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1. OBJECTIVO

O desenvolvimento de competéncias e atitudes essenciais para estimular o aluno a
aprender a aprender, a lidar com a mudanca e para aprender a colaborar e a participar na

melhoria da sociedade, sdo desafios com que a escola se vé confrontada (Alonso, 2002).

Este Projecto de Tese, efectuado na area da Fisica, pretende analisar a contribuicdo da
avaliacdo formativa no desenvolvimento do ensino-aprendizagem e seu reflexo no
aperfeicoamento das capacidades cognitivas dos alunos.

Propde-se a organizacdo de uma metodologia de avaliacdo formativa, a implementar
ao longo de sucessivos niveis lectivos, usando como caso de estudo a aplicagdo numa turma
do 10° Ano de escolaridade, e como controlo, uma turma do mesmo nivel. O estudo utilizara
metodologias desenvolvidas/aperfeigoadas neste projecto.

Durante este estudo propomo-nos, também, averiguar 0 modo como as escolas
portuguesas utilizam a avaliagdo formativa na aquisi¢do de contetdos e desenvolvimento de
competéncias dos alunos, investigando as concepcdes subjacentes aos modelos avaliativos
utilizados pelos professores de Fisica do Ensino Secundario e 0 modo como essas concepcoes
se reflectem nas praticas lectivas.

No final, pretende-se propor a implementacdo de Cursos de Formacgdo Continua que
potenciem nos professores uma aquisicdo de competéncias conducentes a valorizacdo da
avaliacdo formativa, com reflexo nas praticas individuais dos professores, nos resultados

escolares dos alunos e, globalmente, no sucesso educativo do processo ensino-aprendizagem.
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2. INTRODUCAO

A avaliacé@o no ensino em Portugal tem sofrido sucessivas alteracGes, quer sob 0 ponto
de vista das orientacdes curriculares, quer do proprio curriculo. Do énfase a avaliacédo
diagndstica e formativa feita pelos professores (Galvédo et al., 2004) e consideram que as
praticas de avaliacdo devem ser capazes de criar oportunidades para aprender e constituir
fontes de informacdo tanto para o professor como para o aluno (Ponte et al., 1997). Abrantes
(2001) salienta que a posicédo expressamente adoptada na Reorganizacdo Curricular do Ensino
Bésico consiste em entender o curriculo e a avaliagdo como componentes integradas de um
mesmo sistema. A ideia de que a avaliacdo deve ser parte indissociavel do processo de
ensino-aprendizagem, com o objectivo de melhorar as aprendizagens dos alunos e informar o
professor das dificuldades das aprendizagens dos seus alunos € defendida por diversos autores
(Fernandes, 2005; Earl, 2003; Valadares e Graga, 1998; Hadji, 1994; De Ketele, 1986).

Para Freire (2004), a avaliacdo apresenta dois pressupostos: ajudar o professor a
reflectir sobre as suas préticas, estratégias e adequacdo das mesmas aos alunos e ajudar os
alunos a aprender, acompanhando todo o seu envolvimento nas tarefas didacticas e analisando
a progressédo das aprendizagens preconizadas.

Mas estas novas ideias fazem importantes exigéncias aos professores, implicando
mudancas a nivel das suas concepcdes e das suas praticas (Borko et al., 1997).

Para mudar a avaliacdo, segundo Earl (2003), é necessario que o professor
compreenda que a avaliacdo e a aprendizagem estdo inter-relacionadas, sendo que a avaliacdo
deve ser encarada como uma parte complementar do processo de aprendizagem. Como tal,
esta autora define trés abordagens de avaliacdo: avaliacdo da aprendizagem (assessment of
learning), avaliagdo para a aprendizagem (assessment for learning), e avaliagio como
aprendizagem (assessment as learning).

A avaliacdo da aprendizagem tem um caracter predominantemente sumativo.
Pretende ajuizar do progresso realizado pelo aluno no final de uma unidade de aprendizagem
ou no final do ano lectivo, no sentido de aferir os resultados recolhidos. E focada nos
resultados dos alunos e o professor assume o papel central.

A avaliacdo para a aprendizagem valoriza a vertente formativa. E utilizada pelos
professores para identificar e analisar as dificuldades dos alunos. Nesta, a diversificagcdo de

instrumentos de avaliacdo tem um caracter fundamental para a orientacdo dos alunos na
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regulacdo do processo de aprendizagem. Tal como na avaliagcdo da aprendizagem, o professor
assume o papel principal.

Na avaliacdo como aprendizagem o aluno assume um papel mais activo e
determinante. Os professores e alunos em conjunto analisam quais as aprendizagens que
merecem ser valorizadas e como estas devem ser organizadas e avaliadas. Os alunos
participam mais activamente nas tarefas e de um modo mais critico e auténomo.

Segundo esta investigadora, mudar a forma como os professores desenvolvem a
avaliacdo nas escolas passa por uma valorizacdo da avaliacdo para a aprendizagem e da
avaliacdo como aprendizagem. A principal avaliagdo que contribui para as aprendizagens dos
alunos deve ser realizada quer pelos professores (para a aprendizagem), quer pelos alunos
(como aprendizagem), com praticas avaliativas diversificadas e adequadas as necessidades
dos alunos, resultando assim uma participacao activa de todos os intervenientes do processo
ensino-aprendizagem. Assim sendo, a avalia¢éo da aprendizagem desempenha um papel mais
reduzido, sendo aplicada por exemplo quando se pretende verificar o resultado cumulativo do

trabalho realizado pelos intervenientes.

Torna-se pois importante reflectir sobre algumas questdes que a avaliacdo impde, quer
aos professores, quer aos alunos. As concepcdes que os professores tém sobre a avaliacédo; a
forma como a avaliagdo se organiza e se desenvolve nas salas de aula; a avaliagdo para
determinar o estado de aprendizagem do aluno e a avaliacdo para promover uma maior
aprendizagem do mesmo sdo algumas das questdes que merecem ser investigadas e
analisadas. Assim, averiguar o papel da avaliacdo formativa na melhoria das praticas de
avaliacdo nas salas de aulas e no desenvolvimento cognitivo dos alunos sera a finalidade

principal desta investigacao.
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3. ESTADO DA ARTE

O Programa do XVIII Governo Constitucional na area da Educacdo define como
objectivos prioritarios “a concretizacdo de uma educacao pre-escolar, basica e secundaria de
qualidade para todos e a valorizacao da escola publica como instrumento para a igualdade
de oportunidades, reforcando o rigor e a exigéncia na promogdo e na consolidacdo das
aprendizagens, as quais por sua vez deverdo ser traduzidas em melhores resultados

escolares.”

O projecto Metas de Aprendizagem (Projecto Metas de Aprendizagem (2010) insere-
se na Estratégia Global de Desenvolvimento do Curriculo Nacional que “visa assegurar uma

’

educacdo de qualidade e melhores resultados escolares nos diferentes niveis educativos.’

A Reorganizagdo Curricular actual define como um dos seus principios de organizagdo
e gestdo do curriculo "a integracdo do curriculo e da avaliagdo, assegurando que esta
assuma o papel de elemento regulador do ensino e da aprendizagem™. Preconiza um ensino
mais centrado no aluno, valorizando uma aprendizagem activa, implicando a utilizacdo de
uma variedade de modos e instrumentos de avaliacdo adequados a diversidade e natureza das
aprendizagens que se pretendem promover, permitindo assim apreciar a evolucgéo global das

aprendizagens dos alunos (Alonso, 2002).

Segundo Perrenoud (2002), para que se avaliem as competéncias dos alunos de forma
credivel, estas devem ser avaliadas de maneira formativa e certificativa. Por outro lado,
Peralta (2002) salienta que avaliar competéncias implica observar os alunos, directa ou
indirectamente na realizacdo de actividades mais genuinas possiveis. Como tal, defende a
utilizacdo de um conjunto de instrumentos essenciais a recolha de evidéncias sobre o

desenvolvimento das competéncias do aluno ou sobre a sua demonstragéo em situagao.

Os diversos estudos realizados nos Gltimos tempos sobre a préatica da avaliacdo dos
professores mostram a importancia em reflectir sobre o seu significado e como este é

percepcionado e posto em pratica pelos professores.
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Num estudo efectuado numa escola portuguesa do 2.° e 3.° Ciclos do Ensino Bésico,
Neves & Campos (1995) mostram que os professores quando questionados sobre a avaliacao
referiam-se a testes ou exames escritos, a partir dos quais eram avaliados nos alunos,
essencialmente, os aspectos relacionados com o dominio do saber. Detectaram ainda algumas

inconsisténcias entre as concepgdes e as praticas avaliativas.

Num outro estudo efectuado ainda no &mbito do 2.° e 3.° Ciclos do Ensino Baésico,
Barreira (2001) concluiu da mesma forma que as préaticas de avaliacdo ndo acompanham as
concepgdes, sendo que as praticas ficam aquém das concepgbes e dos discursos sobre
avaliacdo. Constatou também que a avaliacdo formativa é uma modalidade de avaliacdo ainda
pouco praticada e que as praticas de avaliacdo sdo basicamente dominadas pela avaliacao
sumativa, ainda que a avaliagdo formativa seja a principal modalidade de avaliagdo prescrita
para o Ensino Bésico. O papel principal da avaliacdo sumativa no processo educativo faz com
que as estratégias de avaliacdo formativa sejam concretizadas através de testes ou provas
escritas, onde apenas se avalia depois de se ter processado 0 ensino, ndo existindo uma

relacdo estreita entre a avaliacao e aprendizagem (Barreira e Pinto, 2006).

Um estudo realizado por Martins et al. (2002) abordando as ideias de uma amostra de
professores dos Ensinos Basico, Secundario e do Curso Tecnoldgico de Quimica mostra que,
de um modo geral, os problemas revelados pelos professores sobre o actual sistema de
avaliacdo surgem associados a falta de uniformizacao ou afericdo dos critérios de avaliacao,
aos processos e componentes da avaliagdo e a dificuldade em construir instrumentos
adequados para “avaliar atitudes e valores e o peso a atribuir a cada componente”. OS
resultados mostram ainda que os testes escritos continuam a assumir um papel preponderante
na atribuicdo das classificacGes dos alunos. Este resultado evidencia as concepgdes de ensino,
de aprendizagem e de avaliacdo sustentadas por estes professores, que admitem que os testes
escritos Ihes permitem medir com rigor as aprendizagens dos alunos (Fernandes, 2005).

Um estudo efectuado por Black et al. (2002) mostra que é necessario reflectir sobre o
processo de ensino e modificar algumas estratégias de ensino e de avaliacdo feita pelos
professores. Os testes escritos continuam a desempenhar um papel principal na verificagdo

das aprendizagens dos alunos, sendo por isso necesséario explicitar de uma forma clara os
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objectivos dos mesmos. Alves (2004) aponta para uma diferenga entre os discursos
inovadores dos professores e as suas praticas, caracterizadas por uma avaliacdo formal, onde

0s testes escritos sao o instrumento de avaliacdo mais utilizado.

Numa extensa revisdo da literatura que incluiu mais de 250 artigos, Black e Wiliam
(1998) analisaram o efeito da avaliacdo formativa na aprendizagem dos alunos e observaram
um alto nivel de desempenho por parte dos alunos, concluindo também que os alunos que
apresentavam um baixo rendimento escolar, usufruiam mais com a introducdo de
metodologias formativas, em especial naqueles cujo aproveitamento era pouco satisfatorio.
Black (1998) resumiu os resultados da revisdo em quatro caracteristicas principais: a
avaliacdo formativa requer novas praticas pedagdgicas e, portanto, exige alteracfes
significativas na prética de sala de aula; os alunos devem participar activamente na sua
aprendizagem; para a avaliacdo funcionar de uma forma formativa, os resultados devem ser
utilizados para modificar o ensino e a aprendizagem e por fim a avaliagio tem o potencial de
afectar ndo apenas a aprendizagem do aluno, mas também a motivacéo, a auto-estima e a

participacdo na auto-avaliagao.

No artigo Inside the Black Box, Black e Wiliam (2001), referem que a aprendizagem é
o reflexo da pratica educativa e propdem cinco principios de acc¢éo para que a aprendizagem
tenha lugar: feedback, tdo individualizado quanto possivel; capacitacdo do aluno para a auto-
avaliacdo; promoc¢do de oportunidades de interaccdo e colaboragéo entre os membros dos
grupos da turma; diadlogo entre professores e alunos, com posterior reflexdo sobre os
métodos a implementar para resolver as dificuldades detectadas e atribui¢do de trabalhos a
realizar em casa, com moderacao e cuidado, de forma a focar, com suficiente dinamismo as

matérias aprendidas.

Outras conclusdes a partir de outros estudos referem que algumas das estratégias
utilizadas na avaliacdo formativa forcam o aluno a organizar as suas ideias, tornando-as mais
claras (vanZee & Minstrell, 1997). Através por exemplo, do desenvolvimento de portefolios e
suas discussOes, os alunos desenvolvem maior compreensdo conceptual, melhores estratégias

de raciocinio e habilidades de comunica¢do (Duschl & Gitomer, 1997).

Teresa Cristina Teles Lopes 9



Contribuigcdo da Avaliagcdo Formativa para o Desenvolvimento Cognitivo em Alunos de Fisica

Num outro estudo efectuado, (White & Frederiksen, 1998) analisaram como a
avaliacdo formativa pode contribuir para a compreensdo dos alunos na pesquisa cientifica.
Verificaram que os alunos quando monitorizavam 0S Seus proprios progressos e 0S progressos
dos seus pares através de feedback verbal e escrito, melhoravam o seu desempenho em todas
as tarefas, com particular evidéncia nos alunos que apresentavam um aproveitamento mais

fraco.

As perspectivas que os professores tém sobre a avaliagdo sugerem a existéncia de
dificuldades em p6r em pratica a avaliacdo formativa. Segundo Fernandes (2005), continuam
a predominar modelos que realgcam o ensino dito normal e que pouco mais exigem dos alunos
do que a reproducédo de informacéo previamente transmitida. No entanto, estes modelos de
avaliacdo sdo pouco integrados no ensino e na aprendizagem, sendo mais dirigidos para a
atribuicdo de classificagfes do que propriamente para a compreensdo das dificuldades dos

alunos.

O Relatdrio 2010 do projecto Testes Intermédios para o Terceiro Ciclo do Ensino
Basico e Secundario (Sousa et al., 2010), identifica algumas situacdes de aprendizagem que
evidenciam fragilidades preocupantes e reconhece no global a existéncia de aprendizagens
mal consolidadas em todas as disciplinas. Relativamente a disciplina de Fisica e Quimica para
0 Ensino Secundario os dados revelam que continuam a existir dificuldades por parte dos
alunos na construcéo rigorosa de textos cientificos. Outras dificuldades foram verificadas em
situacdes cuja resolucdo passa pelo estabelecimento de metodologia adequada que permita
chegar ao resultado pretendido. Continuam ainda a verificar-se fragilidades na utilizacdo e
interpretacdo adequadas da informacdo que é fornecida e/ou expressao escrita, bem como na
interpretacdo de suportes, como por exemplo, textos, graficos e tabelas (Sousa et al., 2010).
Segundo os autores deste documento, o aproveitamento das potencialidades formativas e
formadoras destes testes intermédios estara a ser pouco utilizado pela comunidade educativa,
uma vez que ndo contempla, por parte dos departamentos disciplinares, uma analise e
discussdo continuadas dos resultados obtidos. Por outro lado, o feedback de professores,
alunos e pais indicia um uso privilegiado dos resultados com uma finalidade exclusivamente
sumativa, apenas como uma medida de certificacdo/verificagdo do processo de aprendizagem
ou até mesmo de averiguacdo do grau de preparacdo do aluno para a realizagdo do teste
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(Sousa et al, 2010). Insistem ainda na necessidade de delinear estratégias de intervencao que
mobilizem de forma articulada todos os intervenientes no processo educativo. Assim, a escola
deve assumir um papel informado e activo sobre todo o processo de avaliacdo de forma a

constituir um contributo para uma melhor prestacéo do sistema educativo.

Num estudo Internacional realizado em 2009 - Programme for International Student
Assessment (PISA 2009), aplicado a 6298 alunos de 212 escolas portuguesas, mostrou que
Portugal é um dos paises que, desde o Gltimo relatdrio, o PISA 2006, registou uma progressdo
mais “impressionante” e cujos resultados se situam agora perto da média dos paises avaliados.
Contudo, apesar do progresso dos resultados escolares, Portugal continua abaixo da média da
OCDE (Organizacdo para o Desenvolvimento e Cooperacdo Econdémico) em todos o0s
parametros analisados pelo PISA no que diz respeito as competéncias adquiridas pelos alunos,
razOes mais do que suficientes para a necessidade de analisar e aperfeicoar as praticas de

avaliacdo das aprendizagens dos alunos em Portugal.

O relatorio efectuado em 2005 pela OCDE intitulado: “Avaliacdo formativa: melhorar
a aprendizagem nas salas de aula do Ensino Secundario” refere que para ser eficaz, a
avaliacdo também deve ser formativa. Sublinha que a avaliacdo deve identificar e responder
as necessidades das aprendizagens dos alunos. Com a avaliacdo formativa, os professores, em
sala de aula, tornam mais frequente o processo de avaliacdo interactiva do aluno o que
permite atender as necessidades individuais dos alunos, e ajuda-os a desenvolver
competéncias que lhes permitam aprender melhor. Esta instituigdo tem investigado a
utilizacdo da avaliacdo formativa em oito sistemas de ensino diferentes: Austrélia
(Queensland), Canada, Dinamarca, Inglaterra, Finlandia, Italia, Nova Zelandia e Escécia. Os
resultados deste estudo mostram que a avaliacdo formativa tem-se revelado altamente eficaz
em aumentar o nivel de sucesso escolar dos alunos, aumentando a equidade dos resultados
destes e melhorando a capacidade de aprendizagem dos alunos. Os responsaveis pela pesquisa
tém vindo a incentivar a utilizacdo generalizada da avaliacdo formativa, sendo que 0s ganhos
associados com a aplicagdo da avalia¢do formativa foram descritos como “entre os maiores ja

relatados por intervencdes educativas”.
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Outro estudo realizado pela OCDE em 2005, em especial através do Centro para a
Investigacdo e Inovacdo Educacionais (Centre for Educational Research and Innovation -
CERI) confirma igualmente estes resultados: a avaliacdo formativa melhora a equidade dos
resultados dos alunos e as escolas que utilizam a avaliacdo formativa mostram ndo sé ganhos
gerais no rendimento escolar, mas também melhorias na qualidade do trabalho dos alunos e

uma diminuicgéo generalizada das retenc¢des dos alunos.

No Ensino Secundario, a proposta de revisdo curricular, expressa no Decreto — Lei n.°
74/2004, de 26 de Marco, aponta como principal finalidade melhorar a qualidade da educacéo
e da formacdo dos jovens. A par do combate ao insucesso e abandono escolares, constitui
opcdo estratégica nacional promover o aumento da qualidade das aprendizagens,
indispensavel a melhoria dos niveis de desempenho e qualificagdo dos alunos e ao
favorecimento da aprendizagem ao longo da vida. A aferi¢cdo de conhecimentos, competéncias
e capacidades dos alunos sdo os objectivos principais da avaliagdo. Neste dominio, a
avaliacdo das aprendizagens deve compreender as modalidades de avaliagdo formativa e
avaliacdo sumativa, sendo que a primeira deverad ser continua e sistematica e ter a funcédo
diagnostica, permitindo a todos os intervenientes do processo de avaliacdo a obtencdo de

informacé&o sobre o desenvolvimento das aprendizagens.

A guestdo da avaliacdo das aprendizagens € pois um problema que preocupa todos 0s
intervenientes do processo educativo. Quase todos os professores demonstram dificuldades na
avaliacdo das competéncias dos seus alunos (Freire 2010) e os testes escritos constituem ainda
o principal instrumento de avalia¢do nas salas de aulas.

Torna-se assim de grande importancia desenvolver a capacidade de conceber préaticas
de avaliacdo que ndo se limitem a reproduzir modelos classicos, mas uma avaliacdo baseada
numa perspectiva integrada, com a valorizagdo da avaliagdo formativa e a énfase na
diversificagdo dos instrumentos de avaliagéo.

Este trabalho pretende evidenciar a crescente importancia da avaliacdo formativa, quer
para os professores, quer para os alunos, e pretende aferir a valoracao que Ihe é atribuida em
todo o processo educativo. Pretende ainda projectar-se numa alteracdo das praticas
pedagogicas, através de uma intervencdo activa no dominio dos cursos de formacéo continua

de professores.
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4. AVALIACAO NO ENSINO E NA APRENDIZAGEM DAS CIENCIAS

“Embora haja quem sonhe com o dia em que se encontrem meios melhores e mais
justos para fazer estes julgamentos presentemente a sociedade

em geral atribui, essencialmente, aos professores a tarefa

de avaliar o (...) potencial dos alunos.”

Richard Arends

4.1. Evolucdo das concepcdes teodricas da avaliagio

O termo avaliar deriva do latim valere, que significa atribuir valor ao objecto de
estudo.

Segundo Hadji (1989), a avaliacdo esta intimamente articulada com a actividade
humana e, como tal, a sua histdria parece ser também bastante antiga. Ja no ano 2000 A.C., 0s
Chineses realizavam exames escritos, com o objectivo de seleccionarem os seus oficiais.
Embora ndo tivesse a notoriedade que tem hoje, a avaliagdo ja era utilizada como um
importante momento de aprendizagem.

No campo da educagdo, 0s exames comecaram a ser utilizados de forma mais
sistematica no século XVI, pelos Jesuitas, que preconizavam o ensino de muitos como se
fossem um s, atingindo o seu apogeu com a Revolugdo Francesa. Nos ideais de liberdade,
fraternidade e igualdade onde a escola publica se ancorou, 0s exames inscreviam-se num
conjunto de préaticas que procuravam combater privilégios da aristocracia (Pinto et al., 2006).

Contudo, a avaliagdo como hoje a conhecemos estd profundamente ligada ao
desenvolvimento da Escola Publica de Massas, tendo esta pouco mais de um século. Embora
ndo haja uma unanimidade total quanto a definicdo dos diversos momentos de evolugdo que
marcam a avaliacdo ao longo do ultimo século, todos concordam no reconhecimento de
quatro ideias estruturantes: a avaliagdo como uma medida, a avaliagdo como uma congruéncia
entre 0s objectivos e os desempenhos dos alunos, a avaliagdo como um julgamento de

especialistas e a avaliagcdo como uma interac¢do social complexa (Pinto et al., 2006).
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4.2. O conceito de avaliacdo

O termo avaliacdo parece-nos muito familiar, provavelmente por estarmos
constantemente a formular juizos de valor perante uma comparacdo objectiva ou subjectiva,
pelo que é extremamente dificil, se ndo mesmo impossivel, dar uma defini¢cdo exacta. No
dicionario de Lingua Portuguesa da Porto Editora, significa “determinar a valia ou o valor
de”; “apreciar o merecimento de”; “reconhecer a grandeza de”; “apreciar-se”.

Mas foi com Tyler (1949), considerado como o pai da avaliacdo educacional, que se
comecou a falar em avaliacdo aplicada em termos mais abrangentes a educacdo. Para ele a
“avaliagcdo é (...) o processo de determinagcdo da extensdo com que os objectivos
educacionais se realizam”.

Para além da verificacdo de objectivos, Scriven (1967), considera que na avaliacdo ha
uma descri¢cdo com um julgamento, ou seja, s@o apreciados 0s objectivos de ensino. Destaca a
avaliacdo como um processo de levantamento de dados para andlise e posterior determinacéo
do valor ou mérito dos objectivos. Scriven afirma que o objectivo da avaliacdo é sempre o
mesmo: julgar. Ele refere que os papéis (uso construtivos dos dados) da avaliacdo séo
variados, mas tendem apenas para um objectivo final: determinar o valor ou o mérito do que
se avalia. Este autor foi o primeiro a definir os conceitos de avaliagdo formativa e sumativa

que serdo abordados mais adiante.

Em 1971, autores como Bloom, relacionam a avaliagdo com a verificagcdo de
objectivos educacionais — a avaliacdo € vista como um processo de verificacdo de objectivos
onde a producdo escolar dos alunos € comparada a um modelo. Em funcdo da finalidade da
avaliacdo consideram trés tipos: uma de preparacdo inicial para a aprendizagem (avaliagdo
diagndstica), uma de verificacdo da existéncia de dificuldades por parte do aluno durante a
aprendizagem (avaliacdo formativa) e outra de controlo sobre se os alunos atingiram os

objectivos fixados previamente (avaliacdo sumativa).

Comparar a avaliacdo a um sistema de comunicacdo é a perspectiva apresentada por
outros autores, como Cardinet (1993), que considera a avaliagdo como um sistema de
comunicacdo entre professores e alunos através de um processo sisteméatico de recolha de

informagéo.
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De Ketele (1993) referencia também a avaliacdo ao processo de verificagcdo de
objectivos previamente definidos. Segundo este autor, é no proprio processo de ensino-
aprendizagem que surge a avaliacdo, funcionando como um mecanismo que verifica se 0s

objectivos pretendidos séo efectivamente atingidos.

Para Hadji (1994), “o acto de avaliacdo é um acto de leitura de uma realidade
observavel, que se realiza com uma grelha predeterminada, e leva a procurar, no seio dessa

realidade, os sinais que dao testemunho da presenca dos tracos desejados.”

Stufflebeam, citado por Hadji (1994), considera que “ a avaliacdo em educacéo é o
processo pelo qual se delimitam, se obtém e se fornecem informacgdes Gteis que permitem

julgar decisoes possiveis.”

Entende-se, hoje, que a avaliacdo é uma actividade subjectiva, envolvendo mais do
que medir. Verificamos ainda que a avaliacdo direccionada sobretudo para uma funcdo social,
através da hierarquizacdo, seleccdo e certificagdo do aluno, veio juntar-se uma funcéo
pedagdgica que encara a avaliagdo como um elemento essencial no processo ensino-
aprendizagem, fazendo uma estreita ligacdo com a evolucdo no dominio das orientacGes

curriculares actuais.

4.3. Modalidades da avaliagéo

Avaliar em educacdo pressupde a obtencdo de informacdes relativas a qualidade e a
eficiéncia de uma determinada accdo educativa e permite emitir um juizo de valor a seu
respeito (Coll e Onrubia, 1999). No entanto, a avaliacdo ndo se limita apenas a esta vertente.
A avaliacdo caracteriza-se também, e ainda de acordo com estes autores, pela utilizacdo do
juizo emitido, pois ndo se avalia apenas algo, mas avalia-se também para algo, permitindo
decisdes que implicam actuacdes posteriores baseadas no juizo emitido. Assim a avaliacdo
apresenta quer uma funcgéo pedagogica quer uma funcgéo social.

Teresa Cristina Teles Lopes 15



Contribuigcdo da Avaliagcdo Formativa para o Desenvolvimento Cognitivo em Alunos de Fisica

A avaliacdo poderd ajudar em decisdes de ordem pedagdgica, ao permitir adaptar o
ensino as caracteristicas dos alunos identificadas a partir da avaliacdo diagnostica, e, ainda, a
organizar de uma forma mais racional e eficaz as actividades de ensino e aprendizagem, com
0 intuito de as melhorar e optimizar, adquirindo a modalidade de avaliacdo formativa.
Também podera “servir interesses de ordem social uma vez que tem por fim acreditar, face a
sociedade, que as aprendizagens realizadas pelos alunos os capacitam para desempenharem
determinadas actividades e tarefas, que tém lugar fora dos contextos escolares onde teve
lugar o ensino” (Coll e Onrubia, 1999). Contudo, a escola pratica principalmente a avaliagcao
sumativa, que permite aferir competéncias do aluno no fim de uma etapa formativa, com o
intuito de proporcionar a sociedade, de uma forma directa mas digamos que redutora, 0s
resultados da sua accdo, justificando o investimento e, simultaneamente, promovendo a sua
credibilidade.

A avaliacdo deve ser pois entendida como um processo que se desenvolve em
diferentes momentos e com diferentes objectivos, sendo por isso constituida por trés

modalidades: a avaliacdo diagnostica, a avaliacdo formativa e a avaliacdo sumativa.

4.4. Avaliacdo diagnostica

“A avaliagdo diagnostica conduz a adop¢do de estratégias de diferenciacdo
pedagdgica e contribui para elaborar, adequar e reformular o projecto curricular de turma
facilitando a integracéo escolar do aluno, apoiando a orientacéo escolar e vocacional. Pode
ocorrer em qualquer momento do ano lectivo quando articulada com a avaliacdo
formativa ”(Despacho -Normativo n.° 1/2005, Il, ponto 18).

Leite (2002) considera que esta avaliagdo pretende identificar as dificuldades e
potencialidades dos conhecimentos dos aprendizes em relacdo aos contetdos curriculares a
tratar durante a formacdo, os recursos fisicos e humanos da escola e as praticas dos
professores, na medida em que ajuda a planificar, ajustar ou verificar a adequagdo dessa
mesma planificagdo aos alunos. Ou seja, “0 recurso a uma avaliacdo diagnostica partilhada

entre professores e alunos, pode contribuir para que sejam identificados os ancoradouros
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para novas aprendizagens e os pontos de partida para niveis de desenvolvimento de
competéncias.”

A avaliacdo diagnostica corresponde a descobrir o0 que cada aluno sabe ou ignora ou o
que necessita para a abordagem das novas aprendizagens. Trata-se de identificar os pré-
requisitos do aluno para o processo de aprendizagem que se pretende iniciar. E importante que
o professor tenha informagOes concretas das aprendizagens anteriores ou da auséncia delas a
nivel individual e de grupo. Trata-se de se certificar a probabilidade de que determinada
matéria pode ser aprendida (Mufioz, 1990).

Em 1988, Rosales centrou a importancia da avaliacdo diagndstica ndo s6 no inicio,
como também em determinados momentos da formagdo. Considera que a funcdo principal
desta modalidade de avaliacdo estd em apontar o grau de preparacdo do aluno anterior a
iniciacdo de determinada unidade pedagdgica, tornando o trabalho por parte do professor mais
orientado as necessidades. Quando operacionalizada num momento inicial proporciona a
tomada de decisdes relativamente & planificagdo do processo ensino-aprendizagem. Se
operacionalizada de forma pontual pode permitir a adopcdo de procedimentos para a

realizacdo de actividades de remediacéo de dificuldades do aluno.

4.5. Avaliagdo formativa

«A aposta essencial da avaliacdo formativa é tornar o aluno actor da sua aprendizagem;
nesta perspectiva a avaliacdo formativa é interna ao processo; é continua, analitica
e mais centrada sobre o aprendente do que sobre o produto acabado»

(Adaptado de B. Petitjean)

“ A avaliagdo formativa é a principal modalidade de avaliagdo do ensino basico,
assume caracter continuo e sistematico e visa a regulacdo do ensino e da aprendizagem,
recorrendo a uma variedade de instrumentos de recolha de informagéo, de acordo com a
natureza das aprendizagens e dos contextos em que ocorrem” (Despacho Normativo n.°

1/2005, de 9 de Dezembro, Il, artigo 19).
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O conceito de avaliagdo formativa deve-se a Scriven (1967), que considerava que 0S
erros cometidos pelos alunos ao longo do processo de ensino-aprendizagem ndo eram nem
repreensiveis, nem manifestacdes patoldgicas, mas faziam parte de um processo normal de
aprendizagem. Por conseguinte, deveriam ser entendidos como um contributo fundamental
para a formacao do aluno.

Contudo, a avaliagdo formativa, tal como era entendida nos anos 60 e 70 do século XX
(por exemplo, Scriven, 1967), pouco tem a ver com a avaliacdo formativa dos dias de hoje.
Nos anos 60 e 70 havia uma visdo mais restritiva, muito centrada em objectivos
comportamentais e nos resultados obtidos pelos alunos, pouco interactiva e sempre realizada
ap6s um dado periodo de ensino e de aprendizagem. Nos dias de hoje, pretende-se que esta
avaliacdo seja mais interactiva, centrada nos processos cognitivos dos alunos e associada ao
fornecimento de feedback, de regulacdo, de auto-avaliacdo e de auto-regulacdo das
aprendizagens (Fernandes, 2005).

A avaliagdo formativa ndo deve ser considerada como uma forma de verificagdo de
conhecimentos. E antes, “0 interrogar-se sobre um processo, é o refazer do caminho
percorrido para reflectir sobre o processo de aprendizagem em si mesmo, sendo util,
principalmente, para levar o aluno a considerar uma trajectéria e ndo um estado (de
conhecimentos), dando sentido & sua aprendizagem e alertando-o, a0 mesmo tempo, para
eventuais lacunas ou falhas de percurso, levando-o deste modo, a buscar - ou, nos casos de
menor autonomia, a solicitar - os meios para vencer as dificuldades” (Abrecht, 1994).

A avaliacdo formativa fornece a oportunidade de comprovar resultados parciais das
aprendizagens dos alunos, permitindo ajustar ou modificar o ritmo do processo de ensino e de
aprendizagem. Toda ela deve basear-se nas informacBes pertinentes e continuas sobre o
desenvolvimento do processo de aprendizagem permitindo a emissdo de juizos de valor e 0
tomar de decisdes educativas, tais como: modificar a metodologia utilizada, estar mais atento
a determinados alunos ou grupos, empregar outros recursos, trocar certas actividades e,
sobretudo, motivar e incentivar os alunos para a atencdo e concentragdo e para o trabalho
(Mufioz, 1990).

Na opinido de Cortesdo (1993), a avaliagdo formativa funcionara como uma “bulssola
orientadora” do processo ensino-aprendizagem, na medida em que disponibiliza dados quer

aos professores quer aos alunos. Aos professores faculta informagdes sobre a adequacgdo do
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seu trabalho e formas de intervencdo; aos alunos ajuda-0s a consciencializar-se das suas
dificuldades e erros cometidos ao longo da sua formacao.

De Landsheere (1976) faz a seguinte consideracdo: “a avaliagdo formativa tem por
anico fim reconhecer onde é que o aluno sente dificuldade e procurar informa-lo. Esta
avaliagéo néo se traduz em nota, nem muito menos em scores. Trata-se de um feedback para
o aluno e para o professor.”

Para Allal (1986), citado por Barreira et al. (2006), existem trés etapas essenciais que
caracterizam a avaliacdo formativa. Na primeira, o professor recolhe informacdes relativas
aos progressos e dificuldades de aprendizagem dos alunos; na segunda interpreta essas
informagdes numa perspectiva de referéncia criterial, procurando diagnosticar os factores na
origem das dificuldades de aprendizagem observadas. Por fim, o professor tenta adaptar as
actividades de ensino e aprendizagem de acordo com a interpretacdo das informacoes
recolhidas, procurando flexibilizar e diversificar as estratégias pedagdgicas, de forma a
responder a especificidade de cada situacao.

Mas, tal como refere Hadji (1992) a avaliacdo formativa ndo se limita a revisdo da
matéria dada; ela permite também consolidar a confianca do aluno, identificar as suas lacunas
e dificuldades; guia-lo e acompanha-lo nas diversas etapas da sua aprendizagem; reajustar e

instaurar uma verdadeira relacdo pedagdgica.

4.6. Avaliagdo sumativa

“A avaliagdo sumativa consiste na formulacdo de um juizo globalizante sobre o
desenvolvimento das aprendizagens do aluno e das competéncias definidas para cada
disciplina e area curricular” (Despacho -Normativo n.° 1/2005, 11, ponto 24).

Segundo Lobo (1998) é também “uma forma de medir conhecimentos, competéncias,
capacidades e atitudes dos alunos, mas em situagdes pontuais. Esta avaliacdo aparece mais
associada a um produto final, num resultado de provas ou de testes realizados em
determinados momentos, caracterizando-se como tal por ser pontual e quantitativa. Segundo

este autor, a avaliacdo traduz a qualidade do processo ensino-aprendizagem e permite a
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tomada de decisdes sobre a necessidade de apoios educativos, de progressao ou retengdo do
aluno”.

Esta opinido ¢ partilhada por outros autores como Neves et al. (1992), ao considerarem
que a avaliacdo sumativa traduz-se num juizo globalizante sobre o desenvolvimento dos
conhecimentos, competéncias, capacidades e atitudes, tendo em conta 0s objectivos
curriculares minimos, tanto definidos centralmente como a nivel de escola.

Como refere Mufioz (1990), a avaliacdo sumativa € a mais utilizada, uma vez que é
considerada uma avaliacdo final ou de término. Esta avaliacdo, tal como o proprio nome
indica, é realizada no final do processo; nela o professor mede e ajuiza as aprendizagens
realizadas pelos alunos e decide classificar de forma globalizante e definitiva as decisdes de
certificacdo ou promocdo. A avaliacdo sumativa no contexto educacional é um direito dos
alunos e um dever do professor. Ela “supde uma absoluta necessidade de que todo o
professor ofereca, no final do processo, a possibilidade dos seus alunos participarem numa
prova global que sirva de base para a avaliag¢do das suas aprendizagens”.

Segundo Bloom, Hastings e Madaus (1971), a caracteristica fundamental da avaliacdo
sumativa ¢ “0 julgamento do aluno, do professor ou do programa, feito em relacdo a
eficiéncia da aprendizagem ou do ensino, uma vez concluidos”.

A avaliagdo sumativa possui duas vertentes: uma interna e outra externa. A interna é
aquela que ocorre no final de cada periodo lectivo, de cada ano lectivo e de cada ciclo. E da
responsabilidade do professor titular de turma e do Concelho de Docentes, tem como
finalidades informar o aluno e o seu encarregado de educacéo acerca do desenvolvimento das
aprendizagens e competéncias definidas para cada area curricular e ndo curricular e, ainda,
decidir sobre o percurso escolar do aluno. A nivel interno os alunos sdo avaliados mediante os
critérios de avaliacdo definidos pela escola a que pertencem. Ja a avaliacdo sumativa externa é
da responsabilidade do Ministério da Educacdo. No Ensino Secundario em Portugal, a
avaliacdo sumativa externa é feita em termos dos Testes Intermédios e de um Exame Nacional
de Fisica e Quimica.

A funcdo social da avaliacdo sumativa € preponderante, na medida em que é através
dos seus resultados que se creditam as aprendizagens realizadas pelo aluno no final de
determinada etapa formativa quando se obtém um diploma, sendo um critério de seleccdo no
mundo laboral. Como refere Carvalno (2004) a avaliagdo sumativa, ao satisfazer

principalmente a funcdo social da avaliagdo, tem um caracter normativo e publico,
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contrariamente a avaliacdo formativa que é um processo de caracter privado, ao limitar-se a
intimidade do professor e aluno, e por vezes, também aos pais e a outros intervenientes

particulares.

Teresa Cristina Teles Lopes 21



Contribuigcdo da Avaliagcdo Formativa para o Desenvolvimento Cognitivo em Alunos de Fisica

5. A EDUCACAO EM CIENCIAS

Ao longo das ultimas décadas, tém sido realizados estudos acerca das atitudes dos
alunos perante o estudo da ciéncia (Osborne et al., 2003). O decréscimo do ndmero de alunos
que apods a escolaridade obrigatoria seguem 0s seus estudos nas areas cientificas é geral e
motivo de preocupacio em varios paises, incluindo o Reino Unido, a Australia, Canada, india,
Japdo, Estados Unidos e todos os paises da Unido Europeia (Trumper, 2006). No caso
particular de Portugal, o Ensino das Ciéncias tem sido alvo de criticas por parte de educadores
e analistas de opinido publica por se constatar que estd longe de ir ao encontro das
necessidades da sociedade. Os problemas relacionam-se com o insucesso e abandono escolar
dos alunos e com a desarticulacéo entre os ciclos de escolaridade incluindo a desarticulacao
entre as varias disciplinas. De facto, o “salto” entre o Ensino Basico e 0 Ensino Secundéario
tem contribuido para que o sucesso escolar do aluno fiqgue comprometido. Estas observacbes
podem ser comprovadas até a nivel internacional por avaliacbes como as divulgadas pelos
resultados do TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study) (DGIDC,
2004) ou o PISA (Project for International Student Assessment) (OECD, 2003). De referir
ainda os resultados obtidos em exames nacionais de 2010 realizados ao nivel do 11° ano que
dao conta das fracas aprendizagens obtidas na disciplina de Fisica e Quimica (DGIDC, 2011),

sendo a disciplina onde os alunos obtém a média mais baixa, cerca de 8,5 valores.

Perante este cenério, torna-se imperativo mudar o rumo da Educagdo em Ciéncia “nos
seus propdsitos e nas metodologias de ensino, pois € cada vez mais notdria a importancia de
ensinar a saber enfrentar a evolucdo do conhecimento cientifico e tecnoldgico, em vez de

ensinar somente aquilo que ja se conhece ” (Martins, 2002).

A questdo da falta de motivacdo dos alunos € outra das dificuldades com que os
professores se deparam e estd muitas vezes associada ao desfasamento e extensdo dos
programas curriculares. Martins 2002 refere a importancia de seleccionar temas relevantes do
ponto de vista educativo e através deles permitir que os alunos adquiram saberes essenciais
para a sua formacéo, onde se incluem as principais ideias cientificas.

Este ensino contextualizado é muito defendido pelas teorias construtivistas da
aprendizagem, onde se considera que o professor deve partir de situagdes e problemas com

interesse local. Dewey, por exemplo, indicou que os problemas teriam mais significado para
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os alunos se emergissem de entre situagOes dos seus interesses e experiéncias. Mas, ndo disse
que os horizontes intelectuais dos aprendizes ndo deveriam ser alargados. E importante que os
alunos adquiram a habilidade de fazer a transferéncia de aprendizagens ndo sé de um
problema para outro, mas também dos dias da escola para os seus dias de trabalho futuro.

Por vezes os alunos sentem dificuldade em unificar as ideias que lhes sdo transmitidas,
ndo conseguem dar nexo aos seus conhecimentos por falta de um fio condutor ou organizador
(Praia, Cachapuz & Gil-Pérez, 2002), os alunos adquirem 0s conceitos como que se de “pecas
de mosaicos” se tratassem em que a juncdo dos mesmos se torna uma tarefa dificil sendo
quase impossivel.

Neste sentido, a aprendizagem ¢ facilitada pela apresentacdo ao aluno de
“organizadores avancados” ou ‘“ideias de ancoragem” — ideias Dbastante gerais e
fundamentais sobre o topico que se esta a aprender (Ausubel, 1968). E necessario fornecer ao
aluno “ligagées mentais” (Ausubel, 1968) ou “criacoes de redes” (como referem outros
psicologos), entre as ideias novas e entre as ideias novas e as antigas para que os alunos
possam construir estruturas cognitivas significativas.

Cachapuz, Praia e Jorge (2001) e Praia et al. (2002) defendem que os conteddos em
estudo devem passar a ser problemas abertos inter e transdisciplinares, colocados pelos alunos
para que adquiram um significado pessoal e os envolvam, pesquisando informacéo,
desenvolvendo competéncias fundamentais como o espirito critico, atitudes e valores. Desta
forma poder-se-4 encontrar uma fonte de motivacao intrinseca “que deve ser estimulada no
sentido de se criar nos alunos um clima de verdadeiro desafio intelectual, um ambiente de

aprendizagem de que as aulas de Ciéncias séo hoje to carentes” (Praia et al., 2002).

5.1. Motivacéo e atitudes dos alunos para a aprendizagem da Fisica
5.1.1. A questdo da aprendizagem
“O pensamento ndo apenas se expressa em palavras;

ele adquire existéncia através delas.”

Vygostsky
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Segundo alguns investigadores, a aprendizagem € um processo integrado que provoca
uma transformacdo qualitativa na estrutura mental daquele que aprende. Num sentido amplo,
aprendizagem define-se como a mudanga relativamente permanente no conhecimento ou no
comportamento produzida pela experiéncia.

O estudo da aprendizagem evoluiu significativamente ao longo dos séculos. Barros de
Oliveira e tal. (1996) distinguem trés momentos fundamentais na concepcdo da
aprendizagem:

1° Momento (influéncia do behaviorismo) - na primeira metade do século XX a
aprendizagem foi considerada como sendo principalmente uma aquisicdo de respostas. O
aluno reagia passivamente aos estimulos do seu meio exterior, sendo condicionado pelas
recompensas ou puni¢des que resultavam do seu comportamento. O ensino era entendido
como uma actividade destinada a aumentar 0 nimero de respostas correctas.

2° Momento (influéncia do cognitivismo) - nas décadas de 50 e 60 a aprendizagem
passa a ser concebida, especialmente, como uma aquisi¢do de conhecimento: o aluno torna-se
um processador de informacdo, alguém que, a imagem de um computador, é capaz de
adquirir, armazenar e recuperar informac6es. Por outro lado, o professor auxilia o aluno a
melhorar 0s seus processos cognitivos, as suas capacidades de memorizacdo e o grau de
dominio das informagdes académicas.

3° Momento (influéncia do cognitivismo e das correntes ambientais e ecoldgicas) -
com uma nova visdo do ser humano, a aprendizagem é agora encarada como uma construcdo
de conhecimento. O aluno j& ndo é visto como um simples recipiente de conhecimentos mas
como um construtor dos mesmos, alguém que possui capacidades de interpretacdo dos seus
préprios processos cognitivos, alguém que ja é capaz de aprender a aprender.

Outras classificacfes e designacbes sobre a aprendizagem podem ser encontradas na
literatura, contudo, as consideracOes atrds referidas sdo necessarias e essenciais aos
professores, para que estes possam intervir mais eficazmente no processo ensino-
aprendizagem.

Os trés momentos acima referidos correspondem a trés orientagdes distintas, podendo
ser enquadradas em trés perspectivas tedricas: Teoria Behaviorista, Teoria Cognitivista e a

Teoria Socio-Cultural do Desenvolvimento Cognitivo.
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Segundo a Teoria Behaviorista a aprendizagem é uma aquisi¢cdo de comportamentos
através de relacBes entre ambiente e comportamento. O meio é considerado o factor
determinante do comportamento. Segundo esta corrente, 0 ser humano, ao nascer, € uma
tdbua rasa na qual os estimulos do meio vdo inscrevendo os dados que permitem o
desenvolvimento e a aprendizagem (Gongalves, 2007).

Para 0s behavioristas a aprendizagem é um processo de extensdo de comportamentos
e ndo um mero alargar de ideias nas mentes de quem aprende. Envolve multiplos factores, que
se implicam mutuamente e que embora possam ser analisados separadamente, fazem parte de
um todo que depende, quer na sua natureza, quer na sua qualidade, de uma série de condigdes
internas e externas ao sujeito. A aprendizagem é um fendmeno extremamente complexo,
envolve aspectos cognitivos, emocionais, organicos, psicossociais e culturais. E o resultado
do desenvolvimento de aptiddes e da transferéncia destas para novas situacdes (Gongalves,
2007).

A aprendizagem é uma constante busca de significados, de relaces, leis etc. Ocorre a
partir dos acontecimentos ja vividos pelos alunos e o significado que procuram construir. De
acordo com a Teoria de Aprendizagem Construtivista, todos os individuos constroem a
propria concep¢do do mundo em que vivem, a partir de suas proprias experiéncias mais ou
menos ajudados se influenciados pela sociedade, gerando novos modelos mentais e

acomodando as novas experiéncias.

A partir dos anos 50, a aprendizagem segundo a perspectiva cognitivista passou a
desempenhar um papel mais dominante surgindo face a necessidade em ultrapassar as
insuficiéncias do behaviorismo para explicar fendmenos complexos como a linguagem, a
criatividade ou a resolucdo mental de problemas.

Segundo a Teoria Cognitivista os fendomenos mentais podem ser inferidos
experimentalmente a partir dos comportamentos observados (Gongalves, 2007). Nesta
perspectiva, 0 sujeito passa a ser visto como alguém que é capaz de interpretar os estimulos e
tem o poder de decidir as suas respostas. A accdo é deliberada e ndo automatica. O sujeito
aprende atraves da sua interacgdo com o objecto e da sua percepcdo do meio, assimilando as

novas informacdes de forma que estas se acomodem e mudem as suas estruturas cognitivas.
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O conceito de “comportamento” defendido pelos behavioristas passou a ser substituido
na teoria cognitivista pelo conceito de “conhecimento”, entendido como uma organizacdo e

representacdo mental de um individuo.

Vygotsky foi pioneiro no desenvolvimento da Teoria Socio-Cultural do
Desenvolvimento Cognitivo. Ao contrario da Teoria Cognitivista em que o individuo constroi
sozinho a compreensao do mundo que o rodeia, o seu proprio conhecimento, Vygostky encara
0 desenvolvimento cognitivo como dependendo das interaccdes com as pessoas € com 0S
instrumentos do sujeito. Considera as interacgdes com 0 outro e com 0 meio, COMO um
desencadear do desenvolvimento socio-cognitivo (Goncalves, 2007). Para Vygotsky,
linguagem ndo é apenas uma expressdo do conhecimento adquirido pela crianca, existe uma
inter-relacdo fundamental entre pensamento e linguagem, um proporcionando recursos ao
outro.

Um dos principios basicos da teoria de Vygotsky é o conceito de "zona de
desenvolvimento proximal™ (ZDP). A zona de desenvolvimento proximal representa a
diferenca entre a capacidade da crianca resolver problemas por si prépria e a capacidade de
resolvé-los com ajuda de alguém. E uma éarea potencial de desenvolvimento cognitivo
definida como a distdncia que medeia entre o nivel actual de desenvolvimento da crianga,
determinado pela sua capacidade actual de resolver problemas individualmente, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da resolucdo de problemas sob a orientacdo

de adultos ou em colaboracdo com pares mais capazes (Vygotsky, 1998).

Na relacdo entre aprendizagem e desenvolvimento e sendo a aprendizagem resultante
do desenvolvimento e vice-versa, ha aspectos particularmente importantes em todas as areas
educacionais, em particular para o ensino da Fisica (relevante neste estudo), relativos ao que
Vygotsky denominou de zona de desenvolvimento proximal. Esta zona representa um
dominio em constante transformacao, principalmente em contexto escolar e € nesta regido que
a escola deve actuar, ja que esta tem a funcdo de despertar 0s varios processos internos
capazes de operar quando o aluno interage com outro aluno ou com o professor (Gongalves,
2007).

Para Piaget, aquilo que uma crianga pode aprender é determinado pelo seu nivel de

desenvolvimento cognitivo, enquanto para Vygotsky o desenvolvimento cognitivo €
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condicionado pela aprendizagem. Dessa forma pde em evidéncia a influéncia permanente da
aprendizagem no desenvolvimento cognitivo.

Vygotsky particulariza o processo de ensino e aprendizagem na expressao
“obuchenie”, uma expressao propria da lingua russa que coloca aquele que aprende e aquele
que ensina numa relacdo interligada. A énfase em situar quem aprende e quem ensina como
participantes de um mesmo processo — mediagdo, coincide com o principio da avaliacdo
formativa, na medida em que coloca o aluno numa interacgdo critica consigo proprio, com 0s
outros e com o mundo, permitindo construir, reconstruir e consolidar o seu percurso de

aprendizagem.

5.1.2. A questdo da motivacéo

“We must motivate the student to want to tackle the task in hand
(...) the students are more likely to gain real achievement and thus be further motivated
to continue to work at and enjoy their science”.

Woolnough

As questdes acerca do sucesso dos alunos em contexto escolar passam inevitavelmente
pelo papel da motivagao (Pintrich, 2003).

Referindo-se ao papel da motivacdo e da auto-estima no contexto da educacdo em
Fisica, (Black, et al. 2004) afirmam que a necessidade de motivar os alunos € evidente. A
principal dificuldade estd em motivar todos, mesmo quando alguns estdo mais limitados
cognitivamente que os outros. Para contornar este problema, salientam a importancia que
deve ser dada ao feedback. O feedback, focado no que é necessario fazer para aperfeicoar o
desempenho dos alunos, encoraja-os a acreditarem que podem melhorar os seus resultados,
proporcionando desta forma uma melhoria na aprendizagem e mantendo a motivacdo na
execucdo das tarefas escolares.

Os estudos realizados por Dawson (2000), Osborne e Collins (2001) e Baram-Tsabari
e Yarden (2005) revelam que os alunos gostam de trabalho préatico e de relacionar os temas de
Ciéncia que aprendem na escola com o seu dia-a-dia. No entanto, ndo lhes agrada o ensino de

Ciéncia que Ihes proporciona poucas oportunidades de expressarem as suas opinides.

Teresa Cristina Teles Lopes 27



Contribuigcdo da Avaliagcdo Formativa para o Desenvolvimento Cognitivo em Alunos de Fisica

Através de um estudo realizado na Australia, Lyons (2004) refere que as observagoes
feitas pelos alunos relativas a Ciéncia aprendida na escola apresentam as seguintes
caracteristicas:

1. Foi descrita como assuntos que se concentram em factos transmitidos a partir de
especialistas — professores e textos — para receptores relativamente passivos.

2. Os contetudos curriculares foram frequentemente apresentados de uma forma
descontextualizada, levando os alunos a considerarem a Ciéncia estudada irrelevante e
aborrecida.

3. Os alunos consideraram as disciplinas de Fisica e Quimica as mais dificeis das ciéncias.

4. A Fisica e a Quimica sdo entendidas como tendo acima de tudo um valor estratégico, dado
gue aumentam as possibilidades dos alunos na universidade e nas opg¢Oes profissionais. A
avaliacdo da futura relevancia pelos alunos é a razdo mais importante para escolher ou
rejeitar o estudo da disciplina de Fisica (Juuti et al., 2003).

Para estimular o interesse para a Fisica, (Haussler et al., 1998; Haussler & Hoffman,
2002) sugerem abordagens no ensino que: relacionem os conceitos com 0s conhecimentos
anteriormente adquiridos pelos alunos; proporcionem a realizacdo de experiéncias originais e
surpreendentes; encorajem discussdes e reflexdes sobre a importancia social da Fisica;
permitam que a Fisica surja em contextos orientados para a aplicagdo e possibilitem que os
alunos percepcionem o beneficio e a utilidade do tratamento quantitativo em Fisica.

Trumper (2006) propde algumas alteragdes curriculares para aumentar a literacia
cientifica dos alunos e aumentar o seu interesse pela Fisica, nomeadamente atraves de:
mudancas curriculares - adicionar aos programas de Fisica os temas mais interessantes e
actuais; mudangas comportamentais - tornar os professores mais capazes no ensino da Fisica
de uma forma interdisciplinar; mudancas organizacionais - conceder o0 tempo necessario para
as aulas de Ciéncia e Tecnologia nos primeiros anos do ensino da Ciéncia. Sobre este ultimo
ponto, salienta-se para o facto de em Portugal a carga horaria semanal da disciplina de
Ciéncias Fisico-Quimicas ser apenas de 90 minutos para o 7° Ano de Escolaridade, ano em

gue os alunos tomam contacto pela primeira vez com esta ciéncia.

Uma das grandes vantagens da motivacdo é melhorar a atencdo e a concentracdo dos
alunos em sala de aula. Nessa perspectiva pode dizer-se que a motivagdo é a forca que move o

sujeito a realizar actividades. Ao sentir-se motivado o aluno tem vontade de fazer alguma
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coisa e torna-se capaz de manter o esfor¢o necessario durante o tempo necessario para atingir
0 objectivo proposto. Bock (1999) cita algumas sugestdes de como criar esses interesses ao
aluno: o professor deve descobrir estratégias, recursos para fazer com que o aluno queira
aprender, deve fornecer estimulos para que o aluno se sinta motivado a aprender e esses
motivos provogquem o interesse para aquilo que vai ser aprendido. E fundamental que o aluno

queira dominar alguma competéncia, tenha gosto em aprender.
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6. TAXONOMIA DE BLOOM - DOMINIOS DE APRENDIZAGEM

Taxonomia € um termo originario do grego (taxis = ordem; nomo = lei) que significa a
organizacdo de categorias em ordem hierarquica. Benjamim Bloom e seus colaboradores
(1972) elaboraram um esquema classificatorio de objectivos educacionais que ficou
conhecido como Taxonomia de Bloom.

A ideia principal desta taxionomia € que 0 que queremos que os alunos aprendam,
pode ser organizado numa hierarquia desde o mais simples até ao mais complexo. Esta
taxonomia considera trés grandes dominios da aprendizagem: o cognitivo, o afectivo e o
psicomotor.

O dominio cognitivo abrange os objectivos que enfatizam o0s processos mentais e 0s
resultados intelectuais tais como: conhecimento, compreensdo e habilidades de pensamento.

O dominio afectivo compreende aspectos relacionados com a emocgéo, sentimentos,
grau de aceitacdo ou rejeicdo. Descreve mudancas de interesse, atitudes e valores e o
desenvolvimento de apreciagcfes e ajustamento adequados.

O dominio psicomotor inclui os objectivos que focalizam habilidades musculares e
motoras, tais como: caligrafia, digitalizagdo, manipulacdo de aparelhos entre outros.

Tendo em vista 0 proposito da avaliagdo formativa no dominio da avaliacdo da
aprendizagem, considera-se apenas o dominio cognitivo, cujos objectivos se classificam em
seis categorias principais, hierarquicamente organizadas em seis niveis (onde a cada nivel
corresponde um processo cognitivo) e que se baseia no principio de complexidade crescente -
0s processos cognitivos decorrem desde os niveis simples (aquisicdo de informacdo) aos
niveis mais complexos (julgamento sobre o valor e importancia de uma ideia). As categorias
vao desde o conhecimento, passando pela compreensdo/interpretacdo; aplicacdo (uso do
conhecimento ja adquirido numa nova situacao); analise; sintese e avaliacao.

A taxonomia de objectivos educacionais de Bloom no dominio cognitivo (Bloom et al.,
1972), tem nesta investigacdo uma elevada importancia de referéncia, porquanto possibilita
que a relacdo ensino-aprendizagem desenvolva nos alunos diferentes competéncias e
habilidades para a resolucdo de problemas em situag6es complexas. Porque a avaliacdo deve
ter uma funcdo diagnostica na qual se verifica a situacdo da aprendizagem dos alunos,
propondo novos meios de mediacdo e de intervencgdo, é fundamental para o professor que 0s
instrumentos de avaliacdo incorporem os diferentes niveis de taxonomia dos objectivos

educacionais.
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7. ORIENTACOES CURRICULARES PARA O ENSINO DA FiSICA E
DA QUIMICA

7.1. Finalidades formativas do Ensino Secundario no dominio das Ciéncias

A disciplina de Fisica e Quimica A da continuidade a disciplina de Ciéncias Fisico-
Quimicas, do 3° ciclo Ensino Basico, 7°, 8° e 9° Anos. Representa, por isso, uma via para 0s
alunos aprofundarem conhecimentos relativos a Fisica e a Quimica, duas &reas estruturantes
do conhecimento nas Ciéncias Experimentais. Uma das finalidades formativas descrita no
programa de Fisica e Quimica A do Ministério de Educacdo é que o Ensino Secundario deve
ter em conta aquilo que o Ensino Bésico contempla, valorizando aprendizagens anteriores dos
alunos e ajudando-os a reinterpretar conhecimentos prévios, alargando o0s seus
conhecimentos, criando-lhes estimulos para o trabalho individual, aumentando-lhes a auto-
estima e ajudando-os a prepararem-se para percursos de trabalho cada vez mais
independentes. No que diz respeito a Fisica e Quimica, deve, alem disso, tornar os alunos
conscientes do papel da Fisica e da Quimica na explicacdo de fendmenos do mundo que 0s

rodeia, bem como na sua relagdo intima com a Tecnologia.

7.2. Objectivos gerais de aprendizagem

A disciplina de Fisica e Quimica A permitira aos alunos alcancar saberes,
competéncias, atitudes e valores e desenvolver aprendizagens no que respeita a formacéo no
dominio da Ciéncia. Além disso, pretende desenvolver competéncias nos alunos através da
preparacdo, realizacdo e avaliagdo de actividades praticas. Em termos muito gerais estes sdo

0s objectivos da disciplina (Bello et al., 2001):

. Caracterizar o objecto de estudo da Fisica e da Quimica enquanto Ciéncias;

. Compreender conceitos (fisicos e quimicos) e a sua interligacéo, leis e teorias;

. Compreender o modo como alguns conceitos fisicos e quimicos se desenvolveram, bem
como algumas caracteristicas basicas do trabalho cientifico necessarias ao seu proprio

desenvolvimento;
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. Compreender alguns fendmenos naturais com base em conhecimento fisico e/ou quimico;

. Conhecer marcos importantes na Historia da Fisica e da Quimica;

. Reconhecer o impacto do conhecimento fisico e quimico na sociedade;

. Diferenciar explicacéo cientifica de ndo cientifica;

. Referir areas de intervencédo da Fisica e da Quimica em contextos pessoais, sociais, politicos,
ambientais e outros;

. Desenvolver competéncias sobre processos e métodos da Ciéncia, incluindo a aquisicdo de

competéncias praticas/laboratoriais/experimentais.

7.3. A Componente de Fisica no Ensino Secundario

O programa do 10° ano desenvolve-se em torno da compreensdo da Lei da
Conservacao da Energia, permitindo o enquadramento de diversos conceitos (de areas como a
Termodinamica, a Mecanica e a Electricidade) numa perspectiva de educacdo ambiental.
Organiza-se, assim, em torno de duas ideias fundamentais — a conservacao e a degradacao da

energia.

Este estudo ira abranger os contetdos programaticos das Unidades 1 e 2 da
componente de Fisica do 10° Ano do Ensino Secundario. Na parte 1 da Unidade 1 sera
objecto de estudo o tema: Energia — do Sol para a Terra onde serd estudado o balango
energético da Terra. Alguns dos conteidos abordados na parte 2 estdo relacionados com a
energia no aquecimento/arrefecimento de sistemas. Nesta parte, serdo abordados alguns
mecanismos de transferéncia de calor e analisados alguns materiais condutores e isoladores de
calor, com base em valores de condutividade térmica. A 1% e a 22 Lei da Termodindmicas
também serdo estudadas.

A Unidade 2 relaciona-se com a energia em movimentos e serdo objecto de estudo as
transferéncias e transformac6es de energia em sistemas complexos e a energia de sistemas em

movimento de translacgéo.
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8. FORMACAO DE PROFESSORES

(...) a formagdo pode ser entendida como uma fung¢do social de
transmissao de saberes, de saber-fazer ou do saber-ser que se exerce
em beneficio do sistema socioeconémico, ou da cultura dominante.

Garcia

A variedade de conhecimentos que a pratica docente impde e a consequente
diversidade de competéncias que um professor necessita de possuir, fazem com que a
formacdo de um professor tenha um papel crucial, ndo s6 no dominio profissional mas
também nos dominios social e pessoal (Bell & Gilbert, 1996). A ideia de que um professor
para ser um bom profissional, para além de possuir um bom dominio do conteudo a leccionar
tenha também um bom dominio de como ensinar parece ser um facto evidente. “No ensino
nao ha uma unica maneira de fazer as coisas” (Loughran, 1996) ¢ a medida que se aperfeicoa
0 conhecimento desse processo mais consciéncia se tem disso.

Em Portugal a publicagdo do Ordenamento Juridico da Formagdo de Educadores de
Infancia e Professores dos Ensinos Béasico e Secundario (Decreto-Lei n° 344/89, de 11 de
Outubro) define a formacdo de educadores e de professores como “um dos vectores
fundamentais da nova educacé@o que se quer para Portugal. Importa que tal formacéo seja
adaptada a nova organica do sistema de ensino, aos objectivos gerais prosseguidos
globalmente por esse sistema e aos objectivos de cada nivel de escolaridade.” [...]. O
diploma pretende conciliar duas vertentes fundamentais: “o contributo da experiéncia vivida
nos ultimos anos e a criacdo de uma estrutura flexivel e dindmica que garanta a articulacéo
dos diversos modelos de formagdo coexistentes no sistema”. (Decreto-Lei n® 344/89).

Por sua vez, no Artigo 4.° do Capitulo Il do Estatuto da Carreira de Educadores e
Professores dos Ensinos Basico e Secundario (Decreto-Lei n® 139-A/90 de 28 de Abril) a
formacédo de professores é enunciada como um direito e dever destes, tratando-se de uma
forma de actualizar e colmatar as suas necessidades profissionais “O pessoal docente tem
direito a formagdo e informagdo para o exercicio da fun¢do educativa” (Decreto-Lei n°
139/90).

No entanto, a consecucdo da formacdo de professores, conforme o que estava
regulamentado, s6 foi estabelecida com a publicacdo do Regime Juridico da Formacdo

Continua de Professores (Decreto-Lei n® 249/92, de 9 de Novembro) que constituiu a
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formacéo de professores como condicdo para a progressao nas carreiras profissionais. Nessa
altura, houve uma expansdo da formacdo continua em Portugal, em parte, gracas ao
aparecimento dos Centros de Formacdo no ano lectivo de 1992/93. Associado a este facto, 0s
professores procuravam as acgdes de formacéo de acordo com a sua necessidade de progredir
na carreira e ndo propriamente na perspectiva de se desenvolverem profissionalmente (Silva,
2003).

Em 1996 surge o Decreto-Lei n°® 207/96 de 2 de Novembro, que tenta realcar a
importancia da formacdo continua para a valorizacdo pessoal e profissional dos professores.
Este Decreto-Lei pretende contribuir para “a construg¢do de uma nova perspectiva e de uma
nova filosofia para a formag¢do continua de educadores e formadores” (Decreto-Lei n°
207/96). Passa a estar mais evidente a importancia da formacdo de professores como
transmissdo de conhecimentos e ndo numa optica de imposi¢do ou condi¢cdo de progressdo

profissional.

Sd0 muitos os factores aliados a necessidade de levar os professores a frequentar
programas de formacéo, de entre varios destacam-se 0s que se consideram mais relevantes:
1. A formacdo pode ajudar os professores a implementar as propostas preconizadas nas
reformas ou reorganizages curriculares (Day, 2001; Freire, 2004; Garcia, 1999). O professor
é o principal responsavel na implementacdo de novos curriculos, assim, “para empenhar 0s
professores no processo de mudanca eles precisam de novos conhecimentos, competéncias e
disposicdes e de se sentirem competentes e confortaveis ao pér um curriculo em acgéo”
(Freire, 2004). Valente (1988), defende que a formacdo de professores ndo pode focar-se
somente na competéncia cientifica de cada professor, mas também na receptividade a
mudanca e a inovacdo que cada professor deve ter, com vista ao sucesso educativo.
2. A formacéo é necessaria porque pode dar o seu contributo para as necessidades individuais
de cada professor (Day, 2001; Garcia, 1999). Esta podera ser uma das formas que os
professores utilizam para se actualizarem e/ou investigarem sobre assuntos que desconhecem
ou conhecem menos, encorajando-os e estimulando-0s, com impacto na melhoria nas suas
praticas educativas.
3. A formacéo pode surgir associada a necessidade de colmatar caréncias na formacéo inicial
do professor. A formagdo inicial pretende ser o primeiro passo de um longo processo
formativo (Flores, 2003). Torna-se impossivel, no periodo inicial, cobrir todas as
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necessidades de formacdo dos professores, pois existem algumas questdes que, s6 depois do
professor se deparar com elas na pratica, € que faz sentido tentar resolvé-las (Acevedo-Diaz,
2001).

Pelo exposto, torna-se evidente que a formagdo pode e deve ser encarada como um
modo de promover o desenvolvimento profissional, uma vez que conforme afirma Ponte
(1998) “o professor que se quer desenvolver tem plenamente toda a vantagem em tirar
partido das oportunidades de formacdo que correspondam as suas necessidades e
objectivos”.

No caso da formacdo de professores no Ensino da Fisica, a formacdo podera
possibilitar uma alianga entre o “aprender Fisica”, o “aprender a ensinar Fisica” e o “aprender
a aprender”. Com o “aprender Fisica” propde-se que 0s professores adquiram acima de tudo
conteudos cientificos, o “aprender a ensinar Fisica” pressupde a aprendizagem de novas
estratégias de ensino a aplicar em sala de aula. Por ultimo, o “aprender a aprender” permite o
envolvimento dos professores na sua propria aprendizagem, contribuindo para o seu

desenvolvimento pessoal e profissional.

Neste estudo propbe-se a implementacdo de Cursos de Formacdo Continua de
professores, com 0 objectivo de os orientar sobre a implementacéo/utilizacédo da avaliagdo
formativa (e suas estratégias) como uma metodologia essencial para promover melhorias na
aprendizagem do Ensino da Fisica, proporcionando assim um desenvolvimento de

competéncias gerais mais significativo.
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9. PLANO DE TRABALHO

Como ja referido, a avaliagdo formativa deve ser parte integrante do processo de
ensino e de aprendizagem e é essencial para o professor reflectir nas suas praticas e definir a
melhor forma de proceder em todas as situagdes: “as informagdes recolhidas, em termos de
avaliacdo, podem servir para ajudar o professor a tomar decisbes pedagogicas. E esta a
primeira ideia de avaliacdo formativa” (Pinto, 2002). Simultaneamente, € necessario que o
professor defina metas conciliaveis com as capacidades dos alunos, que torne claro, a cada um
deles, o que pretende que sejam capazes de vir a fazer, e que peca para explicitarem as
dificuldades que sentiram durante todo o processo (Martins et. al. 2006).

Conforme refere também Cortesdo (2002), a avaliacdo formativa permite que se
colham dados “que ajudam alunos e professores a reorientar o seu trabalho no sentido de
apontar falhas, aprendizagens ainda ndo conseguidas, aspectos a melhorar. A avaliacéo
formativa ndo deve exprimir-se através de uma nota mas sim por meio de apreciacdes, de
comentarios”. Assim, para promover 0 sucesso em todo o processo da avaliacdo formativa, é
indispensavel que o professor defina os instrumentos, os momentos e os intervenientes do
processo de avaliacdo e planifiqgue muito bem o método a utilizar de modo a garantir uma

recolha de informagdes o mais fidedigna e fidvel possivel.

No ambito dos trabalhos deste Doutoramento e tendo em conta as Orientagdes
Curriculares e os programas emanados pelo Ministério da Educagédo propde-se:

- desenvolver um projecto educacional de investigacdo em ac¢do na area da Fisica;

- investigar como é actualmente aplicada a avalia¢do formativa em escolas portuguesas, na
area da Fisica em especial no Ensino Secundario;

- estudar, planear, organizar e propor uma metodologia de avaliacdo formativa a ser
implementada na area da Fisica em alunos pertencentes ao 10° Ano de Escolaridade;

- definir a metodologia a ser aplicada: estratégias, instrumentos, momentos, intervenientes
do processo, formas de agrupamento, organizacao do espaco e do tempo, materiais, grelhas de
registo;

- aplicar em sala de aula a metodologia elaborada;

- analisar e avaliar os resultados experimentais por comparagdo com a turma de controlo;

- analisar as opinides de professores e alunos intervenientes do processo;
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- planear um curso de formacéo continua de professores, com o fim de os orientar sobre a
utilizacdo da avaliacdo formativa — estratégias de avaliacdo formativa como uma metodologia
essencial para promover melhores aprendizagens de Fisica e um desenvolvimento de

competéncias gerais mais significativo.

A dinamica estrutural deste Projecto de trabalho assenta em trés fases:

12 fase:

a) estudo, planificacdo e organizagdo da metodologia de avaliacdo formativa, ajustada ao
10° ano de escolaridade; definicdo da estratégia de aplicacdo (instrumentos de registo e
organizacédo de informacéo); escolha da turma de controlo; aplicacdo em sala de aula
apos respostas ao pre-teste (turma experimental e de controlo); pos-teste; analise de
resultados.

b) Elaboracdo de inquéritos para investigar a percepcao dos intervenientes (professores e

alunos envolvidos).

2% fase:
a) Analise de resultados dos inquéritos;

b) Promocdao de um curso de formagao continua (Oficina de formacéo).

32 fase:

Escrita da tese de doutoramento.
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