este ultimo procedimento
deve ter por base um esquema abrangente, de modo a adequar-se a natureza dos dados e
aos resultados mais relevantes de cada investigacdo. Numa segunda fase, cada uma das
categorias em estudo deve ser agrupada de acordo com aspectos sobre 0s quais se
concentra. O processo de sintese decorre da inter relacdo das sinteses dos diferentes
conjuntos e subconjuntos de itens em analise, através de uma abordagem indutiva e
dindmica. Foi essencialmente na linha da proposta de Suri e Clarke (1999) que se
procedeu a presente sintese de dissertaces de mestrado, cuja metodologia foi ja

explicitada e esquematizada no Quadro 1.

Critérios de Inclusdo/Exclusdo de Dissertacoes

Como ja foi referido no primeiro capitulo, o periodo temporal escolhido
pretende abranger uma década, periodo de tempo considerado suficiente para a obtencéo
de um namero significativo de dissertacdes de mestrado. Os seus limites, inicial e final,
foram definidos de acordo com aspectos praticos ligados ao tempo necessario para que
as dissertacdes estejam disponiveis ao publico em geral, e a0 tempo que seria necessario
para proceder a sua analise e posterior organizacdo do presente estudo. A dificuldade
em estabelecer um critério para a selec¢do das instituicbes onde foram produzidas as
dissertacGes em analise foi ultrapassada com a escolha da constituicdo do CRUP em
Novembro de 2003. Assim, foram consideradas as dissertagdes no ambito de mestrados

em Universidades com assento no CRUP a data referida. Como se sabe, cada
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Universidade abarca um conjunto mais ou menos vasto de Institutos e Faculdades, pelo
gue a pesquisa se estendeu, via Internet, as bibliotecas gerais de cada Universidade, as
bibliotecas dos diversos Institutos e Faculdades que as compunham, tendo
posteriormente sido enviada uma carta tipo ao responsavel dos servicos de
documentacao de cada Universidade. O referido documento dava conta do objectivo do
presente estudo, da pesquisa ja efectuada através da Internet e solicitava apoio no
sentido de ser colmatada alguma lacuna devido, por exemplo, a atrasos no processo de
catalogacdo e disponibilizacdo para consulta das obras. Nem todas as instituicdes
responderam a este pedido e as cartas recebidas em resposta variaram em conteldo e
natureza, algumas com respostas estranhas e lamentéveis, como a da Universidade de
Coimbra, mas outras com respostas muitissimo positivas como a da Universidade

Técnica de Lishoa ou a da Universidade da Madeira.

E de referir que, no ultimo ano e meio, houve alguma mudanca no que respeita a
disponibilizacdo das obras de cada biblioteca universitaria através da Internet, existindo
actualmente mais bibliotecas de centros de documentacdo de universidades on-line, e
uma tendéncia para uniformizar os formatos das bases de dados das diferentes
instituicbes. Tal ndo acontecia no momento em que foi realizada a pesquisa para a
presente dissertacdo. A este respeito parece oportuno citar Estrela, Esteves e Rodrigues
(2002) que ao procurarem fazer um levantamento dos estudos de mestrado e

doutoramento na area da formacao de professores, referiram que

Querendo ser objectivas, confrontdmo-nos, por um lado, com a diversidade das
bases de dados das bibliotecas e, por outro, com o facto das mesmas nunca
serem completas e terem sempre largos meses de atraso nos seus registos. Ha
ainda a referir a diversidade de critérios de indexacgdo ... (p.9).

De facto, através de conversa informal, obteve-se a informacdo de que a
indexacdo das obras numa biblioteca é feita, na maioria das vezes, sem ter por base
palavras-chave dadas pelos autores ou orientadores, € mesmo sem critérios claramente
definidos. Desta forma, se compreendem as discrepancias de catalogacdo das obras, de

universidade para universidade, e até mesmo dentro de uma mesma instituicéo.

Numa sintese de investigacOes € da maxima importancia a definicdo clara dos
critérios de inclusdo de cada obra, de forma a dar ao leitor elementos para que possa
averiguar a validade da sintese. Deste modo, a presente analise teve como objecto todas
as dissertagdes que obedecessem cumulativamente as seguintes condices:
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1. Ser dissertacdes realizadas no ambito de cursos de mestrado;
2. Terem sido concluidas entre os anos 1994 a 2003, inclusive;

3. Terem sido realizadas em universidades com assento no Conselho de
Reitores das Universidades Portuguesas (CRUP), com os membros efectivos que este
organismo apresentava em 2003, a saber: Universidade Aberta (UAB), Universidade
dos Acores (UAC), Universidade do Algarve (UAL), Universidade de Aveiro (UAV),
Universidade da Beira Interior (UBI), Universidade Catdlica Portuguesa (UCP),
Universidade de Coimbra (UCO), Universidade de Evora (UEV), Universidade de
Lisboa (UL), Universidade da Madeira (UMA), Universidade do Minho (UMI),
Universidade Nova de Lisboa (UNL), Universidade do Porto (UP), Universidade
Técnica de Lisboa (UTL) e Universidade de Tras-os-Montes e Alto Douro (UTAD);

4. Ter como tema central a avaliacdo das aprendizagens entendida como

(...) todo e qualquer processo deliberado e sisteméatico de recolha de
informacdo, mais ou menos participado e interactivo, mais ou menos
negociado, mais ou menos contextualizado, acerca do que os alunos sabem e
sdo capazes de fazer numa diversidade de situacBes. Normalmente, este
processo permite a formulacdo de apreciacbes por parte de diferentes
intervenientes (incluindo os proprios alunos), acerca do mérito ou valor do
trabalho desenvolvido pelos estudantes, o que, em ultima analise, deverad
desencadear ac¢des que regulem os processos de aprendizagem e de ensino. Ou
seja, acgcOes que contribuam decisivamente para que os alunos ultrapassem
eventuais dificuldades e aprendam com mais gosto e com mais autonomia.
Accdes que ajudem os alunos a desenvolver processos de auto-avaliacdo e de
auto-regulacdo, relativamente ao que € necessario aprenderem. Assim, neste
sentido amplo, a avaliagdo das aprendizagens inclui a avaliacdo de
conhecimentos, de desempenhos, de capacidades, de atitudes, de
procedimentos ou de processos mais ou menos complexos de pensamento. Se
quisermos, trata-se da avaliacdo de competéncias, ou da avaliacdo dos saberes
em utilizacdo ... (Fernandes, 2005, p.16)

Partindo desta definicdo ampla de avaliagdo das aprendizagens, foi decidido que
as concepcdes e as praticas de professores, o desenvolvimento e analise de
instrumentos, a analise historica de préaticas institucionais de avaliacdo, bem como a
analise das concepcBes dos alunos constituem exemplos das areas que foram
contempladas nesta investigagdo. Ou seja, uma dissertacdo seria seleccionada para
analise desde que o seu problema e/ou as suas questdes de investigacdo tivessem
implicita ou explicitamente fundamentalmente relacionadas com a avaliagdo das
aprendizagens dos alunos. Ainda dito de outra maneira, dir-se-ia que, para responder as

questBes e/ou ao problema de investigagdo seria necessario ter em conta a avalia¢do das
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aprendizagens dos alunos quer porque forneceria uma conceptualizacao indispensavel

para o estudo, quer ainda porque seria indispensavel para a analise dos dados obtidos.

5. As dissertacdes deveriam ainda obedecer, cumulativamente, as seguintes
condigdes:

5.1.Centrar-se na avaliacdo das aprendizagens ao nivel do ensino basico

e/ou secundario;

5.2.Incluir apenas as que envolvessem professores em exercicio
profissional efectivo excluindo, por isso, estudos que envolvessem de forma

primordial professores estagiarios e/ou professores em formacao profissional;
5.3.Terem sido realizados no contexto do ensino publico;

5.4.Terem sido realizados em Portugal;

A definicdo de avaliacdo das aprendizagens aqui utilizada € muito ampla,
incluindo aspectos tdo diversos como a participacdo dos alunos no processo avaliativo,
conceitos associados a avaliacdo, conhecimentos e competéncias dos alunos, juizos de
valor, processos de regulacdo do ensino e da aprendizagem, auto-avaliagdo e auto-

regulacao das aprendizagens, bem como processos avaliativos.

A seleccéo inicial das dissertacfes foi feita, na maioria dos casos, a partir do
titulo, do problema e questdes de investigacdo e outras fontes de informacdo (p. e.,
resumo, conhecimento pessoal dos autores e/ou dos orientadores, artigos ou livros de
divulgacdo das dissertacfes). Esperava-se que este procedimento ndo oferecesse
dificuldades especiais no processo inicial de seleccdo. Na verdade, na maioria dos casos
assim aconteceu. Por exemplo, os titulos das dissertacbes de Campos (1996) e de
Araudjo (2002) ilustram, a partida e respectivamente, dois casos em que a seleccdo
inicial é feita sem quaisquer duvidas: Concepcdes e praticas de professores sobre
avaliacdo das aprendizagens — dois estudos de caso; e A avaliagdo no ensino basico — o

que pensam alunos e professores.

Do mesmo modo, a maioria das dissertagdes que, numa fase inicial, ndo foram
incluidas no estudo foram excluidas com base no titulo e no problema de investigacéo.
Num segundo momento, a seleccdo ou exclusdo das dissertacdes foi ainda baseada
numa analise mais cuidadosa dos conteudos dos resumos, do enunciado do problema e

das questdes da investigacdo. Neste segundo momento foram encontradas situacées em
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qgue nem sempre foi facil seleccionar claramente certas dissertacBes, de acordo com 0s
critérios definidos. Nestes casos, foi necesséario ler parte da dissertagdo, a fim de
verificar até que ponto a avaliacdo das aprendizagens constituia ou ndo, um conceito
central na referida dissertacdo. A titulo de exemplo, a dissertacdo de Sousa (2000)
suscitou davidas devido ao seu titulo — Avaliacdo das Dificuldades de Aprendizagem da
Leitura: o dificil consenso de critérios. Neste caso concreto, por se verificar uma
preocupacao central com os aspectos relacionados com as metodologias do ensino e
aprendizagem da leitura, optou-se por ndo incluir a dissertacdo no estudo. Por outro
lado, o titulo da dissertacdo de Figueiredo, (1997) A formacdo integral do aluno no
ambito da disciplina de portugués: concepcOes e praticas de professores do ensino
basico — estudo de caso, parece indicar que a avaliacdo das aprendizagens seria, de
algum modo, uma questdo periférica. Na verdade, quer a apresentacdo do problema quer
a formulacdo das questdes de investigacdo, também apontavam nesse sentido. Todavia,
apos a leitura de algumas sec¢des da dissertacdo, optou-se por inclui-la neste estudo,
uma vez que, na verdade, a avaliacdo das aprendizagens acaba por ter uma centralidade
de algum modo inesperada e que o titulo da dissertacdo ndo indiciava. Outra dissertacéo
que levantou duvidas quanto a sua inclusdo ou ndo foi a de Santo (2002) por inquirir
professores e formadores da formacdo em alterndncia nos centros de formacdo de
professores. No entanto, dado que o numero de professores participante (333) foi
significativo, foi decidido selecciona-la.

Uma outra dificuldade no processo de seleccao foi o facto das dissertacdes néo
obedecerem a um formato comum, tanto em instituicdes diferentes como dentro de uma
mesma instituicdo, podendo, por exemplo, o problema e questdes de investigagcdo serem
formulados a meio da dissertacdo, no capitulo das metodologias, ou até mesmo na

ultima seccdo do estudo.

Em suma, embora o critério basilar de selec¢do das dissertacdes tenha sido o de
a avaliacdo das aprendizagens, na sua acepgdo mais ampla aqui definida, constituir parte
substancial da dissertagdo, sendo isso claramente explicitado no problema e nas
questdes de investigacdo, trata-se de um processo marcado por alguma subjectividade,
uma vez que os critérios podem ter interpretacdes distintas de leitor para leitor. No
sentido de minimizar o problema da subjectividade no processo de seleccdo das
dissertacdes elaborou-se uma tabela contendo o enunciado dos problemas e das questdes
de investigacdo. Esta tabela foi analisada por um painel de Professores da area das
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Ciéncias da Educacdo. As respectivas opinides permitiram chegar a uma selec¢éo final,
consensual, das dissertacGes que seriam objecto de analise nesta investigacdo (ver
Anexo A).

O Processo de Recolha das Dissertactes

O processo de recolha das dissertacBes que satisfaziam as condi¢bes acima
referidas foi efectuado com recurso a trés tipos de pesquisa bibliografica: a) Através da
Internet; b) Através do contacto escrito com as instituicdes; e c) Através do contacto

directo, presencial, com as instituicdes.

Pesquisa Através da Internet

Entre Junho de 2003 e Margo de 2005, foram realizadas diversas pesquisas nos
sites das universidades seleccionadas para o estudo. Em todos os casos, era atraves do
site da universidade que se tentava ter acesso as bibliotecas ou aos servicos de
documentacdo. Em algumas instituicbes ndo existia uma biblioteca geral da
universidade, pelo que se tornou necessario consultar, primeiro, o site de cada uma das
faculdades/institutos que integravam a universidade e, posteriormente, procurar ai a
biblioteca ou servico de documentacdo (a UL foi disto um exemplo). Noutros casos, a
universidade é constituida por agrupamentos de faculdades/institutos, algumas vezes
localizados em diferentes cidades do pais, tendo cada um desses “p6los” uma biblioteca
associada. S&o exemplos disso a UMI e a UCP, casos em que a pesquisa foi efectuada

no site de cada uma dessas bibliotecas.

Foram, ainda, encontradas situacfes de instituicbes cujo site ndo referia a
existéncia de qualquer servigo on-line de pesquisa bibliogréfica, tendo-se procedido a
pesquisas ulteriores, sempre dentro do periodo de cerca de dois anos, acima referido.

Dois importantes obstaculos podem néo ter garantido uma pesquisa exaustiva.
Por um lado, os programas de pesquisa bibliografica que diferem de instituicdo para
instituicdo, ndo permitindo uma uniformizagdo de processos para 0s varios casos. Por
outro lado, pardmetros como “palavras em assunto” ou “palavras-chave” serem

definidos pelos funcionarios dos servi¢cos de documentacdo de cada instituicdo, o que
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levanta, igualmente, problemas de uniformizacdo de pesquisa, por ndo existir um

critério geral para este tipo de catalogacao.

Apesar destas dificuldades que, num certo sentido, sdo incompreensiveis, 0
processo de pesquisa atraves da Internet permitiu recolher a quase totalidade das

dissertacdes incluidas neste estudo.

As palavras utilizadas na pesquisa em “palavras em assunto” e em “palavras-
chave” foram mestrado, educacéo, avaliacdo, ensino, aprendizagem, aprendizagens e
concepcdes de forma adjacente nas diferentes combinacgdes possiveis, com duas ou mais

palavras, no sentido de garantir que a pesquisa fosse exaustiva.

Pesquisa Através de Contacto Escrito com as Instituicfes

Diversos contactos informais revelaram que o processo de catalogacdo e
disponibilizacdo das obras numa base de dados on-line decorre num periodo de tempo
mais ou menos longo que, variando, embora, de instituicdo para instituicdo, pode
mesmo ultrapassar os trés anos (caso da Biblioteca Nacional, organismo que recolhe
toda a producdo ao nivel de dissertacdes de mestrado e de teses de doutoramento do
pais). A fim de ultrapassar este obstaculo, procedeu-se ao contacto escrito com as
universidades em estudo. Assim, a nove de Marco de 2004, foi enviada uma carta-tipo
registada, ao responsdvel pelos servicos de documentacdo de cada uma das
universidades. Solicitou-se, entdo, informacdo acerca da existéncia, ou ndo, de
dissertacfes de mestrado cujo tema se debrucasse sobre avaliacdo das aprendizagens e
que, por demora no processo de catalogacdo, ainda ndo estivessem disponiveis na
pesquisa on-line. Com esta carta pretendeu-se, adicionalmente, obter referéncia
bibliografica de dissertacbes defendidas em instituicbes que ndo tivessem disponivel
pesquisa bibliografica on-line (casos da UBI e da UTAD).

Das quinze universidades contactadas foram obtidas as seguintes respostas:
. Por carta escrita (6) - UAC, UCO, UEV, UMI, UTL e UTAD.
« Por e-mail (4) - UAL, UAV, UMA e UNL.

- N&o foi obtida qualquer resposta (5) - UAB, UBI, UCP, UL e UP.
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E de referir que das dez instituicdes que responderam trés ndo foram ao encontro
do que era solicitado, parecendo ter havido alguma falha de comunicagdo, uma vez que
remetiam a investigadora para a pesquisa no respectivo site, ou local, sendo, qualquer
das opcoes, ineficaz, uma vez que se pretendia saber da existéncia de obras que ainda se
encontrassem em processo de catalogacdo. Deve destacar-se a forma como a UTL
acedeu ao pedido, através de uma carta, conjuntamente com o envio dos catalogos
“Doutoramentos e Mestrados — Resumos das teses” relativos aos anos de 2001 e 2002 e
de um CD-ROM com informacéo sobre os doutoramentos e mestrados concluidos nesta
instituicdo entre 1989 e 2000. A preocupacao em produzir estes catalogos parece ser um
indicador de que a UTL tem, relativamente as restantes, uma maior preocupacdo em
tornar acessivel a investigagdo que ai se produz, no ambito de doutoramentos e
mestrados. Em contrapartida, a resposta da parte dos servicos da Universidade de
Coimbra foi de algum modo surpreendente, uma vez que ndo s6 ndo deu resposta a
questdo colocada na carta enviada, como fez sugestdes de pesquisa, a investigadora, que
poderdo, em ultima analise, questionar as reconhecidas vantagens da chamada sociedade

da informacéo e do conhecimento.

Este procedimento de recolha, apesar das variagdes observadas na cooperacao
obtida por parte das diferentes instituicdes, permitiu confirmar e melhorar a seleccéo de

dissertaces feita com os procedimentos anteriores.
Pesquisa Através do Contacto Directo, Presencial, com as Instituicdes

A recolha local e presencial teve lugar nas bibliotecas da Faculdade de
Psicologia e Ciéncias da Educacdo da UL, da Reitoria da UL, da Faculdade de Letras da
UL da Faculdade de Motricidade Humana da UTL, na Biblioteca da Faculdade de
Ciéncias da Universidade de Lisboa e na Biblioteca Nacional. Neste ultimo caso, foi
constatado que, ao longo de 2004, as dissertacGes disponiveis, concluidas apos 2000,
eram em numero muito reduzido. Através de conversa informal com alguém exercendo
fungdes nesta instituicdo, soube-se que, por falta de recursos humanos, se tinha tomado
a decisdo de ndo catalogar dissertacOes recebidas a partir de 2000. Em 2005,
apresentou-se uma reclamacéo, por escrito, no livro amarelo desta instituicdo onde,
entre outros aspectos, foi referida a morosidade do processo de catalogacdo deste tipo de
obras, cuja divulgacdo é da maxima importancia para o desenvolvimento da

investigacdo. Em resposta, recebeu-se uma carta, onde, ndo tendo sido feita qualquer
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referéncia a morosidade do processo de catalogacao, se remetia a investigadora para a

recolha junto de cada uma das varias universidades do pais.

Em suma, e como ja foi referido, através destas formas de recolha bibliogréafica
foi possivel obter listas de dissertagfes que, desde logo, foram objecto de uma primeira
seleccdo com base no titulo. Assim, verificou-se que existiam dissertacdes realizadas no
ambito de mestrados, em universidades pertencentes ao CRUP e concluidas no periodo
temporal definido para este estudo, cujo titulo indiciava que ndo cumpriam os critérios
definidos para a sua integracdo no conjunto de estudos a analisar. Adicionalmente, foi
necessario proceder a consulta de cada uma das dissertacdes que ndo tinham sido
eliminadas pelo sistema acima descrito. Por fim, obteve-se a lista definitiva de
dissertacGes que foram objecto de analise nesta investigacdo e que se apresenta no
Anexo A.

A Base de Dados

A informacdo recolhida a partir de cada dissertacao foi organizada numa base de

dados construida com o software Microsoft Access.
Procedeu-se ao levantamento de informagéo dentro das seguintes categorias:

1. Aspectos Bibliogréaficos que incluia, nomeadamente, o ano de conclusao do
mestrado, a instituicdo de acolhimento, o curso de mestrado no ambito do
qual tinha sido realizada a dissertagdo, o autor, o orientador, o titulo e a cota
atribuida em diferentes bibliotecas;

2. Aspectos relativos ao Problema e as Questbes de Investigacdo, onde se
identificaram o problema e as questdes de cada dissertacdo, recolhidos sob a
forma de citagdo ou, no caso de ultrapassarem os 255 caracteres, na forma de

sintese;

3. Aspectos relacionados com a Metodologia, onde se caracterizou a amostra,
através do numero de individuos e/ou documentos em estudo, o nivel de
ensino (ciclo e ano de escolaridade) e abrangéncia geografica. Também nesta
categoria, foram identificadas as estratégias e procedimentos adoptados para

a recolha da informacao.
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Aspectos Tidos em Conta na Analise das Dissertacoes

Problematica de uma Investigacéo

O primeiro passo de uma investigacao consiste na identificacdo de um tema que,
de alguma forma, suscita o interesse ou constitui uma preocupacédo para quem o escolhe.
Dentro desse tema, € necessario identificar o problema que se pretende abordar, uma

vez que este constitui 0 motor de toda a pesquisa. Para Fraenkel e Wallen (1990)

Um problema de investigacdo € (...) um problema que alguém gostaria de
investigar. Um problema pode ser qualquer coisa que se considera mal
resolvida, uma dificuldade de qualquer tipo, uma situacdo que precisa de ser
mudada, qualquer coisa que ndo esteja a correr tdo bem como devia (p. 21).

Gay (1981) acrescenta ainda a necessidade do problema ser investigavel através
da recolha e analise dos dados, considerando impraticaveis investigacGes acerca de
problemas filoséficos ou éticos. O problema de investigacdo pode surgir de uma lacuna
do conhecimento, ou simplesmente da necessidade da sua melhoria. De acordo com
Giddens (2004)

Nenhum trabalho de investigacdo se encontra isolado. Os problemas de
investigacdo surgem como parte do trabalho que se esta a efectuar; um projecto
de investigacdo pode facilmente conduzir a outro, pois sugere assuntos que o
investigador ndo tinha considerado previamente. (...) também podem surgir
com a leitura do trabalho de outros investigadores publicados (...) ou tomada
de consciéncia da existéncia de tendéncias especificas na sociedade (p.644)

Para Tuckman (1978) “ A exposicao do problema deve identificar, se possivel,
todas as variaveis independentes, moderadoras e dependentes, e deve indagar, na forma
de uma pergunta, acerca das suas relagdes” (p.311). Este enunciado deve ainda ser feito
na seccdo introdutéria do plano de investigacdo e do seu relatério (Gay, 1981;
Tuckman, 1978). Para além das referidas caracteristicas, a forma como o problema €
enunciado tem de obedecer a critérios que variam ligeiramente de autor para autor. De
acordo com Van Dalen (1979) e Fraenkel e Wallen (1990), a apresentacdo do problema
pode ser feita sob a forma de questdo ou de afirmacdo e deve haver uma clara referéncia

aos principais aspectos a ser observados.

Um bom problema de investigacdo tem ainda de ser pertinente, ou seja, valer a
pena ser estudado, conduzir a um resultado que constitua uma mais valia em termos de
producdo de conhecimento, da compreensdo de uma preocupacdo social, da
determinacdo da eficacia de um programa, da implementacdo e estudo de um novo

programa ou da resolucdo de um problema concreto. Deve ainda ser exequivel em
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termos de tempo e de recursos materiais, orcamentais e humanos, para que possa ser
levado a bom porto. Para além das referidas caracteristicas, a forma como o problema é
enunciado obedece a critérios que variam ligeiramente de autor para autor. A titulo de
exemplo, Tuckman (1978) defende as seguintes caracteristicas para o enunciado do
problema: questionar a relacdo entre duas ou mais variaveis; ser exposto de forma clara
e inequivoca; ser verificavel através de métodos empiricos e ndo conter qualquer
posicdo moral ou ética. Por seu lado, Van Dalen (1979) considera que o problema pode

ser de “largo espectro e ndo directamente testavel” (p.179).

Numa sintese da teoria revista, pode dizer-se que um problema deve ter as
seguintes caracteristicas: a) ser claro em termos de linguagem/formulagdo; b) ser
constituido por um nimero reduzido de frases; c) identificar o(s) objecto(s) de estudo; e
d) ser investigavel.

Breve Sintese de Algumas Questdes Metodoldgicas

No sentido de proceder a analise das dissertacdes torna-se importante fazer
alguma reflexdo em torno das metodologias utilizadas em investigacdo no dominio das
ciéncias sociais e, mais especificamente, em educacdo. Proceder-se-a, seguidamente, a
uma reflex@o sobre as abordagens qualitativa, quantitativa e mistas, bem como sobre as
estratégias de recolha de informacdo mais utilizadas em cada uma delas. O objectivo é o
enquadramento de cada dissertagcdo num tipo de design metodologico, a partir da analise

dos procedimentos utilizados em cada uma.

Quase invariavelmente, o investigador faz as suas opcdes metodoldgicas de
acordo com o paradigma com gue mais se identifica, que é fortemente condicionado

pela sua formacéo académica. Consciente desta tendéncia, Patton (1990) afirma:

Eu prefiro o pragmatismo (Patton, 1988c) ao perfilhar de uma Unica abordagem
em termos de paradigma. O meu objectivo ao escrever acerca de paradigmas de
investigacdo alternativos foi aumentar as opg¢des disponiveis para 0s
avaliadores, e ndo substituir um paradigma limitado por outro igualmente
limitado, embora diferente. A importancia de compreender paradigmas de
investigacdo alternativos é sensibilizar investigadores e avaliadores para as
formas como a sua parcialidade metodol6gica, derivada das suas experiéncias
de socializacdo académicas, podem reduzir a sua adaptabilidade e flexibilidade
metodoldgicas. O objectivo de descrever o modo como os paradigmas
tradicionalmente operam no mundo real da investigacdo é libertar os
avaliadores do contrato de obediéncia a um unico paradigma (p.38).

De facto, do debate paradigmatico feito por inimeros autores de entre 0s quais

se destacam Gipps, (1999), Gipps e Cumming, (2003), Guba e Lincoln (1989 e 1994) e
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Shepard (2001) constata-se a existéncia de uma dicotomia metodoldgica, aparentemente
associada a uma dicotomia de paradigmas cientificos, em que num extremo existe uma
concepgao positivista, eventualmente emanada e mais adequada no ambito das ciéncias
ditas exactas e naturais e, num outro extremo, existe uma concepg¢do construtivista e
interpretativa, eventualmente mais adequada as préaticas de investigacdo nas areas das
ciéncias sociais e humanas. A abordagem quantitativa aparece, em geral, associada ao

positivismo, engquanto que a qualitativa aparece associada ao construtivismo.

Autores como Bogdan e Biklen (1994), Cohen e Manion (1994), Gay (1981),
Guba e Lincoln (1994), Patton (1990) e Tuckman (1978) dedicaram muito do seu
trabalho a reflexdo sobre as abordagens metodoldgicas no ambito das ciéncias sociais e
humanas, pelo que, tal como Patton defende na citagdo feita no inicio desta subsecgdo,
se torna pertinente proceder a uma rapida sintese das suas principais ideias.

Bogdan e Biklen (1994) apresentam uma sistematizacdo bastante exaustiva das
principais caracteristicas das abordagens qualitativa e quantitativa, incluindo itens de
comparagdo que vao desde conceitos chave associados a cada uma das abordagens, até a
aspectos como o tipo de dados, de amostra e de procedimentos de investigacdo. O
Quadro 4 apresenta as principais caracteristicas das abordagens qualitativa e

guantitativa, de acordo com os autores referidos.

De acordo com Guba e Lincoln (1994), o paradigma positivista esta associado a
uma metodologia experimental, onde se procuram refutar ou confirmar hipdteses. Na
busca de uma adaptacdo a natureza dos fendmenos sociais, assistiu-se a uma mudanca
de paradigma no sentido de incorporar, na sua metodologia, a pesquisa em ambientes
mais contextualizados, a recolha de informacédo situacional, a solicitacdo do ponto de
vista émico (do observado). Para estes mesmos autores, o paradigma que mais se opde
ao positivista € o construtivista, associado a metodologias hermenéuticas e dialécticas,
através das quais se procura um consenso entre as diferentes participacdes individuais,
chegando-se a uma constru¢do mais informada e sofisticada do que qualquer outra que a
tenha precedido (Guba e Lincoln, 1994). Trata-se, pois, de uma metodologia que vai
sendo construida a medida que a investigacdo decorre, com base na constante adaptacéo

do contexto em estudo, sendo por essa razao denominada de grounded theory.
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Quadro 4 Principais caracteristicas das abordagens qualitativa e quantitativa (adaptado

de Bogdan e Biklen, 1994).

QUALITATIVA QUANTITATIVA
Conceitos chave associados Conceitos chave associados
e Significado e Variavel
e Compreensdo o Hipoteses
o Definicdo da situacdo e Validade
e Construcdo social e Significancia estatistica
¢ Replicacéo

Obijectivos

Obijectivos

Descrever realidades multiplas
Desenvolver a compreensdo

Descricgdo estatistica
Encontrar relagdes entre variaveis

Elaboracdo das Propostas de Investigacdo

Elaboracgdo das Propostas de Investigacdo

Breves
Especulativas
Descri¢do geral da abordagem

Extensas
Detalhadas e especificas nos objectivos
Formulagdo de hipéteses

Dados

Dados

Descritivos
Documentais pessoais
Notas de campo

Quantitativos
Codificacao quantificavel
Contagens, medidas

Né&o representativa

e O discurso dos sujeitos e Estatistica
e Documentos oficiais e outros

Amostra Amostra
e Pequena e Ampla

Seleccdo aleatoria

Técnicas ou métodos

Técnicas ou métodos

Observacéo

Estudo de documentos varios
Observacdo participante
Entrevista aberta

Inquéritos

Entrevista estruturada
Observacéo estruturada
Experimentais

Quase experimentais

Relagéo com o0s sujeitos

Relag&o com os sujeitos

Transcricao

e Empatia e Curta duracdo
e Contacto intenso e Distante

Instrumentos Instrumentos
e Gravador e Inventérios

Questionarios

Patton (1990) refere como vantagens dos métodos quantitativos o facto de
permitirem medir a reaccdo de um numero elevado de individuos a um nimero limitado
de efeitos, possibilitando o tratamento estatistico dos dados recolhidos e a apresentacéo
dos resultados de forma sucinta e passivel de generalizacdo. Para o efeito, sera
necessario recorrer a medidas estandardizadas, de modo a traduzir a diversidade de
experiéncias e perspectivas dos individuos, num nimero limitado de categorias, as quais
¢ associada uma numeracédo. O objectivo final da pesquisa quantitativa sera, em ultima
analise, a producdo de leis de causa-efeito generalizaveis, que permitam a previsdo e o

controlo dos fendmenos (Gay, 1981 e Tuckman, 1978). Por outro lado, as principais
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vantagens dos métodos qualitativos sdo, de acordo com Patton (1990), a producéo de
um conjunto de informagdo detalhada acerca de um numero reduzido de individuos ou
casos, permitindo uma melhor compreensdo das situacdes estudadas, apesar das perdas
ao nivel da generalizacdo dos resultados. A abordagem qualitativa permite o estudo em
detalhe e profundidade de um ndmero de situacdes, aproximacdo ao campo de trabalho

sem categorias pré-estabelecidas e a analise contextualizada da informacé&o.

Em sintese, e a partir dos autores referidos, podemos afirmar que os principais

pressupostos subjacentes a abordagem quantitativa sao:

1. A realidade existe de forma independente relativamente ao observador e pode
ser estudada de forma objectiva;

2. O observador deve manter uma postura de distanciamento face ao objecto de

estudo;

3. O conhecimento é objectivo, dada a neutralidade do observador, garantida pelas

estratégias utilizadas;

4. A investigacdo parte de hipoteses que serdo testadas no sentido de se encontrar

leis de relacéo de causa-efeito;

5. O objectivo ultimo da investigacdo € a elaboracdo de teorias gerais que

permitam a compreensdo, explicacéo e previsdo dos fendGmenos.

Por oposicéo, 0s principais pressupostos subjacentes a investigacdo qualitativa

sd0 as seguintes:

1. A realidade é situacional e subjectiva, por consistir nas percep¢des dos

diferentes individuos;

2. O observador interage com os individuos, de forma a diminuir a distancia entre

observador e observado;

3. O observador tem em conta a impossibilidade de total isencdo de valores da

pesquisa, recorrendo a formas de a minimizar;
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Uma boa investigacdo exige a triangulacdo de fontes, de investigadores, de
estratégias de recolha, de tempos, para além das competéncias e credibilidade
cientifica do préprio investigador;

A investigacdo é contextualizada;

A pesquisa ndo necessita de ter hipOteses pré-estabelecidas, emergindo

categorias de interesse ao longo do contacto com os informantes;

O objectivo final da investigacdo € procurar padrées que ajudem a investigar

aquele fendmeno concreto.

Para além destas duas abordagens “puras”, Patton (1990) salienta as vantagens da

flexibilidade que as abordagens mistas permitem. Na verdade, de acordo com este autor,

A importancia de compreender paradigmas de investigacdo alternativos é
sensibilizar os investigadores e avaliadores para as formas como 0s Seus
preconceitos metodologicos, derivados da experiéncia de socializacdo das suas
disciplinas, pode reduzir a sua flexibilidade e adaptabilidade metodoldgica
(Patton, 1990, p.38).

Este autor considera as seguintes abordagens mistas:

1.

2.

Plano experimental — dados qualitativos — anélise de contetdo
Plano experimental — dados qualitativos — analise estatistica
Inquérito naturalista — dados qualitativos — analise estatistica

Inquérito naturalista — dados quantitativos — anélise estatistica
Planos de Investigagdo

Para efeitos do presente estudo, considera-se que o plano de uma investigacéo

consiste na sua estrutura basica, ou seja, ele é dependente da natureza do problema e do

objecto de estudo, por um lado e, por outro, condiciona as opcdes ao nivel dos estudos

em andlise, da existéncia ou ndo de grupos de controlo e dos procedimentos e

estratégias de investigacdo a adoptar. Deste modo, podem ser considerados alguns

planos basicos, a partir dos quais € possivel encontrar inimeras variantes (Gay, 1981 e
Patton, 1990).

De acordo com Tuckman (1978),
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Investigacdo € a tentativa sistematica de fornecer respostas a questdes. Tais
respostas podem ser abstractas ou gerais como acontece no caso da
investigagao pura, ou podem ser muito concretas e especificas, como acontece
na investigacao aplicada. Em ambos os casos, o investigador apresenta factos e
depois formula uma generalizacdo baseada na interpretacéo desses factos (p.1).

Esta definicdo revela uma forte tendéncia positivista, na concep¢do muito
experimental de investigacdo, onde se procura responder a questfes pré-estabelecidas e
produzir conhecimento generalizavel. O plano da investigacdo ¢ a estrutura de todo o
processo de investigacdo, que vai depender de opcbes a diversos niveis. Tuckman
defende a existéncia de cinco planos gerais — pré-experimental, experimental, factorial,
quasi-esperimental e ex post facto — dentro dos quais se podem definir planos mais

especificos.

Fraenkel e Wallen (1990) partem da definicdo de investigacdo como qualquer
tipo de *“estudo cuidadoso, sistematico e paciente dentro de um dominio do
conhecimento que seja implementado no sentido de determinar factos e principios”
(p.7), contrastando com Tuckman, na medida em que ndo se prende ao caracter
experimental da investigagdo, de forma exclusiva, dando-se énfase & producdo de
conhecimento factual ou geral. De acordo com estes autores, podemos recorrer a seis
metodologias de investigacdo, as quais correspondem diferentes tipos de planos de

trabalho, como se apresenta no Quadro 5.
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Quadro 5. Planos de investigacédo adaptados de Fraenkel e Wallen (1990)

Metodologia

Caracteristicas

Investigacdo Experimental

Procura influenciar variaveis;
Testa hipdteses acerca de relagdes de causa-efeito.

O controlo por parte do investigador faz-se sentir mais do que nas

outras formas de investigacao.

Investigagdo Correlacional

Estuda as relagdes entre duas ou mais varidveis, sem procurar

influencia-las.

Investigacdo causal-

comparativa

Procura determinar a causa ou consequéncias de diferencas ja

existentes entre ou dentro de grupos de individuos.

Investigacdo por Inquérito

O investigador questiona um vasto grupo de individuos acerca de um

determinado aspecto.

Investigacdo Qualitativa

Quando se procura um conhecimento em profundidade através de

uma abordagem holistica da situacéo particular.

Maior énfase na descricdo detalhada sobretudo o que acontece numa

actividade ou situacdo, ou ao descrever atitudes ou comportamentos.

Investigacdo Histdrica

Centra-se unicamente em acontecimentos passados.

Gay (1981) apresenta uma classificagdo de investigagcdo de acordo com a sua

finalidade, dividindo-a nos seguintes tipos: pura; aplicada; educacional; investigacédo e

desenvolvimento; e investigacdo-accdo. O mesmo autor apresenta ainda uma

classificagdo de investigacdo de acordo com o método utilizado, que é sintetizada no

Quadro 6.

Patton (1990), baseando-se em Cronbach, refere-se a avaliagdo como uma forma

de arte, afirmando:

A arte da avaliacdo inclui criar um plano e recolher informacdo que seja
adequada a uma situacdo especifica e a tomada de decisdes num contexto
particular. Na arte ndo existe um standard Unico e ideal. (...) Ndo existe um
plano gue seja Unico e mais adequado para uma avaliacdo ... (p.13).
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De acordo com esta visdo, em vez de propor, a priori, planos de investigacao
gue possam ser ou nao adequados aos dados recolhidos, s6 apds uma primeira analise
dos problemas e questfes de investigacdo, da caracterizacdo da populacdo e das
estratégias metodologicas utilizadas serdo delineados os planos considerados para

efeitos de organizacdo da investigacdo analisada.

Quadro 6. Classificacdo da investigacdo quanto aos métodos utilizados.

Método Em que consiste Procedimentos possiveis

Historico Na recolha sistematica e avaliacdo objectiva de dados
relacionados com eventos passados, com o intuito de
testar hipdteses relacionadas a causas, efeitos ou linhas
de forca desses eventos, que possam ajudar a explicar os

acontecimentos actuais e prever acontecimentos futuros.

Descritivo Na recolha de dados para testar hipéteses ou dar resposta | Questionarios

a questdes relacionadas com a situagéo actual do objecto | Entrevistas

de estudo.
s Gravacdo audio e/video

Grelhas de registo da
observagdo

Questionarios
Entrevistas

Notas de campo

Correlacional | Na recolha de dados para determinar como e até que
ponto existe uma relagdo entre duas ou mais variaveis

quantificaveis.

Causal- Descreve condicdes, causas ou razdes para uma

comparativo | determinada situacdo actual ou passada

Experimental | No teste de hipéteses de tipo causa-efeito, com vista a

criacdo de conhecimento generalizavel.

(Adaptacéo do capitulo 6 de Gay, 1981)

Para efeitos do presente trabalho, e com base na reflexdo realizada em torno
destas questdes por Fraenkel e Wallen (1990), Gay (1981) e Patton (1990), foram

considerados quatro planos de investigagdo — estudo de caso, investigacdo por
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sondagem, investigacdo historica e outros. O critério fundamental para a categorizacédo

do plano de cada dissertacdo sera a explicitacdo dada pelo préprio autor, sempre que

isso acontece. Os restantes critérios caracteristicos de cada plano de investigacdo sdo 0s

seguintes:

Estudo de caso — amostras de reduzida dimensdo, com um ndmero
normalmente inferior a dez elementos, recurso a formas de recolha de
informag&o que implicam uma maior proximidade entre o investigador e

0 “terreno”, como a entrevista e a observacao.

Investigacdo por sondagem — amostras numerosas, e recurso a formas de
recolha de informacdo que ndo exigem um contacto proximo entre o
investigador e o “terreno”, como o inquérito por questionario, que pode
ser enviado por correio, ndo existindo, necessariamente, contacto directo

entre o investigador e os inquiridos.

Investigacdo histdrica — estudos baseados exclusivamente ou quase
exclusivamente, na analise de documentos, com vista a tragar percursos

do aspecto em estudo, ao longo de um periodo de tempo.

Outros — todos os planos que ndo se insiram nos anteriormente descritos.
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Capitulo IV

APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS

Introducéo

Neste capitulo, apresentam-se, analisam-se e discutem-se os dados referentes as
respostas as trés questdes de investigacdo. Com o intuito de caracterizar os contextos
das investigacdes analisadas, procedeu-se a uma abordagem segundo diferentes angulos
de observacdo, a saber: instituicdo de acolhimento do curso; cursos de mestrado no
ambito dos quais as dissertagcbes foram realizadas; fontes de informagéo utilizadas;
contextos disciplinares; niveis e anos de escolaridade sobre os quais incidiram as

dissertacdes e a localizacdo geogréafica das escolas onde foram recolhidos os dados.

Em seguida, procedeu-se a caracterizacdo dos problemas e questdes de cada
dissertacdo. Posteriormente, procedeu-se a caracterizacdo dos procedimentos
metodoldgicos, tendo em conta os seguintes indicadores: participantes; escolas
envolvidas; e estratégias de recolha de informacéo utilizadas. A partir destes dados, foi
possivel categorizar as dissertacbes analisadas, de acordo com o0s métodos de

investigacdo utilizados, discutidos e apresentados no capitulo referente a Metodologia.

Caracterizacdo Geral dos Contextos das Investigacoes Realizadas

Para efeitos desta investigacdo, e com o intuito de dar resposta a primeira
questdo de investigacdo - Como é que se poderdo caracterizar as investigacoes
realizadas? - foram identificadas, recolhidas e analisadas 48 dissertagdes (Anexo A),
cuja distribuicdo relativamente as instituicdes onde foram realizadas se encontra no
Gréficol.

Da andlise deste grafico constata-se que 39, ou seja, mais de 80% da totalidade
de dissertagdes analisadas, foram realizadas em universidades localizadas em Lisboa —
UCP, UTL e UL. Neste conjunto, verifica-se ainda que mais de dois tercos — 28
dissertagbes — foram realizadas na UCP. Foi também possivel concluir que as
dissertacdes elaboradas em cursos da UCP foram, na sua quase totalidade (24 de 28
dissertagdes), feitas na Faculdade de Ciéncias Humanas (FCH). As quatro dissertacdes
realizadas na UCP a partir de 2000, inclusive, tiveram como instituicdo de acolhimento
o Instituto de Educacgéo (IE).
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Gréfico 1. Namero de dissertacdes seleccionadas em cada
Universidade.

UEV; 1

UAV; 1

UMI; 3

UTL; 5

UCP; 28

Das seis dissertacOes realizadas na UL, quatro foram-no na Faculdade de
Psicologia e Ciéncias da Educacdo (FPCE), uma em cada um dos anos de 1995, 1999,
2000 e 2001. As duas restantes foram realizadas em 1998 e em 2000 na Faculdade de

Ciéncias (FC) da mesma universidade.

No caso da UTL, as cinco dissertacfes analisadas neste estudo foram realizadas
na Faculdade de Motricidade Humana (FMH), tendo sido concluidas duas em 1997,
uma em 1998, uma em 2002 e a ultima em 2003. Verifica-se, neste caso, um periodo de
quatro anos sem que tenha sido realizada qualquer dissertacdo no &mbito da avaliacéo

das aprendizagens.

Fora da cidade de Lisboa, a UMI, a UAL, a UAV e a UEV viram dissertacGes ai
concluidas, que se inserem no presente estudo, embora em nimero menos significativo.
Assim, na UMI, em Braga, foram concluidas trés dissertacGes, das quais foi possivel
saber que uma foi realizada no Instituto de Educacéo e Psicologia (IEP), tendo como
data de conclusdo 1999 e outra no Instituto de Estudos da Crianca (IEC), concluida em
2001. Quanto a terceira dissertacdo realizada na UMI, em 2000, ndo foi possivel

determinar a escola/instituto onde o respectivo curso de mestrado teve lugar.

Em Faro, na UAL, foram identificadas duas dissertacdes e em Aveiro e Evora
apenas uma em cada universidade, UAV e UEV, respectivamente. Curiosamente, ndo se

conseguiu identificar e recolher nenhuma dissertacdo na éarea da avaliacdo das
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aprendizagens que tivesse sido realizada na UP, dentro do periodo de tempo
considerado, apesar desta Universidade ter na sua constituicio uma Faculdade de
Psicologia e Ciéncias da Educag&o.

Embora a larga maioria das dissertacGes analisadas tenha sido realizada em
universidades de Lisboa, verificou-se a realizacdo de dissertacbes no ambito deste
estudo em mais cinco cidades do pais, situadas em regides bem distintas, de norte a sul.
Por outro lado, constata-se também que a composi¢do das universidades é bastante
diversa, verificando-se que nas universidades mais antigas existe uma FPCE, sendo ai
que se concluiram a maior parte (no caso da UL) ou a totalidade (no caso da UCO) de
dissertacOes integradas neste trabalho. Nas restantes universidades constata-se uma
forma de organizacdo e denominacdo das faculdades/institutos que as compdem
bastante diversificada. De facto, e apenas a titulo de exemplo, na UTL existem quer
faculdades quer institutos e a UMI é composta por escolas e institutos. Estes sdo
aspectos que dificultaram, a par da falta de um sistema uniformizado de base de dados
bibliograficos e da falta de uma biblioteca geral ou central de cada universidade
(constatada na maioria dos casos), a pesquisa com vista a constituicdo do grupo de

dissertacdes em analise neste estudo.

No Gréfico 2, podemos observar a forma como se distribuiram no tempo as disserta¢oes
em analise.

2. Numero de dissertacoes concluidas em cada ano (1994-
2003).

Numero de
dissertacdes

1994 1995 1996 1997 1998 1999 2000 2001 2002 2003

Data de conclusao

A anélise do grafico permite verificar que a maioria das dissertacfes analisadas
nesta investigagcdo — 36 — foi concluida entre 1996 e 2000, inclusive. S6 em 1996, 1997

e 1998 concluiram-se 19 dissertacfes na area da avaliacdo das aprendizagens.



O elevado numero de dissertacfes sobre avaliagdo das aprendizagens nos anos

referidos parece estar relacionado, essencialmente, com os seguintes factores:

1. A abertura, pela primeira vez, dos cursos de mestrado em avaliacdo na UCP,

nos primeiros anos da década de noventa;

2. O destaque dado a avaliacdo das aprendizagens apds o Despacho Normativo
98-A/92, nomeadamente ao nivel de accBes de formagdo promovidas quer pelo
Ministério da Educacdo, através do IIE, quer através dos Centros de Formacdo das
Associacdes de Escolas, quer ainda através das Associacdes de Professores (Fernandes,
2005); e

3. A implementacdo de legislacdo com fortes consequéncias ao nivel da

avaliacdo das aprendizagens, especialmente a partir do Despacho Normativo 98-A/92.

Por outro lado, verifica-se um decréscimo, que se pode considerar acentuado, no
numero de dissertacOes realizadas apos o ano de 2000. De facto, em 2001, 2002 e 2003
foram identificadas apenas oito dissertacdes, quando nos trés anos anteriores se haviam

concluido 17, ou seja, mais do dobro.

As dissertacOes analisadas nesta investigacdo foram realizas no ambito de uma
variedade de cursos de mestrado, a maioria dos quais na area das Ciéncias da Educacéo.
Para efeitos deste estudo, e tendo em vista facilitar a anélise e a leitura dos dados,
agruparam-se as dissertacdes em trés categorias, de acordo com 0s cursos de mestrado

no ambito dos quais se realizaram:

1. DissertacGes em cursos de Mestrado com especialidade em Avaliacdo, como

por exemplo: Avaliacdo Educacional; e Avaliacao;

2. Dissertacdes em cursos de Mestrado com especialidade em Didacticas ou
Metodologias de disciplinas especificas do curriculo escolar, como por exemplo:
Ciéncias da Educacdo — Metodologia da Educagéo Fisica; Didactica da Matemética;
Metodologia do Ensino das Ciéncias — Biologia; Ensino de Geologia e Biologia;

Performance Artistica — Danca; Quimica — Ensino;

3. Disserta¢cdes em cursos de Mestrado com especialidade noutras areas das
Ciéncias da Educacdo, como por exemplo: Analise e Organizagdo do Ensino;

Formacdao de Professores; Observacéo e Analise da Relacdo Educativa; Educacao.

E de referir que, no decorrer do trabalho conducente a esta caracterizago, se
constatou que, frequentemente, a designacéo utilizada nas dissertaces ndo correspondia

a designacdo oficial do curso.
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Para agrupar as dissertacGes no Grafico 3 de acordo com as categorias acima
indicadas designou-se a primeira por Dissertacbes em Mestrados em Avaliagéo, a
segunda por Dissertacdes em Mestrados em Disciplinas Curriculares; e a terceira por

Dissertaces em Mestrados noutras areas das Ciéncias da Educacéao.

Gréfico 3. Distribuicao das dissertacdes analisadas por areas dos cursos de
mestrado.

Dissertacdes em
Disciplinas Curriculares;
10

DissertacGes em
Avaliacéo; 26

Dissertaces noutras
areas das Ciéncias da
Educacéao; 12

Este grafico apresenta a distribuicdo das dissertacfes analisadas por areas dos
cursos de mestrado em que foram, pelo que se refere ao total das dissertacbes em
estudo, 48.

Da andlise do gréafico, constata-se que mais de metade das dissertacdes foi
concluida no ambito de cursos de mestrado com especializagdo em avaliacdo e que
apenas 10 se realizaram em mestrados relativos a disciplinas do curriculo do ensino
basico e/ou secundario. Este aspecto € importante, na medida em que se verifica que a
avaliacdo ndo existe como disciplina, ou componente substancial de disciplinas, no
plano curricular da quase totalidade, sendo da totalidade, das licenciaturas da via de

ensino.

No sentido de podermos fazer uma leitura dos dados referidos no espacgo
temporal em analise, foi construido o Quadro 7, que apresenta a distribuicdo das
dissertagbes concluidas em cada uma das trés categorias utilizadas no Grafico 3, de

acordo com a sua data de conclusao.

Da andlise do quadro verifica-se que, enquanto no caso das Dissertacdes nas
Disciplinas das Ciéncias da Educacédo e das Dissertacfes em Disciplinas Curriculares,
as datas de conclusdo se encontram igualmente distribuidas ao longo do periodo de
tempo em estudo, no caso das Dissertagdes em Avaliacdo encontramos dois momentos

de maior numero de conclusdes de dissertagdes — o primeiro nos anos de 1996 e 1997 e
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o0 segundo no ano de 2000. Estes dados védo ao encontro da analise feita no Grafico 2, e
sugerem que 0s cursos de mestrado com especializacdo em avalia¢ao, abertos a partir do
inicio da década de 90, terdo deixado de funcionar anualmente ou de assumir 0 mesmo
grau de importancia relativamente a avaliacdo das aprendizagens de forma especifica,
nos restantes periodos. Para melhor compreender estes dados ha que ter em conta que,
em geral, os mestrados aqui referidos tinham uma componente curricular de dois anos
apos a qual se realizava uma dissertacdo cuja conclusdo raramente acontecia antes de

trés anos apds o inicio do respectivo Curso.

Quadro 7. Namero de dissertag@es concluidas em cada ano nas categorias Dissertacfes em
Mestrados em Avaliacdo, Dissertacbes em Mestrados em Disciplinas Curriculares e
Dissertacdes em Mestrados noutras areas das Ciéncias da Educacao.

Ano | 1994 | 1995 | 1996 | 1997 | 1998 | 1999 | 2000 | 2001 | 2002 | 2003 | Total

Categoria

Dissertaces 0 1 4 9 3 2 4 0 2 1 26
em Mestrados

em Avaliacdo

Dissertacdes 1 1 2 2 1 2 0 1 1 1 12

em Mestrados
noutras areas
das Ciéncias
da Educacéo

Dissertacdes 0 1 0 2 2 1 2 1 0 1 10
em Mestrados
em
Disciplinas
Curriculares

Total 1 3 6 13 6 5 6 2 3 3 48

Caracterizacdo das Fontes de Informacéo Utilizadas

No processo de andlise das dissertacGes, pareceu importante referir e identificar
as fontes de informacdo predominantemente utilizadas pelos investigadores. Para este
efeito, s6 foram incluidas na categoria Documentos as dissertagdes em que a analise de
documentos tenha sido a estratégia primordial ou mesmo exclusiva de recolha de dados
de caracter basilar para o estudo em questdo. N&o foram aqui incluidas dissertacdes que
recorreram a analise de documentos de forma a complementar a informacéo recolhida
através de outras estratégias. Também é de referir que, nas situaces em que se recorre a
observagdo de aulas, sem que haja recurso a outras estratégias junto dos alunos ou

referéncia explicita de que os alunos sdo alvo do estudo, estes ndo sdo contabilizados
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em termos de analise numérica ou tipoldgica das fontes de informacao (Anexo B). No
Gréfico 4, apresenta-se a distribuicdo das dissertacdes em estudo pelas diferentes fontes

de informacéo utilizadas.

Gréfico 4. Distribuicdo das dissertacdes segundo as fontes de
informagéo predominantes.

Professores, Alunos e
Encarregados de
Educagéo; 1
Documentos; 3 )

Alunos; 8

Professores; 27

Professores e Alunos;
9

Nota: Santo (2002) foi incluida na categoria Professores pelas razdes ja referidas no texto.

A andlise do Gréfico 4 permite verificar que a grande maioria dos investigadores
utilizou como fontes de informacéo primordiais os Professores (27) ou os Professores e
Alunos simultaneamente (nove) e apenas oito dissertacfes se basearam nos alunos como

fontes exclusivas de informagéo.

Esta tendéncia na escolha das fontes de informacdo mantém-se ao longo do
periodo de tempo analisado, ndo se verificando qualquer alteracdo. Todavia, € de
salientar que a Ultima dissertacdo realizada com base em informacéo recolhida apenas
junto de alunos foi concluida em 2000. Os dados sugerem que, na grande maioria das
investigagdes analisadas, o professor é inequivocamente considerado como tendo o
papel de actor principal da avaliacdo. De facto, € dada uma relevancia a opinido dos
professores mais de trés vezes superior relativamente a opinido dos alunos. Com efeito,
27 dissertacOes tém como fonte exclusiva de informagdo os professores, ao passo que
apenas oito recorrem exclusivamente aos alunos. No entanto, o facto dos autores das
dissertacdes serem, eles proprios, professores, pode ser uma outra explicacdo para esta
escolha, por se sentirem mais confortaveis num trabalho que envolve directamente os

Seus pares.

Por oposicéo a tendéncia descrita, de ter como fontes de informacao professores
e/ou alunos, evidenciam-se as dissertacGes de Lobo (1996) e a de Gouveia (2000), por

apresentarem uma visdo mais alargada dos actores no processo de ensino, aprendizagem
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e avaliacdo, o que €, alids, preconizado na legislacdo. De facto, em Lobo (1996) é
incluida a opinido de um encarregado de educacdo, embora se tenha procurado que estes
fossem em numero idéntico ao de alunos e de professores — dois elementos — e, no caso
de Gouveia (2000), embora o estudo recaia unicamente sobre alunos, estamos perante
uma consciéncia clara da avaliacdo como forte condicionante e até conteudo principal
da comunicacgdo entre a escola e as familias, patente no proprio titulo — Incidéncia da
avaliacdo escolar nas relacdes familia-escola em alunos do 4° ano de escolaridade.

Apenas trés dissertagbes utilizaram como fonte exclusiva de informacéo
documentos de caracter legal (Ferreira, 1994), enunciados de tarefas de avaliacdo
(Rodrigues, 2001), ou documentos contendo os resultados das avaliacdes dos alunos
(Torres, 2000).

Contexto Disciplinar das Investiga¢des Analisadas

Outro aspecto interessante na caracterizagdo geral das dissertagdes analisadas
parece ser 0 que se relaciona com os contextos disciplinares em que se realizaram. O
Grafico 5 apresenta a distribuicdo das dissertacbes de acordo com o0 nUmero de
contextos disciplinares envolvidos, sendo contabilizadas para este efeito as 48

dissertagOes em estudo.

Gréfico 5. Distribuicdo das dissertaces de acordo com o nimero de
contextos disciplinares envolvidos.

N&o indica ou ndo se
aplica; 8

i de trés contextos
isciplinares; 4

—

Um contexto

Trés contextos disciplinar; 27

disciplinares; 3

Dois contextos
disciplinares; 6

Nota: Para a elaboracdo deste grafico inclui-se Gongalves, 1997, na categoria Um contexto disciplinar,
por se ocupar da disciplina de Educagdo Fisica, embora recolha informacéo junto de Professores de
diversas disciplinas.

Da andlise do Grafico 5, conclui-se que a maioria das investigacdes foram

levadas a cabo num unico contexto disciplinar — 27 dissertacGes. Nesta categorizagéo,
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verifica-se que € reduzido o numero de estudos que envolveu mais do que trés contextos
disciplinares, sendo de referir que, das quatro que se enquadram neste conjunto, uma
ocupa-se de quatro contextos disciplinares, duas ocupam-se de seis contextos
disciplinares, uma ndo refere o nimero exacto de contextos disciplinares que abrange e

outra envolve um nimero superior a seis contextos disciplinares.

Analisando os contextos disciplinares em que ocorreram as 27 dissertacdes que

se ocupam de um Unico contexto, obtemos o Gréafico 6.

Deste gréafico, destaca-se a Matematica como contexto disciplinar que
predomina (10 dissertacOes). Neste grupo de estudos, existe uma distribuigédo
equilibrada das datas de concluséo das dissertacdes ao longo de todo o periodo temporal
considerado, a primeira tendo sido concluida em 1995 e a Gltima em 2001. Quanto a
instituicdo onde foram realizados, verificou-se que a maioria, quatro, foi concluida na
UCP e outras quatro na UL, tendo as duas restantes sido realizadas nas universidades do
Algarve e do Minho (UAL e UMI).

As dissertagOes no contexto disciplinar do Portugués, foram realizadas na UCP e
concluidas em 1997. Duas das trés dissertacdes no contexto disciplinar da Educacao
Fisica foram realizadas na FMH da UTL, sendo concluidas em 1997 e a terceira

dissertacdo nesta area disciplinar foi concluida em 1999, na UCP.

Graéfico 6. Distribuigdo das dissertagdes desenvolvidas num dnico
contexto disciplinar.

Qutros; 7

Matematica; 10

Biologia; 2

Historia; 2 Educacéo Fisica; 3

Portugués; 3

Nota: Para a elaboracéo deste grafico inclui-se Gongalves, 1997, na categoria Um contexto disciplinar,
por se ocupar da disciplina de Educacdo Fisica, embora recolha informagdo junto de Professores de
diversas disciplinas.

Na categoria Outros englobam-se contextos disciplinares varios, a saber: uma
dissertacdo no contexto disciplinar de Aleméo, de 2001, realizada na UL; uma no de

Filosofia, de 1997, realizada na UCP; uma no de Danga, de 1998, realizada na FMH da
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UTL; uma no de Ciéncias da Natureza, de 1998, realizada na UCP; uma no de Oficina
de Artes, de 1999, realizada na UCP; uma no de Informatica, de 2003, realizada na

UAL; e uma no de Francés, de 1997, realizada na UCP.

O Gréfico 7 mostra a distribuicdo das dissertaces de acordo com o contexto
disciplinar em que foram realizadas, independentemente dos estudos se debrugarem
sobre um ou mais destes contextos. Deste modo, a soma dos valores do gréafico é,
necessariamente, superior ao total de dissertacdes analisadas, uma vez que, cComo vimos,
13 dissertacdes se basearam num trabalho empirico no &mbito de mais do que um
contexto disciplinar. A anélise do grafico torna evidente que o contexto disciplinar mais
utilizado é o da Matematica, seguido do Portugués. Verifica-se também que os
contextos disciplinares de Historia e de Historia e Geografia de Portugal perfazem, no
conjunto, um total de oito dissertacdes. Na categoria Outros foi incluida uma grande
diversidade de contextos disciplinares referidos, desde a area das linguas estrangeiras,
onde se incluiram o Inglés, o Francés e o Alemdo, a area das ciéncias, onde se incluem
as Técnicas Laboratoriais de Biologia, as Ciéncias Fisico-Quimicas, a Fisica e a
Quimica, e ainda areas artisticas como a Educacdo Visual, a Educacdo Visual e

Tecnoldgica, a Danca, a Musica, e a Oficina de Artes.

Gréfico 7. Distribuicéo das dissertagdes pelos diferentes contextos
disciplinares.

Qutras; 16 Matematica; 17

Francés; 2

Biologia; 3

Filosofia; 3 Portugués; 12

Historia e Geografia
de Portugal; 3
Ciéncias da Natureza;
4

Historia; 5
Educagéo Fisica; 4

Nota: Para a elaboracdo deste gréfico inclui-se Gongalves, 1997, no grupo de um contexto disciplinar, por
se ocupar da disciplina de Educacédo Fisica, embora recolha informagéo junto de Professores de diversas
disciplinas.
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Niveis e Anos de Escolaridade

Outro aspecto que mereceu atencdo, no sentido de se proceder a uma
caracterizacdo geral das dissertacdes analisadas, foi o dos niveis de ensino e dos anos de

escolaridade envolvidos nas investigacoes.

No Grafico 8 apresenta-se a distribuicdo das dissertacdes analisadas por ciclo de
escolaridade no contexto do qual decorreu a investigacdo. A analise do grafico mostra
que praticamente metade das dissertacGes analisadas se realizou exclusivamente no
ambito do ensino secundéario (23 das 48 dissertacBes em estudo), seguindo-se-lhe o 3°
ciclo (dez das 48 dissertacOes analisadas). Este aspecto pode prender-se com diversos
factores, desde o ciclo de leccionacéo dos investigadores, nos casos em que estes eram
Professores, até ao facto de o nivel secundario ser aquele que marca a transicdo para o
ensino superior e aquele onde se realizam avaliagfes externas, com alguma tradicdo. No
entanto, esta Ultima hipdtese explicativa ndo se traduz de forma t&o clara na distribuicéo
das dissertacdes por probleméticas abordadas, como veremos a seguir. De facto, séo
poucas as dissertacdes que se debrucaram especificamente sobre a avaliagio externa. E
ainda de referir a existéncia de sete dissertacdes que abrangem mais do que um ciclo de
ensino. No caso das dissertacGes que se realizaram no ambito dos 2° e 3° ciclos
simultaneamente, constata-se que ha professores que leccionam estes dois ciclos de
ensino, factor que pode ter condicionado os agrupamentos dos ciclos sobre os quais
recairam as dissertagdes, como sdo os casos de Campos (1996), Neves (1996), Alves
(1997) e Araujo (2002). No caso de Martins, I. (1997), uma vez que este estudo foi feito
no ambito disciplinar de Histéria e Geografia de Portugal e Historia, o facto de se
trabalhar com o 2° e 3° ciclos em simultaneo pode prender-se também com alguma
continuidade entre as duas disciplinas de um ciclo para o seguinte. No caso da
dissertacdo que se debruca sobre 0 2° e 3° ciclos e secundario, a disciplina que € alvo de
estudo é leccionada desde o 2° ciclo até ao secundario, inclusive, e o objectivo do
estudo prendia-se com a auscultagdo da opinido dos professores dos varios ciclos.
Verifica-se ainda que o nimero de dissertacdes que se ocupam do 1° ciclo é reduzido,

representando cerca de 11% do numero total de dissertacGes analisadas.
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Grafico 8. Distribuicéo das dissertacdes analisadas por ciclo de
escolaridade.
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Ciclos de escolaridade

O Grafico 9 permite analisar a distribuicdo das investigacdes realizadas por ano
de escolaridade, sendo de salientar que, de acordo com a explica¢do dada na legenda, o

namero total de dissertagdes onde foi possivel encontrar esta informacéo foi de 36.

A partir da analise do grafico, pode observar-se um pico de dissertacdes sobre 0s
trés anos que compdem o nivel secundario (cinco dissertacdes). Igualmente se verifica
que a grande maioria das dissertacdes se desenvolveu ao nivel dos anos terminais de
ciclo. Por outro lado, apenas quatro dissertagcdes contemplam mais do que um ciclo de
escolaridade. Este aspecto torna-se mais visivel no Grafico 10, onde se faz uma andlise
agregada do namero de dissertacdes que se debruca sobre cada ano de escolaridade,
pelo que o nimero de dissertacGes ultrapassa as apresentadas no grafico anterior. De
facto, a maioria das dissertacdes estudadas teve como contexto mais do que um ano de

escolaridade.
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Gréfico 9. Distribui¢do desagregada das dissertacGes analiasadas por
ano de escolaridade.
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Ano de escolaridade

Nota: Nao foram incluidas, por ndo referirem os anos de escolaridade, Afonso (1999), Alves (1997),
Baptista (1997), Dias (1999), Ferreira (1994), Ferreira (2003), Fonseca (1998), Leite (1998), Martins, F.
(1997), Ribeiro (1997), Santo (2002) e Santos (2003).

Gréfico 10. Distribuicao agregada das dissertacoes analidas por ano
de escolaridade.

NUmero de dissertacdes

1° 2° 3° 40 50 6° 7° 8° 9° 10° 11° 12°

Anos de escolaridade

Nota: Nao foram incluidas, por ndo referirem os anos de escolaridade, Afonso (1999), Alves (1997),
Baptista (1997), Dias (1999), Ferreira (1994), Ferreira (2003), Leite (1998), Martins, F. (1997), Ribeiro
(1997), Santo (2002) e Santos (2003).

Como se pode observar no Grafico 10, os anos terminais de ciclo sdo 0s mais
estudados, ou seja, 0 4°, 6°, 9° e 12° anos, e sdo-no de forma crescente do primeiro ciclo

até ao ensino secundario. Dentro de cada ciclo, nem sempre existe uma progressdo
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crescente de ano para ano. Com efeito, s6 no 2° e 3° ciclos é que existe esta progressdo
crescente, sendo que, no 1° ciclo, os 1° e 2° anos constituiram, cada um, contexto de
estudo para duas dissertacdes, acontecendo 0 mesmo nos 3° e 4° anos (trés dissertagoes).
Dentro do ensino secundario, os 10° e 11° anos tambeém serviram de contexto para 0

mesmo numero de investigacdes (dez).

Constata-se que o0 1° ciclo é o contexto menos estudado (dez dissertacdes) e que
0 secundario é o mais estudado (31 dissertacdes). Por outro lado, de entre os quatro
ciclos de escolaridade, aquele que apresenta um aumento mais acentuado de
dissertacBes de ano para ano é o terceiro. Assim, o 7° ano de escolaridade serve de
contexto apenas a trés dissertacdes, enquanto que o 9° serve de contexto de estudo a
dez, ou seja, mais do triplo. Se, por um lado, é compreensivel o elevado nimero de
dissertacdes que se ocupam do 9° ano, por ser ano terminal de ciclo e, além disso,
conclusivo do ensino obrigatorio, ja sera passivel de questionamento o nimero reduzido
de investigacGes sobre o 7° ano, que marca o inicio de um novo ciclo, apresentando um
substancial acréscimo de disciplinas, a par das transformagdes ligadas ao

desenvolvimento dos jovens na idade prevista para a sua entrada neste ano.

Como ja foi referido, observa-se uma maior incidéncia de estudos em anos
terminais de ciclo, com maior incidéncia, porém, nos 12° e 9° anos. De facto, é no final
do 12° ano que os alunos sdo sujeitos as avaliagbes externas cujos resultados tém fortes
consequéncias a nivel dos alunos, mas também das escolas, havendo uma divulgacéo
publica destes resultados, de uma forma que tem vindo a captar cada vez mais a atengédo
da sociedade em geral e impele a tomadas de decisdo por parte dos Orgdos
administrativos e politicos. No 9° ano, as avalia¢fes sdo internas excepto nos casos da
Matemaética e Lingua Portuguesa que tém uma componente externa através dos exames.
Este é o ano de escolaridade que corresponde a conclusdo do ensino obrigatorio, pelo
que a avaliacdo tem um caracter globalizante em termos das aprendizagens de todo o
terceiro ciclo. O destaque do nimero de dissertacdes sobre o 6° ano, relativamente aos
anteriores, podera ser explicado por se tratar igualmente de um ano terminal de ciclo,

sobre o qual recaem provas de afericdo, embora de forma néo sistematica.

Uma razdo plausivel para a escolha do nivel e ano lectivo analisados nas
dissertacbes podera ser a ligacdo dos seus autores a esse nivel de ensino, no caso da
investigacao ser conduzida por professores. A confirmacdo ou ndo desta hipétese nao
cabe no ambito deste trabalho, embora seja considerada de interesse para um trabalho

posterior.
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Zonas do Pais em que se Realizaram as Investigacdes

Analisadas as 48 dissertagdes seleccionadas para integrarem este estudo, foi
possivel identificar 46 que se basearam na recolha de dados junto de elementos da
comunidade educativa de escolas dos 2° 3° ciclos e secundarias. As duas restantes
basearam-se na andlise de documentos de caracter legal (Ferreira, 1994) e enunciados
de provas de avaliagdo externa (Rodrigues, 2001), portanto ndo associados a nenhuma

escola em particular.

Com o objectivo de proceder a andlise da distribuicdo geogréafica das escolas
onde foram recolhidos os dados dos 46 estudos em analise, constituiram-se as quatro
categorias seguintes de distribui¢do geogréafica:

1. Cidade de Lisboa e zona envolvente, onde se incluiu todo o distrito de

Lisboa, o concelho de Almada e as regides designadas de “arredores de
Lisboa”, “proxima de Lisboa” “periferia da Grande Lisboa” e “regido de

Lisboa”; “grande Lisboa e Margem Sul do Tejo”;

2. Porto e zona norte, onde se incluiu o distrito de Porto e regides referidas nas
dissertacbes como “zona norte do pais”, “grande Porto”, “distrito de Braga”,
e “regido norte do pais”;

3. Varias de norte a sul do pais, que inclui duas ou mais localizacGes
integradas nas trés grandes zonas genericamente designadas de norte, centro

e sul;

4. Outras regides, que inclui locais que claramente ndo se integram nas zonas
incluidas em 1) e 2), mas também outras que podem eventualmente ser
consideradas de fronteira, e que, por essa razdo, sdo aqui referidas:
“Setubal”, “zona litoral suburbana”, “distrito de Aveiro”, zona norte do

distrito de Santarém”, “concelho de Beja”, “centro do pais” e “Algarve”.

O Grafico 11 apresenta a distribuicdo relativa as zonas do pais em que se
localizavam as escolas dos ensinos basico e secundario onde os dados das referidas
dissertacGes foram recolhidos — apenas foi possivel recolher esta informacdo em 42

dissertacoes.
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Gréfico 11. Distribuicdo das escolas onde se recolheram os dados por
zona do pais.

Oultras regides; 8

Porto e zona norte; 3

Cidade de Lisboa e
Véarias de norte a sul zona envolvente; 25

do pais; 6

Nota: N&o se incluiram por ndo referir estes dados ou por ndo se adequarem a esta analise — Ferreira
(1994), Graga (1995), Boavida (1996), Pereira (1997), Amado (1998), e Rodrigues (2001).

Este grafico evidencia claramente que os dados das investigacdes analisadas
foram, na sua maioria, recolhidos em escolas situadas na Cidade de Lisboa e zona
envolvente. De facto, existem 25 dissertacdes cujos dados foram ai recolhidos, o que
representa mais de metade das dissertacdes que envolveram dados recolhidos em
escolas. Deste grupo, 15 autores recolheram informacdo em escolas do distrito de
Lisboa, cingindo-se, na maioria, a uma ou duas escolas, destacando-se Dias (1999), por
envolver no estudo trinta escolas, e Gongalves (1997), que envolveu todas as escolas
secundarias dos concelhos de Amadora e Sintra, ou seja, 15 escolas. Dos restantes 10
estudos realizados em escolas situadas na Cidade de Lisboa e zona envolvente, duas
recolheram dados em escolas apenas do concelho de Almada, Peres (1995) e Martins, F.
(1997), envolvendo quatro e oito escolas, respectivamente, e as restantes ndo
especificaram de forma clara a sua localizac&o na regido considerada, envolvendo entre

uma a duas escolas na sua pesquisa.

Das trés dissertagdes que recolheram dados em escolas do Porto e zona norte,
apenas duas se restringem ao “distrito do Porto” e “grande Porto”, existindo grande
disparidade no numero de escolas que envolveram — apenas duas escolas, na dissertacdo
de Pais (1998) e 29 na de Fonseca (1998), tendo, esta ultima, o intuito de recolher dados
em todas as escolas secundarias com ensino da danca, localizadas no distrito do Porto.
A terceira dissertagdo deste grupo realizou-se em Macieira, no distrito de Braga,

envolvendo apenas uma escola.

No grupo de seis dissertacGes que foram incluidas na categoria Varias de norte a

sul do pais, Rocha (2003) foi a que envolveu um menor nimero de escolas — apenas
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duas — uma localizada em Lisboa e outra no Algarve. Gil (1997) e Ribeiro (1997) nédo
referem o numero exacto de estabelecimentos de ensino que envolveram no estudo
empirico mas, pelo numero de diferentes localizagdes geograficas referidas, depreende-
se que nao foi inferior a cinco em qualquer dos dois casos. Em Gil (1997) sdo referidas
as localidades: Lisboa, Alverca, Caldas da Rainha, Seixal e Castelo Branco. Ribeiro
(1997) refere o centro e os arredores de Lisboa, a zona urbana do Minho, e duas zonas
urbanas e uma zona rural no Alentejo. Finalmente, Gouveia (2000) envolveu 19 escolas
dos concelhos de Cascais, Oeiras, Braganca, Alfandega da Fé, Mogadouro e Macedo de
Cavaleiros. Afonso (2000) envolveu 36 escolas de “todo o pais”, sem especificar as suas
localizagdes, e Santo (2002) recolheu informagéo junto de 49 escolas e cinco centros de
formagéo, sendo as escolas pertencentes aos distritos de Vila Real, Viseu e Coimbra.

Este é o grupo que, por abarcar diferentes regides do pais, poderia levar a crer
que englobaria os estudos cujo trabalho empirico se teria realizado num maior nimero
de escolas. No entanto, Rocha (2003) envolveu apenas quatro escolas, e tanto Gil
(1997) como Ribeiro (1997) podem ter realizado recolha de dados apenas em cinco
escolas, pois, de facto, ndo indicam o seu nimero exacto, indicando cinco localidades

geograficamente diferentes.

Finalmente, na categoria Outras regides, apenas duas dissertacdes envolveram
recolha de dados em mais de trés escolas: Ferreira (2003), que envolveu 31 escolas,
localizadas no distrito de Aveiro, e Santos (2003), que envolveu todas as escolas
secundarias do Algarve, num total de 17. Das restantes seis dissertacGes deste conjunto,
quatro incluiram apenas uma escola — Henriques (1995) numa “zona litoral suburbana”,
Martins (1999) numa “cidade ribatejana”, Mourdo (1997) no “distrito de Santarém” e
Torres (2000) na cidade de Setibal — uma realizou-se junto de duas escolas do

“concelho de Beja” e outra em trés escolas da Cidade de Setubal.

Sintese da Resposta a Primeira Questdo

Mais de metade das dissertagdes foram realizadas na UCP, seguindo-se-lhe a UL
e a UTL. Curiosamente, na UP néo foi encontrada qualquer dissertagcdo que se inclui
nesta investigacdo embora tenha uma FPCE.

A esmagadora maioria das dissertacdes seleccionadas para este estudo foi
realizada em universidades localizadas em Lisboa.

Os anos de maior producdo de dissertacGes aqui incluidas (36 em 48) foram de
1996 a 2000, inclusive, com um pico no ano de 1997 (em que foram concluidas 13).
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Este aspecto pode estar relacionado com factores tais como: a implementacdo de cursos
de mestrado em avaliagcdo na UCP, nos primeiros anos da década de noventa; o destaque
dado a avaliagdo das aprendizagens ap6s o Despacho Normativo 98-A/92,
nomeadamente ao nivel de ac¢bes de formacdo promovidas quer pelo Ministério da
Educacao, através do IIE, quer através dos Centros de Formacdo das Associacdes de
Escolas, quer ainda através das Associagdes de Professores (Fernandes, 2005) e ainda a
criacdo de legislacdo sobre a avaliacdo das aprendizagens, especialmente a partir do
Despacho Normativo 98-A/92.

A categoria em que se insere 0 maior nimero de estudos aqui analisados (26
dissertagdes) e a que foi designada por dissertacfes em mestrados em avaliacdo, sendo
a categoria dissertacGes em mestrados em disciplinas curriculares aquela com menor
numero de estudos (dez) centrados na problematica da avalia¢do das aprendizagens.

A maior parte das dissertacoes (27), teve os professores como fonte exclusiva de
informac&o, o que podera indiciar, da parte dos autores dos trabalhos analisados, uma
concepcao de avaliacdo centrada nesta categoria de agentes educativos. Apenas uma
dissertacdo incluiu informacéo recolhida junto de um encarregado de educacéo, além de
professores e alunos.

A maioria das dissertacbes realizou-se no ambito de um U(nico contexto
disciplinar (27), destacando-se a matematica, seguida da lingua portuguesa. E de referir
que também foi objecto de estudo a avaliacdo de aspectos particulares de algumas
disciplinas: uma dissertacdo debrucou-se sobre a componente laboratorial de técnicas
laboratoriais de biologia (TLB) e de ciéncias fisico-quimicas (CFQ); uma outra sobre a
avaliacdo da resolucdo de problemas no ambito da disciplina de matematica e uma
terceira dissertacdo estudou o processo de avaliacdo da danca, uma unidade que faz
parte do curriculo da disciplina de educacdo fisica. H& que salientar a existéncia de
dissertagcBes no dmbito de areas artisticas como a danga, a oficina de artes, a mdsica, a
educacdo visual e a educacéo visual e tecnoldgica. Curiosamente, também se encontrou
uma dissertacdo no ambito do ensino do alemdo que existe como disciplina opcional
num namero relativamente restrito de escolas.

O ciclo de ensino onde se realizou maior nimero de dissertagdes (16) foi o
secundario, seguido do 3° ciclo. Os anos terminais de ciclo sdo aqueles onde se
verificou um maior nimero de estudos, nimero que aumenta a medida que se avanca
nos niveis de ensino. Nota-se uma escassez de estudos ao nivel do 1° ciclo (quatro) que,
afinal, constitui uma base primordial no que respeita a criagdo de habitos e estratégias
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de estudo bem como de desempenho dos alunos, a introducdo ao calculo e as nocdes
basicas do pensamento geométrico e espacial, a estrutura e forma de funcionamento da
lingua materna, além das noc¢des de cidadania e de relacdo e integracdo do aluno na
comunidade que o rodeia e na sociedade em geral.

Em termos de distribuicdo geogréafica das dissertacbes que realizaram trabalho
empirico junto de escolas (46 investigagdes), 25 fizeram-no na cidade de Lisboa e zona
envolvente, contrastando com o Porto e zona norte onde se realizaram apenas trés
dissertacbes. Seis dissertacdes debrucaram-se sobre escolas situadas em mais do que
uma regido do pais, envolvendo entre quatro e 49 escolas, distribuidas por diferentes
concelhos de diferentes distritos do pais.

Das oito dissertagdes que elaboraram estudos em apenas uma localidade néo
incluida no Porto e zona norte nem cidade de Lisboa e arredores, distribuiram-se de

Aveiro ao Algarve e envolveram entre uma e 31 escolas.

Caracterizacdo dos Problemas e Questfes de Investigacao

No sentido de dar resposta a segunda questdo deste estudo — Como se poderao
descrever a natureza dos problemas e das questbes de investigacdo das dissertacdes
analisadas? — comecou-se por proceder ao levantamento do propdsito de cada
dissertacdo. Como foi referido no capitulo anterior, optou-se por considerar que o
enunciado do problema deveria preferencialmente obedecer, cumulativamente, aos
seguintes requisitos: a) ser claro em termos de linguagem/formulacéo; b) ser constituido
por um numero reduzido de frases; c¢) identificar o(s) objecto(s) de estudo; e d) ser

identificavel.

No entanto, uma vez que ndo se pretende fazer qualquer tipo de avaliacdo das
dissertacdes em estudo, estes requisitos foram considerados da forma mais abrangente

possivel, de modo a identificar as problematicas em analise.

Verificou-se que a maioria dos autores — 47 — enunciou um problema de
investigacdo. Esta apresentacdo fez-se maioritariamente na introducdo do documento
(em 44 dissertacdes), geralmente logo no primeiro capitulo. Apenas trés autores
(Fonseca, 1998; Afonso, 1999; e Tavares, 1999) enunciaram o problema em capitulos
intermédios ou finais da dissertacdo. Numa dissertacdo (Braga, 1999) nao foi enunciado
o0 problema, de modo que nos fosse possivel identifica-lo. No entanto, foram elaborados

objectivos e questdes de investigagéo.
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No que respeita a forma de especificar o problema de investigacao, 33 autores
fizeram-no através de “questdes”, cinco através de “objectivos”, uma através de
“objectivos e questdes”, uma através de “questdes problema” e quatro ndo utilizaram
qualquer destas designacOes para as especificacOes feitas. Apenas em trés dissertacdes
ndo foi possivel identificar qualquer forma de especificacdo do problema de
investigacdo. Quanto ao seu numero, constatou-se que mais de metade (30) dos autores
ndo elaborou mais do que cinco especifica¢Oes/itens, embora seis elaborassem de nove a
12. Uma analise de conteudo dos problemas e/ou suas especificacbes, de todas as
dissertacdes, fez emergir informacdo, ao nivel do trabalho empirico, que se sintetiza no
Quadro 8.

Quadro 8. Informacdo acerca do estudo empirico contida nos problema e/ou suas
especificagoes.

Informac&o acerca do estudo empirico a realizar no que respeita a: NUmero de dissertacdes
Tipo de individuos alvo de estudo (professores e/ou alunos) 46
Ambito disciplinar 27
Nivel de ensino 27
Ano (s) de escolaridade 5
Periodo temporal abrangido 3

Para uma leitura adequada do Quadro 8, define-se “individuos alvo de estudo”
como tratando-se dos individuos que estdo a ser estudados. Pretende-se, deste modo,
fazer uma distingdo clara entre estes elementos e aqueles que constituem fontes de
informacdo. Por exemplo, Gongalves (1997) propds-se estudar as praticas de avaliagcdo
dos professores (individuos alvo de estudo), a partir de informacéo recolhida junto de
professores e de alunos (fontes de informacdo). Ou seja, nesta dissertacdo, 0s
professores foram, simultaneamente, alvo de estudo e fontes de informagéo, enquanto

que os alunos foram apenas mais uma fonte de informacao.

Do conjunto das 48 dissertacOes analisadas, verifica-se que apenas trés nao
identificaram, no problema e/ou sua especificacGes, nenhum tipo de sujeito em estudo.
Destas, duas tém um caracter historico, baseando-se na analise de documentos (Ferreira,
1994 e Rodrigues, 2001) e uma baseia-se hum trabalho empirico sobre professores
(Alaiz, 1996).

Das 21 dissertagdes que ndo deram informacdo acerca do contexto disciplinar
em que o estudo se iria realizar, é de referir que trés se centraram no 1° ciclo sem se
debrucarem sobre nenhuma area disciplinar em particular. Das restantes 18, o estudo

empirico pretendeu abordar temas transversais a diferentes disciplinas, como Afonso
87



(1999), temas envolvendo diferentes contextos disciplinares, como Campos (1996) e
Araujo (2002), ou ainda temas dentro de um unico contexto disciplinar, como Queiros
(1997) e Santos (2003).

E ainda de salientar que trés autores indicaram o periodo temporal que o estudo
empirico visou abranger. Deste conjunto, uma dissertacdo faz uma abordagem historica
da avaliacdo baseando-se essencialmente em diplomas legais (Ferreira, 1994), outra
ocupa-se da andlise de provas de avaliacdo externa em matematica, também numa
perspectiva historica, cujo horizonte temporal se situa ao longo do ultimo quartel do
século XX (Rodrigues, 2001). A terceira dissertacdo deste grupo tem por propdsito fazer
uma analise comparativa entre os resultados das avaliacBes continua, das provas globais
e dos exames nacionais, ao longo de trés anos lectivos consecutivos, numa abordagem a

posteriori (Torres, 2000).

Conclui-se que, na apresentacdo e especificacdo do problema em estudo, a
maioria das dissertaces da indicacdo de qual a fonte prioritaria de informacéo, bem
como do ambito disciplinar em que decorrerd o estudo. Mais de metade destas
dissertacGes referiram o nivel de ensino que constituiu o objecto de estudo e cinco delas
especificaram mesmo o(s) ano(s) de escolaridade. A informacgdo acerca do periodo
temporal sobre o qual decorreria a investigacdo verificou-se apenas em trés dissertacées
que se propuseram efectuar uma abordagem histérica da avaliacdo ao nivel das
determinacGes legais, ou ao nivel das provas de avaliacdo externa, existindo uma
dissertacdo que se ocupou da comparacdo dos resultados das avaliacGes interna e

externa ao longo de trés anos lectivos.

A partir da analise do problema, das questdes e/ou dos objectivos constantes em
cada dissertacdo analisada, foi possivel definir as seguintes categorias relativas ao
objecto de estudo das dissertacdes analisadas: ConcepcOes e préaticas de avaliagdo de
professores, Concepcdes de avaliacdo e/ou reaccBes a avaliagdo por parte de alunos,
Praticas de avaliagdo de professores, Concepcdes de avaliacdo de professores,
Avaliacéo externa e/ou avaliacdo interna, Meios de recolha de informacdo para a
avaliacdo e Outros.

O Gréafico 12 apresenta a distribuicdo das dissertacdes analisadas pelas
diferentes categorias de objecto de estudo. E de referir que, uma vez que existem
dissertaces que foram incluidas em mais do que uma categoria, a soma dos valores do

gréafico é superior as 48 analisadas. A analise do Grafico 12 permite verificar que
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praticamente metade das dissertacdes — 24 — definiu um objecto de estudo relacionado
com as ConcepgOes e praticas de avaliagdo de professores. Neste grupo, duas
dissertacGes foram incluidas em mais do que uma categoria (Lobo, 1996 e Rafael,
1998); em ambos os casos, existe uma preocupacdo em analisar as Concepgoes e
praticas de professores, bem como Concepcdes de avaliacéo e/ou reac¢des a avaliacao

por parte de alunos.

Graéfico 12. Distribuicdo das dissertacdes de acordo com o objecto

do estudo.
Meios de recolha de
informacé&o para a
Avaliagdo externa  avaliagdo; 2 outros; 4

e/ou avaliagdo
interna; 3

Concepcdes e
préaticas de avaliagao
Concepcdes de de professores; 24
avaliagdo de

professores; 4

Préticas de avaliagdo Concepgdes de
de professores; 7 avaliagéo e/ou
reaccOes a avaliacao
por parte de alunos;
13

Fazendo uma analise mais fina deste conjunto de dissertacBes, constata-se o
seguinte: quatro dissertacGes recorrem a opinido de professores e de alunos para
compreender as concepcles e as praticas de avaliacdo dos professores (Gongalves,
1997; Leite, 1998; Lobo, 1996; e Rafael, 1998); e que uma dissertacdo se ocupa
exclusivamente das concepgOes e das praticas de classificacdo dos professores (Pais,
1998). A maioria (15 em 24 estudos) centrou-se num ndmero ndo superior a quatro
professores. Mais concretamente, oito dissertacOes tiveram como amostra trés
professores, cinco dissertagfes tiveram como amostra dois professores e duas
dissertagbes contaram com quatro professores na sua amostra. No entanto, quatro
estudos ultrapassam os 80 individuos como fonte de informacdo para o seu estudo,
indiciando uma metodologia do tipo de sondagem, a saber: Santos (2003), que

auscultou 85 professores; Dias, (1998), que trabalhou junto de 94 professores; Rocha
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(2003), cuja amostra incluiu 104 professores; e Goncalves (1997), que recolheu
informacdo para o seu estudo junto de 205 professores e 776 alunos. No entanto, destes
quatro estudos, apenas um abrangeu mais do que uma zona geogréafica do pais (Rocha,
2003) tratando-se, curiosamente, do mesmo estudo que abrangeu o menor numero de
escolas. De facto, o estudo de Rocha (2003) realizou-se com base em apenas quatro
escolas de duas regiGes bem distintas do pais, Lisboa e Algarve. As trés dissertacdes
restantes, do conjunto de estudos que envolveram mais de 50 individuos na amostra,
centraram-se numa Unica regido, sendo a de Santos (2003) a que é geograficamente
mais abrangente, na medida em que incluiu todas as escolas secundarias do Algarve
(17). Gongalves (1997) também fez um estudo exaustivo, ao nivel de todas as escolas
secundarias dos concelhos de Amadora e Sintra, num total de 15, e Dias (1999)

trabalhou junto de 30 escolas do distrito de Lisboa.

No que respeita ao numero de escolas envolvidas no trabalho de campo, no
ambito das 24 dissertacdes incluidas na categoria Concepcdes e praticas de avaliacéo
de professores, predominam aquelas que se realizaram junto de uma ou duas escolas,
num total de 16 dissertacGes. Deste subgrupo, quatro ndo indicam a localizagdo das
escolas junto das quais trabalharam, sabendo-se que em duas o trabalho de campo

envolveu duas escolas, numa envolveu trés escolas e noutra envolveu quatro escolas.

As restantes 14 dissertagdes incluidas nesta categoria realizaram-se junto de ndo
mais do que quatro escolas, situadas num Unico distrito, existindo trés dissertacdes que,
embora centradas num anico distrito (Dias 1999 e Gongalves, 1997) ou regido —
Algarve, no caso de Santos (2003) — recolheram informacdo junto de um elevado
namero de escolas — entre 15 e 30. Das duas disserta¢cBes cujo trabalho de campo
decorreu em varias regifes (mais de trés) do pais, nenhuma da indicacdo do nimero
exacto de escolas cujo trabalho envolveu, depreendendo-se, quer pelo numero de
regibes referidas, quer pelo de participantes envolvidos, que ndo tera sido inferior a
cinco, nem superior a 20. Assim, pode concluir-se que, no conjunto das 24 dissertacdes
inseridas na categoria Concepcdes e préticas de avaliacdo de professores, predominam
os estudos baseados num numero muito reduzido de escolas, localizadas num unico
distrito (14 dissertacGes), embora trés dissertacGes abranjam um ndmero elevado de
escolas num s distrito ou regido do pais. Apenas duas dissertacGes se ocuparam com
mais de duas regides, ou seja, envolveram estudos de maior abrangéncia geografica
embora incluindo um nimero de individuos relativamente pequeno (nao superior a 20).
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No conjunto de 13 dissertacdes sobre as Concepcdes de avaliacdo e/ou reaccoes
a avaliacdo de alunos, cinco estdo incluidas em mais do que uma categoria (Lobo,
1996; Couto, 1997; Rafael, 1998 e Silva, 2000; Araujo, 2002). Os casos de Lobo (1996)
e Rafael (1998) foram ja explicitados anteriormente. Couto (1997) ocupa-se das
Concepcdes de avaliacdo e/ou reaccBes a avaliacdo de alunos, de Meios de recolha de
informacéo para avaliacéo e inclui-se ainda na categoria outros, uma vez que procura
estabelecer a relagdo entre a implementacdo das provas globais e a forma como estas
interferem na organizacdo e funcionamento de um grupo disciplinar. Silva (2002)
debruca-se sobre Concepcdes de avaliacdo e/ou reaccdes a avaliacdo de alunos e
Praticas de avaliacdo de professores. Finalmente, Araujo (2002), além de investigar as
Concepcoes de avaliacdo e/ou reaccBes a avaliacdo de alunos, analisa as Concepgdes
de avaliagdo de professores.

Relativamente as fontes de informacdo, cinco dissertacbes centraram-se na
opinido exclusiva de alunos (Henriques, 1994; Peres, 1995; Mourdo, 1997; Silva, 1997;
e Braga, 1999); trés recolheram informacgédo junto de professores e de alunos num
nimero quase equivalente de ambos os tipos de informantes referidos (Alves, 1998;
Leite, 1998; e Araujo, 2002); quatro recolheram informacdo junto de professores e
alunos, embora o nimero de alunos fosse bastante superior ao de professores (Couto,
1997; Martins, 1., 1997; Rafael, 1998; e Silva, 2000); e uma Unica dissertacdo recolheu
informacao junto de dois professores, dois alunos e um encarregado de educacgéo (Lobo,
1996). Este conjunto de dissertacdes fundamentou-se na informacédo obtida junto de um
namero muito diverso de participantes, predominando aquelas em que a amostra é
superior a uma centena — oito das 13 dissertagOes (Henriques, 1994; Peres, 1995; Couto,
1997; Martins, I., 1997; Mourdo, 1997; Silva, 1997; Braga, 1999; e Araujo, 2002). No
entanto, estes estudos em larga escala basearam-se, na sua maioria (seis dissertacoes),
na recolha de informacdo junto de uma Unica escola (Henriques, 1994; Couto, 1997;
Martins, 1., 1997; Mouréo, 1997; Silva, 1997; e Braga, 1999), uma dissertacéo realizou
0 seu estudo junto de duas escolas da Grande Lisboa (Araudjo, 2002) e outra, em quatro
escolas do concelho de Almada (Peres, 1995). Destes oito estudos em larga escala
numérica, em termos de amostra, cinco tiveram lugar no distrito de Lisboa. Assim, no
conjunto das treze disserta¢Ges incluidas na categoria de Concepgdes de avalia¢ao e/ou
de accdes a avaliacdo de alunos é possivel afirmar que: a sua maioria — oito de 13 —

abrange uma amostra superior a 100 individuos; a maior parte recolheu informacéo
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apenas junto de alunos (cinco dissertacfes), ou de alunos e de professores (sete
dissertacGes), existindo ainda uma que também auscultou um encarregado de educacéo;
os estudos realizaram-se maioritariamente numa Unica escola (10 de 13 dissertacdes), ou
seja, num unico local do pais, havendo uma que recolheu informacéo em quatro escolas,
todas elas situadas em duas localidades do concelho de Almada; a maioria dos estudos
(nove das 13 dissertacGes) foi realizada no distrito de Lisboa e nos *“arredores de
Lisboa”. Verifica-se que nesta categoria predominam o0s estudos em larga escala, em
termos de amostra, embora com uma abrangéncia geografica muito restrita,

essencialmente incluidos na regido de Lisboa.

Do conjunto de sete dissertagdes incluidas na categoria Préticas de avaliacdo de
professores, duas foram também incluidas noutras categorias (Diogo, 2001 e Silva,
2000). O caso de Silva (2000) ja foi referido anteriormente; quanto a Diogo (2001),
ocupa-se também do efeito da avaliacdo externa sobre o processo de ensino e
aprendizagem. Na categoria agora em analise, apenas uma dissertacdo nao ultrapassou
os dez individuos como fontes de informag&o (Alaiz, 1996). De facto, seis dissertacfes
trabalharam com amostras de ndmero superior aos 35 sujeitos, tendo, uma delas,
auscultado a opinido de 133 professores. E ainda de referir que s6 duas das sete
dissertacbes se basearam na informacédo recolhida junto de alunos (Silva, 2000; e de
Diogo, 2001). As quatro dissertacOes restantes so se basearam na informacao recolhida
junto de professores (Fonseca, 1998 e Martins, F., 1997).

Por outro lado, ao limitarem a sua amostra a professores, 0 que acontece em
quatro das sete dissertacdes, estdo na verdade a questiona-los acerca da ideia que eles
tém das suas proprias préaticas, ndo confrontando a sua concepgao com a dos alunos, que
sdo testemunhas presenciais do que se pratica dentro das salas de aula. Das sete
dissertagdes inseridas nesta categoria, observa-se que uma Sse ocupou essencialmente
das praticas avaliativas no contexto da avaliacao formativa (Martins, F., 1997); duas se
ocuparam do efeito da avaliagdo externa nas praticas de ensino, aprendizagem e
avaliacdo; uma ocupou-se das praticas avaliativas de uma componente do programa da
disciplina de Educacéo Fisica, a danca (Fonseca, 1998); e outra ocupou-se da avaliacéo
da componente laboratorial, também ela uma parte integrante do curriculo das duas
disciplinas sobre as quais recaiu o estudo — Ciéncias Fisicas e Quimicas (CFQ) e
Técnicas Laboratoriais de Biologia (TLB) (Afonso, 2000).
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No conjunto das quatro dissertacfes inseridas na categoria Concepcdes de
avaliacdo de professores, duas estdo incluidas em mais do que uma categoria (Afonso,
1999 e Araljo, 2002). O segundo foi ja mencionado; Afonso (1999) foi incluido
também na categoria Outros por fazer uma reflexdo acerca da dimensdo ética e
pedagdgica da avaliacdo. Quanto a amostra, duas basearam-se em informacéo recolhida
apenas junto de professores (Alves, 1997 e Afonso, 1999), uma recolheu informacgéo
junto de professores e de alunos (Aradjo, 2002) e outra junto de professores e de
formadores da formacdo em alternancia (Santo, 2002). Destes quatro estudos, apenas
um abrange menos de uma centena de individuos como fontes de informacdo — Afonso
(1999) — que trabalhou junto de 24 professores de escolas localizadas numa “zona
suburbana de Lisboa”. Das trés restantes, uma utilizou uma amostra de 148 professores
de trés escolas de Setubal (Alves, 1997), outra auscultou 155 professores e 113 alunos
(Araujo, 2002), e a terceira recolheu informacdo junto de 58 formadores e de 333
professores. Destes estudos, dois realizaram-se no distrito de Lisboa, um na cidade de
SetGbal e uma Unica — Santo (2002) — envolveu a pesquisa junto de 49 escolas
distribuidas por trés distritos do centro e norte do pais (Coimbra, Viseu e Vila Real).
Assim, nesta categoria, 0s estudos sdo essencialmente abrangentes em nudmero de

participantes, mas com um grau restrito de abrangéncia geogréafica.

Prosseguindo com a analise do Grafico 12, verifica-se a existéncia de trés
dissertacGes incluidas na categoria designada por Avaliacdo externa e/ou avaliagdo
interna, uma delas concluida em 1999, que procurou fazer uma comparacao entre a
avaliacdo externa (AE) e a avaliacdo interna (Al) na disciplina de Biologia, no final do
12° ano. Este estudo decorreu em duas escolas secundarias do distrito de Beja, incluindo
um total de 15 professores e 218 alunos, e utilizou os seguintes instrumentos de recolha
de dados: entrevistas e inquéritos por questionario aos professores; anélise das tabelas
de classificacdo interna final e dos exames de dois anos lectivos consecutivos,
relativamente aos alunos (Tavares, 1999). Outra dissertacdo pertencente a esta categoria
foi defendida em 2000, tendo sido o trabalho de campo realizado numa Unica escola
secundaria de Setubal, incluindo uma amostra de oito professores e 937 alunos, com 0
intuito de investigar a relacdo entre os resultados da avaliacdo continua, os da avaliacdo
sumativa final interna e os do exame, ao longo de um triénio, na disciplina de
Matematica (Torres, 2000). Finalmente, a terceira dissertacdo relacionada com este

tema data de 2001, tendo por objectivo ver qual o eventual efeito da AE sobre as
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praticas dos professores, recorrendo a uma amostra de 10 professores e de 25 alunos do
12° ano, de varias escolas do distrito de Lisboa. Destas trés dissertacdes apenas uma é
incluida em mais do que uma categoria (Diogo, 2001) e esta € aquela que envolve a
amostra mais reduzida. Todos estes estudos foram realizados numa regido
geograficamente restrita, uma sO localidade, embora todas elas diferentes — Beja,

Setubal e Lishoa.

Na categoria Instrumentos foram incluidas duas dissertacbes — Couto (1997) e
Rodrigues (2001). A primeira teve como intencao investigar até que ponto as provas
globais influenciam o trabalho de um grupo disciplinar e, uma vez que se preocupava
com questdes relacionadas com a construcdo e conteudo da prova, foi incluida nesta
categoria. A segunda dissertagdo teve como objectivo analisar a evolucdo dos exames
de Matemaética ao longo do ultimo “quarto do século XX”, recorrendo a analise de mais

de duas centenas de enunciados de provas (Rodrigues, 2001).

Foi necessario criar a categoria Outros por se considerar que existiam aspectos
especificos, em cada uma das quatro dissertacfes ai incluidas, que ndo se integravam
nas restantes categorias. Ou seja, neste grupo de dissertacdes, metade foi também
incluida noutras categorias (Couto, 1997 e Afonso, 1999) como foi salientado acima.
Couto (1997) teve a particularidade de procurar descrever até que ponto a imposicao de
um suporte avaliativo (a prova global) comum a um grupo disciplinar, constituido por
quatro professores, afectou a organizacao e a planificacdo do trabalho destes, quer em
grupo disciplinar, quer individualmente, ao nivel do curriculo ensinado por cada um.
Afonso (1999) fez uma investigacao onde procurou, pela auscultacdo de 24 professores,
analisar as reflexdes acerca da dimenséo ética e pedagdgica da avaliacdo, tendo sido o
Unico estudo a referir a dimensdo ética da avaliagdo como objecto de estudo. No
universo das dissertacdes analisadas, Ferreira (1994) foi a Gnica que intentou, através da
analise de documentos legais, fazer uma histéria da avaliacdo ao longo de
aproximadamente um século, ao nivel dos liceus. Finalmente, Gouveia (2000) realizou
um estudo junto de 364 alunos do 1° ciclo com a inten¢do de compreender como a
avaliacdo interfere nas relacGes entre a escola e a familia. Trata-se de um aspecto
também unico, no conjunto de dissertacdes analisadas, que importa salientar na medida
em que, por vezes, a avaliagdo sumativa constitui o principal meio de comunicagédo
entre estas duas instituicbes (escola e familia), provocando preconceitos e formas de
interaccdo altamente condicionadas pela interpretacao dos resultados dessa avaliagéo.
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Como ja foi referido atrds, na maior parte das dissertacdes investigaram-se
Concepcoes e praticas de avaliagdo (24). Estas dissertaces foram concluidas sobretudo
entre 1996 e 2003. E de salientar que, embora no se trate do objecto central do estudo
das dissertacOes, 0s seguintes temas sdo abordados por um numero significativo destas

24 dissertacdes:

1. Estratégias e meios de recolha de informacéo para avaliacdo (Campos, 1996;
Neves, 1996; Gil, 1997; Amado, 1998; Leite, 1998; Dias, 1999; Martins,
1999; Ferreira, 2000; Peres, 2000; Silva, 2000; Santos 2002; Santos, 2003);

2. Dominios avaliados (Figueiredo, 1997; Gil, 1997; Leite, 1998; Dias, 1999);

e

3. Funcdo formativa da avaliacdo (Alaiz, 1996; Lobo, 1996; Martins, F., 1997,
Pereira, 1997; Queiros, 1997; Braga, 1999; e Dias, 1999).

Todos estes aspectos estdo, na verdade, interligados, tratando-se de factores
centrais numa avaliagdo para a aprendizagem, o que parece relacionar-se com as
inovacOes do ponto de vista legal, realizadas em 1991 e 1992, em que Se preconizava
claramente a preponderancia da avaliacdo formativa. O impacto do Decreto-Lei 98-
A/92, onde se explicita claramente esta ideia, terd sido o motor de seis dissertacdes
analisadas, que se ocuparam especificamente com a implementacdo de inovacgdes ao
nivel legal (Peres, 1995; Araujo, 1996; Lobo, 1996; Alves, 1997; Afonso, 1999; e

Torres, 2000), e cuja maioria foi concluida entre 1996 e 1997.

Sintese da Resposta a Sequnda Questao

Apenas numa das 48 dissertacdes ndo foi possivel identificar o problema,
embora tenham sido definidos objectivos e questdes de investigacdo. Nas restantes 47, a
maioria (44) apresenta o problema de investigacdo logo no primeiro capitulo e trés
apresentaram-no em capitulos intermédios. No que respeita a especificacdo do problema
de estudo em questdes ou objectivos, apenas trés autores ndao o fizeram de forma a ser
possivel identifica-los. A maioria dos autores (30) ndo definiu mais do que cinco

questdes ou objectivos de investigacdo, embora seis tenham elaborado entre nove a 12.

Da informacdo contida no problema e/ou suas especificacGes, a quase totalidade

dos autores (46) indicou os individuos alvo de estudo e mais de metade indicou o
ambito disciplinar, bem como o nivel de ensino em que o estudo se iria realizar. Ha que
referir ainda que trés autores fornecem indicacdo acerca do periodo temporal que o
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estudo se propde abranger, dois deles porque fizeram uma abordagem historica da
avaliacdo e outro porque compara os resultados das avaliagOes internas e os da
avaliacdo externa dos alunos de uma escola do ensino secundario, ao longo de trés anos

lectivos.

Procurando categorizar os tipos de problematicas em estudo, nas 48 dissertacdes,
constatdmos que pouco mais de metade (24) se ocupou das Concepgdes e praticas de
avaliacdo de professores, temética seguida, em numero de dissertacbes que o
abordaram, pelas Concepcdes de avaliacdo e/ou reaccbes a avaliacdo por parte de
alunos (13). Constata-se que a maior parte das dissertacfes se ocupou dos professores,
quer ao nivel das concepcBes e praticas, quer ao nivel de cada uma delas
individualmente — quatro debrucaram-se sobre as Concepcdes de avaliagdo de
professores e sete sobre as Préticas de avaliacao de professores.

Treze autores investigaram as Concepcbes de avaliacdo e/ou reaccles a
avaliacdo por parte de alunos, nomeadamente as consequéncias da avaliacdo sobre as

suas estratégias de estudo ou sobre a sua atitude em sala de aula.

Apenas trés dissertacdes se ocuparam expressamente da Avaliacdo externa e/ou
avaliacdo interna. Seria de esperar um numero mais elevado de estudos sobre a
problematica da Avaliacdo externa e/ou avaliacdo interna, ja que a avaliacdo externa
tem consequéncias na transicdo para niveis superiores de ensino, e ainda pelo seu

impacto ao nivel dos média e sociedade em geral.

O assunto menos abordado de forma central e exclusiva foi o dos Meios de
recolha de informacdo para efeitos de avaliacdo, do qual apenas dois autores se
ocuparam. Este também é um tema que seria de esperar que merecesse maior atencao, ja
que condiciona fortemente os resultados dos alunos e os dominios e niveis de

complexidade avaliados.

No conjunto das 24 dissertacbes que estudaram as Concepc¢Oes e praticas de
avaliacdo de professores constata-se que metade abordou as estratégias e meios de
recolha de informacéo, sete abordaram a dimensdo formativa da avaliagdo e quatro
deram especial atencdo aos dominios alvo de avaliacdo (cognitivo, psico-motor e

comportamental).
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A referéncia explicita a implementacdo de inovacGes ao nivel legal foi feita por
seis autores, a maioria dos quais concluiu a sua dissertacdo nos anos 1996 e 1997. Este
aspecto estd provavelmente associado a criacdo e implementacdo do Despacho
normativo n® 98-A/92 e a toda uma série de accles por parte do Ministério da Educacao
e organismos a ele ligados, como o Instituto de Inovacdo Educacional, no sentido de
promover uma avaliagdo com um caracter mais formativo, mais partilhado ao nivel dos

seus agentes e mais transparente no que respeita a partilha de critérios.

Caracterizacao dos Procedimentos Metodoldgicos

NuUmero de Participantes e de Escolas

Para dar resposta a terceira questdo de investigacdo — Quais foram as principais
estratégias de investigacdo e o0s procedimentos metodologicos utilizados pelos
investigadores? — comecou-se por analisar a amostra de cada dissertagdo. Como ja foi
referido, aquando da analise do Grafico 4, trés das 48 dissertacbes em estudo usaram
uma amostra constituida essencialmente por documentos. No entanto, no caso de Torres
(2000), o trabalho centrou-se ao nivel dos alunos de uma escola secundaria de Setubal,
enquanto que as duas outras dissertacOes, Ferreira (1994) e Rodrigues (2001), fizeram
um trabalho de analise documental que, devido a sua natureza, ndo envolveu nenhum
tipo de individuos ou de instituicdo de ensino na sua amostra. Deste modo, nesta sec¢ao
dedicada ao nimero de participantes e de escolas, estas duas dissertacdes ndo serdo alvo
de andlise. Por outro lado, outros trés investigadores (Gil, 1997; Pais, 1998; e Diogo,
2001) ndo indicaram um numero exacto de escolas, ou tal ndo esta suficientemente

perceptivel, pelo que o Grafico 13 se refere apenas a 43 dissertacbes das 48 em estudo.

No Gréfico 13 esta representada a distribuicdo das dissertacfes, tendo em contra

0 numero de escolas em que cada estudo se realizou.

Pode observar-se que, dos 43 estudos em analise nesta seccdo, 33 ocorreram
junto de uma a quatro escolas, sendo que mais de metade (27) destas investigacdes se
concretizou em apenas uma ou duas escolas (17 no primeiro caso e 10 no segundo). O
nimero de dissertagdes que se desenvolveram em mais de 20 escolas é relativamente

inferior (cinco).
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Grafico 13. Distribuicdo das dissertacoes de acordo com o nimero de
escolas envolvidas no estudo.

Vinte e uma a
cinquenta escolas; 5

Cinco a 20 escolas; 5 Uma escola; 17

Quatro escolas; 4
Trés escolas; 2

Duas escolas; 10

O Graéfico 14 mostra a distribuicdo das dissertacdes tendo em conta o numero de
participantes envolvidos em cada uma das investigacGes. Nesta analise ndo se incluem
Ferreira (1994) nem Rodrigues (2001), pelas razdes acima indicadas, referindo-se o

Gréafico 14 a um total de 46 dissertacOes.

Gréfico 14. Distribuicéo das disserta¢des de acordo com o nimero de
participantes nas investigacdes.

Mais de 100; 16

Até 10; 19

Entre 51 e 100; 4

Entre 11 e 50; 7

Da analise do Grafico 14, é possivel constatar que o nimero de dissertacoes (19)
com uma amostra bastante reduzida, é relativamente préximo do das investigacbes que
envolveram um ndmero relativamente elevado de participantes (16). Ou seja, 0s dados
sugerem que ha um certo equilibrio entre estudos realizados em larga escala, mais
abrangentes, mais extensos, e 0s estudos realizados numa escala mais reduzida, mais

focados e, provavelmente, mais intensos.

Refira-se ainda que seis investigacdes envolveram mais de 51 participantes e
menos de 100 e que outras seis envolveram mais de dez e menos de 50 participantes.
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De forma a relacionar os dados constantes nos Gréaficos 13 e 14, foi elaborado o
Quadro 9, onde se apresenta a constituicdo das amostras dos estudos que envolveram
entre uma e quatro escolas. Uma vez que, como ja foi referido, duas das dissertacdes em
analise ndo realizaram estudo empirico junto de escolas, e que Pais (1998) e Diogo
(2001) ndo indicam o numero exacto de escolas junto das quais ocorreu o estudo
empirico, e Gil (1997), Gongalves (1997), Martins, F. (1997), Ribeiro (1997), Fonseca
(1998), Dias (1999), Afonso (2000), Gouveia (2000), Santo (2002), Ferreira (2003) e
Santos (2003) realizaram estudos empiricos abrangendo cinco ou mais escolas, 0

Quadro 9 refere-se a um total de 33 dissertacdes.

Quadro 9. Participantes (professores — P - alunos — A- e encarregados de educacdo — E) e
numero de dissertaces que envolveram uma, duas, trés e quatro escolas.

N° de escolas N° de participantes N° de dissertagdes por Total de dissertacdes
tipo de participantes na
amostra
1 1lal0 5deP;2dePeA;lde 8
P,AeumE

11a50 2dePeA 2

51 a100 0 0

Mais de 100 2dePeA;5de A 7

2 1lal0 7deP 7
11a50 ldePeA 1

51 a100 0 0

Mais de 100 2dePeA 2

3 1lal0 ldeP 1
11a50 0 0

51 a100 0 0

Mais de 100 ldeP 1

4 1lal0 ldeP 1
11a50 ldeP 1

51 a100 0 0

Mais de 100 ldePeldeA 2

O Quadro 9 mostra que, da totalidade de dissertacGes que se realizaram junto de

estabelecimentos de ensino (43), 72% (33) recorreram a um numero inferior a cinco
escolas. Destas 33 dissertagdes, 17, ou seja, cerca de metade, realizou-se junto de uma
Unica escola, constatando-se, neste grupo, um certo equilibrio entre estudos empiricos
que envolveram um namero ndo superior a 10 individuos (oito) e aqueles cuja amostra

ultrapassou uma centena de individuos (sete).

Em termos de constituicdo da amostra, pode concluir-se que, enquanto que nos

estudos que envolvem uma amostra de ndo mais de 10 elementos (0ito), predominam 0s
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que se debrucam apenas sobre professores (cinco), os que envolveram amostras com

mais de uma centena de individuos, predominam os que inquiriram apenas alunos (5).

No conjunto de 10 dissertagBes cujo trabalho empirico envolveu duas escolas,
sete (70%) utilizaram uma amostra ndo superior a 10 individuos, todas elas recorrendo
apenas a professores. Uma Unica dissertacdo inquiriu entre 11 a 50 sujeitos e duas

dissertacdes recolheram informacéo junto de mais de 100 pessoas.

Das duas dissertagdes cujo trabalho empirico envolveu trés escolas, uma
trabalnou com uma amostra de trés professores e outra com 148 professores.
Finalmente, no conjunto de quatro dissertacGes cujo estudo abrangeu quatro escolas,
uma teve como amostra quatro professores, outra, 24 professores e duas tiveram

amostras superiores a 100 pessoas.

E de referir que, neste conjunto de 33 dissertaces, existe uma concentracio de

estudos (27) sobre apenas uma ou duas escolas.

O Quadro 10 mostra a constituicdo das amostras nos estudos que envolveram um
maximo de quatro escolas. Neste caso ja se inclui Pais (1998) que, embora ndo
especifique o0 nimero exacto de escolas sobre as quais incidiu o seu trabalho empirico, o
total de participantes que seleccionou (quatro professores) permite integra-lo neste

quadro. Assim, o Quadro 10 diz respeito a um total de 34 dissertacdes.

Quadro 10. Constituicdo das amostras das dissertacdes que se realizaram junto de néo
mais de quatro escolas.

N° de escolas N° de participantes N° de dissertagdes por Total de participantes
tipo de participantes na

amostra

1lal0 15deP,2dePedeA 1 18
deP,de AedeE

Umaaquatro 11a50 ldePe3dePeA 4
51 a100 0 0
Mais de 100 2deP,6de AeddeP 12

ede A

Nota: Professores (P), alunos (A) e encarregados de educacéo (E)

Constata-se, pois, que perto de trés quartos das dissertacbes que fizeram estudos
empiricos junto de estabelecimentos de ensino envolveram um ndmero ndo superior a
quatro instituicOes, verificando-se, mesmo, que, cerca de metade envolveu apenas uma

escola.
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No que respeita a constituicdo da amostra, predominam as dissertacbes onde
foram inquiridos apenas professores, sobretudo em amostras ndo superiores a 10
individuos. De facto, a maioria das dissertagdes que nao ultrapassou 0s quatro
estabelecimentos de ensino, teve apenas professores na sua amostra (18). Seguiram-se-
Ihe os estudos que envolveram professores e alunos (9) e, finalmente, aquelas cujo
trabalho empirico decorreu unicamente junto de alunos (seis). Enquanto que as amostras
constituidas apenas por professores ocorreram, essencialmente, junto de uma Unica
escola (15), as que recorreram exclusivamente a alunos foram estudos com amostras
superiores a 100 elementos. Esta disparidade € compreensivel se for tido em conta que
um unico professor interage com um grupo de alunos — normalmente a turma — ao passo
que a experiéncia escolar dos alunos se processa, essencialmente, dentro do grupo
turma. Assim sendo, o professor pode constituir, em si mesmo, uma unidade de estudo
pela sua singularidade de forma de interagir com grupos de alunos no contexto da triade

ensino, aprendizagem e avaliacéo.

O Quadro 11 apresenta a constituicdo das amostras das dissertagdes que se
realizaram junto de mais de cinco escolas, tendo por universo apenas 11 dissertacoes,
uma vez que, como ja foi referido, Ferreira (1994) e Rodrigues (2001) ndo realizaram
trabalho de campo junto de escolas, Diogo (2001) ndo indicou 0 numero de escolas
junto das quais fez o seu trabalho empirico e 34 dissertacdes estudaram um universo

n&o superior a quatro escolas.

Quadro 11. Constituicdo das amostras das dissertacfes que se realizaram junto de mais de
cinco escolas

NUmero de escolas NUmero de NUmero de dissertacdes por tipo Nimero de
participantes de sujeitos na amostra dissertacGes
Deuma 10 0 0
11a50 3deP 3
Cinco a 20 escolas 512100 Tdep 1
Mais de 100 ldePeAeldeA 2
Deuma 10 0 0
11a50 0 0
Mais de 21 escolas 51 a100 2dePeldeA 3
Mais de 100 ldePeldePeF 2

Nota: Professores (P), alunos (A) e formadores de centros de formac&o (F)

A analise do Quadro 11 mostra um equilibrio entre o nimero de dissertacdes que
se realizou junto de 5 a 20 escolas (seis), e 0 nimero daquelas que se realizaram junto

de mais de 21 escolas (cinco). No que respeita ao numero de escolas, ndo ha, no

101




conjunto de dissertacGes em analise, trabalhos que se tenham realizado junto de mais de
cinco escolas e cuja amostra ndo ultrapasse os 10 elementos. Se tal acontecesse,
estariamos, provavelmente, perante um nimero de cinco ou mais estudos de caso acerca
de um ou dois individuos, uma vez que o numero de escolas teria de ser superior a cinco
e 0 nimero de elementos da amostra inferior a 11. A conducgdo de um estudo deste tipo
— de cinco a 10 estudos de caso — seria certamente muito dificil de levar a cabo, em
simultaneo, por uma sé pessoa, acrescendo a dificuldade do trabalho ter de ser
desenvolvido no contexto de um curso de mestrado, que tem restricbes temporais para a

sua realizacéo.

Neste conjunto de 11 dissertagdes, continuam a predominar aquelas cuja amostra
é constituida exclusivamente por professores (sete em 11), apenas duas tendo recorrido
a professores e a alunos, e uma unicamente a alunos. Paralelamente, constata-se que a
maioria de estudos realizados em mais de cinco escolas sdo constituidos por amostras de
51 a 100 elementos, seguindo-se-lhes, em nimero equivalente de elementos da amostra,
aquelas que inquiriram entre 11 e 50 elementos e as que recorreram a mais de 100

elementos (trés dissertagdes cada).

O Quadro 12 apresenta a constituicdo das amostras das dissertacdes em analise,
de acordo com o numero de elementos que as constituem. Neste Quadro ndo se incluem
Ferreira (1994), nem Rodrigues (2001), uma vez que ndo envolveram instituicbes de
ensino para a sua elaboracdo. Assim, o universo em andlise no Quadro 12 é de 46

dissertacoes.

Quadro 12. Constituicdo das amostras das dissertac6es, de acordo com o seu nimero de
elementos.

Namero de participantes Numero de dissertagdes por tipo de sujeitos Namero de
na amostra dissertacles
De um a dez 15deP,2dePeA,1deP,AeE 18
11a50 4dePeddePeA 8
51a100 3dePeldeA 4
Mais de 100 2deP,6dePeA,7deAe 16
ldePeF

Nota: Professores (P), alunos (A), encarregados de educacédo (E) e formadores de centros de formacéo (F)

Os dados apontam para a existéncia de estudos em larga escala realizados num
reduzido nimero de escolas, uma a quatro, ou seja, estudos que pretenderam auscultar

uma vasta maioria ou mesmo a totalidade do universo em analise. Ja quando o nimero
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de escolas ultrapassa as cinco, quatro dissertagdes ocupam-se de 11 a 50 participantes,
outras quatro de 51 a 100 participantes e mais quatro dissertacdes de mais de uma
centena de participantes. Assim, de uma forma geral, pode-se concluir que a medida que
se analisam estudos com um maior numero de escolas cresce também o numero de
individuos que, nos casos dos cinco estudos que incluiram mais de 20 escolas, trés
autores recolheram informacéo junto de uma amostra que variou entre meia centena e

uma centena de individuos e dois autores auscultaram mesmo mais de uma centena.

No que respeita a relacdo entre o tipo de sujeitos incluidos que constituiram a
amostra e 0 numero de escolas envolvidas, constatou-se que, nos estudos que se
ocuparam de menos de uma dezena de participantes, predominaram as amostras
constituidas apenas por professores (15 dissertacbes em 18) ndo havendo nenhum
estudo que se ocupasse apenas de alunos. J& nos 16 estudos que envolveram mais de
uma centena de individuos predominaram as amostras constituidas por professores e
alunos (sete das 16), seguidas das constituidas apenas por alunos (sete das 16) e pelas
constituidas apenas por professores (duas de 16). Assim, verifica-se que, nas
dissertaces com um elevado nimero de participantes (mais de 100), o nimero de
dissertacdes, de acordo com a constituicdo das amostras, ndo apresenta valores téo
dispares como no conjunto de dissertagdes que se ocupou de amostras ndo superiores a
dez individuos, cuja quase totalidade (14 em 18) se ocupou exclusivamente do estudo
de professores.

Sera interessante relacionar estes dados com as estratégias de recolha de

informacao, a cuja analise se procederd em seguida.
Procedimentos de Recolha de Informacéo

A andlise das 48 dissertacbes que foram consideradas nesta investigacdo
permitiu identificar quatro procedimentos primordiais de recolha de informacéo por
parte dos investigadores: o inquérito por entrevista, a observacdo, o inquérito por
questionario e a analise documental. Verificou-se ainda que, na grande maioria dos
casos, os investigadores utilizaram mais do que um procedimento. Os Gréficos 15 a 21
apresentam as diferentes estratégias de recolha de informacdo utilizadas, quer de forma
isolada, quer agrupada, e ainda a sua relacdo com a dimensdo da amostra. Nao foram ai
incluidas as dissertagdes cuja andlise incidiu sobre documentos de origem legal, ou

produzidos pelos professores, alunos ou escola (planificagdes de aulas, documentos de
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avaliacdo escrita, e outros) e cujo objectivo tenha sido apenas o de complementar a
informagdo recolhida através de outros procedimentos de recolha de informacéo,

inequivocamente primordiais.

No Grafico 15, esta indicada a distribuicdo das 48 dissertacdes analisadas, de
acordo com o tipo de procedimento de recolha de informacdo utilizado. Uma vez que
diversos estudos recorreram a mais do que um procedimento de investigagdo, a soma
dos valores constantes no grafico é superior ao das dissertacdes em analise (48). E ainda
de referir que na categoria Analise de documentos foram incluidas apenas dissertacdes
em que a analise de documentos escritos tenha sido basilar para a investigacdo, e ndo

uma forma de complementar a informacéo recolhida através de outros procedimentos.

Gréfico 15. Distribuicdo das dissertacdes pelo tipo de procedimento de recolha
de informacao utilizada.

Andlise de
documentos; 3

Inquérito por

questionario; 29 Entrevista; 31

Observagéo; 17

Os dados constantes no Grafico 15 mostram que o procedimento de recolha de
informacgdo mais utilizada foi a entrevista (31), seguida do inquérito por questionario
(29) e finalmente da observacdo (17). S6 num ndmero reduzido de investigacbes o
procedimento seguido foi a analise documental (3). E curioso que apenas 17 autores
refiram o recurso a observacao quando 31 dissertacdes tiveram como objecto de estudo
as Concepc0es e praticas de avaliacdo de professores e as Préaticas de avaliagdo de
professores (ver Grafico 12). Na verdade, para investigar praticas de sala de aula a

observacao é das estratégias mais recomendadas.

No entanto, neste conjunto de 46 dissertacdes, que trabalharam junto de
estabelecimentos de ensino, apenas 18 tém um objecto de estudo que ndo envolve mais
de 10 individuos e dentro destas, 16 foram realizadas com recurso a observagdo. Assim,

constata-se que no caso de estudos que envolvem a recolha de informacao junto de um
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numero reduzido de sujeitos, na quase totalidade dos casos (16 em 18), recorreu-se a

observagao como procedimento de investigacao.

Esta relacdo entre a dimensdo da amostra de cada estudo e o recurso a
observacdo sugere a possibilidade de existéncia de relacbes entre a amostra e 0s
diferentes procedimentos de recolha de informacéo utilizadas. Nesse sentido, comecou
por se fazer o levantamento da utilizagdo das diferentes procedimentos individualmente

e em diferentes conjugacdes.

No Gréafico 16 apresenta-se a distribuicdo das dissertacbes em que se utiliza

apenas um procedimento de recolha de informacéo.

Gréfico 16. Distribuicéo das dissertacdes em que apenas se utiliza um
procedimento de recolha de informacéo.

Analise de
documentos; 3

Entrevista; 3

Observagéo; 0

Inquérito por
guestionario; 14

A analise do Gréafico 16 mostra que foram identificadas 20 dissertagdes em que
foi utilizada apenas um procedimento. E de referir, mais uma vez, que situacdes em que
a analise de alguns documentos como forma complementar de recolha de informacao,
bem como a realizagdo de entrevistas especificamente para ajudar a constru¢do de um
outro meio de recolha de informacédo, ndo foram incluidas nas categorias Analise de

documentos e Entrevista, respectivamente.

Este grafico evidencia a distribuicdo destas dissertacdes, mostrando que em mais
de metade delas foi utilizado o inquérito por questionario. Nestas catorze dissertacGes,
verifica-se que a amostra variou entre 0s 94 e os 900 individuos. Assim, conclui-se que
0 inquérito por questionario foi utilizado como procedimento Unico de recolha de
informagdo em situacdes em que a dimensdo da amostra era muito grande. A maioria

destas dissertacdes baseou-se em estudos empiricos que decorreram num Unico distrito
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(duas no de Setubal, uma no de Santarém, uma no do Porto e duas no de Lisboa), e trés
destes desenvolveram-se em uma a trés escolas (Peres, 1995; Alves, 1997; e Mourao,
1997). Ainda neste grupo de nove dissertacfes que recorreu apenas ao inquérito por
questionario para recolha de informacdo, apenas trés abrangeram mais de dois
concelhos (Gouveia, 2000; Santo, 2002; e Rocha, 2003).

Constata-se que o inquérito por questionario foi utilizado como procedimento
unico de recolha de informacdo em estudos empiricos que se centraram em amostras
numericamente extensas, mas geograficamente restritas a um unico distrito (Peres,
1995; Alves, 1997; Dias, 1999; Fonseca, 1998; Gongalves, 1997; e Mourdo, 1997).

A entrevista foi utilizada como procedimento Unico de recolha de informacdo em
apenas trés das 46 dissertaces que se basearam em estudos realizados junto de
instituicdes de ensino. Estes trés estudos tiveram amostras de dimenséo relativamente
reduzida, embora bastante diferentes. No caso de Santos (2002) o estudo centrou-se em
trés professores de duas escolas do 1° ciclo localizadas no distrito de Lisboa. Ja Leite
(1998) recorreu a seis professores e a seis alunos de uma mesma escola secundaria do
distrito de Lisboa. Finalmente, Afonso (1999) seleccionou a amostra com maior
dimenséo, 24 professores, leccionando em quatro escolas no 1° e no 2° ciclo, no distrito
de Lisboa.

Conclui-se entdo que a entrevista foi pouco usada como procedimento exclusivo
de recolha de informacao (trés dissertacbes em 48), tendo ocorrido em situagdes em que
a amostra era de reduzida dimens&o (trés a 24 individuos) e geograficamente restritas —

todas decorreram no distrito de Lisbhoa.

A andlise de documentos foi utilizada como meio exclusivo de recolha de
informacdo em trés das 48 dissertagdes analisadas (Ferreira, 1994; Rodrigues, 2001,
Torres, 2000). Uma delas traca um percurso histérico da avaliacdo (Ferreira, 1994),
outra analisa os enunciados de avaliacdes externas realizadas durante um determinado
periodo de tempo (Rodrigues, 2001) e uma terceira realizou um estudo comparativo dos
resultados dos alunos em avalia¢Bes internas e externas de uma Unica escola secundéria
de Setdbal, exclusivamente através da analise dos documentos que continham esta
informacdo (Torres, 2000). A analise de documentos foi, pois, usada como
procedimento de recolha de informagdo Unico num ndmero muito reduzido de

dissertacGes (trés em 48), todas elas com propdésitos bastante distintos.
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Finalmente, é de referir que a observacdo ndo foi utilizada como procedimento
isolado para a recolha de informacéo, o que ndo surpreende, uma vez que esta exige um
contacto prévio com elementos da (s) escola (s), como conselho executivo, professores
e/ou coordenadores. O recurso a este procedimento surge, no conjunto das 48
dissertacbes em estudo, a par com a entrevista (em 13 dissertacdes) ou com a entrevista

e 0 inquérito por questionario (em seis dissertagdes).

O Gréfico 17 apresenta a distribuicdo das dissertacdes de acordo com o0s
agrupamentos de procedimentos de recolha de informacao utilizados. Uma vez que 15
dissertacdes utilizaram apenas um procedimento, o Grafico 17 apresenta a distribuicdo

das restantes 33.

Grafico 17. Distribuigdo das dissertacdes que utilizaram mais de um
procedimento de recolha de dados, pelas combinagdes das mesmas.

Entrevista,
observacéo e
inquérito por

guestionario; 4

Entrevista e inquérito
por questionario; 11

Entrevista e
observacao; 13

O gréfico mostra que 24 das 33 dissertacBes que utilizaram mais do que um
procedimento para a recolha dos dados utilizaram dois procedimentos em conjunto,
havendo um certo equilibrio entre as que usaram a entrevista e a observacao (13) e as
que utilizaram a entrevista e o questionario (11). A conjugacdo da entrevista com a
observacdo de aulas foi utilizada em situacGes em que a amostra era pequena. Assim,
das 13 dissertacOes que recorreram a estes procedimentos em conjunto, oito tiveram
uma amostra constituida por dois a trés individuos, 12 tiveram uma amostra inferior a
10 individuos, sendo a amostra maior constituida por 18 elementos. J& no caso da
conjugacdo da entrevista com o inquérito por questionario, as amostras incluiram

nimeros elevados de individuos, sendo a mais pequena constituida por quatro
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professores (Pais, 1998) e a maior por quatro professores e 386 alunos (Couto, 1997).
Neste grupo de 11 dissertacGes verifica-se que mais de metade, 8, tém amostras com
mais de 30 individuos e destas, cinco dissertacfes tém amostras com mais de uma

centena de individuos.

A conjugagdo menos utilizada foi a da entrevista juntamente com a observagéo
de aulas e o inqueérito por questionario, a que recorreram quatro autores. Deste grupo,
duas tiveram uma amostra constituida por trés individuos, outra recorreu a informacéo
recolhida junto de quatro Professores e outra estudou os sete professores constituintes
de um grupo disciplinar. Estes nUmeros sugerem que o recurso a observacdo de aulas foi
feito maioritariamente em situacdes em que a amostra era relativamente reduzida, nao
ultrapassando os quatro elementos — 10 dissertacGes em 13 que recorrem a entrevista em
conjunto com a observacdo de aulas e duas em seis que recorreram a entrevista, a
observagdo de aulas e ao inquérito por questionario. Este Gltimo meio de recolha de
dados, o inquérito por questionario, foi utilizado essencialmente em estudos cujas
amostras continham um numero relativamente elevado de individuos, mais de 30
individuos — 10 dissertacdes em 14 que recorreram a entrevista em conjunto com o
inquérito por questionario e duas dissertacbes em seis que utilizaram a entrevista, a

observacéo de aulas e o inquérito por questionario.

E também interessante sublinhar o facto de em trés investigagdes se ter utilizado
a estratégia da entrevista de forma isolada, envolvendo entre 3 e 24 individuos na

amostra.

Fazendo um cruzamento do namero de individuos da populacdo estudada com as
estratégias de recolha de informacdo, obtém-se os Graficos 18, 19, 20 e 21. O Grafico
18 apresenta a distribuicdo das dissertacdes cuja amostra envolveu até dez individuos,

de acordo com os procedimentos utilizados.

Da anélise do gréfico acima verifica-se que, no conjunto de 18 dissertaces que
ndo envolveu mais de 10 individuos, em todas foi utilizada a entrevista como
procedimento de recolha de dados. Apenas em duas dissertacdes esta constituiu o Unico
procedimento utilizada e cerca de 67% dos autores recorreram a entrevista conjugada
com a observacdo. Por outro lado, o inquérito por questionario, procedimento
normalmente utilizado para inquirir um numero elevado de individuos, foi usado em

quatro dissertacdes.
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Gréfico 18. Distribuicéo das dissertagdes cuja amostra envolveu até dez
individuos, de acordo com os procedimentos utilizados.
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O Gréfico 19 apresenta a distribuicdo das dissertacGes cuja amostra se encontra
entre 0os 11 e os 50 individuos, de acordo com o0s procedimentos de recolha de

informacao utilizadas.

Gréfico 19. Distribuicdo das dissertagdes cuja amostra se encontra entre os 11
e 0s 50 individuos, de acordo com os procedimentos de recolha de informacéo
utilizadas.

Entrevista e inquérito
por questionario; 4

O Gréfico 19, que se reporta a um universo de 10 dissertacBes, mostra que
exactamente metade teve como procedimentos de recolha de informagdo conjugadas a
entrevista e o inquérito por questionario. Também neste grupo de dissertacdes se
verifica que todas recorreram a entrevista, sendo de destacar que duas usaram
exclusivamente este procedimento (Leite, 1998 e Afonso, 1999). O Gréafico 20 apresenta
a distribuicdo das dissertacBes, cuja amostra envolve entre 51 e 100 individuos, de
acordo com os procedimentos de recolha de informagéo utilizadas.

109



Gréfico 20. Distribuicdo das dissertacfes, cuja amostra envolve entre 51 e
100 individuos, de acordo com os procedimentos de recolha de informacéo
utilizadas.

Entrevista e inquérito
por questionario; 2

Inquérito por
guestionario; 3

O Grafico 20 reporta-se a um universo de apenas quatro dissertacfes, tendo trés
recorrido ao inquérito por questionario para recolha de dados e apenas uma (Dias, 1999)

utilizou o inquérito por questionario conjugado com a entrevista.

O Grafico 21 apresenta a distribuicdo das dissertacbes, cujas amostras
ultrapassam os 100 sujeitos, de acordo com os procedimentos de recolha de informacéo

utilizados.

Gréfico 21. Distribuicdo das dissertacdes, cujas amostras ultrapassam 0s
100 sujeitos, de acordo com os procedimentos de recolha de informacéo
utilizadas.
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Das 15 dissertacBes que constituem o universo do Gréfico 21, pouco mais de
metade utilizou unicamente o inquérito por questionario, embora este procedimento
tenha sido utilizado em todas elas, sendo que em cinco foi conjugado com a entrevista e
em duas com entrevista e observacdo (Henriques, 1995 e Braga, 1998). De salientar, no
entanto que o numero de entrevistas foi reduzido nestas duas investigacOes (sete e oito,

respectivamente).
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A anélise dos Graficos 18 a 21 permite concluir que, a medida que aumenta o
namero de individuos da populagdo estudada, diminui o recurso a entrevista conjugada
com o inquérito por questionario. Esta conjugacdo de procedimentos foi utilizada em
mais de metade das dissertacBes cuja amostra ndo ultrapassou os dez individuos.
Paralelamente ao aumento do numero de individuos da populacdo estudada, aumenta o
recurso ao questionario como procedimento de recolha de dados utilizado isoladamente.
No grupo de dissertacbes em que o nimero de individuos da populagdo estudada varia
entre os 10 e os 100, em mais de metade € utilizada a entrevista em conjunto com o

questionario.
Estratégias de Recolha de Informacao

Com o objectivo de classificar as dissertacdes analisadas em termos da sua
estratégia de investigacdo, tomou-se por base, em primeiro lugar, a forma como cada
autor os denominou e caracterizou. Em seguida, associaram-se a esses dados a dimenséo
da amostra de cada dissertacdo, bem como os procedimentos de recolha de informacéo

utilizados. Foram, ent&o, definidas as estratéias que a seguir se caracterizam:

« Investigacdo Documental (Doc) — inclui dissertacdes cuja fonte de informacéo
€ Unica ou quase exclusivamente constituida por documentos escritos e que tem
por objectivo caracterizar uma situa¢do enquadrada num determinado periodo

temporal;

«Estudo de Caso ou Tipo Estudo de Caso (EC) — inclui dissertacBes que
indicam expressamente tratar-se de estudos de caso ou que, ndo o fazendo, se
debrugam sobre uma amostra restrita, do ponto de vista numérico e da
dispersao a nivel geografico, recorrendo essencialmente a formas de recolha de
informacdo que exigem uma relacdo mais ou menos préxima entre o

observador e 0 observado, como a entrevista e a observacao de aulas;

« Investigacdo por Sondagem (S) — inclui dissertacGes que se debrucam sobre
uma amostra de grande dimensdo, eventualmente dispersa em termos
geogréficos, recorrendo a formas de recolha de informacgdo possiveis de
implementar com pouco ou nenhum contacto entre o observador e o observado,
COmo 0 questionario;
« Investigacdo Mista (M) — inclui dissertacbes onde se utilizaram estratégias de
recolha de informacdo que exigem uma relacdo entre observador e observado e
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conduzem a dados qualitativos, por um lado, e estratégias que nao exigem
qualquer tipo de relacdo entre observador e observado e conduzem a dados
passiveis de quantificacdo, por outro. Também se incluiram nesta categoria
dissertagdes em que foi realizada uma analise quantitativa de dados de
entrevistas ou de documentos escritos de uma amostra superior a vinte
individuos;

«Outras (O) - inclui dissertacbes que ndao se enquadram nas estratégias

anteriores.

No Anexo C, encontram-se 0s dados de cada dissertacdo que serviram de base
para a sua inclusdo em cada uma das categorias de estrategias. A partir dele, foi
construido o Graficol8, que evidencia o predominio de EC (22 dissertacdes), seguido
dos S.

Gréfico 22. Distribuicéo das dissertagdes de acordo com a Estratégia de
Investigacao seguida.

Doc; 2 0:1

O EC foi 0 mais utilizado, o que esta de acordo com a existéncia de uma maioria
de dissertacdes a investigar uma populacdo ndo superior a 10 individuos, ao elevado
recurso a entrevista e observacdo em conjunto, bem como a existéncia de trés
dissertacGes que recorrem unicamente a entrevista para recolha de dados. Da mesma
forma, verifica-se uma maioria de estudos que incidem sobre uma populacéo superior a
100 individuos, o que estd em consonancia com o elevado recurso ao inquérito por
questionario, que, em procedimento utilizado isoladamente, constitui mesmo a maioria,
bem como a predominéncia do recurso a entrevista e ao inqueérito por questionario em

conjunto. Estes dados estdo na base do nimero elevado de S, presente neste estudo.
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Os dados traduzem um quase equilibrio entre a tendéncia para os estudos em
profundidade de situacBes particulares, abrangendo um pequeno numero de individuos,
através de uma metodologia de observador mais ou menos participante — EC — e a
tendéncia para estudos com uma grande abrangéncia numerica e mesmo geogréafica, em
termos da populacdo alvo, recorrendo a procedimentos com menor participacdo do
investigador no terreno, como o inquérito por questionario utilizado de forma isolada e

a entrevista associada ao inquérito por questionario.

O Grafico 22 apresenta a distribuicdo das dissertagdes de acordo com o ano em
que foram concluidas e a estratégia de investigacdo utilizado. Neste grafico a categoria

T refere-se ao nimero total de disserta¢Ges concluidas em cada ano.

Gréfico 23. Distribuicéo das dissertaces de acordo com 0 ano em

que foram concluidas e a estratégia de investigacao utilizada.
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Da analise do grafico constata-se que os EC ndo foram utilizados em apenas trés
dos dez anos em estudo, 1994, 2001 e 2003. Esta foi ainda a estratégia de investigacédo
mais utilizado em quatro dos dez anos em que foi utilizada e foi utilizada em nimero
idéntico ao misto em dois destes oito anos, 1999 e 2002. Por outro lado os S sdo aqueles
que seguem em numero de anos de utilizagédo (sete) e em nimero de dissertagdes que a
ele recorreram. Este tipo de estratégia foi utilizado em dissertacdes defendidas entre
1995 e 2003. Ja as M so foram utilizadas em quatro dos dez anos em estudo, fazendo
delas recurso um menor nimero de dissertacfes do que aquelas que recorreram as
estratégias de investigacdo anteriores. Os anos que apresentam uma maior equivaléncia

entre a utilizacdo das esstratégias EC, S e M foram os de 1999, 2000 e 2002.
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Sintese da Resposta a Terceira Questdo

Das 43 dissertagdes que indicaram o numero de escolas junto das quais se
realizou o trabalho empirico, perto de metade (17) fé-lo junto de uma Unica escola e 33
ndo ultrapassaram as quatro escolas.

Quanto ao nimero de individuos junto dos quais se realizou a recolha de dados
empiricos, 19 dissertagdes ndo ultrapassaram os dez e 16 ultrapassaram uma centena.
Daqui se observa um certo equilibrio entre estudos em profundidade junto de um
numero reduzido de participantes e estudos em larga escala. No entanto, ao analisar
simultaneamente o0 numero de escolas e 0 numero de participantes, constatou-se que,
das 46 dissertagdes que realizaram estudos junto de institui¢cbes de ensino, naquelas que
se realizaram num ndmero ndo superior a quatro escolas, € muito baixa a discrepancia
entre as que ndo ultrapassaram os dez individuos na amostra (18 em 33 que realizaram
estudos em menos de cinco escolas), e as que auscultaram mais de uma centena de
individuos (12 em 33).

Das quatro dissertacfes que seguiram uma tematica diferente das restantes, salienta-se
uma investigagdo documental — abordagem histérica da avaliagdo com base em
documentos de caracter legislativo; uma andlise dos efeitos da implementacao da prova
global na dinamica de trabalho de um grupo disciplinar, com reflexos quer ao nivel
individual dos professores, quer ao nivel do curriculo ensinado; uma reflexdo sobre a
dimensdo ética e pedagogica da avaliacdo e uma analise das repercussdes da avaliagao

sobre a comunicacéo escola/familia.

Sobretudo os dois ultimos trabalhos merecem uma especial atencdo, na medida em que
abordam tematicas pouco investigadas no nosso pais e que merecem especial relevancia
ao nivel da literatura internacional. Na verdade, estudiosos como Black e Wiliam (1998)
demonstraram que a avaliacdo pode dar lugar a efeitos perversos, tais como punicao e
incidéncia nefasta sobre o auto-conceito do aluno, factores que interferem
negativamente na relagcdo aluno/disciplina, aluno/professor e mesmo aluno/escola em

geral.

Relativamente a comunicagdo escola/familia, tal como alerta Perrenoud (1999), a
avaliacdo constitui, por vezes, o Unico veiculo de comunicacdo entre estas duas
entidades, dai a necessidade de cautela relativamente & probabilidade de inducdo de
preconceitos, por parte dos encarregados de educacdo, para com a escola, nem sempre
realistas, mas capazes de criar equivocos comunicacionais muito nefastos.
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No que diz respeito a analise comparativa das problematicas em estudo e das
metodologias adoptadas, constata-se que dos 24 autores que se propuseram estudar as
concepgdes e praticas de avaliacdo de professores, nove ndo fizeram qualquer tipo de
observacdo em sala de aula. Deste grupo, quatro basearam-se somente em entrevistas,
dois, em inquéritos por questionario e trés, em entrevistas complementadas por
inquéritos por questionario. Por outro lado, dos sete autores que se propuseram estudar
as praticas de avaliagcdo dos professores, seis também ndo utilizaram a observacdo em
sala de aula, tendo quatro recorrido a entrevista complementada com inquérito por
questionario e dois apenas a questionarios realizados junto de professores. Estes factos
parecem indiciar uma certa incongruéncia entre 0s objectivos propostos e a metodologia

utilizada.
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Capitulo vV

CONCLUSOES E REFLEXOES FINAIS
Neste Ultimo capitulo, apresenta-se uma panoramica geral da investigacdo,
relembrando as trés principais questdes que a orientaram, justifica-se a metodologia
seguida e, depois de sumariados os principais resultados, procede-se a uma reflexdo em
torno de alguns aspectos considerados relevantes, que emergem do estudo e que
conduzem a algumas recomendacgdes. Finalmente, sdo apontados caminhos de
investigacdo futura, com vista ao aprofundamento da problematica da investigacdo no

dominio da avaliacdo das aprendizagens.

Introducdo

Nas duas ultimas décadas, tem sido produzido um namero relativamente elevado
de trabalhos de reflexdo e de investigacdo centrados na avaliacdo das aprendizagens,
para 0 que tera contribuido a tomada de consciéncia dos investigadores, fruto de
trabalhos de investigacdo de uma série de autores, sobre os quais esta dissertacdo
também se debrucou, das repercussdes da avaliacdo sobre as praticas de ensino e
estratégias de aprendizagem. Uma revisdo da literatura sobre esta tematica evidencia
que a avaliacdo de caracter ndo certificativo tende a ser cada vez mais processual,
partilhada e mesmo negociada com os alunos, com recurso a tarefas diversificadas e a

contextos informais de avaliagao.

Por outro lado, a partir da década de 1980, assiste-se a emergéncia, com maior
consisténcia tedrica, do construtivismo, corrente de pensamento que encara a
aprendizagem como uma construcdo social, em que é dado relevo & atribuigcdo de
significados, integrada numa rede de valores e crencas e de numa estrutura mental pré-
existentes, embora em mutacdo continua, fruto da integracdo de novos saberes. Procura-
se, entdo, a integracdo dos processos de ensino e de aprendizagem em contextos que se
aproximem da realidade envolvente, levando o aluno a empenhar-se em tarefas de
natureza experimental. Neste contexto, a avaliacdo aparece cCOmo um Processo
fundamental das aprendizagens dos alunos, criando condi¢fes para o desenvolvimento
das suas competéncias de auto-avaliagdo e metacognitivas. Desta forma, valoriza-se, de

modo particular, a avaliacdo formativa.

Relativamente ao contexto portugués, segundo Fernandes (2004, 2005),

sobretudo a partir dos anos 1990, assiste-se a um desenvolvimento assinalavel do estudo
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da avaliacdo das aprendizagens, sendo de salientar trés dominios de analise: politicas
educativas; producdo de materiais; e investigacdo. Por outro lado, as orientagdes
emanadas da tutela reforcam a ideia de que a avaliacdo se deve ocupar de saberes em
accao ou em utilizacdo, ou seja, das chamadas competéncias, importadas do mundo da
economia empresarial. A avaliacdo assume, deste modo, novas dimensdes, como a de
diagndstico, com vista a possiveis adaptagdes curriculares especificas para cada turma
ou mesmo para cada aluno. Adicionalmente, é instituida a obrigatoriedade da auto-
avaliacdo por parte dos alunos cuja co-responsabilizacdo e consciencializacdo do
processo avaliativo se pretende, a0 mesmo tempo que Se preconiza uma maior

diversidade de estratégias avaliativas.

Também a partir dos anos 1990, num ambiente marcado por reformas,
inovacOes, reflexdes e estudos neste dominio, sdo criados 0s primeiros cursos de
mestrado em avaliacdo e, ao longo desta mesma década, em alguns cursos de mestrado
com especializacdo no ensino de disciplinas curriculares, foram produzidas dissertagoes
que se centraram na avaliacdo das aprendizagens. Assim, surgem estudos sobre as
concepcdes de avaliacdo de professores; a relacdo entre as concepcdes e as praticas de
avaliacdo dos professores; as concepcdes avaliativas dos alunos; historia da avaliacdo;
estratégias avaliativas e/ou dominios objecto de avaliacdo e ainda sobre avaliacdo

externa.

Pareceu assim pertinente, relevante e Util produzir um trabalho de sistematizacéo
da investigacao realizada no @mbito de programas de mestrado que podem contribuir
para a sua caracterizacdo. Esta foi a principal motivacdo deste estudo, em que se levou a
cabo a andlise e sintese de alguns aspectos das dissertacGes realizadas no ambito de
programas de mestrado sob a responsabilidade de universidades com assento no
Conselho de Reitores das Universidades Portuguesas (CRUP), de acordo com a
composicao deste organismo no ano lectivo de 2002/2003. No presente trabalho, foram
analisadas as dissertacbes de mestrado sobre a problematica da avaliacdo das
aprendizagens, concluidas entre 1994 e 2003, inclusive, de acordo com os critérios de
seleccdo que foram apresentados no Capitulo IlIl. O objectivo foi descrever, téo
fielmente quanto possivel, os contextos gerais de investigacdo, as problematicas em
andlise e as metodologias utilizadas, num corpo significativo de investigac@es realizadas

nas universidades portuguesas, nos dez anos acima referidos.

Esta dissertagcdo procurou dar resposta a trés grandes questdes de investigacao:
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1. Como é que se poderdo caracterizar as investigacoes realizadas?

2. Como se poderdo descrever a natureza dos problemas e das questdes de
investigacao das dissertagcOes analisadas?

3. Quais foram as principais estratégias de investigacdo e 0s procedimentos

metodoldgicos utilizados pelos investigadores?

A metodologia seguida, sintetizada no Quadro 2 do Capitulo Ill, € de caracter
descritivo e seguiu 0s passos que se consideram integrantes de uma sintese de
investigaces. Tal como defendem Suri e Clarke (1999), ndo houve lugar a qualquer
juizo sobre a qualidade das dissertacdes em analise, tendo-se, antes, optado pela
utilizacdo de critérios de inclusdo/exclusdo de caracter conceptual e ndo valorativo.
Assim, procedeu-se a uma leitura cuidada e subsequente analise de contetdo dos
capitulos referentes a problemaética e a metodologia, frequentemente complementadas
com a leitura de outras seccdes das dissertacdes, sempre que isso se revelou necessario

para a recolha de informac&o indispensavel para dar resposta as questdes de partida.

A investigacdo distribuiu-se por cinco grandes etapas. Numa primeira fase,
procedeu-se a seleccdo do conjunto de dissertacdes a serem alvo da andlise. Esta
seleccao foi realizada com base em trés tipos de pesquisa complementares — por meio da
Internet, do contacto escrito com as institui¢cbes e do contacto directo e presencial com
bibliotecas universitarias e a Biblioteca Nacional. O objectivo foi garantir a maior
exaustividade de pesquisa e a abrangéncia da totalidade, ou quase totalidade, das
dissertagdes que iam de encontro aos requisitos do presente estudo. O segundo
momento consistiu na elaboracdo de uma base de dados, assente nas categorias que
foram emergindo. Em seguida, os dados ja organizados foram analisados e
interpretados, & luz do quadro tedrico de referéncia. Finalmente, foram elaboradas
sinteses globais da informacdo analisada, que permitiram dar resposta as questfes de

partida.

Principais conclusoes e reflexdes

Mais de metade dos estudos analisados tiveram lugar numa Unica Universidade —
a Universidade Catdlica Portuguesa — seguindo-se-lhe outras duas, em Lisboa. Nas
Faculdades de Ciéncias da Educacdo do Porto e de Coimbra ndo foram concluidas

dissertacGes passiveis de integrar este estudo. Verifica-se, pois, que apenas trés
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universidades se destacam na producdo de dissertacbes em avaliacdo. Este aspecto
reflecte a relevancia que a avaliacdo assume dentro dos interesses investigativos das

Universidades referidas, nomeadamente de Departamentos e Unidades de Investigacéo.

O pico verificado em 1997 na producao deste tipo de investigacdo explica-se por
uma multiplicidade de factores de natureza diversa — institucional, legislativa e
estrutural — de entre os quais tera um peso significativo a abertura, na UCP, no inicio

dos anos 1990, de cursos de mestrado em avaliagéo.

De salientar ainda que o estudo revelou que a avaliagdo € investigada
indirectamente, através das concepcdes dos intervenientes e, ainda assim, a relevancia
recai essencialmente nos professores, ou seja, o individuo que aprende raramente esta
no centro destes processos investigativos. Com efeito, contrariamente aquilo para que a
literatura tem vindo a alertar, no sentido da necessidade dos investigadores se
debrucarem sobre as praticas avaliativas efectivas, os estudos empiricos analisados
neste trabalho que se debrucam sobre essas praticas fazem-no, essencialmente, com
base em concepcdes dos sujeitos que as implementam (os professores), em detrimento
da observacdo de aulas, como estratégia prioritaria de recolha de dados.

No que respeita ao contexto disciplinar em cujo ambito decorreu o trabalho
empirico, distinguiu-se a matematica. Este resultado suscita algumas interrogacées: se,
por um lado, o interesse pelas questes avaliativas na disciplina de matematica podera
ter origem nos fracos resultados que os alunos nela obtém, por outro lado, serd licito
interrogarmo-nos sobre a divulgacdo dos resultados destas investigacdes, ja que
parecem nao ter qualquer efeito positivo sobre o desempenho dos alunos. Uma questédo
gue nédo foi possivel analisar no presente trabalho prende-se com a area cientifica de

origem dos autores das dissertacdes — serdo, na sua maioria, professores de matematica?

O ciclo de escolaridade mais estudado foi, de longe, o secundario. Diferentes
razdes poderdo ser apontadas para este facto, entre as quais se salientam as seguintes:
contexto profissional dos autores das dissertacbes; o secundario como ciclo de
conclusdo dos estudos pré-universitarios; o 12° ano como aquele em que os alunos séo
sujeitos a uma avaliacdo externa e consequente pressdo institucional, politica e social

aliados.

Em contrapartida, o 1° ciclo é o menos estudado. Se tivermos em conta as
frequentes recomendacfes de uma boa formacdo de base, necessaria as aprendizagens

posteriores, frequentemente enfatizada, tanto por estudiosos das questdes educativas
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como pelos decisores politicos — quer a nivel nacional, quer a nivel europeu — este

resultado torna-se altamente dissonante.

Os resultados da presente investigacdo revelam também o pouco interesse que a
avaliacdo externa tem suscitado nos investigadores, contrariamente ao preconizado pela
literatura internacional, quer de caracter tedrico, quer de caracter empirico. Este aspecto
parece estar relacionado com o facto de, embora este tipo de avaliagdo existir no nosso
pais desde ha alguns anos, ndo ter tido o caracter decisivo que tem noutros paises com
uma forte tradi¢do na implementacao de exames estandardizados. Deste modo, enquanto
na literatura mais recente se debate a existéncia de um certo paralelismo entre avaliacdo
formativa versus avaliacdo sumativa e avaliagdo externa versus avaliagdo interna
(Shepard, 2001), no nosso pais ainda se estdo a dar os primeiros passos nos estudos
empiricos sobre os eventuais efeitos da avaliagdo externa sobre a avaliacdo interna.
Constata-se, assim, que a avaliagdo externa, bem como as suas repercussdes na
avaliacdo interna, j& com um corpus sustentado na literatura a nivel internacional, ainda
estd por estudar no nosso pais. Do mesmo modo, a avaliacdo aferida, que conta j4 com
cerca de sete anos de existéncia, ndo despertou ainda o interesse da investigagédo

educativa.

Embora o contexto de avaliagdo mais estudado tenha sido o de sala de aula,
ainda assim, a complexa relacdo entre avaliacdo formativa e avaliagdo sumativa, que
tem sido objecto de tanta reflexdo a nivel internacional, carece, no nosso pais, de

sustentacdo empirica, pela falta de consisténcia do estudo das praticas avaliativas.

Ao nivel dos procedimentos e estratégias metodoldgicos, a investigacdo
demonstrou a existéncia de um quase equilibrio entre estudos em profundidade, junto de
um numero reduzido de participantes — estudos de caso — e estudos em larga escala, do

tipo sondagem, sendo significativamente menor o numero das investigacdes mistas.

No entanto, ¢ de salientar que a maioria dos estudos de caso carecem de
sustentabilidade metodoldgica, na medida em que a observacdo — fundamental para se
compreender a realidade em andlise de forma directa — ou simplesmente ndo € utilizada,
ou é realizada de forma insuficiente. De facto, a realidade de “sala de aula” torna-se
ficticia na presenca de observadores, até que estes se integrem no grupo, o que sO é

conseguido apds um determinado nimero de observac@es (Estrela, 1990 e Sierra, 2006).

Um outro aspecto que constitui um risco para integridade dos dados obtidos e até

mesmo conclusdes a que a sua analise conduz, numa dissertacao, € a relacdo existente
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entre 0 investigador e os sujeitos que se disponibilizam para constituir fontes de
observagdo, num estudo de caso baseado hum nimero reduzido de sujeitos observados.
Efectivamente, trata-se de uma questdo de ética investigativa que, embora de dificil

controlo, ndo pode ser descurada, a bem do rigor cientifico.

Por outro lado, tendo em conta que, ao nivel das problematicas mais abordadas
nos estudos analisados, emergiu a preocupagdo com as praticas avaliativas, constata-se
que esta preocupacdo ndo tem um paralelo ao nivel metodolégico, na medida em que 0s
procedimentos de recolha de informacdo in loco, como a observacdo, séo relativamente

pouco utilizados, quer em namero, quer em duracao.

No que respeita aos estudos por sondagem, nem todos tiveram em conta 0sS
passos necessarios a sua construcdo. Nos estudos analisados que recorrem ao
questionario, nem sempre € clara a existéncia de entrevistas exploratdrias, pré-testagem

do questionario, ou a sua apresentacdo a um painel de especialistas.

E ainda de referir o reduzido nimero de dissertacdes que recorreram aos trés
procedimentos em conjunto — entrevista, observagdo e inquérito por questionario — que
configura uma preocupacdo com a triangulacdo dos dados no sentido da garantia de

validade interna.

Por fim, refira-se que, no geral, poder-se-a dizer que, sendo inegavel o interesse
que estes estudos representam para o0 avanco do conhecimento sobre a avaliagdo no
nosso pais, eles ndo diferem muito significativamente, ao nivel dos resultados, talvez
por terem abordagens muito semelhantes da tematica em andlise. Serdo de salientar,
pela sua novidade e pelo interesse e actualidade de que se revestem, uma anéalise dos
efeitos da avaliacdo tanto sobre os professores como sobre o curriculo ensinado, uma
reflexdo sobre a dimensdo ética e pedagogica da avaliacdo e, finalmente, um estudo

sobre as repercussdes da avaliacdo na comunicacao escola/familia.

Os resultados deste estudo revelaram que a avaliacdo das aprendizagens tem
vindo a ser, de um modo crescente, objecto de interrogacOes que tém conduzido a um
numero ja significativo de dissertacBes de mestrado sobre esta problemética. Sendo a
avaliacdo imprescindivel para a qualidade da aprendizagem, podendo, pois, constituir-se
como um meio privilegiado de combater o insucesso escolar, sera desejavel que cada
vez mais investigadores se interessem por novas abordagens do tema, ou pelo

aprofundamento das ja existentes. Também neste campo foi possivel observar a fraca
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divulgacdo das dissertacdes realizadas e inferir da pouca influéncia dos trabalhos de

investigacdo sobre a determinacdo das politicas educativas.

Este ndo € um trabalho que se possa dar por concluido. Limitacdes de tempo e
outras deixaram fragilidades que sO0 poderdo ser colmatadas com o continuar da
investigacao que suscitou novas interrogagdes, abrindo outras tantas pistas motivadoras
relativamente a investigacdo futura. Esta € uma primeira sistematizacdo da investigagdo
produzida em Portugal sobre avaliagdo no ambito de dissertagdes de mestrado, com
vista ao conhecimento do estado da arte nesta temética. No entanto, torna-se da maxima
urgéncia uma analise e sintese das principais conclusdes a que este conjunto de
dissertagdes chegou, o que ndo coube no ambito deste trabalho. Tendo em conta os
resultados a que se chegou, apontam-se como prioritarias investigacGes sobre a
avaliacdo no primeiro ciclo de escolaridade, a utilizagdo de metodologias de recolha de

informacao in loco e um maior recurso ao aluno como fonte de informacéo.
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ANEXOS



ANEXO A

DissertacOes analisadas no estudo: data, autor e titulo.



Ano | Autor Titulo
1994 | FERREIRA, A classificacdo dos alunos na legislacdo escolar: notas para a histéria da
Maria avaliacdo no ensino liceal (1836-1919)
1995 | GRACA, Avaliacéo de resolucéo de problemas - contributo para o estudo das relagdes
Maria entre as concepgdes e as praticas pedagogicas dos professores
1995 | HENRIQUES, | Avaliacdo — uma estratégia formativa no processo de ensino e de
Maria aprendizagem da Historia
1995 | PERES, Maria | Representacdes sociais da avaliacdo — 0 ponto de vista dos alunos de quatro
escolas da grande Lishoa
1996 | ALAIZ, Vitor | Préticas de avaliagdo formativa e de diferenciacdo pedagdgica
1996 | BOAVIDA, Concepcdes e praticas de avaliagdo das aprendizagens de professores do 1°
Joaquim ciclo do ensino basico: trés estudos de caso
1996 | CAMPOS, Concepc0es e préaticas de professores sobre avaliacdo das aprendizagens —
Cristina dois estudos de caso
1996 | LOBO, Aldina | AAA: Aprendizagem Assistida pela Avaliacao: um sorriso dificil para o
novo sistema de avaliacdo: percepcdes de alunos interveniente
1996 | MARTINS, A avaliacdo das aprendizagens em matematica: concep¢des dos professores
Maria
1996 | NEVES, Observacdo das concepgdes e praticas de dois professores do ensino basico
Anabela
1997 | ALVES, José | RepresentacOes da avaliacao por parte dos professores dos 2° e 3° ciclos em
trés escolas do distrito de Setubal
1997 | BAPTISTA, Avaliacdo de atitudes na escola: concepc@es e préaticas de professores
José reflectidas em dois estudos de caso
1997 | COUTO, As provas globais e a sua influéncia no funcionamento de um grupo
Maria disciplinar e na uniformizacdo do curriculo: estudo de caso
1997 | FIGUEIREDO | A formacdo integral do aluno no ambito da disciplina de portugués:
, Maria concepcOes e praticas de professores do ensino basico — estudo de caso
1997 | GIL, Dulcineia | Reflexdes de professores de lingua portuguesa do 2° ciclo do Ensino Basico
sobre avaliacdo de aprendizagens
1997 | GONCALVES | Avaliacdo em Educacdo Fisica: o que pensam professores e alunos
, Acécio
1997 | MARTINS, A influéncia das praticas de avaliacdo formativa de professores no processo
Filomena de ensino-aprendizagem
1997 | MARTINS, Percepcdes dos alunos sobre avaliacdo: a sua relacdo com as estratégias de
Irene estudo
1997 | MOURAO, O pensamento do aluno: percepgOes pessoais e crengas sobre 0 sucesso e
Paulo insucesso em educacao fisica
1997 | PEREIRA, Avaliacdo formativa: uma utopia pedagogica?: modelos tedricos e préaticas
Anténio de professores do 3 ciclo do ensino basico: um estudo de caso
1997 | QUEIROS, Avaliar para ensinar e aprender — concepgdes e praticas avaliativas de
Maria professores do 3° ciclo
1997 | RIBEIRO, Representacfes do sistema de avaliacdo de alunos e das praticas avaliativas
Custddia nos professores de Historia (a nivel do 3° Ciclo de Ensino Basico): um
estudo de caso
1997 | SILVA, Os alunos e a avalia¢do — concepgdes dos alunos do ensino béasico — 9° ano,
Catarina relativamente a avaliacdo das aprendizagens
1998 | ALVES, Isabel | Concepcdes de alunos de 10 anos acerca da avaliagdo - quatro estudos de
caso
1998 | AMADO, Concepcdes e praticas de professores de matematica do ensino secundario
Nélia sobre avaliacdo: trés estudos de caso
1998 | FONSECA, A avaliacdo da danca no ensino secundario: caracterizacdo da situacdo no
Albina distrito do Porto




1998 | LEITE, Maria | Contribuicdo para uma analise do significado da avaliacdo do rendimento
escolar em ciéncias naturais: um estudo com professores e alunos
1998 | PAIS, Paulo Praticas classificativas de professores do ensino secundario - significados e
valores
1998 | RAFAEL, Avaliacdo em matematica no ensino secundario: concepcdes e praticas dos
Maria professores e expectativas dos alunos
1999 | AFONSO, Avaliacdo e ética - um contributo
Maria
1999 | BRAGA, Avaliacdo na voz dos alunos - representacdes da pratica da avaliacdo
David formativa numa escola
1999 | DIAS, Luis Concepgdes e praticas dos professores de educacao fisica acerca da
avaliacdo formativa
1999 | MARTINS, Préticas avaliativas, momentos formativos: analise das concepgdes e das
Maria préticas avaliativas dos professores de Oficina de Artes.
1999 | TAVARES, Estudo comparativo entre as classifica¢des das validagtes interna final e de
Teresa exame, da disciplina de biologia, do 12° ano de escolaridade: um estudo de
caso
2000 | AFONSO, A componente laboratorial e a avaliagdo das aprendizagens dos alunos: um
Maria estudo com professores de Ciéncias Fisico-Quimicas e Técnicas
laboratoriais de Quimica
2000 | FERREIRA, O portugués no ensino secundario: contetidos e avaliagdo
Odette
2000 | GOUVEIA, Incidéncia da avalia¢do escolar nas relagdes familia-escola em alunos do 4°
Manuel ano de escolaridade
2000 | PERES, Ana Concepcdes e préaticas avaliativas de professores de matematica do 2° ciclo
do ensino bésico
2000 | SILVA, José Avaliagdo de investigacfes matematicas: uma experiéncia
2000 | TORRES, Avaliagdo de resultados em matematica no contexto da reforma curricular
Maria do ensino secundario
2001 | DIOGO, Ana | Efeitos da avaliagdo externa nas praticas de ensino/aprendizagem —
contributo para o seu estudo no Ensino Secundério em Portugal, a exemplo
da disciplina de Alem&o no 12° ano.
2001 | RODRIGUES, | Exames Nacionais em Matematica: que espécie de avaliacdo?
Ana
2002 | ARAUJO, A avaliacdo no ensino basico — 0 que pensam alunos e professores
Filomena
2002 | SANTO, Concepc0es implicitas de professores sobre aprendizagem, ensino e
Gisela avaliacdo
2002 | SANTOS, Os professores do 1° ciclo do Ensino Basico — suas praticas e concepgdes
Maria sobre a avaliacdo das aprendizagens (estudo de casos)
2003 | FERREIRA, A avaliacéo das aprendizagens no trabalho laboratorial em biologia: uma
Cristina proposta para 0 ensino secundario
2003 | ROCHA, A avaliacdo das aprendizagens no 1° ciclo do ensino basico: das crencas aos
Carla instrumentos
2003 | SANTOS, Concepc0es implicitas dos professores e praticas de avaliacdo
Maria




ANEXO B

Dissertagdes analisadas no estudo: data, autor e informacao acerca
das fontes de informacao.



ANO | AUTOR REGIAO ESCOLAS CICLOS | ANOS PROFESSORES ALUNOS DISCIPLINAS | OUTROS
1994 | FERREIRA, | N&o menciona ou NM/NA Secundar | NM/NA NM/NA NM/NA Portugués Legislacéo:
M. Edite nao se aplica io 66 documentos
(NM/NA) (liceus) da Coleccéo
Oficial de
Legislacdo
Portuguesa;
3 documentos
do Diario do
Governo.
1995 | GRACA, M. | NM/NA 4 3° 8°e 9° 4 NM/NA Matematica NM/NA
Margarida .
1995 | HENRIQUE | Zona Litoral 1 3° 7°, 8%9 NM/NA Cerca de 190 Historia NM/NA
S, M. da suburbana
Encarnacédo
1995 | PERES, M. | Concelho de Almada | 4 3° 9° (todos os NM/NA 427 Matematica Documentos
Jodo (2 localidades) alunos) oficiais:
legislacdo:4.
1996 | ALAIZ, Periferia Grande 1 20 5%¢ 6° 4 (5 turmas) Matematica NM/NA
Vitor Lisboa
1996 | BOAVIDA, | NM/NA 2 1° 20,30 40 3 NM/NA NM/NA NM/NA
Joaquim .
1996 | CAMPOS, Préxima de Lisboa 1 20e 3° 5%, 6%e 7° 2 NM/NA Portugués, NM/NA
Cristina Inglés e HGP
1996 | LOBO, Grande Lishoa 1 3° 8° 2 2 Portugués e 1 Encarregado
Aldina CN de Educacdo
1996 | MARTINS, | Grande Lishoa 1 3° 7°,9°,10°e 11° | 3 NM/NA Matematica NM/NA
M.da Paz
1996 | NEVES, Grande Lisboa e 2 203 5%, 6% e 9° 2 86 HGP, NM/NA
Anabela margem sul do Tejo Portugués e
Francés
1997 | ALVES, Setubal 3 20e3° NM/NA 148 NM/NA NM/NA NM/NA
José
1997 | BAPTISTA, | Lisboa 2 Secundar | NM/NA 2 NM/NA Economia, NM/NA
José io sociologia e

varias ligadas




a quimica

1997 | COUTO, Distrito de Lisboa 1 Secundéar | 10°e 11° 4 386 Filosofia NM/NA
Maria io
1997 | FIGUEIRE | Arredores de Lishoa | 1 3° 8°e Qo 3 2turmas do 8°e Portugués Todos os
DO, M. 1do9° instrumentos de
Cecilia avaliacdo
utilizados com
0s alunos.
1997 | GIL, -Lisboa, Alverca, Pelo menos 5 | 2° 5%e 6° 20 NM/NA Portugués Instrumentos
Dulcineia Caldas da Rainha, de avaliacdo
Seixal e Castelo
Branco
1997 | GONCALV | Concelhos da 15 Secundér | 10°, 11°e 12° 205 universo); 766 Educacdo NM/NA
ES, Acacio | Amadora e de Sintra io Fisica (a
amostra inclui
professores de
todas as outras
disciplinas do
secundario)
1997 | MARTINS, | Concelho Almada 8 2° NM/NA 71 NM/NA Matemética e NM/NA
Filomena CN
1997 | MARTINS, | Periferia Lishoa 1 20e3° 6°e 9° 2 359 HGP Histéria | 1 professor
Irene responsavel
pela sala de
estudo e
pertencente ao
observatorio da
qualidade;
1 professor de
Ensino.
Especial.
1997 | MOURAO, | Zona norte do 1 Secundar | 10°, 11°e 12° NM/NA 315 Educacdo NM/NA
P. distrito de Santarém io Fisica
1997 | PEREIRA, NM/NA 3 3° 8°e 90 3 NM/NA Francés NM/NA
Antonio
1997 | QUEIROS, | Concelhodaareada | 2 3° 7°,8°e9° 7 NM/NA Portugués, NM/NA




M. Liseta Grande Lisboa Matematica e
CN
1997 | RIBEIRO, Vérias nos Arredores | Entre5a15 | 3° NM/NA 15 NM/NA Historia NM/NA
Custédia Lisboa, uma ligada
ao Ministério da
Defesa no centro de
Lisboa, uma urbana
no Minho e duas
urbanas e uma em
meio rural, no
Alentejo
1997 | SILVA, Concelho limitrofe 1 3° 90 NM/NA 147 (todas turmas | NM/NA NM/NA
Catarina de Loures 9° ano)
1998 | ALVES, Freguesia do distrito | 1 Secundar | 10° 2 4 Portugués e NM/NA
Isabel de Lisboa io Matematica
1998 | AMADO, N 2 Secundar | 11°12° 3 NM/NA Mat Doc oficiais e
Nélia io dos professores
1998 | FONSECA, | Distrito Porto 29 Secundar | NM/NA 133 de Danca NM/NA Danca NM/NA
Albina io
1998 | LEITE, M. Lisboa 1 Secundar | NM/NA 6 6 CN NM/NA
Luisa io
1998 | PAIS, Paulo | Grande porto Pelo menos Secundar | 11°e 12° 4 NM/NA Matematica, NM/NA
duas io Portugués,
Inglés e
Filosofia
1998 | RAFAEL, Arredores de Lisboa | 1 Secundar | 10° 3 15 Matematica NM/NA
M. Amélia io
1999 | AFONSO, Suburbana de Lisbhoa | 4 10¢ 20 NM/NA 24 NM/NA Portugués, NM/NA
M. Rosa HGP, CN,
Matematica,
Misica, EVT
1999 | BRAGA, Macieira (distrito de | 1 3° 9o NM/NA 261 NM/NA NM/NA
David Braga)
1999 | DIAS, Luis | Distrito de Lisboa 30 20, 3¢ NM/NA 94 NM/NA Educacéo NM/NA
Fisica

Secundar
io




1999 | MARTINS, | Centro do pais 1 Secundar | 11°e 12° 3 4 Oficina de. NM/NA
M. da Graca | (cidade ribatejana) io Artes
1999 | TAVARES, | Concelho Beja 2 Secundar | 12° 15 218 Biologia NM/NA
Teresa io
2000 | AFONSO, Todo o pais 36 Secundar | 10° 11°e 12° 77 NM/NA CFQTLB NM/NA
M. Deolinda io
2000 | FERREIRA, | Arredores Lisboa 1 Secundar | 10° 11°e 12° 2 NM/NA Portugués e NM/NA
Odette io Latim
2000 | GOUVEIA, | Concelho de 19 1° 40 NM/NA 364 NM/NA NM/NA
Manuel Cascais, Oeiras,
Braganca, Alfandega
da Fé, Mogadouro e
Macedo de
Cavaleiros
2000 | PERES, Ana | Arredores Lishoa 2 20 5°e 6° 3 NM/NA Matemaética NM/NA
2000 | SILVA, José | Arredores Lisboa 2 Secundar | 10° 2 (2turmas) Matematica NM/NA
io
2000 | TORRES, Setubal 1 Secundéar | 10°, 11°e 12° 8 937. Matemética Fichas
M. Julia io biogréficas
alunos; pautas;
Dossiers de DT
de cada Turma;
Dossier do
grupo de
Matematica;
Livros de
ponto;
Registo
biografico dos
professores.
2001 | DIOGO, Distrito de Lisboa varias Secundér | 12° 10 25 Alemao NM/NA
Ana io
2001 | PEREIRA, NM/NA NM/NA NM/NA | NM/NA 28 NM/NA Matemética NM/NA
M. da Graga
2001 | RODRIGUE | NM/NA NM/NA Secundéar | 12°¢ NM/NA NM/NA Matemética Provas de Av
S, Ana io propedéutico de ano




propedéutico:1;
Provas
Especificas: 5;
Provas
Escritas:3;
Provas de
Afericdo:2;
Provas de
Exame
Nacional:7;
Provas 235 e
equivalentes;11

',total =29

2002 | ARAUJO, Grande Lishoa 2 20 3° 6°e 7° 155 113 Portugués, NM/NA
Filomena Matematica,
Lingua
Estrangeira,
Educacdo
Visual, EVT,
Educacéo
Fisica
2002 | SANTO, Regido Norte: 49e5 Secundar | NM/NA 333 +58 NM/NA Portugués, 5 centros
Gisela Distrito Vila Real, Centros de io formadores Matematica, formacéo e 58
Viseu, Coimbra Formacéo de Biologia, formadores
Professores Historia, FQ e
Filosofia
2002 | SANTOS, Regido de Lishoa 2 1° 1°e 3° 3 NM/NA NM/NA NM/NA
M. de
Fatima
2003 | FERREIRA, | Distrito de Aveiro 31 Secundar | N 61 NM/NA Biologia NM/NA
Cristina io
Leite
2003 | ROCHA, Lisboa e Algarve 4 1° 10, 20, 3° e4° 104 NM/NA NM/NA NM/NA

Carla




2003

SANTOS,
M.

Algarve

17

NM/NA

85

NM/NA

Informatica

NM/NA




ANEXO C

Dissertacdes analisadas no estudo: data, autor e informacdes acerca da forma de recolha de dados.



ANO | AUTOR ENTREVISTAS OBSERVACOES QUESTIONARIO DOCUMENTOS OUTROS NOTAS DE
CAMPO
1994 FERREIRA, NM/NA NM/NA NM/NA 66 documentos da NM/NA NM/NA
M. Edite Coleccao Oficial de
Legislacéo Portuguesa e
3 documentos do Diério
do Governo
1995 GRACA, M. - 16: 4 a cada prof, -16 aulas: 4 de cada NM/NA NM/NA - Conversas informais SIM
Margarida . semi-estruturadas, prof, com investigadora com registos.
audio-gravadas. nédo
interveniente,
registadas.
1995 HENRIQUES, | 7 estruturadas (ja no participante, ao grupo 1° ano do estudo os dois | Teste referente a critérios | - 296 referéncias escritas | NM/NA
M. da 9° ano); e registo leaturmajano8ano | grupos responderam a no final do ano aos dois de alunos sobre o0 que 0
Encarnacédo escrito audi-gravadas. um inquérito no inicio grupos, sé com perguntas | que era para eles a
do ano lectivo de escolha multipla avaliacéo.
final do 1° ano do
setudo 0 mesmo
inquérito com algumas
alterac6es ao 1 grupo
2% ano do estudo sé a
uma turma do 8° ano
com alunos que
continuaram no estudo
(19),
resposta
orientada+escolha
maltipla
1995 PERES, M. NM/NA NM/NA - pré-teste a 40 alunos. | - oficiais (4) - Grelhas de NM/NA
Jodo categorizacao.
1996 ALAIZ, Vitor | - informais varias, - 10 ndo focadas,, ndo NM/NA - fichas de trabalho, fichas | - Construcdo de grelha de | - Diarios de
regulares; participantes de 4 de avaliagdo, sumarios analise de ambientes de bordo

- 4 semi-abertas aos

turmas e de todos os

das aulas, pautas de av

salas de aula;




alunos

professores;

- 50 aulas com gravacéao
em video.

- observagdes
naturalistas, em
ambientes informaisd,
dentro do espaco
escola.

sumativa;
- docs da escola;
- cadernos dos alunos.

- Seminarios quinzenais
entre Dezembro e Abril
com as profs;

- Diario das aulas feito
pelas professoras.

1996 BOAVIDA, - 6: 2 a cada prof., - Cc 17 horas, audio- NM/NA NM/NA - Esboco das SIM
Joaquim . semi-estruturadas, gravadas e com registo planificacdes.
cerca de 60’, udio- descritivo.
gravadas, transcritas e
lidas;
- entrevistas semi-
estruturadas as
directoras das duas
escolas.
1996 CAMPOS, 2 a um professor de Naturalista; NM/NA 2 textos de cada prof Reaccéo a cartBes com SIM
Cristina 90’; 33h: 4 a5 aulas de cada acerca da avaliacdo em frases sobre praticas
3 a um professor entre | turma. geral e sobre instrumentos | avaliativas
45’ e 607; de avaliagdo em
1 aos dois professores particular;
de 3h; varios instrumentos de
semi-estruturadas, avaliacdo (testes, registos
audio-gravadas, de observacéo,
transcritas, protocolos inventarios, outros);
lidos pelos portfélios de alguns
entrevistados alunos;
TOTAL: 6 pautas de classificacdo
das turmas observadas
dos 2° e 3° periodos.
1996 LOBO, Aldina | - 4: duas a cada prof; -8:4deLPeddeCN, | NM/NA - planificacdes, grelhas de | - Conversas informais, NM/NA

- 1 de conjunto alunas;
- 1 EE;

praticamente ndo
participante, abertas.

registo, fichas de controlo
da ap.; testes; redaccoes,

observagdes ocasionais,
conversas telefénicas.




- todas gravadas.

outros;
- documentos da escola.

1996 MARTINS, M. | - 6: duas a cada prof, - participante, com NM/NA - Fichas de trabalho NM/NA NM/NA
da Paz gravadas; 2 a 2,5 registo escrito, gravadas usadas nas aulas;
horas cada, semi- em video - 12 a 16 em - Fichas de avaliagdo.
estruturadas, cada turma do 11° (56);
transcritas e dadas a - 1 de cada turma de
ler; outros anos — 6.
- as 2% entrevistas
entre 1 a 1,5 horas.
1996 NEVES, Audio-gravadas, 30 a | *num sistema narrativo | NM/NA *3 documentos sobre comentario a cartfes (3) SIM —uma
Anabela 50’, transcritas; semi- | aberto, sem categorias instrumentos de registo de | com frases acerca das parte destinada
estruturadas pré-definidas, ndo observacdo (do IIE) sobre | praticas avaliativas as descrigdes
6 a um professor, de participante, com 0s quais os professores se dos fendbmenos
30’, com protocolo registos num diério de pronunciaram observados e
revisto pelo professor; | campo textos produzidos pelos outra
4 a outro professor, 45 | um professor - 11 na dois professores acerca da reservada a
a 50, com protocolo turma de HGP e 10 na avaliacdo, instrumentos comentarios e
revisto pelo professor; | turmade LP de avaliagdo e davidas do
1 a cada presidente do | outro professor — 14 de instrumentos de registo de observador.
CE de cada escola.=2 | uma turma observacéo;
total= 35 fichas de avaliagdo
(testes) nas turmas
observadas;
curriculum vitae dos
professores;
pautas classificativas das
turmas observadas.
1997 ALVES, José - 8 informais. NM/NA - 148: predominancia - Doc oficiais. NM/NA NM/NA
de perguntas fechadas
de tipo Likert de 4
niveis e algumas
questdes abertas;
- houve um pré-
questionario.
1997 BAPTISTA, Semi-estruturadas, Né&o participante, com NM/NA Escalas de atitudes usadas | NM/NA NM/NA




José baseada num guido, grelha construida, por uma prof, fichas de
audio-gravadas e inspirada em dois dos avaliacdo (testes) das
transcritas com EUA turmas observadas,
protocolos revistos, 8 aulas de uma registos de observacdo
intercaladas de professora e 10 da outra realizados pelas
observacdo de aulas TOTAL 18 professoras
3 a uma professora e 4 Documentos elaborados
aoutra pela escola, pautas das
TOTAL 7 notas e curriculum das

duas professoras.
1997 COuUTO, semi-estruturadas, NM/NA Obijectivo de entender NM/NA NM/NA SIM

Maria com guides, audio- como os alunos tinham
gravadas sentido as PG;

2 ao delegado: 12 Submetido a opinido de
exploratéria de 75°, 28 4 profs dos alunos alvo,
no final de 15’; revisto pelo orientador,
Profs das PG do 10°: 1 prétestados a alunos
a cada, individuais, que iam realizar outras
45’ e 507 PG(95 alunos);
Profs da PG do 11°: 1 Elaboracéo de
a um Prof questionario respondido
1 a grupo de 4 alunos; logo a sequir a
TOTAL:6 realizacdo das PG;
11° responderam 169
dos 197 alunos;
10° responderam212
dos 252 alunos
Constituido por 26
questBes em escala de
Likert de 5 niveis;
TOTAL: 381=
212(109)+169(11°)
1997 FIGUEIREDO | Semi-estruturada, observacdo sistematica, | 1 ap0s a primeira todos os documentos de NM/NA NM/NA
, M. Cecilia guido flexivel com apoiada em grelha de entrevista avaliacdo usados pelas

questBes adaptadas e

observacdo e redac¢do

professoras




outras novas

de relatérios apés a

2 entrevistas observagdo
diferentes, individuais | ndo participante
? TOTAL DE 27
1997 GIL, Dulcineia | - 8 (2 entrevistas a 4 NM/NA - 20 abertos pré- - 40 instrumentos de av; NM/NA NM/NA
profs) semi- testados; - 20 testes de avaliacéo
estruturadas, audio- - 20 fechados.
gravadas e transcritas.
1997 GONCALVES | NM/NA NM/NA 12 versao revista por NM/NA NM/NA NM/NA
, Acécio grupo de profs “com
muita exp nestas
questdes”;
parte foi adaptada de
pré-existente;
foram feitos 3 tipos
adaptados aos 3 tipos
de amostra, mas com 0s
mesmos objectivos, ou
seja, muito
semelhantes;
foi feito pré-teste junto
de 9 profs de EF e 14
alunos
TOTAL130+75+766=9
71
1997 MARTINS, Entrevistas NM/NA Construcao de pré- NM/NA Encontros com CE e NM/NA
Filomena exploratérias, semi- questionario, Delegados disciplinares

estruturadas, com
guido construido;

A 2 professores do 4°
grupo, um a leccionar
s0 Mat e outro s6 CN;
30, audio-gravadas,
transcritas e
protocolos revistos;

essencialmente s6
questdes fechadas,
validado por 3 profs
sendo dois deles
mestres em CE, depois
por 6 profs com
caracteristicas da
amostra e depois por

das diferentes escolas
para explicar o trabalho
que se pretendia fazer




analise de contelido
das mesmas
TOTAL: 2

dois doutores em CE;
Versdo final com 26
questBes sendo apenas
uma de resposta aberta
dado a todos os profs
do 4° grupo das escolas;
TOTAL: 70

1997

MARTINS,
Irene

- Entrevistas formais
as profs, gravadas,
transcritas e dadas a
ler, semi-estruturadas;
-1 aprofdoens
especial;

-1 a prof da sala de
estudo e observ. Da
qualidade;

- entrevistas informais
a pares de alunos para
seleccdo dops
mesmos;

- 1 entrevista semi-
estruturada a cada al =
8, gravadas e trans
critas;

- 3 entrevistas a cada
aluno ndo gravadas =
24;

- 1entrevistaa 3
alunos extra do 9° ano,
semi-estruturada e
transcrita.

NM/NA

- 348 a alunos.

NM/NA

- Diérios feitos pelos

alunos (4 do 6°e 1 do 99)

NM/NA

1997

MOURAO,
PAULO

NM/NA

NM/NA

Foram inquiridos 341 e
s6 315 foram aceites

NM/NA

NM/NA

NM/NA

1997

PEREIRA,
Antonio

Uma entrevista a cada
professor, gravada,

Elaboracéo de grelha
para a observagéo e

3 a cada professor para
completar informagéo

NM/NA

Documentos adaptados ou

produzidos pelos

NM/NA




mas um dos profs ndo
queria gravacao e
optou-se por
conversas

TOTAL 3

Conversas: 5 a cada
professor,

Conversas com guido
construido a partir de
dados da 1° entrevista
e as observages
Perguntas abertas que
eram registadas
telegraficamente e
mais fechadas, com
registos mais precisos
TOTAL 15

fazia-se registo escrito
anexo para algo mais
Directa, ndo
participante e
distanciada (na sala de
aula) “na terminologia
de Estrela (1990)”

6 aulas de cada prof
TOTAL 18

das conversas e
observagdes
TOTAL 9

professores: de apoio s
aulas assistidas,
planificacdes e aulas
assistidas

1997 QUEIROS, M. | *com pilotagem a 2 *construcdo de grelhae | um a todos 0s *Artefactos: projecto - Encontros informais NM/NA
Liseta profs, com questfes sua pilotagem a duas professores=7* educativo das escolas,
abertas, individuais, aulas de outros actas do conselho
audio-gravadas, cerca | professores, ndo pedagdgico, actas dos
de 1h, transcritas, participante; grupos disciplinares
semi-estruturadas, 3deLP,3deM=12 envolvidos no estudo,
com guido; aulas. (de 4 professores) planificagdes,
uma a cada instrumentos de
professor=7 avaliacdo, apontamentos
dos professores, pautas,
critérios de avaliacdo,
planos de apoio educativo
dos alunos, fichas de
trabalho, relatorios dos
alunos.
1997 RIBEIRO, Semi-directivas; guido | NM/NA Com 21 questdes NM/NA NM/NA NM/NA
Custodia construido a partir da abertas mas com um

analise dos
questionarios; a 5

pequeno quadrado para
a resposta, responderam




professores que
responderam ao
questionario, cerca de
50 a 60’, individuais e
audio-gravadas,

15 professores de 14
escolas publicas e uma
de ensino militar que
lecciona desde 0 2°
ciclo até ao superior.
15

1997 SILVA, Guido construido, NM/NA 11 questdes tipo Likert | NM/NA NM/NA NM/NA
Catarina semi-estruturada, de 5 categorias, testado
gravadas, individuais, previamente a uma
entre 15 a 25, populagéo semelhante,
12 a alunos escolhidos com 3 questbes abertas
pelos seus professores e 3 fechadas, cerca de
20’ para aplicacdo
147 alunos de todas as
6 turmas do 9° ano
1998 ALVES, Isabel | - 8 —duas a cada - em sistema narrativo -8-2acadaaluno - trabalhos dos alunos - conversas informais as SIM
aluno- audio- aberto, sem categorias caso: trabalhos realizados | duas professoras, sem
gravadas; - 15 a 407; pré-definidas. nas disciplinas, testes, guido, sem registo audio,
transcritas; -semi- - ndo participante; apontamentos diversos e praticamente diarias
estruturadas, - com anota¢des num cadernos didrios.
individuais, com caderno;
guido, mas ndo rigido. | -17 de Port=8+4+4,
E 8 de Mat.=4+4
- vigilancia das Provas
Globaisde Pede M
1998 AMADO, - 6 semi-estruturadas, | - Cc 27 aulas NM/NA - oficiais; - Conversas informais; SIM
Nélia audio-gravadas e -fichas de trabalho, de av, | - Observacdo da
transcritas e revistas grelhas de av e correccao e classificacdo
planificagdes pelas profs, de alguns
testes.
1998 FONSECA, NM/NA NM/NA - 133 construido, NM/NA NM/NA NM/NA
Albina - perguntas abertas e
escolha multipla.
1998 LEITE, M. - 1 semi-estruturadaa | NM/NA NM/NA NM/NA NM/NA NM/NA
Luisa cada participante com




guido, gravadas e
transcritas;

- 1 exploratériaa 1
prof;

- 1 exploratériaa 1
aluno

- ambas para a
construcdo do guido

1998 PAIS, Paulo - livres, de tipo NM/NA - 40: 1 fechado e outro | - grelhas de registo de - Audicdo e registo de NM/NA
exploratorio; aberto, tecnicamente dados usados pelos profs | pensamento em voz alta.
- formais, semi- validados por painel de | na audigdo do pensamento
estruturadas, gravadas especialistas e pré- em voz alta.
e transcritas, de testados. (o fechado
aprofundamento. inclui uma resposta
aberta).
1998 RAFAEL, M. - 6 (2*3) aos profs, - 9 aulas (3+6). NM/NA NM/NA - De apoio as aulas; NM/NA
Amélia -15aos alunos (a5 - registo resultados
alunos de cada alunos.
professor) - notas de conversas
- semi-estruturadas, informais e das reunifes
de longa duracéo, de grupo;
audio-gravadas, dadas produzidos pelos profs
a ler ( no caso dos (fichas de trabalho, testes
professores). sumativos, fichas de
registo das informacdes
dos alunos)
fornecidos pelo CE
(pautas, elet®s de
caracterizagdo da turmas)
1999 AFONSO, M. | - aos professores, uma | NM/NA NM/NA NM/NA NM/NA NM/NA
Rosa a cada, 24
- semi-estruturadas,
com protocolo,
transcritas e com
analise de conteudo.
1999 BRAGA, 4 alunos (2 a cada). houve, participante, validado, pré-testado, Sim NM/NA NM/NA




David

Semi-estruturadas,

mas ndo refere o

aplicado a 117 alunos

com guido construido | nimero em 97/98 e a 144 em
a partir de entrevistas 98/99;
informais, gravadas; dados tratados em SPSS
a 4 alunos tipo e respostas abertas com
analise de contetdo.
1999 DIAS, Luis NM/NA NM/NA - 20 pré-questionario; NM/NA NM/NA NM/NA
- 94 construido,
maioritariamente
fechado.
1999 MARTINS, M. | semi-estruturada, 12 fase ndo estruturada; | NM/NA NM/NA Instrumentos de avaliacdo | SIM
da Graga semi-directiva, aos 28 fase: Estruturada, ndo utilizados e o0s
Professores e aos participante, com guido privilegiados pelos
alunos, audio de observacao; actores, notas e
gravadas, transcritas TOTAL: 2= uma de apontamentos
protocolo analisado; cada professor considerados importantes,
60’ a 90’; relatorios de
TOTAL: 7= 3Profs +4 aproveitamento escolar
alunos dos alunos, testes
executados pelos
professores (incluindo
PG), matrizes, grelhas de
observacéo e
planificagdes.
1999 TAVARES, 3 profes; NM/NA 12 (1 foi eliminado Tabelas de classificacdo NM/NA NM/NA
Teresa semi-estruturadas, sendo inicialmente 13); | interna final e de exame
gravadas, analise de construido com base de 95/96 e 96/97
contetdo nas entrevistas;
pré-testado a 4 profes;
fechado; aplicado a
todos os profes de
Biologia do 12° do
distrito de Beja.
2000 | AFONSO, M. - estudo piloto NM/NA - 77 aos professores NM/NA NM/NA NM/NA
Deolinda - a 5 professores do
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sec. DeCFQeTLQe
2 escolas sec do
Distrito do Porto

- semi-estruturadas,
individuais e gravadas

2000 FERREIRA, - 6: 3 a cada prof, - 12 aulas: 6 em cada NM/NA - textos produzidos pelas | NM/NA NM/NA
Odette semi-estruturadas, 30 | turma de Port. prof. Com comentarios
a 507, gravadas e acerca da avaliacdo;
transcritas. - Varios instrumentos de
avaliacdo: testes, fichas de
registo de observacao,
pautas com as
classificacoes.
2000 GOUVEIA, NM/NA NM/NA - 364 construido, NM/NA NM/NA NM/NA
Manuel fechado.
2000 PERES, Ana 3- Semi-dsirectiva, Com protocolo de NM/NA Fichas de avaliacdo, de NM/NA NM/NA
com guido, observacdo, naturalistas trabalho, de registo de
individuais, transcritas | (30 aulas entre 9/11 de informacéo.
e revistas (1 a cada cada professor
prof)
2000 SILVA, José - 6: a3 alunos de cada | NM/NA - 34: a todos os alunos NM/NA - reflexdes individuais; - diario de
uma das 2 turmas; das duas turmas, - 3 momentos de bordo
- 4: duas a cada prof.. maioritariamente avaliacdo formativa em
fechado. grupo:
1° resultados sob a forma
de relatorio escrito;
2° sob a forma de relatdrio
individual;
3°sob a forma de
apresentacdo oral pelo
grupo.
- 1 av sumativa individual
com construcdo de
relatorio.
2000 TORRES, M. NM/NA NM/NA NM/NA Fichas biograficas alunos; | NM/NA NM/NA
Julia pautas; Dossiers de DT de
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cada Turma;

Dossier do grupo de Mat;
Livros de ponto;

Registo biografico dos
professores.

2001 DIOGO, Ana - 20: 2 a cada prof, em | NM/NA - 10: aos profs; - 11: um exemplar de NM/NA NM/NA
fases diferentes, com - 25: aos alunos; cada teste sumativo
guido pré-existente, cc - ambos de resposta aplicado na turma do
50’, gravadas e fechada e condicionada; | 12°nunciados de testes.
transcritas, 22 - 0 dos alunos foi
estruturada; adaptado de outro pré-
5: de grupos pequenos existente.
aos alunos, com
guido, cc 1 tempo
lectivo.
2001 RODRIGUES, | NM/NA NM/NA NM/NA Provas de Av de ano NM/NA NM/NA
Ana propedéutico:1;
Provas Especificas: 5;
Provas Escritas:3;
Provas de Afericdo:2;
Provas de Exame
Nacional:7;
Provas 235 e
equivalentes:11;
total =29
2002 ARAUJO, semi-estruturadas, NM/NA Construido, de resposta | NM/NA Conversas informais para | NM/NA
Filomena validadas, transcritas, aberta, um por construcdo dos
individuais, aos professor; instrumentos de recolha
alunos; TOTAL:155 de informacéo
TOTAL:113
2002 SANTO, NM/NA NM/NA - 391 (333 professores e | NM/NA NM/NA NM/NA
Gisela 58 formadores)
2002 SANTOS, M. - 6: duas a cada, semi- | NM/NA NM/NA - instrumentos de - pensamento em voz alta; | NM/NA
de Fatima estruturadas, com avaliacdo, instrumentos - instrumento pré-
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guido, 60 a 75, audio-
gravadas (as 2%
duraram cc de 1h,
transcritas e dadas a
ler).

de aprendizagem.

existente para registo da
planificacdo diaria da av.

formativa das professoras.

2003 FERREIRA, - 1 entrevista NM/NA 67 aos professores NM/NA NM/NA NM/NA
Cristina Leite individual a dois
professores que
responderam ao
guestionario (2)
2003 ROCHA, Carla | - informais para NM/NA - construido a partirde | NM/NA NM/NA NM/NA
construcédo do entrevistas informais;
guestionario pré-teste
- de resposta fechada e
aberta
- 110 distribuidos, 6
eliminados
TOTAL: 104
2003 SANTOS, M. | 10 individuais a profs | NM/NA Pré-questionario a 18 NM/NA NM/NA NM/NA

de 1 escola, com
protocolos (entrevistas
piloto para construir o
questionario)

profs de 3 escolas
114 profes com 85
respondentes de 17
escolas
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