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Resumo

Este trabalho surge no momento em que o mundo atravessa um contexto social e
politico profundamente conturbado, marcado por diversos conflitos, geradores de
incerteza. A escola ¢ o reflexo desse mundo em turbuléncia e vive na urgéncia continua
de universalizar e consolidar valores assentes na entreajuda, cooperagdo, participacao e
vivéncia democratica. Anseia, assim, por cumprir esse designio comum de alcangar uma
sociedade mais justa e plural, presa a uma complexa teia de relagdes. A pertinéncia deste
estudo assenta nestas preocupacdes e baseia-se na necessidade de equacionar uma pratica
pedagbgica que contribua para um mundo mais solidario e humanista.

Neste contexto, a avaliagdo surge como um conceito polissémico, assente num
quadro politico que resulta, entre outros fatores, da influéncia da globalizagdo econdmica,
com impacto na pratica pedagdgica e na aprendizagem dos/as alunos/as. Portanto, o que
se investiga, neste trabalho, ¢ a influéncia das politicas de avaliagdo na pratica de
avaliacdo cooperada dos/as professores/as do Movimento da Escola Moderna (MEM), no
sentido de contribuir para uma analise critica e aprofundada das praticas de avaliagdo no
contexto educacional, com foco em politicas, praticas pedagogicas e cooperagdo docente,
dentro de uma perspetiva sociocultural da aprendizagem.

A investigagcdo permitiu expor os trés niveis de relagdo entre politicas e pratica: a
governacao da escola, a intera¢do entre politicas e a pratica de avaliacdo cooperada e a
relacdo entre pares. Paralelamente, perante a funcdo emancipatdria da educagio, o estudo
amplia as potencialidades da pratica de avaliagdo cooperada, ao descrever a importancia
de ideias como a valorizagdo da diversidade, o processo de gestdo e monitorizagao
pedagobgica, a analise e reflexdo critica face ao processo de avaliagdo ou a promocgdo da
autonomia e o seu papel numa perspetiva de avaliacdio que funda a sua estrutura
pedagodgica na cooperagdo, com vista a promog¢ao da aprendizagem e reformulagdo dos

processos de ensino.

Palavras-chave: Politicas; praticas; avaliacdo; cooperagdo; aprendizagem.



Abstract

This work comes at a time when the world is going through a deeply troubled
social and political context, marked by various conflicts that generate uncertainty. The
school is a reflection of this turbulent world and lives in the continuous urgency of
universalising and consolidating values based on mutual help, cooperation, participation
and democratic living. It thus yearns to fulfil this common goal of achieving a fairer and
more plural society, caught up in a complex web of relationships. The relevance of this
study is based on these concerns and the need to consider a pedagogical practice that
contributes to a more solidary and humanist world.

In this context, assessment emerges as a polysemic concept, based on a political
framework that results, among other factors, from the influence of economic
globalisation, with an impact on teaching practice and student learning. Therefore, this
work investigates the influence of assessment policies on the cooperative assessment
practices of Modern School Movement (MEM) teachers, in order to contribute to a critical
and in-depth analysis of assessment practices in the educational context, focusing on
policies, pedagogical practices and teacher cooperation, within a sociocultural
perspective of learning.

The research made it possible to expose the three levels of relationship between
policies and practice: school governance, the interaction between policies and the practice
of co-operative assessment and the relationship between peers. At the same time, given
the emancipatory function of education, the study expands on the potential of cooperative
assessment practice by describing the importance of ideas such as valuing diversity, the
process of pedagogical management and monitoring, analysing and critically reflecting
on the assessment process or promoting autonomy and its role in an assessment
perspective that bases its pedagogical structure on cooperation, with a view to promoting

learning and reformulating teaching processes.

Key words: Policies, practices, assessment, co-operation, learning



Resumé

Ce travail intervient 2 un moment ou le monde traverse un contexte social et
politique profondément troublé, marqué par divers conflits qui générent de l'incertitude.
L'école est a l'image de ce monde turbulent et vit dans l'urgence permanente
d'universaliser et de consolider des valeurs basées sur l'entraide, la coopération, la
participation et la vie démocratique. Elle aspire ainsi a réaliser cet objectif commun de
parvenir a une société¢ plus juste et plus plurielle, prise dans un réseau complexe de
relations. La pertinence de cette étude repose sur ces préoccupations et sur la nécessité
d'envisager une pratique pédagogique qui contribue @ un monde plus solidaire et plus
humaniste.

Dans ce contexte, 1'évaluation apparait comme un concept polysémique, basé sur
un cadre politique qui résulte, entre autres facteurs, de l'influence de la mondialisation
économique, avec un impact sur la pratique de l'enseignement et l'apprentissage des
¢tudiants. Par conséquent, ce travail étudie l'influence des politiques d'évaluation sur les
pratiques d'évaluation coopérative des enseignants du Mouvement de 1'école moderne
(MEM), afin de contribuer a une analyse critique et approfondie des pratiques
d'évaluation dans le contexte éducatif, en se concentrant sur les politiques, les pratiques
pédagogiques et la coopération des enseignants, dans une perspective socioculturelle de
l'apprentissage.

La recherche a permis d'exposer les trois niveaux de relation entre les politiques
et les pratiques : la gouvernance de I'école, l'interaction entre les politiques et la pratique
de I'évaluation coopérative et la relation entre les pairs. En méme temps, étant donné la
fonction émancipatrice de I'éducation, I'é¢tude développe le potentiel de la pratique de
I'évaluation coopérative en décrivant I'importance d'idées telles que la valorisation de la
diversité, le processus de gestion et de suivi pédagogique, 1'analyse et la réflexion critique
sur le processus d'évaluation ou la promotion de l'autonomie et son rdle dans une
perspective d'évaluation qui fonde sa structure pédagogique sur la coopération, en vue de

promouvoir l'apprentissage et de reformuler les processus d'enseignement.

Mots clés: Politiques; pratiques; évaluation; cooperation; apprentissage.



Resumen

Este trabajo llega en un momento en el que el mundo atraviesa un contexto social
y politico profundamente convulso, marcado por diversos conflictos que generan
incertidumbre. La escuela es un reflejo de este mundo convulso y vive en la continua
urgencia de universalizar y consolidar valores basados en la ayuda mutua, la cooperacion,
la participacion y la convivencia democratica. Anhela asi cumplir ese objetivo comun de
lograr una sociedad mas justa y plural, atrapada en un complejo entramado de relaciones.
La pertinencia de este estudio se basa en estas preocupaciones y en la necesidad de
plantearse una practica pedagogica que contribuya a un mundo mas solidario y humanista.

En este contexto, la evaluacion surge como un concepto polisémico, basado en un
marco politico que resulta, entre otros factores, de la influencia de la globalizacion
econdmica, con impacto en la practica docente y en el aprendizaje de los estudiantes. Por
lo tanto, este trabajo investiga la influencia de las politicas de evaluacion en las practicas
de evaluacion cooperativa de los profesores del Movimiento Escolar Moderno (MEM),
con el fin de contribuir a un analisis critico y profundo de las practicas de evaluacion en
el contexto educativo, centrandose en las politicas, las practicas pedagogicas y la
cooperacion docente, dentro de una perspectiva sociocultural del aprendizaje.

La investigacion permitid exponer los tres niveles de relacion entre las politicas y
la practica: la gobernanza escolar, la interaccion entre las politicas y la practica de la
evaluacion cooperativa y la relacion entre pares. Al mismo tiempo, dada la funcion
emancipadora de la educacion, el estudio amplia el potencial de la practica de la
evaluacion cooperativa al describir la importancia de ideas como la valoracion de la
diversidad, el proceso de gestion y seguimiento pedagdgico, el andlisis y la reflexion
critica sobre el proceso de evaluacion o la promocion de la autonomia y su papel en una
perspectiva de evaluacion que basa su estructura pedagdgica en la cooperacion, con vistas

a promover el aprendizaje y reformular los procesos de ensefianza.

Palabras clave: Politicas; practicas; evaluacion; cooperacion; aprendizaje.
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Introducao

A avaliagdo ¢, em termos epistemologicos, um conceito complexo e dificil de
definir. As politicas e as praticas de avalia¢do refletem essa polissemia em termos da sua
concecdo e implementagdo. A par disso, surgem os varios discursos sobre o conceito, as
interpretagdes e percegdes que os diferentes intervenientes no processo tém sobre as
mesmas. Por estas razdes, mas também pela relevancia que a avaliagdo continua a
desempenhar na aprendizagem e no percurso académico dos alunos, a sua pertinéncia ¢é
determinante para se equacionarem respostas politicas e pedagdgicas capazes de
contribuir para a reflexdo sobre estratégias de aprendizagem e ensino que visem, acima
de tudo, garantir o acesso e o sucesso de todos/as os/as alunos/as a uma educacdo de
qualidade, como pilar de uma sociedade democrética, justa e solidaria.

Os resultados da investigagdo, apresentados e discutidos nesta
dissertagdo, enquadram-se no ambito do Mestrado em Ciéncias da Educagao,
desenvolvido na Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educa¢do da Universidade do
Porto.

Pretende-se descrever a forma como as politicas de avaliagdo influenciam a
pratica de avaliagdo dindmica em interagdo cooperada, desenvolvida pelos professores do
Movimento da Escola Moderna portuguesa. Trata-se de enunciar as principais razdes que
interferem na relacdo entre esses dois contextos: os niveis de influéncia a que se referem
e o impacto gerado.

Importa, portanto, em primeira analise, entender que as politicas de avalia¢do sdo
influenciadas por um processo de interpretagado e tradugao feita por diversos atores sociais
¢ institui¢oes, ao nivel local, nacional e internacional. Para Ball (2006), sdao o resultado
do que ¢ pensado e verbalizado pelos diferentes atores a diferentes niveis, ou seja, ha uma
apropriacdo das diversas vozes, através da intersubjetividade que atravessa esses
discursos e interpretagdes textuais. Assim, havera pouca originalidade tanto ao nivel do
discurso como do texto politico, uma vez que eles se influenciam e condicionam
mutuamente. Dessa relacdo resulta a posi¢cdo que cada um assume em termos de politica
de avaliacdo e a forma como essas politicas sdo, ou ndo, implementadas.

A complexidade dessas codificagdes discursivas e textuais, segundo Mainardes,

(2006) nao surge isolada da historia, das relacdes de poder e interesses. Refletem,
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portanto, uma pluralidade de vozes apesar de, na pratica, apenas algumas delas serem
consideradas legitimas e investidas de autoridade.

O texto politico vive dessa influéncia e assume a forma de legislacdo ou outras
orientacdes emanadas da tutela, sendo influenciados pelos distintos discursos sobre as
politicas de avalia¢do e, no mesmo sentido, potencia “(...) uma pluralidade de leituras em
razao da pluralidade de leitores” (Mainardes, 2006, p.53). No mesmo sentido, as multiplas
agendas, internacionais e nacionais, referentes a avaliacdo, influenciam e determinam a
producdo desses textos e a sua formulagao.

Posto isto, pensar a dimensao politica da avaliagdo, na perspetiva do seu impacto
na pratica pedagogica, promove a reflexdo sobre essas politicas a diferentes niveis.
Mainardes (2006), recorre a abordagem do ciclo de politicas de Stephen Ball, para
salientar que a analise das politicas, desde a formula¢do a implementagdo no contexto da
pratica, permite equacionar a sua influéncia e efeitos.

Nesta senda, a investigagdo (Veiga, 2012; 2014) enfatizou a natureza dindmica da
implementagdo das politicas continuamente moldadas por varios atores, bem como a
importancia dos atores para o processo de interpretagdo dos textos de politicas. Como
estas interpretagdes variam amplamente, a implementagdo e os efeitos das politicas sao
diversos.

Outra dimensdo a considerar, no ambito deste estudo refere-se ao que Foucault
(2008) designa de tecnologias de poder ou mecanismos de controle social, ou seja, as
politicas de avaliagdo assumem-se como instrumento de regulacdo do Estado, pelo que
determinam e condicionam o pensamento e a acao dos cidaddos. O autor sustenta que a
sociedade obedece a uma rede de relagdes de poder que determina e condiciona a conduta
dos individuos. Para ajudar a compreender a avaliacdo como tecnologia politica
destacam-se, para esse efeito, duas delas: tecnlogy of power e tecnology of the self.
A primeira “(...) determina a conduta dos individuos e submete-os a determinados fins
ou dominag¢ao, sendo uma objetivacao do sujeito”. A segunda, determina a autonomia dos
individuos para realizar pelos seus proprios meios, ou com a ajuda de outros “(...) um
certo nimero de operagdes sobre o seu corpo, os seus pensamentos, a sua conduta e o seu
modo de ser, a fim de se transformar para atingir um certo estado de felicidade, de pureza,
de sabedoria, de perfei¢dao ou de imortalidade” (Foucault, 1988, p.15).

Na linha desta perspetiva, Ball (2002), ao clarificar as tecnologias politicas de

reforma, ajuda-nos a entender o conceito de tecnologia, ao afirmar que “As tecnologias
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politicas envolvem a distribui¢do calculada de técnicas e artefactos para organizar forcas
e capacidades humanas em redes operacionais e funcionais de poder” (p.6).

Assim, o contexto de influéncia em que se concebem as politicas de avaliagao
em educagdo &, evidentemente, determinado por estas tecnologias de poder. Em paralelo,
a medida que estas avancam no ciclo politico, interagem com outras instituicdes e
individuos, detentores de diferentes perspetivas e valores face a educagao e, em particular,
no que a avaliagdo diz respeito. O autor sintetiza esta ideia afirmando que os diversos
elementos que interagem ou se relacionam com as politicas de avaliagdo “(...) estdo inter-
relacionados nestas tecnologias, envolvendo formas arquiteturais, relagdes de hierarquia,
procedimentos de motivacdo e mecanismos de reformulagdo ou terapia” (Ball, 2002, p.6).

Na interacdo entre as duas tecnologias surge a no¢do de governamentalidade que
Foucault (2008) designa como “(...) o estudo da racionalizagdo da pratica governamental
no exercicio da soberania politica” (p.4). No ambito deste trabalho, procede-se a sua
clarificagdo em funcdo da busca para o sentido daquilo que determina ou condiciona a
nossa visao sobre as politicas de avaliacdo.

O conceito de governamentalidade, ou de governo, de acordo com Neto (2019),
refere que a relagdo de poder que prevalece ndo ¢ apenas uma relagdo de confronto entre
adversarios ou de mera submissdo. Por outras palavras, o poder ¢ entendido numa
perspetiva mais ampla, ou seja, implica as estruturas politicas e de gestdo do Estado, como
meio para condicionar as condutas dos individuos, mas também diz respeito a forma como
estes reagem a esses condicionalismos (Neto, 2019, p.2).

Portanto, para Foucault (2008, p.9) serd possivel estabelecermos paralelismos
com o poder emanado do Estado, através da producgdo das politicas de avaliagdo, sendo
que a jusante teremos que considerar outros aspetos a que daremos destaque. Com efeito,
o que as politicas de avaliagdo produzem nas instituicdes, os procedimentos que
desencadeiam, as andlises e as reflexdes que as acompanham, em diferentes momentos
da sua conce¢do e operacionalizagdo, bem como os calculos e as titicas que as
caracterizam s3o, no fundo, o resultado dessas interagdes, nos diferentes momentos, ¢
entre os diversos intervenientes. Contudo, é esse processo que atribui especificidade e
complexidade ao poder que exercem sobre os cidaddos, dai decorre a necessidade do seu
estudo e compreensao.

Nesta perspetiva, as politicas educativas, em Portugal, sdo influenciadas pelo
movimento de globalizagdo e europeizacdo sobre avaliacdo. Daqui decorrem, a titulo de

exemplo, as referéncias a avaliacdo padronizada ou ao apelo implicito ao uso de testes
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com perguntas uniformes. Por outro lado, através da avaliagdo como movimento politico,
veiculam-se os valores do mercado como principio regulador, o mandato concebido a
educacdo ou a privatizagdo como resposta ao financiamento da escola publica.

Aspetos como a promog¢do da competicdo entre sistemas educativos, a
performatividade como principio de valor e a eficacia exigida aos sistemas de educacdo
nacional, em termos de utilizacdo dos recursos, sdo também veiculados através dos
discursos e textos internacionais sobre as politicas de avaliagdo.

O Programme in International Students Assessment (PISA), desenvolvido pela
OCDE desde o ano 2000, com a finalidade de tragar o retrato dos sistemas educativos que
nele participam, ¢ exemplo de um estudo internacional, cujos resultados interferem e
condicionam as politicas de avaliagdo em Portugal.

A consciéncia deste contexto de influéncia e a forma como ele determina a
produgdo de politicas de avaliagdo ou, como nos diz Foucault (2008), “(...) saber como se
desenvolve essa maneira de governar, qual a sua histoéria (...)” (p.9) é determinante para
compreender a influéncia dessas politicas na pratica.

A nivel nacional, as politicas de avaliacdo das aprendizagens integram um vasto
enquadramento legal que vao desde a Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei- 46/86),
passando por diversos normativos que estabelece e orientam o sistema de avaliagdo dos
alunos do ensino bésico, dos quais se destacam o Despacho Normativo - 98-A/92, o
Decreto Lei n.° 6478/2017, referente ao Perfil dos Alunos a saida da escolaridade
obrigatoria (PASEQO), por fim, salienta-se também o Decreto Lei n® 55/2018 que
determina o Regime de Autonomia e Flexibilidade Curricular e o Despacho n® 6944 —
A/2018, referente as Aprendizagens Essenciais no Ensino Basico (AE).

Neste sentido, os normativos sublinham que a avaliacdo deve considerar
tanto os processos de aprendizagem como os diferentes contextos em que se desenvolve.
Salienta-se a importancia de uma pratica educativa integrada que promova a recolha de
informacdo e a tomada de decisdes adequadas as necessidades e capacidades do aluno.
Neste contexto, 0o PASEO destaca a importancia dos/as alunos/as aprenderem a utilizar
e dominar instrumentos diversificados para pesquisar, descrever, avaliar, validar e
mobilizar informagdo, de forma critica e autonoma. Por seu turno, a legislagdo sobre
Autonomia e Flexibilidade Curricular refor¢a a importancia da avaliacdo se centrar na
diversidade de instrumentos que permitam um maior conhecimento da eficacia do
trabalho realizado e um acompanhamento ao primeiro sinal de dificuldade nas

aprendizagens dos/as alunos/as.
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Com efeito, o que se reitera, de modo transversal a todos os normativos, ¢ a
pratica continua de uma avaliacdo formativa que contribua de forma muito expressiva
para as aprendizagens dos/as alunos/as. Por outro lado, evidencia-se a avaliagdo sumativa,
destacando-se que o que ¢ testado, em cada momento formal, transmite o que é realmente
importante saber, pelo que a sua pratica deve respeitar e estar em consonancia com as
restantes componentes curriculares.

O PASEO e o regime de Autonomia e Flexibilizacdo Curricular mencionam
ainda a importancia do aluno ser capaz de pensar critica e autonomamente. Em
contrapartida, os documentos valorizam também a necessidade de se desenvolverem
competéncias como a criatividade, a capacidade de comunicagao e de trabalho com base
na cooperagao.

Os documentos mencionados colocam a aprendizagem no centro do processo
educativo, afirma-se que os diferentes momentos de avaliagdo devem contribuir para
orientar a intervencdo do professor e auxiliar as aprendizagens dos/as alunos/as, no
sentido de se promover o sucesso educativo, gerando diversos momentos de apoio a
aprendizagem dos alunos. Para além destes aspetos, estabelecem-se ainda os
conhecimentos que os alunos devem adquirir, as capacidades e atitudes a desenvolver em
cada componente do curriculo ou disciplina.

Uma ultima dimensdo a destacar refere-se a avaliagdo enquanto instrumento
regulador do sistema educativo que visa melhorar a qualidade do mesmo através da
introducdo de alteragdes curriculares ou de procedimentos que se afiguram necessarios.
A avaliagdo aferida tem como finalidade medir o grau de cumprimento dos objetivos
curriculares, definidos a nivel nacional, para cada ciclo do ensino, visando o controlo da

\

qualidade do sistema de ensino. O PASEO reclama como principio o incentivo a

o~

qualidade e a cultura da mesma, afirmando que garantir uma educagdo de qualidade
proporcionar aos alunos as melhores oportunidades educativas. Em fun¢do desta
evidéncia as AE reforgam que um ensino de qualidade implica fomentar aprendizagens
efetivas e significativas, com conhecimentos consolidados, que s3o mobilizados em
situacdes concretas, favorecendo o desenvolvimento de competéncias de nivel elevado
para todos os/as alunos/as.

Esta dissertacdo organiza-se em quatro capitulos que, em articulagdo com as
diferentes se¢des, pretendem responder a questdo de investigagdo e aos seus objetivos. O
primeiro capitulo destina-se ao enquadramento tedrico do estudo e, numa primeira

instancia, aborda a relevancia da teoria sociocultural para o desenvolvimento e para a

17



aprendizagem, num segundo plano destaca a teoria da interdependéncia social positiva,
em particular, o papel da cooperacdo. Por fim, sdo apresentados os modelos de avaliagdo
que servem de referéncia a investigagdo, bem como a problematica, a questdo de
investigacdo e objetivos. No segundo capitulo define-se o enquadramento metodologico
com a apresentagdo do método que norteou a investigagdo, a selecdo dos/as participantes
no estudo e ainda as técnicas de recolhas de dados: inquérito por questionario e entrevistas
semiestruturadas. O material empirico foi analisado com recurso aos métodos de analise
estatistica e andlise temdtica, o que também se descreve nesta parte da dissertagdo. O
capitulo correspondente a analise e discussdo dos dados apresenta as ideias e temas,
emergentes da analise tematica, em articulagdo com os dados estatisticos, no sentido de
se discutir a relacdo entre politicas e praticas de avaliacdo cooperada. Por fim, no capitulo
das consideragdes finais sdo apresentados, face aos objetivos, os contributos que resultam
deste trabalho. No mesmo sentido, expdem-se, resumidamente, as implicacdes desta

investigacdo, a nivel tedrico e pratico.
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Capitulo I — Enquadramento teorico
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1. Teoria sociocultural do desenvolvimento e da aprendizagem

O preféacio da obra Pensamento e linguagem (2007) destaca a importancia das
investigagdes de Vygotsky, na psicologia americana, como principal justificagcdo para a
publicacdo da sua obra. No entanto, a pertinéncia do seu pensamento ¢ bem mais
abrangente e reflete-se ainda na importincia atribuida as suas teorias na atualidade,
paralelamente ao que sucede com o seu contemporaneo Piaget (Ducharne & Cruz, 2005,
p.11). Apesar de os seus objetos de estudo serem bastante amplos, grande parte do foco
dos seus trabalhos foi destinado ao estudo do desenvolvimento da crianca “(...) realizado
de uma forma sistematica, original e heuristica (...)”, por esta razdo Ducharne & Cruz
(2005) consideram que ”(...) os seus contributos continuardo por muito mais tempo a ser
alvo de analise e discussdo aprofundada” (p.11).

Sobre a relacdo entre os pensamentos de Piaget e Vygotsky, introduzida por
Daniels (2003), no seu livro sobre a importancia de Vygotsky para a pedagogia, salienta-
se o valor de ambos neste contexto e acrescenta-se a necessidade de se estabelecer uma
relacdo dialética entre os dois autores no sentido de se aprofundar o conhecimento sobre
as suas obras (pp. 62-63).

Ainda segundo Ducharne & Cruz (2005), para além da contemporaneidade e o
interesse mutuo pelo estudo do desenvolvimento da crianca, ambos rejeitam igualmente a
psicometria como Unica forma de avaliar o desenvolvimento e pretendem “(...) perceber
como ¢ que uma estrutura se transforma e da origem a uma outra, sendo que a ordem e o
processo pelo qual tal ocorre ¢ particularmente importante” (p.13).

Tomando esta breve contextualizagdo, como ponto de partida para o
desenvolvimento deste capitulo, importa agora referir as diferengas entre os paradigmas
deste autores, destacando aquele que interessa para a perspetiva tedrica deste trabalho.
Xavier et al. (2010) sintetizam as diferencas entre paradigmas da seguinte forma

(...) o de Piaget, que acentua os aspetos estruturais e as leis essencialmente universais
(de origem biologica) do desenvolvimento, enquanto o de Vygotsky insiste nos aportes da
cultura, na interagdo social e na dimensao historica do desenvolvimento mental (Xavier
etal. 2010, pp.12-13).

Portanto, ao falarmos do plano psicologico vygotskyano, estamos assim na
presenga de “(...) uma teoria do desenvolvimento mental ontogenético que €, também,

uma teoria historica do desenvolvimento individual” (Xavier et al., 2010, p.12). Segundo

estes autores, ¢ depois de se instalar em Moscovo, no ano de 1924, como colaborador do
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instituto de psicologia, que Vygotsky e os seus colaboradores desenvolvem “(...) uma
verdadeira reconstrucdo da psicologia e cria sua teoria historico-cultural dos fenémenos
psicologicos.” (Xavier et al., 2010, pp.12-13), sendo necessario acrescentar o carater
social que também a carateriza, uma vez que a socializagdo da crianga também ¢ um ponto
importante do seu pensamento, em particular no que se refere aos processos de
aprendizagem e desenvolvimento. Em suma, “Vygotsky abordou a teorizagdo das
implicagdes psicologicas dos fatores sociais, culturais, de interven¢do e histdricos e
iniciou o desenvolvimento de metodologias adequadas para encorajar a criagdo de formas
apropriadas de investiga¢io e intervengdo” (Daniels, 2003, p. 24).!

No mesmo sentido Arocho (2010) enfatiza que Vygotsky e os seus discipulos
desenvolveram uma proposta tedrica que enquadra a origem bioldgica da conduta e da
subjetividade humana reconhecendo que “(...) ambas tém uma histéria, que no curso da
mesma sofrem transformagdes e que essas transformagdes sao mediadas por ferramentas
e signos produtos da atividade cultural” (p. 3).2

Ainda segundo Arocho (2010) uma das premissas centrais do paradigma

sociocultural ¢ a ideia de que

(...) para compreender a consciéncia humana é necessario conhecer as formas de
atividade em que ela se constitui, os instrumentos (concretos e simbolicos) com que
realiza essa atividade e as formas sociais em que se aprende o uso desses instrumentos e
o seu valor para a transformagdo do ambiente e das condigoes de vida (Arocho, 2010,

p.3).°

No mesmo sentido Wertsch et al. (1998) elucidam que a principal finalidade de
abordagem sociocultural ¢ entender as relagdes entre a acdo humana e o
contexto historico, institucional e cultural em que essas agdes se desenvolvem (p.19).

Assim, conceitos como socializa¢do, interacdo social, mediacdo, signos,
instrumentos, cultura, historia, e funcdes mentais superiores sdo essenciais para
percebermos o contexto em que se desenvolve este projeto e, em particular, os contributos
de Vygotsky para a compreensdo dos processos de aprendizagem e desenvolvimento.
Falo especificamente da sua relevancia para a avaliagdo dindmica da aprendizagem em
interacdo cooperada, no sentido que se procura definir neste trabalho.

Por esta razdo, entende-se ser necessario, num primeiro plano, mobilizar as

investigacdes do autor sobre as interagdes desencadeadas entre aprendizagem e

! Traduzido do original: Daniels, H. (2003) Vygotsky y la pedagogia. Paidos. Barcelona.

? Traduzido do original: Arocho, R. W. (2010). El Concepto de Calidad Educativa: Una mirada critica desde el enfoque histérico-
cultural. Revista Electronica Actualidades Investigativas en Educacién Volumen 10, Numero 1.

* Ibidem
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desenvolvimento para, de seguida, estabelecer ligacdes com os diferentes conceitos que
servem o proposito deste trabalho. Nomeadamente no que se refere ao seu impacto no
ensino e na aprendizagem, como refere (Daniels, 2003, p.16) na sua abordagem ao papel
de Vygotsky na pedagogia.

Assim, na perspetiva de Vygotsky (2007), os problemas do ensino, a partir da
andlise da psicologia, ndo podem ser compreendidos sem antes se equacionar a relagao
entre aprendizagem e desenvolvimento. O trabalho que desenvolveu reflete o seu
posicionamento critico sobre as andlises feitas, do ponto de vista metodolégico

(...) pesquisas concretas sobre o problema dessa relagdo fundamental incorporam
postulados, premissas e relagoes exoticas, teoricamente vagos, ndo avaliados
criticamente e, algumas vezes, internamente contraditorios: disso resultou , obviamente,
uma série de erros (Vigotsky, 2007, p.88).

Antes de propor uma teoria sobre a interacdo entre aprendizagem e
desenvolvimento, o autor resume as concegdes presentes nas trés principais posicdes
teodricas sobre o tema. Destaca, num primeiro plano, os trabalhos de Piaget e Binet, cujas
teorias consideram que a aprendizagem ¢ independente do desenvolvimento, ou seja, “A
aprendizagem ¢ considerada um processo puramente externo que ndo estd envolvido
ativamente no desenvolvimento” (Vygotsky, 2007, pp.88-89).

Inversamente ao que Vygotsky (2007) procura demonstrar, neste grupo de teorias,
exclui-se o papel que a aprendizagem pode ter no fluxo do desenvolvimento da crianga,
entendendo-se antes que “(...) desenvolvimento e maturagdo sdo pré-condi¢cdes da
aprendizagem (...)” (p.89), portanto o “(...) desenvolvimento ¢ sempre um pré-requisito
para a aprendizagem e que se as fungdes mentais de uma crianga (operagdes intelectuais)
ndo amadureceram a ponto de ela ser capaz de aprender um assunto particular, entdo
nenhuma instru¢ao se mostra util” (p.89).

Aquilo que o autor evidencia ¢ uma tendéncia para se considerar o pensamento da
crianca de forma “pura”, afirmando-se que os ciclos de desenvolvimento precedem a
aprendizagem cabendo apenas ao ensino a fun¢do de acompanhar esse crescimento
mental (Vygotsky, 2007, p.90).

A segunda corrente tedrica, neste dominio, de acordo com Vygotsky (2007),
considera que os processos de aprendizagem e desenvolvimento ocorrem em simultaneo,
de modo simétrico. Para o autor os tedricos defensores desta perspetiva, de entre os quais
destaca James, baseiam-se no conceito de reflexo para reduzirem o processo de

aprendizagem a formagdo de habitos e, a semelhanga de Piaget, “(...) o desenvolvimento
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¢ concebido como elaboracdo e substitui¢do de respostas inatas.”, ou seja, “(...) a
acumulac¢ado de todas as respostas possiveis” (p. 89).

Para Koffka, um dos autores que Vygotsky (2007) apresenta como exemplo para
clarificar a terceira linha tedrica sobre a relacdo entre aprendizagem e desenvolvimento,
a qual combina os extremos das posi¢des mencionadas anteriormente para afirmar que os
dois processos sdo diferentes, mas que se influenciam mutuamente (Vygotsky, 2007,
p.90). Trata-se j& de um avango nos posicionamentos, muito embora ainda ndo se
explorem os contributos da interagdo nestes processos, aceita-se a relacdo entre eles e
assume-se que a aprendizagem ativa e faz progredir os processos de maturagdo e,
consequentemente, o desenvolvimento.

A sintese de Vygotsky ajuda-nos a compreender o seu posicionamento face a esta
discussdo. Arocho (2010) contextualiza o enfoque sociocultural no papel que esta
perspetiva “(...) atribui a educacdo e a relacdo de interdependéncia que estabelece entre
a aprendizagem e o desenvolvimento humano. A educagdo ¢ vista como a forma de
mediacdo por exceléncia, indispensavel para o desenvolvimento das func¢des psiquicas
superiores” (p.3)*.

Ao rejeitar as abordagens anteriores, Vygotsky (2007) argumenta que a sua
andlise conduz a uma visdo mais adequada da relacdo entre aprendizagem e
desenvolvimento. Neste sentido, reconhecendo a complexidade da problematica, o autor
afirma que esta “(...) ¢ constituida por dois topicos separados: primeiro a relacdo geral
entre aprendizagem e desenvolvimento; e, segundo, os aspetos especificos dessa relacdo
quando a crianga atinge a idade escolar” (p.94).

O que o pensamento do autor nos revela sobre esta discussao ¢ a consciéncia que
os individuos ndo sdo apenas o resultado da genética ou biogenética, isso revela a visdo
de Arocho (2010) ao afirmar que “Os seres humanos desenvolvem-se de formas
diferentes, porque aprendem de forma diferente em contextos diferentes. A aprendizagem
implica a apropriacdo e o dominio dos instrumentos culturais disponiveis no nosso meio”
(p.3)°. Enfatiza-se, portanto, o papel determinante que historia e sociedade ocupam ao
nivel da aprendizagem e do ensino. Neste sentido, Wertsch et al. (1995) referem que os

fundamentos de uma abordagem sociocultural visam “(...) explicar as relagdes entre a

4 Traduzido do original: Arocho, R. W. (2010). El Concepto de Calidad Educativa: Una mirada critica desde el enfoque historico-
cultural. Revista Electronica Actualidades Investigativas en Educacién Volumen 10, Numero 1.
5 Ibidem
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acdo humana, por um lado, e as situacdes histéricas, institucionais e culturais nas quais
essa acao ocorre, por outro” (p.19).

Vygotsky estabelece que toda a aprendizagem tem uma pré-histéria, define a
importancia social no desenvolvimento e destaca o papel do ensino neste contexto,
assumindo a relagdo de interdependéncia existente entre os dois processos. Assim, 0s
contributos da perspetiva sociocultural para o desenvolvimento deste trabalho radicaram
na importancia daquilo que a crianca consegue fazer com a ajuda dos seus companheiros
e do professor assumindo-se que esse facto ¢ “(...) muito mais indicativo de seu
desenvolvimento mental do que o que consegue fazer sozinha” (Vygotsky, 2007, p.97).

Assim, a importancia da historia pessoal de cada individuo, o contexto em que se
insere e a interdependéncia entre aprendizagem e ensino conduzem-nos ao conceito de
zona de desenvolvimento potencial (ZDP) que Vygotsky (2007) define como “(...) a
distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar através da
solugdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado
através da solucao de problemas sob a orientagdo de um adulto ou em colaboragdo com
companheiros mais capazes” (p. 97).

Por outro lado, autores como (Wells & Claxton, 2002, p.3) reforcam a ideia
presente em Cole (1995) que coloca o énfase no valor no ambiente educativo, nos
instrumentos da cultura e nas interagdes entre pares afirmando que: “S@o s6 os seres
humanos aculturados que podem organizar o ambiente das criangas e, assim dar-lhe a
oportunidade de se apropriarem do campo comum de recursos culturais. E somente pelas
interagdes com outros seres humanos que os recém chegados podem se tornar
experientes” (p.165).

Daniels (2003, p.57) e Mestre (2023 p.135-136) concretizam reforcando a
importancia da concecao dialética das relagdes entre pessoal e social o que reforca o papel
da turma, das interagdes entre estudantes e professores/as e o papel estruturante assumido
pela linguagem, ndo s6 como instrumento de comunicagdo, usado na constru¢do de
conhecimento, mas também como instrumento psicoldgico que organiza o pensamento e

regula o comportamento.

2. Cooperacio e teoria da interdependéncia social

O conceito de cooperagdo assume, assim, um papel de relevo no contexto deste

projeto de investigacdo, principalmente na forma como se concetualizam questdes
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referentes a aprendizagem, na dimensao da avaliagdo, na sua relagdo com as politicas de
avaliacio e no papel que a pratica pedagdgica desempenha neste dominio. E o fio
condutor que liga todos esses dominios e com eles estabelece diferentes interagdes que
condicionam e determinam os modos de a¢do a distintos niveis e em sentidos diversos.

De acordo com Johnson & Johnson (2018), grande parte dos métodos que
recorrem a aprendizagem ativa utilizam a aprendizagem cooperativa como parte
fundamental das suas estratégias de ensino €, no dizer de Albalat et al. (2023), um modo
de trabalho que permite ao/a professor/a colocar em pratica estratégias para “(...)
assegurar que todos os estudantes participam, sdo responsaveis pelas suas contribui¢des
e aprendizagens, implicam-se ao maximo e trabalham juntos para alcancar metas
comuns” (pp.217-218).

Para compreendermos a investigacao realizada neste ambito, importa salientar que
os autores entendem que “A aprendizagem cooperativa baseia-se largamente em duas
teorias: A teoria da Estrutura-Processo-Resultado e a teoria da Interdependéncia Social”
(Johnson & Johnson, 2018, p. 62)°. Assim, em relagdo a génese e importancia dessas duas
teorias, ¢ necessario esclarecer que, a primeira estabelece que a acdo de cooperagdo
centra-se “(...) na estruturacdo dos objetivos de aprendizagem para criar os processos de
interagcdo desejados entre os alunos e entre estes e o professor. Quando os processos de
interagcdo desejados ocorrem, os resultados tendem a surgir automaticamente” (Johnson
& Johnson, 2018, p. 62)”. Guerrero (2010) realga este argumento destacando a cooperagdo
como a condicdo social da aprendizagem, assente num conjunto de relagdes sociais
facilitadoras do desenvolvimento cultural dos individuos o que, para o autor, ¢ condi¢cdo
basica da atividade educativa daquilo que denomina como “(...) pedagogia da cooperagao
entre estudantes” (pp. 19-20).

Kurt Lewin (1944) refere que os multiplos aspetos da dindmica de grupo “(...) s@o
os determinantes mais importantes da nossa vida, incluindo o nosso carécter, a nossa
felicidade e a nossa produtividade" (p.195)%. Interessa destacar que o autor baseia a sua
teoria em trés tipos de grupos, ressalva-se o democratico, pela tomada de decisdes ser

gerada entre os elementos, as responsabilidades serem partilhadas e pelo seu carater

¢ Traduzido do original: Johnson, W.D., & Johnson, T.R. (2018). Aprendizagem cooperativa: a base para a aprendizagem ativa.
IntechOpen. https://doi.org

7 Ibidem.

8Traduzido do  original:  Lewin, K. (1944). The Dynamiscs of Group Action. Consultado em:
https://files.ascd.org/staticfiles/ascd/pdf/journals/ed _lead/el 194401 _lewin.pdf
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cooperativo. Neste sentido, Pasqualini et al.( 2021), numa revisdo critica ao pensamento
de Kurt Lewin, sobre os grupos humanos, reforgam o papel do grupo na motivacdo para
o trabalho (p.162).

Em oposi¢do ao individualismo, promovido pelas estruturas de -carater
competitivo, focado nos resultados, na luta individual para os alcangar e vazio de empatia
pelo outro ou pela comunidade a cooperagdo, tal como referem Albalat et al. (2023),
poténcia a participacdo de todos, promove a aprendizagem dos participantes
responsabilizando-os e implicando-os a0 méaximo na aprendizagem (pp.17-18). Além
desses elementos essenciais, a literatura menciona que a cooperagdo mobiliza fatores de
qualidade a que as teorias da interdependéncia social e da dindmica de grupo,
desenvolvida por Kurt Lewin (1944), fazem referéncia.

Com efeito Johnson & Johnson (2018) reiteram a importincia da
interdependéncia positiva criada entre os membros de um grupo para se alcancarem
objetivos comuns, salientando que, em termos de aprendizagem, esse fator reforca a unido
entre os participantes

(...) num "todo dindmico", de modo que as mudangas no estado de um membro ou
subgrupo modificam o estado de outros membros ou subgrupos. Além disso, a motivacdo
para atingir os objetivos comuns resulta de um estado de tensdo intrinseco a cada membro
do grupo (Johnson & Johnson, 2018, p. 62)°.

Morton Deutsch (1949), a partir dos estudos de Lewin, de quem tinha sido aluno,
ampliou o seu raciocinio sobre interdependéncia e formulou uma teoria sobre cooperagao
e competi¢do (Johnson & Johnson, 2018, p. 62-63). Deutsch (1949, p.129), entendia que
esses conceitos ainda ndo tinham sido suficientemente estudados, particularmente no
referente as relacdes interpessoais e intergrupo. Esclarece que cooperacdo e competi¢ao
sdo a relacdo que se estabelece, no minimo, entre dois individuos, sendo que na
competicao o fim visado pode ser alcangado em quantidades iguais apenas por alguns,
enquanto que na cooperagdo esse fim pode ser atingido por todos os envolvidos. Assim,
Johnson & Johnson (2018) salientam que, na teoria de Deutsch, a cooperacao

(...) € criada pela interdependéncia positiva de objetivos, que existe quando os membros
do grupo percebem que podem atingir os seus objetivos se e sO se os outros membros do
grupo também atingirem os seus objetivos. A competigdo é criada pela interdependéncia
negativa de objetivos, que existe quando os membros do grupo percebem que podem

® Tradugdo livre: Johnson, W.D., & Johnson, T.R. (2018). Aprendizagem cooperativa: a base para a aprendizagem ativa. IntechOpen.
https://doi.org
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atingir os seus objetivos se e s0 se os outros membros do grupo ndo atingirem os seus
objetivos (Johnson & Johnson, 2018, p. 63)"°.

Coll (1984, p.120) ajuda-nos a compreender a base tedrica a partir da qual David
e Roger Johnson desenvolveram os seus estudos sobre o papel da cooperacdo na
aprendizagem. Expandiram as teorias de Lewin e Deutsch e desenvolveram “(...) o termo
teoria da interdependéncia social para descrever a sua versdo alargada da teoria dos
esfor¢cos cooperativos, competitivos e individualistas” (Johnson & Johnson, 2018, p.
63)!.

Forman & Cazden (1984) a propdsito da investigacdo desenvolvida sobre
cooperagdo, no seu entender escassa, trazem para o debate os estudos liderados “(...) por
um grupo de psicologos de Genebra (Doise, Mugny e Perret-Clermont, 1975, 1976;
Mugny e Doise, 1978; Perret-Clermont, 1980)”, os quais desenvolveram um conjunto de
experiéncias para analisar o efeito da cooperagdo “(...) entre pares no raciocinio logico
associado ao estddio piagetiano das operagdes concretas: mudanca de perspetiva,
conservagdo, etc.” (Forman & Cazden, 1984, p.144). As autoras assumem ainda que “A
colaborag@o requer uma tarefa muatua, em que os parceiros trabalham em conjunto para
produzir algo que nenhum deles poderia ter produzido por si s6” (Forman & Cazden,
1984, p.144)!2,

Vygotsky (2007), ao definir o conceito de ZDP, e a forma como a aprendizagem
potencia o desenvolvimento da crianca, em particular as fungdes mentais superiores,
recorre a Piaget para clarificar a importancia que a comunicagdo, a interacdo entre pares
e, particularmente, a cooperagdo assumem neste processo, afirmando “Piaget demonstra
que a cooperagdo fornece a base para o desenvolvimento do julgamento moral pela
crianga” (Vygotsky, 2007, p.103). Neste sentido, Wells & Claxton (2002) acentuam o
argumento que ¢ através da participagdo e da cooperagdo, integradas nas estruturas de
aprendizagem-ensino, que os seres humanos desenvolvem uma maior compreensao do
mundo que os rodeia (p.3). Estabelecendo uma relacdo com a ZDP, conforme teorizado

por Vygotsky, os autores refor¢am igualmente a importancia do papel dos pares, uma vez

' Tradugdo livre: Johnson, W.D., & Johnson, T.R. (2018). Aprendizagem cooperativa: a base para a aprendizagem ativa. IntechOpen.
https://doi.org

! Ibidem.

12 Traduzido do original: Forman, E. A. & Cazden, B. C. (1984). Perspectivas vygotskianas en la educacion: el valor cognitivo de la
interacion entre iguales. Revista Infancia y Aprendizaje, 27/28, pp. 139-157. Universidade de Barcelona.
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que ¢ através da ajuda de outros mais experientes se apropriam e interiorizam “(...)
ferramentas que s6 foram fornecidas, modeladas ou criadas na intera¢ao” (p.5).

Para Guerrero (2010) a aprendizagem cooperativa, como referido anteriormente,
tem uma base sociocultural enunciando a importancia do pensamento de Vygotsky neste
sentido e destacando ainda alguns dos investigadores pds-vygotskyanos que mencionam
a importancia dos “(...) processos internos socialmente situados, interativos, mediados e
distribuidos” (p.20), realcando ainda o papel que esta ocupa no contexto da psicologia
basica e evolutiva.

Os estudos de David e Roger Johnson definem cooperacdo como o ato de trabalhar
em conjunto para se atingir objetivos comuns, ou seja, “(...) os alunos consideram que
podem atingir os seus objetivos de aprendizagem se e sé se os outros alunos do grupo de
aprendizagem também atingirem os seus objetivos (...)” (Johnson & Johnson, 2017,
p.3)b.

Contudo, Albalat et al. (2023) evidenciam que a constru¢do de uma cultura de
cooperacdo na sala de aula, como mencionado anteriormente, estd relacionada com
fatores de qualidade que se relacionam com as estruturas de cooperagdo simples ou
complexas e, baseando-se em autores de referéncia, sintetizam os oito fatores de
qualidade da aprendizagem em cooperagdo (p.219). Assim, para além da
interdependéncia de finalidades, regras e tarefas, os autores destacam também a
importancia da participacdo democratica, da interagdo entre pares, da responsabilidade
dos alunos ao envolverem-se nas tarefas de aprendizagens e das competéncias
socioemocionais. Por fim, referem ainda, como fator de qualidade a importancia da
autoavaliacdo do grupo, no sentido de se promover a reflexdo sobre o funcionamento das
estruturas de cooperacdo e identificar os pontos fortes e fracos, clarificando assim os

objetivos de melhoria (Albalat et al.,2023, pp.219-220).

3. Modelos de avaliacao das aprendizagens

A avaliagdo, entendida como campo de conhecimento lato, sofreu evolugdes
conceituais e teodricas (Pinto & Santos, 2006). A esse respeito Figueiredo (2017) afirma

que “A avaliagdo tem estado, desde sempre, ligada a educacdo e ao contexto escolar, com

'3 Traduzido do original: Johnson, W. D. & Johnson, T. R. (2017). Aprendizaje cooperativo. In I Congreso Internacional: Innovacién
Educacion (Ponencia Plenaria). Zaragoza.
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especial enfoque na aferigdo das aprendizagens dos alunos, tendo vindo a estabelecer-
se também como processo essencial dos servigos, projetos e entidades” (p. 100).

Neste sentido, Afonso (2014) enquadra a “(...) avaliagdo educacional como o
conjunto de todas as formas de avaliagdo disponiveis no campo da educacdo.” (Afonso
(2010a) in Afonso, 2014). Definindo-a como

(...) um campo complexo que inclui, entre outras modalidades, a avaliag¢do dos alunos, a

avaliagdo dos profissionais (educadores e professores), a avaliagdo institucional das

escolas, a avaliagdo dos sistemas ou subsistemas educativos, a avalia¢do de projetos e

programas, e a propria avaliagdo de politicas.” A avalia¢do dos alunos é, portanto,

apenas uma dimensado do vasto campo da avalia¢do educacional (Afonso, 2014, pp. 488-

489).

A abrangéncia e complexidade do tema reflete-se também na dificuldade de
definir o campo da avaliacdo, de tal modo que “(...) o debate a favor de uma ciéncia da
avaliag@o (ou uma transdisciplinar da avaliagdo) versus a assun¢do da avaliagdo como um
campo (no sentido sociologico) (...)”, embora alimentados por diferentes
posicionamentos, devem convergir “(...) na preocupacdo de reforcar a dignidade da
avaliacdo e da correspondente complexidade das suas teorias e metodologias (...)”
(Afonso, 2014, p.488). Neste sentido, refor¢a ainda que tal consciéncia se deve posicionar
“(...) em clara oposicdo com a profundamente redutora e conservadora avaliocracia
neopositivista, hoje dominante” (Afonso, 2014, p. 488).

E neste contexto de analise que se situa a micro dimensdo da avaliagdo das
aprendizagens. Assim, as questdes da definicdo do campo junta-se também o debate
sobre os paradigmas de investigagdo. Como ¢ evidente, ao longo dos tempos, a avaliagcdo
das aprendizagens ¢ também profundamente influenciada pelas perspetivas: positivista e
qualitativa. Num primeiro momento, pondera-se a avaliagdo como investiga¢do empirica
positivista (modelos objetivistas), recorrendo a instrumentos padronizados como:
questionarios, testes, analises estatisticas, etc., que visam a recolha de dados de modo a
sustentar a tomada de decisOes - avaliagdo como medida (Pinto & Santos, 2006). Por
outro lado, temos o paradigma da investigacdo qualitativa, perante o qual a avaliagdo
comeca a integrar a reflexdo a partir de modelos focados nos participantes e nos contextos.

Importa salientar que toda esta discussdo sobre avaliagdo tem como proposito
principal oferecer informagdes sobre o processo de aprendizagens-ensino, de modo a que
alunos e professores produzam conhecimento sobre o desenvolvimento dessas duas
componentes. No entanto, ha também a salientar que o processo de avaliagdo, tal como a

propria avaliagdo, na sua globalidade, vive no centro de um conjunto de relacdes de
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interdependéncia que a condicionam: sociais, politicas e pedagdgicas (Perrenoud, 1993,
p.157)

Sobre as questdes da objetividade e subjetividade, outro dos desafios da avaliagdo,
Gama, (2009) refere que “(...) as teorias de avaliagdo ndo sdo neutras e sempre
correspondem a diferentes concegdes sociais de mundo” (p.190). Assim, avaliar implica
sempre uma tomada de posicao, por parte do avaliador, face a forma como ira realizar o
processo de avaliacdo. Neste sentido, Gama (2009), alerta-nos para o facto que “Cada
classe cria sua conce¢dao de mundo, mas ¢ a da classe dominante que se torna hegemoénica
e ¢ reproduzida constantemente” (p.190). A consciéncia desta evidéncia € um importante
contributo para o perfil de qualquer professor/a avaliador/a na atualidade.

No plano da argumentagao e criticas que opdem objetividade e subjetividade em
avaliacdo, Gama (2009) sintetiza a sua perspetiva afirmando que “(...) a avaliacdo com
centralidade na objetividade social incorre na superagdo dos defeitos do objetivismo e do
subjetivismo, compreendendo a objetividade como objetivacao da subjetividade, ou seja,
como a objetividade que subordina estritamente os processos de ensino, aprendizagem e
avaliacao” (pp. 195-196).

A perspetiva de Gama (2009) acentua a preocupagdo com 0s contextos em que se
realiza a avaliagdo, realcando a compreensdo dos mesmos, tendo como objetivo o
compromisso dos/as agentes educativos/as “(...) com a auto-constru¢do humana, capazes
de propiciar a objetividade como mediacdo, sdo os docentes dispostos a trabalhar pela
instauracdo da sociedade emancipada, com consciéncia de seus deveres e dos seus
conteudos filoséficos ” (p.196). Esse efeito mediador da objetividade, a que se refere o
autor, converge com as finalidades do ensino, da aprendizagem e da avaliagdo, sendo
igualmente dificil conceber cada um desses processos em separado, sendo que

Isto significa estabelecer conscientemente os fins e os meios indispensaveis a sociedade
emancipada. Tais fins sdo: a formagdo de pessoas/estudantes conscientes dos direitos e
deveres proprios de uma sociedade democrdtica, com atitudes de engajamento e

transformagdo social diante das desigualdades e das estruturas que as reproduzem
(Gama, 2009, p.196).

Sendo possivel estabelecer um paralelismo entre estas ideias e a importancia da
autonomia dos sujeitos, como condi¢do para a emancipagao, o discurso do autor, revela
condi¢des para se afirmar que essa objetividade subjetiva, ¢ uma reflexdo profunda sobre
como ¢ onde se desenvolve a avaliagdo e as forma de produzir compreensao sobre os

diversos contextos, relacionando-se, amplamente, com os conceitos de cooperagdo e
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participa¢do, uma vez que a sua finalidade ¢ colocar, criangas e jovens ““(...) em condi¢gdes
de compreender que a realizagdo pessoal envolve a realizacdo das demais pessoas, € que
a participacdo social consciente e ativa ¢ mister a condugao das coisas publicas” (Gama,
2009, p.196).

Assim, o desenvolvimento desta investigacdo situa-se ao nivel da quarta geracao
das abordagens de avaliagdo (Guba & Lincoln, 1989) ou, como a caracterizam Pinto &
Santos (2006), numa perspetiva de avaliagdo como interacdo social complexa, inscrita
numa dindmica relacional com multiplos significados (p.35). Considera-se os conceitos
de negociacdo e construcdo de sentido como indispensdveis ao nivel das praticas de
avaliagdo, tal como se dira mais adiante, uma vez que se encontram no cerne dos modelos
democratico, nos quais, didlogo, participacao e cooperagdo assumem particular relevancia
para aprendizagem e para o ensino.

A avaliag@o surge portanto integrada no processo de aprendizagem-ensino, ou
seja, como meio promotor da reflexdo sobre as intera¢des, permanente geradas, no
decorrer desses processos, sendo que o resultado dessa dindmica visa, essencialmente,
permitir aos/as professores/as reconfigurar os processos de ensino, atendendo as
necessidade de aprendizagem da turma, e dotar os alunos de estratégias que lhe permitam
ultrapassar as dificuldades com que se deparam.

A par da variedade de estratégias, técnicas e instrumentos a que esse tipo de
avaliagdo recorre, no intuito de melhorar a aprendizagem e o ensino, as estruturas de
feedback sdo também indispensaveis, uma vez que integram os fluxos de comunicagao
estabelecidos na turma e contribuem, nesse sentido, para fomentar a participagdo,
autonomia e a emancipacao de todos os envolvidos no processo.

Nunziati (1990), ao defender uma avaliacdo eminentemente formadora, refere que
¢ a leitura refletida da informacdo recolhida, através dos diversos instrumentos de
avaliacdo, em uso na turma, que nos permite olhar constantemente para a acdo de
aprender e, desse modo, estabelecer momentos de controlo da mesma, sendo essa a
dindmica que verdadeiramente forma e faz avangar a aprendizagem de cada aluno/a.

A compreensdo desses mecanismos torna evidente o papel de uma avaliagdo
formativa que efetivamente forma e contribui para a aprendizagem. Jorba (2000)
esclarece que, perante esta constatacdo, os alunos

(...) ndo so tém que representar o mundo externo para compreender como funciona e
preparar-se para atuar nele, mas também tém que chegar a representar-se como sujeitos
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aprendentes e aprender a atuar sobre si mesmos para transformar e melhorar os
processos de aprendizagem (Jorba, 2000, p. 28)".

Santos (2011) ao apresentar os critérios de qualidade para uma avaliacdo
formativa reforga a sua funcao reguladora e promotora da aprendizagem, considerando-a
como parte integrante de um complexo sistema, sendo que nesta perspetiva a validade
refere-se a tentar saber até que ponto os processos de avaliagdo contribuem para que os

alunos aprendam efetivamente (p.160).

3.1. Avaliacdo dindmica das aprendizagens em interacio

cooperada

A avaliagcdo como processo democratico permanente e a forma como contribui
para a constru¢do de sentido, no dmbito da aprendizagem dos/as alunos/as, tem sido um
referente para o modelo pedagogico do Movimento da Escola Moderna (MEM). Santana
(1998), salienta que, no decorrer dos seus quase 60 anos de historia, este grupo de
professores tém vindo a ensaiar e a consolidar “(...) um sistema de organizacao cooperada
do trabalho de aprendizagem para a formagdo democritica, sendo esta mesma
organizac¢do entendida como formadora” (Marques, 2017, p. 125).

Na base deste modelo de trabalho reside também a preocupacao com o sucesso de
todos os alunos, em particular os que estdo em condi¢cdes de maior vulnerabilidade e de
risco de exclusdo da escola. Tal desafio comporta assim a busca constante dos meios que
permitam

(...) fazer comparticipar os alunos nas fungoes de ensino e acompanha-los em projetos
de trabalho e na resolugdo de problemas, desmultiplicar os recursos coletivos, alimentar
continuamente dispositivos de planificagcdo do curriculo e avaliagdo feitos em grupo,
dando sempre “especial relevo ao valor cognitivo da controvérsia conceptual através da
linguagem”, desencadeando ‘“‘novas formas de tutoria entre os alunos”, baseadas na
colaboragdo e reciprocidade solidaria (O, 2012, p.25).

A comparticipacao dos alunos, em todo o trabalho de aprendizagem-ensino, opde-
se claramente ao método simultdneo e a crenca de que os individuos aprendem melhor
isoladamente ou em competi¢do. Radica os seus fundamentos na teoria sociocultural de

Vygotsky, mas reconhece também a importancia do trabalho Piaget e seus precursores

' Traduzido do original: Jorba, J., Gémez, L. & Prat, A. (2000). Hablar y escribir para aprender. Madrid: Editorial Sintesis.
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para “O progresso do pensamento, das operacdes mentais, [que] passa pelas co-operagdes,
pela dialética impressa pelo debate, pelo confronto, pela coavaliagdo” (Niza, 2012, p. 68).

Nesta perspetiva a avaliagdo centra-se nos modos como os estudantes fazem
progressos através do enfoque simultineo no processo, explicitando o caminho
percorrido, e no produto do trabalho cultural de aprendizagem, recorrendo a estrutura de
cooperagdo instituida e a leitura da informacdo recolhida através dos diferentes
instrumentos que a sustentam, implicando, sempre, os/as alunos/as em todo o processo.
Aqui radica a designagao de avaliagdo dinamica.

A avaliacdo surge assim como instrumento de regulacdo da a¢do que contribui
para o funcionamento da estrutura cooperada do trabalho de aprendizagem ¢, com efeito,
o resultado de ““(...) uma interacdo dindmica entre os processos (0 modo como os alunos
trabalham e se organizam para trabalhar) e as produg¢des do trabalho de aprendizagem
sociocognitiva (os trabalhos que os alunos realizam para se apropriarem dos saberes
curriculares” (Marques, 2017, p. 125).

A interagdo dai resultante coloca em evidéncia a centralidade que Jorba (2000,
p.29) atribuiu @ comunica¢do no processo de aprendizagem-ensino, sendo esta que
permite a negociagdo e conduz a entendimentos sobre novos procedimentos e modos de
agir na turma. Marques (2017) resume essa interagdo como o didlogo incessante “(...)
entre todos os alunos da turma, sobre o que fazemos e como fazemos para aprender, que
os alunos avangam na construcdo dos saberes. A avaliagdo surge assim sustentada num
constante processo dialogico e cooperado” (p.126).

O trabalho de avaliagdo cooperada, empreendido por este modelo de trabalho,
sustenta o seu desenvolvimento nos estudos de David e Roger Johnson e de acordo com
Niza (2006) a sua eficacia radica em trés condigdes basicas: a recusa de comparagdes
entre alunos, pelo seu poder destrutivo; a necessidade dos alunos dominarem as estruturas
de cooperagdo existentes na turma e a evidéncia de que quanto mais cooperativo for o
ambiente de aprendizagem melhores serdo os resultados alcangados por todos alunos
(p-4).

Niza (2006) resume o processo de avaliagdo dindmica das aprendizagens em
interacdo cooperada nas seguintes palavras

Avaliar é produzir juizos de adequacdo e de valor. Avaliar é reunir informagdo sobre as
coisas que com 0s outros produzimos ou nos apropriamos; é torna-las visiveis,
disponiveis, partilhaveis. Avaliar é expor e comunicar, pér em comum a participagcdo de
cada um numa comunidade de aprendizagem. Avaliar é ajuizar sobre os percursos, os
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métodos e as produgdes para se poder prosseguir e prosseguir nesses projetos em

comum (Niza, 2006, pp.3-4).

Em resumo, o carater dinamico e polissémico da avaliacdo, associado a
interdependéncia de relagdes que a caraterizam, sao fatores que interferem no modo como
se operacionaliza, em particular no que se refere a avaliagdo dinamica das aprendizagens,
em interagdo cooperada. A consolidacdo do seu cariz formador (avaliacdo formativa)
depara-se com importantes desafios que abrangem a importdncia da participagdo
democratica dos/as alunos/as, o papel da comunicacdo e as estruturas de cooperacao em

que se desenvolve.

3.2. Modelo critico/comunicativo

No texto de Forman & Cazden (1984) discutem-se os fundamentos sociais do
conhecimento e a importancia do ensino no seu desenvolvimento. Parte-se da analise que
autores como Wertsch (1981), Leontiev e Luria (1968) realizaram ao que Vygotsky
considerou ser o principal problema da psicologia: entender como ¢ que se desenvolve
ativamente a mente e que papel impulsionador desempenha o processo de ensino nesse
contexto (Forman & Cazden, 1984, p.139). As autoras realcam ainda a importancia das
tutorias entre professor/a-aluno/a e aluno/a-aluno/a. A este propdsito analisam o valor
formador dessas interagdes, presentes em diferentes linhas de investigagao.

Numa primeira analise da-se destaque ao papel da linguagem nessa relagdo e quais
as suas implicac¢des no processo da aprendizagem. Assume-se que a fala s6 adquire valor
intelectual quando a usamos na sua capacidade instrumental ao servigo do ensino e da
aprendizagem. Coloca-se, portanto, em evidéncia a importancia da comunicac¢do na sala
de aula.

Outro dos aspetos mencionados faz referéncia a relevancia do papel do/a
professor/a no acompanhamento das tarefas que os/as alunos/as ainda ndo conseguem
realizar autonomamente, mas que estdo na iminéncia de o conseguirem. Este facto
permite ndo s6 o avanco da crianga que realizada a atividade com essa ajuda como,
simultaneamente, a capacita para, no futuro, reproduzir a estratégia, utilizada pelo
professor/a, na potencial ajuda que pode prestar a outros/as colegas, quando confrontados
com a mesma dificuldade em tarefas idénticas.

Num outro campo de andlise, apresentado por (Forman & Cazden, 1984, p.143),

sobre as investigagdes de Kamler (1980), apesar do exemplo se reportar a escrita/revisao
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de textos, a sua referéncia ¢ importante no sentido de clarificar o papel dos/as
companheiros/as na avaliagdo, em particular a que se contextualiza no ambito do modelo
critico e comunicativo. Neste sentido, diz-se, sobre a revisdo de texto, que ¢ importante
os alunos experimentarem, alternadamente, o papel de escritor/a e o de leitor/a critico/a
que ajudam na reflexdo e na forma de enriquecer e produzir textos, cada vez mais
aproximados a norma da escola. Tal como no exemplo anterior, salienta-se a importancia
dos/as alunos/as aprenderem a desempenhar o papel do/a professor/a quando estdo a
trabalhar em parceria com outros/as colegas, do mesmo modo que se salienta que essas
ajudas se devem focar no contetido do texto e ndo na forma, dai que ¢ importante que as
criancas aprendam a colocar-se criticamente perante o objeto em andlise
problematizando-o. O mesmo pode suceder com a avaliagdo se generalizamos para este
campo o mesmo procedimento desenvolvido em relagdo ao trabalho de texto.

Presente nesta concegdo estd também a ideia que a avaliagdo também se realiza
através da linguagem. Mauri & Sanmarti (2000) para esse efeito ddo como exemplo as
operagdes que os/as alunos/as realizam

(...) quando alguém identifica erros, descreve-os. Quando identifica as suas causas,
explica porque é que os cometeu. Quando diz como pensa que os pode ultrapassar,
descreve as agoes a tomar. Quando discutem com outros sobre a adequac¢do de uma
resposta, argumentam. Se os alunos ndo tiverem desenvolvido as competéncias de
descrever, explicar ou argumentar, dificilmente serdo capazes de avaliar os outros e de
se avaliarem a si proprios (Mauri & Sanmarti, 2000, p.126)".

Portanto aquilo que também se torna claro nas palavras das autoras ¢ que avaliar,
a partir da reflexdo critica sobre os erros cometidos, nas diferentes dimensdes da
aprendizagem, implica ndo apenas aprender a avaliar a aquisicdo dos conteudos, mas
também as competéncias cognitivo-linguistica que lhe estdo associadas (Mauri &
Sanmarti, 2000, p.126).

Nesta linha de pensamento, a avaliacdo das aprendizagens desenvolve-se a partir
das dimensdes propostas pelos modelos criticos € comunicativos, 0s quais visam
a promoc¢ao das condi¢cdes necessarias a mudanca e a melhoria da aprendizagem e do
ensino, defendem a implicagdo dos sujeitos nos processos de avaliagdo com base na
cooperagdo, entende-se a avaliagdo como um todo e baseiam-se na concegdo de que esta

se deve desenvolver ao ritmo do desenvolvimento dos participantes.

'3 Traduzido do original: Mauri, T & Sanmarti, N. (2000)Estratégias de aplicacion en el aula. In Jorba, J., Gémez, 1. & Prat, A. (2000).
Hablar y escribir para aprender. (pp.113-132) Madrid: Editorial Sintesis.
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No fundo, a semelhanca de Méndez (2002), Quinquer (2003) ressalva a
importancia “(...) de um modelo comunicativo (Cardinet, 1992) ou psicossocial, que
adquire relevancia especial no contexto social em que se produz a aprendizagem” (p.19),
entendido pelos autores como tendo muitas vantagens para a aprendizagem, uma vez que
entende “(...) a avaliagdo como um instrumento de comunicagao que facilita a constru¢do
dos conhecimentos, na sala de aula” ( p.15).

A outra dimensdo que importa frisar, neste ambito, refere-se a centralidade
atribuida a aprendizagem, uma vez que esta

(...) se concebe como uma construgdo pessoal do sujeito que aprende, influenciada tanto

pelas caracteristicas pessoais do aluno (seus esquemas de conhecimento, as ideias

prévias, os habitos ja adquiridos, a motivagdo, as experiéncias anteriores, etc.) como

pelo contexto social que se cria na sala de aula (Quinquer, 2003, p.19).

Para além destes aspetos, a constru¢do do conhecimento que toma como base a
avaliagdo comunicativa, promove a verbalizagdo e explicitacao das representacdes dos/as
alunos/as o que, de acordo com Jorba (2000), "(...) lhes permite contrasta-las com as
dos/as outros/as alunos/as e com as do/a professor/a, o que possibilita a avaliagao dessas
representagdes e favorece a aprendizagem significativa" (p.30)!°.

Com efeito, o que esta patente nestes argumentos ¢ a ideia de Machado (2020)
“(...) um reforgo da participagao dos sujeitos nao s6 enquanto consumidores, mas também
como produtores de conhecimento Util para aumentar a inteligibilidade do real.” (p.75).
Neste sentido, assume-se a avaliagdo das aprendizagens ““(...) como processo que visa, ao
mesmo tempo, a justica e eficacia, contribuindo para um empowerment da capacidade de
autorregulacdo dos sujeitos” (p.75).

Contudo, ha um alerta feito por Machado (2020) que vale a pena destacar,
relaciona-se com outro dos desafios da avaliagdo, seja qual for o dominio em que se situe:
a sua sustentabilidade. O autor recorre a metafora das ciéncias ambientais para significar
que “(...) a avaliagdo devera reconhecer a sustentabilidade como “um principio
fundamental para enriquecer e preservar a riqueza e a interconexdo de toda a vida, sendo
a aprendizagem um aspeto central de uma vida com elevada qualidade” (Hargreaves &
Fink, 2007, p.14)” (p.75). Assim, importa ter presente que “(...) a sustentabilidade implica
a consciéncia de que a avaliacdo ndo pode consumir todos os recursos das pessoas e das

organizagdes, mas deve ser, pelo contrario, um instrumento de renovagdo e de

' Traduzido do original: Jorba, J., Gémez, I. & Prat, A. (2000). Hablar y escribir para aprender. Madrid: Editorial Sintesis.
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transformagdo, fazendo da memoria um patriménio para a construgdo do futuro” ( p.75-
76).

No fundo, os conceitos de cooperacdo, participacdo e comunicacao, mobilizados
para a fundamentacdo deste trabalho, colocam em evidéncias a funcdo reguladora da
avaliagdo porque o trabalho de reflexdo critica, desenvolvido entre pares, contribuiu para

A tomada de consciéncia dos proprios processos de elaboragdo de conhecimentos e de
apropriagdo da cultura facilita o progresso, porque permite posicionar-se ativamente,
definindo os objetivos, pedindo ajuda se necessario e estudando as estratégias e os
procedimentos mais adequados para atingir as metas de aprendizagem e os resultados
(Jorba, 2000, p. 28)1 7.

A natureza deste processo, ainda de acordo com Jorba (2000), revela a forma como
os/as alunos/as aprendem a autorregular-se o que, paralelamente com a metacogni¢ao
“(...) aumentam a eficidcia da aprendizagem e progridem no desenvolvimento da
consciéncia esperados” (p.28).

Resumidamente, trata-se de colocar a linguagem, pelo uso permanente da fala e
da escrita, ao servico da avaliagdo, em particular no desenvolvimento de estruturas de
aprendizagem cooperativa, assentes na relevancia da comunica¢do e das interacdes
sociais, para promover estratégias de metacognicdo que contribuam para o
desenvolvimento das fun¢des mentais superiores de cada crianga, aquilo que permite,

efetivamente, aprender.

3.3. Avaliacao democratica

Os contextos das escolas sdo caracterizados por uma enorme pluralidade e
diversidade de individuos, com reflexos claros ao nivel da sala de aula, o que se traduz
numa heterogeneidade de alunos. As caracteristicas contemporaneas da institui¢ao
Escola, a par das reconfiguracdes sobre avaliacdo, levam a que a consolidacdo da
avaliagdo democratica se constitua como outro dos desafios. No caso da avaliacdo das
aprendizagens isso implica, como o referem Marinho et al. (2023)

(...) ruturas com processos tradicionais que se restringem a medida, ou seja, associar-se
a avaliagdo apenas a classificagdo. Essa concegdo de avaliagdo tem vindo a distanciar-
se das ideologias educacionais veiculadas quer nos discursos académicos, quer nos
discursos que regulamentam a avaliagdo da aprendizagem. Ambos tém apontado a
avalia¢do como meio de melhoria educacional (Marinho et al., 2023, p.306).

'7 Traduzido do original: Jorba, J., Gémez, 1. & Prat, A. (2000). Hablar y escribir para aprender. Madrid: Editorial Sintesis.
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Para refletir um pouco sobre esta abordagem, salienta-se a perspetiva de
Figueiredo (2017) ao caraterizar a terceira geragdo de avaliagdo, na qual se incluem a
avaliagdo formativa e a avaliacdo democratica. Mencionam-se como caracteristica, entre
outras, a necessidade de se conhecer a realidade e integrar-se nela, como a importancia
atribuida a recolha e produgdo sistematica de informagao, sobre a natureza e a qualidade
dos objetivos educativos, tendo como finalidade a sua divulgagdo junto da comunidade.
Tudo isto traduz-se “(...) no ato de compilar informacao sistematica a respeito da natureza
e da qualidade dos objetos educativos. Resultando numa descricdo completa e num
conjunto de juizos de valor referentes aos diversos aspetos da sua qualidade” (p.103).

No entanto, apesar da importancia atribuida ao ato de recolha de informagao com
vista a formulagdo de juizos de valor sobre os processos de aprendizagem-ensino,
considera-se necessario clarificar que a sua eficacia depende muito daquilo que Ballester

et al. (2003) refere sobre a relagdo aluno/a professor/a

(...) a avalia¢do ndo teria sentido se ndo se democratizar a relagdo professor aluno,
tornando-a mais comunicativa, igualitaria e dialogadora, democratizando realmente a
convivéncia e utilizacdo de informagdo e dados resultantes das avaliacoes para
melhorar todos os elementos que intervém no processo educativo. (Betalloso, 2003 p.50)

A avaliagdo, requer assim, uma acao proativa sobre aqueles que aprendem e sobre
0s que ensinam, ou seja, deve contribuir para ajudar a repensar sistematicamente estes
dois processos, a aprendizagem e o ensino, para concretizar as suas intengdes, tendo como
fim o sucesso de todos/as os/as alunos/as. Por isso, realizar uma avaliagdo democratica
“(...) significa ter a possibilidade de diagnosticar as disfun¢des e necessidades sobretudo,
de intervir em todos os elementos que configuram o processo educativo (...)”, aquilo que,
permanentemente, conduz a melhoria dos resultados e dos processos de aprendiza
ensino (Betalloso, 2003 p. 50).

O que aqui se evidencia, neste contexto, ¢ a concretizagdo de um processo de
avaliacdo numa perspetiva de melhoria e como forma de reverter resultados, menos
positivos, alcancados em determinado momento, com base numa reflexdo permanente
sobre os processos de aprendizagem-ensino. Neste sentido, Ballester et al. (2003)
argumenta que “(...) uma avaliagdo que ndo permite a participacdo dos alunos e ndo
proporcione a possibilidade de intervir na escolha de meios e instrumentos ndo ¢
democratica e sequer pode ser considerada educativa.” (p. 50).

Esta pretensdo, a semelhanga do que acontece em politicas nacionais, como o

Perfil do aluno, encontra os seus ecos no apelo langado pela UNESCO ao
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convocar universidades e investigadores para ampliarem o apoio a tarefa de educar “(...)
estando sempre em didlogo com escolas, professores e estudantes (...)”, refor¢ando que

“[A]avaliacdo participativa, pesquisa colaborativa, pesquisa liderada por jovens e
investigac¢do de profissionais estdo entre as muitas tradi¢oes metodologicas que podem
ser utilizadas para sistematizar ainda mais a aprendizagem entre aqueles que pesquisam
dentro e fora da educacdo” (Relatorio UNESCO, 2021, p.122).

Em suma, nesta perspetiva, a participagdo democratica dos/as alunos/as ¢
condi¢do determinante para uma avaliagdo mais inclusiva que acolhe ndo so6 a diversidade
de alunos/as, mas que coloca esse potencial ao servico da aprendizagem e do ensino,
sendo que a concretizagdo deste designio se alcanga através da vivéncia da propria
democracia, ou seja, enquanto as criangas produzem conhecimento sobre si e sobre o
mundo, avaliando-o sistematicamente esse processo, aprendem também os valores

democraticos.

4. Problematica, questao de investigacio e objetivos

Numa primeira linha de argumentacdo encontra-se a analise elaborada a algumas
politicas de avaliagdo, no desenvolvimento deste trabalho. Assim, sdo contextualizados
os normativos que constituem a base para a abordagem da problematica em estudo,
especialmente no que concerne aos conceitos de avaliagdo, cooperagdo e aprendizagem.
Problematiza-se como ¢ que estes conceitos surgem nas politicas de avaliagdo e a sua
influéncia sobre a pratica pedagogica.

Neste sentido, o capitulo III do Relatério UNESCO 2022 ¢ outro referente para a
reflexdo, por ser um ponto fulcral, de extrema importancia, nas politicas internacionais
relativas a educagdo, influenciando também a avaliagdo das aprendizagens e, em
particular, o papel que a cooperacao pode ocupar neste contexto. A nivel nacional o Perfil
do Aluno a Saida da Escolaridade Obrigatoria (PASEOQ), fornece orientacdes globais para
a educagdo, enquadrando uma perspetiva de avaliagdo e as competéncias que devem ser
desenvolvidas pelos/as alunos/as neste dominio. Ao mesmo tempo, o Despacho
Normativo 98-A/92 — 1992 e o Despacho Normativo n.° 5908/2017 e constituem pilares
fundamentais na constru¢do do quadro normativo que podem influenciar diretamente a
pratica de avaliacdo cooperada.

A profundidade contida nesses documentos, ndo informa apenas sobre as
diretrizes vigentes, mas também oferece um contexto abrangente para a compreensao das

nuances ¢ evolugdes nas politicas educacionais, permitindo, assim, uma analise
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aprofundada das dindmicas presentes na avaliacdo das aprendizagens e na promogado da
cooperagdo no contexto educativo. Dito de outra forma, esta abordagem esta alinhada ao
que Ball (2006) descreve como um processo continuo e dindmico, referindo-se, de
maneira geral, as politicas educacionais que geram impacto em diversos contextos, em
particular na pratica que se pretende investigar.

Nao obstante, salienta-se ainda o impacto da globalizagdo econdmica nos sistemas
educativos e como esse idedrio difunde uma monocultura de pensamento, conforme
discutido por Santos (2002). Esta monocultura funda-se num modelo singular de acdo, no
qual a competigdo, a hierarquizacdo dos alunos e a consequente exclusdo do sistema
ensino, como mencionado anteriormente, sdo estratégias alinhadas aos interesses do
capitalismo. Tais estratégias estdo mais voltadas para atender as exigéncias da economia
e do mercado do que contribuir, verdadeiramente, para a emancipagdo dos cidadaos. Em
ultima instancia, uma das intenc¢des deste trabalho ¢ ampliar os efeitos da cooperagdo na
avaliagdo, adotando uma perspetiva contra-hegemonica, como discutido por Santos
(2002).

O segundo conjunto de argumentos refere-se a tensdo entre politicas de avaliacao
e o contexto da pratica, tendo como fundamento, a perspetiva de Correia (2010) que
contextualiza a avaliagdo como uma construcdo social, destacando que esta se encontra

“(...) num espago de tensdo entre uma defini¢do simbolica da avaliagao como dispositivo
suscetivel de produzir saberes capazes de contribuir para a melhoria da qualidade dos
sistemas e das prdticas educativas e uma outra defini¢do simbodlica em que a avaliagdo
visa sobretudo hierarquizar os seres no sistema de a¢do educativa em fungdo das suas
qualidades, em grande parte definidas pelos seus niveis de desempenho” (Correia, 2010,
p.460).

O autor revela-nos uma das tensdes existentes entre politicas de avaliagdo e o
campo educativo. Assim, ¢ importante refletir sobre o papel dessas tensdes no que se
refere a relag@o entre politicas e pratica de avaliagdo, focando este estudo ao nivel da
estrutura de avaliacdo dinamica das aprendizagens em interacdo cooperada. No fundo,
importa perceber se, esta forma particular de conceber avaliagdo, ¢ ou ndo afetada pelas
tecnologias politicas de controlo e regulagdo do ensino, em concreto na sua contribui¢do
para a melhoria da pratica e, consequentemente, para a qualidade do sistema educativo,
como referem alguns dos normativos analisados.

Outra das tensdes, refere-se as questdes relacionadas com a competi¢do e a
hierarquizagdo dos alunos no sistema educativo, com base no desempenho académico,

em oposi¢do as estratégias de avaliagdo cooperada. O MEM assume um compromisso
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ético que se contrapde criticamente a maneira como sdo estabelecidos, na escola, esses
mecanismos seletivos ¢ de exclusdo. Por essa razdo, a estrutura de trabalho fundamenta
a a¢do na interacao cooperada, € tem como objetivo contribuir para o sucesso de todos/as
os/as alunos/as.

Assim, ¢ crucial compreender as influéncias desses procedimentos seletivos e de
hierarquizagdo, como a governagdo da escola, os testes padronizados ou os rankings, na
estrutura da avaliagdo cooperada do trabalho de aprendizagem e, em particular, num
modelo de avaliagcdo que visa a autonomia e emancipagdo dos sujeitos.

Por outro lado, a eficacia dessa estratégia, de apoio a aprendizagem e a avaliagdo,
passa pelo dominio das atividades que os alunos realizam para aprender, mas também
pela apropriacdo dos instrumentos de trabalho e avaliagdo, no fundo a estrutura de
avaliagdo cooperada que suporta essas atividades, de forma que os alunos possam planear,
desenvolver e avaliar as suas aprendizagens autonomamente € com sucesso.

Coll (1984), no seguimento da discussao iniciada por Kurt Lewin (1944) e Morton
Deutsch (1949), salienta que os resultados das pesquisas realizadas sd3o controversos e
pouco claros, no que se refere a influéncia da cooperacdo e dos restantes tipos de
organizag¢ao social das atividades de aprendizagem, no rendimento dos alunos e apresenta
os pontos polémicos dessa discussdo. Nesta perspetiva, o primeiro argumento ¢
considerar se situacdes cooperativas levam a um melhor desempenho do que situacdes
competitivas ou vice-versa; o segundo, se situacdes cooperativas geram melhor
desempenho do que situac¢des individualistas ou vice-versa; e o terceiro, se a competicao
intergrupal ¢ um fator que aumenta ou diminui a eficacia da cooperacao intragrupal (Coll,
1984, p 121).

O autor refere ainda a investigacdo desenvolvida por Johnson, Maruyama,
Johnson, Nelson e Skon (1981), na tentativa de responder ao que anteriormente se
equacionou e apresenta o resumo desses estudos concluindo que a andlise desse grupo de
investigadores mostra que, em geral, a organizagdo cooperativa das atividades de
aprendizagem, em compara¢do com as organizagdes competitivas e individualistas, ¢
claramente superior em termos do nivel de desempenho e produtividade dos participantes
(Coll, 1984, p. 123). Contudo, adianta ainda existir espaco para se estudar a relagdo entre
cooperagdo e o rendimento efetivo dos alunos afirmando ser importante

(...) compreender a dire¢do dos esforgos atuais no estudo das relagoes entre aprendentes
¢ o facto de as variaveis que afetam a superioridade da organiza¢do cooperativa das
tarefas de aprendizagem permanecerem em grande parte desconhecidas (Coll, 1984, p.
123).
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A fundamentagdo dessa terceira linha de argumentacao, inspirada nas reflexdes
de Coll (1984), esta ancorada nas pesquisas conduzidas por Johnson, et al. (2000), que
resultaram na formulacdo da teoria da interdependéncia social. Segundo essa teoria, a
cooperagdo “(...) € criada pela interdependéncia positiva de objetivos, que existe quando
os membros do grupo percebem que podem atingir os seus objetivos se e sO se 0s outros
membros também atingirem os seus objetivos” (Johson & Johson, 2018, p.65).

A abordagem desta problematica abrange ainda uma dimensao relacionada com o
impacto da teoria sociocultural na educacdo, conforme delineado por Daniels (2003),
especialmente ao explorar a investigacdo de Vygotsky e seus colaboradores. Vygotsky
(2007) inicia a sua analise com uma critica ao trabalho de Piaget e Binet, especificamente
no que diz respeito a relagdo entre desenvolvimento e aprendizagem. O seu intento €
evidenciar a importancia crucial da educag@o formal e das interagdes sociais estabelecidas
entre as criancas ou com o adulto, destacando-as como elementos decisivos para o
processo de desenvolvimento, como o clarificam autores como Arocho (2010) e Mestre
(2023).

Com o proposito de abordar os elementos centrais da problematica deste trabalho,
a questdo de investigacdo do projeto visa estudar Como € que as politicas de avaliagdo
influenciam a pratica pedagogica dos/as professores/as do MEM, no que se refere a
avaliacdo cooperada das aprendizagens, numa perspetiva sociocultural? Tendo como
objetivos principais: (1) Contribuir para a reflex@o sobre politicas e praticas de avaliagcdo
numa perspetiva sociocultural da aprendizagem; (2) Identificar a relacdo entre politicas
de avaliacdo e a pratica pedagogica no contexto do modelo pedagdgico do MEM; (3)
Contribuir para a teoriza¢do sobre as praticas de avaliacdo dinamica em cooperacao dos

professores do MEM.
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Capitulo II — Enquadramento metodologico
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1. Paradigma e abordagem de investigaciao

E na senda do paradigma fenomenolégico-interpretativo, cuja finalidade, para
Amado (2014), ¢ “[I]investigar os fenomenos tal como sdo percebidos e se manifestam
num determinado contexto, com a sua linguagem propria” (p.41), que radicam as raizes
historicas para o posicionamento epistemologico face a investigagdo que se pretende
concretizar.

Contudo, esta tomada de consciéncia nao ¢ alheia a discussao sobre os paradigmas
na atualidade, razdo pela qual se opta por esta contextualizacdo, no sentido de formalizar
uma sintese que permita entender as formas de realizar uma pesquisa em ciéncias da
educagdo, enunciar os fundamentos para o estudo e desocultar as linhas que ajudem a
tracar o seu desenho metodolégico.

A ciéncia ¢ sempre uma forma de responder aos problemas da sociedade,
contribuindo a sua a¢do para melhorar as condi¢des de vida das pessoas. A discussdo ou
a evolu¢do dinamica de perspetivas face aos paradigmas, segundo Amado (2014), deriva
dessa complexidade e da necessidade da ciéncia encontrar formas de concretizar os seus
objetivos e responder aos desafios sociais. Abre-se, assim, caminho a emergéncia de
novos paradigmas, em particular o sociocritico e pés-moderno.

E nesta matriz que radica a perspetiva que caracteriza e orienta a investigacio a
desenvolver. Assim, aquilo que efetivamente se pretende ¢ construir um discurso cujo
proposito seja estabelecer a verdade como processo de transformagdo que contribua para
a emancipagao dos individuos.

Hadji & Baillé (2022) colocam a tonica da verdade em dois verbos de acdo: provar
e demonstrar. Os autores recorrem ao dicionario "Petit Robert" para frisar que “(...) provar
significa fazer aparecer ou reconhecer qualquer coisa como sendo verdadeira, real ou
certa por meio de provas” (p.73), sendo que a prova ¢ o que institui algo como verdadeiro.
Contudo, a evidéncia de provas requer uma justificagdo e a consequente demonstragao,
concluindo estes que demonstrar significa comprovar de forma clara e precisa a
veracidade do que se investiga (Hadji & Baill¢, 2022, p.73).

A dimensdo subjetiva a que se referem estes argumentos, reconhece na reflexao
um referente a operacionalizagdo desta investigagdo para, como referem Hadji & Baillé
(2022), se cumprirem os seus objetivos e relatar o real adequadamente, o que requer do

investigador a exigéncia de o fazer de modo evidente e rigoroso. No fundo, essa ambigao,
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sublinhada pelos autores, visa fixar o real e contribuir para as alega¢des ou argumentagao
que se possa desenvolver sobre ele ( Hadji & Baill¢, 2022, p.74).

Assim, tendo como referéncia principal o paradigma de investigagdo sociocritico
e alguns matizes do paradigma pds-moderno, em particular a centralidade atribuida aos
valores humanistas e democraticos, o que se pretende fazer € enunciar os argumentos que
respondam aos objetivos do estudo, através da andlise do material empirico recolhido,
mas também contribuir para a interpretacdo e descricdo dos pontos destacados na
problematica.

Por essa razdo, a par de uma metodologia que permita a recolha de informagao
que responda as intengdes da pesquisa, a mesma sera desenvolvida sob um prisma
politicamente comprometido com a necessidade de explorar novos modos de pensar que
transcendam o convencional, no que se refere as politicas de avaliagdo, desocultando
outras perspetivas e contribuindo para a emancipag¢ao individual e coletiva, em particular,
no que se refere a avaliacdo das aprendizagens e ao papel que a cooperagdo pode operar
no percurso académico de cada crianca.

Creswell (2007) ao caracterizar os elementos que podem orientar uma pesquisa,
em particular as alegagdes de conhecimento alternativo, salienta a importancia do
investigador se assumir como alguém profundamente atento e comprometido com o
mundo em que vive, um cientista que parte de uma rede complexa de visdes dando-lhe
visibilidade, visto serem estas premissas que se fundem num paradigma mais inclusivo e
progressista. Esta investigacdo pretende assim assumir-se, ndo apenas como uma
atividade académica, mas principalmente como um instrumento de reflexdo capaz de
influenciar a mudanga ao nivel das politicas e praticas de avaliacdo das aprendizagens,
aspeto que coincide como que Taylor & Medina (2013), neste dominio, consideram ser o
papel do investigador: um agente de mudanga que contribui para uma sociedade mais
equitativa (p.6).

Nao obstante, ao realcar a ideia anterior, a abordagem metodologica que se
pretende assumir relaciona-se também com o posicionamento politico do investigador,
conforme definido por Creswell (2007) “a investigacdo precisa ser entrelacada com
politica e com uma agenda politica” (p.27), sendo esta uma das caracteristicas dos estudos
de cariz emancipatdrios.

O posicionamento deste estudo, em termos de estratégia de investigagao, situa-se
assim ao nivel de uma abordagem mista. Acolhe a inspira¢ao de Taylor & Medina (2013),

ao afirmarem que ”(...) podemos conceber a nossa investigagdo combinando métodos e
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padrdes de qualidade retirados de dois ou mais dos novos paradigmas" (p.12). Portanto,
a op¢do por esta intengdo visa reforgar a analise e discussdo dos dados recolhidos, tendo
em vista a questdo de investigacdo e respetivos objetivos.

O conceito de métodos mistos, de acordo com Creswell (2002, p.15), terd tido
origem em 1959, a propdsito dos estudos de Campbell e Fiske para investigar a validade
de tracos psicologicos. No contexto da investigacdo a fungdo dos dados recolhidos, na
sua parte quantitativa, ¢ contribuir para desenvolver ou informar outras estratégias de
recolha de informagdo, tal como sugere Creswell (2007). Assim, pretende-se um
procedimento sequencial que parte de um inquérito por questiondrio exploratorio, a todos
os professores do 1.° CEB, s6cios do MEM, do qual serdo retirados indicadores
estatisticos ou temas que ajudem a desenvolver a estratégia de investigacdo na vertente
qualitativa (Creswell, 2002, p. 16). Contudo, a analise estatistica, para além de gerar
informag¢ao complementar, no sentido de completar as ideias, os temas e a argumentagao
emergente da analise tematica, contribuiu também para o estabelecimento de critérios de
selecdo dos/as participantes no estudo.

Por essa razao, apds a recolha das percegdes do/as participantes no estudo, através
da realizacdo da entrevista e consequente analise tematica, a intencgao ¢ fazer interagir os
dados quantitativos e qualitativos, de modo a que essa interagdo possa fornecer mais
elementos para se aprofundar a problematica, interpretando os fendmenos com ela

relacionados, através da estratégia de investigagdo proposta.

2. Estratégia de investigacao

Apos a construcdo da problematica deste projeto, equacionado a abordagem de
investigacdo, estabelecida a principal questdo de investigagdo e os objetivos centrais que
a guiam, surge agora o momento de, como sugere Creswell (2007), tragar a estratégia de
investigacdo com precisao.

Neste sentido, a investigagdo serd desenvolvida com base na estratégia de um
estudo de caso misto, em profundidade, (Amado, 2014, p.124), a realizar no contexto do
modelo pedagogico do MEM, tendo como foco as praticas de avaliacdo dindmica em
interacdo cooperacdo, desenvolvidas pelos professores do 1°CEB que integram esta
associacdo. Portanto, a pratica de avaliacdo constitui o fendomeno em estudo e a unica

unidade de analise do estudo de caso.
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Posto isto, definido o caso de estudo, o qual se enquadra no que Alves-Mazzotti
(2006), um caso “(...) ¢ uma unidade especifica, um sistema delimitado cujas partes sdo
integradas” (p.641). Parece assim essencial esclarecer a opgao por esta analise que, num
primeiro plano, se relaciona com a ideia de Pintassilgo & Andrade (2019) ao referirem o
MEM como um dos grandes protagonistas do movimento de renovacao pedagdgica, na
2* metade do séc. XIX, identificando-o como uma estrutura de referéncia para a inovagao
pedagogica, sendo a sua agdo significativamente visivel na forma como influencia varias
experiéncias educativas (p.163).

Deste modo, o recurso a esta estratégia enquadra-se também no definido por
Morgado (2012), ¢ uma forma do investigador construir conhecimento através da anélise
e descrig@o deste caso em particular, ou seja, pretende-se destacar a sua especificidade e
complexidade e a forma como ocorrem os fendmenos que se pretendem observar ou
ainda recorrendo a perspetiva de Yin (2001) pretende-se conhecer com mais
profundidade a unidade de estudo.

A opgdo por esta estratégia visa ainda a intencao de refletir a perspetiva dos/as
participantes, mas também o interesse do investigador pela problematica abordada, a para
da reflexdo que tem desenvolvido com os/as professores/as do MEM, associagdo a que
também pertence. O estudo surge, assim, da necessidade de aprofundar esta dimensao,
aspeto que Yin (2001) enfatiza como sendo uma das carateristica do estudo de caso. Esta
perspetiva relaciona-se, igualmente, com o que Stake (2009) refere sobre o estudo de caso
intrinseco, o qual assenta no interesse do pesquisador em estudar e aprender mais sobre o
problema que enuncia (p.19).

Por conseguinte, além da estratégia metodologica a utilizar e as técnicas de
recolha de dados que se discutird adiante, ¢ essencial destacar a relacdo do investigador
com o objeto de estudo, sécio do MEM, associagdo de professores onde se realiza a
investigacdo, em particular no dominio das praticas de avaliacdo dindmica das
aprendizagens em interacdo cooperada. Sendo este um aspeto que se enquadra na
descrigdo que Creswell (2007) faz das alegacdes de conhecimento socialmente
construido, no qual o investigador se interessa pela interacdo entre as pessoas, em
contextos especificos para entender os seus modos de pensar e agir (p.26).

Entende-se, portanto, que as questdes éticas inerentes a esta relagdo devem ser
acauteladas com a preocupagdo de interpretar a complexidade da realidade em estudo e
as percecdes dos/as participantes, mas também ter presente que, enquanto pesquisador,

tal como o afirma Amado (2014), o investigador ¢ um construtor do mundo em que vive,
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uma pessoa com histdria, carateristicas pessoais, crengas, opcdes cientificas e politicas
(p.42). Alias, neste dominio, Ramos do O (2016), ao caracterizar o MEM investigagio
afirma: “E uma associagdo que se assume como movimento de cidadania democratica de
professores. Professores estes que decidiram fazer da profissdo uma atividade de
intervengdo educativa nas escolas, encontrando, também aqui, a verdadeira dimensdo
politica das suas proprias vidas” (p.19).

Tendo como ponto de partida a ideia de Amado (2014) recorre-se, mais uma vez,
a Stake (2009) para reforcar o énfase a incutir ao estudo pois, segundo o autor, esta € uma
forma de se chegar a assergdes robustas o que também se verifica em estudos de caso com
caracteristicas mais quantitativas, quando os investigadores aliam a outras técnicas de
recolha de dados que as sustentam (p.24). A este proposito, sobre a questao metodologica,
Alves-Mazzotti (2006), acrescenta que o investigador opta por esta estratégia pelo
interesse suscitado pelo caso “(...) € ndo pelos métodos de investigacao, os quais podem
ser os mais variados, tanto qualitativos como quantitativos” (p.641) o que justifica, em
parte, a op¢ao por um estudo de caso com abordagem mista.

Neste sentido, atendendo a familiaridade que o investigador mantem com o objeto
de estudo, a epistemologia do projeto baseia-se na descricdo, na interpretagdo € na
reflexdo no sentido de conseguir desenvolver aquilo que Amado (2014) determina como
sendo o “(...) principal interesse do investigador interpretativo é a possibilidade de
particularizar, mais do que de generalizar; a representatividade das conclusdes, longe de

ser estatistica ¢ social e tedrica assente em critérios de compreensdo e de pertinéncia”

(p-44).

3. Técnicas de recolha de dados
3.1. Inquérito exploratorio por questionario

Meirinhos & Osorio (2010) referem o inquérito como uma forma pouco usual
numa estratégia de investigagdo com estudo de caso. Contudo, destacam que este pode
dar um importante contributo a investigagdo qualitativa, sendo este o proposito que se
pretende alcangar neste trabalho.

No ambito de um projeto de investigagdo-acao realizado entre 2008/2010, os
professores associados do MEM, desenvolveram um instrumento de apoio a investigacao-
acao que designaram de Perfil de uso/desenvolvimento do Modelo Pedagdgico do MEM.

Este instrumento, concebido para aprofundar a compreensdo das praticas pedagdgicas,
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tornou-se fundamental para apoiar o desenvolvimento da formacao acreditada promovida
no centro de formagao desta associagdo e também para sustentar as atividades dos Grupos
de Trabalho Cooperativo (GTC), Mestre (2023).

No contexto da pratica este instrumento representa uma ferramenta valiosa para
aprofundar o conhecimento sobre o uso do modelo pedagdgico do MEM, contribuindo
ndo apenas para o aperfeicoamento das praticas dos/as professores/as, mas também para
a promogao de praticas pedagdgicas mais eficazes e alinhadas com as teorias educacionais
em que se fundamentam.

O inquérito, originalmente concebido como um instrumento em papel, passou por
pequenas adaptacdes no sentido de facilitar a sua aplicagdo em formato digital no contexto
desta investigagcdo, mantendo formato de uso nesta comunidade de pratica, composto por
seis se¢des cuidadosamente elaboradas para abranger a sintaxe do Modelo Pedagdgico do
MEM de maneira abrangente, no qual se tenta cumprir aquilo que Morgado (2012)
designa de um conjunto ordenado e coerente de questdes, cuja finalidade ¢ recolher
informacao sobre diferentes teméaticas ou assuntos de interesse para o investigador (p.77).

Ap0s a realizag@o de dois testes piloto para validagao do questionario, (Morgado,
2012, p.77), com a participagdo de cinco professores/as do MEM em cada revisdo, o
questionario foi distribuido entre os 463 docentes, do 1° CEB, associados/as ao
movimento. Os principais objetivos deste instrumento de recolha de informacdo, no
ambito desta investigacdo sdo: identificar dimensdes do processo de avaliagdo dinamica
em cooperacao, no sentido de se analisar como os/as professores/as operacionalizam as
praticas de avaliacdo dinamica nas suas abordagens pedagogicas, em alinhamento com a
teoria sociocultural. identificar as dimensdes das politicas de avaliacdo, tem como
finalidade investigar as politicas de avaliagdo presentes no contexto do processo de
avaliagdo dindmica em cooperac¢do, a fim de compreender a influéncia dessas politicas
nas praticas pedagogicas; contribuir para a caraterizagao do contexto do estudo, sendo a
estratégia de investigacdo um estudo de caso ¢ imperativo desenvolver uma descrigao
profunda do contexto em que as praticas pedagdgicas sdo implementadas; o ultimo
objetivo visa a recolha de informagao para elaboragdo do guido de entrevistas, no sentido
estabelecer uma base de dados solida que lhes sirva de suporte, permitindo uma
abordagem mais informada e contextualizada.

Neste sentido, a selecao e caraterizagdo dos/as participantes nas entrevistas resulta
da andlise aos dados do inquérito, em particular no referente a caracterizagdo

sociométrica. Portanto, as entrevistadas identificam-se, na totalidade, com género
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feminino, uma vez que esta ¢ a categoria com a maior taxa de participacdo. Em relacdo a
idade os/as interlocutoras do estudo tém entre os 30 e os 64 anos, com o propdsito de se
representarem os intervalos que apresentam taxas mais elevadas de participagdo, como se

observa na Tabela 1.

Tabela 1: Género e idade dos/as participantes - Numero e taxa de resposta

Género Idade
Feminino Masculino Prefiro nio | Entre os 20 ¢ | Entre os 40 e | Entre os 50 e 59 Mais de 60 anos
responder os 39 anos o0s 49 anos anos
139 15 1 29 66 40 20
(89.7%) (9.7%) (0.6% (18.7%) (42.6%) (25.8%) (12.9%)

O tempo de servigo dos/as participantes e o nucleo regional a que pertencem os/as
participantes também foram considerados como critérios de selecdo, pelo que as
entrevistadas tém entre 3 anos a 39 anos de servigo, correspondendo a intengdo de
representar os intervalos com maior taxa de participagdo, como se constata na Tabela 2.
No que se refere ao nucleo regional a selecdo dos participantes tenta igualmente
representar os nuicleos com maior representatividade, por essa razdo as entrevistadas
pertencem aos trés nucleos regionais com maior taxa de participagdo, de acordo com os

dados presentes na Tabela 3.

Tabela 2: Tempo de servigo dos/as participantes- Numero e taxa de resposta

Tempo de servico

-5a10 anos 11 a 20 anos 21 a 30 anos 31 a 40 anos + 40 anos
24 32 56 32 11
(15.5%) (20.6%) (36.1%) (20.6%) (7.1%)

Tabela 3: Nucleo Regional a que pertencem os/as participantes - Numero e taxa de resposta

Lisboa Porto Aveiro Algarve/Faro Madeira Setiibal Acores/Terceira Seixal/ Almada
65 17 11 10 10 7 6 5
(41.9) (11%) (7.1%) (6.5%) (6.5%) (4.7%) (3.9%) 3.2)
Evora Coimbra Benedita/Leiria Acores- S. Miguel Algarve. Barlavento Beja Vila Real Tomar
4 4 4 3 3 2 2 2
(2.6%) (2.6%) (2.6%) (1.9%) (1.9%) (1.3%) (1.3%) (1.3%)

A maioria das participantes selecionadas na entrevista desenvolve fungdes
docentes no ensino publico, uma vez que o maior numero de individuos que respondeu a
este item do inquérito situa-se nesta categoria, tal como se constata na tabela 4. De
salientar ainda, como se verifica na Tabela 5, apenas 51.2% dos participantes afirma ter

turma, como revela a Tabela 5, pelo que apenas esse universo foi tido em consideragao
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para a selecdo dos/as interlocutores/as. Assim, temos 3 participantes com turmas de
1.°ano, 1 participante com turma de 2.° ano, 2 participantes com turmas de 3.°ano, 2
participantes com turmas de 4.° ano e 1 participante com turma de 2.° e 4.° ano, de modo

a representar cada um dos itens que compdem os dados presentes na Tabela 6.

Tabela 4: Local de trabalho dos/as participantes - Numero e taxa de resposta

Local de trabalho
Ensino Publico Ensino Privado
24 32
(15.5%) (20.6%)

Tabela 5: Situagdo profissional dos/as participantes - Niimero e taxa de resposta

Situacio profissional dos participantes

Com turma do 1."CEB Sem turma do 1°CEB
90 65
(51.2%) (65.1%)

Tabela 6: Ano de escolaridade com que trabalham os/As participantes - Ntimero e taxa de resposta

Ano de escolaridade com que trabalham os/as participantes

Turmas com mais de
dois anos de

1.° ano 2.° ano 3. ano 4.°ano escolaridade
23 21 17 18 11
(14.8%) (13.5%) (11%) (11.6%)) (7.1%)

Por fim, foram selecionados da amostra participantes com diferentes tempos de
lecionagdo nas turmas, no sentido de corresponder a diversidade e ao equilibrio referente

a participagao dos individuos neste item, conforme se verifica na Tabela 7.

Tabela 7: Tempo de trabalho com a turma dos/as participantes - Numero e taxa de resposta

Tempo de trabalho com a turma

1 ano 2 anos 3 anos 4 anos
40 21 15 14
(25.8%) (13.5%) (9.7%) (9%)
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3.2. Entrevista

Ao chegar a este patamar do desenho da estratégia de investigacdo, apds a analise
da informacdo, emergente das restantes estratégias de recolha de informagao, a entrevista
desempenha um papel central no estudo de caso, estando reunidas as condi¢des para a sua
planificagdo.

Amado (2014, p.207) descreve a técnica da entrevista como um meio fundamental
para entender os seres humanos e obter informacdes em diversos campos. Definida como
uma conversa intencional orientada por objetivos precisos e por uma relagdo pessoal, ¢ a
forma apropriada para conhecer o ponto de vista do outro e analisar as percecdes dos
participantes (Méaximo-Esteves, 2008, pp.92-93) e por conseguinte interpretar e
compreender a realidade (Morgado, 2012, p.72).

No contexto especifico deste trabalho, destaca-se a realizagdo de entrevista
semiestruturada ou semidiretiva, onde as questdes derivam de um plano prévio,
permitindo liberdade de resposta ao entrevistado. Essa abordagem flexivel ¢ valorizada
como um dos principais instrumentos em pesquisas qualitativas, permitindo aos
participantes expressarem-se conforme os seus quadros de referéncia (Amado, 2014,
p-209). Essa flexibilidade que lhe ¢ atribuida ¢ sintetizada por Meirinhos & Osorio (2010),
citando autores que a utilizam para descrever a estratégia de estudo de caso (p.63).

Em relagdo aos contributos da entrevista, no contexto da implementa¢cdo de uma
estratégia de estudo de caso, Stake (2009) complementa a ideia mencionada
anteriormente, enfatizando que a entrevista ¢ essencial para obter descrigdes e
interpretagdes multiplas sobre um caso, sendo a principal via para captar as diversas
realidades percebidas pelos participantes. Contudo, alerta para a necessidade de um plano
de acdo consistente por parte do entrevistador, reconhecendo os desafios de fazer as
perguntas certas e guiar os entrevistados (p.81). Meirinhos & Osdrio (2010), ainda a este
proposito, referem autores como Yin para destacar a importancia da entrevista, no ambito
desta estratégia investigativa, salientando que ““(...) ¢ uma das fontes de informacdo mais
importantes e essenciais, nos estudos de caso (...)” (p.62).

Para além do rigor metodoldgico na elaboragdo do guido de entrevista e da
importancia que revela para a investigacao, referenciados pelos diversos autores, destaca-
se ainda o sublinhado de Bourdieu (2001, p.695), que menciona a importancia de uma
relag@o de escuta ativa e metodica durante a entrevista. Essa abordagem visa equilibrar a

disponibilidade total do investigador em relagdo ao entrevistado, reforcando o que
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salienta Stake (2009) ao referir que durante a entrevista “(...) o entrevistador necessita
acima de tudo de ouvir (...)" p.82.

Para concluir, em relagdo aos objetivos especificos referentes a esta técnica de
recolha de informacdo, no contexto desta investigagcdo, referem-se a identificagdo das
percegoes dos/as professores/as sobre politicas e praticas de avaliagdo; andlise das
percecdes sobre a influéncia das politicas de avaliagdo na pratica pedagdgica e descri¢do
das praticas de avaliagdo dindmica em cooperacdo com base nas perce¢des dos/as

professores/as.

4. Método de analise de dados

4.1. Analise estatistica dos dados

A analise global dos dados, por se tratar de um estudo de caso misto, visa cruzar
a leitura dos dados recolhidos através do inquérito e das entrevistas aos participantes.

Neste sentido, o estudo utilizou como estratégia de recolha de dados um inquérito
exploratdrio por questionario, em formato online, através do Google Forms. O qual foi
enviado, por e-mail, aos 463 professores do 1.° CEB, associados do MEM, tendo sido
obtida uma amostra de 155 participantes. Os dados recolhidos foram tratados no software
IBM SPSS Statistics.

Os itens utilizados integram, na totalidade, o Perfil de desenvolvimento/uso dos
professores do MEM que se constitui como um instrumento de autoavaliacao da pratica
pedagobgica, utilizado com frequéncia nos Grupos de Trabalho Cooperativo e nas oficinas
de formacao, promovidas pela associacdo, tendo como principal finalidade regular o uso
das diferentes componentes que integram este modelo pedagogico.

Para cada questdo, os participantes tinham a disposi¢ao quatro opgdes de resposta,
variando de (1) Ainda ndo utilizo, (2) Utilizo as vezes, (3) Utilizo frequentemente e (4)
Utilizo sempre. Nao houve alteragdo na escala nem no contetido do inquérito para se
manter a proximidade e familiaridade que os participantes t€ém com esse instrumento de
trabalho.

O inquérito por questionario tinha como objetivos: Caraterizar globalmente o
contexto do modelo pedagdgico do MEM em que se desenvolvem as praticas de avaliagcdo
dindmica em cooperac¢do; Identificar as dimensdes do processo de avaliagdo dindmica em
cooperacdo de acordo com a teoria sociocultural e Identificar dimensdes das politicas de

avaliacdo presentes no processo de avaliagdo dindmica em cooperacao.
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A andlise dos resultados foi organizada de acordo com os blocos que integram o
inquérito, permitindo a criagdo de uma base de dados e, consequentemente,
operacionalizar a estatistica descritiva que analisa as 83 varidveis que emergem da
realizagdo do questionario.

Os dados foram dispostos em tabelas de modo a facilitar a leitura e recorrendo a
diferentes técnicas. A distribui¢do de frequéncias permitiu organizar os dados em grupos
e apresenta o numero de vezes que cada valor aparece. Este procedimento ajuda a
entender a forma como os dados estao distribuidos. A outra das técnicas utilizadas refere-
se as Medidas de Tendéncia Central que englobam a média, a mediana e a moda. Por fim,
destacam-se as medidas de variabilidade que se referem ao desvio padrdo, a variancia e a

amplitude. Essas medidas mostram o quanto os dados variam em relagdo a média.

4.2. Analise tematica

Braun & Clarke (2006), reconhecem a analise tematica como método analitico
qualitativo por direito proprio. Embora pouco demarcado ja ¢ amplamente utilizado na
psicologia e em diferentes dominios do conhecimento, em particular nas ciéncias sociais,
salientam que ainda “(...) ndo existe um acordo claro sobre o que ¢ a andlise tematica e
como a fazer (...)” (p.79). Contudo, argumentam tratar-se de um dos métodos analiticos
mais acessiveis, integrando procedimentos que sdo comuns a maioria das formas de
andlise qualitativa, fundamentais para a investigagdo compreender os pontos de vista,
opinides, conhecimentos, experiéncias ou valores das pessoas a partir de dados
qualitativos, em particular a tematizagdo de significados, uma competéncia fundamental
na andlise qualitativa (McLeod, 2024, p.1).

A flexibilidade para se adaptar a diferentes estudos e a adequagdo as suas
necessidades, permitindo uma descricao rica e detalhada dos dados, ¢ um dos principais
aspetos da analise temdtica que merece o reconhecimento de McLeod (2024). Por outro
lado, realca-se também a variedade de abordagens que este método possibilita, sendo que
Braun & Clarke (2006) defendem a que se “(...) situa no paradigma qualitativo e
enfatizam uma abordagem organica a codifica¢do e ao desenvolvimento de temas com
codificacdo de qualidade, resultante da profundidade e do envolvimento” (p.2).

Aspetos como a interpretacao e a subjetividade do/a investigador/a sao realgados
como um recurso € ndo como um problema a gerir, destacando-se que o processo de

codificacdo envolve a atribuicdo de etiquetas ou codigos a segmentos especificos dos
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dados que captam uma tUnica ideia ou conceito relevante para a questao de investigagao.
Por sua vez, os temas referem-se a um nivel mais amplo de andlise, englobando véarios
cddigos que partilham um significado ou padrdo comum (McLeod, 2024, p.1-2). Neste
sentido, a codifica¢do indutiva e a consequente emergéncia de temas ““(...) envolvem
trabalhar "de baixo para cima" a partir dos dados e desenvolver codigos (e, finalmente,
temas) usando o que estd nos dados como ponto de partida; os dados fornecem a base
para identificar o significado e interpretar os dados” (Terry et al., 2017, p. 22). Em suma,
as unidades de analise ou cddigos identificam as carateristicas mais significativas para a
questao de investigacdo, enquanto os temas auxiliam na elabora¢do de uma estrutura que
permita descrever analiticamente as observagdes do investigador (Clarke & Braun, 2016, p.
297).

Nesta perspetiva, o processo de codificagdo, como referem Braun & Clarke
(2006), deve estar alinhado com as finalidades da anélise e com a questdo de investigacao.
Assim, de acordo com McLeod (2024), a anélise tematica baseia-se num processo interativo
que envolve um movimento constante de ida e volta entre as unidades de codificacdo, o
conjunto global dos dados e a constru¢do da analise tematica.

No decorrer do processo de constru¢do dos temas o/a investigador/a comega a
interpreta-los para dar sentido aos dados recolhidos e formular conclusdes significativas
para a pesquisa (McLeod, 2024, pp.1-2).

A analise tematica reflexiva envolve um processo mais organico e iterativo de
codificacdo e desenvolvimento de temas. O investigador reflete continuamente sobre o
seu papel no processo de investigagdo e sobre a forma como as suas proprias experiéncias
e perspetivas podem influenciar a andlise. Esta abordagem ¢ particularmente util para
questdes de investigagdo exploratorias e quando o investigador pretende fornecer uma
interpretagdo rica e matizada dos dados (McLeod, 2024, p.6).

Perante esta contextualizagdo, a investigacdo desenvolvida passou por um
conjunto de etapas que visam o desenvolvimento de uma analise tematica dos dados com
a finalidade de se alcancarem os objetivos referidos anteriormente. Esse processo sera
brevemente descrito de seguida, por forma a compreendermos o trabalho realizado.

Numa primeira fase procedeu-se a recolha dos dados, através da realizacdo de
nove entrevistas a professores/as do 1° CEB, socios/as do MEM, procedendo-se depois
a transcricao dos dados.

A familiarizacdo com os dados constitui outra das etapas deste processo de

investigagdo. Terry et al. (2017, p.23) consideram-no a base de uma boa anélise tematica,
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realcando a importancia de o/a investigador/a se envolver com os dados desde o inicio.
Pretende-se, assim, uma imersao no conjunto dos dados, através de uma leitura ativa em
que, muitas vezes, também € necessario voltar a ouvir ou ver o material recolhido. Nesta
fase, o revisitar permanente dos dados, permite ao pesquisador observar, fazer as
primeiras perguntas e tirar notas relevantes.

Apo6s desenvolver um sentido geral para os dados, através da familiarizacdo, o/a
investigador procede a criagdo inicial de codigos. A codificagdo para Terry et al. (2017)
constitui “(...) a cria¢do sistematica e completa de rotulos significativos anexados a
segmentos especificos do conjunto de dados - segmentos que tém significado relevante
para a questdo da pesquisa” (p.26). No fundo, agrupam-se dados relevantes para cada
cédigo, atribuindo-lhe segmentos de dados que permitam captar o seu significado.

Num outro patamar da investigacdo, tendo sempre como referéncia a questdo de
investigacdo, essencial para orientar as escolhas do/a pesquisador/a, decorre o processo
de constru¢do dos temas, o qual requer, igualmente, um papel muito ativo do/a
investigador/a para a formacao e identificagdo de uma primeira versdo de padrdes a partir
da andlise dos dados. Considera-se a relevancia dos segmentos de dados e o que ¢
importante dizer sobre eles, com a finalidade dos temas, como referem Terry et al. (2017,
p. 27), contarem uma historia sobre os dados.

O proximo nivel de anélise refere-se a revisao dos temas de modo a proceder-se a
sua fixacdo. E um exercicio de controle da qualidade dos temas para validagio da sua
coeréncia em relagdo aos propositos globais da investigacdo. Este processo requer
também a construgdo de mapas de temas e neste estdgio da investigagdo verifica-se se 0s
temas sdo efetivamente temas de forma a originarem um padrao coerente. Num segundo
estagio procede-se a validagdo dos temas em relacdo a globalidade dos dados,
procedendo-se também a revisdo e consolidagdo do mapa temadtico para se proceder a
analise.

Adotou-se um processo de analise indutivo, tendo como referente as percecdes
dos/as participantes, através das diversas leituras efetuadas foram identificadas as ideias
nucleares que conduziram a constru¢do dos temas.

Por fim, a producdo do relatorio final, como ja se referiu, requer a recolha de
notas, codigos e defini¢des de temas para familiarizagdo com o material empirico desde
o inicio do processo de andlise. A escrita do relatério exige, portanto, uma atitude de foco
e refinamento, por parte do investigador, face aos dados recolhidos, no sentido de se

proceder a sua andlise através de cruzamentos ou conexdes com a literatura utilizada na

56



fundamentag¢do do projeto, no sentido de responder a questdo central do estudo. (Terry et
al., 2017, p. 32-33). A producgdo deste relatério permitiu a andlise dos dados, a sua
apresentacao e discussao.

A andlise tematica das percecdes dos/as professores/as do MEM, sobre a
influéncia das politicas de avaliagdo na pratica de avaliacdo dindmica em interagao
cooperada, permitiu a caraterizacdo de dois grandes temas: dimensdes da influéncia das
politicas de avalia¢do na relagdo com a pratica e avaliagdo cooperada das aprendizagens.

Assim, a andlise tematica dos dados emerge das questdes que integram as nove
entrevistas realizadas aos/as participantes, de acordo com os critérios referidos
anteriormente. A sustentagao teorica dessa tarefa baseia-se, como referido anteriormente,
nas propostas de Braun & Clarke (2006). A caracterizagdo global dos/as participantes no
estudo apresenta-se, resumidamente, na Tabela 8 e resulta dos critérios enunciados no

ponto referente a forma como se desenvolveu a andlise estatistica.

Tabela 8: Critérios de selecdo dos/as participantes na entrevista

Género Idade Tempf) de Vinculo Nucleo e local de Ano ‘de Tempo de trabalho
servico laboral trabalho escolaridade com a turma
Feminino 33 4 anos Privado Lisboa 1.° ano 1 ano
Feminino 30 3 anos Publico Lisboa 1.° ano 1 ano
Feminino 44 21 anos Publico Lisboa 4.° ano 4 anos
Feminino 45 23 anos Publico Porto 1.° ano 1 ano
Feminino 44 22 anos Publico Porto 3.°ano 3 anos
Feminino 39 15 anos Publico Porto 2.° ano 1 ano
Feminino 45 23 anos Publico Porto 2.°e 4.°ano 4 anos
Feminino 59 36 anos Publico Aveiro 3.°ano 3 anos
Feminino 64 39 anos Publico Aveiro 4 .°ano 4 anos
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5. Ambito da investigacio

5.1. Caraterizacio do contexto social da pratica pedagogica do

Movimento da Escola Moderna

A caraterizagdo do contexto em que se desenvolvem as praticas de avaliacao
dos/as docentes do MEM, resulta, num primeiro plano da analise estatistica aos dados do
inquérito, os quais revelam a dimensao social da amostra.

Num segundo momento, recuperam-se os resultados apresentados na sec¢do sobre
as dimensodes da influéncia das politicas de avaliagdo na relacdo com a pratica, em
particular a ideia que contribuiu para a construcao desse tema, referente a influéncia das
politicas na interagdo com a pratica, destacando-se um conjunto de perce¢des que
contribuem para complementar a dimensao social da associa¢do e, em particular, a pratica
pedagogica dos/as docentes do MEM.

A analise dos dados para a variavel “Género”, revela uma frequéncia méxima do
género feminino, com 139 individuos, a que corresponde uma percentagem de
89.7%. Neste conjunto de dados, ao item masculino responderam 9.7% dos/as
participantes e apenas 0.6% preferiu ndo responder. Em relagdo a esta variavel a amostra
¢ composta, maioritariamente, por individuos que se identificam com o género feminino.

No que se refere a varidvel “Idade” observa-se uma frequéncia maxima,
correspondente a 42,6%, no intervalo entre os 40 e os 49 anos de idade, seguindo-se o
intervalo entre os 50 e 0s 59 anos de idade, acumulando um total de 25.8%. O menor
namero de respostas refere-se a 18,9% que pertencem ao intervalo entre os 20 e os 39
anos de idade e, por fim, os/as participantes com mais de 60 anos de idade, com um total
de 12.9%. Verifica-se assim que a varidvel “Idade” se carateriza, maioritariamente, por
individuos acima dos 40 anos de idade e por uma baixa percentagem de participagdo no
item de resposta que se refere aos participantes mais jovens, ou seja, abaixo dos 39 anos
de idade.

Sobre a variavel “Tempo de Servi¢o”, constata-se que o valor maximo de
frequéncia se situa no intervalo dos 21 aos 30 anos de servigo, com 36.1%. Este intervalo
¢ precedido pelos intervalos dos 11 aos 20 anos de servigo e dos 31 aos 40 anos de servigo,
ambos com 20.6%. Por fim, temos o intervalo de menos 5 anos a 10 anos de servigo com
15.5%, seguindo-se o intervalo dos/as professores/as com mais de 40 anos de servi¢o que

totalizam 7.1%. No referente a varidvel “Tempo de Servico” a maioria dos participantes
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situa-se nos intervalos dos 21 aos 40 anos de servi¢o, mas a taxa de 20.6% referente a
participag@o dos individuos mais jovens ¢ ainda consideravel.

A observacdo dos dados referentes a variavel “Nucleo Regional” (Tabela 9)
apresenta uma amostra em que a frequéncia maxima se refere ao nucleo de Lisboa, com
o registo de 41.9% , seguindo-se o nucleo do Porto, com 11% e o nucleo de Aveiro com
7.1%. Os nucleos da Madeira e Algarve-Faro apresentam 6.5%, os restantes nucleos
apresentam taxas de resposta entre os 4.7% e 1.3%. Considera-se portanto que em relagao
a variavel “MNucleo Regional” os dados revelam que a maioria dos/as participantes
pertencem a nucleos que se situam nos grandes centros urbanos como Lisboa, Porto ou
Aveiro.

Em relacdo a variavel “Local de trabalho” constata-se que, apesar de 25.8%
dos/as participantes ndo terem respondido a este item, os valores observados revelam que
61.3% dos individuos exercem fungdes no ensino publico e apenas 2.9% dos/as
respondentes se encontram a trabalhar no ensino privado.

Os dados analisados, em relagdo a variavel “Situagdo profissional no presente ano
letivo”, permitem ainda constatar que a amostra ¢ constituida por 58.1% dos/as
participantes com turma atribuida no 1. CEB e 41.9% dos/as participantes sem turma
atribuida neste nivel de ensino. Sublinhe-se que este ponto do questionario contribuiu
para a caracterizacdo global do contexto de intervencao e determinou a percentagem de
participantes que iriam responder as perguntas sobre o uso do modelo em contexto de sala
de aula, ou seja, apenas se considera para esse efeito a percentagem de 58.1% dos/as
participantes.

A varidvel “Ano de escolaridade com que trabalham os participantes” revela-
nos que 14.8% dos participantes trabalha com alunos/as do 1.° ano, 13.5% com criancas
do 2.° ano, 11% dos individuos sao titulares de uma turma de 3.° ano ¢ 11.6% com uma
turma de 4° ano e, para finalizar, 7.1% trabalham com turmas com dois ou mais anos de
escolaridade. Portanto, verifica-se que existe uma distribui¢do muito equilibrada dos/as
participantes em relagdo ao ano de escolaridade com que trabalham, salientando-se que
até as turmas com dois ou mais anos de escolaridade se aproximam dos restantes valores.

Em relagdo a este universo de individuos a analise destaca também a variavel
“Tempo de trabalho com a turma”, note-se que os dados se referem apenas ao periodo
de tempo, independentemente do ano de escolaridade, verifica-se que 25.8% dos
participantes trabalham ha um ano com a turma, 13.5% ha dois anos, 9,7% ha dois anos

e, para concluir, 9% hé quatro anos.
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Assim, sobre a varidavel “Situacdo profissional dos participantes sem turma”,
Tabela 9, referindo-se a 41.9% dos participantes, constata-se que 11.6% sdo
professores/as de Apoio Educativo, Substituicio ou Coadjuvagdo. Observa-se também
que 5.8% dos/as participantes trabalham no Ensino Especial e que 5.2% dos individuos
que responderam ao inquérito desempenham fungdes em outro nivel de ensino ou estdo
em situacdo de destacamento. A andlise dos dados refere ainda que 3.9%) dos/as
participantes sdo Bibliotecérios/as e desses alguns desempenham também fungdes como
Professores/as de Portugués Lingua ndo Materna (PLNM), Apoio Educativo ou
Substitui¢do. Neste grupo de individuos encontram-se também 3.2% no exercicio de
cargos de gestdo no contexto escolar, sendo que apenas o/a Diretor/a exerce, em
exclusividade, as suas fungdes. Os restantes acumulam com as fungdes de Adjunto/a da
Dire¢ao ou de Coordenador/a de Departamento do 1°CEB com atividades ao nivel do
Apoio Educativo, Substituicdo ou Coadjuvacdo. Nestas circunstancias encontram-se
também 2.6% dos/as participantes com func¢des de Coordenador/a de Estabelecimento de
Ensino. Por fim, os restantes valores da amostra referem-se aos 2.6% dos individuos
Aposentados/as e, com a mesma taxa de participacdo 1.9%, os professores ao abrigo do
Artigo 79° e os/as Professores/as de Estudo do Meio, Artes Visuais, Mediador/a

ou Formador/a.

Tabela 9: Situagao profissional dos/as participantes sem turma - Numero e taxa de resposta

Professor/a de Apoio Educativo, Substituicio ou Coadjuvacio a 11'86% )
Professor/a do Ensino Especial (5.98%)
Professor/a em outro nivel de ensino ou destacamento (53% )
Bibliotecario/a (PLNM, Apoio Educativo e Coadjuvacio) (318% )
Coordenador/a de Departamento do 1°CEB (Apoio Educativo ou Coadjuvacio) (3;% )
Diretor/a ou Adjunto/a da Direcio (Apoio Educativo ou Substituicio) (3;% )
Coordenador/a de Estabelecimento (Apoio educativo, substituicio ou coadjuvacio) (2_2% )
Professor/a Aposentado/a (2.2%)
Professor/a ao abrigo do Artigo 79° (1.3%)
Professor/a Estudo do Meio e Artes Visuais, Mediador/a e Formador/a (1;% )

Para resumir, as caracteristicas mais relevantes da amostra revelam que ¢
composta, maioritariamente, por individuos que se identificam com o género feminino.

Em termos de idade, a maioria dos/as participantes integram os intervalos acima dos 40
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anos de idade, sendo que a percentagem mais baixa de participagdo se situa no intervalo
de idade abaixo dos 39 anos de idade. No que se refere ao tempo de servigo, a maioria
dos/as participantes situa-se nos intervalos dos 21 aos 40 anos de servigo, mas a taxa de
participag@o, neste dominio, referente aos individuos menos tempo de servigo ¢ ainda
consideravel. Constata-se também que a maioria dos/as participantes pertencem a nucleos
que se situam nos grandes centros urbanos, em particular Lisboa. Contudo, a maioria dos
participantes, embora em percentagens baixas, distribuem-se pelos varios nucleos,
sediados um pouco por todo o pais. Outra evidéncia refere-se ao facto de a maioria dos
participantes se encontrarem a exercer fungdes no ensino publico. Destaca-se ainda que,
em relacdo ao ano de escolaridade com que trabalham os/as participantes, existe uma
distribui¢do muito equilibrada dos participantes em relagdo ao ano de escolaridade com
que trabalham, distribuindo-se equilibradamente pelos quatro anos de escolaridade,
salientando-se que se verifica uma percentagem consideravel de docentes a trabalhar com
dois ou mais anos de escolaridade. O tempo de trabalho com a turma assume uma
percentagem maior nos individuos que afirmam trabalhar com a turma ha um ano,
referindo-se o valor mais baixo aos que trabalham hé quatro anos com a turma. Por fim,
sobre a caracterizagdo dos docentes sem turma verifica—se que a maioria dos/as
participantes que exercerem outro tipo de funcgdes sdo professores/as de apoio,
substitui¢do ou coadjuvagdo, acumulando também, em alguns casos com as funcdes de
bibliotecario/a, professor/a de PLNM ou em exercicio de fungdes em outro nivel de
ensino. Nesta situacdo destacam-se ainda os/as professores/as a exercerem fungdes de

lideranca, aposentados e ao abrigo do artigo 79.°.

5.2. Caracterizacio do contexto da pratica do Movimento da

Escola Moderna

A andlise tematica permitiu aprofundar a caraterizacdo do contexto, amplia a
dimensdo das praticas, em particular no que se refere a sua relacdo com as politicas. A
primeira evidéncia refere-se ao fato das perce¢des dos/as participantes revelarem reflexdo
sobre as suas praticas e assumirem também a necessidade de esta contribuir para o seu
desenvolvimento profissional. Trata-se de uma carateristica que sublinha a necessidade
de os/as professore/as, em conjunto com os seus/suas alunos/as, terem um papel ativo na
busca e desenvolvimento das estratégias de aprendizagem-ensino que cumpram o

proposito de contribuir para o sucesso de todos, de onde se depreende que a avaliagdo

61



ocupa também uma centralidade relevante na formacdo dos proprios professores. Os
excertos apresentados destacam essa preocupag¢do com a formagdo, mas também uma
postura de andlise da pratica, dirigida a necessidade de se aprender para melhorar os
modos de acao.

A avaliagdo esta constantemente presente e, por isso, a avaliagdo é relevante em todos
os aspetos diarios no trabalho com as criangas e na nossa propria formagdo. (6p_AC)

Para mim é tudo muito novo porque eu tenho pouca pratica ainda, também sou novata
dentro do movimento, vou implementando as coisas um bocadinho devagar e conforme
me vou sentindo mais confiante.(2p_AC)

(...) ainda se torna muito dificil para mim por em prdtica as fichas formativas e ir
avaliando ao longo do ano, ainda é um bocadinho dificil essa implementag¢do. Acho que
com o tempo poderei vir a melhorar, mas ainda se torna dificil, ¢ uma coisa que eu ndo
consigo ainda por bem em pratica. Tenho os critérios do Tempo de Estudo Autonomo,
tenho os dos projetos e do PIT, eles tém uma tabela com os critérios que criamos para
avaliarem. As vezes ainda tenho dificuldade em ndo fazer o meu julgamento, porque ds
vezes temos essa tendéncia em fazer esse julgamento. (2p_AC)

Outro dos aspetos mencionados nas entrevistas e que contribui para a
caracterizacdo dos/as docentes, refere-se a necessidade de existirem na escola espacos
para a partilha de experiéncias entre docentes. Com efeito, o que os/as participantes
acentuam nos seus discursos ¢ a pertenca a uma comunidade de praticas, o que afirmam
s6 encontrar no MEM. Reclamam um espago de aprendizagem para a troca de
experiéncias e conhecimento, tendo em vista o aperfeigoamento e dominio da profissao.
No fundo, como refere Niza (2012), o que estes/as docentes procuram na escola ¢ a
existéncia de um “(...) contexto social em que tém lugar as aprendizagens através das
trocas que asseguram os progressos no trabalho”( p.600). Os testemunhos que se seguem

ilustram duas situagdes distintas, mas ambos acentuam essa necessidade de se cumprir a

profissdo na relacdo com os/as outros/as professores/as.

Estas sdo as politicas das escolas, discussoes nas reunioes, ndo é para discutir as
estratégias, ndo ¢ para discutir: Olha, tenho este aluno que faz isto, o que é que acham
que devo fazer? Ou estou a pensar implementar isto. Esquece, ndo ha nada deste tipo de
discussdo. La esta sem os grupos do MEM, onde é que eu posso discutir isso? Porque na
escola ndo é este o objetivo. (1p_AC)

No nosso caso, agora temos um bocadinho mais de sorte, se é que lhe podemos chamar
porque, como sabes, na nossa escola, somos todas colegas a trabalhar de acordo com o
MEM e acabamos por ter uma base muito melhor. E um paraiso, como a gente diz. Saio
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da minha sala e consigo comunicar aos outros com os meninos. Estamos sempre nestes
circuitos de comunicagado.(4p_AC)

No fundo, aquilo que se discute ¢ a necessidade dos/as participantes entenderem
a participacao solidaria numa comunidade de praticas como uma marca da sua identidade,
condi¢do para a constru¢do das competéncias da profissdo e para o desenvolvimento
profissional. No MEM os grupos de trabalho cooperativo integram essa estrutura social e
formadora que se assume como espaco privilegiado para a partilha de praticas. No
entanto, essas partilhas, a semelhanga do que acontece com os/as alunos/as, sdo refor¢cadas
pelas interagdes entre participantes que, através do debate e reflexao critica, colocam em
evidéncia os aspetos da pratica pedagogica que podem ser aperfeicoados. E esse modo
de conceber a profissio que mobiliza 0 mesmo tipo de procedimento em relagdo a

avaliagdo e as politicas que a sustentam e que desejam encontrar na escola.

O trabalho em parceria a que chamam colaborativo que temos no nosso horario. O que
seria ideal e que muitas vezes ndo acontece, quando vou para o meu grupo de ano, o que
seria interessante, em vez de estarmos a pensar noutras coisas, era trocarmos
experiéncia: Como ¢ que eu faco? Estamos a trabalhar este aspeto do curriculo, o que é
que eu fiz? O que ¢ que tu fizeste? Isto aqui é colaborativamente para que todos possamos
avangar. (4p_AC)

Para além, da importancia que atribuem aos grupos de autoformacao cooperada
na (re)construcdo da cultura pedagogica e a consequente interagdo com as politicas,
gerando diferentes impactos, o que se destaca ainda, em termos de carateristica, ¢ a forma
como essa estrutura de trabalho fortalece a pratica, fornecendo-lhe também os meios, os
instrumentos e os processos para reagirem as influéncias dessas politicas. Por essa razao,
se afirma a importancia da cooperagdo entre pares e dos principios que orientam as
praticas. Por outras palavras, as politicas sdo acolhidas criticamente e o trabalho que se
realiza ¢ de perceber quais os efeitos que produzem na operacionaliza¢do do modelo de
trabalho, em particular, na forma como se concebe a avaliagdo. Contudo, essa relagao
acaba por fortalecer as praticas, pois este esfor¢o de coeréncia entre politicas e principios
acaba por se traduzir numa mais-valia para o trabalho dos/as professores/as, uma vez que
a reflex@o desenvolvida ajuda a repensar os processos, fortalecendo-os, sem que para isso
seja necessario abdicar dos principios ou modos de trabalho que protagonizam.

As politicas mudam e o MEM continua porque efetivamente nos temos um fim, nos
sabemos exatamente quais sdo os principios que defendemos, independentemente da
politica que la estd, nos sabemos exatamente o que queremos. (3p_AC)

O que o discurso destes/as participantes enunciam ¢ um posicionamento

intencional perante as politicas e, em particular, frente as relagdes de poder que estas
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mantém com a pratica pedagogica. Na verdade, ndo se trata apenas da subordinagdo a lei
ou da mera aplicacdo pratica, trata-se de um ato de cidadania que vai além da
interpretagdo, ¢, digamos, uma forma de reagir aos efeitos desses normativos.
Efetivamente, a rea¢do a esse impacto surge no interior dos grupos de autoformacgao
cooperada, através dos resultados da sua reflex@o, no fundo, o produto desses projetos de
desenvolvimento profissional que visam, essencialmente, a produ¢do de conhecimento,
ndo apenas para responderem as necessidades da pratica, mas também para a sustentarem,
teoricamente, face ao poder das politicas, como ilustram os exemplos apresentados.

(...) independentemente do que estiver, eu acho que nos estamos sempre salvaguardados.
Primeiro porque nos temos uma autoformagdo cooperada, no sentido que nos estamos
sempre em estudo, nos estamos sempre a refletir e isto faz-se com os outros. Estamos
sempre a questionar-nos. Estamos sempre a por-nos a prova. Isto faz com que a gente
ganhe uma determinada segurancga, que depois qualquer politica que venha tu arranjas
sempre uma brecha para fazer aquilo que tu queres, ou seja, tu ndo estas fora da lei.
(3p_AC)

Sempre. Estamos sempre, em conjunto, a pensar nisso. Nao estamos desfasados. Estamos
sempre a procura. Eu dei um exemplo de uma politica que ndo era compativel com o
nosso tipo de trabalho e que acabou por ndo nos impedir de nada. Lembro-me dessa
parte, conseguirmos fazer o necessario encaixe para ndo estarmos desfasados. (5p_AC)

Assim, a analise das perce¢des dos/as participantes sobre a relagcdo das politicas
com a pratica, revela a importancia atribuida ao didlogo formador que os/as professores/as
do MEM assumem entre si, como nos diz Niza (2016), ao desafiarem-se “(...) na
construcdo da profissdo “a ver a teoria na pratica, para ver a pratica na teoria”, sem
aplicacionismos reducionistas” (p.603). Por outras palavras, ¢ carateristica do contexto a
dimensao social do trabalho dos/as docentes, ao problematizarem e teorizarem a pratica
pedagbgica, através da leitura e discussdo critica de textos tedricos e na interagdo
dialdgica com os seus pares o que provoca o avango das praticas, conferindo-lhe
seguranga e robustez na relagdo com as politicas ou perante as exigéncias da sociedade.

Tu consegues perfeitamente dar conta do que estas a fazer, porque toda a nossa formagdo
é uma formagdo que é baseada em dados de investigagdo, em referéncias que nos temos.
Portanto, isto da-nos uma seguranga enorme. Qualquer que seja a politica, tu consegues
sempre arranjar uma brecha para justificar a tua agdo. (3p_AC)

Portanto, nos somos sempre muito atuais. Agora os principios sao sempre 0s mesmos, 0s
principios que nos defendemos, o principio da cooperagdo, o principio da comunicagao,
de partidas das produgoes para a conceptualizagdo, isso é o que nos une. Agora e isso
vai nos manter sempre, isso é 0 nosso foco. Agora nos também estamos abertos a
sociedade. Alias, o que nos fazemos mais é para os alunos, para a sociedade, a nossa
escola ndo é um teatro, ndo é o fazer de conta.(3p_AC)
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Para concluir, salientam-se como caracteristicas estruturantes do contexto a
reflexdo sobre a pratica, com vista ao desenvolvimento profissional e a uma aprendizagem
efetiva e permanente sobre a profissdo. Entendem os/as professores/as do MEM que a
configura¢do e fundamentacdo do modelo de trabalho que preconizam, com base nos
grupos de trabalho cooperativo, na sua dimensdo de autoformacdo, lhes confere
sustentacdo e robustez teodrica na relagdo com as politicas e com a sociedade em geral.
Contudo, salienta-se ainda o facto de esse modo de formagao assentar numa comunidade
de aprendizagem que mantém acionados os mecanismos de comunicagao, geradores de
participag@o e didlogo entre os pares, com vista a melhoria da pratica. Refere-se ainda
que ¢ este modo de operar, a par dos principios que defendem, que conferem autenticidade

as praticas, mas acima de tudo, dota-os de competéncias para interagir com as politicas.
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CAPITULO III - Apresentaciio dos dados e
discussao dos resultados
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1. A influéncia das politicas de avaliacdo na relacdo com a pratica de
avaliacao cooperada

A construgdo do tema referente as dimensdes da influéncia das politicas de
avaliacdo na relagdo com a pratica surge a partir das ideias: governagao da escola e pratica
de avaliag¢do cooperada, influéncia das politicas de avaliacdo na relagdo entre professores

e interacdo entre politicas de avaliagdo e a pratica de avaliagdo cooperada.

1.1. Governacio da escola e pratica de avaliacao cooperada

As percecdes analisadas remetem para a reflexdo sobre a criacdo do sistema
educativo que trouxe consigo a ideia de Estado avaliador, pensada por meio de um sistema
de avaliagdo cujo objetivo principal ¢ regular e supervisionar a educacao publica, tal como
se prevé na legisla¢do sobre avaliagdo. Este conceito relaciona-se também com a criagao,
interpretacdo e operacionalizacdo de politicas de avaliacdo nos diferentes niveis da
governacdo, em particular ao nivel da escola. Como notado por Carvalho (2011), as
politicas publicas sdo influenciadas por um conjunto amplo de atores (internacionais,
nacionais, regionais e locais), o que relativiza o papel do Estado sem o minimizar. E nesse
processo de diversificacdo dos atores que se enquadra o papel dos agrupamentos de
escolas e de cada escola, em particular, ou seja, a importancia da sua cultura
organizacional ao nivel do impacto que produz na prética,

Neste sentido, o primeiro testemunho destaca a forma como os agrupamentos
interpretam e operacionalizam as politicas de avaliacdo e, por outro lado, realca o facto
das direcdes considerarem que as politicas estardo em vigor apenas durante o periodo de
uma legislatura ou governo, na expectativa que a mudanga de governo traga um novo
ciclo de politicas, mais conducente com as suas perspetivas educativas. Na linha desta
perspetiva, menciona-se também, como condicionalismo, o facto de as politicas serem
interpretadas de acordo com a visdo sobre educacdo e avaliacdo defendida por cada
agrupamento. Assim, este/a participante sublinha que estas condicionantes, para além de
gerarem confusdo nas liderangas, acabam por agravar a desmotivac¢do do corpo docente.

Sinto também que estas politicas, como sdo politicas do momento, ndo encaixam em
muitas das ideologias das pessoas que estdo a frente dos agrupamentos, que muitas, pelo
menos daqui, da minha experiéncia, trouxeram uma grande confusdo e acabamos, para
alem de esbarrar com uma desmotivagdo constante da classe, como ja disse, trouxeram
bastante confusdo as liderangas, porque hda muita coisa: ha uma EMAEIL ha
departamentos e departamentos, ha uma série de projetos que constantemente chegam

67



as escolas, ha uma série de editoras que entram constantemente nas escolas e que, no
meu ponto de vista, ndo sdo mais do que marketing e nos fazem perder tempo.(7p_AC)

Adicionalmente, o discurso do/a mesmo/a participante enfatiza ainda a forma
como a inflacdo de pseudo-projetos, como os designa Pegas (1999), que invadem as
escolas, descontextualizados da realidade de cada turma, interferem no trabalho da sala
de aula e condicionam a realizag@o de projetos emergentes da comunidade, do curriculo
ou dos interesses dos/as alunos/as, como defende para a sua pratica. Aquilo que se
sublinha nesta percecdo refere-se ao argumento de Pegas (1999) sobre a predominancia
de uma ideia de projeto como instrumento que serve para tudo, em particular, como alerta
o autor, para o exercicio do poder sobre o outro ou como forma de manipulagdo,
apelidando-os de projetos retéricos, em oposi¢do ao que este/a participante reclama para
o seu trabalho, ou seja, projetos que implicam socialmente as criangas para o progresso,
o seu bem estar e desenvolvimento. No fundo, projetos assentes nos valores democraticos,
na participagdo dos/as alunos/as conducentes a constru¢do de mais e melhor cidadania

(p-57).

(...) continuo a dizer que a escola é a comunidade e se nos vivemos com o que temos na
escola, temos imensa coisa na escola, ndo precisamos de inventar projetos. Nos temos
alunos, temos pais, temos associa¢oes a volta das escolas, nas proprias turmas temos
alunos que estio em clubes, em teatros e nds aqui fazemos os nossos projetos. E isso que
eu faco e acho que faz sentido, cresce tudo dai, da nossa realidade.(7p_AC)

Ainda no que se refere a acdo da escola, em termos de politicas de avaliagdo, a
perce¢do dos/as participantes mencionam a existéncia excessiva de uma carga
burocratica, associada ao preenchimento de grelhas com vista a recolha de dados para
plataformas. E uma estratégia de regulacdo da escola, exercida também por influéncia do
estado, sobre a pratica pedagdgica. As agdes inerentes a este tipo de procedimento visam
a recolha de evidéncias para monitoriza¢ao dos processos de avaliagdo, baseados apenas
em resultados. Estes procedimentos acabam por desvirtuar os principios politicos a que
se propdem, geram desgaste e afastam os/as docentes do trabalho pedagodgico, em
particular daquele que ¢ realizado em interagio com os alunos na sala de aula. E o que
relata um/a dos/as participantes no estudo.

(...) o que aconteceu com o Projeto MAIA, no meu ponto de vista, ¢ um exemplo disso.
Apesar de trazer um conjunto de instrumentos que até ajudaram a regular algumas
coisas. Trouxe também uma grande carga burocrdtica, este é outro sendo das politicas.
A carga burocratica de grelhas, de dados que temos que colocar em plataformas e coisas
que fazem, muitas vezes, perder tempo e nos desgastam para realmente termos aquele
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tempo necessario para nos dedicarmos a nossa profissao o que, de todo, no meu ponto
de vista, ndo se coaduna com tantas grelhas, tanto papel. (7p_AC)

O que se evidencia ¢ a forma como o sistema de avaliagcdo que tende a priorizar
resultados e mecanismos de controlo, a monocultura de pensamento e agdo, como a
designa Santos (2002), tem impacto na agdo da escola e acaba por influenciar e
condicionar a liberdade pedagdgica. No fundo, a liberdade de agcdo em relacdo a forma
como os/as professores/as pretendem orientar a sua pratica, defendida no Estatuto da
Carreira Docente, como um direito democratico que assiste a todos/as os/as docentes, no
qual se consagra também que, a escolha dos métodos de trabalho, ¢ da sua competéncia
de cada docente. Por outro lado, do ponto de vista da pratica de avaliacdo, a integragao
docente, nesse sistema de avaliacdo, acarreta o risco de que as particularidades do
processo de avaliagdo, a complexidade do ensino e da aprendizagem, as necessidades de
desenvolvimento profissional ou a vontade de inovacdo pedagdgica sejam
negligenciadas, em prol de uma visdo mais instrumental e quantitativa da educacao.
Contudo, a influéncia da acdo da escola na pratica de avaliagdo cooperada, em particular
no condicionamento a essa liberdade pedagogica, depende também de outros aspetos
como a visdo pedagogica, a idade ou experiéncia das participantes e se as politicas
assumem um pendor mais progressista ou mais conservador face a avaliacdo. Assim, o
sentimento de insatisfacdo perante as acdes de controlo e tentativa de uniformizagdo da
pratica ¢ transversal ao discurso destes docentes como evidenciam os excertos

apresentados.

Houve sempre compreensdo desde esta ultima direcdo em relagdo a dire¢oes anteriores
em que sofri um bocadinho porque me manifestava, ndo queria fazer aquela igualdade a
que éramos obrigados, entre aspas. Hoje o nosso agrupamento ja ndo exige a
obrigatoriedade das fichas, mas durante muito tempo tivemos essa obrigatoriedade,
mesmo em turmas de 1° ano, era ridiculo, com processos de aprendizagem totalmente
diferentes. Acho que hoje, as colegas, ja me olham, no grupo de ano, na reunido de
departamento, de outro modo. (...) Acabam por respeitar porque sempre disse, nos
grupos de ano, nas reunioes de departamento, o que pensava e que respeitava os outros,
por isso seria correto da parte dos outros também respeitarem a minha maneira de ser,

de trabalhar. (4p_AC)

(...) neste momento eu até me sinto muito confortavel porque tenho liberdade para agir,
na minha turma e na minha escola, de acordo com aquilo que eu acho que é preciso ser
feito, sem ter o condicionamento da determinagdo de um pedagogico ou de uma dire¢do
de um Agrupamento que direciona o nosso trabalho e a nossa avalia¢do.(9p AC)
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(...) sinto, neste caso especifico, vou conquistando a liberdade de fazer de acordo com
aquilo que eu penso, no entanto, influencia de forma negativa, porque no final das contas
estdo contribuindo exatamente para aquilo que nos ndo defendemos, que é o ser
individualista ou ser competitivo, ser melhor que os outros, ou seja, ndo haver a questdo
da comunidade. Ser possivel construirmos uma comunidade. (Ip_AC)

Acaba sempre por influenciar... é inevitavel ... quanto mais ndo seja... agora estamos
numa altura de provas de aferi¢do e isso influencia sempre o dia a dia das nossas
praticas, quer seja porque 0s meninos vdo ter que fazer uma prova, quer seja porque ha
um trabalho externo para realizar, ou porque ha um momento mais formal de avaliagdo,
que tem que ser igual em todos os agrupamentos, segundo nos impoem. Portanto, tudo
isso influencia, agora acho que, felizmente, ainda temos a nossa liberdade pedagogica e
ainda podemos trabalhar muito, em contexto de sala de aula, da forma como queremos
ou achamos que seja o mais correto. (6p_AC)

Aquilo que acaba por transparecer, nas percegdes dos/as participantes ¢ que a
autonomia dos/as docentes, ao nivel da sala de aula, acaba por ser condicionada e pouco
reconhecida ou valorizada, de tal modo que um/a das participantes se refere a sua
liberdade pedagdgica como uma questdo de sorte. Este aspeto coloca em evidéncia, como
jé se referiu, o argumento de Santos (2002) perante o impacto da predominancia das ideias
e acdes veiculadas pela globalizagdo econdémica, em detrimento da autonomia ou
liberdade dos/as docentes face a forma como desenvolvem as suas praticas. Nesse sentido,
ao contrario dos testemunhos anteriores, este/a participante nomeia um ambiente de
trabalho menos controlador, com mais flexibilidade ao nivel da avaliacdo e planificacao,
o que lhe permite optar por uma dindmica de ensino mais personalizada, adaptada aos
interesse e necessidade das criangas e sem pressdes para seguir rigidamente os conteudos
do modo uniforme. No fundo, o que transparece neste testemunho ¢ também a inten¢ao
de controlar a forma como os/as professores/as mobilizam os conhecimentos cientificos
das diferentes areas do curriculo, organizam, desenvolvem e avaliam o processo de
ensino, dimensdo que também esta salvaguardada na lei.

No agrupamento onde estou a avalia¢do ndo tem de ser naquelas datas, ndo temos que
fazer tudo igual as colegas, ndo temos essa obrigatoriedade, ou seja, nos podemos gerir
a forma como queremos avaliar dentro da nossa turma. Acho que isso permite uma
liberdade muito maior, a questdo de no Agrupamento ndo nos ser exigido termos que
aplicar fichas... (2p_AC)

Se tivesse obrigatoriedade, por exemplo, a nivel de planificagdes, apesar de fazermos
planifica¢oes de grupo de ano, a coordenadora de ano disse que nos temos liberdade
para mudar e fazermos a nossa maneira. Portanto, eu basicamente mudo tudo. A minha
dindmica é completamente diferente da delas. Ndo sinto nenhuma obrigatoriedade de ter
que estar a par com elas, apesar de eu saber que todo o grupo de ano vai muito ali a par

70



e passo nos conteudos. Seguem muito aquela linha de conteudos. Para mim é normal
saltitar de um lado para o outro e andar para tras e para a frente de acordo com as
necessidades deles e com aquilo que eles me vdo trazer também para a para a sala. No
Agrupamento eu sinto uma grande liberdade e ndo tenho sentido esse choque.(2p_AC)

No meu ponto de vista, tenho um bocadinho a sorte de ter calhado num Agrupamento
onde é tudo muito mais flexivel e acaba por nos deixar um bocadinho mais livres nesse
sentido, isso permite-me ter a liberdade que tenho, de fazer de fazer o meu trabalho sem
andarem a checar se fiz isto, se fiz aquilo. (2p_AC)

A par desta dimensdo, outro dos aspetos mencionado pelos/as participantes,
refere-se ao facto do foco politico dos agrupamentos ou escolas recair,
tendencialmente, sobre os produtos de avaliagdo, apenas na logica dos resultados ou
desempenho final dos alunos, mais do que na conce¢do de andlise dos processos
educativos com vista a capacitagdo gradual de cada crianca, mas também como meio de
reestruturar as estratégias de ensino e apoio as dificuldades, gradualmente,
diagnosticadas. O que aqui se evidencia ¢ o impacto da mediatizagdo dos rankings que
visa a comparagdo entre escolas e a promog¢ao de uma cultura de competicdo entre elas.
Por isso, o que os/as participantes apontam refere-se ao efeito dessa tecnologia na pratica,
em particular no salientado por Afonso & Costa (2011) com a ideia de blaming/shaming,
ou seja, o debate publico sobre esta questdo acaba, apenas, por dramatizar esses resultados
e a logica de andlise recai no envergonhamento publico dos que ndo ficaram em primeiro
e na culpabilizac¢do dos tiveram ou contribuiram para esses resultados.

Neste sentido, implicito ao testemunho dos/as participantes surge a perce¢ao de
responsabilizag@o e prestacdo de contas, especialmente defendida no contexto do Estado
gestor que procura uniformizar os mecanismos de regulagdo, impostos pela logica
predominante do mercado que impde ao sistema a necessidade de resultados
mensuraveis, o que acentua o pendor individualista e competitivo da avalia¢do. No fundo,
a avaliag¢do ¢ entendida apenas como uma ferramenta para atingir os objetivos do Estado
avaliador.

No agrupamento onde eu trabalho, continuam a existir os quadros de honra e os prémios
de mérito. A minha voz insurge sempre contra isso, porque isso, na minha opinido, apela
a competi¢do e ndo a cooperagdo. Nos estamos a formar seres humanos que precisam
de cooperar entre si, ndo precisam de competir. Basicamente, continua a persistir essa
ideia de avaliar para competir. (8p_AC)

No meu caso condicionou no inicio, mas estou a conseguir alterar porque também me
ddo espago para refletir em conjunto, mas tem que ser tudo muito justificado porque o
objetivo final eu sei que é ser a melhor escola, a escola com os melhores resultados e os
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melhores resultados em termos de valor, de numero, de nota. E sempre isso. E dizem-me
sempre que, pois, mas depois, quando ele sair do 1°Ciclo, vai para uma escola em que é
assim, claro, e que tém os testes. (1p_AC)

Em suma, as politicas de avaliagdo exercem a sua influéncia sobre a autonomia
pedagogica dos/as participantes, em relacdo a pratica de avaliagdo cooperada, através de
mecanismos de controlo social, ou seja, a governacdo da escola ¢ exercida como
tecnologia de poder organizada em redes, cuja finalidade ¢, como refere Foucault (1998),
controlar as condutas dos sujeitos a esse nivel. Esses modos de exercer o poder sdo
resultado da globalizagdo econdmica e da forma como esta veicula um pensamento unico
também em relacdo a educagdo, Santos (2002). Considera-se ainda os efeitos do
blaming/shaming na préatica dos participantes, em particular, na forma como se coloca a
tonica na divulgacao de resultados através de testes ou quadros de honra.

Assim, 0 que os/as participantes mencionam como aspetos que condicionam a sua
pratica referem-se, num primeiro plano, aos obstaculos colocados em func¢ao da pouca
experiéncia de trabalho, por defenderem principios pedagdgicos diferentes dos
percecionados pela escola. Salientam ainda o impacto negativo que o excesso de
burocracia e a quantidade exagerada de projetos, dirigidos as turmas, tém na
disponibilidade e motivacdo dos/as docentes para o trabalho, mas também na forma como
sdo descontextualizados da realidade das criangas. Por fim, destacam-se o uso de
plataformas de recolha de dados, como dispositivos uniformizados, assentes na logica
empresarial, e a forma como a andlise dos dados recolhidos se destina, apenas, a promover
o individualismo e a competicdo, desprovidos dos valores que defendem para

operacionalizar a avaliagdo cooperada na sua pratica.

1.2. Politicas de avaliacio e relacdo entre professores

A outra linha de pensamento, emergente das percecdes dos/as participantes,
refere-se ao facto da cultura de trabalho, entre docentes, ndo promover a discussdo e a
analise sobre as questdes da avaliacdo, com a finalidade dos profissionais pensarem em
novas estratégias de ensino, perante os problemas que observam nas suas turmas. No
fundo, evidenciam o facto de ndo se promover a reflexdo critica, entre pares, sobre as
razdes que conduzem a determinados resultados, nem sobre o modo e a forma de os
melhorar, preferindo-se uma abordagem burocratica, assente em nimeros, vazios de

sentido, e em procedimentos rotineiros que ndo acautelam o interesse dos/as alunos/as.
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Exposto de outro modo, estas percecdes relacionam-se com aquilo que Branddao &
Magalhaes (2011) salientam sobre a performatividade, referindo que na perspetiva desta
tecnologia politica, os desempenhos e qualidades das pessoas e institui¢des sao medidos,
comparados para se analisarem apenas os resultados na logica do mercado, colocando-se
em segundo plano a especificidade e importancia do campo pedagogico (pp.60-61). Este
modo de pensar a escola é, portanto, um obstaculo a concretizacdo dos principios
inerentes a cooperacao e consequentemente, a pratica dos/as participantes, Por outro lado,
como salienta Ball (2002), impede a mudanca de praticas e inibe o desenvolvimento de
uma avaliagdo com vista a valorizacdo e promoc¢do da aprendizagem. Os trechos

apresentados pretendem ilustrar essa perspetiva sobre a relagdo entre docentes.

Os boletins, os registos de avalia¢do que nos temos que escrever, por exemplo. Tentei ao
mdximo fazer esta relagdo com a equipa e pedir que fosse mais descritivo e menos de
cruzinhas ou com uma nomenclatura ou com um numero e ser mais descritivo para
percebemos que se temos uma lista de conteudos que temos que aprender, porque é que
ndo podemos dizer, ndo digo em nivel, mas o que é que a crianga ja adquiriu ou o que
ainda esta a adquirir, por exemplo. (1p_AC)

(...) até mesmo nas reunioes de professores, quando vamos discutir a avaliag¢do, sou a
unica professora que ndo escrevo nada, aquelas médias que para mim sdo tontas. A
média da turma em termos de leitura, isso ndo me orienta em nada para a minha pratica.
O que é que isso me diz? O que é que tenho que fazer? Que estratégias é que tenho que
implementar? (Ip _AC)

No entanto, na sequéncia do que se analisou anteriormente um/a dos/as
participantes ao manifestar o desinteresse, por parte dos/as colegas, em relagdo a novas
abordagens pedagodgicas, fundamenta a sua reflexdo na auséncia de uma visao critica face
a leitura dos resultados de avaliagdo, afirmando que esta se funda num discurso de
desvalorizag¢do desses desempenhos, assumindo-se que estes se devem as especificidades
dos contextos em que acontecem, sem nunca se equacionarem as questdes da pratica e
em particular do processo de ensino, da aprendizagem ou dos efeitos da propria avaliagao.
Analisado de outro modo, o que o desinteresse face a relagdo entre realidade social,
pratica pedagdgica e analise dos resultados de avaliagdo acaba por produzir aquilo que
Ball (2002) designa de fabricagoes, ou seja, com base nos resultados constroi-se uma
verdade parcial sobre a realidade, uma vez que ndo corresponde a realidade, representa-a
parcialmente, revelando apenas o que se quer mostrar ou valorizar. O conformismo e a

obstinacdo pelo cumprimento do curriculo acabam por ser as dimensdes mais valorizadas,
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o que ndo deixa de ser contraditério face ao que anteriormente se referiu sobre a
performatividade, quer dizer, trabalha-se em fung¢do dos resultados, mas ndo se questiona
o porqué desses resultados.

O meu contexto sociocultural é muito desfavorecido. O discurso...Eu ndo considero que
seja assim tanto, porque tudo se trabalha dentro de uma sala e acho que podemos trazer
muito, acrescentar valor as criangas com a_forma como trabalhamos em sala. A questdo
aqui é mesmo o discurso mesmo das coordenadoras do departamento. Para elas é normal
que os resultados sejam o que sdo, se ha resultados elevados ou se agrupamento tem...
Pronto... Ndo se preocupem é o contexto em que estamos. E tudo muito desvalorizado.
Em coordenagdo de ano, eu falei que implementava um modelo diferente, acaba por ser
um bocadinho, dar o meu ponto de vista e ndo ha... A unica coisa que elas me perguntam
é: Mas os teus ja escrevem? Ha muito aquela coisa de: Ja fazem isto? Mas os meus ainda
ndo fazem isto? Como ¢ que consegues? Ainda é muito... Mas consegues ter tempo de
trabalhar tudo? E muito ainda aquela preocupacdo de termos que seguir todo o curriculo
até ao final. Mesmo a nivel de coordenagdo e dire¢do habituaram-se, meteram na
cabega, que ¢é o contexto onde vivemos e entdo os resultados ndo tém grande
importancia.(2p_AC)

Ainda no ambito da relagdo entre docentes este/a participante, ao analisar a atitude
dos seus pares sobre a articulacdo entre politicas e praticas refere que, na sua percegao,
existe um desalinhamento entre estas duas dimensdes, o que se traduz em praticas com
um foco excessivo nos contetidos, presentes nas Aprendizagens Essenciais (AE), em vez
de se apostar no desenvolvimento de competéncias fundamentais, como a andlise critica,
a reflexdo ou a capacidade de argumentacdo. Na perspetiva deste/a participante, este facto
deve-se a inexisténcia de uma reflexdo sobre as politicas e a forma de as operacionalizar
na pratica por parte dos seus pares e, por essa razdo, as praticas ndo traduzem,
efetivamente, as inten¢des das politicas. Neste sentido, o/a mesmo/a participante salienta
a desvalorizagdo de uma abordagem reflexiva, tanto no que se refere a interpretagdo das
politicas, como em relacdo ao seu impacto na pratica e, consequentemente, na
aprendizagem e avaliagdo dos/as alunos/as. O que o excerto apresentado refere ainda ¢ a
preferéncia por abordagens pedagdgicas mais simplistas e descontextualizadas dos

interesses ¢ necessidades das criangas.

(...) 0 que nos vamos observando na escola essa articulagdo ndo ¢ muita. Parece que so
lemos aquilo que interessa, por exemplo, nas aprendizagens essenciais, toda a gente se
foca nos conteudos e no que se tem que trabalhar, mas ndo olham para as competéncias
que realmente devem ser trabalhadas. O que me interessa a mim, por exemplo, na
matematica, eles saberem o aditivo e subtrativo, saberem esses nomes todos se depois,
na realidade, também ndo sabem ter um pensamento de reflexdo sobre o que é realmente
uma conta de subtrair, uma conta de adi¢do. Acho que isso é o mais importante. Acho
que essa articulagdo ainda é muito pouca, no sentido de olharmos para os documentos
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orientadores de avalia¢do e de criarmos alunos que sabem criticar, sabem argumentar
ou que tenham pensamento proprios sobre aquele assunto. Parece que temos que criar
todos iguais. Acho que ainda ha pouco essa articulagdo porque as pessoas esquecem-se
de ler as outras partes, ou entdo porque simplesmente da muito mais trabalho ter este
tipo de atitude na sala e refletirmos, porque é muito mais facil po-los de castigo ou
trazermos o problema que ndo tem sentido para eles ou trabalharmos um texto,
principalmente no 1.° ano, a nivel do portugués, trazer os textos ou as letras e
trabalharmos ali um bocadinho, coisas que ndo tém muito significado para eles. Acho
que essa articulagdo ainda ¢ muito, muito pouca. (2p_AC)

Ao abordar a forma como as politicas de avaliacdo se operacionalizam na pratica,
um/a dos/as participantes fala na existéncia de um conflito entre estes dois contextos.
Salientando o facto de, no modelo pedagogico do MEM, os alunos serem
sistematicamente envolvidos no processo de avalia¢do refere que, na sua percegdo, o que
observa na pratica dos outros docentes e viveu enquanto aluno/a, ¢ que as decisdes sobre
avaliagdo ficam sempre sobre a alcada do/a professor/a, dos conselhos ou diregdes de
turmas. Esta abordagem denota um grande desfasamento entre politicas e praticas, em
particular no referente a participagdo dos/as alunos/as e, principalmente, porque a
autoavaliacdo se considera apenas do ponto de vista teorico.

E gera-se um conflito, é notério, mas era um conflito, precisamente porque no modelo
do MEM, o aluno é chamado a refletir e a opinar sobre e as diretrizes que nos recebemos
do Ministério ndo sdo nesse sentido. Portanto, o professor acaba por ser ainda soberano
na decisdo de avaliar o seu aluno. O aluno nunca é chamado a participar na sua propria
avaliagdo ou nos sabemos que é, mas é teoricamente. E depois a autoavaliagdo que o
aluno faz fica na gaveta do professor até ele comegar a arrumar as papeladas para o
proximo ano letivo. Portanto, o aluno nunca esta envolvido no seu processo de avaliagdo.
Enquanto aluna também sentia isso logicamente, enquanto professora tento combater.
Porque realmente, as diretrizes que nos recebemos do Ministério da Educagdo
continuam a ser ou a decisdo ¢ sempre do professor, do conselho de docentes ou dire¢do
de turma. Portanto, o aluno nunca é tido em conta no seu processo de avaliagdo. (8p_AC)

Por conseguinte, outro/a dos participantes relata a existéncia de uma
resisténcia forte a mudanga, apesar de existirem politicas que visam a introducdo de
alguma inovagdo na pratica e a consequente mudanga social o que se verifica, na sua
percecdo, os quadros de referéncia dos/as professores/as, a cultura pedagdgica e a forma
como a sociedade perspetiva o papel da escola dificultam a aplicagdo pratica da lei neste
contexto. No fundo, a influéncia negativa das referéncias tradicionais sdo enunciadas com
fatores que determinam a permanéncia dos/as professores/as em praticas mais

confortaveis, mas que ndo correspondem as disposicdes legais.
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Eles querem, através da legisla¢do, implicar mudancgas de praticas, mudangas sociais,
mas isso é muito dificil, demora séculos a mudar uma coisinha pequenininha e todos nos
temos uma bagagem muito grande, do ponto de vista dos professores, em que 0s n0ossos
quadros de referéncia sdo os nossos professores, eu ndo tive um professor tradicional,
portanto sou uma privilegiada, fui aluna do MEM, mas tirando isso, as pessoas tém
referéncias tradicionais do tempo de La Salle. Enquanto nos tivermos esses quadros de
referéncia e a¢do, enquanto os pais dos nossos alunos também tiverem esses quadros de
referéncia, ha todo um conteudo oculto, digamos assim que, por muita legislagdo que se
tente fazer para inovar e para mudar e para alterar, vai haver todo este mar de
informagdo e de tradi¢do que ndo nos vai ajudar a mudanga. Ha essa dificuldade que
por muitas leis que tentem trazer as mudangas no terreno sao poucas, porque ha uma
tendéncia enorme para manter os quadros de referéncia tradicionais e continuar com as
praticas que sao confortaveis, fingindo cumprir as disposicoes da lei.(5p _AC)
Resumindo, a existéncia de uma cultura de trabalho, entre professores/as, que
ndo incentiva a discussdo sobre avaliacdo e estratégias de ensino, traduz-se também na
auséncia de um clima favoravel a promogao da reflexdo critica sobre os resultados de
avaliagdo e formas de melhoria. No mesmo sentido, o predominio de uma abordagem
performativa, na acdo politica estratégica da escola/agrupamento, focada na recolha de
dados estatisticos, em descrigdes vagas do desempenho dos/as alunos/as e em
procedimentos rotineiros, para além de desconsiderar os interesses das criangas, a sua
individualidade e as caracteristicas dos contextos em que se inserem, contribui para a
desmotivacdo dos docentes e para a predominancia de praticas mais focadas nos
resultados do que na sua relevancia pedagogica. Dito de outra maneira, o que prevalece é
a performatividade, enquanto tecnologia politica de poder, onde os resultados sdo
priorizados, em detrimento da autonomia na a¢ao pedagogica. Com efeito, o predominio

desse tipo de influéncia impede a inovagdo nas praticas de ensino e limita o

desenvolvimento de uma avalia¢do que valorize e promove a aprendizagem.

1.3. Interagao entre politicas de avaliacio e a pratica de avaliacido

cooperada

No contexto das ideias que visam a influéncia das politicas de avaliagdo na
interagdo com a pratica de avaliacdo dindmica em interagdo cooperada, os/as participantes
reconhecem, numa primeira andlise, a existéncia de politicas de avaliacdo mais favoraveis
ao desenvolvimento da sua pratica, como se pode constatar através dos excertos
apresentados. Esta articulagdo/adequagdo do enquadramento legal com a pratica resulta

da percecdo dos/as participantes que entende que os documentos disponiveis apoiam e
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legitimam a pratica pedagdgica, em particular por promoverem a reflexdo e o poder de
argumentacdo dos/as alunos/as, entendendo-as como essenciais ao processo de
aprendizagem-ensino. No entanto, apesar de se reforgar a conexao entre politica e pratica,
outro/a dos/as participantes salienta que esse alinhamento requer seguranca na agao,

fundamental para se implementarem essas praticas e reflexdes na educagao.

(..) a verdade ¢ que todos esses documentos vdo a nosso favor na forma como
trabalhamos. A reflexdo, o refletirmos juntos ou criar interesses pelos temas. Eles
saberem criticar e argumentar sobre um assunto (...). (2p_AC)

Porque é tanta coisa que esta escrito e que vem de encontro ao que a gente faz e isso ja
¢ um aliado, agora temos que ter alguma seguranca, claro. (4p_AC)

No mesmo sentido, outro/a dos/as participantes reconhece um alinhamento efetivo
entre as politicas atuais, a nivel nacional e internacional, e o contexto da pratica. Razao
pela qual aponta ndo sé as politicas, mas as agdes ou caracteristicas concretas que se
refletem na pratica, em particular o destaque atribuido ao trabalho de projeto, ao papel da
participacdo das criancas na avaliagdo ou a questdes referentes a cooperagado, inclusao,

equidade e justiga social.

Agora ha outra situagdo também muito curiosa é que a atual politica, do ponto de vista
do 55, que tem a ver com a flexibilidade e autonomia curricular e do 54, que tem a ver
com a educagdo inclusiva, esses documentos e ainda o Perfil dos alunos a saida da
escolaridade obrigatoria (PASEO), todos esses documentos sdo, até a data, os mais
compativeis com o modelo. Alias, se nos lermos, nas aprendizagens essenciais, 0os modos
de operacionalizag¢do tém muito do que nos sempre fizemos do ponto de vista do trabalho
de projetos, da cooperagdo educativa e do que fazemos acerca de analisar criticamente
a opinido dos outros e aceitar a opinido dos outros. Todo este dar voz aos alunos que
nos temos, a participag¢do ativa constante dos nossos alunos, ao avaliarem o trabalho
dos outros, o respeitar a opinidao dos outros, o conversarem sobre, realizarem um debate
sobre... Portanto, todo este tipo de trabalho que esta la explicitado vai ao encontro do
que nos sempre fizemos. Da mesma forma que, a nivel Internacional, temos a UNESCO
a pedir que desenvolvamos, até 2050, uma série de caracteristicas na educag¢do: mais
inclusiva, mais justa e mais igualitdria. E uma questdo de justica social.(5p_AC)

Embora a ideia de articulagdo ou adequacao entre politicas e praticas, no presente,
seja comum as percecdes dos/as participantes, os seus discursos denotam os efeitos do
que se discutiu na se¢do sobre a influéncia da governacdo das escolas, o impacto das
tecnologias politicas ou sobre os efeitos da globalizagdo. Neste sentido, ao falarem da

desarticulacdo entre as politicas e pratica, para além de apontarem a divergéncia
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conceptual com os principios da pratica de avaliagdo cooperada, referem o
desajustamento pedagdgico em relagdo ao que os mecanismos de controle preconizam.

Nao obstante, as condi¢des favoraveis ao desenvolvimento da pratica em analise,
presentes no enquadramento legal atual, os/as participantes evidenciam criticamente o
incomodo perante a prevaléncia de uma cultura assente em métodos de avaliagao formais,
como testes ou fichas de avaliagdo, agregados a exigéncia de que os alunos os resolvam
individualmente, sem copiar ou sem receber apoio de alguém mais experiente. O que
este/a participante também critica ¢ o facto dessa avaliacdo, ao contrario do que se pensa,
representar parcialmente o que os/as alunos/as aprenderam. Por outro lado, acrescenta
ainda o impacto negativo da existéncia de um ambiente assente na formalidade excessiva
da avaliagdo e em regras rigidas, como prejudicial ao desempenho dos/as alunas sendo,
por vezes, gerador de desconforto e stress.

A outra dimensdo que um/a dos/as participantes refere enquadra-se da defini¢ao
simbdlica de avaliagdo enunciada por Correia (2010), ou seja, o propdsito dos testes,
exames ¢ médias ¢ hierarquizar os/as alunos/as em relacdo as exigéncias do sistema
educativo, de acordo com as suas qualidades e desempenhos. Com efeito, ai reside a
grande contradicdo e o que opde, efetivamente, a existéncias destes mecanismos de
controle e exclusdo, face aos principios da pratica de avaliagdo cooperada e os efeitos
destrutivos, associados a competicdo, quando se comparam esses resultados, sem

ponderar a pessoa globalmente e no seu contexto.

Eu sei que depois existem outras em que eu falho. Uma série de pressupostos formais de
avaliagdo: testes, o ndo copiar, ou o fazer sozinho, o individual, é aquilo que tu sabes. A
meu ver ndo representa a verdade total, representa um facto parcial do que eles
aprenderam. As vezes sé esse ambiente de formalidade jd estraga o desempenho deles.
Ja eles ndo se sentem tdo confortaveis e ndo mostram realmente aquilo que aprenderam.
Ai eu falho, ndo gosto de lhes causar esse stress ou esses momentos tdo sérios em que
ninguém pode olhar para o lado, tudo virado para o seu trabalho e agora é so fazer, ndo,
ndo te podes levantar e tens que fazer até ao fim. Eu ndo fago esse tipo de avaliagdo que
se pratica em muitos ciclos de escolaridade que nao o 1°Ciclo. Eles depois ndo irdo
preparados para isso, confesso que ndo os preparo, mas porque ndo concordo com esse
sistema. (5p_AC)

Teoricamente, eu julgo que em termos de documentos orientadores do Ministério,
daquilo que eu leio, quando falo no PASEO ou noutros documentos emanados pelo
Ministerio, eles aproximam-se, em termos teoricos, de muitos dos principios que nos no
MEM até defendemos. No entanto, depois, em articulacdo com a pratica, ha um grande
desfasamento. Portanto, eu acho que em termos teoricos temos documentos muito bem
intencionados, até bem elaborados e até que romantizam um bocadinho a educagdo e
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que se aproximam muito daquilo que eu considero que seria o ideal, mas depois em
termos praticos ha um grande desfasamento, nomeadamente ao nivel da avaliacdo. Esta
a questdo da avaliagdo pelos exames, pelas médias, pelas notas, pelos acessos as
universidades, colide depois. Os documentos ndo estdo em conformidade com a
avaliagdo dos alunos. (8p_AC)

No entanto, ao reconhecerem a compatibilidade entre politicas e pratica, na
atualidade, verifica-se também a existéncia de um discurso informado em relagdo as
politicas. Contudo, a articulagdo que descrevem, ndo resulta apenas da aplicacdo da lei,
de modo uniforme e sem refletirem nos seus impactos face a pratica e, particularmente,
face a aprendizagem das criancas. Trata-se antes de uma atitude que mobiliza
conhecimento, produzido pela pratica, com base na experiéncia e no estudo. E uma
relacdo de interacdo com as politicas que se exerce pela consolidagdo das praticas, mas
que ndo depende delas para avancgar, nem tao pouco bloqueia com o seu impacto.

Com efeito, a seguranca na ac¢do e a consciéncia que demonstram, face a
necessidade de justificar constantemente a pratica, radica no seu processo de
fundamentagdo e teorizagdo, o qual advém da interacdo entre pratica e teoria com a
media¢do dos pares, ou seja, o facto de pertencerem a um grupo que partilha os mesmos
objetivos e recorre a cooperacdo, como meio para promover a reflexdo, no sentido de
robustecer a pratica, garante o desenvolvimento profissional e pessoal, o que se traduz na
autonomia dos/as docentes na definicdo do caminho para a pratica pedagogica que
operacionalizam. Assim, o que a percecdo deste/a participante refere ¢ a importancia
atribuida aos grupos de trabalho cooperativo que, na perspetiva de Pintassilgo & Andrade
(2019), sdo a forma de transpor a ideia de cooperagdo para o processo formativo.
Significa, portanto, que a partilha, o didlogo e a reflexdo conjunta, com base nos
problemas da pratica que, muitas vezes, resultam da influéncia das politicas, se resolvem,
por esta comunidade, através dessa estratégia privilegiada de formacao.

[P]enso que o modelo acompanha sempre o que vai sendo emanado por parte da
legislacdo. O que eu acho curioso, eu ndo estou ha muito tempo no movimento, mas
comparado com outros colegas, o mais curioso ¢ que tudo o que sai encaixa
perfeitamente. Tudo o que sai do ponto de vista da legislagdo costuma encaixar
perfeitamente no que nos fazemos. As vezes ndo muito, mas nés conseguimos sempre que
encaixe. E um bocado o nosso trabalho nos grupos cooperativos. (5p_AC)

No fundo, na linha do que defende Niza (2012), o processo discursivo em que se
envolvem com os seus pares contribui para a transformagdo das praticas e para o seu
desenvolvimento profissional, sendo a participacdo ativa nessa dindmica que

permite construir conhecimento sobre o trabalho. Podera ser neste argumento que os/as
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participantes se baseiam para conferir a independéncia das praticas em relagdo as politicas
de avaliacdo. Este/a participante acrescenta ainda, ao referir exemplos de politicas
concretas, a ideia de continuidade das praticas, isto ¢, destaca que, mesmo antes dessas
politicas, os docentes j& tinham as suas proprias praticas e ndo realizaram alteragdes
significativas por causa das novas diretrizes. Considera ser positivo ter politicas
homologas ao que as praticas preconizam, mas reforca a ideia que, independentemente
das mudangas politicas, os docentes seguirdo pelo caminho que acreditam ser o correto.

Por outro lado, o segundo excerto apresentado, apesar de reforcar a ideia de
independéncia e continuidade das praticas em relagdo as politicas, refere ainda outra das
dimensodes resultantes da reflexdo conjunta, ou seja, a antecipagdo de solugdes para os
problemas da pratica o que se traduz na constru¢cdo de sentido para o trabalho de
avaliagdo, realizado com as criangas, o que se sobrepde aos efeito das politicas, de tal
modo que o conhecimento produzido, nessa dindmica, acaba por ja integrar o efeito
politico, mas de forma contextualizada e sem recurso a dispositivos ou instrumentos que

ndo resultam do trabalho de avaliacdo realizado na turma.

Nos ndo estamos dependentes das politicas de educag¢do, nos estamos sempre com a
guarda montada, porque nos temos que estar sempre a justificar aquilo que fazemos, com
as politicas que temos agora descarregamos um bocadinho ¢ o que diz 0 55 ¢ o que esta
no 54, ¢ o que esta no PASEQ, mas antes disto nos ja éramos e ja faziamos e nos nao
mudamos nada por causa disto. Esta é a minha opinido sincera. E bom ter a politica do
nosso lado, mas independentemente da politica que venha, nos vamos continuar a fazer
aquilo que achamos que temos que fazer, este é o caminho que nos tracamos. (3p_AC)

Posso dar o exemplo das grelhas, por exemplo, quando se comegou com as rubricas. As
rubricas, na perspetiva do MEM, ndo existiam com esse nome, mas ja existem a partir
do momento em que nos, com os alunos, vamos definindo que é uma boa leitura, o que é
uma boa apresentagdo de produgoes, o que ¢ uma boa apresentagdo de projeto, uma boa
comunicag¢do de um projeto ou quando definimos o que é um bom desenho, o que ¢ um
bom texto. Ao definimos esse tipo de ideias criamos uma série de guides que orientam os

alunos com as proprias defini¢oes deles, do que é, e isso ¢, digamos, as nossas rubricas.
(5p_AC)

Por outro lado, apesar da independéncia e autonomia que afirmam ter, em relagao
as politicas, os/as participantes referem ainda o modo como procedem quando o
enquadramento legal ndo estd em adequagdo/articulagdo com a pratica, ou seja, quando
se deparam com constrangimentos, por influéncia das politicas, acabam por ativar

estratégias que ajudam a minimizar e a ultrapassar o impacto negativo, atitude que decorre

muito da reflexdo desenvolvida nos grupos de autoformacao cooperada. Dito de outro
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maneira, na perspetiva de um/a dos/as participantes, trata-se de aprender a interpretar a
lei para encontrar, nesse exercicio de compreensdo que querem produzir, espaco de
manobra para agir de forma independente das politicas. Contudo, a conquista desse lugar
de acdo, de acordo com os principios de trabalho que defendem, assenta na coeréncia e
fundamentagdo das praticas, a ideia ndo é, como também ja se referiu, desobedecer
simplesmente, mas antes robustecer e fundamentar teoricamente a pratica, para que
conseguirem responder as exigéncias das politicas, sem abdicar da congruéncia

pedagogica que protagonizam.

Nem sempre conseguimos conjugar, mas eu acho que a lei, tenho vindo a aperceber-me,
nomeadamente na questdo do PASEO, na lei muitas vezes, ha determinadas palavras, o
deve, por exemplo, o deve da-te uma liberdade para fazer determinadas coisas. Portanto,
se tiveres seguro do que estas a fazer, porque tens um conjunto de pessoas que estao
contigo, tu consegues contornar isso, independentemente da politica que for. O que eu
estou a dizer ¢é independentemente do governo (...). (3p_AC)

O que procuramos fazer é o exercicio contrdario: como é que as nossas praticas podem
espelhar, ou ndo, a legislagdo para ndo estarmos desfasados ou desprotegidos no caso
de alguém nos questionar: porque é que trabalhas assim? Porque é que se desenvolve
assim? Isto ndo esta contemplado na atual legislagdo. Estda. Nos conseguimos sempre
fazer este encaixe, que é muito brilhante e confortavel para nos, porque ndo deixamos de
fazer o que acreditamos e defendemos, porque sentimos no grupo cooperativo a for¢a do
que queremos para a nossa turma e como é que podemos continuar a desenvolvé-lo sem
sermos questionados e confrontados com isso. (5p_AC)

Além disso, essa busca de coeréncia refere-se também a relagdo com as criangas,
querendo isto dizer que, ao surgirem constrangimentos, os/as alunos/as sdo sempre
envolvidos na procura de solucdes para os mesmos. Neste sentido, um/a dos/as
participantes refere um exercicio de comunicacdo constante e transparente, em que se
envolve a turma, o qual radica na inten¢ao das criancas perceberem, ndo sé a forma como
vao ser avaliados, mas também para dominarem esses mecanismos, de modo a adaptarem-
se as exigéncias da escola, sem colocar em causa a relagdo com as criangas e 0s objetivos
da pratica.

Porque por acaso ndo tenho, mas se tivesse, ja pensei nisso, se tivesse uma crian¢a mais
velha que conseguisse perceber que tinha outra consciéncia. Podia me questionar, mas
porque é que nos fazemos isto desta maneira se depois vai acontecer isto? Depois ha
uma nota... Por acaso ndo tenho, mas se acontecesse teria que arranjar aqui uma forma
também de explicar exatamente isso. E as vezes acontece, mas eu digo-lhes assim: Olha,
na escola existem determinadas regras que eu ndo concordo mas que tambem tenho que
cumprir como professora, como vai acontecer com vocés quando tiverem um emprego, a
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sala é uma mini sociedade, ¢ importante eles perceberem isso. Temos que nos adaptar
indo ao encontro daquilo que defendemos e acreditamos. (1p _AC)

Nisso eu tento ao maximo ser sempre transparente para com eles, porque ha coisas que
posso ndo concordar e as vezes digo: Olha é uma regra da escola, posso ndo concordo,
mas se é assim também tenho que cumprir. E importante também fazer este papel com
eles para que ndo se sintam defraudados, eu ndo quero isso. E ver esta injustica para
com eles. (Ip AC)

(...) nos temos uma folha que se chama autoavalia¢do? Obrigatoria, para fazer com os
alunos, no fim de cada periodo. Essa folha pressupoe varios topicos que ndo dizem nada
aos alunos, ndo foram eles que os escolheram, nem nos, é o que estd la definido, alguém
um dia deve ter feito aquilo e decidiu que estava bem assim (...). Como é que eu fago com
eles essa avaliagdo, por exemplo, da assiduidade? Isto vai-me ajudar a lembrar um
bocado os instrumentos que nos usamos e como eles se adequam a uma coisa imposta

que nada tem a ver com o que nos fazemos. (...). Entdo como ¢ que eles avaliam a

assiduidade? Assiduidade vou ao mapa das presengas passei a chamar ao mapa das

presengas, mapa da assiduidade para eles saberem o que é assiduidade, eles nem sabiam

0 que é que significa assiduidade. Entdo, quando eles precisam de saber se sdo

assiduos ponho, normalmente, os mapas de presencgas, no quadro com imans, e eles vao

verificar se tém muitas ou poucas faltas, muitas ou poucas presencas. Com o mapa das
presencas avaliamos a assiduidade da turma. (5p_AC)

Em resumo, a relacdo entre politicas e praticas para além dos pontos de
articulacdo, desajustes ou constrangimentos causados caracteriza-se pela interagdo entre
esses dois contextos. Contudo, reconhecem-se os efeitos negativos que produzem na
pratica os mecanismos tradicionais de avaliagdo, como testes e exames, que hierarquizam
os/as alunos/as com base nos seus desempenhos e qualidades, o que se manifesta num
obstaculo a operacionalizagdo da avaliacao cooperada e dos seus principios. Em particular
na forma como esses mecanismos de sele¢do promovem a competicdo e a, consequente,
exclusdo dos/as alunos/as do sistema educativo.

Deste modo, destaca-se também o papel da autoformagdo cooperada na interagao
entre politicas e pratica, em particular a a¢do dos grupos de trabalho cooperativo e a
importancia da cooperag@o entre pares para fortalecer a reflexao, assente em problemas
da pratica, em didlogo permanente com a teoria, dimensdo que contribui para
desenvolvimento profissional e autonomia docente. Assim, o exercicio continuo e a
valorizacdo desta estratégia de formacao, para além da partilha, consolida, robustece e

fundamenta a pratica, preparando-a para o impacto das politicas, com estratégias que

ajudam a minimizar e a ultrapassar os seus constrangimentos.

82



Por fim, salienta-se a forma com se envolvem os/as alunos/as neste processo,
sublinhando-se a relevancia de uma comunicagdo continua e transparente, de modo a que
estes compreendam, ndo s6 as formas de avaliagdo, mas para aprenderem o dominio dos

instrumentos e mecanismos de avaliagdo impostos.

2. Cooperacio e interdependéncia social positiva

As percecgdes dos/as participantes sobre o papel da cooperacdo nas suas praticas
segue a linha da argumentagdo de Johnson & Johnson (2018), sobre o que designam por
teoria da interdependéncia social positiva. Neste sentido, o conceito de cooperagdo ¢
apresentado como a forma dos/as alunos/as aprenderem a contribuir para a construgao de
uma comunidade, ou seja, criar o sentido de grupo enquanto aprendem. Afirma-se
também que este construto visa ainda a vivéncia de principios de relacdo de pendor
humanista. Contudo, ressalva-se que essa intencdo sO se alcanga através da
interdependéncia positiva de objetivos, o que se traduz na necessidade de cada crianca da
turma perceber que s6 podera atingir os seus objetivos se os restantes também os
atingirem. E essa mobilizagio que os/as participantes retratam nos excertos apresentados,
salientando que a avaliagdo se integra nesta dimensao em oposi¢@o ao individualismo e a

competicao.

(..) [A] coopera¢do vai sempre dar a questdo da comunidade. Construirmos a
comunidade e ninguém ficar para tras. A cooperagdo é isso. Para mim é isso, ndo é uma
questdo so de ajudar, mas de criar neles este sentido de grupo. Tudo aquilo e isto estd
na avaliagdo, constantemente. E um ser individualista conseguir perceber que o meu
sucesso também vai depender do sucesso do outro. Esta relacionado inteiramente com a
avaliagdo. Portanto, isto estd sempre presente na minha cabega, a forma como vou
avalia-los e a transparéncia, acho que vai conseguir destruir este sentido de
competitividade e individualismo que temos de forma inata. Construirmos algo em
conjunto e de nos ajudarmos e que todos cheguemos ao final, que é aprender aquilo tudo
que estipulamos desde o inicio. (1p_AC)

(...) é impossivel nos desenharmos o nosso contexto sem termos as criangas a cooperar
umas com as outras e a cooperar connosco, e nos a cooperamos com elas. £ um trabalho
continuo também de cooperagdo ao nivel até da propria avalia¢do. (9p _AC)

A avaliagdo como finalidade das agdes de cooperacdo que se desenvolvem na
turma engloba também, para além de niveis mais elevados de motivagdo como refere
Lewin (1994), a responsabilidade pela aprendizagem dos companheiros de grupo. Por

outras palavras as criangas ndo aprendem s para sua satisfa¢do ou para alcancar objetivos
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individuais, pelo contrario, cada um dos elementos do grupo aprende para partilhar,
solidariamente, o que aprendeu mas, acima de tudo, essas partilhas sdo para que os seus
companheiros de grupo aprendam e tirem igual partido desse conhecimento. Contudo, o
excerto apresentado revela essa finalidade, mas sublinha também a importancia da
participagdo ativa e do envolvimento de todos nesse processo, salientando que a chave
para a sua concretizagdo esta na estrutura social de gestdo e operacionalizacdo do

trabalho, destacando o protagonismo que os/as alunos assumem neste contexto.

O que se aprende em grupo e depois se partilha com os restantes elementos, nessa
perspetiva, a avaliagdo é constante, pois se todos participarmos, todos partilhamos
ideias e aprendizagens, o grande desafio estd em gerir todos estes momentos e nos, como
profissionais, temos muitas vezes a tendéncia para dominar, ser dominantes, nos ¢ que
gerimos e a partir do momento em que nos passamos o onus da responsabilidade para
todos, sentimos que é muito mais proficuo, ¢ muito mais significativo, é mais interessante.
A construgdo que se faz, eles envolvem-se, entusiasmam-se, ndo sdo meros recetaculos,
nem que alguém estda a transmitir informagdo e eles estdo a resolver, tudo porque isso
ndo existe. (5p_AC)

O conceito de participagdo ativa ¢ mobilizado no discurso dos/as participantes
com o sentido que Rogoftf (1998) lhe confere, ao caracterizar participagao guiada, ou seja,
o objetivo ¢ realcar o envolvimento das criangas e dos seus pares sociais, comunicando e
coordenando a avaliacdo e a aprendizagem, a medida que participam em atividades
individuais e coletiva socioculturalmente estruturadas (p.129). Assim, conceito de
participagdo ativa ¢ retomado por outro/a dos/as participantes para evidenciar a sua
importancia no desenvolvimento do processo de aprendizagem-ensino, enfatiza a
centralidade da cooperacdo e a forma como esta se alimenta da participagdo de todos os
elementos do grupo para impulsionar mecanismos que visem alcangar objetivos comuns.
Por outro lado, sublinha ainda a centralidade destes conceitos para a pratica pedagogica,
referindo que a vivéncia e partilha de valores democraticos completa essa triade

estruturante da acao em sala de aula.

A questao da participagdo ativa dos alunos que influencia toda a dindmica de sala de
aula em que os alunos tém uma voz ¢ muito importante e fundamental para a evolugdo
do processo de ensino-aprendizagem, onde o papel deles é ponderado, tudo é negociado
com os com os alunos, tudo é feito com eles e, por isso, o envolvimento que eles tém
durante o dia é significativo e ao mesmo tempo é muito maior. Portanto, tudo isto
acontece também tendo por base um outro principio que eu considero fulcral, que é a
cooperagdo . Isto so acontece se existir um principio fundamental, diario, constante, em
sala de aula, que é a questdo da cooperagdo, de percebermos que todos temos de evoluir
e isso acontece com a ajuda e com o apoio de todos: alunos, professores e outros adultos
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que estejam envolvidas com a sala de aula, no dia a dia dos alunos. E claro que esta
questdo da cooperagdo, esta questdo da participa¢do ativa, so funciona se existir um
espirito muito democratico na sala de aula. Se. as pessoas cooperam umas com as outras,
se participam constantemente na tomada de decisées ha uma igualdade de valores
constante que abranja todos, deste o professor aos alunos. Acho que, no fundo, estes
principios do movimento sdo fulcrais para a pratica pedagogica que nos temos nas
nossas salas de aula. (6p_AC)

Guerrero (2010) ao situar a aprendizagem cooperada como uma propriedade da
interagdo social, a partir da teoria sociocultural de Vygotsky, a semelhanca de Daniels
(2003), admite que a cooperacao ¢ a acao pedagdgica, na qual a comunicagdo assume um
papel determinante. Neste sentido, no excerto que se apresenta, um/a dos/as participantes
refere que os/as alunos/as, para aprenderem efetivamente, precisam de conseguir
comunicar de modo eficaz o que aprenderam aos companheiros/as. Por outras palavras,
esta percecdo baseia-se no que Vygotsky (2007) afirma ao conceber as
funcdes superiores da mente, como a metacognicdo ou a capacidade de resolver
problemas, as quais se desenvolvem e consolidam a partir do contexto social em que
ocorrem e a partir do conjunto de interagdes estabelecidas entre individuos, com a

media¢do da linguagem.

O grupo é uma questdo importante no MEM por causa da perspetiva sociocultural. Essa
perspetiva pressupoe que eles so aprendem quando conseguem, aléem de saber,
conseguem transmitir aos outros e no saber que transmitem aos outros também estdo a
consolidar o seu proprio saber, na perspetiva que nos, professores, estamos na gestdo de
todos estes saberes e de todos estes individuos e todo este respeito do que cada um traz
ao grupo. (5p_AC)

De modo complementar ao que se discutiu anteriormente, a percecao de outro/a
das participantes destaca a importancia do uso da linguagem, na sua forma falada ou
escrita, como instrumento para estabelecer a comunicagao entre pessoas, tornando-se uma
necessidade para o grupo e, por conseguinte, um elemento fundamental para o
desenvolvimento da aprendizagem e da propria a avaliagdo. O que se destaca ¢ a
relevancia das partilhas orais realizadas com base em produgdes culturais das criancas
como leituras, textos ou problemas, utilizados como meios para impulsionar diferentes
intera¢des na turma. No fundo, acentua-se a dimensao social da aprendizagem, mas acima
de tudo reforca-se a importancia dessas interacdes como forma de estruturar e

desenvolver as fungdes mentais superiores.
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Entre eles sdo mesmo alunos bastante envolvidos porque esta forma de trabalho, este
exercicio constante da comunicagdo que eles tém que fazer, faz com que eles se ougam
todos os dias uns aos outros, porque eles ndo vdao daqui sem ouvir a voz uns dos outros,
porque todos os dias se envolveram, todos os dias partilharam, todos os dias ouviram
alguma partilha de um colega, ou um texto que leu ou a resolucdo do problema que
trouxe para a turma, quer dizer ha sempre um envolvimento grande. No meu ponto de
vista ¢ a mais pura avalia¢do que possamos fazer, porque se temos estes instrumentos d
nossa volta, sdo eles que os vdo preenchendo, vao percebendo em que ponto estdo. Nos
estamos aqui a moderar todo este processo. Portanto, melhor avaliagdo do que esta eu

acho que ndo conseguiria, pelo menos mais verdadeira...porque é muito dificil avaliar.
(7p_AC)

Esse simples registo de uma Apresentacdo de produgées serve para eles puxarem os
colegas e para o grupo se manter com espirito de grupo. Portanto, esse conjunto de
recursos que estdo sempre visiveis e que sdo utilizados, constantemente, para diversas
finalidades, também ajuda a construir essa avaliacdo continua, formativa, construtiva,
que no fundo, eu acho que é aquilo que nos pretendemos fazer. (9p_AC)

Em conclusdo, refere-se que os/as alunos/as criam o sentido de grupo enquanto
aprendem, ao tomarem progressivamente consciéncia que, como ressalvam Johnson &
Johnson (2010), o sucesso de um depende do sucesso dos restantes, isto €, o facto de
apenas um ndo atingir os objetivos, significa que todos falharam nessa inten¢ao. Sublinha-
se, portanto, que a interdependéncia social positiva se opde ao individualismo e a
competicao, generalizando-se que os elementos integrantes das a¢des de cooperagdo se
refletem no processo de avaliagdo. Assim, avaliar com base em estratégias de cooperagao,
para além de garantir niveis mais elevados de motivagdo e satisfacdo pessoal,
responsabiliza ainda cada crianga pela aprendizagem dos companheiros, ao partilharem o
que aprenderam. Neste sentido, enfatiza-se que participagdo ativa ou guiada, vivéncia
democratica e comunicagdo sdo elementos determinantes para a estrutura de organizagao
e gestdo cooperada do trabalho de aprendizagem, o que determina também a forma com

a avalia¢do cooperada se concretiza.

3. A diversidade como principio de valor e recurso pedagogico

A outra ideia que se articula com a interdependéncia social positiva, em relacao
ao tema da avaliagdo cooperada, refere-se ao valor que as perce¢des dos/as participantes
atribuem a diversidade nos seus contextos de trabalho e a importancia que assume para a

concretizagdo do modo de avaliacdo que operacionalizam na pratica.
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As escolas s3o, na atualidade, contextos complexos que acolhem uma grande
diversidade de individuos e problemas, o que implica a necessidade da escola encontrar
resposta para os multiplos desafios dai decorrentes. Na sala de aula, esta dimensao traduz-
se numa grande heterogeneidade, ao nivel das questdes sociais, da diversidade de
individuos e na existéncia de diferentes patamares de desenvolvimento, no que se refere
as aprendizagens. Contudo, os/as participantes no estudo referem que essa pluralidade de
pessoas, com as diferencas e experiéncias que as caracterizam, sdo uma mais-valia para a

pratica e assumem o respeito pelo outro como um principio.

(...) um dos principios que eu mais prezo é o respeito pela pessoa. O ter perante nos uma
pessoa, como eu disse, com uma historia, com um saber, ou falta de, neste caso, como eu
referi, mas que tem outros saberes, varias capacidades, varios interesses. Um dos
grandes principios é esse, ¢ saber olhar o outro como alguém com valor, com
competéncia, com saberes, com um contexto e tentar que esse alguém se sinta bem num
grupo e que em grupo consiga passar aquilo que eles valem que eles sabem que
conseguem através desse grupo. (5p_AC)

A valorizacdo das diferengas ¢ referida, na perce¢ao de um/a dos/as participantes
como fator determinante para que a cooperagdo se concretize, ou seja, o facto de cada
elemento do grupo se encontrar em distintos patamares de desenvolvimento fortalece a
organiza¢do do trabalho e as estruturas de entreajuda, uma vez que a consciéncia dos
objetivos a atingir, por todos, garante a mobilizacdo dos aspetos do curriculo que cada
um domina, colocando o seu saber ao servico da evolugdo dos restantes companheiros/as.

Nesta estrutura de cooperagdo e mesmo o foco é cooperar para que todos atingirmos um
objetivo comum que é o sucesso no curriculo. Isto significa que ndo estamos todos no
mesmo patamar, naquela sala. Na sala de aula ha uma heterogeneidade que para nos é
excecional, porque felizmente nos somos todos diferentes e as diferencas, a unido das
diferencas, empodera a turma toda. Claro que ao fim de 4 anos, se calhar vai ficar um
aluno que ndo conseguiu atingir o que estd previsto no curriculo porque precisa de mais

tempo, mas o importante ¢ que ele tenha evolucao. Todos os alunos tém direito a evoluir.
(B3p_AC)

No fundo, na linha do que referem Wells & Claxton (2002) a diversidade ¢
entendida como um recurso, em oposicdo a homogeneidade, como Unica resposta
educativa, ao individualismo e & competi¢do, para os quais os ritmos individuais de
aprendizagem sdo ignorados e a passividade dos sujeitos ¢ preferida em relagcdo a
iniciativa e a criatividade de cada crianca (p.6). Por essa razdo, o/a mesmo/a
participante afirma que o respeito pelo ritmo de desenvolvimento de cada crianca e a

garantia do direito que todos tém a aprender, s6 se consegue numa estrutura de
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cooperagdo, acrescentando ainda que o compromisso que se estabelece na sala ¢ para que

todos avancem ao seu ritmo.

Alias acho que isso é um compromisso que nos temos com os alunos, acho ndo tenho a
certeza. E 0 nosso compromisso. todos os alunos tém que aprender, a partir do ponto em
que estdo. Agora mais lento ou mais devagar, ndo interessa, todos tém que evoluir e isso

SO se faz num sistema de cooperagdo e ndo de competicdo. Alids, as questoes da

competi¢do fazem com que uns alunos fiquem para a frente e os outros fiquem para tras,

na cooperagdo estamos todos a avangar porque temos um objetivo unico que é evoluir.

(3p_AC)

Outro/a dos/as participantes associa ainda as questdes da diversidade a gestdo
democratica do trabalho em sala de aula e a consequente partilha de poder. A este respeito
Johnson & Johnson (2010) defendem que um dos elementos determinantes para uma
pratica cooperada eficaz ¢ a consciéncia da responsabilidade individual e coletiva, na qual
cada elemento do grupo deve ser responsavel pela realizagao dos seus objetivos. Portanto,
aquilo que esta implicito a esta percecdo ¢ a ideia de que a gestdo dessa diversidade se
torna mais eficaz quando os/as alunos/as assumem o papel e as fungdes do/a professor/a,
0 que, por seu turno, acrescenta novas dimensdes a pratica, ou seja, ao passar a tonica da
responsabilidade para o grupo e, consequentemente, para cada aluno gera uma

multiplicidade de recursos e o/a docente fica mais disponivel, ndo s6, para a gestdo do

trabalho da sala como para apoio aos alunos que mais precisam da sua ajuda para evoluir.

Esse é o grande principio, para mim, é o respeito pelo grupo que temos a nossa frente,
com muito potencial de aprendizagem e de partilha. Depois, outra das questoes é que nos
partilhamos fungoes, ou seja, ndo ¢ o professor que orienta no sentido ditatorial, o lider
autoritario, nos ndo temos esse perfil. Temos um perfil de gestor, orientador, de grande
conhecimento e de grande aten¢do ao curriculo, para depois conseguirmos captar tudo
0 que é necessario que eles aprendam, daquilo que eles nos trazem e é o mais dificil da
nossa profissdo com este principio. (5p_AC)

Contudo, assumir as diferengas como um recurso ¢ também considerar o papel
determinante das interagdes entre criancas como uma vantagem ao servico da
aprendizagem e do desenvolvimento. Neste sentido, um/a dos/as participantes acrescenta
que ¢ a existéncia de contexto heterogéneo e de valorizagdo das diferencas que fomenta

o trabalho em parcerias e a cooperagao.

(...) a cooperagdo o que, para mim, é fantastico e numa turma tdo heterogénea, como
cada vez temos mais. No meu caso tenho uma turma de 3° ano e uma menina do quarto,
mas para além de ter isto, tenho a heterogeneidade que ¢ a diferenga total de cada
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menino é um menino e isto é que nos da também a grande liberdade de podermos
trabalhar em parcerias, em cooperagdo.(4p_AC)

As parcerias de trabalho entre criangas surgem a partir do conceito de Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP) de Vygotsky (2007), associado também ao dominio
dos instrumentos, em particular a linguagem, e a0 modo com estes contribuem para o
desenvolvimento das fun¢des mentais superiores da crianca, o que sO se alcanca em
interagdo com os outros. Neste contexto, o que se pretende com a criagdo destas parcerias
de trabalho ¢ a evidéncia de que ao desenvolverem as tarefas de aprendizagem com o
apoio de outros/as colegas mais experientes os/as alunos/as podem, gradualmente, superar
as suas limita¢des individuais e expandir a aprendizagem. Com efeito, o investimento
nessa estratégia de trabalho acaba por se refletir no reconhecimento dos pais e no
desempenho dos alunos, de tal modo que as diferencas sdo relegadas para segundo plano
e aquilo que os/as alunos/as conseguem, em termos de aprendizagem e desenvolvimento,
passa a ser o foco, como um/a dos/as participantes descreve

(...) O MEM tem-me feito perceber realmente que este é um caminho e muito, muito valido
para os meus alunos. Reconheco isso e os pais também. Tenho uma turma mista, que ndo
comecei por dizer, foi procurada neste sentido porque os pais perceberam a forma de
trabalho deste grupo e pediram autorizagdo para integrar o grupo, porque era um grupo
supostamente do 4° ano, Foi lhe dada essa autorizagdo com o meu aval também, a minha
permissdo. E uma riqueza enorme ver estes dois niveis. As vezes as pessoas até chegam
a dizer: Sao alunos do 2° ou do 4° ano? Porque estdo, de facto, muito integrados. Ainda
na semana passada apresentamos um teatro em que era dificil as pessoas perceberem,
s0 mesmo pela altura A semana da ciéncia viva que fiz com eles em Janeiro. So ao fim
de alguns dias é que as pessoas vieram ter comigo: Realmente tem aqui uns muito
pequenininhos! Porque nem se aperceberam que que os alunos ndo eram todos do 4°
ano, porque a ligagdo, o envolvimento, o conhecimento e a vontade deles, o
companheirismo, a ajuda sempre, entre 0s pares, ¢ sempre tdo presente e ndo so, também
com alunos de necessidades especiais, que também temos na turma.(7p_AC)

Por outro lado, reforca ainda a importancia do envolvimento dos alunos em todo
o trabalho da turma e descreve o momento e a forma como se estabelecem as parcerias

de entreajuda.

(...)De facto, tudo o que acontece na sala envolve o trabalho do aluno, ele percebe o que
é que ja ¢ capaz de fazer ou oque ¢ que ainda lhe falta para ser capaz, percebe e pede
ajuda, nos momentos da reunido do Conselho de sexta-feira, eles estabelecem muitas
parcerias em que pedem ajuda dos colegas ou, as vezes, até sdo eles que se oferecem.
(7p_AC)
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Assim, as parcerias entre alunos/as que estimulam a intera¢do e o apoio a
aprendizagem entre pares, sdo entendidas como condi¢do essencial a operacionalizagao
da estrutura de trabalho cooperado e constituem uma das dimensdes da avaliacdo. Dessa
forma, os dados mostram (Tabela 10) que a taxa maxima de resposta para o item
“Estimulo a criagdo de parcerias de trabalho e interajuda na aprendizagem” é de 32.3%
na opgao “Utilizo sempre”. Em relagdo ao item “As parcerias sdo planeadas com a turma
(em Conselho)” os valores mais elevados de resposta dos participantes dividem-se entre
as opgoes “Utilizo frequentemente” e “Utilizo sempre” com uma taxa de 16.1% e 27.1%
respetivamente. A média das respostas, para as duas variaveis, esta proxima das opg¢oes
“Utilizo sempre” e “Utilizo frequentemente”, o que indica que os individuos tendem a
escolher essas opgdes, verificando-se um desvio padrdo relativamente baixo para a
primeira variavel. No caso da segunda varidvel o comportamento dos/as participantes €
semelhante, apesar do desvio padrdo ser um pouco maior, com mais dispersdo nas

respostas.

Tabela 10: Trabalho auténomo e acompanhamento individual (parcerias) - Numero e taxa de resposta

Ainda nio Utilizo as Utilizo com Utilizo Médi Desvio
utilizo vezes frequéncia sempre cdia Padrio
Estimulo a criagiio de parcerias de trabalho e 10 30 50 3.44 0.68
interajuda na aprendizagem (6.5%) (19.4%) (32.3%) : :
As parcerias sido planeadas com a turma ( em 12 11 25 42 3.08 1.06
Conselho) (7.7%) (7.1%) (16.1%) (27.1%) ’ ’

Neste contexto, sobre a avaliagdo cooperada ¢ ainda relevante mencionar que,
com base na percecdes dos/as participantes, que esta também se desenvolve a partir das
interagdes geradas na turma e vive da promocao da pluralidade de perspetivas e niveis de
desempenho presentes no grupo. Esta dimensdo, para além do que ja se referiu sobre a
perspetiva de Vygotsky, refere-se também ao que Johnson & Johnson (2017) entendem
sobre as caracteristicas da aprendizagem cooperativa, em particular da interagdo cara a
cara. Os/as alunos/as operacionalizam a avaliacdo dialogando sobre ela e assumindo
alternadamente papel de avaliador e avaliado e, nessa interagdo com o grupo, produzem
conhecimento sobre si e sobre o contexto em que se inserem. Nao apenas para emitir
juizos de valor sobre a aprendizagem, mas acima de tudo para explicitar os processos que
viveram, resolver problemas concretos com que se depararam, discutir a natureza dos
conceitos e das estratégias utilizadas para, através dessa sintese ou diagndstico, sobre o
que se aprendeu, se estabelecerem relagdes entre os patamares desenvolvimento atuais e

aqueles que podem vir a ser alcangados.
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Sobre si proprios e através dos outros porque quando nos falamos... A autoavaliacdo, para
mim, € um aspeto muito importante, mas nao deixa de ser importante também a outra, a
que fazemos em grupo, a que partilhamos com os outros e a que nos emitimos, também,
sobre os outros. Os juizos de valor que fazemos sobre o outro e ai também se produz
conhecimento. Acho que é um etapa da avaliagdo importantissima, porque € quando nds
conseguimos conciliar: O conhecimento que temos de nds proprios, com um olhar que o
outro tem sobre nods, eu acho que ha um crescimento muito grande, a nivel do ser capaz
de me posicionar nessa dimensao, na minha e na dimensdo que o outro me transmite, ou
que eu transmito ao outro, depende do papel que estamos a assumir: Se estamos a ser
avaliados ou se estamos a avaliar. (9p AC)

Para resumir, a ideia de valorizacdo da diversidade articula-se com a de
interdependéncia social positiva, ou seja, ¢ a consciéncia dos objetivos comuns que
mobiliza todos os elementos do grupo para os atingir. Nas percecdes dos/as participantes
este efeito torna-se mais eficaz em grupos heterogéneos, nos quais se atribui grande
relevancia a diferenga como uma mais-valia para a pratica de avaliacdo cooperada. Por
outras palavras, a diferenca ¢ entendida como uma potencialidade ou recurso, uma vez
que a partir da explicitacdo das competéncias e dos diferentes niveis de desempenho em
que se encontram os/as alunos/as, a turma constréi um sistema de apoio aos que se
encontram em dificuldades. Isto significa que os alunos mais avangados em termos de
aprendizagem podem contribuir para que os restantes alunos atinjam niveis de
desempenho iguais ou superiores. Contudo, o respeito pelo outro ¢ também entendido
como um dos principios que orienta a pratica e, por isso, se deve garantir o direito que
todos/as tém a aprender, razao pela qual essa responsabilidade também ¢é partilhada com

os/as alunos/as.

4. Gestao e monitorizacio pedagogica

A ideia de monitorizagdo que emerge da andlise tematica associada ao tema
avaliacdo cooperada surge neste enquadramento como condi¢@o para a concretizagao da
pratica de avaliagdo dos/as professores/as do MEM. Estabelece a ligagdo entre a se¢do
anterior e as ideias apresentadas de seguida, isto porque, do ponto de vista conceptual, a
interdependéncia positiva ¢ a base dessa pratica, a partir da qual irradiam os restantes
pilares que lhe conferem sequencialidade.

Como salientado anteriormente, na subsec¢do sobre as técnicas de recolha de
informagdo, uma das principais fun¢des do Perfil de desenvolvimento/uso do modelo
pedagégico do MEM, no qual se baseia o questiondrio realizado, ¢ aprofundar o

conhecimento sobre a pratica e contribuir para a reflexdo e o aperfeicoamento das
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mesmas, no sentido de se tornarem mais eficazes, alinhadas com as teorias educacionais
em que se fundamentam e congruentes com os principios que as sustentam. Entende-se
por principios as “(...) orientagdes que imprimem dire¢do ao processo educativo nas
escolas (Niza, 2012, p.377).”

Consequentemente, a analise com recurso a estatistica descritiva, a luz desses
principios, em coeréncias com a dimensdo tedrica deste trabalho, serdo destacados os
aspetos referentes aos objetivos ja enunciados, em particular sobre o processo de
avaliagdo dindmica em cooperagdo, de acordo com a teoria sociocultural e influéncias das
politicas nele presentes. Destacando as taxas de uso dos/as participantes, em cada um dos
itens que integra o inquérito, nos diferentes blocos que o constituem. Paralelamente, por
se tratar de um estudo de caso misto, serdo mobilizadas as ideias e os temas emergentes
da andlise tematica, no sentido se identificarem as influéncias das politicas na pratica de
avaliagdo, procedendo-se também a uma descri¢do mais apurada dessa relagdo e em

particular da pratica.

4.1. Organizaciao dos meios didaticos, dos tempos e dos espacos

Nessa perspetiva, a primeira dimensdo que a observagdo dos dados estatisticos
enfatiza refere-se a organiza¢do dos meios didaticos, dos tempos e dos espagos a qual,
como salientado por Niza (2012), ocorre com a participagdo de alunos e professores em
cooperagdo permanente, formativa e reguladora. Por conseguinte, a Tabela 11 organiza

os dados alusivos a esta dimensdo.

Tabela 11: Organizacao dos espacos ¢ materiais - Numero e taxa de resposta

Ainda ndo  Utilizo as Utilizo com Utilizo Médi Desvio
utilizo vezes frequéncia sempre cdia  padrio
. . . 7 11 32 40
Armario com material cooperativo (4.5%) (7.1%) (20.6%) (25.8%) 3.17 0.927
c oo 2 7 30 51
Area documental/Biblioteca (1.3%) (4.5%) (19.4%) (32.9%) 3.44 0.736
. . .~ 11 20 30 29
Oficina de escrita e edicio (7.1%) (12.9%) (19.4%) (18.7%) 2.86 1.012
.. I . 20 25 27 18
Laboratoério de ciéncias e matematica (12.9%) (16.1%) (17.4%) (11.6%) 2.48 1.052
o o 14 26 27 23
Atelié de artes plasticas (9%) (16.8%) (17.4%) (14.8) 2.66 1.029
Ficheiros de apoio ao estudo nas 3 10 25 52 3.40 0.818
diferentes dreas do curriculo (1.9%) (6.5%) (16.1%) (33.5%) ' ’
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Implico os alunos na construcio e 6 17 3 35

organizaciio de materiais de apoio a (3.9%) (11%) (20.6%) (22.6%) 3.07 0.922
aprendizagem ' ) )

Dessa forma, a andlise das percegdes dos/as participantes, revela que os itens com
maior dispersdo de valores, em relagdo a média, sdo os que se referem ao “Laboratorio
de ciéncias e matematica” 17.4%, “Oficina de escrita e edi¢cdo” 19.4% e “Atelié de artes
plastica” 17.4%, sendo que as respostas, nas diferentes op¢des, assumem taxas muito
proximas, situando-se a mais elevada na opc¢ao “Utilizo com frequéncia”, note-se que 0s
valores apenas se referem a 58.1% do total de respostas recolhidas. Os/As participantes,
em relagio ao wuso do “Armdrio com material cooperativo e Area
documental/Biblioteca”, concentram as suas respostas nas opg¢des “Utilizo com
frequéncia” e “Utilizo sempre”, verifica-se uma maior proximidade dos valores em
relacdo a média e as taxas de resposta, na ultima opg¢ao, sdo de 25.8% e 32.9%.

Apesar da importancia atribuida aos restantes itens deste bloco, no contexto do
modelo pedagogico em questdo, os pontos relativos ao uso dos “Ficheiros de apoio ao
estudo, nas diferentes areas do curriculo”, e a “implica¢do dos alunos na construgdo e
organiza¢do de materiais de apoio a aprendizagem”, assumem particular relevancia tanto
no ambito da avaliagdo como nas questdes referentes a participacao dos alunos. Talvez
por essas razdes se verifique uma menor dispersao de valores em relacdo a média e uma
maior concentragdo de respostas nas opgoes “Utilizo com frequéncia” e “Utilizo sempre”,
no caso do uso dos ficheiros a taxa de resposta na tltima op¢ao ¢ de 33.5% e a participag@o
dos alunos em todo este processo ¢ de 22.6%. Contudo, a organizac¢ao dos meios didaticos
disponiveis na sala sdo essenciais para que a ideia de monitoriza¢ao se operacionalize e
algumas respostas deste grupo de dados mostram uma maior variagdo em relagdo a média.
Um/a das participantes acentua no seu discurso a importancia da participagdo ativa das
criangas em todo o processo de ensino-aprendizagem reforcando, que tudo o que acontece
neste contexto ¢ feito com a participacdo dos/as alunos/as, de onde se infere que o
envolvimento dos alunos no referente as agdes que este conjunto de itens descrevem ¢
determinante.

A questdo da participagdo ativa dos alunos, que influencia toda a dindmica de sala de
aula em que os alunos tém uma voz muito importante e fundamental para a evolug¢do do
processo de ensino aprendizagem, onde o papel deles ¢ ponderado, tudo é negociado
com os alunos, tudo é feito com eles e, por isso, o envolvimento que eles tém durante o
dia ¢ significativo e ao mesmo tempo é muito maior. (6p_AC)

Resumindo, a organizagdo do cenario pedagogico realiza-se com a participagdo
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dos/as alunos, no qual os espacos por areas tematicas a que correspondem diferentes
dimensdes do curriculo e os materiais didaticos que lhe servem de apoio, a par dos
instrumentos de monitorizagdo e pilotagem, assumem uma influéncia determinante para
a operacionalizacdo da estrutura cooperacdo e, paralelamente, no sistema de
monitorizagdo do trabalho diferenciado dos/as alunos/as. Contudo, existem itens que
apresentam uma maior dispersdo em relacdo a média o que podera servir de base para
aprofundamento a reflexdo sobre a importdncia do uso destes itens na pratica, em
particular no que se refere: ao “Laboratorio de ciéncias e matemdtica”, a “Oficina de

escrita e edi¢do” e ao “Atelié de artes plastica” .

4.2. Instrumentos de monitoriza¢io do trabalho de aprendizagem

Na sequéncia do que se descreveu anteriormente, Niza (2012) destaca a forca
formadora da organizagdo e acentua a importancia de um sistema de monitoriza¢do do
trabalho diferenciado dos alunos, em estruturas de cooperagao, assente num conjunto de
mapas de registo, que sustenta o planeamento e a avaliacdo cooperada das aprendizagens
e da vida social da turma (pp. 377-378). A Tabela 4 apresenta os dados recolhidos em
relacdo aos instrumentos de monitorizagdo do trabalho de aprendizagem.

Como ja se referiu, 0 MEM funda as atividades que constituem a sintaxe do seu
modelo pedagdgico na perspetiva de Vygotsky (2007), a qual defende que “(...) a
aprendizagem humana pressupde uma natureza social especifica e um processo através
do qual as criangas penetram na vida intelectual daqueles que as cercam” (p.100).
Tomando como ponto de referéncia esta visdo de aprendizagem, o que anteriormente
designamos de estrutura cooperagdo, desenvolve-se através da operacionaliza¢do das
seguintes atividades de diferenciacdo pedagogica: organizagdo e gestdo cooperada em
conselho de cooperagdo educativa, trabalho de aprendizagem curricular por projetos
cooperativos, trabalho curricular em interlocu¢do coletiva, trabalho autéonomo e
acompanhamento individual e circuitos de comunicagdo para difusdo e partilha dos
produtos culturais.

E um modelo de matriz sociocultural, no qual se reforca a ideia de que a finalidade
das atividade aqui citadas também se organizam a partir da premissa de Bruner (1998),
segundo a qual “(...) o desenvolvimento intelectual da crianca ndo ¢ uma sequéncia
regular e infalivel de acontecimentos; reage também as influéncias do ambiente,

sobretudo ao ambiente escolar.” (p.55). Por essa razdo, Folque (2012) afirma que o
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modelo do MEM dispde de um leque alargado de instrumentos de pilotagem, criados pelo
grupo, para se gerir e regular, em cooperacao, o curriculo e a vida democratica.

A esse respeito, ao mobilizar a andlise dos dados relativos ao inquérito por
questionario onde se descrevem as variaveis referentes ao uso dos instrumentos presentes
na pratica dos/as professores/as, surge também, nas entrevistas, a dimensdo de
monitorizacdo que as percecdes dos/as participantes relacionam com as questdes da
organizagdo e gestdo cooperada, em particular no que se refere a importancia desses
instrumentos de monitorizac¢ao no trabalho de aprendizagem. Neste sentido, coloca-se em
relevo a funcdo de pilotagem que guia continuamente a avaliagdo. Esta fungdo conduz a
tomada de consciéncia do trabalho realizado, orienta novas acdes ¢ direciona o
planeamento. Assim, salienta-se que a sua concretizagdo depende de um conjunto de
mapas de registo que revelam os percursos e as produgdes realizadas na turma, os quais
possibilitam os balancos e a regulagdo da aprendizagem de cada aluno/a (Niza, 2012,
p.372).

Acabamos por ter um manancial de instrumentos que nos permitem ir buscar informagao
sobre os nossos alunos, do ponto de vista variadissimo e que nos ¢é pedido, ndo temos
falta de instrumentos, ndo precisamos do teste para verificar porque temos uma série de
material que nos sustenta do ponto de vista de registo continuo da avalia¢do dos nossos
alunos. Por isso, eles proprios, ndo somos so nos, os proprios alunos também tém esses
instrumentos para recorrer (...) eles podem verificar: Eu participei nestes projetos todos,
realmente pesquisei sobre os seres vivos, sobre o meio ambiente e sobre os primeiros
socorros. Este tipo de a¢do é muito pratica porque eles lembram-se do que fizeram e
apresentaram, até se lembram que o outro apresentou. Tudo isto da-lhes sentido, ou seja,
se eles precisarem de avaliar um colega, eles sabem dizer que o ndo sei quantos também
sabe pesquisar, porque esteve num trabalho de grupo com ndo sei quem e também
apresentou muito bem. A questdo que tento aqui referir é que tudo o que nos fazemos estd
interligado e tem um sentido. (5p_AC)

Por outro lado, esse esfor¢o de coeréncia e de sentido ¢ também uma condi¢do
basica da avaliagdo que se torna mais evidente quando se equacionam as questdes do
feedback. Tido aqui como uma a¢do que situa o aluno, ndo dependente do professor e,
principalmente, por rejeitar a ideia de que este tem que ser feito de modo simultaneo.
Neste contexto, o que se valoriza ¢ a existéncia de momentos de balango, sobre a
informagdo presente nos diferentes instrumentos, que geram ideias para auxiliarem a
antecipacao de a¢des, clarificam os procedimentos que os/as alunos/as podem seguir para
realizarem determinadas produ¢des com sucesso e reforcam, essencialmente, a sua

autonomia.
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(...) A utilidade dos varios instrumentos que o modelo nos fornece é, de facto, um conjunto
de instrumentos diarios de feedback imediato e posterior, em que o aluno percebe em que
ponto estd, até onde tem que ir, o que precisa de saber e por onde é que pode ir. Estou-
me a lembrar, por exemplo, ao olhar ali para os projetos em que o guido é um caminho
perfeito de todos passos do que ele tem que fazer, entre perguntas, fontes de pesquisa,
onde é que foi procurar, as respostas as perguntas, a data em que tem que comunicar e
a sintese que vai fazer para apresentar aos colegas, uma apresenta¢do que fica ao
critério dos elementos de cada grupo. Os alunos sdo guiados por aquele instrumento
que lhe permite ir vendo todas as fases por onde tém que passar para fazer aquele
projeto, quais é que ja estdo feitas e quais ¢ que vém a seguir. (7P_AC)

Tabela 12: Instrumentos de monitorizagdo do trabalho de aprendizagem - Numero e taxa de resposta

Ainda ndo Utilizo as  Utilizo com Utilizo Média Desvio
utilizo vezes frequéncia sempre Padrao
. 6 3 8 73
Registo de presencas (3.9%) (1.9%) (5.2%) (47.1%) 3.64 0.839
. - 3 9 78
Registo de tarefas/responsabilidade (1.9%9 (5.8%) (50.3%) 3.83 0.456
. .. 4 8 17 61
Registo de atividades (2.6%) (5.2%) (11%) (39.4%) 3.50 0.838
Registo de apresentacio de producdes 2 8 16 64 3.58 0.749
£ p §40 de procug (13%)  (52%) (10.3%) “413%) :
Listas de verificacio para apresentar os programas 12 21 27 30 283 1.041
e regular o desenvolvimento das aprendizagens (7.7%) (13.5%) (17.4%) (19.4%) ' ’
Agenda semanal de trabalho (negociar o trabalho 6 13 19 52 358 0.953
de aprendizagem) (3.9%) (8.4%) (12.3%) (33.5%) ’ ’
Registo de producdes de textos, leituras e trabalho 7 17 28 38 308 0.963
guiado por ficheiros (4.5%) (11%) (18.1%) (24.5%) ’ ’
Distribuicdo periédica das tarefas da sala 3 10 77 382 0464
envolvendo os alunos (1.9%) (6.5%) (49.7%) ’ :
Promovo a realiza¢iio do plano semanal e do plano 6 14 23 47 323 0.949
diario com a participacio dos alunos (3.9%) (9%) (14.8%) (30.3) ’ ’
Promovo a utilizacdo do PIT (realizado ao longo do 7 3 18 56
tempo semanal) desencadeador e regulador das o o 0 o 3.37 0.953
. (4.5%) (5.8%) (11.6%) (36.1%)
aprendizagens
Utilizo as listas de verificacio — Tomada de 13 25 9 30

consFlenCIa da aproprlacao do curriculo e para (8.4%) (16.1%) (14.2%) (19.4%) 2.77 1.071
avaliar as aprendizagens

Plano Individual de Trabalho (PIT) representativo 21 12 29 28 271 1144
de todos os tempos de trabalho (13.5%) (7.7%) (18.7%) (18.1%) ’ ’
Critérios de avaliagio do trabalho (Tempo de 15 12 26 36

Estudo Auténomo e Trabalho de Projeto) (9.5%) (1.7%) (16.8%) (23.9%) 2.94 1.105

estabelecidos com os alunos

Antecipou-se a andlise estatistica dos dados algumas percec¢des das participantes
relativas ao conceito e ao uso dos instrumentos de monitorizagdo. Assim, de uma forma
mais detalhada, a leitura dos dados deste bloco revela que os mapas de registo destinados
a recolher informagdo sobre o desenvolvimento do trabalho de aprendizagem na turma,
como ¢ o caso dos mapas para “Registo de presencas”; “Registo de
tarefas/responsabilidades”, “Registo de apresentagoes de produgoes” e “Registo de
produgoes de textos, leituras e trabalho guiado por ficheiros apresentam”,

globalmente, taxas baixas de resposta nas duas primeiras opgdes. Os/As participantes
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reinem a maioria das suas respostas na opg¢ao “Utilizo sempre”, o item com a taxa mais
elevada 50.3% refere-se ao “Registo de tarefas/responsabilidades”, deste grupo a taxa
de resposta mais baixa 24.5% ¢ relativa ao item “Registo de produgoes de textos, leituras
e trabalho guiado por ficheiros”.

Nesse sentido, as perce¢ao dos/as participantes destacam também a importancia
dos instrumentos coletivos onde se regista a evolugdo dos alunos. Valorizam a
diversidade de instrumentos, as suas potencialidades, as finalidades e a forma como os/as
alunos/as se apropriam deles. Salientando-se ainda que este dispositivo de recolha de
informacdo esta interligado com as restantes atividades que constituem a sintaxe do
modelo do MEM, em particular com os momentos de conselho onde se procede a anélise
dos dados que integram os diferentes instrumentos. Como o pretendem documentar os

excertos apresentados.

Funciono muito com registos coletivos, por exemplo: Os registos de leitura, o registo de
producgdo de texto, os registos de apresentagdo de produgoes. Esses registos servem para
nos termos alguns momentos coletivos de avalia¢do, nomeadamente nos momentos do
Conselho (...) mas de vez em quando, também para trabalhar outros conteudos, por
exemplo da para matemdtica, pego nesses registos e fazemos aqui alguma reflexdo, por
exemplo, ja fiz varias vezes este que ¢ comparar o numero de texto que um aluno faz com
o numero de vezes que vai a apresentagdo de producgoes e se aquele que, por exemplo,
escreve mais é o que apresenta mais e é o que escreve melhor. E a partir dai, criar alguns
critérios, por exemplo, para a escrita de um bom texto. (Ip_AC)

Uma coisa que as vezes pode ndo parecer que é avaliagdo. apresenta¢do de produgoes,

Eles fazem um registo das apresentagoes que trazem para a turma e quantas vezes, até

esse proprio registo, ja é um registo avaliativo. Eles proprios dizem: Ateng¢do! Ha aqui

dois que ainda so fizeram trés apresentagoes e eu ja tenho 12 ou 14 ou 15. Entdo, qual é

0 peso que isso tem? Ai, temos que puxar mais por eles para eles também fazerem porque

sendo ficam aqui atras (...) (9p_AC)

E também a partir desses dispositivos que se organiza o trabalho na turma e, neste
contexto, a participacdo dos alunos ¢ determinante no que se refere a avaliagdo da
aprendizagem, tal como nos sugere a recomendagdo n°® 2/2021, sobre a voz das criangas
e dos jovens na educacdo escolar “(...) a avaliacdo integra o proprio processo de
aprendizagem, quer como instrumento de autorregulacdao quer como regulacao dialdgica,
¢ decisiva para construir conhecimento e para promover um desenvolvimento autbnomo
e em cooperagdo.” Além disso, as respostas dos/as participantes reforcam o valor das

acdes que visam a participagdo autonoma dos/as alunos/as, com vista a cooperacao, pela

forma como concentram as suas resposta o item “Distribui¢do periodica das tarefas da

97



sala envolvendo os alunos”, em que as estas convergem da opc¢do dois a op¢do quatro.
Esta ultima, “Utilizo sempre”, com o valor mais elevado 49.7%. Esta tendéncia €, sem
duvida, um reforco atribuido a participacdo dos/as alunos/as, principalmente para que
tenham consciéncia do seu papel no grupo, fungdes a desempenhar, mas também para
saberem que agdes a desenvolver a partir da leitura e do uso dos instrumentos.

A andlise evidencia ainda o uso dos instrumentos que visam o planeamento das
acoes a empreender no ambiente formativo como ¢ o caso do item “Agenda semanal de
trabalho” com a finalidade de negociar as atividades, o trabalho de aprendizagem e das
acdes a desenvolver, por parte dos/as professores, associadas ao item “Promovo a
realizagdo do plano semanal e do plano diario com a participa¢do dos alunos”. Verifica-
se uma grande proximidade nas respostas dadas, pelos/as participantes, a estes itens, uma
vez que sdo as opgdes “Utilizo frequentemente” e “Utilizo sempre” que recebem a maioria
das respostas, fixando-se as taxas maximas de uso, na op¢ao quatro, em 33.5% e 30.3%
respetivamente.

De igual modo, sendo este o sistema de registo que sustenta a avaliagdo formativa
em cooperacao, nas suas diferentes dimensdes destaca-se, sem sobrevalorizar os restantes
itens, cruzando os dados estatisticos com as perce¢des dos/as participantes, o item “Listas
de verificagdo para apresentar os programas e regular o desenvolvimento das
aprendizagens”, cujos valores apresentam maior variagdo pelas trés opgdes de resposta e
em relacdo a média, mas a taxa de resposta mais elevada, apesar de proxima das duas
anteriores, mantém-se na opgao “Utilizo sempre” 19.4%.

No entanto, ¢ ainda necessario estabelecer uma relagao entre o uso das listas de
verificagdo e o item “Utilizo as listas de verificagdo — Tomada de consciéncia da
apropriag¢do do curriculo e para avaliar as aprendizagens”, visto que ¢ uma agao
determinante em termos de planeamento e avaliagdo, permitido a evolugcdo nas
aprendizagens, através da participacdo ativa dos/as alunos/as, como o referem as
percecdes do/as participantes. Portanto, a analise estatistica revela uma dispersdo dos
valores pelas opcdes de resposta, estando os valores muito préximos uns dos outros. A
taxa mais elevada situa-se na opg¢do “Utilizo sempre” com 19.4%, ao nivel das mais
baixas deste conjunto de itens. Ou seja, apesar de as valorizarem e descreverem a sua
utilidade e funcdes, em relagdo a pratica de avaliacdo cooperada, os dados revelam
alguma hesitacdo no seu uso.

Contudo, os testemunhos dos/as participantes, destacam o uso das listas de

verificagdo como garante dessa estrutura de avaliagdo cooperada, designando-as como
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um instrumento de pilotagem coletivo, determinante para a concretizagdo de estratégias
de avaliacdo e apoio a aprendizagem. Ao referirem este instrumento de trabalho acabam
por desenvolver, na pratica, um dos requisitos das politicas, ou seja, explicitam as
aprendizagens e os desempenhos esperados, bem como a funcdo dos instrumentos de
avaliagdo, em relagdo aos referenciais que constituem o perfil de aprendizagens
especificas dos/as alunos/as.

Por outras palavras, trata-se de instrumento de monitorizacao do desenvolvimento
curricular, um mapa que, ao registar continuamente, a evolucao dos/as alunos/as permite,
num primeiro momento, apresentar o curriculo a turma, numa linguagem clara e acessivel,
para que de seguida, a partir de andlise sistematicas da informagdo gradualmente
registada, o grupo possa planear estratégias de apoio ao desenvolvimento da
aprendizagem e momentos de avaliagdo. Entre essas estratégias salienta-se a importancia
de se estabelecerem parcerias de ajuda entre alunos/as, ou seja, a necessidade de
mobilizar as potencialidades de cada um/a colocando-as ao servico da comunidade, em

particular dos que mais precisam de ajuda para progredir.

(...) o dispositivo montado na sala de aula, o curriculo esta explanado sobre a forma de
lista de verificagdo, que ¢ o curriculo numa linguagem mais trabalhada para que os
alunos entendam e, portanto, na sala de aula, na parede da sala, esta fixado o curriculo,
onde estdo todos os alunos da turma, ndo no sentido de competicdo, mas de cooperagdo,
porque se um aluno ja consegue significa que esta disponivel para poder ajudar os outros
a trabalhar aquele descritor ou o que for do curriculo, nesse sentido esta explanado na
sala de aula. Individualmente eles também o tém para que possam, portanto, ser mais
facil de mobilizar o que ja conseguem fazer e que precisam trabalhar nos momentos de
avaliagdo e planificagdo do PIT. (3p_AC)

Acho que é uma forma transparente de apresentar aos alunos aquilo que nos temos que
trabalhar ao longo do ano. Portanto, estd ali claro o que é que eu tenho que fazer, o que
é que nos temos de aprender. E a forma como nés comecamos o ano letivo: apresentar
todos os conteudos e depois arranjar estratégias, algumas vezes, nessas listas, nos
trabalhamos nas apresentagoes de produgoes, por exemplo, avaliar algo relacionado
com o dominio da leitura. Entdo nessas listas, nos vamos organizando, essas sim, de
forma mais frequente e vamos estabelecendo formas de verificar aquele conteudo. Por
exemplo, é uma forma de organizarmos as parcerias: Quem é que pode ajudar quem?
Ou seja, aqueles que ja atingiram aquele objetivo, como é que podem ajudar os outros a
atingir também o mesmo. Também temos as fichas de verificagdo. (Ip_AC)

No nosso caso, nos usamos as matrizes de desenvolvimento curricular, ainda ontem
estive a avaliar, com os meninos, se eles sentiam que ja estavam preparados em
determinados aspetos da gramadtica. Ja podemos conversar? Entdo estivemos a avaliar,
para nos isso é suficiente. (4p_AC)
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Com efeito, o carater formador e continuo das listas gera informagdo sobre a
aprendizagem a partir do registo sistematico nos diferentes instrumentos que a sustentam.
O sistema de monitorizagdo, a observagdo atenta que acompanha o processo, a par do
envolvimento dos/as alunos/as, impulsiona a analise ¢ o debate sobre a informacdo
produzida, contribui para a autorregulagdo da turma e de cada aluno/a individualmente.
No fundo, a informacao reunida e os diversos pontos de situacdo feitos, através do fluxo
dindmico de atividades e agdes que integram a estrutura de cooperagdo, fazem,
conscientemente, a sumula do que se aprendeu e permitem avangar para novos patamares

de desenvolvimento.

(...) deixa-me so acrescentar uma coisa que ndo sei se ¢ oportuno, mas também todo este
processo de avaliagdo, por tu agora teres falado nos recursos, todo este processo de
avaliagdo é sempre muito monitorizado, portanto ¢ sempre muito registado e muito
presente, acho que nunca ¢ novidade para nenhum de nos, nem para o professor, nem
para o aluno, As vezes sinto que, desde que entro na sala até saio, estamos sempre num
processo de avaliagdo. (9p_AC)

No entanto, hd um equivoco, proveniente da lei, associado a ideia de avaliagao
sumativa que importa esclarecer, principalmente porque neste contexto nao ¢ entendido,
nem operacionalizado da mesma forma. O que se contraria nesta andlise ¢ a necessidade
de uma avaliagdo formativa se converter numa classificacdo, ou seja, a pressdo para
se traduzirem as aprendizagens conquistadas por cada crianga, no final de cada periodo
de avaliagdo num numero, meng¢do ou percentagem, deixando de lado a descricdo, a
sumula analitica, o resumo claro e preciso das conquistas ou dificuldades de cada aluno/a.
No fundo, coloca-se a ténica numa avaliacdo que reprime e penaliza, em vez da que nos
propde o testemunho deste/a participante, uma avalia¢do que faz avangar a partir do uso
das listas de verificagao.

Agora, em relagdo a avaliagdo, o decreto-lei 55 fala sobre avaliagdo formativa e
sumativa, tudo no movimento é formativo, no sentido em que ¢ uma avaliagdo para as
aprendizagens. A partir do momento que o aluno consegue, portanto, torna-se sumativa
no sentido esta picado, o aluno conseguiu, podemos avangar. (3p_AC)

Esta avaliag@o, continua e formativa, conduz a tomada de consciéncia que orienta
as acdes, do ponto de vista coletivo, como se acaba de descrever. O trabalho realizado
com as listas de verificacdo articula-se, converge e interage, formativamente com o
percurso de cada aluno/a, através dos balangos sistematicos e da regulagdo do trabalho de

aprendizagem que todos os instrumentos permitem, sempre em interacdo cooperada. O

que se reflete, portanto, na analise dos itens alusivos a dimensao individual: “Promovo a
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utilizagdo do PIT (realizado ao longo do tempo semanal) desencadeador e regulador das
aprendizagens” e “Plano Individual de Trabalho (PIT) representativo de todos os
tempos de trabalho”, sobre 0s quais a observacao dos dados diz que, no caso do primeiro
item, as resposta dos/as participantes se encontram maioritariamente nas opg¢des “Utilizo
frequentemente” com 11.6% e “Utilizo sempre” com 36.1%. Sobre o segundo item
constata-se que ha uma maior dispersdo dos dados, pela escala e em relagdo a média e
que, apesar das duas ultimas opg¢des de resposta continuarem a ser as que tém a taxa de
uso mais elevada, respetivamente 18.4% e 18.1%.

A perspetiva dos/as participantes destacam a importancia do PIT como
instrumento de pilotagem e de registo individual que cruza a informagao recolhida com
os registos coletivos. O PIT funciona como um roteiro semanal que evidencia o percurso
de cada aluno/a, assumindo também a fun¢do de planeamento das atividades que cada
crianca pode desenvolver para avangar nas aprendizagens. Na sua esséncia, o PIT ¢ um
contrato, solidariamente pensado e refletido, em interagdo com o grupo, no qual se
inscrevem todos os compromissos assumidos e cuja validacdo resulta das estruturas de
comunicagdo estabelecidas no grupo, em termos de avaliagcdo cooperada, permite ainda o
treino e consolidagdo dos diversos trabalhos de aprendizagem.

Portanto, como ¢ evidente no testemunho dos/as participantes, o PIT promove a
reflexdo, individual e do grupo, sobre a prossecu¢do dos objetivos de aprendizagens,
criando e concretizando diversos momentos de auto e heteroavaliagdo em Conselho de
Cooperagao Educativa.

(...) o PIT permite uma autoavaliacio e também permite a heteroavaliagdo.
Pessoalmente, em contexto de sala de aula, para mim, ¢ uma ferramenta essencial,
porque ¢ nesse momento que o aluno regista a sua propria evolugdo. Reflete e faz o
registo da sua propria evolugdo. Os alunos, entre si, também podem dar a sua opinidao
relativamente ao desempenho dos colegas. Alem disso, o Conselho de turma também nos
permite fazer essa avaliagdo. (8p _AC)

Com efeito, as diferentes modalidades de avaliacdo, presentes no uso do PIT,
fazem dele um instrumento de planificagdo que antecipa as acdes, o caminho, a
desenvolver, por cada aluno/a, num determinado periodo de tempo de acordo com as
necessidades, garantindo que sejam realizadas de modo autonomo. Consequentemente,
liberta o/a professor/a para ajudar as criangas que mais precisam do seu apoio, sem que
os restantes deixem de realizar as suas tarefas de aprendizagem, focando-se nos aspetos
a melhorar. No final de cada ciclo (semana de trabalho), revisitam-se 0os compromissos

assumidos e os avangos alcancados.
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No Tempo de Estudo Autonomo, o PIT, ¢ um excelente mediador, moderador, ou seja,
faz muito aquele papel do professor no imediato sem ter um professor ali que é: O que é
que eu tenho que melhorar, o que é que eu posso fazer, o que é que eu me proponho a
fazer do material que tenho a minha disposicdo e o que é que eu fiz no final da semana.

(7p_AQ)

Por fim, no conjunto de itens apresentado na tabela 4 encontra-se o item “Critérios
de avaliagdo do trabalho (Tempo de Estudo Autonomo e Trabalho de Projeto)
estabelecidos com os/as alunos/as”, o qual reflete outra dimensdo importante da
avaliagdo. A andlise quantitativa evidencia que a taxa de uso, presente nas respostas
reunidas, continua a centrar-se nas duas tltimas opgdes e o valor mais elevado fixa-se na
opgao “Utilizo sempre” com 23.9%.

As percegoes dos/as participantes também salientam a importancia desta
dimensdo em relagdo a ideia de monitorizacdo que emerge das entrevistas, em relagdo ao
tema da avaliagdo cooperada. Portanto, os critérios ou guides, como se pretende mostrar
nos excertos apresentados, ndo sao referenciais normalizados e iguais para todos os alunos
com a finalidade de os classificar e comparar tendo como finalidade a hierarquizacao que
alimenta a perspetiva normativa da avaliagdo. Pelo contrario, assumem um carater
dindmico e sdo construidos a partir da analise de produgdes concretas ou como resultado
da reflexdo sobre os momentos de avaliacdo, individuais ou coletivos, tendo como
finalidade auxiliar a compreensdo dos processos de producdo, regular os momentos de
avaliacdo e acompanhar os/as alunos/as no trabalho autonomo.

A descri¢do da forma como se desenvolvem na turma e como o grupo analisa
regularmente a sua pertinéncia e adequagdo surge no relato de um/a participante.

O que eu fago com eles é criar os cartazes com os critérios, fazemos a sessdo de projetos
e depois deixo-os ali, algum tempo, para eles irem refletindo e, em conselho, trazemos
os assuntos para percebermos se funcionou, o que ¢ que funcionou melhor na sala.
Criamos os critérios e as regras juntos, por essa via, através do conselho. (2p_AC)

Além disso, o mesmo relato enfatiza que os critérios nao se limitam a momentos
especificos do trabalho, mas também se referem a instrumentos de apoio com a fung¢do
principal de regular o trabalho dirio e contribuir para que os alunos se possam avaliar de
forma auténoma.

Tenho os critérios do tempo de estudo autonomo, tenho os dos projetos e do PIT. Eles
téem uma tabela com os critérios que criamos para avaliarem, de forma autonoma, o PIT
deles, onde também ja tentam escrever, de forma autonoma, a avaliagdo recorrendo aos
critérios que temos na parede. (2p _AC)
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Esses critérios, como explica o/a mesmo/a participante, ndo surgem isoladamente,
mas sim a partir das dinamicas de trabalho. Sdo elaborados de acordo com as listas de
verificagdo (curriculo), descrevem os desempenhos esperados dos/as alunos/as, em
relagdo a aprendizagens concretas ou atitudes perante o trabalho. Verifica-se, portanto,
um foco de analise na qualidade dessas producdes, na adequabilidade dos
comportamentos ou na forma de concretizar determinado trabalho, sendo a sua constru¢ao
um exercicio permanente de metacognicdo, com o objetivo de ajudar todos/as a
conseguirem maiores niveis de sucesso nas diversas dimensdes da aprendizagem e,
consequentemente, da avaliagao.

Temos as regras da sala também criamos os critérios do que é ter um bom
comportamento, de acordo com as listas, na parte da cidadania, nos acrescentamos, nas
listas de desenvolvimento, o que é ter uma boa participagdo, o que ¢é participar bem no
conselho de turma, trabalho um bocadinho nessa essa base, vou implementando
devagarinho. (2p_AC)

Neste sentido, outro/a participante destaca a importancia do envolvimento dos/as
alunos/as na constru¢do dos guides e como estes emergem das rotinas de trabalho. Coloca
o énfase na necessidade de se desenvolver uma comunicagdo clara e acessivel,
considerando-a essencial para que os/as alunos/as compreendam e saibam o que devem
aprender, como aprender e como podem melhorar.

A questdo de avaliarmos todos os trabalhos, avaliarmos todas as apresentagoes,
avaliarmos tudo para que os alunos facilmente percebam como é que se evolui. A
construgdo de guides para que os alunos possam compreender o que ¢ um bom texto,
o que ¢ uma boa ilustragdo...Como é que devemos trabalhar uns com os outros em
Tempo de Estudo Autonomo, por exemplo, para que eles possam compreender como é
que podemos melhorar. E claro que todos estes guibes, obviamente, sdo feitos com os
alunos e por isso eles estdo implicados neste processo de avaliagdo que ocorre
constantemente. (6p_AC)

Esse processo de comunicagdo, em que se envolve a construgdo dos critérios e
guides, clarifica e torna acessivel as criangas as diferentes dimensdes do curriculo,
conferindo-lhe sentido e sequencialidade. Por essa razdo, um/a dos/as participantes,
destaca a importancia dos critérios surgirem das producdes dos/as alunos/as, ou seja, dos
desafios, duvidas e problemas que estes colocam ao grupo e como as interagdes e debates
sobre a qualidade dessas producdes contribuem para a estruturacdo das aprendizagens.

Por exemplo, na construgdo dos critérios de avaliagdo, ha uma lista, o curriculo, OK.
Mas na lista diz, digamos, o descritor: Eu tenho que aprender a ler, tenho que ler, ndo
sei qué, entdo, mas o que ¢ isto de ler? Isto vai sendo tudo afinado ao longo dos anos. O
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que é ler bem no 1°%no e no 4°ano? O que é escrever no 1° ano e no 4° ano? Isto vai
sendo tudo clarificado, com os alunos, ao longo do percurso, a partir das produgdes
deles. Nos partimos da produgdo para a conceptualiza¢do, para depois discutirmos e
sistematizamos aprendizagens.(3p_AC)

Por fim, destaca-se a centralidade do grupo e do/a professor/a na construgdo de
critérios e guides para apoio a avaliacdo. Ao colocarem em comum aquilo que produzem
a apreciacdo dessas producdes que incluem criticas construtivas ao que se realizou, com
sugestdes e propostas de melhoramento, contribuem para que todos possam perceber os
modos mais eficazes de realizar essas produgdes que, naturalmente, incluem os contetidos
do curriculo ou, de modo mais abrangente, sdo o proprio curriculo. O excerto que se
apresenta testemunha também o papel do/a professor/a nesta dinamica o qual se assume
como alguém atento as ideias dos/as alunos/as guiando-os, com o seu olhar critico e
construtivo, no sentido de eles/elas conseguirem chegar a esses referenciais com sucesso.

E nessa perspetiva do grupo apresentar a turma ou partilhar com a turma o que aprendeu
que desenvolvem aprendizagens, desenvolvem o curriculo quando eles avaliam, como é
que desenvolveram esse curriculo estdo a criar uma série de critérios, digamos assim,
que que vdo fazer com que os proximos tenham como base o que correu bem naquele
grupo, ou o que correu menos bem. Ao desenvolverem esses critérios de grupo estdo a
ser parte da avaliagdo, ndo ¢ algo que lhes é imposto e externo que vem numa grelha ja
feita. Claro que nos sabemos orientar, no sentido de querermos que alguns aspetos
estejam ali refletidos, mas também vamos percebendo esses critérios a partir daquilo que
eles nos trazem. Quando eles dizem que este aluno falou um pouco baixo, tem que falar
mais alto, entdo temos que ter uma voz clara. Portanto, ao construir este critério, ao
avaliar com eles, como é que correu o trabalho de comunica¢do com a turma, estamos
entdo a retirar o que é importante para a aprendizagem e para melhoria da turma, isso
resulta muito bem.(5p _AC)

Resumindo, como nos referem Wells & Claxon (2002), o que se torna evidente
nesta andlise ¢ que a capacidade de uma pessoa realizar uma atividade ndo depende
apenas do seu conhecimento ou das carateristicas individuais, mas também dos
instrumentos que tem ao seu dispor e das possibilidades ou ndo que o meio lhe
proporciona. Assim, a ideia de monitorizagdo associada a pratica de avaliagdo cooperada
expde a relevancia da organizacdo dos meios didaticos, dos tempos e dos materiais, tendo
como alicerce o sistema de monitorizacdo do trabalho diferenciado dos/as alunos/as e da
avaliagdo dai decorrente. Enfatiza-se também o papel do uso dos instrumentos de
monitorizagdo e pilotagem, de carater coletivo ou individual, tendo como principais
funcdes a recolha de informagdo e respetiva analise, no sentido da regulacao do ensino e

da aprendizagem e, acima de tudo, promover a tomada de consciéncia dos/as alunos/as
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em relagdo a sua aprendizagem e as formas mais eficazes para se apropriarem do
curriculo. Por fim, surge de modo transversal a toda esta dindmica, o papel determinante
que a participacao efetiva dos alunos assumem em todo o processo, em particular nas
dimensdes democratica e comunicativa, o que pressupdem o didlogo e a interagdo
permanente com os restantes individuos do grupo, constituindo-se estes também, como

instrumentos de apoio e mediadores das agdes do grupo.

5. Analise e reflexao critica

A ideia de andlise e reflexdo critica associada ao tema da avaliagdo cooperada
surge neste enquadramento como uma condi¢do da avaliagdo. No fundo, o que se analisou
na seccdo anterior foi a forma como se procede a recolha de informacdo sobre a
aprendizagem, os instrumentos e os meios didaticos que a impulsionam. Pretende-se
agora caraterizar, na perce¢ao dos/as participantes, essa ideia de analise e reflexdo critica
e descrever a forma como se operacionaliza.

Neste sentido, o Conselho de Cooperacdo Educativa ¢, como o designa
um/a docente, o cerne, o coragdo do modelo pedagogico do MEM. A gestdo democratica
da vida do grupo passa, impreterivelmente, por este momento de trabalho. No fundo, ¢
nele que se operacionalizam a gestdo cooperada, através da leitura e a andlise critica dos
dados presentes nos diferentes instrumentos. Por outras palavras, como se verifica no
excerto apresentado, o conselho constitui um espaco de debate e reflexdo sobre as
diferentes dimensdes da vida da turma, confere poder de argumentagdo as criancas,
contribui ainda para que, na interagdo entre os processos de avaliacdo, a sua andlise critica
e consequente planificacdo para novos ciclos de aprendizagem, os alunos tomem o
consciéncia desse processo com a finalidade de se apropriarem dos meios como se
constrdi o conhecimento.

O facto de possibilitarmos, aos nossos alunos, de em conjunto, conversarmos,
discutirmos o que vai acontecer no dia a dia deles, ndo é mais nem menos do que a
formagdo civica que estd dentro do nosso curriculo, ndo estamos a fazer nada de
diferente do que temos que fazer. Estamos a possibilitar aos meninos tomarem uma
postura tanto na argumenta¢do que eles precisam, como também numa tomada de
consciéncia de tudo, por isso é que a gente ouve tantas vezes o Sérgio dizer que ele, o
Conselho, é o cerne, é o coragdo do movimento, porque é a volta dele...tudo se faz a volta
dele: Planificamos, avaliamos, avaliamos, planificamos, reformulamos. Estamos neste
circuito sempre de constru¢do do nosso conhecimento, em cooperagdo. (4p_AC)

No mesmo sentido, outro/a das participantes acrescenta que o facto de os/as

alunos/as participarem ativamente, através da reflexdo e analise critica, na construcao e
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apropriagdo das estratégias e meios para construirem o seu proprio conhecimento, tomam
também consciéncia da propria avaliagdo, em particular do que dimensdes estdo ser

avaliadas e o que ¢ preciso fazer para se atingirem patamares de sucesso superiores.

Acho que ¢ benéfico para eles, no sentido de eles tomarem consciéncia do que estamos
também a avaliar e a nossa percegdo juntos. Tomarem consciéncia de que, para eu
atingir um nivel superior, preciso cumprir aquelas regras que foram criadas por nos,
aqueles criterios que foram criados em conjunto.(2p_AC)

No fundo, como salienta Serralha (2001), € a participagdo democratica directa na
organizagdo e gestdo cooperada do curriculo, onde se inclui a gestdo dos espagos e
materiais, mas também na forma de integrar, conceber e operacionalizar a avaliagdo,
nessa estrutura de trabalho, que atribui sentido social as aprendizagens. A avaliagdo
integra-se nos principios, nas atividades e agdes que visam a experimentag¢do da vida
democratica nas escolas, mas equacionando também a construg¢ao de conhecimento como
um referente tedrico ao processo de avaliagdo, tal como refere Méndez (2001) e o ilustram
as percecoes dos/as participantes.

E fantastico ver o crescimento destes meninos em trés anos, o poder de argumentacio
deles, 0o modo como eles dizem aos outros, a maneira como dizem. Acho que isto €, sem
duvida, o que transforma estes meninos em cidadaos. Cidaddos ativos na construcao do
seu conhecimento e das suas aprendizagens. Bem, esta reflexdo...Nao sei se respondi ou
ndo aquilo que tu tinhas em mente. Para mim, para nds, no movimento, o Conselho ¢
realmente o cerne, porque ¢ do Conselho que parte toda a planificagao e todos os modulos
da sintaxe do modelo estao articulados com o Conselho de Cooperacdao. Depois de
entrarmos aqui, temos alguma dificuldade em ndo entrar E isto que eu digo depois da
gente aqui estar dentro, os proprios meninos, também nos obrigam e ainda bem que eles
nos fazem isso, cada vez a crescermos mais e a refletirmos mais. (4p_AC)

A andlise dos dados estatisticos confirmam a relevancia desta dimensdo para a
pratica de avaliacdo cooperada dos professores do MEM. A Tabela 13 apresenta as
percegoes dos/as sobre o uso dos instrumentos e acdes que estes(as professor/as
mobilizam na sua pratica para operacionaliza¢cdo do Conselho de Cooperagao educativa.
Com base nesse contexto, a andlise da distribui¢do das frequéncias mostra que as
percegoes dos/as participantes, globalmente, ao nivel das varidveis deste conjunto de
dados, indicam que a média da maioria dos itens se encontra muito proxima da resposta
“Utilizo sempre”, sendo nela que se fixa a taxa maxima de resposta, sempre muito
proxima dos 40%, o que se consolida através da existéncia de um desvio padrao baixo

na maioria deles.
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Tabela 13: Conselho de Cooperagdo Educativa - Numero e taxa de resposta:

Ainda ndo  Utilizo Utilizo com Utilizo P Desvio
e N A 3 Média ~
utilizo as vezes frequéncia sempre Padriao
Instituo o Conselho de Cooperacio Educativa onde se planeia e 7 2 15 66 356 0876
avalia (4.5%) (1.3%) (9.7%) (42.6%) : ’
- . 5 1 8 76
Utilizo um diério de turma (3.3%) (0.6%) (5.2%) (49%) 3.72 0.750
Nio se estabelecem sang¢des para a resolucio de conflitos: clarifica-se 1 4 27 53

e negoceia-se para instituir regras de vida e criar medidas de o o o o 3.58 0.636
prevengio ou reparagio (0.6%) (2.6%) (17.4%) (37.4%)

Estimulo frequentemente a reflexdo, a partir da analise dos 1 1 29 49

mstrumer)tos de registo, para uma avaliag¢io dindmica em (0.65%) (7.1%) (18.7%) (1.6%) 3.40 0.747
cooperacio

Utilizo uma ata do Conselho onde se registam todas as decisdes 12 7 20 51

tomad?s.e estimulo os alunos a consultarem-na sempre que (1.7%) (4.5%) (12.9%) (32.9%) 322 1.068
necessario

Construo com os alunos, a partir dos debates em Conselho, regras de

vida e de funcionamento da turma, mantendo-as visiveis, e 4 6 19 6l 3.52 0.810
. ? - (2.6%) (3.9%) (12.3%) (39.4%)

estimulando os alunos a consultarem-nas sempre que necessirio

Faco respeitar o direito a palavra para garantir a circulacéo e 2 16 72 378 0469
diversidade de ideias (1.3%) (10.3%) (46.5%) : ’
Utilizo a analise dos instrumentos de monitorizacio (pilotagem) das 4 1 30 45
aprendizagens para promover/estimular a reflexio sobre as 2,6%) (7.1%) (19.4%) 20%) 3.29 0.851
aprendizagens (2.6% =0 . (29%
Explicar o que aconteceu (O.é%) (8.143%) (4230) 3.83 0.404
Dizer as razdes porque se agiu assim (1 ify) (8 1430/) (48720/) 3.81 0.447
. 0 B 0 B ()
. A - 3 24 63
Convidar a falar das consequéncias possiveis do que se faz (1.9%) (15.5%) (40.6%) 3.67 0.540
- . 1 20 69
Explicitar o que sentiria ao colocar-se no lugar do outro (0.6%) (12.9%) (44.5%) 3.76 0.457
B 0 . () . ()
Negociar em Conselho processos desejaveis e regras sociais para o 1 2 22 65 368 0577
futuro da turma (0.6%) (1.3%) (14.2%) (41.9%) : ’

Com efeito, as questdes da andlise e reflexdo critica, destacadas pelos/as
participantes, articulam-se com a importancia da entreajuda, da comunicacdo e com a
forma como contribuem para a pratica de avaliagdo cooperada. No entanto, requerem
ainda o uso de outros instrumentos de trabalho coletivo que ndo se foquem apenas nas
questdes do curriculo ou nos contetidos de aprendizagem. A referéncia ao Didrio de
Turma, neste contexto, a semelhanca do que revelam os dados estatisticos, destaca o seu
contributo para a avaliacdo, cuja principal fun¢do ¢ promover um clima de solidariedade
e empatia entre os/as alunos/as, com base na participacdo democratica. O grupo, através
da leitura e analise desse instrumento, reflete sobre as consequéncias das suas agdes e
experimentam colocar-se no lugar do outro, condi¢do determinante para que a cooperagao
acontega e se contribua, ndo apenas para a vivéncia da democracia em sala de aula, mas
também para o desenvolvimento sociomoral de cada aluno/a.

O diario de turma, para mim, também ¢ um instrumento muito positivo, em termos de

resolucdo de problema, ndo so de aprendizagens, mas também emocionais, reguladores

das relagoes entre eles. (7p_AC)
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A dimensdo sublinhada por este/a participante segue na linha do defendido por
Jonhson & Jonhson (2010) ao afirmarem que um dos elementos estruturantes da
cooperagdo reside no facto dos/as alunos/as aprenderem competéncias interpessoais e de
pequeno grupo, ou seja, para além dos conhecimentos académicos, as criangas tém que
aprender as competéncias interpessoais e de grupo necessarias para o trabalho da turma,
destacando-se a partilha de responsabilidades, a participacdo na tomada de decisdes,
criacdo de confianga, comunicagdo e gestdo de conflitos (p.4-5). Neste sentido, importa
destacar, com mais pormenor, as varidveis quantitativas que refor¢gam esse argumento,

«

presentes na andlise das respostas aos itens: “Instituo o Conselho de Cooperacdo
Educativa onde se planeia e avalia” e “Utilizo um didrio de turma”. Assim, verifica-se
que os/as participantes escolhem, maioritariamente, a op¢ao “Utilizo sempre”, com taxas
maximas de 42.6% e 49% e uma reduzida dispersdo dos valores.

Por conseguinte, os dados presentes na Tabela 5 salientam ainda que, inerentes a
todas as atividades ou agdes, estdo valores estruturantes associados a democracia, em
particular a empatia e ao altruismo, os quais acabam por ser transversais ao processo de
aprendizagem ou avaliacdo e indispensédveis a promocao do desenvolvimento global da
crianga. Por conseguinte, a maioria das respostas referentes aos itens que revelam as agdes
que caraterizam a leitura do Didrio de Turma, focam-se maioritariamente na op¢ao
“Utilizo sempre”. No item “Explicar o que aconteceu” o valor maximo ¢ 49% e no item
“Dizer as razoes porque se agiu assim” verifica-se uma taxa maxima de 48.4%. Em
relacdo ao item “Convidar a falar das consequéncias possiveis do que se faz” a taxa
maxima, na ja referida opcao de resposta, ¢ de 40.6%, enquanto que o item “Explicitar o
que sentiria ao colocar-se no lugar do outro” surge com uma taxa se resposta de 44.5%.
Destaca-se a tendéncia para os/as participantes escolherem as duas ultimas opcdes de
resposta, com uma reduzida taxa de variagao.

No entanto, considera-se relevante complementar esta andlise com dados
presentes nas entrevistas, em particular na referéncia ao Conselho de Cooperacdo
Educativa como instancia onde se planeia e avaliam as aprendizagens. Assim, a pratica
desta forma de trabalho visa, para além do que ja se referiu, estabelecer uma das fungdes
da avaliacdo que se refere a regulacdo da vida do grupo com o propoésito de orientar a
aprendizagem. Contudo, os trechos das entrevistas que se apresentam como exemplo,
salientam a esséncia formativa e continua da avaliagdo, com vista a resolucao de

problemas, emergentes dessa acdo de analise reflexiva e critica sobre a aprendizagem.
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Um/a dos/as participantes refere mesmo que ¢ esse modo de operacionalizar a avaliagao
que promove o desenvolvimento do grupo.

(...) porque nos estamos sempre em constante avalia¢do, sempre. Por isso é que os alunos
nem sabem muito bem o que ¢ que ¢ isto de avalia¢do, porque a avaliagdo é a vida dos
alunos. Nos estamos sempre em constante avalia¢do, porque nos, para planificarmos
uma semana, temos que avaliar a semana anterior, temos que avaliar o que é que correu
bem, o que é que ndo correu bem. Como fazemos com 0s compromissos e o que temos
que fazer para que corra melhor. Isto, para eles, é tudo avaliagdo e é tudo resolucdo de
problemas. Portanto, o que nos move, efetivamente, é a avaliagdo. Eu estou a pensar
alto, mas estou a refletir, efetivamente o que nos move é a avaliagdo porque nos temos
sempre que avaliar para podermos avangar. (3p_AC)

(...) esta avaliag¢do é importante do ponto de vista individual, em que a propria crianga
se auto avalia e percebe onde é que pode melhorar, percebe quais sdo os pontos mais
frageis que tém que melhorar ou entdo o inverso, toma consciéncia todos os pontos que
ela compreende de uma forma mais eficaz ou ja melhorou e ja é capaz de realizar, mas
também em termos globais, em termos do grupo. Onde é que o grupo esta a falhar? Quais
sdo as dificuldades que sente e como é que assim podem avancar? Que estratégia é
preciso criar para evoluir na aprendizagem? (6p AC)

No mesmo sentido, os dados relativos as variaveis “Estimulo frequentemente a
reflexdo, a partir da analise dos instrumentos de registo, para uma avalia¢do dindmica
em cooperagdo”, “Utilizo a analise dos instrumentos de monitorizagdo (pilotagem) das
aprendizagens para promover/estimular a reflexdo sobre as aprendizagens” e “Negociar
em Conselho processos desejaveis e regras sociais para o futuro da turma’, apresentam
uma média de resposta proxima da op¢ao “Utilizo sempre”, com um desvio padrdo baixo
e concentragdo de valores nas duas ultimas opgdes de respostas. Saliente-se que a soma
das opgdes “Utilizo com frequéncia” e “Utilizo sempre”, em todos os itens, se aproxima
bastante dos 50%, destacando-se a variavel referente a negociagdo com a taxa mais
elevada 41.9%.

No cruzamento entre andlise quantitativa e qualitativa dos dados ha a destacar a
relacdo entre as varidveis referentes aos instrumentos de monitorizacao e as analisadas no
pardgrafo anterior, ou seja, no caso das primeiras nomeou-se 0 peso do uso desses
instrumentos na pratica, aqui coloca-se a tonica na reflexao sobre a informagao recolhida
pelos instrumentos. Complementarmente a esta observacdo as percegdes dos/as
participantes destacam o valor do estimulo a reflexao a partir da anélise dos instrumentos
e, principalmente, na forma como esta ¢ usada para se refletir sobre a aprendizagem.

Além disso, as percecdes dos/as participantes destacam ainda caracteristicas e

elementos fundamentais dessa reflexdo e andlise, ao referirem os contributos que essas
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acoes tém no desempenho dos/as alunos/as. nomeadamente, ao nivel da autonomia e
emancipacdo face a diferentes concegdes de operacionalizar a avaliacdo. Entende esta
participante que proceder reflexivamente face aos instrumentos de avaliagdo ¢ também
desenvolver competéncias e aprender para lidar com o processo de avaliacdo em
diferentes contextos.

Para pensarem, para refletirem e ja questionarem, como eu era, muito questionadora,
porque é isso que lhes vai fazer também ter outro tipo de pensamento e ndo se
submeterem a determinadas coisas que a nossa educagdo tem em termos de avaliagdo. E
questionaram: mas quais sdo os critérios? Como nos discutimos tanto isso: Que
critérios? Eu gostava que me tivessem feito isso e que me tivessem feito pensar assim.
Entdo tento acreditar, mas as vezes tenho esse medo de pensar como é que ira ser depois
de sairem de nos, de pessoas como nos, que vdo encontrar outro tipo de pessoas.
Portanto, espero que as ferramentas, continuam a acreditar, que pelo menos as
ferramentas que lhes damos quando passam por nos, nos do movimento, lhes sirvam para
conseguirem pensar de uma outra forma, quando forem confrontados com outro tipo de
avaliagdo, outras formas de avaliar, pelo menos saibam. defender e questionar, por
exemplo, os critérios a que foram submetidos. Esta parte de refletir sobre a forma como
me estdo a avaliar.(Ip_AC)

Portanto, o estimulo a reflexdo assenta num processo de negociagdo e
comunicagdo o que ¢ determinante para os/as alunos/os comunicarem em diferentes
contextos, mas principalmente para desenvolverem as capacidades de argumentacdo
e autonomia. Acentua-se a necessidade dessa analise e reflexdo produzir efeitos praticos.
Por outras palavras, aquilo que se discute e avalia em grupo serve para a melhorar as
estratégias de ensino, as atividades e, essencialmente, para cada crianga possa evoluir na
sua aprendizagem, ou seja, aquilo que os/as participantes enfatizam ¢ que essa reflexdo
clarifique os aspetos a otimizar nos seus desempenhos dos e compreendam a forma como
os concretizar. O que contribui para niveis mais elevados de autonomia.

Eu costumo dizer que, para mim, de facto, no movimento, a comunica¢do é determinante.
E aquilo que eu vejo ao fim deste tempo a utilizar esta forma de trabalho, sinto que o
comunicar ndo so palavras, sdo estas formas todas que eles tém e envolve-os, de tal
maneira, que eles estdo tdo a vontade para fazer uma critica ou para ouvir alguem que
vem a escola partilhar um livro ou uma historia que viveu. (7p_AC)

Esta forma que nos vamos criando na turma, a reflexdo, eles sentirem-se também
autocriticos do trabalho deles e criticos do trabalho dos outros, dar sugestdo sobre o
trabalho uns dos outros, de como é que podem melhorar. E isso que se reflete na nossa
pratica, a nossa forma de estar com eles, em sala de aula, aquilo que vamos transmitindo
nas nossas reflexoes acontece muito no Conselho.(2p_AC)

(...) no Conselho que é onde nos acabamos por discutir muito do trabalho de turma e da
esséncia de levarmos o trabalho e de moderarmos o trabalho em turma. Ao nivel de
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Tempo de Estudo Autonomo eles acabam por ganhar uma autonomia muito maior.
Conseguem ser eles a ganhar uma reflexdo que nos também desejamos que eles fagam,
porque vamos refletindo muito em Conselho e eles acabam por levar essa reflexdo, ndo
em forma de julgamento, mas de refletir sobre o trabalho deles. (2p AC)

Em sintese, num modelo de socializagdo democratica, como o caracteriza Serralha
(2001), sublinha-se a centralidade assumida pelo Conselho de Cooperacdao Educativa no
processo de planificacdo e avaliagdo das aprendizagens. No entanto, todo trabalho sobre
avaliagdo reside no estimulo a reflexdo critica, através do debate e da participagdo dos
alunos, na andlise continua a informagao recolhida pelos instrumentos de monitorizagao.
No fundo, trata-se de concretizar os objetivos de uma avaliagdo efetivamente formadora
ou, no mesmo sentido, os/as alunos/as, apds interpretarem os dados presentes nos
instrumentos de monitorizagdo tomam consciéncia das realizagdes a empreender para
melhorar, efetivamente, os seus desempenhos. Por outras, palavras a regulacdo do
trabalho de aprendizagem, com base na analise dos dados presentes nos instrumentos e
consequente reflexdo melhora ndo s6 o desempenho dos alunos em termos de autonomia,
como também os ajuda a desenvolver competéncias em diferentes dominios, em
particular as comunicativas e a forma como aprendem a relacionar-se com o processo de

avaliagdo.

6. Cooperacao, autonomia e aprendizagem

Conforme discutido anteriormente, para além do modo transversal como os
conceitos de comunicacdo, participacdo e democracia direta caracterizam a pratica de
avaliagdo cooperada, na constru¢do do tema, destaca-se também a importancia da
interdependéncia positiva de objetivos, a valorizagdo das diferengas, o sistema de
monitorizagdo para registo e recolha de dados e a andlise e reflexdo critica da informagao
presente nos diferentes instrumentos. Nesta se¢do, analisa-se, com base nas percegdes
dos/as participantes, a promog¢do da autonomia dos alunos como outro elemento
fundamental na concretizagdo da pratica de avaliagdo. No fundo, o que aqui se evidencia
¢ a forma como as ideias, até aqui enunciadas, se articulam entre si e convergem no

sentido de contribuir para que os/as alunos/as aprendam efetivamente.
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6.1. Trabalho de aprendizagem curricular por projetos
cooperativos

O trabalho de aprendizagem curricular por projetos cooperativos, ao qual se refere
a informacdo apresentada na Tabela 14, tem como referéncia os projetos em que os alunos
participam, evidenciando que o seu desenvolvimento parte sempre do estudo, da
experiéncia e da agdo para a comunicacao dos resultados dessas pesquisas, dimensao que
concede sentido social imediato as aprendizagens. Assim, os itens que integram o
questionario referem-se a agdes que operacionalizam a planificagdo e a organizacdo do
trabalho de aprendizagem por projetos.

Ha um foco no desenvolvimento de competéncias através da experiéncia efetiva
das criangas, com base nas estruturas que promovem a cooperagdo. Por outro lado, essas
acOes reforgam a importancia do papel do/a professor/a e, em particular, o de uma agao
educativa centrada no trabalho diferenciado de aprendizagem e ensino. O que aqui se
pretende sublinhar ¢ que a autonomia implica sempre, por um lado, a participagdo ativa
das criancas, em atividades culturais auténticas, como € o caso do trabalho de projeto, e,
por outro, o acompanhamento permanente de alguém mais experiente.

Uma primeira leitura, sobre este bloco, pode induzir-nos a pensar na inexisténcia
de relagdo entre esta tematica e a avaliagdo cooperada das aprendizagens, uma vez que
ela se afasta de uma visdo tradicional sobre as questdes da avaliagdo. Contudo, sdo aqui
mencionadas dimensdes importantes dessa avaliagcdo, a semelhan¢a do que ocorre nos
restantes blocos. Para o efeito, refere-se, em particular, a questdo da organizagdo, dos
instrumentos e o papel da interagdo entre pares, com vista a participagdo e
acompanhamento de todos/as os/as alunos/as nas diferentes fases dos projetos, com o
objetivo que estes se apropriem, gradualmente, dessa estratégia de produgdo autdbnomo
de conhecimento.

Por isso, a interpretagdo dos dados recolhidos, procura descrever estatisticamente

cada uma dessas dimensdes, presentes na Tabela 14.

Tabela 14: Trabalho de aprendizagem curricular por projetos cooperativos - Numero e taxa de resposta

Ainda nao Utilizo as Utilizo com Utilizo . Desvio
o A e Média ~
utilizo vezes frequéncia sempre Padriao
Material especifico para apoio a realizacio dos projetos ! 3 27 51 3.36 0.903
P paraap ¢ proj (4.5%) (3.2%) (17.4%) (32.9%) : :
. . . 13 7 27 43
Registo coletivo dos projetos da turma (8.4%) (4.5%) (17.4%) Q7.7%) 3.11 1.065
Acompanho os alunos na elaboracio do plano 7 2 21 60 3.49 0.877

(4.5%) (1.3%) (13.5%) (38.7%)
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Ajudo a manter um clima de trabalho intelectual que 5 2 28 55

assegure o respeito mituo (3.2%) (1.3%) (18.1%) (35.5%) 348 0.796
Tenho tempos definid Trabalho de Projet ! ! 22 >4 337 0930
enho tempos definidos para o Trabalho de Projeto (4.5%) (4.5%) (14.2%) (34.8%) . .
Os grupos trabalham ao mesmo tempo em projetos 11 9 19 51 39 1.058
diferentes (7.1%) (5.8%) (12.3%) (32.9%) . ’
. . . 16 13 24 37
Existe um roteiro de trabalho construido com os alunos (10.3%) (8.4%) (15.5%) (23.9%) 2.92 1.128
. = . 16 16 29 29
Os apoio por parte do professor siio planeados em coletivo (10.3%) (10.3%) (18.7%) (18.7%) 2.79 1.086
Apoio regularmente e de forma rotativa os varios grupos 7 5 24 54
especialmente nas fases de inquérito, pesquisa documental e o o o o 3.39 0.908
na organizacio e tratamento da informacgéo (4.5%) (3.2%) (15.5%) (34.8%)
Remeto os alunos para a utilizagiio sistematica do plano 9 16 27 38 304 1.005
durante o trabalho (5.8%) (10.3%) (17.4%) (24.5%) : ’
Os alunos elaboram um resumo do trabalho projetado para 20 12 26 32 278 1159
a comunicacdo a turma (12.9%) (7.7%) (16.8%) (20.6%) : ’
Apoio a preparagio da comunica¢io dos alunos 8 4 24 4 3.38 0.931
Polo @ preparag umleag " (52%)  (2.6%) (15.5%) G48%) ‘
Ajudo os alunos a preverem modos de interagio com a 12 11 22 45 311 1.075
turma (7.7%) (7.1%) (14.2%) (29%) ! ’
Os alunos constroem instrumentos de verificacio das 19 21 24 2
aprendizagens desencadeados pela comunicac¢io dos X 11
p izag p i 2.63 1.116
X (12.3%) (13.5%) (15.5%) (16.8%)
projetos
. . I 13 9 23 45
H4 um tempo definido para a comunicacio (8.4%) (5.8%) (14.8%) (29%) 3.11 1.086
No final da comunicacio faco uma sistematizagio com os 8 8 23 51 330 0.965
alunos (5.2%) (5.2%) (14.8%) (32.9%) : ’
Controlo o estudo em trabalho autonomo dos que nio 26 17 26 21 247 1144
pesquisaram o tema em trabalho de projeto (16.8%) (11%) (16.8%) (13.5%) . !
. . = . 10 8 24 48
Os projetos visam a constru¢io de produtos culturais (6.5%) (5.2%) (15.5%) G1%) 322 1.014
Faco, sempre que necessario, uma sistematizag¢ao do 8 8 30 44 32 0.945
trabalho realizado com os alunos (5.2%) (5.2%) (19.4%) (28.4%) ) !

A andlise da distribuicdo das frequéncias de resposta, em apreciagdo, revela
globalmente que a maioria das varidveis possui uma média de respostas na opg¢ao ““ Utilizo
sempre”, com uma dispersdo de valores baixa. No entanto, os itens mais proximos da
opcao “Utilizo com frequéncia” assumem uma maior dispersdo dos valores em relagdo as
quatro opg¢des de resposta. A excecdo do grupo refere-se ao item “Controlo o estudo em
trabalho autonomo dos que ndo pesquisaram o tema em trabalho de projeto” que possui
o segundo desvio de valores mais elevado, com uma tendéncia para a média se fixar nas
opgdes “Utilizo as vezes” e “Utilizo com frequéncia”.

A analise dos dados evidencia, naturalmente, as agdes dos participantes que
remetem para a organizac¢do do trabalho de cooperagdo durante a realizagdo dos projetos,
uma das dimensdes transversais ao modelo de trabalho do MEM, com reflexo na
avaliagdo. Assim, a leitura da informagao recolhida, atendendo ao que ja se mencionou,
demonstra para o item “Material especifico para apoio a realizagdo dos projetos” com

uma taxa maxima de 32.9%, na opcao “Utilizo sempre”, enquanto que o item “Registo
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coletivo dos projetos da turma” revela uma taxa de 27.7%, na mesma op¢ao de resposta
e o item “Tenho tempos definidos para o Trabalho de Projeto” surge com uma taxa de
resposta de 38.7%, referindo-se a ultima opcao de resposta. De igual modo, no item “Os
grupos trabalham ao mesmo tempo em projetos diferentes” as respostas dos participantes
centram-se na op¢ao “Utilizo sempre” com uma taxa de 34.8%. Contudo, em relacdo aos
itens “Remeto os alunos para a utilizagdo sistemdtica do plano durante o trabalho” os
valores mais elevados referem-se a resposta na opg¢ao trés com 17.4% e na opg¢do quatro
com 24.5%. Finalmente temos o item “Hd um tempo definido para a comunica¢do”, no
qual a taxa de resposta mais elevada fixa-se na opc¢ao “Utilizo sempre” e o item “Os
projetos visam a constru¢do de produtos culturais” com uma taxa de 31% na mesma
opcao de resposta.

Este grupo de acdes remetem para a importancia da planificagdo dos projetos, dos
meios e dos instrumentos que lhe servem de apoio, determinantes para que os/as alunos/as
os possam desenvolver autonomamente. Neste contexto, como refere Serralha (2017) as
criangas sdo produtoras do seu proprio conhecimento e a aprendizagem passa sempre pela
experiéncia efetiva, em oposicao a mera transmissdo de conhecimento pelo/a professor.
Como se salienta no excerto apresentado o envolvimento do/a aluno/a ¢ uma constante,
desde o momento de planificagdo, até ao momento que comunica o produto da sua
pesquisa ao grupo. Apesar de partirem dos interesse dos/as alunos/as os temas trabalhados
sdo sempre situados em relagdo ao curriculo. Contudo, 0o que também transparece na
percegdo deste/a participante ¢ a necessidade de um acompanhamento permanente do/a
professor/a e dos restantes companheiros, através do feedback continuo, ou seja, hé a
necessidade de se avaliar regularmente todo esse processo para as criangas tomarem plena
consciéncia do progresso realizado até entdo e refletirem sobre o que ainda € preciso ser
feito para alcangarem os seus objetivos.

Se estdo a fazer uma produgdo, envolvem-se no momento da produgdo, com os pares ou
sozinhos, trazem a comunica¢do para apresentar ao grupo. Percebem qual foi o feedback
dos colegas, ha sempre um trabalho de perceber qual foi o feedback sobre o tema
apresentado. Ha trabalhos que se desenvolvem, a posterior, baseados na apresenta¢do
de algum tema que se trouxe. Estou-me a lembrar, por exemplo, de uma producdo que
tivemos sobre, ainda bem que estou na sala porque assim posso olhar para tudo, o
aquario que nos trouxe o peixe, que é a mascote da turma. Uma aluna quis apresentar
como se montava um aquario de peixes de agua fria, porque tem muito interesse sobre
isso, propos isso e trouxe. Fez uma apresentagdo no Canva a explicar como se monta o
aquario, os cuidados a ter e que peixes ¢ que se podem colocar na dgua fria e ndo na
agua com temperaturas mais elevadas. Depois montou o aqudrio e o aquario ficou
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connosco e ha um cuidado diario que até isso entrou nas tarefas semanais, que é todas
as semanas ha alguém que é responsavel por lavar o aquario e cuidar do peixe.(7p_AC)

Sobre as acdes que enquadram o apoio rotativo do/a professor/a ao
desenvolvimento dos diferentes projetos existentes na turma, tendo como fundamento o
sucesso de todos os grupos e a existéncia de momentos de avaliacdo interativa para
observagdo e acompanhamento da evolucao dos diferentes projetos em cada sessdo de
trabalho. Neste sentido, os dados mostram assim que o item “Acompanho os alunos na
elaboragdo do plano” a taxa de resposta mais alta refere-se a opcao “Utilizo sempre”
com o valor de 38.7%, enquanto que o item “Ajudo a manter um clima de trabalho
intelectual que assegure o respeito mutuo” apresenta uma taxa de 35.5%, na mesma
opcao de resposta. Contudo, neste grupo de itens existe um que se destaca pelo facto de
possuir uma distribuicdo equilibrada das respostas dos participantes pelas quatro opc¢ao,
o item “Os apoio por parte do professor sdo planeados em coletivo”, no qual as duas
primeiras opg¢des de resposta reunem uma taxa de resposta de 10.3% e as duas ultimas
uma taxa de 18.7%.

A andlise dos dados demonstra ainda que o item “Apoio regularmente e de forma
rotativa os varios grupos especialmente nas fases de inquérito, pesquisa documental e na
organizagdo e tratamento da informag¢do” possui uma taxa maxima de resposta na op¢ao
“Utilizo sempre”, com o valor de 34.8%, do mesmo modo que o item “Apoio a
preparagdo da comunicagdo dos alunos” evidencia uma taxa de 34.8% na opc¢ao “Utilizo
sempre”. Em relagdo ao item “Ajudo os alunos a preverem modos de interagdo com a
turma’” os participantes respondem maioritariamente as duas ultimas opcdes de resposta,
sendo que a op¢ao “Utilizo sempre” reune a taxa mais elevada com 29%,0s mesmo se
verifica com o item “No final da comunicagdo fago uma sistematiza¢do com os alunos”,
em que a taxa de respostas na op¢ao “Utilizo sempre” € 32.9%. A excecao deste bloco ¢
o item “Controlo o estudo em trabalho autonomo dos que ndo pesquisaram o tema em
trabalho de projeto”, no qual os valores de resposta se distribuem de modo equilibrado
pelas quatro opgdes, mas taxa mais altas encontram-se nas opg¢des “Ainda ndo utilizo” e
“Utilizo as vezes, com uma taxa de 16.8%. A fechar este conjunto de dados temos o item
“Fago, sempre que necessario, uma sistematiza¢do do trabalho realizado com os
alunos”, que confirmam o padrio de resposta mais recorrente na terceira e quarta opgao
de resposta, sendo a op¢ao “Utilizo sempre” que acolhe o valor de 28.4%.

O que os dados quantitativos descrevem referem-se ao que Niza (2005) designa

como atividades do processo de trabalho humano e do conhecimento. Neste sentido,
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aquilo que um/a dos/as participantes destaca ¢ a importancia da reflexdo realizada com
os/as alunos/as, no decorrer deste processo, contribua para o seu crescimento € autonomia.
Esta reflexdo avaliativa, desenvolvida ciclicamente, para além de ajudar os/as alunos/as
a apropriarem-se desta forma de construgdo do conhecimento contribui ainda para o
desenvolvimento da sua cidadania. Por seu turno, Pecas (1999) para além de corroborar
este argumento reforca a forma como a realizacdo de projetos contribui para a
emancipa¢do dos sujeitos neles envolvidos. Dai a importancia da contextualiza¢do para
que a perce¢do deste/a participante nos remete.

Estas coisas serdo, para mim, os alicerces fundamentais também e que tento passar
diariamente a este grupo turma e daquilo que ha bocado estava a dizer, penso que ja ha
muitos meninos aqui, no 3‘ano que ja tem uma postura, uma reflexdo, tanto no trabalho
de projeto como nas sessoes coletivas... Este estar deles, manifesta-se como um
contributo também para o crescimento e para a autonomia.(4p _AC)

Para além da envolvéncia dos/as alunos/as em todo o processo tendo como
intengdo principal o desenvolvimento de uma reflexdo avaliativa promotora da
emancipacao dos/as alunos/as, a analise salienta ainda as a¢des que visam a participagao
dos alunos, atendendo a aspetos que sdo relevantes em termos de avaliagdo. Convém
sublinhar que em todos os topicos deste grupo se verifica uma dispersdo dos valores face
a média e que as taxas de resposta se distribuem pelas trés op¢des de resposta com valores
muito proximos. Contudo, no item “Existe um roteiro de trabalho construido com os
alunos” a taxa mais alta de resposta situa-se na opg¢ao “Utilizo sempre”, com o valor de
23.9%. No que se refere ao item “Os alunos elaboram um resumo do trabalho projetado
para a comunica¢do a turma’” as respostas dos participantes dispersam-se pelas trés
opcdes, mas a opgao “Utilizo sempre” obtém o valor mais alto, com uma taxa de 20.6%.
Para concluir este bloco de andlise temos o item “Os alunos constroem instrumentos de
verificagdo das aprendizagens desencadeados pela comunicagdo dos projetos”, no qual
se verifica uma maior proximidade na distribuicao dos valores entre as opg¢des escolhidas
pelos participantes, apesar de o maior nimero de respostas se situar na opgdo “Utilizo
sempre” com o valor de 16.8%.

Todo o trabalho ¢ avaliacdo e essa avaliagdo, ndo visa apenas a aquisicao de
conhecimentos, ela ¢ um importante contributo para a autonomia das criangas. O trabalho
de projeto exemplifica essa transversalidade da avaliacdo, tal como ilustra a perce¢do
deste/a participante. O que também se salienta ¢ a importancia dos instrumentos de

avaliagdo, como as fichas ou testes, surgirem das produgdes das criangas e serem por eles
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construidos, ou seja, no processo de partilha com o grupo as criancas aprendem a construir
e dominar esses artefactos a que cultura de avaliagdo, predominante na escola, os
submete. Por fim, evidencia-se ainda o papel da comunicagdo como instrumento de
avaliagdo.

O trabalho do projeto em que os meninos comunicam a propria turma, comunicam as
outras turmas, comunicam aos pais. E outro instrumento de avaliagcdo. Uma ficha de
trabalho que possamos fazer de um texto que trabalhamos coletivamente, podera servir
como instrumento de avalia¢do. Todo o trabalho que a gente desenvolve, em conjunto,
para nos tudo é avaliagdo. (4p_AC)

Resumidamente, perspetiva-se a ideia de autonomia como um conceito
relacionado com o que Rogoff (1998) designa de apropriacdo participativa, ou seja, €
através da participagdo nos projetos que as criangas aprendem e, na vivéncia desses
projetos, preparam-se para realizar atividades similares autonomamente. E uma
participagdo que transforma e conduz a autonomia. Por isso, participar no
desenvolvimento de projetos visa a constru¢do do conhecimento como pratica de
emancipacao.

A avaliagdo articula-se com o descrito na secdo referente a andlise e reflexdo
critica, em particular ao papel do conselho de cooperacdo educativa, no qual se tomam
colegialmente as decisdes que regulam, orientam e guiam a aprendizagem para a
autonomia, num processo continuo, mediado pelos instrumentos e pelos pares, tendo

como propdsito otimizar o tempo de trabalho destinado aos projetos.

6.2. Trabalho autonomo e acompanhamento individual

Neste bloco a analise dos dados destaca a importancia do PIT periodico, que
orienta o estudo e aprofundamento dos contetidos curriculares e fomenta a producdo
intelectual dos/as alunos/as. Nesse contexto, as estratégias de ensino interativo, por parte
dos/as professores/as, implicam o apoio direto e rotativo aos/as alunos/as que precisam
de acompanhamento individualizado para progredir. Consequentemente, o uso do PIT,
pelos/as alunos/as, dispde de um tempo para o trabalho autonomo (TEA) dos/as alunos/as
e acompanhamento individual dos que precisam desse apoio direto do/a professor/a. A
Tabela 15 refere-se as agdes desenvolvidas nesse sentido.

Antes de mais, em termos de avaliacdo, € preciso clarificar a articulagdo entre esta
subsecdo e as se¢des anteriores, em particular com o que se descreve no ponto sobre a

analise critica e reflexdo dos dados, uma vez que, nesse contexto, a informagao analisada
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em conselho concretiza essa avaliagdo e permite o planeamento das atividades, realizadas

através do PIT, no momento de trabalho autdbnomo.

Tabela 15: Trabalho auténomo e acompanhamento individual - Numero e taxa de resposta

Ainda nio Utilizo as Utilizo com Utilizo Médi Desvio
utilizo vezes frequéncia sempre cdia Padrio

Tempos definidos para o estudo auténomo na sala de 2 6 24 58 353 0.72
aula (1.3%) (3.9%) (15.5%) (37.4%) ’ ’
Atividades de treino e de producio de textos, estudo
dos conteudos curriculares niio contidos nos temas 10 1 28 41 3.11 1.01

. . (6.5%) (7.1%) (18.1%) (26.5%) ’ ’
dos respetivos projetos
Ficheiros autocorretivos de apoio ao estudo nas trés 21 12 19 38 280 121
areas curriculares basicas (13.5%) (7.7%) (12.3%) (24.5%) !
Guides de apoio para os diferentes procedimentos de 31 26 26 7 210 097
trabalho intelectual (20%) (16.8%) (16.8%) (4.5%) :
Os apoios aos alunos em dificuldade sio planeados 16 16 28 30 280 1.09
com a turma (em Conselho) (10.3%) (10.3%) (18.1%) (19.4%) !
Apoio rotativamente os alunos (como previamente
combinado), ndo permitindo a interrup¢io de outros 2 16 36 29 2.94 0.95

> nao p pe (5.8%) (10.3%) (23.2%) (18.7%) : :

alunos
Construo frequentemente com os alunos critérios de 13 16 35 26 280 101
avalia¢do do trabalho (8.4%) (10.3%) (22.6%) (16.8%) : :
Estimulo a escrita de uma avaliacido completa no PIT 12 13 20 45
ea pal:tlclpacao no Conselho com sugestdes de 17%) (8.4%) (12.9%) 29%) 3.09 1.08
aperfeicoamento
Analise frequente dos instrumentos de pilotagem e 15 23 29 23 267 1.03
registo de produgio (9.7%) (14.8%) (18.7%) (14.8%) :
Os compromissos de trabalho assumidos em 20 14 25 31
Conselho sio escritos em ata e nos planos individuais o o o o 2.74 1.15
de trabalho (12.9%) (9%) (16.1%) (20%)
Asseguro a autonomia dos alunos em ambiente 4 8 33 45 332 081
facilitador e cooperativo do trabalho intelectual (2.6%) (5.2%) (21.3%) (29%) :
O trabalho auténomo integrado no PIT ¢ avaliado 13 17 2 38
em Conselho de quando todo o outro trabalho do (8.4%) (11%) (14.2%) (24.5%) 2.94 1.09

PIT se avalia

A andlise global dos dados manifesta, portanto, uma disposicdo das respostas
dos/as participantes para a op¢ao “Utilizo sempre”. Contudo, esses valores assumem uma
relativa dispersdo pelos quatro itens de resposta, sendo a opcao “Utilizo com frequéncia”
escolhida significativamente. Apenas no item “Guides de apoio para os diferentes
procedimentos de trabalho intelectual” os dados assumem maior tendéncia para se
centrarem nas trés primeiras opgoes de resposta.

Assim, o modulo de atividade em que se enquadra o trabalho autonomo dos/as
alunos/as, como se tem demonstrado, supde igualmente uma estrutura de ag¢do assente
numa organiza¢do formativa que ¢ condicdo determinante ao desenvolvimento da
aprendizagem e da avalia¢do. Neste dominio, os dados presentes no questionario mostram
que o item “Tempos definidos para o estudo autonomo na sala de aula’ tem uma taxa de

resposta na op¢do quatro de 37.4%, a qual se mantém na mesma opg¢do para o item
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“Atividades de treino e de produgdo de textos, estudo dos conteudos curriculares ndo
contidos nos temas dos respetivos projetos”, mas reduzindo para o valor de 26.5%.
Acontece uma nova reducdao em relacdo ao item “Ficheiros autocorretivos de apoio ao
estudo nas trés areas curriculares bésicas” e a taxa maxima de resposta fixa-se em 24.5%.

O tempo de estudo auténomo (TEA), mediado pelo uso do PIT, ¢ a atividade que
garante a operacionalizacdo de tarefas de diferenciacdo pedagogica das aprendizagens,
uma vez que os/as alunos/as trabalham ao seu ritmo, nas atividades planeadas, sozinhos
ou em parcerias de entreajuda com os colegas, focadas em aspetos que precisam ser
melhorados, ou em interagdo dialdgica com o/a professora/a para aqueles que mais
precisam do seu apoio para avangar. No fundo, o que também se destaca no excerto
apresentado, ¢ a percecdo que ¢ neste espago de trabalho que se operacionalizam os
diferentes diagnosticos da avaliagdo, elaborados pela turma nos varios momentos de
conselho. Salientando-se ainda a forma como a sua realizagdo responde a diversidade de
alunos/as da sala, a par da articulagdo com os restantes instrumentos, em particular com
as listas de verificagao.

Especificamente este momento privilegiado de trabalho, nas dificuldades dos alunos, ndo
so0 o Tempo de Estudo Autonomo (TEA) que é monitorizado pelo PIT, serve para
trabalhar as dificuldades, como também serve para avangar e para treinar, porque ha
alunos que precisam... Uma das caracteristicas do modelo ¢ que atende a todos, desde
aqueles meninos que ndo precisam de escola para nada. Portanto, entdo eles tém o
curriculo a mdo, alias, no nosso agrupamento, temos um trabalho assim um bocadinho,
longo das listas de verificagcdo, por exemplo, eu que agora tive 4° ano o meu grande
trabalho foi juntar 3° e 4° ano, para o ano vou ter 1ano e vou comeg¢ando a juntar 1°e
2%ano, 3°e 4°ano, tudo numa lista unica para que dé resposta a todos. Isto significa que
da resposta... Vai haver ali resposta para aqueles com mais dificuldades, como para
aqueles que precisam trabalhar mais porque ja atingiram determinadas
aprendizagens.(3p_AC)

Por outro lado, a autonomia ndo se refere apenas a capacidade dos/as alunos/as
trabalharem de forma independente, mas ao desenvolvimento de competéncias que
permitam aos estudantes gerir a sua aprendizagem de maneira consciente e estratégica.
Em alinhamento com as politicas destaca-se também a preocupacdo com a criagcdo de
métodos de estudo, como sublinhar, resumir ou realizar ficheiros adequados as suas
necessidades, o que s6 pode ser alcangado através da ajuda de outros mais experientes.
No fundo trata-se de uma autonomia desenvolvida através da mediagdo social, ou seja,
assente no que refere Vygotsky (2007) sobre a Zona de Desenvolvimento Proximal
(ZDP). Dito de outro modo, a constru¢do da autonomia nio ¢ um processo isolado, mas

profundamente mediado socialmente, pela organizagdo do espago, dos instrumentos e da
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interagdo social, tendo como finalidade apoiar as criangas de tal modo que aquilo que
hoje ¢ realizado com a assisténcia de outro possa, no futuro, ser realizado
autonomamente.

Depois temos o ter métodos de estudo ou ndo ter métodos de estudo. Eles vdo analisar
os PIT, os planos individuais de trabalho. Uma coisa que se fala muito é desenvolver
método estudo, habitos de estudo e habitos de trabalho autonomo e depois como é que
se faz isso? Nos fazemos no TEA e estamos a desenvolver as capacidades deles gerirem
o tempo escolar e como utilizar estratégias de sublinhar, de resumir, de realizar um
ficheiro. Eles tém uma série de instrumentos de estudo diversos para terem la esta varias
ferramentas onde podem estudar e, desta forma, estdo a construir algo que a legislacao
pede que, la estda, metodos de trabalho, de estudo e de autonomia. As criangas tém que
ser mais autonomas, como? Nos ja fazemos isso estd tudo previsto na legislagdo. (5p_AC)

Um dos aspetos decorrentes da avaliagdo, permanente realizada ao trabalho de
aprendizagem da turma e de cada aluno/a, refere-se, em particular, ao apoio interativo e
acompanhamento dos alunos que precisam da uma ajuda individualizada para avangar.
Trata-se de mais um momento de diferenciacdo pedagdgica para a qual a andlise
estatistica revela para o item “Os apoios aos alunos em dificuldade sdo planeados com a
turma (em Conselho)” uma proximidade em termos das escolhas dos/as participantes
em relagdo as opgdes disponiveis, pelo que a as opg¢des “Ainda nao utilizo” e “Utilizo as
vezes tém uma taxa de 10.3%, a opcao “Utilizo com frequéncia” uma taxa de 18.1%, e a
opcdo “Utilizo sempre” com a taxa de 19.4%. No que se refere ao item “Apoio
rotativamente os alunos (como previamente combinado), ndo permitindo a interrupcao de
outros alunos” a tendéncia de resposta para a primeira e quarta op¢des baixa, mantém-se
na segunda e aumenta para uma taxa de 23.2% na opg¢ao “Utilizo com frequéncia”.

Por fim, o grupo de itens deste bloco refere-se ao trabalho que os/as alunos/as
desenvolvem com a monitorizagdo do PIT, agdes que visam a avaliacdo e a
consequente relacdo com o Conselho de Cooperagdo Educativa.

No referente a analise de dados para este conjunto de itens verifica-se que o item
“Guides de apoio para os diferentes procedimentos de trabalho intelectual” assume uma
discrepancia em relag@o aos restantes itens , uma vez que os participantes concentram as
suas respostas nas trés primeiras op¢ao, sendo a op¢ao “Ainda ndo utilizo” que tem a taxa
de resposta mais elevada com o valor de 20%. Saliente-se ainda que as op¢des “Utilizo
as vezes “ e “Utilizo frequentemente” acolhem ambas 16% das respostas.

Em relacdo aos restantes itens os valores estdo mais distribuidos pelas quatro
opcdes de resposta, mas os/as participantes continuam a centrar as suas respostas nas duas

ultimas opgdes. No item “Construo frequentemente com os/as alunos/as critérios de
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avaliagdo do trabalho” as taxas mais elevadas verificam-se na opg¢do “Utilizo
frequentemente” com uma taxa de 22.6%, seguida da opcao “Utilizo sempre” com a taxa
de 16.8%. Em relacdo ao item “Estimulo a escrita de uma avaliagdo completa no PIT e a
participag¢@o no Conselho com sugestdes de aperfeicoamento” o valor de resposta alto de
resposta situa-se na opg¢ao ““ Utilizo sempre “ com 29%.

Neste sentido, um/a um dos/as participantes descreve em que consiste o estimulo
a escrita de uma avaliagdo completa no PIT, no seguimento da analise que se fez na turma
ao trabalho realizado por cada crianca.

(...) o momento da autoavaliacdo e o momento da heteroavaliagdo sdo os que considero
que acabam por ser determinantes no modelo de avaliacao de aprendizagem cooperada.
A Autoavaliacdo porque permite ao aluno refletir sobre o seu processo sobre a sua
propria evolugdo e ¢ heteroavaliagdo, na medida em que permite que os alunos, e neste
caso também o professor, possam também refletir de forma partilhada sobre os
elementos de avalia¢do que que o aluno previamente ja conhece.(8p_AC)

Em relacdo aos trés Gltimos itens deste grupo, a analise dos dados revela que a
distribuicdo de valores, pelas opgdes de resposta, ¢ maior e que as opgdes escolhidas
pelos/as participantes assumem maior proximidade. No item “Andlise frequente dos
instrumentos de pilotagem e registo de produgdo” a taxa de resposta na op¢do um
¢ 9.7%, na op¢ao dois e quatro o valor é 14.8%, por fim, o valor mais alto situa-se na
opcdo “Utilizo com frequéncia” com 18.7%. O item “Os compromissos de trabalho
assumidos em Conselho sdo escritos em ata e nos planos individuais de trabalho”
apresenta uma taxa de 12.9% para a primeira opgdo, 9% na segunda e as mais altas
verificam-se nas opgoes “Utilizo com frequéncia “ e “Utilizo sempre” com 16.1% e 20%
. A terminar temos o item “O trabalho autonomo integrado no PIT é avaliado em
Conselho de quando todo o outro trabalho do PIT se avalia”, cujos os valore sao 8.4%
na primeira op¢ao, 11%, na segunda e a opgdo “Utilizo com frequéncia” com a taxa
de 14.2% e, por fim, a opcao “Utilizo sempre” com uma taxa de 24,5%.

A fechar este bloco encontra-se o item que faz a ligag¢do entre os restante e que ¢
determinante para a pratica de avaliacdo cooperada, refiro-me ao item “Asseguro a
autonomia dos alunos em ambiente facilitador e cooperativo do trabalho intelectual”,
para o qual se mantém a tendéncia de dispersdo dos valores entre as op¢des de resposta,
mas as opgdes “Utilizo com frequéncia” e “Utilizo sempre” acolhem os valores mais altos
com tas de 14.2% e 24.5%.

Em sintese, as atividades que os/as alunos/as desenvolvem, no tempo de estudo

autonomo, decorrem da avaliacdo feita a informagao registada nos planos individuais de
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trabalho referente & semana anterior. A andlise e reflexdo sobre a informagdo, presente
nesses planos, em interacdo dialdgica, no momento de conselho, permite a cada aluno
planear a nova semana de trabalho com base nas orientacdes e conclusdes emergentes a
analise do conteudo dos planos. Por outro lado, a medida que o grupo toma consciéncia
dos aspetos do curriculo que ja domina ou precisa de aperfeicoar, planificam-se também
as parcerias de entreajuda, entre criangas, que também ocorrem neste momento de
trabalho. Neste sentido, o trabalho de avaliagdo engloba trés propdsitos: o recurso a
diversidade de saberes presentes na turma, o foco nas necessidades individuais de
aprendizagem de cada aluno/a, com vista a melhoria, e a diferenciacdo pedagogica que
permite a cada crianga realizar atividade de acordo com o seu nivel de desenvolvimento,
individualmente ou com a assisténcia de um companheiro. No entanto, a grande
finalidade deste conjunto de agdes ¢ efetivar o apoio direto do professor aos alunos em
dificuldade, garantindo-se que os restantes evoluem autonomamente com a mediagdo do
PIT e dos recursos humanos e materiais disponiveis na turma. Sendo que a organizagao

de toda esta dindmica depende do seu envolvimento na estrutura de cooperagao.

7. Comunicacao e construcio compartilhada de conceitos

A comunicagdo, a par da participacdo democratica, ¢ outro dos principios que
carateriza, transversalmente, a avaliacdo cooperada. A expressdo livre dos alunos, os
circuitos de comunicacdo existentes na estrutura de cooperacdo, como o0 espago para
apresentacao de produgdes e para o debate formador sobre essas produgdes, no fundo a

avaliagdo, sdo elementos fundadores da pratica pedagogica.

7.1. Trabalho curricular em interlocucao coletiva

A andlise dos dados sobre o trabalho em coletivo em interlocugdo coletiva, o qual
se concretiza com a colaboragdo ativa dos/as professores, comparticipada por todos/as,
no qual se constroem e reconstroem conceitos € saberes, se procede a revisao ou reescrita
de textos que servem as diversas areas do curriculo. Assim, a Tabela 16 apresenta a
distribuicdo das frequéncias das acdes que promovem a constru¢do compartilhada de

conceitos em coletivo.
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Tabela 16: Trabalho curricular em interlocucdo coletiva - Numero e taxa de resposta

Ainda nio Utilizo as Utilizo com Utilizo Média Desvio
utilizo vezes frequéncia sempre Padrio
Resolugiio de problemas em trabalho cooperativo e a 2 16 25 47 330 0.84
construgio de enunciados problematicos (1.3%) (10.3%) (16.1%) (30.3%) ) :
Analise de erros e de outras inadequagdes a partir do 1 11 29 49 3.40 074
trabalho que os alunos produzem (0.6%) (7.1%) (18.7%) (31.6%) : :
Revisido comparticipada de textos e de trabalhos 2 9 30 49 3.40 076
gramatical (1.3%) (5.8%) (19.4%) (31.6%) : ’

Os dados analisados demonstram que os participantes centram as suas respostas
nas opgoes “Utilizo com frequéncia” e “Utilizo sempre”, estando a média de resposta
mais proxima da quarta opcao e o desvio padrdo baixo. Portanto, no item “Resolugdo de
problemas em trabalho cooperativo e a constru¢ao de enunciados problematicos” a taxa
de resposta mais elevada situa-se na opg¢ao “Utilizo sempre” com o valor de 30.3%. A
taxa de resposta de 31.6%, na op¢ao quatro, refere-se ao item “Andlise de erros e de outras
inadequagdes a partir do trabalho que os alunos produzem”. As respostas ao item
“Revisdo comparticipada de textos e de trabalhos gramatical”, ndo diferem muito das
restante deste bloco e fixa-se no valor 31.6%, igualmente na ultima opcao.

O referencial politico surge no discurso de uma participante ao destacar que as
aprendizagens se constroem ao longo do percurso curricular com base na integragdo de
conhecimentos, capacidades e atitudes, como se defende no PASEO. As AE refletem
essa triade, incluindo os conteudos de conhecimento disciplinar, os processos cognitivos
necessarios para adquiri-los e a capacidade de aplicar o que foi aprendido (Roldao et al.,
2017, p.7). Contudo, acrescenta-se que essa triade s6 se concretiza plenamente através

das estratégias de comunicacdo existentes na turma.

8. Circuitos de comunicacao para difusdo e partilha dos produtos

culturais

A operacionalizagdo do modelo pedagdgico do MEM, por se tratar de um modelo
assente numa matriz tedrica de cariz sociocultural, tem também como principio
estruturante a partilha sistematica de saberes e producdes culturais dos alunos, através de
circuitos de comunicacdo, para validar socialmente o trabalho de producdo e de
aprendizagem. Este grupo de itens, presente no inquérito, visa recolher as percecdes dos
participantes sobre o conjunto de agdes que, na pratica, garante essa finalidade, tal como

demonstra a Tabela 17.
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Tabela 17: Circuitos de comunicacdo para difusdo dos produtos culturais - Numero e taxa de resposta

Ainda nio Utilizo as Utilizo com Utilizo Média Desvio
utilizo vezes frequéncia sempre Padrio
R ~ 1 11 25 53
Apresentacio diaria de producdes (0.6%) (7.1%) (16.1%) (34.2%) 3.44 0.751
Um tempo para “ Os livros e a 2 13 33 42 398 0.794
leitura” (1.3%) (8.4%) (21.3%) (27.1%) ' )
- ~ 4 14 40 32
Exposicdes das producdes dos alunos (2.6%) 9%) (25.8%) (20.6%) 3.11 0.827
Intercimbio com outras turmas e com 14 21 33 22 270 1011
a comunidade (9%) (13.5%) (21.3%) (14.2%) ’ ’
Edigio dos trabalhos dos alunos e 7 13 38 32 3.06 0.904
divulgo as suas produgdes (4.5%) (8.4%) (24.5%) (20.6%) : '

A tendéncia de resposta dos participantes concentra-se nas op¢des “Utilizo com
frequéncia” e “Utilizo sempre” como demonstram as médias presentes nos dados
estatisticos. Apresentam também um desvio padrdo mais elevado no item “Intercambio
com outras turmas e com a comunidade”. A taxa de resposta mais elevada, na opg¢ao
“Utilizo sempre”, refere-se ao item “Apresentagdo didria de producdes”, com o valor de
34,2%. No item “Um tempo para “Os livros e a leitura” a taxa de resposta mais alta
também se refere a opc¢ao “Utilizo sempre”, tendo o valor de 27,1%. Em relagdo aos
restantes itens as taxas de resposta concentram-se na opg¢ao “Utilizo com frequéncia”,
apresentando os seguintes valores: “Exposi¢des das produgdes dos alunos” com 25,8%,
“Intercambio com outras turmas ¢ com a comunidade” com 21,3% e “Edicdo dos
trabalhos dos alunos e divulgo as suas produgdes” com 24,5%.

Resumindo, os saberes culturais e cientificos adquirem sentido ao serem
socialmente partilhados e validados. Essa ¢ uma das dimensdes da vida social; para que
se possa fruir e usar esses conhecimentos ¢ necessario que eles circulem em sistemas de
comunica¢do. Comunica-se para validacdo do conhecimento, para aperfeicoar essas
produgdes e para aprender como se produzem. E nesse fluxo de producdo, partilha e
analise das produ¢des que a comunicagdo assume um papel determinante e € condigdo da
avaliagdo cooperada.

As interagdes geradas por estas partilhas, entre professores/as e alunos/as, em
didlogo permanente, potenciam o desenvolvimento como defende Vygotsky (2007), ou
seja, ao analisar o que se produz, em didlogo com os pares, a crianga estimula um conjunto
de processos internos de desenvolvimento que, no seu curso, se convertem em aquisi¢des

internas.
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Capitulo IV - Consideracoes finais
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Consideracgoes finais

O capitulo final desta dissertacdo apresenta a resposta a questdo de investigacao,
com que o estudo se deparou, bem como a sua pertinéncia para as ciéncias da educacgdo
e, em particular, as implicacdes para a reflex@o sobre a relagdo entre politicas e praticas
de avaliacdo, numa perspetiva sociocultural.

Efetivamente, tomando como referéncias a pergunta de investigacdo e os
objetivos do estudo, a reflexdo desenvolvida, no decorrer deste trabalho, permite
enunciar, criticamente, um conjunto de implicagdes sobre politicas e praticas de
avaliacdo. Assim, do ponto de vista tedrico, a primeira implicacdo refere-se a forma como
esta investigacdo incentiva uma analise mais profunda sobre a forma como as politicas de
avaliacdo influenciam a aprendizagem e o desenvolvimento dos/as alunos/as,
considerando a necessaria implicacdo dos docentes neste processo e, por outro lado,
integrando os contributos de uma abordagem sociocultural que enfatiza a importancia do
contexto em que se inserem as escolas e real¢a a preponderancia da organizac¢ao do espago
e recursos educativos como elementos estruturantes que determinam a forma como
as criangas participam e desenvolvem as aprendizagens. No fundo, uma organizagao
assente na cooperacao, promotora de interacdes formadoras nos diferentes momentos de
aprendizagem e avaliacdo, uma organizac¢ao consciente da diversidade social e cultural
como um recurso ao servigo do processo de aprendizagem-ensino.

A segunda implicagd@o sobre politicas e praticas de avaliagdo diz respeito a cultura
da escola, por um lado, ainda bastante centrada em mecanismos de hierarquizacao e
selecdo dos/as alunos/as e, por outro, a auséncia de uma reflexao efetiva sobre avaliagdo,
em particular, na centralidade de uma aprendizagem voltada para a qualidade do ensino
e, consequentemente, na forma que garante que todos/as aprendem efetivamente. Com
efeito, a contribuicdo deste estudo pode conduzir a transformac¢do e melhoria das praticas
de avaliacdo em todas as escolas, promovendo uma maior coeréncia com as necessidades
e os contextos dos/as alunos/as, no sentido de impulsionar uma educacdo mais participada
e inclusiva, uma educacdo assente na vivéncia efetiva dos valores democraticos.

A reflexdo desencadeada por esta investigacdo assenta ainda na forma como o
estudo identifica a relagdo entre politicas de avaliagdo e as praticas pedagogicas
desenvolvidas no contexto do Movimento da Escola Moderna (MEM). Torna-se,
portanto, evidente que, a nivel tedrico, a andlise dos dados contribui para aprofundar a

compreensdo de como as politicas influenciam diretamente as praticas pedagdgicas no
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MEM. Assim, o trabalho desenvolvido a este nivel, como revelam os testemunhos dos/as
participantes, ao destacarem a relevancia dos grupos cooperativos, tornam evidente a
necessidade do envolvimento ativo dos/as professores/as, para serem autores de
conhecimento sobre as suas praticas e a forma como aplicam as politicas. A par dessa
evidéncia, ¢ importante que o conhecimento gerado, nas dindmicas de autoformacao,
sobre a aplicabilidade dessas politicas, possa ser difundido e operacionalizado em
diferentes contextos.

Por conseguinte, a analise da pratica com base na autoformagao cooperada dos/as
professores/as, assente nos problemas vivenciados nos seus contextos, em interacdo com
os pares, com base na andlise e reflexdo critica dos normativos que as orientam e na
sustentacao tedrica continua, pode contribuir para uma relagcdo mais harmoniosa entre as
praticas pedagdgicas e as orientagdes politicas de avaliagdo. Trata-se de reforgar
dinamicamente a pratica para consolidar a pratica, sendo que esse dinamismo assenta na
comunidade de praticas e nas agdes formadoras ai desenvolvidas. De facto, o que
caracteriza o MEM ¢ uma forma de pensar e realizar a profissdo que se enquadra numa
pedagogia organizada com base nos principios de cooperacdo e solidariedade, tanto ao
nivel das relagdes entre docentes, como no trabalho com os alunos, tal como propde o
relatério da UNESCO (2021). O novo contrato social a que nos desafia essa institui¢ao
visa a promoc¢ao das “(...) capacidades intelectuais, sociais e morais dos estudantes, para
que trabalhem juntos e transformem o mundo com empatia e compaixao”. Por outro lado,
acrescenta a recusa a preconceitos e a polarizagdes hostis, sublinhando que “A avaliagdo
deve refletir esses objetivos pedagdgicos, de modo a promover crescimento e
aprendizagem significativos para todos os estudantes” (p.xi).

No referente a teorizagdo da pratica de avaliagdo dindmica em interacao cooperada
dos professores do MEM, a investigagcdo pode contribuir também para a formulagdo de
novos quadros teodricos sobre avaliacdo, com foco na cooperagdo, criando as bases para
abordagens avaliativas alternativas ou contra-hegemonicas. De facto, trata-se de
considerar outras perspetivas de avaliagdo, para além do conhecimento que se difunde
pelos diversos estudos internacionais, com vista a orientagdo e controlo da agdo social
(Carvalho, 2011, p.5). Dito de outro modo, o que efetivamente se coloca em evidéncia é
um pensamento politico Uinico que conduz a praticas uniformizadas, ou seja, pretende-se
que o trabalho aqui apresentado possa contribuir com uma visdo alternativa sobre
avaliagdo, a qual considera a diversidade contextos, a pluralidade de intervenientes, mas

essencialmente por concretizar uma avaliagdo que da voz a esses intervenientes e que,
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acima de tudo, pretende contribuir para o seu sucesso na escola e consequente integracao
na sociedade.

Por fim, esta investigagdo pode ainda influenciar diretamente as praticas
pedagogicas, promovendo a reflexdo, entre professores/as, sobre uma cultura de avaliagao
formativa e continua com base no trabalho realizado pelos/as alunos/as na sala de aula,
uma avaliagdo se sustenta na participacdo dos/as estudantes e numa estrutura de
cooperagdo que visa ndo s6 a implicagdo de todos nesse processo, mas também mobiliza
todos os esforgos para que todos/as aprendam. E, no fundo, essa reflexdo formadora entre
pares que determina o acompanhamento do progresso dos alunos e, consequentemente,

fortalece a pratica docente e conduz a um ensino mais eficaz.
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Apéndice 1 — Inquérito exploratdrio por questionario
Perfil de utilizacdo do modelo do MEM - 1.° CEB

Ola, bem-vindo(a)!

Obrigado por teres clicado no link para preencher este inquérito.

Estou a realizar o mestrado em Ciéncias da Educac¢do, no dominio de Politicas de
Avaliacdo e Gestdo da Qualidade em Educagdo: Politicas e Praticas, na Faculdade de
Psicologia e Ciéncias da Educagdo da Universidade do Porto. Este ano letivo pretendo
realizar a minha dissertagdo, pelo que irei desenvolver um estudo sobre a forma como as
politicas de avaliag¢do influenciam a pratica pedagogica dos(as) professores(as) do MEM,
no que se refere a avaliacdo cooperada das aprendizagens, numa

perspetiva sociocultural.

O inquérito destina-se a todos(as) os(as) professores(as) do 1.0 CEB, s6cios(as) do MEM
e tem como finalidades: caraterizar globalmente o contexto onde se realiza a investigacao,
identificar dimensdes do processo de avaliacdo dindmica em cooperagdo, de acordo com
a teoria sociocultural e elencar os aspetos das politicas de avaliagdo que influenciam esse
processo de avaliagdo.

Todos os dados que forneceres sdo anonimos e confidenciais, destinando-se apenas a
utilizagdo para este fim. A tua participacdo ¢ voluntaria e, caso decidas, poderas
interrompé-la a qualquer momento.
Em caso de duvidas ou necessidade de algum esclarecimento, podes contactar-me através
do seguinte endereco eletronico: joaquimliberal.jl@gmail.com

Desde ja agradeco a colaboragao!
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Bloco 1 - Dados sociométricos

1. Idade:
o 20-29
o 30-39
o 40-49
o 50 -59 Mais de 60

2. Com que género te identificas:

O O O O

Masculino
Feminino

Naio binario
Prefiro ndo dizer

3. Tempo de servico:

O O O O O O

4. Nucleo Regional do MEM a que pertences:

O OO O0OO0OO0OO0OO0OO0OO0OO0OO0OO0OO0OO0OO0

Menos de 5 anos de servigo
5 - 10 anos de servigo.
11 - 20 anos de servigo
21 - 30 anos de servigo
31 - 40 anos de servigo
Mais de 40 anos de servigo

Acgores (Ilha Terceira)
Acgores (Ilha de S. Miguel)
Algarve - Barlavento
Algarve — Faro
Aveiro

Beja

Benedita-Leiria
Coimbra

Evora

Lisboa

Madeira

Porto

Seixal-Almada
Settibal

Tomar

Vila Real

5. Local de trabalho:

6. Situacao profissional no presente ano letivo:
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o Sou titular de uma turma do 10CEB (Avangar para a pergunta 7 )
o Nao sou titular de uma turma do 10CEB (Avangar para a pergunta 20)

Trabalho como titular de turma

7. Ano(s) de escolaridade com que trabalho:
1.° ano

2.°ano

3.2 ano
4.° ano

O O O O

8. Tempo de trabalho com a turma:

Apenas este ano.
Desde o 1.0 ano.
Desde 0 2.0 ano.
Desde o 3.0 ano.

O O O O

Bloco 2 - Organizacio e gestao cooperada em conselho de cooperacio educativa

A organizacdo dos meios didacticos, dos tempos e dos espagos faz-se de modo
comparticipado (alunos/professores) em colaboragdo formativa e reguladora.

9. Organizacio dos espacgos e materiais

1. Organizo com os alunos os espacos e os materiais de apoio a aprendizagem:

Ainda nao Utilizo as Utilizo com Utilizo
utilizo vezes frequéncia sempre
Armario com material cooperativo O ¢} O O
Area documental/Biblioteca O (@] (@) o
Oficina de escrita e edi¢do O e} O ¢}
Laboratério de ciéncias e matematica O (@] (@) o
Atelié de artes plasticas O e} O ¢}
Ficheiros de apoio ao estudo nas diferentes areas do
. (@] O O ©)
curriculo
Implico os alunos na constru¢io e organizacio de
O O O O

materiais de apoio a aprendizagem

Instrumentos de monitorizacio do trabalho de aprendizagem
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Organizo um sistema de monitorizagao do trabalho diferenciado dos alunos, em estruturas

de cooperagdo, assente num conjunto de mapas de registo, que sustenta o planeamento e

a avaliag@o cooperada das aprendizagens e da vida social da turma.

1. Utilizo instrumentos de monitoriza¢do do trabalho de aprendizagem da turma:

Registo de presencas
Registo de tarefas/responsabilidade
Registo de atividades

Registo de apresentaciio de producdes

Listas de verificagdo para apresentar os programas e regular o
desenvolvimento das aprendizagens

Agenda semanal de trabalho (negociar o trabalho de
aprendizagem)

Registo de produgdes de textos, leituras e trabalho guiado por
ficheiros

Distribuicio periédica das tarefas da sala envolvendo os alunos

Promovo a realiza¢iio do plano semanal e do plano diario com a
participacio dos alunos

Promovo a utilizacio do PIT (realizado ao longo do tempo
semanal) desencadeador e regulador das aprendizagens

Utilizo as listas de verificagio — Tomada de consciéncia da
apropriacio do curriculo e para avaliar as aprendizagens

Plano Individual de Trabalho (PIT) representativo de todos os
tempos de trabalho

Critérios de avaliacido do trabalho (Tempo de Estudo Auténomo e

Trabalho de Projeto) estabelecidos com os alunos

Bloco 2 - Conselho de Cooperaciao Educativa
A pratica democratica da organizacdo, partilhada por todos, institui-se em Conselho de

Cooperacdo Educativa, com vista a regulag@o social da vida da turma.

Ainda nao
utilizo

o

O

O

o

Utilizo as
vezes

o

o

o

o

o

o |0 |O

O

Utilizo com
frequéncia

Utilizo
sempre

O

o

o

O

1. O Conselho de Cooperagao Educativa regula a vida social da turma, assim:

Instituo o Conselho de Cooperacio Educativa onde se planeia e avalia

Utilizo um didrio de turma

Nio se estabelecem sangdes para a resolucio de conflitos: clarifica-se e negoceia-se

para instituir regras de vida e criar medidas de prevenciio ou reparacao

Estimulo frequentemente a reflexdo, a partir da analise dos instrumentos de registo,

para uma avalia¢do dindmica em cooperacio

Utilizo uma ata do Conselho onde se registam todas as decisdes tomadas e estimulo os

alunos a consultarem-na sempre que necessario

Ainda nio
utilizo

o

o

Utilizo as

vezes

o

o

Utilizo com
frequéncia

O

O

Utilizo
sempre

o

o
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Construo com os alunos, a partir dos debates em Conselho, regras de vida e de
funcionamento da turma, mantendo-as visiveis, e estimulando os alunos a
consultarem-nas sempre que necessario

Faco respeitar o direito a palavra para garantir a circulacio e diversidade de ideias

Utilizo a analise dos instrumentos de monitorizacio (pilotagem) das aprendizagens
para promover/estimular a reflexio sobre as aprendizagens

Explicar o que aconteceu
Dizer as razdes porque se agiu assim
Convidar a falar das consequéncias possiveis do que se faz

Explicitar o que sentiria ao colocar-se no lugar do outro

Negociar em Conselho processos desejaveis e regras sociais para o futuro da turma

Bloco 3 -Trabalho de aprendizagem curricular por projetos cooperativos
Os alunos partem do estudo, da experiéncia e da acdo nos projetos em que se envolvem,

para a sua comunicacdo, conferindo sentido social imediato as suas aprendizagens

1. A planificagdo do trabalho de aprendizagem por projetos decorre da operacionalizagdo

das seguintes agdes:

Material especifico para apoio a realizacio dos projetos

Registo coletivo dos projetos da turma

Acompanho os alunos na elaboragio do plano

Ajudo a manter um clima de trabalho intelectual que assegure o respeito mituo
Tenho tempos definidos para o Trabalho de Projeto

Os grupos trabalham ao mesmo tempo em projetos diferentes

Existe um roteiro de trabalho construido com os alunos

Os apoio por parte do professor siio planeados em coletivo

Apoio regularmente e de forma rotativa os varios grupos especialmente nas
fases de inquérito, pesquisa documental e na organizacio e tratamento da
informacio

Remeto os alunos para a utilizagiio sistematica do plano durante o trabalho

Os alunos elaboram um resumo do trabalho projetado para a comunicacio a
turma

Apoio a preparacio da comunicacio dos alunos

Ajudo os alunos a preverem modos de interagio com a turma

Os alunos constroem instrumentos de verifica¢do das aprendizagens
desencadeados pela comunicagio dos projetos

H4 um tempo definido para a comunicacio
No final da comunicacio faco uma sistematizagio com os alunos

Controlo o estudo em trabalho autonomo dos que niio pesquisaram o tema em
trabalho de projeto

Os projetos visam a constru¢io de produtos culturais

Faco, sempre que necessario, uma sistematiza¢io do trabalho realizado com os
alunos

Ainda nio
utilizo
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Bloco 4 - Circuitos de comunicac¢io para difusio e partilha dos produtos culturais
Os saberes e as produgdes culturais dos alunos partilham-se através de circuitos
sistematicos de comunicag¢ado, tendo como finalidade a validagdo social do trabalho de

producdo e de aprendizagem.

1. Para garantir a validacdo social do trabalho de produgao e de aprendizagem, em
circuitos sistematicos de comunicagdo, desenvolvo um conjunto de a¢des que visam

essa finalidade:

Ainda nio Utilizo as Utilizo com Utilizo

utilizo vezes frequéncia sempre
Apresentacio didria de produgdes O O O @)
Um tempo para “ Os livros e a leitura” O O O @)
Exposicoes das produgdes dos alunos O O O O
Intercimbio com outras turmas e com a comunidade O O O @)

Edicdo dos trabalhos dos alunos e divulgo as suas

O O O @)

producdes

Bloco 5 - Trabalho autonomo e acompanhamento individual

O estudo e aprofundamento dos contetidos disciplinares, treino e producao intelectual dos
alunos sdo guiados por um plano individual de trabalho periddico. O trabalho dos
professores realiza-se de modo rotativo para ensino interativo dos alunos que precisam

de acompanhamento individualizado.

1. O trabalho auténomo dos alunos e 0 acompanhamento individual dos que precisam
do apoio direto do professor decorre de um conjunto de agdes, assim:

Aindando Utilizoas Utilizo com Utilizo

utilizo vezes frequéncia sempre

Tempos definidos para o estudo auténomo na sala de aula o) o) o) o)
Atividades de treino e de producio de textos, estudo dos contetidos
curriculares nio contidos nos temas dos respetivos projetos o o o o
Ficheiros autocorretivos de apoio ao estudo nas trés areas
curriculares basicas © © © ©
Guides de apoio para os diferentes procedimentos de trabalho
intelectual © © © ©
Os apoios aos alunos em dificuldade sio planeados com a turma (em
Conselho) o o o o
Apoio rotativamente os alunos (como previamente combinado), nio
permitindo a interrup¢io de outros alunos o o o o
Construo frequentemente com os alunos critérios de avaliacido do
trabalho o o o o
Estimulo a escrita de uma avaliacido completa no PIT e a participacio

o o o o

no Conselho com sugestdes de aperfeicoamento
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Analise frequente dos instrumentos de pilotagem e registo de
producio

Os compromissos de trabalho assumidos em Conselho siio escritos em
ata e nos planos individuais de trabalho

Asseguro a autonomia dos alunos em ambiente facilitador e
cooperativo do trabalho intelectual

O trabalho auténomo integrado no PIT ¢ avaliado em Conselho de
quando todo o outro trabalho do PIT se avalia

Ainda nio
utilizo

)

Bloco 6 - Trabalho curricular em interlocucio coletiva

Trabalho, em coletivo, onde com a colaboracdo ativa dos professores e comparticipada
por todos, se constroem e reconstroem conceitos e saberes ou se procede a revisdo ou
reescrita de textos que sirvam as diversas areas do curriculo.

1. A construgdo compartilhada de conceitos em coletivo promove-se através das seguintes

acoes:

Resolugio de problemas em trabalho cooperativo e a construcio de
enunciados problematicos

Analise de erros e de outras inadequagdes a partir do trabalho que os
alunos produzem

Revisio comparticipada de textos e de trabalhos gramatical

Ainda nio

utilizo

o

o

o

o

o

Utilizo as
vezes
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Utilizo com Utilizo
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o

o
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Apéndice 2 — Guifo de entrevista

Titulo

Avalia¢o dindmica das aprendizagens em interacao cooperada
Pergunta de Investigacio
Como ¢ que as politicas de avalia¢do influenciam a pratica pedagogicas dos professores do MEM, no que se
refere a avaliag@o dindmica das aprendizagens em cooperagdo, numa perspetiva sociocultural?

Objetivos gerais

Contribuir para a reflexdo sobre politicas e praticas de avaliagdo numa perspetiva sociocultural.

Identificar a relagdo entre politicas de avaliacdo e a pratica pedagogica no contexto do modelo pedagogico do
MEM, em particular no que se refere ao processo de avaliagdo dindmica em cooperagao.

Contribuir para a teorizag@o sobre as praticas de avaliacdo dindmica em cooperagao.

Blocos

Bloco 1
Legitimagao de
entrevista

Bloco 2
Politicas e praticas
de avaliagdo

Bloco 3

Impacto das politicas
de avaliagdo no
contexto da pratica
pedagodgica

Bloco 4

Estrutura de
avalia¢do cooperada
das aprendizagens

Objetivos do bloco

Explicar os objetivos da
entrevista.

Legitimar a entrevista e
motivar o/a
entrevistado/a.

Identificar as percecdes
dos/as  professores/as
sobre  politicas e
praticas de avaliagao.

Analisar as percegdes
dos/as participantes
sobre a
influéncia/impacto das
politicas de avaliagdo
no contexto da pratica
pedagogica.

Descrever as praticas de
avaliagdo dindmica em
cooperagdo a partir das
percecdes dos/as
professores/as.

Questoes orientadoras

Partir da descrigdo feita no
inquérito.

Que dimensdes da pratica de
avaliacdo te pareceram mais
relevantes ao responder ao
inquérito?

Como ¢ que os principios
orientadores do MEM
(dimensdo  politica  da
avaliacdo) se refletem no
perfil de desenvolvimento do
modelo  pedagdgico  do
MEM?

Como ¢ que as politicas de

avaliagdo  (contexto  de
influéncia) influenciam a
estrutura  de avaliagdo
cooperada?

Como se articulam os
principios e politicas

avaliagdo ¢ a influéncia no
processo de  avaliagdo
cooperada?

Perguntas de recurso e
afericio
- Informar sobre os objetivos
da entrevista.
- Confidencialidade do
estudo.
- Solicitar a colaboragao.

- Pratica democratica da
organizacdo (Democracia)

- Participacao e
comunicag¢do: problematizar,
pensar criticamente
(autorregulagido/autonomia).
- Cooperagdo formativa e
reguladora — sistema de
monitorizagao.

- Mecanismos de
hierarquizagdo e sele¢do dos
alunos  (exames, testes,
mengoes e rankings)-
Avaliagdo Padronizada

- Competicdo entre alunos e
entre escolas.

- Interesses da economia e do
mercado.

- Contexto: espaco e
instrumentos de avaliagdo.

- Formas de participagdo e
comunicagdo no processo de
avaliagdo.

- Processos de interagdo e
mediagdo entre pares para
avaliagdo das aprendizagens.
- Impacto da estrutura de
avaliagdo  cooperada na
avaliacdo das aprendizagens.
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