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Resumo

O presente trabalho € um estudo que se enquadra na grande temética da avaliacdo do
ensino e teve como finalidade conhecer as concepcdes subjacentes as praticas
avaliativas de um grupo de professores/formadores de quatro Escolas Profissionais,
responsaveis pelas disciplinas da Componente Técnica, Tecnoldgica do Curso de
Hotelaria/Restauragfio e identificar a forma como os seus alunos percebem o seu
processo de avaliacio neste Curso.

Para a sua realizagfo utilizou-se uma metodologia qualitativa, assente na descriciio e
interpretacdo de dados. Assim, procedemos 2 recolha de dados e informagées através de
entrevistas realizadas a 24 professores e questiondrios aplicados a 70 alunos.
Posteriormente, para tratarmos os dados obtidos, realizdmos a andlise de contetido dos
elementos reunidos. Estes sfio apresentados em Quadros, agrupados por Temas,
Categorias e Sub-Categorias. O seu tratamento estatistico resume-se, essencialmente, na
identificacdo das Categorias e Sub-categorias mais frequentes, de cada um dos Temas
constituidos para a andlise dos resultados quer das entrevistas quer dos inquéritos.

" Este estudo permitiu-nos concluir que: i) a maioria dos professores desta amostra revela
uma visdo tradicional da avaliagdo, embora reconheca este processo como continuo e
parte integrante do ensino e aprendizagem; ii) na generalidade, os formadores parecem
entender o ensino profissional como uma modalidade de formacdio que visa,
fundamentalmente, desenvolver competéncias-capacidades especificas nos jovens para
assegurar o funcionamento de determinados postos de trabalho no ramo da
Hotelaria/Restauragfo; iii) professores e alunos mostram-se satisfeitos com o modelo de
avaliagio instituido para o ensino profissional; iv) os formadores tém conhecimento dos
normativos oficiais relativos & avaliagio nesta modalidade de ensino, embora poucos 0s
tenham lido; no entanto, o discurso de uma parte significativa dos professores da nossa
amostra parece indicar, nalgumas situagdes, a existéncia de desvios na aplicacdo do
modelo de avaliacio em vigor; v) professores e alunos apontam o plano curricular e as
condi¢Oes de trabalho como os factores que mais afectam a vivéncia do processo de
avaliacdo na escola, ou seja, conduzem & ocorréncia de algumas dificuldades sentidas
mndividualmente.
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Introducio

Nesta parte inicial do nosso trabalho temos como objectivo explicitar as razdes que nos
levaram a optar por este tema, delimitar o problema, clarificar os objectivos e as
questdes que orientaram este estudo bem como indicar a estrutura adoptada para a
apresentacio do mesmo.

1.1. Delimitacéio do problema e objectivos do estudo

Na actualidade, a avaliagio ¢ uma das tematicas que ocupa um lugar de relevo no
campo das Ciéncias da Educagfio, como se pode comprovar através da literatura
especifica neste dominio, sendo hoje entendida como uma das diversas componentes
que ntegram todo o processo de ensino e de aprendizagem. (Allal, 1986, Cardinet 1990,
Hadji, 1994, Hargreaves, A., Earl, L. & Ryan, J., 1998).

A avaliacio educativa tem uma longa histéria. Segundo Miras & Solé (1996), a
“introdugfo e a popularizagio do termo “avaliagio educacional” deve-se a Ralph Thyler
e ocorreu nos anos 30 do século XX. Considerando que este periodo foi marcado pelos
trabalhos desenvolvidos por Thyler, os quais vieram contribuir para o surgimento de
uma nova concepcdo de avaliacio, que, ainda nos dias de hoje, exerce certa influéncia,
estas autoras destacam esta fase como a inicial da “moderna avaliacfio”.

Dada a grande abrangéncia do termo “avaliagdo educativa”, é possivel encontrar-se
diversas definigdes do mesmo, as quais traduzem a perspectiva de cada autor, entre
outros factores (Rosales, 1992). No entanto, constata-se que dois aspectos fundamentais
tém sido considerados, com maior ou menor predominincia, nas distintas formas de
definir a avaliaco no dominio da educacio: “o de juizo e o de tomadas de decisdes™
(Miras & Solé, 1996).

Tomando como referéncia a definicio de Hadji (1994), podemos dizer que a “avaliacfio
em educacfo” traduz-se num “processo que permite identificar, delimitar, obter e
procurar todas as informagdes uteis que conduzem a um julgamento, uma escolha e uma
decisdo entre as varias alternativas em relagdo aos objectivos propostos™ e joga um
papel importante em relaciio aos demais componentes que fazem parte integrante do
sistema de educagdo e ensino (Perrenoud, 1993, Rosales, 1992). Assim, é enfatizada por
estes e outros autores considerados neste estudo a finalidade da avaliagio e a
necessidade de se olhar a mesma como um processo inerente ao processo de ensino e de
aprendizagem.

“Do ponto de vista cientifico parece ter sido a avaliagio dos alunos que primeiro se
desenvolveu” (Rodrigues, 1993), dado que foi, durante o século XIX, que ocorreu a
estruturagdo do sistema de ensino e surgiram os exames e sistemas de notacgio (Pinto,
1989) e, apenas em 1922, surge a Docimologia como “ciéncia da avaliaciio” (Barbier,
1990).

Para Barbier (1990) e Pinto (1989), o desenvolvimento da avaliagio da educacfio e
formacBio ocorre ao longo do século XIX e estd associado ao surgimento e
diversificacéio dos sistemas de educacio modernos.
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Analisando a evolucio do significado e papel atribuido & avaliagdo, numa perspectiva
diacronica, verificamos que estes foram sofrendo alteragdes & medida que as concepgdes
sobre a educaciio e o ensino evolufram, como tém afirmado vérios autores (Pinto, 1989,
Valadares & Gracga, 1998, Leal, 1994, Rodrigues, 1994, Rosales, 1992).

Na actualidade, sdo relevantes os estudos levados a cabo por distintos investigadores
sobre a avaliacio no dominio da educagfo, dos quais destacamos, em particular, os
trabalhos realizados sobre a avaliagdo formativa, avaliacBo normativa e criterial, auto-
avaliacio e a sua relagfio e efeitos sobre o processo de ensino e de aprendizagem e auto-
percepcdo do mesmo pelos alunos (Allal, 1986, Cardinet, 1990 e 1993, Figari, 1996, De
Ketele, 1986, Hadji, 1994, Nunziatti, 1990, Perrenoud, 1988, 1991, 1997, entre outros).
Estes autores, através dos seus trabalhos de investigacdo no campo da avaliagio
pedagogica, tém evidenciado a necessidade de renovar a concepgfio de avaliagdo do
processo de ensino e de aprendizagem, sublinhando que, como parte integrante deste
processo, a avaliagdo deve ser gerida pelo professor de forma a favorecer ndo s6 o
desenvolvimento de um melhor ensino e de uma melhor aprendizagem mas também o
crescimento de cada um dos intervenientes no processo que ocorre e se desenvolve na
escola. Neste sentido, tém estudado e salientado as peculiaridades e complexidades do
processo de avaliagio das aprendizagens realizadas pelos alunos e destacado, em
especial, o importante papel da avaliagio formativa numa escola que se pretende de
sucesso para todos. Note-se que a avaliagdo das aprendizagens deve ser encarada apenas
como um dos “objectos passiveis de serem avaliados”, dada a abrangéncia do termo
“avaliacdo educativa” (Miras & Solé, 1996).

Nos dias de hoje, € inegavel a importancia e valor das informacgdes sobre o processo de
ensino e de aprendizagem para todos os actores deste processo, compreendendo-se que,
deste modo, se estd a criar condigbes para que cada interveniente possa evoluir de uma
forma mais eficaz e segura.

A avaliagio formativa, como modalidade de avaliacio das aprendizagens dos alunos,
assume, neste contexto, um importante e especifico papel. A sua relacdo com a
diferenciaciio do ensino é apontada por varios autores, entre os quais destacamos Allal
(1986). Segundo esta autora, a avaliagio formativa permite responder as necessidades
do processo de ensino e de aprendizagem, na medida em que torna possivel uma dupla
retroalimentacio: ao professor e ao aluno, exigindo, no entanto, um contexto de “ensino
diferenciado”. Deste modo, é evidenciada a necessidade de diversificacdo de
procedimentos, estratégias e instrumentos de avaliagio e a integracfo de todas as
situagdes vivenciadas — formais e nfio formais - neste processo.

O nosso trabalho situa-se dentro desta grande tematica que ¢ a avaliagdo das
aprendizagens, neste caso do Curso de Hotelaria/Restauracio do Ensino Profissional, e
apresenta como objectivos centrais os seguintes:

- Saber quais as concepgdes subjacentes as préticas avaliativas de um grupo de
professores do ensino profissional;

- Conhecer a forma como estes professores percebem, interpretam e aplicam o
regime especifico de avaliagdo do ensino profissional, ao nivel de metodologia e
procedimentos avaliativos (instrumentos, técnicas e estratégias utilizadas,
critérios e momentos de avaliacéo);
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- Perceber que importincia e utilizacio sfio dadas as informacdes recolhidas no
processo de ensino e aprendizagem,

- Saber que problemas e/ou dificuldades professores e alunos encontram nesta
drea especifica;

- Identificar a forma como os alunos apreendem e dizem sentir este processo de
avaliagiio em que estfo envolvidos.

Segundo Gongalves (1993), em Portugal, a LBSE veio tornar evidente ser uma
prioridade a ac¢iio do Governo no reforco da educagfo tecnologica, artistica e
profissional, de forma “a favorecer o sucesso educativo e a participagio dos jovens na
vida social”. Ndo nos podemos esquecer que, com o alargamento da escolaridade
obrigatdria de seis para nove anos, tornou-se necessario, como refere a mesma autora,
oferecer formagfio e preparaciio a todos os jovens que, abandonando os estudos,
entravam no mercado de trabalho.

Foi neste contexto que surgiram as Escolas Profissionais, por Decreto conjunto do
Ministério da Educacfo e do Ministério do Emprego e Seguranca Social, numa tentativa
de “ligar a formagdo dos jovens ao mundo do trabalho”, envolvendo organizaces
empresariais, sindicatos, autarquias e outras entidades locais como parceiras num
sistema de “ensino e formac&o™ (Gongalves, 1993), enquadrado como uma “modalidade
especial de educacdo escolar” (LBSE).

Hoje, apesar das polémicas instaladas & volta desta modalidade de ensino, & reconhecida
a importancia do Ensino Profissional, em especial, para a formacio dos habitualmente
designados “técnicos intermédios”.

Face ao exposto, decidimos estudar a avaliagio das aprendizagens dos alunos, no
&mbito do Curso de Hotelaria/Restauragfo, nfo so por esta tematica ter sido sempre
objecto de nosso interesse mas também devido ao facto deste Curso, em particular,
apresentar a mais elevada percentagem de alunos matriculados nestas instituicdes —
25,7% -, no ano lectivo de 2000/2001, segundo os dados oficiais obtidos junto do
Ministério da Educagio (DES).

Dificuldades e preocupacdes manifestadas, frequentemente, por formadores desta area,
relativamente 4 avaliagio das aprendizagens dos alunos, fizeram emergir, também, o
nosso interesse para empreender o presente trabalho, no &4mbito das concepcdes de
professores e representa¢des de alunos no dominio da avaliacéio.

Deste modo, néio poderiamos deixar de afirmar que nos move, igualmente, o desejo de
contribuir para a valorizag8o desta modalidade de ensino e 4rea especifica de formacso.

O reconhecido desenvolvimento da drea de Hotelaria e Turismo e a necessidade de
formagdo de técnicos qualificados neste dominio, especialmente “técnicos intermédios”
(Pires e outros, 2000), tido como fundamental para o progresso do sector, levou-nos a
optar por centrarmos o nosso estudo apenas nos professores-formadores da Componente
Técnica e Tecnolégica do Curso de Hotelaria/Restauragfo, técnicos da drea em questio.

N&o conhecendo outros estudos anteriores desta natureza realizados sobre esta area

especifica de formagfo, pareceu-nos que, ao enveredarmos por este campo no nOSso
trabalho, poderfamos ficar a conhecer e compreender melhor a forma como se processa
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a avaliagdo das aprendizagens dos alunos, no contexto especifico deste Curso, em
funcionamento nalgumas Escolas Profissionais Portuguesas.

Apos as primeiras lejturas sobre a problemética da avaliagio em educaciio e entrevistas
exploratorias realizadas a alguns formadores, delimitamos o presente estudo, tomando
como questdes centrais as que se enumeram:

- Como entendem e organizam estes professores a avaliacdo dos seus formandos?

- A que instrumentos, procedimentos, formas e modalidades de avalia¢do
recorrem?

- Que utilizacio fazem das informac6es recolhidas?

- Como percepcionam os alunos este processo de avaliacdo?

- Que apreciagfio fazem os professores sobre o regime de avaliagfo instituido para
esta modalidade de ensino?

Finalmente, gostarfamos de sublinhar que estamos conscientes de que este trabalho &
somente um estudo exploratério sobre o tema em questdo. Mais do que conclusdes
optamos por identificar e apontar pistas para futuros estudos nesta area especifica, as
quais consideramos de interesse e passiveis de serem retomadas e problematizadas,
permitindo um melhor conhecimento da situagdo concreta nesta modalidade de ensino e
formagdo em Portugal.

1.3. Organizacio do trabalho

Este trabalho ¢ constituido por trés capitulos: no primeiro, de uma forma sintética,
procedemos a uma revisio de literatura dos conceitos e categorias de andlise que foram
utilizados neste estudo, reportando-nos as questdes que considerdmos pertinentes para o
dominio da avaliagdo em educacfio e formagfio, em geral, dado que nfo tivemos acesso
a nenhuma literatura especifica relacionada com aspectos particulares da formacso
profissional em Hotelaria/Restauracgo.

No segundo capitulo, apresentamos a metodologia utilizada € no terceiro os resultados
da andlise dos dados do estudo efectuado.

Finalmente, no quarto capftulo tecem-se conclusdes e consideragdes, considerando todo
o trabalho desenvolvido.

1.4. Limitag¢oes do trabalho

Embora nio tenhamos a intencfio de querer justificar erros e insuficiéncias do nosso
trabalho; nfio gostariamos de terminar esta parte introdutéria deste estudo sem referir
algumas limita¢des que temos consciéncia que este apresenta.

Considerando a natureza do mesmo, o facto de assentar em declaragBes de professores e
alunos, actores importantes de todo o processo de educacgfo e ensino, e a dimensiio da
amostra tomada, cremos dever assinalar que a leitura dos resultados apresentados deve
ser realizada tendo presente, por um lado, que opinides e afirmacdes nfo sdo factos
observados e, por outro, que as conclusdes nfio podem ser generalizadas para o universo
destes Cursos do Ensino Profissional em Portugal.
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Decerto outros erros e/ou dificuldades poderfio ser encontradas neste trabalho, pelo que,
gostarfamos de agradecer, antecipadamente, a todos os que, com outras leituras, andlises
e comentarios criticos, venham a contribuir para o enriquecimento do mesmo.
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Capitulo I
Revisdo de Literatura

Este capitulo compreende uma sintética abordagem sobre o contexto em que OCOITeu O
surgimento das escolas profissionais em Portugal, quando do relancamento desta
modalidade de ensino, das especificidades destas instituicOes educativas bem como
sobre concepcdes de avaliagiio em educagdo, tidas como referéncia para a analise dos
dados recolhidos no Ambito do presente trabalho.

Nzo pretendendo ser repetitiva, assumimos como desnecessério um capitulo tedrico
extenso e descritivo dada a existéncia de intmeros estudos e trabalhos elaborados em
Portugal, nos tltimos anos, no campo da avaliagéo educacional, os quais apresentam,
na generalidade, uma andlise e revisdo exaustiva de literatura relativa a esta
problematica. Contudo, referiremos literatura tida como relevante neste dominio, obras
fundamentais de investigadores considerados no presente estudo.

L1. Do Ensino Profissional e Escolas Profissionais em Portugal
1.1.1 Contexto em que surgiu

O Ensino Profissional, enquanto “modalidade especial de educaggo escolar”, previsto no
artigo 16° da Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE), est4 associado ao surgimento
das Escolas Profissionais, sendo estas as instituices educativas, em Portugal, que
proporcionam esta modalidade alternativa de formac@o.

Uma leitura da Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei 46/86) permite-nos verificar que
esta prescreve que “a formagfo profissional para além de complementar a preparacéo
para a vida activa, iniciada no ensino basico, visa uma integraco dinimica no mundo
do trabalho, pela aquisicio de conhecimentos e de competéncias profissionais, por
forma a responder as necessidades de desenvolvimento e & evolugfo tecnolégica.”. E
neste contexto de relancamento e valorizagdo do ensimo profissional, que, ao abrigo do
Decreto-Lei 26/89, emergem as Escolas Profissionais, as quais tém vindo
progressivamente a afirmar-se, apesar das criticas e polémica geradas a sua volta.

Segundo Antunes (2000), “a institucionalizagdo do ensino profissional como segmento
do ensino secunddrio testemunhou um dos mais acesos debates sobre educagdo, em
Portugal nessa época, manifestando a pluralidade e conflitualidade de interesses e
perspectivas que nesse dominio jogam™, apesar desta modalidade de ensino ter uma
histéria longa no nosso pais e ser considerada por muitos, como assinala a mesma
autora, uma “modalidade de escolarizagio herdeira do ensino técnico e das divisdes,
hierarquizacdes, interesses e ideologias a este associados”.

Contudo, o relancamento do ensino profissional nfio pode deixar de ser encarado como
um forma do Estado tentar responder a problemas identificados, quando da avaliagdo do
modelo do ensino técnico-profissional implementado no ambito do ensino secundario

regular, realizada na década de oitenta, bem como a necessidade de qualificagfio de
recursos humanos que contribuissem para a instauragéo de uma economia competitiva a
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nivel do espaco europeu, através da formagdo dos habitualmente designados “técnicos
ou quadros intermédios”, conforme apontam varios autores (Antunes, F., 2000; Alves,
J., 1991, Azevedo, J., 1991; Silva, J., Silva, A., Fonseca, 1., 1997).

E de salientar, no entanto, que O 1nOvVo enquadramento juridico, proporcionado pela Lei
de Bases do Sistema Educativo Portugués, veio delinear alguns tragos relevantes,
deixando um apelo & “inovagdo ¢ flexibilidade” (artigo 19°), aspectos que S¢
pretenderam ser marcantes na implementagéo desta modalidade de ensino.

Em poucas palavras, podemos afirmar que 0 ensino profissional surgiu, pois, como uma
terceira via de formaco escolar pos-basica, considerando as ja oferecidas aos alunos
pelo ensino secundario — a via de ensino ou de prosseguimento de estudos e 0s cursos
tecnolégicos - assegurando, tal como as outras, 0 acesso ao ensino superior e visando,
igualmente, a preparagdo de jovens para O exercicio de uma actividade profissional. A
criaciio das Escolas Profissionais pode ser, nesta perspectiva, encarada como uma das
respostas da “tendéncia tecnocratizante para a educacdo, na década de 90” (Rocha,
1996), quando da entrada de Portugal na Comunidade Europeia e seu manifesto
interesse na promo¢&o do «jesenvolvimento tecnologico e social”.

L1.2. As escolas profissionais e o seu modelo de formacio

As Escolas Profissionais comegaram a surgir em Portugal, a0 abrigo do Decreto-Lei n°
26/89, de 21 de Janeiro, apresentando-se como projectos de “miciativa autonoma de
instituictes da sociedade civil” (Azevedo, 1991). Tém vindo a afirmar-se, ao longo da
Gltima década, como institui¢des educativas que oferecem um nOVO modelo de
formac&o.

Das atribuicbes destas instituicoes, referidas no Decreto-Lei n° 70/93, de 10 de Marg¢o,
documento normativo dque veio introduzir algumas alteracbes ao enquadramento
juridico das Escolas Profissionais, julgamos dever salientar as seguintes:

“g) Contribuir para a formacdo integral dos jovens, proporcionando—lhes,
designadamente, preparacéo adequada para um exercicio  profissional
qualificado;

b) Desenvolver, através de modalidades alternativas as do ensino regular, 0s
mecanismos de aproximacéo entre a escola e o mundo do trabalho;

¢) Facultar aos alunos contactos com o mundo do trabalho e experiéncia
profissional, preparando-0s para uma adequada inserg8o socio-profissional;

d) Promover, conjuntamente Ccom outros agentes ¢© instituicdes locais, a
concretizacio de um projecto de formacdo de recursos humanos qualificados que
responda as necessidades do desenvolvimento integrado do Pais, particularmente
no Ambito regional e local;

e) Facultar aos alunos uma s6lida formacdo geral, cientifica e tecnolégica, capaz

de os preparar tanfo para o ingresso na vida activa como para 0O prosseguimento
de estudos.”

Pag. 13



Sintetizando, podemos dizer que as Escolas Profissionais foram criadas com uma
«“finalidade educativa” e “ndo sfo escolas de formagfo profissional enquanto preparagio
unidireccionada para um posto de trabalho” (Azevedo, 1991), o que se traduz na
integracdio nos seus curriculos de trés componentes de formacdo: socio-cultural (comum
a todos as 4reas de formac#o), cientifica (comum em todas as escolas com o mesmo tipo
de curso) e técnica e tecnoldgica (varidvel consoante o curso € escola). Esta ultima
ocupa um valor de 50% da carga horéria dos cursos € ¢ a componente que revela maior
flexibilidade a nivel da organizac8io curricular.

Azevedo (1991) considera ser de relevar o facto da formagdo oferecida pelas Escolas
Profissionais assegurar a ligacio ao mercado de emprego e mundo de trabalho, permitir
obter a equivaléncia ao ensino secundario regular, e garantir a qualificacdo para o
exercicio profissional dos formandos como técnicos intermédios, apresentando praticas
de ensino e de aprendizagem direccionadas para o sucesso escolar e sdcio-profissional
dos mesmos.

O publico-alvo destas escolas €, maioritariamente, constituido por jovens que terminam
a escolaridade obrigatéria (9° ano), os quais optam por uma formagéo de trés anos que
lhes confere um diploma de nivel III, equivalente ao 12° ano de escolaridade, e um
certificado de habilitacsio profissional na sua area de formac&o.

Em relacdo a constituicdo do corpo docente destas escolas, ¢ de salientar a sua
heterogeneidade no que se refere as habilitagdes dos professores, dado que as requeridas
aos formadores das componentes sécio-cultural e cientifica sdo as legalmente exigidas
para os graus correspondentes do ensino secundario regular, enquanto que na
componente técnica e tecnologica se da preferéncia a formadores com experiéncia
profissional ou empresarial na area de cada curso. Segundo Marques (1990), para estas
4reas ¢ mais positiva a integragdo de técnicos que simultaneamente desempenhem uma
actividade profissional, pois, deste modo, estes “poderfo acompanhar também a
evolugio dos contextos profissionais no seu sector de actividade”. Esta autora
evidencia, também, que, considerando tal facto, hd que assegurar “um trabalho
continuado de formacfio continua de professores” e a boa integracdo destes formadores
nas instituicdes.

Um aspecto estruturante deste modelo das Escolas Profissionais é a sua autonomia
administrativa, pedagogica e financeira, conferida juridicamente, a qual favorece a
criacdo de condigdes para o desenvolvimento de um projecto educativo de escola. No
entanto, apesar do enquadramento juridico das mesmas, verifica-se que estas
instituicBes apresentam “ uma forte dependéncia administrativa, pedagdgica e fimanceira
do Estado”, conforme afirmam Silva, Silva e Fonseca (1997) no documento referente a
Avaliacsio do Sistema das Escolas Profissionais.

Tal facto pode ser constatado pelo controlo exercido pelo Estado relativamente a sua
criacfio, pela sua intervencdio no “desenho dos cursos e areas de formac8o e respectivos
curriculos, e na regulacio dos processos de ensino e de aprendizagem, avaliagdo e
certificacio”. Note-se que o Estado exerce, igualmente, o papel de interlocutor no
didlogo com a principal fonte de financiamento — Fundo Social Europeu (Silva, Silva e
Fonseca, 1997).
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Os programas curriculares apresentam uma estrutura modular, tendo-se os modulos
como ‘“unidades de aprendizagem autonomas integradas numa estrutura de conjunto
coesa™(NACEM, 1993). Esta organizacdo de ensino visa respeitar as diferengas e
necessidades individuais, garantindo a diversidade de percursos e representa, sem
dtvida, um dos tracos que distingue, simultaneamente caracteriza, este modelo de
formacdio dos demais oferecidos pelo ensino secunddrio regular.

B de relevar que a utilizagiio do médulo, como “ynidade auténoma de aprendizagem”
surgiu na altura da 2° guerra mundial, tendo como grande finalidade garantir a
formacdio técnica necessdria, o desenvolvimento de competéncias-capacidades
especificas, num espago de tempo relativamente curto, para se assegurar O
funcionamento de diferentes postos de trabalho e, obviamente, a manutencio de todo
um processo de producdo. A aplicacio do ensino modular a0 _ensino técnico e
profissional veio a desenvolver-se € generalizar-se, ao longo dos tempos, considerando-
se que estd, actualmente, em evolucio e reconhecendo-se-The vantagens em relagio aos
sistemas tradicionais marcados por uma rigidez de estruturas € programas (UNESCO,
1988), vantagens essas assinaladas também pelo Nucleo de Apoio a Concretizacio da
Estrutura Modular NACEM, 1993).

Em suma, é de destacar que o modelo de estrutura modular das Escolas Profissionais
valoriza “os principios  psico-pedagdgicos cognitivo/construtivista/humanista”
(NACEM, 1993), e traduz o desejo de centrar o processo de ensino/aprendizagem no
aluno, responsabilizando-0 como actor principal no seu processo de formacfo. Este
modelo de formacio revela uma organizagdo de curriculo aberta e flexivel, a qual
permite a cada formador assumir um papel de mediador no processo de ensino e de
aprendizagem e de promotor da formagio global de cada aluno, ou seja, permite a cada
professor contribuir para a formacdio do aluno como ser, COmMO cidaddio e como
trabalhador.

L1.3 O sistema de avaliacio no ensino profissional

O regime especifico de avaliagdo dos alunos das Escolas Profissionais foi instituido pela
Portaria n°1243/90 e, mais tarde, reformulado pela Portaria n° 423/92. A analise dos
dois documentos conduz-nos & constatagdo de que o sistema de avaliagdio em vigor nas
Escolas Profissionais atende as finalidades e modelo pedagégico destas instituigdes,
que funcionam com uma estrutura modular, e “ncide sobre as competéncias
transversais a todo o plano de estudo, identificadas e estabelecidas pela direc¢o
pedagégica”, assumindo “um caricter predominantemente formativo e continuo”,
conforme se pode ler nos artigos 2° e 3° da Portaria n° 423/92, de 22 de Maio.

Apesar deste regime de avaliagdo privilegiar a modalidade de avaliagio formativa, apela
também ao recurso da avaliagio diagnostica, a realizar pelo professor “no inicio de cada
médulo” para “determinar 0s pré-requisitos para a aprendizagem do moédulo”, bem
como da avaliacio sumativa, a realizar “no final de cada moédulo” e “no momento da
conclusio do conjunto de médulos de cada disciplina, através da reunifio de conselho de
turma”. Bsta é expressa numa escala de zero a vinte valores, devendo a nota ser
publicada em pauta apenas quando o aluno atinge o valor minimo de 10 valores.

O realce dado 2 avaliacio formativa na legislacdo vigente revela, em nossa opinido, tal
como noutros niveis e modalidades de ensino, uma preocupacao do Ministério da
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Educacio com a criagdo de condigbes para cada aluno desenvolver o seu percurso de
formaciio com sucesso, implicando-o e tornando-0 co-responsavel, também, pelo
mesmo.

O cardcter formativo, continuo e flexivel deste sistema de avaliagéo estabelecido para as
Escolas Profissionais evidencia, também, o papel que se pretende que a mesma
desempenhe: a de instrumento regulador do processo de ensino e de aprendizagem ao
servico dos actores principais deste mesmo processo (conforme poderemos ler mais
adiante, no ponto relativo a avaliagdo formativa, modalidade que se pretende
predominante neste sistema).

A avaliacdo final dos Cursos das Escolas Profissionais integra obrigatoriamente uma
prova de aptiddo profissional, vulga PAP, de realizagdio obrigatoria para a obtencfo da
certificaciio profissional no Curso em questio, sendo a classificacio final do aluno a
média ponderada das classificagdes obtidas no formacfio profissional e na PAP.

L1.4. O Curso de Hotelaria/Restauracio — Organizacio e Controlo

O Curso de Técnicos de Hotelaria/Restauracdo -— Organizacdo e Controlo
(habitualmente designado como Curso de Hotelaria/Restauracfio), integrado na érea de
formacdo em Hotelaria e Turismo, funcionou, pela primeira vez, em Portugal, no ano
lectivo de 1989/90, na Escola Profissional Jodo da Mata (hoje encerrada), segundo a
Portaria n° 698/90 de 20 de Agosto (DES, Nucleo do Ensino Profissional, 2001).

Este curso de formacfio profissional, tal como os demais de nivel III, promovidos em
Bscolas Profissionais do Pais, integra trés componentes de formagdo: 1) socio-cultural;
i) cientifica; iii) Técnica, Tecnolégica e Pratica. Nesta ultima reflecte-se a nivel local a
autonomia pedagdgica das instituigdes educativas na organizagdo curricular e sua
gestiio, mais concretamente a nivel da planificacdo, organizacdo e gestdo dos modulos e
do processo de ensino e formagéo relativo a cada uma das disciplnas.

A Portaria 202/92, de 19 de Margo de 1992, estabelece o plano curricular deste Curso,
aprovado para todas as escolas profissionais onde o mesmo estd em funcionamento. Da
sua andlise bem como da leitura das brochuras de divulgagiio dos Cursos em cada uma
das escolas envolvidas no nosso estudo, somos levados a concluir que a Componente
Técnica, Tecnologica e Pratica, objecto da nossa atencdo, integra, em todas as escolas,
as seguintes areas disciplinares:

- Servicos de Restauragio;

- Administracio e Legislacio Hoteleira,

- Organizacio e Gestéio de Alimentos e Bebidas;
- Informacdo Técnica e Complementar;

- Técnicas de Escritério e Secretariado;

- Estagio

O perfil profissional e competéncias assinaladas como necessarias no final do Curso nas
quatro escolas traduzem-se na qualificagio de cada formando para assumir
responsabilidades e desenvolver vérias actividades em unidades do sector de
Hotelaria/Restauracio, em trés dominios: cozinha, restaurante e economato. Este Curso,
além da formacio qualificada na érea de Hotelaria, visa assegurar, também, uma solida
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formacdo geral, referida anteriormente como comum a todos os cursos de nivel III do
ensino profissional, e a possibilidade de prosseguimento de estudos em
estabelecimentos do ensino superior. Constata-se que as quatro escolas em que se centra
0 nosso trabalho apresentam perfis profissionais idénticos dos técnicos que formam,
embora nos seus prospectos de divulgagdo dos Cursos se apresentem redigidos de forma
distinta. Estes sfo a expressdo das idejas fundamentais contidas no documento de base
do Ministério da Educaciio que estabelece o Perfil Profissional requerido para a
qualificagdo de um Técnico de Hotelaria/Restauracio — Organizacdo e Controlo, de
nivel III.

Analisando os dados oficiais disponibilizados pelo MED — DES (Ntcleo do Ensino
Profissional, 2001) verifica-se que a taxa de empregabilidade deste Curso, desde que foi
criado, tem sofrido alteracdes. Atingiu o valor maximo de 88% no Curso de 1994/97 ¢
mantém, nos tltimos dois cursos j& concluidos, o valor de 76%. E interessante verificar
que, na mesma drea de formacfo, os Cursos de Cozinha/Pastelaria, Mesa/Bar e
Hotelaria/Recepcio e Atendimento apresentam um indice de empregabilidade de 100%.

Note-se, contudo, que se tem observado o crescimento do nimero de alunos que
frequentam Cursos na area de Hotelaria e Turismo. Actualmente, o Curso de
Hotelaria/Restauracio revela a mais elevada percentagem (25,7%) de frequéncia
verificada nesta 4rea, nas escolas profissionais portuguesas, enquanto em 1993 se
confirmava apenas a existéncia de 8,1% de formandos diplomados nesta 4rea de
formacio (Leite e Figueiredo, 1993).

Um estudo realizado sobre a Hotelaria em Portugal, pelo Instituto para a Inovagéo da
Formagio — INOFOR —, unico diagnéstico do sector a que tivemos acesso, mostra, que
a “formacfio intermédia” oferecida essencialmente nas Escolas Profissionais, sob a
tutela do Ministério da Educagfo, cobre uma série de profissdes especificas do sector.
No entanto, os seus autores chamam a atenco para a formac&o “insuficiente” destes
técnicos, dado que, entre outros aspectos, verificaram haver um certo distanciamento em
relagdo a realidade e necessidades do mercado de trabalho (Pires & outros, 2000).
Algumas das principais razdes explicativas apontadas para o facto sdo a falta de
formacdio pedagdgica dos formadores, a insuficiente formacdo pratica dos novos
técnicos e dificuldade de adaptagio as novas tecnologias. Deste modo, os seus autores
recomendam um maior didlogo enire as instituicdes formadoras, empresas do ramo e
entidades empregadoras, uma melhor formagfio pedagégica dos formadores, a revisio
dos métodos pedagogicos utilizados e uma preocupacio maior com o desenvolvimento
de competéncias no dominio “social e relacional, fundamental no contacto com 0
publico” (Pires e outros, 2000).

Nio poderiamos deixar de salientar a importancia de que se reveste o documento
anteriormente referido, unico estudo realizado no pafs relativamente a avaliacdo neste
sector, no qual se salientam, entre outros aspectos, a necessidade de aperfeicoar a
concepgdo, planificagdo e organizacio da formagio inicial dos técnicos oferecida pelas
Escolas Profissionais em Portugal bem como a de assegurar a formagdo continua e
pedagbgica dos formadores deste sector especifico.

Actualmente, dadas as dificuldades ja sentidas pelas Escolas Profissionais, foram

reactivadas as redes destas instituigdes educativas e, com base numa analise e reflexéo
do vivido ao longo dos dez anos de existéncia desta modalidade de ensino, formadores
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e responsaveis ligados ao sector tém vindo a debrugar-se sobre o0s actuais planos
curriculares e programas dos diferentes cursos a fim de melhor ajusta-los as
necessidades de formaco identificadas em cada sector.

Nio hé outros estudos nem elementos anteriores sobre esta area especifica de formagao
no ensino profissional que nos permitam tecer outros comentarios sobre o
funcionamento e sistema de avaliag8o neste curso especifico.

1.2. A avaliacio em educacio
1.2.1. Evoluciio do conceito numa perspectiva historica

O conceito de avaliacio em educagfo tem vindo a sofrer modificacGes ao longo dos
tempos, conforme se pode verificar pelos diferentes significados ainda hoje atribuidos a
este termo, e trabalhos de diversos autores. As diferentes concepgdes sobre a escola e o
ensino e aprendizagem que se foram observando em diferentes épocas € contextos
histéricos contribuiram para que se distinguisse na historia da avaliagdo, no dominio da
educacfo, periodos distintos.

Segundo Pinto (1994), a evolugdio deste conceito foi, sem duvida, marcada, por um
lado, pela preocupacfio maior em humanizar a avaliagio e as suas condigdes de
realiza¢fio e, por outro, pela coexisténcia de cada nova concepgdo, que foi surgindo,
com a anterior Tal facto permite-nos compreender a diversidade de concepgdes
reveladas, na actualidade, pelos professores, como sublinham varios autores (Figari,
1996, Pinto, 1989, Rosales, 1992, entre outros).

Para Foucault e Bonboir (citados em Pinto, 1989), a avaliagfo, enquanto pratica social
generalizada comegou a instituir-se entre os séculos XVI e XIX, através das técnicas de
exame. No entanto, segundo Barbier (1990), o surgimento deste processo, designado
pelo autor como “avaliagiio das pessoas em formagfo™, esta associado “a autonomizagfo
do trabalho e ao exercicio de funcdes dependentes e hierarquizadas”, ocorréncias
verificadas em meados do século XIX, fase em que se observou, também, uma maior
preocupacio e interesse com a “medida” (Pinto, 1989).

Na perspectiva de Barbier (1990), quando se aborda a histéria da avaliacdo, ha que ter
presente duas vertentes: a historia “das préticas da avaliagio das ac¢des de formacdo” e
a “das préticas da avaliagio das pessoas em formagdo”, sendo esta a que iremos referir
neste ponto.

Est4 comprovado que, desde a Antiguidade, houve uma preocupagio com a “medida”
do comportamento humano (conforme evidenciam varios autores ao apontar os registos
encontrados de exames escritos efectuados pelos chineses 2000 A C.), razéo pela qual
Valadares e Graca (1998) bem como Pinto (1989) consideram a hist6ria da “medicio”
do comportamento humano e da avaliagdo, respectivamente, dividida em quatro grandes
periodos.

Enquanto que, para Valadares e Graga (1998), o primeiro periodo da historia da
“medi¢io” do comportamento humano, reporta todo o percurso registado desde os
“primérdios do ser humano” até ao século XIX e pode ser caracterizado pela
preocupacio em “medir os conhecimentos, habilidades e capacidades humanas”, com a
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finalidade de seleccionar, para Pinto (1989), o primeiro periodo da histéria da avaliagdo
apenas compreende parte do século XIX e principios do séeulo XX, até ao “final da 1°
Guerra Mundial”. Constatamos que este investigador realca, deste modo, a diferenca
entre “medic8o” e “gyaliagio”, e com base nos trabalhos de Dominicé, mosfra-nos que
56, a partir do século XIX, com a massificagdo escolar e a introdugéo da escolaridade
obrigatoria, ¢ que se desenvolve realmente a avaliacio, dada a necessidade de
generalizar € valorizar 0s exames €sCritos. Neste sentido, para Pmto (1989), torna-se
evidente que tal ocorre dada a intencdo de garantir a igualdade de oportunidades a
todos os que passaram 2 frequentar a escola.

Pinto (1989) destaca que 2 avaliacdo, num primeiro periodo, se caracterizou,
essencialmente, por ter a funciio de certificar o “gaber escolar”, o qual se considerava
depender da “memoria ¢ inteligéncia”.

No principio do século XX, “periodo de oiro da psicometria” (Valadares e Graca, 1998)
em que a concepgao de avaliagdo surge sempre associada ao termo “medida”, verifica-
se a utilizagio dos testes na educacdo, como instrumentos de avaliacio empregues para
medir o desempenho dos alunos, as suas aquisicOes ¢ aprendizagens. E de relevar que
0s mesmos assumem, nesta época, um caracter prescritivo € foram inicialmente
utilizados para conhecer 0S 1ragos da personalidade do individuo. Desta forma,
procurava-se “medir com 1igor as caracteristicas psicologicas do ser humano”
(Valadares e Graga, 1998), o que conduziu & criagdo de escalas de inteligéncia por Binet
e Simon.

Com a quase extingfio dos exames orais (Pinto, 1989), 0 acumular de dados sobre 0s
processos de exames e face a0 insucesso, verificado também na Escola, comega a haver
uma preocupagdo crescente com & objectividade ¢ normalizaciio dos instrumentos
utilizados para medir — os testes (Pinto, 1989 € Leal, 1992). Neste contexto, nasce &
Docimologia, em 1922, em Franga. Como «“cidneia da avaliagdo” toma como objecto de
estudo os exames, “mais particularmente 0S sistemas de notas € 0 comportamento dos
examinandos”, tal como refere Leal (1992), procurando tornar este processo mais
objectivo, fiel e valido.

O segundo periodo da historia da avaliagdo pode ser caracterizado pelo enfoque
colocado “nos sistemas de notacdo”, denotando-se uma preocupacio apenas com a nota
e as condicdes da sua produgio (Pinto, 1989). Com oS estudos realizados sobre a
avaliacdo, a Docimologia vem realgar 2as variag0es € a subjectividade verificadas nas
avaliacOes feitas por um ou vérios avaliadores e comega & ocupar-se da compreensdo €
interpretacio dos factores que afectam o processo de avaliagio bem como dos
instrumentos utilizados para medir.

Constata-se que a avaliagdo, nesta fage, apenas se preocupa com 0 resultado final dos
alunos e esta relacionada com uma concepeio de ensino centrado no professor € papel
atribuido a0 mesmo nestes Processos de ensinar e avaliar. Logo, 08 instrumentos de
avaliagio assumem a tarefa de “medir” a diferenca entre o reproduzido pelo aluno € 0
transmitido pelo professor. Desta forma, se classificava, quantificando o “yalor” do
aluno através da atribuicdo da nota, a qual ndo se distinguia, ainda no inicio do
funcionamento dos sistemas de educacio modernos, da propria avaliagdo (Pinto, 1994).

Pag. 19



Podemos concluir que, neste periodo marcado pela psicometria e, como tal, designado
psicométrico, a avaliagio assume as fungBes de seleccfio, orientacfo e classificagdo,
servindo, essencialmente, o mundo do trabalho. Ocorre sempre ap6s um periodo de
ensino, num momento especifico, tendo como grande finalidade certificar competéncias,
pelo que se reveste de uma fungdo social importante. E de salientar, também, que 0
aluno ndo & tido como agente da sua propria aprendizagem, atribuindo-se-lhe apenas o
papel de apropriar-se do saber do professor, e, como tal, nfo € envolvido no processo
de avaliacio mas € considerado o tnico responsavel pelos resultados obtidos. Tal como
nos diz Pinto (1989), nesta época “a avaliagio ndo tem ainda uma funcfo de diagnéstico
e prognéstico, nem se interessa pelo processos de ensino e aprendizagem”

O desenvolvimento da “pedagogia por objectivos”, nos anos 60 do século XX, bem
como da Psicologia Cognitiva vieram marcar o inicio de um terceiro periodo da historia
da avaliacio (Pinto, 1989), considerado por Valadares e Graca (1998) como “segundo
periodo de criticismo”. Estes autores consideram a época posterior ao surgimento da
docimologia, até aos anos 60, como o “primeiro periodo do criticismo” na historia da
avaliacdo. Nesta fase, segundo os autores, a avaliacdo era baseada em “objectivos
comportamentais” e tida como uma “comparagio entre 0s objectivos formulados € os
objectivos efectivamente alcancados™.

De uma forma sucinta, podemos afirmar que, a partir dos anos 60, comega a verificar-se
um manifesto interesse em minimizar ou superar as questdes levantadas pela atribuigéo
da nota em funciio do modelo de referéncia de cada avaliador (Pinto, 1989 e Leal,
1992).

E de destacar que, segundo Noizet e Caverni (1985), o funcionamento dos modelos de
referéncia dos avaliadores &, sem davida, um de entre outros elementos que permite
explicar a subjectividade da avaliag&o.

Assistiu-se, neste periodo, as mais diversas tentativas de operacionalizar os objectivos
educacionais em termos comportamentais. Neste contexto, emerge o modelo de
avaliagio desenvolvido por Bloom, centrado em objectivos, o qual veio trazer uma
dimensdo pedagogica a avaliagdo. Este investigador estabelece uma taxonomia,
operacionalizando os objectivos educativos em trés dominios — o cognitivo, o afectivo e
psicomotor — com o fim de eliminar as diferencas entre 0s professores e satisfazer as
necessidades de avaliacio em todas as 4reas do saber. A avaliagdo passa, nesta altura, a
ser encarada como parte integrante do processo pedagogico, centrando-se “no controlo
dos objectivos educativos a fim de apreciar se estes foram atingidos ou nfo”, deixando
de se preocupar unicamente com os resultados obtidos pelos alunos ¢ a sua
classificacfio, por um lado, e adquirindo as fungdes de diagndstico e prognéstico, por
outro. (Pinto, 1989).

Em poucas palavras, podemos dizer que a avaliacio passa a assumir o papel
fundamental de favorecer a orientacdo e a ac¢do, particularmente do professor, surgindo
a ideia de Avaliacdo Continua.

Simultaneamente, sdo introduzidos os conceitos de avaliacio diagnostica, formativa e
sumativa, classificacio que se baseia nas trés fases fundamentais do ensino e de
aprendizagem. Estes trés tipos de avaliacio diferenciam-se pelos momentos de
realizacfo, finalidades e instrumentos de avaliagdo a que se faz recurso.
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Assim, verifica-se que a avaliagio diagnéstico apresenta-se com a grande finalidade de
permitir ao professor recolher dados que permitam melhor orientar, organizar,
planificar, implementar e gerir todas actividades inerentes ao processo de formagdo,
educacfo e ensino e de aprendizagem de cada aluno com que trabalha.

A avaliacio formativa, termo introduzido por Scriven (Allal, 1986; Abrecht, 1994,
Rosales, 1992) e, mais tarde, retomado por Bloom, remete-nos para uma modalidade de
avaliacdo que visa, fundamentalmente, na perspectiva cognitivista, a regulagfo do
processo de ensino e de aprendizagem, fornecendo indicacdes tanto ao professor como
a0 aluno, como referem vérios autores que se tém debrucado sobre a mesma (Allal,
1986, Abrecht, 1994, Cardinet, 1986, 1988, 1990, 1993, Perrenoud, 1986, 1988, entre
outros). Note-se, todavia, que, do ponto de vista behaviorista a avaliagio formativa ¢
entendida como um processo que permite recolher informagdes sobre os resultados das
aprendizagens dos alunos e interpreté-las para posteriormente intervir. Deste modo, as
diferencas que se podem detectar na forma de conceber a avaliagio formativa, numa
perspectiva cognitivista e behaviorista advém do facto de, na primeira perspectiva, se
atribuir particular importancia a0 modo como funciona o processo cognitivo do aluno
perante uma situagio de ensino e de aprendizagem e na segunda colocar-se o acento
ténico na andlise dos resultados da aprendizagem dos alunos.

Tanto a avaliagdo diagnostica como a formativa vieram contribuir, neste periodo, para a
transformaciio da concepciio de ensino existente e a andlise dos resultados de
aprendizagem passou a considerar-se dever estar traduzida numa “curva em J” (Lemos,
1990), a qual permite mostrar que um maior nimero de alunos atinge a maioria dos
objectivos. Note-se que a “Curva de Gauss” (Gama, 1991, Lemos, 1990), na avaliagéo
educativa, traduz os resultados escolares obtidos pelos alunos. Inicialmente, com o
ensino selectivo, considerava-se que esta devia aparecer em “forma de sino”, isto €,

espelhando uma concentragio maior de alunos no centro, ou seja, a nivel médio da
escala utilizada

Com o “Mastery Learning”, pedagogia de mestria, teoria que nasceu nos E.U.A, nos
anos 60 e foi conhecida gracas a traducfio dos trabalhos de Bloom, passou-se a defender
uma pedagogia preocupada com o sucesso de todos e a considerar que os resultados
escolares deveriam ser traduzidos numa “curva em J°, como assinalamos
anteriormente. Deste modo, pretendia-se evidenciar que a principal finalidade do
sistema de ensino era a de levar a maioria dos alunos a atingirem os objectivos
fundamentais da aprendizagem. Para tal, segundo esta perspectiva, dever-se-ia tentar
organizar o ensino de modo a permitir que cada aluno seguisse o seu proprio ritmo de
aprendizagem

Para Monot (2001), o postulado fundamental da pedagogia da mestria, consiste
precisamente em considerar que a maior parte dos alunos deve ser capaz de adquirir as
nogdes ensinadas na escola, desde que as condigdes de ensino e de aprendizagem sejam
as melhores para cada um deles. Quando tal nfio ocorre, considera-se, nesta perspectiva
pedagogica, que nfio foram criadas as condigdes necessdrias para a aprendizagem nem
respeitadas as diferencas individuais. Sublinhe-se que Bloom (citado por Monot, 2001 e
Allal, 1986) veio assinalar a necessidade de se atender as particularidades individuais
dos ahmos e considerar o tempo necessario para cada um dominar um contetdo,
condices apontadas como essenciais para a aprendizagem com sucesso. A teoria deste
investigador, também conhecida como “ensino para o domifnio” (Gama, 1991),
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evidencia que a “maioria dos alunos pode aprender o que a Escola tem a ensinar”

(Bloom, 1981 citado em Gama, 1991), desde que se “invista” no aluno e na sua
motivacio.

Nao podemos deixar de destacar que a teoria deste investigador transporta ja, em certa
medida, a nocgo de “pedagogia diferenciada”, como refere Monot (2001) ou, por outras
palavras, apela ja & utilizacio de metodologias de individualizacdo do ensino, a qual €
vista, na actualidade, como indispensavel especialmente na educagdo basica de toda a
populacdo em idade escolar. Recorde-se que a escola bésica assegura a formacfo da
maioria das criancas e jovens desde que ocorreu a universalizagdo da educagdo e ensino
e o estabelecimento da escolaridade minima obrigatdria..

Em relacfio a avaliagio sumativa, h4 a assinalar que se distingue da formativa pelo seu
caracter de hierarquizacio, sendo a sua fungfo principal a de “certificagdo em relacdo a
aprendizagem planeada”. E utilizada no final de um periodo de ensino ou etapa
determinada, quando se pretende medir a distincia do aluno em relagdo aos objectivos
previamente determinados (Lemos, 1990).

Em suma, podemos afirmar que nesta fase, indelevelmente marcada pela “pedagogia
por objectivos”, a avaliagio passa a ser entendida como um processo que nos permite
conhecer a proximidade ou o afastamento de cada aluno em relacdo aos objectivos
definidos inicialmente para o processo de ensino e de aprendizagem bem como
controlar a progressdo de cada individuo no sistema de educagio e ensino. A nivel das
praticas, a avaliagio também se transforma, sendo o surgimento dos testes de resposta
multipla a caracteristica mais saliente desta época. (Pmto, 1989)

Apesar dos aspectos inovadores trazidos pela nova concepgéo de avaliacdo reflectida no
modelo proposto por Bloom , vérias criticas lhe podem ser apontadas, nomeadamente: 0
nfio reconhecimento da importdncia que assumem no processo de ensmo e de
aprendizagem os tracos individuais do aluno bem como 0s contextos em que 0CoIrem as
aprendizagens, o ignorar todo um percurso individual do aluno, a concepgfio do
processo de aprendizagem como “‘uma aquisicio cumulativa de pequenos
comportamentos observaveis” e a rigidez aliada a definicio prévia dos objectivos (Leal,
1992 e Pinto, 1989). Tais factos, como sublinham estes autores, tém contribuido para a
desvirtualizacio deste modelo, verificando-se, também, que a taxonomia mais utilizada
pelos professores é a do dominio cognitivo.

O desenvolvimento da psicologia cognitivista ¢ construtivista veio marcar o mnicio do
ltimo perfodo da histéria da avaliago. Neste periodo comeca a entender-se a
aprendizagem como o resultado de um processo de interacgdo entre uma pessoa com um
propésito determinado.

Esta Gltima fase da “histéria da avaliacdo”, que se prolonga até aos nossos dias, ¢
caracterizada pelo reconhecimento do papel activo do aluno no seu proprio crescimento,
deixando, obviamente, o ensino de estar centrado no professor. A este pede-se-lhe que
assuma o papel de promotor e facilitador de todo o processo de educacdo e ensino que
ocorre na escola, € que conduza um processo de avaliaciio que favoreca, acima de tudo,
o conhecimento do aluno em todos os seus aspectos.
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Em sitese, conclui-se que trés paradigmas essencials marcaram O percurso historico do
conceito de avaliacio: “o paradigma behaviorista, o paradigma psicométrico e o
paradigma cognitivista”, os quais traduzem os principios que foram estando subjacentes
3 avaliacio educativa. (Valadares e Graga, 1998).

Outros autores (Conner, Altman e Jackson, 1984 citados por Rosales, 1992) sintetizam a
hist6ria da avaliagio no campo da educacio referindo um periodo de “infincia”, vivido
em torno dos anos 60, de “adolescéncia”, ocorrido na década de 80, e de “idade adulta”,
o que se vivencia na actualidade. Para Rosales (1992), estes periodos estéo, tambem,
vinculados as diferentes concepgdes e paradigmas que marcaram a historia da avaliagio,
j4 assinalados anteriormente.

E de reter que nio se pode dissociar a historia da avaliacio em educagdo da das
concepcdes sobre o processo de ensino e de aprendizagem que foram surgindo, ao
longos dos tempos. Tal como nos diz Allal (1986), “o papel atribuido & avaliagio num
sistema de formacdo esta forgosamente ligado as finalidades do proprio sistema”, o que
nos permite compreender a evoluggo deste conceito no dominio da educagéo.

Actualmente, a avaliacio pedagbgica é considerada por muitos investigadores (Allal,
1986, Cardinet, 1990, Cortesdo, 1996, Estrela, 1993, Lemos, 1990, Perrenoud, 1988,
entre outros) um processo continuo e sistematico que faz parte integrante do processo de
ensino e de aprendizagem, devendo servir quatro finalidades fimdamentais, segundo
Cardinet (1990): i) ajudar a tomar decisdes relativas & aprendizagem de cada aluno; if)
informar o aluno e a sua familia sobre a sua progressdo; Iii) garantir a certificagdo
necessaria ao aluno e para a sociedade; iv) aperfeicoar a qualidade do ensino em geral.
Para que tal ocorra, torna-se necessario ndo s6 a utilizaciio de diversas técnicas e
procedimentos de medidas adequados mas também todo um trabatho fundamental — o
de interpretacio das informacdes recolhidas, atribuindo significado as mesmas €
tomando as decisdes necessarias para garantir o desenvolvimento integral de cada aluno
enquanto pessoa, como ¢ reconhecido por todos os investigadores considerados no
presente estudo.

1.2.2. A avaliacio formativa

Tal como ja foi referido no ponto anterior, o termo avaliacio formativa surgiu
associado 2 “pedagogia por objectivos”, em oposicdo 4 nocgio de avaliagio sumativa, e
tendo subjacentes as concepgdes psicologicas behaviorista e neobehaviorista.

Esta expressio, inicialmente empregue por Scriven em 1967 (Abrecht, 1994 e Allal,
1986) e aplicada por Bloom & avaliago dos alunos, remete-nos para uma modalidade
que se inscreve “numa logica de resoluciio de problemas™ e apresenta como grande
finalidade ajudar “o aluno a aprender e o professor a ensinar”, como tem sido
evidenciado pelos vérios investigadores de lingua francesa que se tém dedicado ao
estudo da mesma (Perrenoud, 1993, 2000).

“A avaliacio formativa anda, intimamente, ligada a conceitos como a pedagogia para a
mestria e ensino diferenciado; muito frequentemente, também a pedagogia por
objectivos.” (Abrecht, 1994)



Esta modalidade de avaliacdio foi, sem divida, uma verdadeira inovagdo na época em
que surgiu, dadas as concepgoes pedagégicas dominantes. No entanto, no ambito da
“pedagogia por objectivos”, assumiu como finalidade central adaptar os modos de
ensino aos objectivos. Apresenta-se, pois, nesta perspectiva, como uma intervencio
pontual e repetida, de certa forma rigida, que nfio considera os esquemas, estratégias €
procedimentos de aprendizagem do aluno.

Varias criticas tém sido feitas 4 pedagogia por objectivos, de entre as quais gostariamos
de destacar a forma como se definem os objectivos de ensino (segundo uma logica que
nfio corresponde a do aluno que aprende) e o revelar de concepcdes lineares de
aprendizagem subjacentes, as quais conduzem ao estabelecimento de uma sucessdo de
objectivos intermédios, que o aluno deve percorrer, até alcangar o objectivo final.

Note-se que, como evidencia Nunziatti (1990), a apropriagfo pelos alunos dos
objectivos e critérios considerados pelo professor na avaliagio € fundamental para que
estes possam determinar as suas metas e toméa-las como necessarias atingir no processo
de aprendizagem. Dai a importéncia da explicitagio dos objectivos e critérios de
avaliacio e reflexdo sobre os mesmos bem como da auto-avaliagio, a qual deve
contribuir para a construgfo da autonomia do aluno, como ¢ frequentemente
evidenciado na actualidade (Vial, 1995 e Cardinet, 2001). Por outras palavras,
poderiamos dizer que cada aluno estrutura um percurso de aprendizagem em funcfo das
suas representagdes e dos meios de que dispde para atingir o que interiorizou como
objectivos e critérios. E de considerar, contudo, que entre o objectivo de aprendizagem
delineado pelo professor e o interiorizado pelo aluno, habitualmente, ha uma certa
distancia, facto que conduz a diferenca observavel entre a tarefa definida pelo professor
e a realizada por cada aluno. Nesta conformidade, é facil compreender porque Abrecht
(1994) afirma que “a verdadeira avaliacio formativa come¢a no momento em que s€
pbe o aluno a reflectir sobre 08 objectivos que lhe s&o propostos.”

A auto-avaliagio, enquanto “processo cognitivo que intervém na auto-orientagdo de
toda a conduta”(Allal, citada por Vial, 1995), orientada no sentido da metacogni¢&o
(Perrenoud, 2001), € reconhecida, e deve ser encarada, como uma dimensdo inerente a
aprendizagem, de grande importéncia para a mesma, cOmo demonstram as investigagdes
actuais. Ressaltamos o facto de que, dada a sua importéncia, esta n#io pode restringir-se
a formas banais de auto-notaciio frequentemente feitas pelo aluno mas deve, acima de
tudo, viabilizar o desenvolvimento da sua capacidade de analise, levando cada aluno a
situar-se em relagio a objectivos e a “sentir um conflito cognitivo mobilizador”
(Cardinet, 2001).

Associado 2 concepgiio de avaliacio formativa, tem vindo a ocorrer o desenvolvimento
das ideias de “diferenciacio” e “individualizago™ no ensino e aprendizagem. Neste
contexto, surgiu a “pedagogia de mestria”, segundo a qual se reconhece que a maior
parte dos alunos séo capazes de atingir os objectivos de ensino tracados na escola, desde
que as condicdes e situacdes de ensino e de aprendizagem sejam adequadas a cada um
deles, ou seja, se os processos de avaliagdo formativa e remediaciio tiverem sido bem
conduzidos (Allal, 1986). Cardinet (1986) considera que esta expressdo — pedagogia de
mestria - deve ser empregue na acepgdo geral de “meio de conduzir cada um a igual
mestria, ou seja, dominio de capacidades visadas.”
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Destacamos como principal consequéncia do aparecimento da “pedagogia da mestria” a
tomada de consciéncia da necessidade de se avaliar em func8o dos critérios previamente
determinados para o processo de ensino e de aprendizagem e nédo em funcdo de uma
“norma”. Neste sentido, sdo empregues, ainda hoje, os termos “avaliagio criterial” e
“gvaliacio normativa” os quais nos remetem para “duas grandes modalidades de
avaliacio dos comportamentos™, como nos diz Hadji (1994). Segundo este investigador,
nfo se deve, contudo, opor a avaliacdo normativa & formativa, “porque um quadro
normativo pode ser muito bem utilizado num sentido formativo, para facilitar a
aprendizagem”.

Reflectindo sobre a definicio de “norma” dada por Landsheere, Hadji evidencia
também que se esta é “a escala numérica derivada da distribuigéo de resultados obtidos
por um grupo de referéncia®, apresenta-se como descritiva, dado que sfo os
“desempenhos reais que a definem”. Além disso, para este autor, na avaliacdo criterial
também estd presente uma norma, “sendo o quadro de referéncia constituido por um
desempenho-alvo (critério de contetido)”. Concluimos, assim, que se pode considerar
duas normas para apreciacdo e interpretacio de comportamentos, ou seja, € possivel
avaliar um comportamento (sua evolugdo) estabelecendo uma comparacdo com um
“comportamento-alvo™ ou com comportamentos de outros individuos. Tal como nos diz
Hadji, o que devemos procurar considerar e assegurar, necessariamente, antes de
optarmos por wum destes tipos de avaliagdo, € a “coeréncia  entre
intenco/funciio/modalidades técnicas” da avaliagéo.

No entanto, constata-se que, apesar de ser uma inovagfo, a pedagogia de mestria, na sua
concepcio classica, nfio veio garantir a utilizagdo de novas técnicas de avaliagdo e
ensino, uma vez que tem o controlo escrito — o teste sumativo de referéncia criterial -
como Unica forma de realizar a retroaccio e nfio pde em causa o funcionamento da
escola, condicbes em que se realiza o processo de ensino e de aprendizagem €
estratégias empregues neste processo pelos actores nele envolvidos. Tais aspectos
tornam mais dificil a individualizacdo e diferenciacdio do ensino exigidos pela avaliaco
formativa, como ¢ apontado por varios investigadores (Allal, 1986, Cardinet, 1986,
Perrenoud, 1997).

Para Perrenoud (1988, 1997), os trabalhos anglo-saxonicos nesta area, de inspiragdo
behaviorista, pdem em evidéncia a “trilogia objectivos-testes-remediagéo™ da classica
pedagogia da mestria. Este autor chama a atengdo para o facto de que nem sempre a
presenca de um feedback ¢ suficiente para afirmarmos que estamos perante uma
avaliacio formativa. Este deve ser eficaz, pertinente, dado no momento certo e de uma
forma adequada, bem como traduzir uma intencdo formativa na ac¢do para que se
verifiquem efeitos na formagfo. Deste modo, se compreende porque “nem toda a
avaliacio continua é formativa” bem como a frequente referéncia do autor a observacdo
formativa, “observagio ao servigo da regulacdo das aprendizagens e da ac¢do
didactica”, tida como essencial, o que leva a considerar que todo o professor necessita
saber observar e agir em funcdo das observagdes (Perrenoud, 1991, 2001).

Os nvestigadores francofonos consideram que a avaliagio formativa ¢ uma componente
da pedagogia diferenciada e estd intimamente ligada a didactica das disciplinas,
diferenciaciio do ensino e observagio formativa, sendo para Perrenoud (1997), uma,
entre outras formas, de regulaciio dos processos de aprendizagem, a considerar no
sistema de trabalho e interaccdo.
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Na actualidade, tendo subjacente a perspectiva cognitivista, considera-se que a
avaliacio formativa implica a distingio entre o resultado e o processo que permitiu
chegar ao mesmo, evidenciado-se, deste modo, a importéncia dos processos utilizados
pelos alunos para gerirem os seus percursos de aprendizagem, factos ja referidos
anteriormente.

E de relevar, contudo, a introduciio do termo “avaliagio formadora” por Nunziatti
(1990), a qual marcou, sem duvida, uma mudanga na concepgéo de avaliagdo formativa.
Para este investigador, enquanto a avaliagdo formativa prioriza a relagdo pedagodgica, a
gestdio dos erros e o reforco do sucesso, a avaliagio formadora enfatiza a representacéo
correcta dos objectivos, a planificagio da acgfo, apropriagdo de critérios e autogestéo
dos erros pelos alunos. Compreende-se, deste modo, porque ha autores que utilizam a
terminologia “avaliagiio formativa/formadora”, considerando estas duas realidades
indissociaveis. Note-se que “a aprendizagem nfio ¢ um processo programavel do
exterior. O professor s6 pode preparar situagdes diddcticas que levem o aluno a
modificar as suas representacdes na direc¢@io desejada” (Cardinet, 2001). Dai que, nesta
conformidade, este autor sublinhe que se torna indispensavel levar o aluno a aprender a
auto-avaliar-se, ou seja, ajudd-lo a construir saberes reflectidos, viabilizando uma
intervenciio consciente do préprio. Como nos diz, Nunziatti (1990), o éxito do aluno
depende do modelo interno de avaliagdo de cada um, isto €, as estratégias de “auto-
regulaciio” e “auto-balango™ (analise do produto final) empregues por cada aluno devem
leva-lo a analisar as suas proprias representacdes e situar-se em relacfo aos objectivos,
para poder realizar as modificagdes no sentido pretendido.

Tendo como quadro de reflexfio a concepcéio construtivista de aprendizagem, destaca-se
o facto de cada aluno ser um elemento activo, sujeito construtor das suas aprendizagens
e universo. Nesta linha de pensamento, investigadores assinalam que todo o processo de
aprendizagem integra um mecanismo de auto-regulagio, o qual pode ser analisado sob
dois aspectos: um de retroacgdo e outro de guia, pelo que se toma como fundamentais,
no Ambito da avaliacio formativa, a recolha de informacGes, sua interpretagio e
posterior adaptaciio e projeccdo de actividades de ensino e de aprendizagem (Allal,
1986, De Ketele, 1986, Hadji, 1994).

Analisando as modalidades de aplicagio da avaliagdo formativa, Allal destacou trés
processos de regulagfio, a saber, a interactiva, retroactiva e proactiva (sublinhadas por
Perrenoud, 2000, Abrecht, 1994). Para esta investigadora, a regulagdo interactiva
permite actuar durante a aprendizagem do aluno, intervindo na regulagdio do proprio
processo, como parte integrante do mesmo, enquanto que a regulaco proactiva e
retroactiva, como se infere pela suas designacdes, sfo realizadas noutros momentos e
com outras finalidades — remediar (regulagfo retroactiva), consolidar e aprofundar
competéncias (regulacio proactiva).

Em poucas palavras, podemos dizer que, considerando a concepgfo cognitivista da
aprendizagem, segundo varios investigadores, a avaliagfo, tida como parte integrante do
processo de ensino e de aprendizagem, visa, essencialmente, desenvolver o sujeito da
mesma e contribuir para a sua autonomia, “objectivo ultimo de toda a educa¢do”
(Cardinet, 2001).



Nesta perspectiva, a avaliacio formativa considera as dificuldades de aprendizagem um
elemento essencial para analisar as estratégias cognitivas do aluno, pelo que se
reconhece o papel do erro e assume-se a importincia do seu aproveitamento
pedagdgico. O acompanhamento e observagio das estratégias de aprendizagem do aluno
tornam-se fundamentais, exigindo o recurso a diversos instrumentos, técnicas e
procedimentos, aconselhando-se a utilizagio de grelhas, entre outros mstrumentos,
construidas para o efeito.

Como se sabe, actualmente, a avaliagdo ja nfo é entendida como a comparag8o entre 0
trabalho do aluno com uma “norma de exceléncia” definida no abstracto ou
representada pelo professor e incarnada pelos melhores alunos, como assinalou
Perrenoud em 1984.

Em poucas palavras, e concluindo, poderfamos dizer que a avaliagio formativa
desenvolve-se no decurso das actividades escolares, na “intimidade da relagdo
professor-aluno” (Cortesdo, 1996), ¢ fundamental para a regulagdo do processo de
ensino e de aprendizagem, garante o envolvimento, responsabiliza e promove a
cooperacio de todos os actores do mesmo, ndo se podendo dissociar do ensino
diferenciado (Perrenoud, 1986, Allal, 1986, Cardinet, 1986).

Em Portugal, como é destacado por Cortesdo (1996) e Janela Afonso (1998), esta
expressdio so6 foi introduzida ha pouco mais de vinte anos. Contudo, apesar de se
recomendar a sua pratica na escola, conforme se constata a partir da leitura de
documentos oficiais e legislacio, e integrar, nos dias de hoje, o vocabuldrio da maioria
dos professores, cremos, tal como os mesmos autores, que ainda se vivem muitas
dificuldades neste dominio especifico.

Note-se que a LBSE (Lei 46/86) veio estabelecer certos principios, nomeadamente, o
da universalidade e da obrigatoriedade do ensino, o que, posteriormente, se reflectiu na
avaliacdo escolar. Segundo Boavida e Barreira (1993), a partir dessa altura, a avaliagdo
passou a ser vista como “um elemento fundamental do processo de ensino-
aprendizagem, (...) como um factor fundamental para a promogiio do sucesso
educativo”, face a “nova concepgio de educacéo e de escola” (Lemos, 1992).

No novo sistema de avaliagio do ensino basico, foi (e continua a ser) atribuido um
papel preponderante & avaliagio formativa, considerando-se que a sua expressio deveria
ser “descritiva e qualitativa” (Lemos, 1992). Além disso, pretende-se que esta
modalidade de avaliaciio permita “informar o aluno, os seus encarregados de educagfo e
o professor, do estado de cumprimento dos objectivos programaticos do curriculo, a fim
de se estabelecerem metas intermédias, de se corrigirem erros ou desvios, de se
escolherem novos métodos, de se procurarem novos métodos, de se procurarem
recursos alternativos ou de confirmar o percurso realizado” ( Janela Afonso, 1998).

Contudo, resultados de um inquérito aplicado num universo de 400 professores e
entrevistas efectuadas a diversos actores do sistema educativo por Janela Afonso (1998)
com o fim de conhecer a “Recepciio do modelo de avaliagio” mostram-nos que “59%
dos professores (inquiridos) admitem que a avaliagdo formativa continua a ser pouco
praticada”, ou “ndo tem sido praticada como deveria”. Este investigador afirma,
ignalmente, perante a analise dos resultados obtidos, que lhe parece “estarmos perante
uma versio degradada da avaliagio formativa”, facto que constitui, segundo o mesmo,
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“mais uma indicaciio das resisténcias e dificuldades que encontrou pela frente 0 novo
modelo de avaliacdo”.

Em sintese, conclui-se que, embora o modelo de avaliagdo em vigor no ensino bdsico
em Portugal vise contribuir para a existéncia de uma “escola para todos” (Lemos, 1992 )
e assegurar a igualdade de acesso € Ssucesso educativo, integrando diferentes
modalidades de avaliacio e privilegiando a avaliagdo formativa, ha que, entre outros
aspectos, criar condigdes humanas e materiais nas instituicdes educativas e atender a
“formaciio de competéncias profissionais” (Janela Afonso, 1998) dos professores para
que 0 mesmo se torne uma realidade.

Em resumo, podemos concluir relevando que, em Portugal, a regulamentagfo em vigor
relativa ao processo de avaliagdo que ocorre na Escola bem como as orientagdes que se
pretendem implementar com a actual Revisdo Curricular, a realizar a partir de
2001/2002, reflectem a influéncia dos estudos e resultados das investigacOes actuais

realizadas neste campo especifico por vérios autores, alguns considerados no nosso
trabatho.

1.2.3. Instrumentos de avaliacdo

Considerando a relacio avaliagio/concepgdes de ensmo ¢ de aprendizagem e
reconhecendo-a como parte integrante deste processo, como referimos anteriormente,
bem como tendo presentes as “trés fases do processo de avaliacfio — recolher, interpretar
e utilizar a informacfio” (Cardinet, 1990), torna-se evidente a importincia e necessidade
de se diversificar nio s6 as actividades mas também instrumentos, técnicas e
procedimentos de avaliagdo para responder, em momentos distintos, as exigéncias e
necessidades decorrentes da complexidade do processo de ensino e de aprendizagem.

Nzo poderfamos deixar de relevar inicialmente que, conforme tem sido destacado na
literatura por varios autores, ndo ha nenhum instrumento de avaliagdo que, por si s0, NOS
permita obter uma “imagem” completa de um individuo, servir todas as finalidades do
processo de educacdio e formagio que ocorre na escola nem eliminar na totalidade a
subjectividade ligada ao processo de avaliacio (Noizet e Caverni, 1985, Cardinet, 1990,
Hadji, 1994, Lemos, 1990, 1992, Perrenoud, 1988), aspectos que destacamos dado que é
necessério estar-se consciente dos mesmos e aceita-los, quando se avalia.

Assim, poderiamos dizer que recorrendo a diferentes instrumentos, técnicas e
procedimentos de avaliagdo procura-se minimizar e controlar a subjectividade que pode
estar associada a estes e superar algumas das dificuldades, nomeadamente, as
relacionadas com a interacgdo alunos-instrumentos de avaliagdo e interpretaciio dos
dados e informagdes recolhidos pelos professores/avaliadores.

Dada a complexidade do processo de ensino e de aprendizagem, apontada
anteriormente, ¢ fundamental utilizar no processo de avaliaciio do mesmo instrumentos
de “indole qualitativa” e “de indole quantitativa” (Nova, 1997), os quais devem ser
adequados as diferentes situagdes, uma vez que, tal como assinala Lemos (1990), cada
instramento de avaliacio apresenta caracteristicas proprias “no respeitante ao que se
pode medir, & objectividade, ao tempo de execugfio, 4 preparagdo, & correcgdo, a
utilizacdio, etc. pelo que a sua construgao obedece a regras diferenciadas, tendo em conta
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que ¢é indispensdvel obter sempre a méxima validade, qualidade e funcionalidade,
quando se utiliza um instrumento de avaliagdo.”

Apesar de ndo ser nossa intengfio referir de uma forma exaustiva, neste pomnto,
instrumentos, procedimentos e técnicas de avaliagdo, passiveis de utilizagfio no processo
de ensino e de aprendizagem, gostariamos de comecar por destacar as técmicas de
recolha de informacfo assinaladas por TenBrink (Lemos, 1992), dada a reconhecida
importéncia das mesmas. ‘

Acresce dizer, no entanto, que a escolha de uma técnica e de um instrumento de
avaliacio, em particular, para um determinado momento e contexto, deve ser feita tendo
sempre presente os objectivos da avaliaco em questdo, tipo de informacéo pretendida e
tempo disponivel para a mesma

Além disso, tal como afirma Hadji (1994), devemos ter sempre presente, quando
falamos de instrumentos para avaliar, que “hd apenas instrumentos que podem servir
para a avaliagdo, seja para produzir observagdes, seja para as analisar e interpretar, seja
para comunicar um juizo formulado”, dado que “aquilo a que chamamos avaliagdo ¢,
de facto, a observagdo-andlise-interpretacdo(...)”

Lemos (1990, 1992), tomando como base a obra de TenBrink (1974) nesta area
especifica, aponta quatro técnicas fundamentais de recolha de informagfo, a saber :
inquérito, observagfo, analise documental e testes.

Segundo este autor, as entrevistas, questiondrios, técnicas séciométricas e projectivas
devem ser consideradas na escola quando se pretende recolher opinides, conhecer auto-
percepgdes e percepgdes sociais, compreender juizos subjectivos, ou seja, “avaliar
processos complexos de pensamento” e realizar “avaliacbes do dominio afectivo
(atitudes), nfo obstante serem consideradas pouco objectivas e bastante sujeitas a erro.
Todas estes procedimentos sfo apontados como instrumentos basicos dos inquéritos e
visam a obtencdo de informagdo de qualidade, devendo-se, para se garantir a
potencializagio do seu valor e, obviamente, reduzir a possibilidade de se cometer erros,
tentar assegurarmo-nos da “validade” e “fidelidade” da informagéo.

Embora se reconheca que ha uma multiplicidade de situagdes em que estes instrumentos
basicos do inquérito podem ser aplicados na escola, hd que ter em conta que exigem
certos cuidados na sua elaboragfo, preparaggio e tratamento dos resultados assim como
requerem um tempo demorado. (Lemos, 1992 e IIE, 1994).

A observagfio, enquanto técnica citada por TenBrink (1974, citado em Lemos, 1990),
pode ser definida como “um processo cuja funcdo primeira, imediata, consiste em
recolher informacdes sobre o objecto tomado em consideracdo, em funcéio do objectivo
organizador..”, que exige “uma mobilizacio da atencfio, selecclio entre os estimulos
recebidos, uma recolha de informagdes seleccionadas e a sua codificaco™ (Damas e De
Ketele, 1985). Para estes autores, a observacfio ¢ um processo que se coloca ao servigo
de outros mais complexos como o da avaliacéo.

“A observacio directa é o melhor meio que possuimos para avaliar alguns aspectos da

aprendizagem (...) e possibilita informagfo suplementar acerca dos outros. O problema €
(..) como obter um registo objectivo dos comportamentos mais significativos?”

Pag. 29



(Gronlund e Linn in ITE, 1994). Dai que se conclua que, nos dias de hoje, para que se
desenvolvam uma série de comportamentos e atitudes nos alunos reconhecidos como
objectivos essenciais da educacfio e ensino nfio so € necessério criar condi¢Oes para a
realizacdo de uma série de actividades mas também para avaliar nestes dominios.

N#o podemos deixar de destacar que “o alargamento dos curriculos aos dominios sécio-
afectivos, a énfase dada aos processos, a necessidade de individualizar o ensino € o
elevado niimero de alunos por turma” (IIE, 1994) tém sido algumas, entre outras razdes,
apontadas na actualidade, que levam a que, cada vez mais, se destaque a necessidade de
se estruturar a “avaliacio informal” recorrendo-se a distintas formas de registo de
observacdo.

Para Estrela (1990), o professor deve saber “observar e problematizar” de modo a que
possa “intervir “ de uma forma ajustada e eficaz e “avaliar” numa perspectiva
contextual. Este autor, tal como outros (Perrenoud, 1988, 1991; Cardinet, 1990, 1993;
Hadji, 1994; Lemos, 1990,1992) considera que a intervencdo e a avaliagdo sdo acgdes
consequentes da observacdo e problematizagfo feitas pelo professor.

Apontando as vérias formas de observagfio existentes, Estrela (1990) chama a atencéo
para a subjectividade associada a “observagfio esponténea ou intuitiva”, referindo que
esta é a mais utilizada pelos professores, apesar de ser a que “deixa o professor entregue
a si proprio: as suas projecgdes, aos seus fantasmas, aos seus quadros conceptuais mais
ou menos limitados e limitadores”.

Reflectindo sobre vérias formas de avaliagdo, segundo uma classificaciio estabelecida
tendo como base a atitude do observador neste processo, Estrela (1990) realca que a
“observacio participada” é a que melhor permite atingir as finalidades da avaliagdo
formativa, na perspectiva cognitivista, dado que a mesma toma como determinante a
“observaciio de fendmenos, tarefas ou situacbes especificas em que o aluno estd
centrado”.

Assinalada a importincia da observac8o, é facil compreender porque se recomenda, no
ambito da observagio realizada de uma forma sistematica, a utilizagdo de mstrumentos
para o efeito. Assim, sdo apontados os registos de incidentes criticos, grelhas de
observacdo, escalas de classificac8io, escalas de ordenagfio e listas de verificagdo como
instrumentos de registo de observagdes (Lemos, 1992). Emergindo da necessidade de se
estruturar toda a avaliagio informal, estes instrumentos de recolha e/ou registo de dados
obtidos por observagio directa permitem identificar dificuldades dos alunos, ajudam o
professor a intervir e responder mais adequadamente a cada um, contribuindo, em
conjunto com outras estratégias, para a pratica da pedagogia diferenciada. Note-se,
também, que todos estes instrumentos podem ser utilizadas por alunos e professores,
viabilizando e promovendo, também, uma methor auto e hetero-avaliacdo, embora o seu
uso exija um tempo mais demorado.

A analise é outra das técnicas de recolha de informagfo citada por Lemos (1990, 1992).
Consiste na “exploraciio de documentos” (Estrela, 1990), “interpretacdo de factos”
(Quivy & Campenhoudt, 1998) e de dados sobre “resultados de aprendizagem”(Lemos,
1990). Permite conhecer “destrezas cognitivas e psicomotoras” e “alguns resultados
afectivos” (Lemos, 1990, 1992), através da andlise de conteido, empregue para
“destacar a significacio” dos elementos recolhidos (Hadji, 1994). Além de referir a
importancia e baixo custo da andlise de conteido enquanto instrumento de avaliagdo,
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estes autores salientam a sua objectividade, ndo deixando, contudo, de chamar a atengéo
para o “elevado tempo de prepara¢fo” que exige e instabilidade que este instrumento
pode revelar ao longo do tempo.

Das varias técnicas referidas inicialmente, resta-nos destacar os testes. Estes, ainda hoje,
ocupam um lugar de destaque na escola, como afirmam varios autores, devido “ndo s6
ao peso significativo que as aprendizagens do dominio cognitivo tém tradicionalmente
apresentado em quase todas as disciplinas, como também ao facto de o ensino ser
centrado no professor, de tal modo que até certas disciplinas de cardcter eminentemente
pratico passaram a utiliza-los” (Lemos, 1992). Relembramos, também, que a pratica de
um ensino predominantemente expositivo tem levado muitos professores a considerar
os testes como instrumentos privilegiados de uma avaliagdo sumativa, apesar de ser
reconhecido, aceite e valorizado, actualmente, o papel formativo da avaliagfo.

Note-se que, actualmente, nfio se questiona a utilizagio de testes, como instrumentos de
avaliacdo, mas sim a forma como estes sio empregues no processo de avaliacdo, dado
que sdo, frequentemente, os Unicos instrumentos a que o professor recorre para avaliar
os seus alunos, o que traduz uma percepgfo da avaliagdo como classificagéio e evidencia
‘“uma abordagem normativa” (IIE, 1994).

Utilizam-se varios tipos de testes para avaliar conhecimentos, capacidades e o
rendimento dos alunos, conforme ¢ referido por véarios autores (Lemos, 1990, 1992,
Hadji, 1994, Arends, 1997, Nova, 1997). E importante apontar e diferenciar o uso de
“testes de referéncia normativa” (ou testes referidos a uma norma) e “testes de
referéncia criterial” (testes referidos a um critério) pelos professores. Enquanto que os
primeiros se apoiam na “norma” e remetem-nos para uma classificacio da
“performance” individual de um aluno em relagio a um conjunto, apresentando um
caracter eminentemente selectivo, os segundos, tendo como base “critérios” decorrentes
e centrados nos objectivos da aprendizagem, visam, essencialmente, ajudar o aluno a
situar-se em relago aos objectivos das aprendizagens. Por outras palavras, poderiamos
dizer que, utilizando testes referidos a uma norma, avalia-se “o desempenho de um
grupo particular comparando-o com o desempenho que outro grupo bem definido de
alunos teve no mesmo teste”, enquanto que com testes referidos a um critério se avalia

“esse desempenho em relagio a um nivel ou um critério preestabelecido” (Arends,
1997).

Abordando estes aspectos, Landsheere (in Nova, 1997) afirma que “para ajudar o aluno
importa muito menos indicar-lhe o lugar que ele ocupa em relacdio aos outros, do que
ensinar-lhe até que ponto os seus esfor¢os conduzem ao caminho que leva ao desejado
dominio de uma aprendizagem”. Tona-se evidente, desta forma, que as informagdes que
nos podem ser proporcionadas por um teste de referéncia criterial sdo importantes para
uma melhor regulagfio e orientagfo de um percurso de aprendizagem.

Assim se entende por que estes, tal como os demais instrumentos de avaliagfio,
desempenham um papel importante no processo de ensino e educagfio que ocorre na

escola, quando utilizados com uma fungéo essencialmente formativa.

Conclui-se que, tal como afirma Glaser (in ITE, 1994), “para colocar os testes ao servigo
da aprendizagem, devemos promover um ambiente em que os testes sejam medidas
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daquelas formas da competéncia humana que sfo essenciais & aprendizagem futura, em
vez de serem meros indices do aproveitamento actual ou passado”.

Nesta conformidade, tal como os demais instrumentos, os testes devem ser empregues
quando se verificar serem estes os instrumentos mais adequados, num determinado
contexto, para satisfazer os objectivos de uma dada avaliacfio, num determinado tempo.
Devem ser considerados como um dos meios de proceder a avaliagdo de determinadas
aprendizagens, tendo-se sempre presente que, assim como outras técnicas e
procedimentos, apresentam limitagbes e exigem cuidados com certos aspectos desde a
sua concepedo a sua classificagfo.

Ao reflectirmos sobre a seleccfio e utilizagdo de “instrumentos adaptados™ para a
avaliacio escolar, verificdmos que Hadji (1994) distingue os instrumentos de acordo
com “o seu papel no processo de formagéo/avaliacdo”, e aponta a existéncia de

- “instrumentos ou meios de recolha de informacéo;
- instrumentos de trabalho ou de ajuda ao trabalho aprendente;
- instrumentos de comunicacgfo social dos resultados de avaliagio™.

Esta “classificagdo” proposta por Hadji nfo se opde, de forma alguma, a inicialmente
apontada. Note-se que este autor evidencia, sim, que diferentes abordagens podem ser
realizadas sobre esta temadtica especifica, e destaca que “a virtude formativa™ associada
hoje a avaliagdo n#o esta directamente relacionada com este ou aquele mstrumento mas
sim com o “uso que dele fazemos, na utilizacfo das informacdes produzidas gracas a
ele”.

Logo, pensamos poder concluir este ponto sublinhando que, numa perspectiva
construtivista, todos os instrumentos apontados como instrumentos de avaliacdo podem
ser encarados como instrumentos de aprendizagem, como realca Hadj (1994). O
professor/avaliador deve, acima de tudo, desenvolver a sua competéncia pedagogica,
“que exige um trabalho de reflexfio sobre a esséncia da disciplina ensinada, e um
esfor¢o constante de atencfo as capacidades e ao saber-fazer efectivamente dominados
pelos alunos”, a fim de construir e utilizar os instrumentos que forem necessérios e
ajustados para responder as questdes que orientem a avaliagdo.

1.2.4. A utilizaciio das informacdes recolhidas

E importante fazer, periodicamente, uma sintese dos elementos que se véo reunindo ao
longo do processo de avaliagio, essenciais para assegurar a regulacio das
aprendizagens, fundamentar uma decisdo ou atribuir uma certificacdo, além de se
reconhecer ser imprescindivel fornecer informacgdes diversas aos distintos actores

envolvidos no processo de ensino e de aprendizagem. (Cardinet, 1990 e Perrenoud,
2001)

Deste modo, compreende-se porque, considerando as trés fungdes da avaliagio
assinaladas por Cardinet, Perrenoud (2001) destaca a importincia da utilizagio das

informagdes recolhidas no processo de avaliagéo, segundo os destinatérios.

Constata-se que, no ambito da avaliacdo formativa, este autor considera que, para
regular e orientar, aprendizagens e percursos de formagfo dos alunos, o professor deve
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privilegiar a utilizaco de instrumentos de diagnéstico e sumativos, enquanto que, para
garantir um maior e melhor envolvimento dos mesmos no processo de ensino e de
aprendizagem deve promover um “didlogo continuo e mobilizador no quadro das
actividades de aprendizagem”, traduzido num “trabalho metacognitivo”. Neste contexto,
aconselha a utilizacdo do portofolio a fim de garantir uma melhor compreensdo e
participacdo do aluno no seu percurso de formagdo.

As investigagdes actuais demonstram que o conhecimento das informacgGes recolhidas
sdo essenciais para professor e alunos, dado que concorrem, por um lado, para um
melhor conhecimento pelo professor das dificuldades com que os alunos se confrontam
(0 que permite uma andlise posterior das mesmas e possibilita um atendimento
individualizado e adequado) e, por outro, para uma percepgio e melhor posicionamento
de cada aluno em relacio aos objectivos a atingir (Cardinet, 1990). Ressaltam, em nossa
opinifio, neste contexto, as fungdes de “orienta¢io e guia” apontadas por Allal (referidas
anteriormente) da modalidade de avaliagio formativa, as quais viabilizam uma
intervencdo mais eficaz do professor ¢ uma maior mobilizacio do aluno bem como o
destaque atribuido & auto-avaliacio em todo o processo de ensino e formagéo.

Analisando o que se torna necessério referir a outros actores deste processo, exteriores
as “interaccdes didacticas® (Perrenoud 2001), verifica-se que as mnformagdes
decorrentes do processo de avaliacdo também sdo importantes para os pais
(encarregados de educagfio, familia) e autoridades ligadas ao sector da educagéo, como
refere Cardinet (1990).

Nio sendo nosso objectivo analisar este aspecto parece-nos dever concluir relevando
que as necessidades diversas de distintas informacgdes e a diferentes niveis devem levar
o professor e a escola a considerar distintos modos de fornecer informagdes sobre o
processo de ensino e de aprendizagem, tendo em conta o que € desejavel e indispensavel
para cada actor, em func¢do do papel que desempenha neste processo.

L3. Sintese do capitulo

O ensino desenvolvido nas Escolas Profissionais em Portugal, de estrutura modular,
assenta em principios “psicopedagégicos cognitivo/construtivista/humanista” (Nacem,
1993) e est4 associado a um sistema de avaliaciio que apresenta como finalidade central
assegurar o envolvimento, regulacdo e orientacdo do percurso de formagio de cada
aluno. Neste destaca-se a avaliacdo formativa, como modalidade principal de avaliagéo,
apesar do documento normativo fazer referéncia a necessidade de se recorrer a outras
formas ou modalidades, nomeadamerite a avaliacdo diagnostica e & avaliagdio sumativa.

Como assinaldmos neste capitulo, a existéncia de diferentes modalidades de avaliagdo
expressa, habitualmente, as trés funcdes da avaliagiio assinaladas por Cardinet (1990,
1993) - a de selec¢dio, de regulagfo e de classificacdo e certificagdo, notando-se, no
entanto, que uma mesma modalidade pode atender a mais do que uma fungéo.

Por outras palavras, e segundo Perrenoud (2001), as fungSes basicas da avaliagio sfo a
prognéstica (a que permite tomar decisdes de orientacdo e de selecclo), a formativa
(que ajuda a regular o processo de ensino e aprendizagem) e a certificativa ( que
permite fazer um balanco no fim de cada ciclo de estudo).
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Nesta perspectiva, compreende-se porque Allal (1986) afirma que “ as modalidades de
avaliacio adoptadas por um sistema de formacgfo tém sempre uma fungio de regulacéo,
0 que significa que a sua finalidade € sempre a de assegurar a articulagfo entre as
caracteristicas das pessoas em formagéo, por um lado, e as caracteristicas do sistema de
formacéo, por outro™.

Na revisdo e analise de documentos efectuada, constatdmos que € manifestamente
explicita a preocupaco do Ministério da Educagio com o percurso de formacdo dos
alunos do ensino profissional em Portugal. Neste sentido, nos documentos oficiais o
acento tonico € colocado na necessidade desta modalidade de ensino estar assente numa
sélida base cultural e humanista de forma a propiciar o desenvolvimento de
competéncias nos alunos enquanto pessoas, trabalhadores e técnicos, capazes de
responder, de uma forma adequada, as exigéncias actuais da sociedade.

As diferentes concepgBes de ensino e aprendizagem e de avaliacdo pedagogica que
foram emergindo e evoluindo, ao longo de diferentes tempos historicos, permitem-nos
entender a existéncia de distintas atitudes de professores face ao modo de organizar e
gerir todo o processo de educacfio, formagdo e avaliacdo. Face a reviséio de literatura
efectuada no 4mbito deste trabalho, parece-nos ser possivel afirmar que, na actualidade,
h4 uma preocupacdo maior com a melhoria dos processos de ensino e de aprendizagem
em contexto escolar, o que tem evidenciado a necessidade de se melhor conhecer a
forma como se processa o ensino e a aprendizagem, a fim de se assegurar uma
interven¢fo mais eficaz junto do aluno.

A avaliacio formativa surge como modalidade a privilegiar neste sistema de ensino bem
como no ensino bdsico e secunddrio em Portugal. Afonso (1998) refere que esta,
“visando frequentemente a consecucdo de objectivos previamente definidos, € apenas
em parte, uma avaliag8o criterial, no sentido restrito em que a avaliagio formativa pode
apoiar-se em testes criteriais embora nfo se baseie exclusivamente nestes instrumentos
de recolha de informacfo”. Exige, também, e como ja referimos neste capftulo, o
recurso a diversos tipos de instrumentos e técnicas de recolha de informagfio, uma boa
comunicacio e relacdo professor-aluno.

N#o podemos deixar de ressaltar que falar de avaliagdo formativa implica assinalar a
sua relacdo com as concepgdes pedagogicas de individualizacio e diferenciagdo no
ensino, com a nova concepgdo de escola e métodos activos de ensino e aprendizagem.

Para Perrenoud (1993), esta modalidade de avaliagdo deveria ser utilizada
fundamentalmente para melhorar o ensino e aprendizagem, dado que “(...) a avaliagio
formativa d4 informacdes que serdo sempre propriedade do professor e dos seus alunos.
Cabe-lhes a eles decidir o que querem transmitir aos pais e & administracéio escolar. Se
esta quiser ter uma ideia precisa do que os alunos sabem e da eficicia dos professores,
tem de encontrar os seus proprios instrumentos necessarios, nio inviabilizando uma
avaliacdo formativa que deve permanecer, de qualquer maneira, um assunto entre o
professor e os seus alunos para que o contrato de confianca nfio seja quebrado”.

Considerando a delimitagdo do problema do nosso estudo, procurdmos, neste capitulo,
salientar, apenas, as potencialidades e vantagens da avaliacdo formativa enquanto
modalidade que melhor permite regular e garantir o.sucesso de todos os que frequentam
a escola, correspondendo as finalidades do sistema educativo em Portugal.

Pag. 34



Torna-se evidente assim porque autores como Allal, Perrenoud e Cardinet, nos varios
estudos sobre a problematica da avaliagio educacional, salientam que o processo de
avaliacdo é um dos processos pedagogicos mais importantes, dadas as exigéncias e
complexidade do proprio processo de ensino e de aprendizagem que ocorre na escola.
Para Perrenoud (1993), “as praticas de avaliagdo estdo no centro do sistema didactico €
do sistema de ensino” pelo que interessa reflectir e discutir sobre as mesmas se
pretendemos, realmente, melhorar a escola e a educago.
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Capitulo II
Metodologia

Neste Capitulo abordamos os procedimentos metodoldgicos utilizados para a realizacfo
do nosso trabalho e apresentamos a amostra considerada.

JI.1. A amostra

I1.1.1. Escolas

As quatro escolas envolvidas neste estudo pertencem a regifio de Lisboa e Vale do Tejo
e regifo do Alentejo e sdo apenas designadas como Escola A, B, Ce D.

E de realcar que, em 1993, considerava-se que a regiio de Lisboa e Vale do Tejo
oferecia uma maior diversidade de areas de formacfo no Ensino Profissional — 81,2%,
enquanto que o Alentejo apenas apresentava uma percentagem de 62,5%, em relacfo a
diversidade de 4areas de formacfo oferecidas pelas Escolas Profissionais (Leite &
Figueiredo, 1993).

Além da proximidade geografica que consideramos, & partida, ser facilitadora na fase de
recolha de dados, a opcéo por esta amostra de escolas obedeceu a outros critérios, a
saber: serem todas instituicdes do ensino profissional ndo publico, serem escolas de
pequena ou média dimensfo (a menor com um populacio estudantil de 180 alunos e a
maior atendendo a formacdo de 565 alunos, distribuidos por varios Cursos e anos),
existirem hd mais de 6 anos e terem o Curso de Hotelaria/Restauracio em
funcionamento, pelo menos, desde o ano lectivo de 1994/1995, ou seja, terem em
conclusdo, no ano lectivo 2000/2001, o quarto ciclo de formac&o nesta area especifica.

Apesar de estarmos conscientes de que a nossa amostra ndo foi, de modo algum,
aleatéria, e de que nfio pode representar o universo de professores desta Componente
deste Curso bem como os alunos de Hotelaria/Restauragdo, julgamos que serve o
presente estudo, dados os objectivos e caracter exploratério do mesmo.

Deste modo, gostariamos de salientar, mais uma vez, que, perante esta amostra, que
sabemos nfo ser representativa, os resultados aqui apresentados nfo permitem retirar
conclusdes passiveis de serem generalizadas. Este é, sem davida, um dos limites do
nosso trabalho, por isso logo apontado na Introducéo.

Os dados e informacgdes recolhidos junto das Direcgbes das Escolas com que
trabalhamos permitiu-nos caracterizar estas instituicdes, reportando-nos ao ultimo Ciclo
de FormacHo nesta area (1997/2000) considerando

- a taxa de empregabilidade na 4rea de formacfio — verifica-se uma variacdo
significativa entre as taxas apresentadas neste Curso, nas diferentes escolas
abrangidas por este estudo. E de salientar que constatimos que a escola A
apresenta uma taxa de 95%, a B de 50%, a C de 67% e a D de 97%:; note-se que
a taxa de empregabilidade dos diplomados nesta modalidade de ensino, em1993,
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a nivel nacional era de 42, 8% (Leite & Figueiredo, 1993), o que nos leva a
concluir que estes cursos nestas escolas apresentam, na actualidade, uma taxa
significativamente superior 4 média registada pelas Escolas Profissionais héd 8
anos;

- apercentagem de alunos que prossegue os estudos — no que se refere a este item,
a situacfio € idéntica a apontada para a taxa de empregabilidade. Verifica-se que
ha diferengas significativas entre estas instituicdes: a escola D apresenta a taxa
mais baixa, com um valor de 3%, a Escola A uma taxa de 5%, aB de 12,5% ¢ a
C a mais elevada, de 27%; ¢ interessante constatar que ja em 1993, se registava
uma média nacional de 24,2%, o que levava a admitir que os Cursos do Ensino
Profissional estavam “predominantemente associados a percursos de emprego”
(Leite & Figueiredo, 1993), facto que se confirma nas instituicdes envolvidas no
nosso estudo;

- ataxa de conclusdo do Curso — constatamos que na escola B 60% dos alunos do
ultimo Ciclo de Formacdo (1997/2000) concluiram o curso, na escola C 65%, na
escola D 84% e na escola A 85%; deste modo, somos levados a reconhecer que
este Curso apresenta uma taxa de sucesso significativa nas escolas da nossa
amostra, embora se registem diferencas entre estas instituicdes;

E ainda de ressaltar que se registam algumas diferencas entre as escolas da nossa
amostra, as quais nfo foram objecto de aprofundamento, dado o &mbito do nosso
trabalho, objectivos formulados e questdes orientadoras do mesmo.

II.1.2. Alunos e professores

No nosso estudo, participaram 70 alunos, finalistas do Curso de Hotelaria/Restauragéo,
com idades compreendidas entre os 17 e os 26 anos, e 24 professores das quatro Escolas
Profissionais portuguesas, apontadas anteriormente.

Foram envolvidos nesta investigacfio todos os alunos finalistas das turmas dos Cursos
iniciados no ano lectivo de 1998/99 das escolas seleccionadas e todos os formadores
responsaveis pelas disciplinas que integram o plano curricular da Componente Técnica,

Tecnologica e Pratica do referido Curso.

No Capitulo IIT caracterizamos esta amostra de alunos e professores.

Pag. 37



II.2. Procedimentos e instrumentos

Face aos objectivos centrais deste estudo, referidos na Introdugio, consideramos que o
mesmo se apresenta como uma “investigagdo qualitativa” (Bogdan e Biklen, 1994).

Note-se que, para Bogdan e Biklen (1994), os trabalhos de “Investigacio qualitativa”
tém, geralmente, “cinco caracteristicas, embora nem todos os estudos considerados
como tal apresentem todas as caracteristicas com igual eloquéncia”. Segundo os
mesmos investigadores, podem ser assim “classificados” como estudos de natureza
qualitativa os que tém como “fonte directa de dados o ambiente natural”, reflectem um
maior interesse “pelo processo do que pelos resultados ou produtos”, apresentam o0s
dados recolhidos “em forma de palavras”, tendem a agrupa-los “de forma indutiva” e
consideram “o significado de importancia vital” na abordagem qualitativa.

Nesta perspectiva, o nosso trabalho foi desenvolvido, no quadro das metodologias
qualitativas de investigagfio e com base numa metodologia que “enfatiza a descricéio, a

indug#o, a teoria fundamentada e o estudo das percepcdes pessoais.” (Bogdan e Biklen,
1994)

Iniciamos o nosso estudo com leituras e entrevistas exploratrias que nos permitiram a
clarificacdo das questdes inicialmente formuladas, da problemética e definicdo dos
instrumentos a utilizar para a recolha de dados e informacdes, procedimentos apontados
como importantes e necessdrios para a organizacio e realizacdo de um trabalho desta
natureza por Quivy & Campenhoudt (1998) e Tuckman (1994).

Como instrumentos de recolha de dados e informagdes, optdmos pela entrevista e
questionario dado que “Ao possibilitar o acesso ao que estd “dentro da cabeca de uma
pessoa”, estes processos tornam possivel medir o que uma pessoa sabe (informagéo e
conhecimento), o que gosta e nfo gosta (valores e preferéncias) e o que pensa ( atitudes
e crengas)” (Tuckman, 1994).

I1.2.1. A entrevista

Segundo Quivy & Campenhoudt (1998), os métodos de entrevista distinguem-se “pela
aplicagdo dos processos fundamentais de comunicacio e de interaccdo humana” e
permitem recolher informagdes junto de pessoas seleccionadas, individuos ou grupo,
sobre factos ou representacées.

Face aos objectivos do nosso trabalho, tomamos as entrevistas aos professores como

“método de recolha de informacfio, no sentido mais rico da expressdo” (Quivy &
Campenhoudt, 1998).

As entrevistas seguiram uma orientagfo semi-directiva (Quivy & Campenhoudt, 1998) e
apresentam-se como entrevistas semi-estruturadas (Bogdan e Biklen, 1994).

Deste modo, procuramos actuar de forma a ndo afectar o comportamento de cada
entrevistado (Tuckman, 1994), dando-lhe a palavra (Estrela, 1994), ou seja, deixando
cada professor organizar o seu discurso, remetendo-nos ao papel de orientador de um
didlogo, construido a partir de um roteiro previamente elaborado (Anexo II). Este foi
comum a todos os entrevistados, procurando-se deste modo que se tornasse possivel,
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posteriormente, proceder a uma compara¢do de todos os dados recolhidos de cada
professor.

Para que cada entrevistado nfo se afastasse muito dos objectivos previamente definidos
para a entrevista, fomos colocando outras perguntas, da forma mais natural possivel,
sempre que sentimos ser necessdrio “reencaminhar” a comversa para o assunto objecto
da nossa atengfo, ou seja, quando foi necessdrio retomar o “formato e guiio da
entrevista” preparada previamente (Tuckman, 1994).

Ao elaborarmos o guido de entrevista, (Anexo I) tomamos como modelo o utilizado por
Estrela (1994) e consideramos os objectivos deste trabalho.

O guio foi construido tendo presente a finalidade da entrevista: obter dados e
informagBes significativas que nos permitissem conhecer as representacdes dos
entrevistados sobre a avaliacdo e levar, cada um deles individualmente, a referenciar,
comentar e apreciar o modelo de avaliagio das escolas profissionais bem como
identificar a forma como planificam, organizam e gerem a avaliagfio das aprendizagens
dos seus alunos no Curso em questio.

Foram delineados cinco blocos para o guifo, tendo-se especificado, para cada um deles,
os respectivos objectivos bem como um conjunto de topicos que nos pareceram
importantes para a realizagdo do presente estudo (Anexo I).

As entrevistas foram individuais e gravadas. A posteriori, foram transcritas, o que
permitiu a elaboragdo de protocolos, com base nos quais procedemos & analise de
conteudo.

Decorreram nas escolas respectivas dos diferentes formadores, ou seja, nos seus locais
de trabalho, numa sala disponibilizada para o efeito, maioritariamente na biblioteca de
cada institui¢do, tendo sido marcadas previamente e de acordo com a disponibilidade
de cada professor.

Em suma, pensamos poder afirmar que, com a entrevista semi-estruturada foi possivel
reunir “dados comparaveis entre os varios sujeitos” (Bogdan e Biklen, 1994) e “obter os
dados desejados com a maxima eficacia e a minima distorg&o” (Tuckman, 1994).

Néo podemos deixar de ressaltar que, na mediaciio dos contactos necessarios com 0s
professores e na criagdo das condicdes para desenvolver esta etapa do trabalho,
contamos, igualmente, com a colaboragfo das Direccdes de todas as escolas envolvidas
neste estudo.

Reconhecemos que a opgdo pela entrevista semi-estruturada foi a mais adequada, pois
ofereceu-nos, além das vantagens ja referidas, a possibilidade de sumarizar o discurso
de alguns formadores (necessdria nalgumas situagbes), de garantir o feedback ao
entrevistado, em momentos de pausa ou pouca clareza de resposta e de observar sinais
ndo-verbais significativos para o acto de comunicagfio. Tais factos favoreceram, em
nossa opinido, uma melhor compreensio das mensagens contidas nas declaracdes de
alguns professores.
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Situacdes houve em que pudemos verificar que ndo € fécil, para alguns professores,
explicitar conceitos, ou até mesmo falar sobre a sua forma de “viver” a avaliacio, facto
que ja foi apontado por alguns autores, entre outros Rosales (1992).

I1.2.2. O questionario

Sendo um dos objectivos do nosso trabalho fazer um “diagndstico” das percepgdes e
opinides dos alunos sobre o processo de avaliagio e praticas avaliativas dos professores,
selecciondmos o “questiondrio de administragio directa” (Quivy & Campenhoudt,
1998), ou seja preenchido pelo proprio inquirido, como a técnica mais adequada para a
recolha de dados e informagdes junto dos alunos.

Apesar de reconhecermos que este instrumento — questionario -, tal como a entrevista,
mede “(...) nfio o que as pessoas acreditam, mas o que dizem acreditar, ndo o que
gostam, mas o que dizem gostar” (Tuckman, 1994), optdmos pela sua utilizagio tendo
sempre presente a natureza exploratoria deste estudo.

O questiondrio permitiu-nos recolher e, mais tarde, interpretar, um conjunto de dados e
informacdes relativas a vérios aspectos, num espago de tempo relativamente curto e esta
ligado, tal como & entrevista, & Andlise de Conteudo.

Para a construgio do mesmo, elabordmos, previamente, um guifio (Anexo III), tendo
como base as perguntas orientadoras deste trabalho e a reviséio de literatura efectuada.

Ap6s a elaboragfio do guifio, construiu-se um primeiro questionrio que foi testado com
um grupo de 20 alunos de uma turma do 2° ano do Curso de Hotelaria/Restauragao.
Estes, apesar de ndio estarem envolvidos neste estudo, preenchiam o principal requisito
considerado, também, para aqueles que posteriormente vieram a ser inquiridos (ser
alunos do Curso de Hotelaria/Restauracio e frequentar uma Escola Profissional ha mais
de um ano).

As alteracBes resultantes desta testagem traduziram-se na reformulagdo de algumas
questdes que. haviam parecido pouco claras a alguns dos inquiridos. Dada a forma
definitiva, aplicaram-se os questiondrios que foram estruturados conforme se pode
verificar no Anexo IV.

O questionario foi aplicado aos alunos, nas salas de aula dos respectivos Cursos, em
cada uma das escolas. A sua distribuiciio e aplicacdo foi realizada sob a orientacéo de
um dos professores-formadores destas turmas, excepto na escola D, onde a mesma
tarefa foi executada por nods.

Este questiondrio estd organizado em trés Blocos (Anexo IV), e nele utiliza-se, com
predominancia, as “questdes directas, especificas” e de “resposta mais estruturada”
(Tuckman, 1994).

Recorremos, também, a questdes de “final-aberto” (LTackman, 1994), principalmente, no
Bloco C, dado que também pretendiamos obter informagGes relacionadas com opinides,
dificuldades e propostas dos alunos em relagfo ao assunto em questéo.
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I1.2.3. A anilise de contenndo

Segundo Bardin (1979), a analise de contetido deve ser entendida como “um conjunto
de técnicas de analise das comunicacdes visando obter, por procedimentos sistematicos
e objectivos de descrigio do conteido das mensagens, indicadores (quantitativos ou
nio) que permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condigdes de
producfo/recepgio (varidveis inferidas) destas mensagens”.

Tendo presente a definicdo de andlise de contendo deste autor, concluida a recolha dos
dados através das entrevistas e questiondrios, comegdmos por realizar uma “leitura
flutuante” (Bardin, 1979) de toda a informacfo reunida para obtermos uma visdo global
dos contetidos da mesma.

A leitura e posterior andlise do material recolhido conduziu-nos, em seguida, a
identificaciio de “categorias de codificagio™ (Bogdan e Biklen, 1994), que, apos varias
transformacdes, se apresentam neste trabalho em sistemas e agrupadas por temas
(Anexo VI e Anexo VII). Estes derivam das questdes iniciais orientadoras do estudo,
conforme consideram Huberman & Miles (1984). Assim, foram tratados e estruturados
os dados e informagdes obtidos quer a partir das entrevistas realizadas aos professores
quer dos inquéritos aplicados aos alunos.

E de registar que os protocolos das entrevistas foram analisados a partir da identificagfo
de unidades de registo do “tipo seméntico” (Bardin, 1979), ou seja, segmentos do
discurso dos professores com “significado”.

Para nos ser possivel tratar, estruturar e apresentar todos os dados recolhidos pelos
instrumentos utilizados, definimos, também, codigos para a identificagio dos
professores (E1-E24) e dos alunos (Al-Al5, escola A; B16-B34, escola B, C35-C49,
escola C e D50-D70, escola D).
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Capitulo I
Apresentacio e discussdo dos resultados

Conforme referimos inicialmente, procuramos neste Capitulo, a partir da analise dos
resultados das entrevistas efectuadas a professores e inquérito aplicado a alunos,
caracterizar algumas das concepgdes e representagdes sobre a avaliagfio e a aplicagdo do
modelo de avaliagio do Ensino Profissional no Curso de Hotelaria/Restauragéo das
Escolas Profissionais.

Assim, ap6s uma caracterizagio da amostra considerada no nosso estudo, apresentam-se
os dados obtidos a partir das entrevistas ¢ questiondrio. O seu tratamento estatistico
resume-se, essencialmente, na identificagfio das frequéncias mais elevadas (moda) por
categorias e sub-categorias estabelecidas para cada um dos Temas constituidos para
anslise dos resultados quer dos inquéritos aplicados aos alunos quer das entrevistas
realizadas aos professores.

Procuramos, também, comparar os resultados obtidos, a fim de identificar pontos
comuns e diferencas entre os elementos da nossa amostra de professores e alunos.

III.1. Caracterizacio da amostra

T1.1.1. Alunos

O questionario foi aplicado a 70 alunos, nas escolas seleccionadas, todos eles finalistas
(alunos do 3° ano) do Curso de Hotelaria/Restaurag#o, os quais constituem a amostra do
nosso estudo.

Constatamos que 51% destes alunos possuem entre 19 e 20 anos, conforme se pode
observar no Graficol, e apenas 4% tém idades superiores a 21 anos.

Idade dos alunos

@17
B18
19
E20
021
[ Mais de 21

37%

Griafico 1 — Idade dos alunos

Este facto leva-nos a concluir que cerca de 40% destes alunos comecaram a frequentar a
Escola Profissional aos 17 anos e 15% aos 18 anos de idade.

Considerando que a idade média dos alunos diplomados pelas Escolas Profissionais em
1993 era de 21,9 anos (Leite & Figueiredo, 1993) e que tinham 17,9 anos “aquando da
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matricula na EP”, regista-se que ndio ha diferencas significativas em relagdo idade dos
alunos da nossa amostra.

Analisando o percurso escolar deste grupo de formandos até a Escola Profissional,
verificamos que cerca de 50% ficou retido um ou mais anos no ensino basico, conforme
se pode observar no Gréfico 2. Note-se que este facto também explica a média de idades
apresentada no inicio do Curso.

B Retencdo EB
O Sem retencéo

N° de alunos

Escolas

Grifico 2 — Percurso escolar dos alunos até a Escola Profissional

H4 alunos que parecem estar a efectuar um percurso escolar com algumas dificuldades
na BEscola Profissional, dado o elevado niimero de modulos em atraso que apresentam
no tltimo ano (veja-se Quadro 1), nalguns casos, em mais do que uma Componente do
Curso.

E de salientar que o maior nimero de médulos em atraso se verifica em disciplinas que
integram a Componente Cientifica do Curso, observando-se na escola D que todos os
alunos se encontram nesta situag@o.

Apesar de nfio ser objecto deste estudo, pareceu-nos ser interessante deixar aqui
registado que comprovamos ser a disciplina de Matematica a mais referenciada na
Componente Cientifica, quando analisada esta questao.

Componentes
Escola |Soc. Cuit.|Cientifica| T.T.Pratica| Tot/Escola| % Escola
A 3 8 9 20 23,8
B 7 7 7 21 25
C 6 6 4 16 19,0
D 4 21 2 27 32,1
Tot/Comp. 20 42 22 84 100
% Comp. 23,8 50 26,2 100

Quadro 1 — Médulos em atraso
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Este Curso ¢ procurado por jovens de ambos os sexos, ndo havendo diferencas
significativa a assinalar em relagfo a distribuicdo dos alunos por sexo, conforme reflecte
o Grafico 3.

Sexo - alunos

F';ls3
;

M : I37

30 35 40
TotaValunos

Sexo

Grafico 3 — Distribuicio dos alunos por sexo

Em termos de origem familiar, apuramos que as profissdes de Economo e Pessoal do
Servio de Restauracgio, Vendedor, Pessoal dos Servigos de Protecgfio e Seguranca e
outras ligadas a Servigos Directos a Particulares, todas elas integradas no grupo de
Pessoal dos Servicos e Vendedores, segundo a Classificagdo Nacional de Profissdes
(veja-se Anexo V - Distribuicio dos Pais por ProfissGes), representam 25% das
actividades profissionais desenvolvidas pelos pais destes alunos.

E igualmente significativo o numero de pais (23,5%) que se encontra em situagdes nfo
integradas nos grupos de profissdes (Desempregados(as), Reformados(as), Domésticas
e Estudante). Neste grupo, é predominante o sexo feminino pois, cerca de 40% das maes
destes alunos, sdo domésticas, conforme se pode verificar pela leitura do Quadro 2.

Grupos de Profissdes Pai|MiejTotais| %

iEspecialistas das Profissées Intelectuais e Cientificas 516 11 8,1
Técnicos e profissionais de Nivel Intermédio 241 4 6 144
{Pessoal Administrativo e Similares 315 8 159
[Pessoal dos Servigos e Vendedores 16 18} 34 |25
Agricultores e Trabalhadores Qualificados da Agricultura ePescas | 2 | 0 2 |15
Operirios, Artifices e Trabalhadores Similares 201 1 21 1154
{Operadores de Instalagées e Maquinas e Trabalhadores da Montagem| 11 6 | 17 12,5
Trabalhadores Ndo Qualificados 411 5 13,7
Outras Situagdes Nio Integradas nos Grupos 41281 32 ]23,5
Totais 67 69 | 136 |100

Quadro 2 — Distribui¢do dos Pais por Grupos de Profissdes

Constata-se, também que mais de 50% dos pais destes alunos apresentam como
qualificagio académica o 1° Ciclo do Ensino Basico, tal como podemos se observar no
Grafico 4.
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Grifico 4 — Grau de escolaridade dos pais

E de relembrar que Leite e Figueiredo (1993) evidenciaram que “a habilitacéo
académica mais frequente dos pais, na globalidade dos diplomados ¢ a 4° classe
(58,7%)”, 0 que se comprova na nossa amostra. Os mesmos autores apontaram, também
que, a maioria dos pais dos diplomados do ensino profissional, que prosseguiram 0s
seus estudos apresentavam, em termos gerais, habilitacdes superiores.

Questionados sobre as razdes que conduziram & opgdo por este Curso do Ensino
Profissional, 41% dos alunos apontaram ser esta a profissio que desejam exercer no
futuro e 26% entende ser esta modalidade de ensino a via que oferece um acesso mais
facil ao mundo de trabalho, dado que nfio pretendem prosseguir os estudos.

Nio deixa de ser interessante verificar que, em 1993, 63,8% dos alunos diplomados em
escolas profissionais (Leite & Figueiredo, 1993) declaravam ter escolhido esta
modalidade de ensino para “aceder mais facilmente ao mercado de emprego”, enquanto
que na nossa amostra apenas 26% dos alunos apresenta razoes semelhantes.

No entanto, 20% dos diplomados inquiridos em 1993, segundo os mesmos autores,
apontava como motivo para escolha de uma escola profissional “achar que obteria
melhores resultados escolares”, enquanto na nossa amostra de alunos 15% refere ser
esta uma “escola mais facil” e, como tal, permitir aceder mais facilmente ao ensino
superior.

A leitura do Grafico 5 permite-nos verificar, igualmente, que foi pouco significativa a
influéncia dos pais e/ou familiares na escolha do Curso, por estes alunos. E de salientar
que 15% dos alunos inquiridos refere ter preferido uma Escola Profissional e este
Curso, apenas com a finalidade de obter um Certificado de Formagio Profissional e um
nivel de escolaridade equivalente ao 12° ano (ensino secundério).
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Razbes da escolha do Curso

B Equivaléncia ao 12°
ano/Certificacao
Profissional

Mais facil entrar no
mundo de trabalho/ n&o
pretender continuar a
estudar

O Gosto pelo
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futuro

O Acesso mais facil ao
ensino superior/'escola
mais facil"

Nao havia vaga no curso
pretendido

B Influéncia de
pais/familiares que
trabalham neste sector

Grafico 5 — Razdes da escolha do Curso e/ou Escola

[11.1.2.Professores

A amostra do nosso trabalho é composta por 24 professores, todos os que leccionam as
disciplinas da Componente Técnica, Tecnolégica e Pratica do Curso de
Hotelaria/Restauracfio nas quatro escolas objecto da nossa ateng&o.

No Quadro 3 apresentamos as disciplinas que integram esta Componente deste Curso,
conforme nos foram indicadas, bem como os codigos utilizados para o tratamento das
mesmas na andlise dos dados, os quais correspondem, maioritariamente, as siglas
empregues nas escolas.

Note-se que a disciplina - Servigos de Restauracio® (designa¢do empregue no plano de
estudos aprovado pela Portaria n° 202/92) ¢é referida através de varias denominagdes nas
diferentes escolas, sendo estas resultantes das dareas especificas de formaglo
desenvolvidas em cada uma, nomeadamente: Escola A — Cozinha e Gestdo Controlo e
Artes Decorativas; Escola B — Mesa/Bar, Cozinha/Pastelaria ¢ Economato; Escola C —
Cozinha e Servicos de Restauracéo e Escola D — Cozinha.
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Disciplina Cédigo

Administracio e Legislaciio Hoteleira ALH
Gestdo Controlo e Artes Decorativas GCAD
Informacio Técnica Complementar ITC

Organizaciio e Gestiio de Alimentos e Bebidas | OGAB

Servigos de Restauracio — Cozinha CcozZ
Servicos de Restauragdo - Cozinha e Pastelaria | COZP
Servigos de Restauracfio — Economato ECON
Servigos de Restauragfio - Mesa/Bar MB

Servicos de Restauragio - Praticas de Cozinha | PCOZ

Técnicas de Escritdrio e Secretariado TES

Quadro 3 — Disciplinas e codigos

Constata-se a concretizacio do principio da autonomia pedagégica das escolas
profissionais na gestfio do plano de estudos referente a esta Componente do Curso,
através da diversidade de 4reas de trabalho e de formagHo existentes na disciplina de
Servicos de Restauragio, conforme se comprova pelas designagdes inscritas no Quadro
3. Além disso, o facto da disciplina de TES nfo estar a ser ministrada na Escola D, no
presente ano lectivo, uma vez que foi integrada no 2° ano do Curso, deste Ciclo de
Formagdo, evidencia, também, a forma como as escolas profissionais exercem a sua
autonomia pedagdgica consagrada na legislagao.

Face as informacdes recolhidas junto dos professores entrevistados e elementos das
direccbes das diferentes escolas, pudemos concluir que ha contetidos que sdo abordados
em distintas disciplinas e anos, fruto dos ajustamentos dos planos de estudo do Curso,
efectuados ao nivel de cada instituigio escolar. Registamos, contudo, que ndo € posto
em causa o plano de estudos aprovado para este Curso pela Portaria n® 202/92, ja
referido no Capitulo II, dado que todas as escolas asseguram a realizagdio de todos os
modulos, disciplinas e horas de formag8o previstas e estabelecidas oficialmente.

A titulo de exemplo, podemos apontar a temética “Economato”, tratada na escola D nas
disciplina de ALH e OGAB, e integrada, na Escola B, na area pratica dos Servigos de
Restauracio. Assim se entende porque o perfil de saida dos alunos, divulgado nos
prospectos de cada Escola, ¢ idéntico nas quatro instituigdes.

Os 24 professores entrevistados encontram-se distribuidos por diferentes disciplinas,
conforme se pode observar no Quadro 4. Verifica-se a existéncia de um maior nimero
de formadores na disciplina de Servigos de Restauragfio: esta € assegurada por 2
formadores na escola C, 3 na B e A e 4 na escola D. Tal facto resulta da existéncia de
éreas de trabalho especificas neste ramo, o que requer para a formagfo dos alunos a
presenca de profissionais especializados em varios dominios no  sector de
Hotelaria/Restauracfo.
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Professores Disciplina| Area Disc.

[E01, E05, 08, E13, E19, E20,E21,E22]| COZ* | SRST
{02, B14, E18 OGAB | OGAB
IE02, E15, E18 ITC ITC

[E03, E10, E11, E15, E16, 23, E24 ALH ALH
IE04 GCDA* | SRST
lE06, E17 TES TES

[E07 MB* SRST
£03 COZP* | SRST
E09 ECON* | SRST
lE14 SRST* | SRST

*Todas estas disciplinas integram a drea disciplinar de Servigos de Restauragio )
Quadro 4 — Distribui¢do dos professores por disciplinas

Outras disciplinas ha, como ALH e TES, em que dois formadores partitham a
responsabilidade do estudo e tratamento dos Modulos que compdem o Programa,
consoante as suas qualificagdes académicas e profissionais.

Note-se que 4 professores (E02, E14, E15 e E18) leccionam mais do que uma
disciplina, razio pela qual o total apresentado no Quadro 4 € superior ao total de
elementos que constituem a nossa amostra de professores.

Todos as escolas, 4 excepcio da A, apresentam um corpo docente constituido
maioritariamente por professores efectivos. E de realcar que, na Escola D, apenas
encontramos um professor-colaborador, conforme se pode verificar através da leitura do
Grafico 6. Esta constatagio leva-nos a admitir a hip6tese de que estas instituigdes tém
feito um esforco no sentido de constituir um corpo docente estavel por escola, uma vez
que mais de 50% dos professores, na generalidade da nossa amostra, € efectivo.

Regime de Vinculagéo

Efectivos
ue-: Requisic&o
o OAcumulagdo
.g Colaborador
-

Escolas

Grifico 6 - Regime de vinculacfio 2 Escola

Os formadores que colaboram nestas escolas desempenham outras actividades
profissionais em empresas e/ou instituigdes ligadas ao seu ramo profissional, enquanto
que os professores requisitados e em regime de acumulagdo exercem fungdes docentes
no ensino secundario regular.

Cerca de 60% dos professores da nossa amostra possui um Bacharelato e/ ou
Licenciatura, como se pode verificar pelo Grafico 7.
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Habilitagbes académicas profs

OE Sip.
5% OF. Prof.

Grifico 7 - Habilitagdes Académicas e Profissionais

Constatamos que 10 dos 11 formadores que apresentam como habilitagdes apenas um
Curso  Técnico, Profissional e/ou formagéo especifica no sector de
Hotelaria/Restauracio, desenvolvem a sua acti idade como professores na Aarea
disciplinar de Servigos de Restauragdo, situacio comum a todas as escolas (Veja-se
Quadro 5). Note-se, também, que entre estes 4 apresentam habilitagdes académicas
correspondentes ao 2° e 3° Ciclos do Ensino de Base e 2 ao Ensino Secundério (veja-se
Grafico 6), o que comprova a heterogeneidade do corpo docente destas escolas, no que
se refere as habilitagdes dos professores, tal como referiu Marques (1990).

DISC/HAB | LIC | BAC | CURSO PROF.
SREST* 2 0 10
ALH 5 2 0
OGAB 1 2 0
ITC 0 3 0
TES 1 1 i

Quadro 5 — Distribuicfio das HabilitacGes por Disciplinas

Dos 24 professores entrevistados, 13 possuem formagio pedagogica: 10 frequentaram o
Curso de Formacdo de Formadores do IEFP, um realizou um estagio profissional (1),
outro a profissionalizagio em servigo e o restante frequentou uma acgfio de formagdo.
Conclui-se, deste modo, que 46% dos professores da nossa amostra nfo possui qualquer
formacfio especifica enquanto formador, como se pode ver no Grafico 8. Segundo
Marques(1990) este é um dos factos que evidencia a necessidade de se assegurar “um
trabalho de formacdo continua de professores” e a boa integra¢do de técnicos como
formadores nas escolas profissionais.
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Griafico 8 — Formacio Pedagogica

E de registar que também ¢ na disciplina de Servicos de Restauragdo, referida por
muitos professores como o “nicleo” da Componente Técnica, Tecnologica e Pratica do
Curso, que encontramos o maior nimero de professores sem formagdo pedagogica.

A leitura do Gréfico 9 permite-nos concluir que 50% dos professores desta amostra
possuem entre 5 e 9 anos de servigo e 25% exercem actividades docentes ha menos de 5
anos, sendo pouco representativo o grupo de formadores que possui entre 10 e 14 anos.

Anos de Servigo

Mais de 15 1a4
21% 25% O1a4
10a14 O5a9
4% 010a14
529 #A Mais de 15

50%

Gréafico 9 — Anos de servico
Em relaco a nossa amostra podemos, em sintese, concluir que

- as quatro escolas, envolvidas neste estudo, apresentam diferengas em relagéo as

taxas de empregabilidade, de conclusio do curso e de prosseguimento dos
alunos de Hotelaria/Restauracdo,
Estio integradas em diferentes distritos do pais, sdo instituigdes do ensino
profissional nfio publico e todas exercem a sua autonomia pedagogica através da
gestdo do plano curricular da Componente Técnica, Tecnologica e Prética deste
Curso;

_ nio hi diferencas relevantes na globalidade da nossa amostra de alunos,
especialmente no que concerne as razdes que conduziram a op¢do pelo ensino
profissional e por este Curso, a média de idades apresentada, sexo, percurso
escolar e origem familiar;

- a amostra de professores apresenta-se€ como um grupo mais heterogéneo, o que
se pode verificar quer em relagdio & sua formacdo académica, profissional e
pedagbgica bem como aos anos de servico.
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E na disciplina de Servicos de Restauracfo que se encontram o maior nimero de
professores sem formacfio pedagégica e com habilitagdes académicas correspondentes
a0 Ensino de Base e Secunddrio, e habilitacdes especificas no sector da Hotelaria de
nivel médio, técnico e profissional.

No que concerne ao regime de vinculagfo dos formadores as escolas profissionais,
verificimos ser representativo o numero de professores efectivos nestas instituigdes,
embora se registem diferencas significativas entre as mesmas.

I11.1.3. Apresentaciio dos resultados das entrevistas aos professores

Os dados e informacdes obtidos através das entrevistas aos professores foram tratados,
como referimos anteriormente, com base na analise de contetido.

Numa primeira etapa, constitufmos uma ficha por entrevistado, na qual registdmos todas
as informaces tidas como relevantes. Posteriormente, com base nos dados e
informacées reunidas bem como tomando em consideragio as definigdes e conceitos
reflectidos na revisdo de literatura efectuada, elaboramos o nosso quadro de categorias,
as quais se encontram agrupadas em cinco Temas.

Assim, os resultados sfio apresentados, em fungfio de cada Tema, em Quadros por
Categorias, ilustrando as frequéncias relativas obtidas em cada sub-categoria, por
escola, e na globalidade da amostra de professores.

Os temas sdo: Tema I — Aspectos Gerais sobre a Avaliacdo Escolar;, Tema II —
Critérios de Avaliacdo; Tema III — Instrumentos, Procedimentos e Estratégias de
Avaliagdo; Tema IV — Organizagdo e Gestdo do Processo de Avaliagdo; Tema V —
Sentimentos e Opinides.

Ao longo da apresentaciio dos resultados, iremos identificando os professores por

codigos: E1_E24. Um panorama global das suas respostas pode ser analisado no Anexo
VI

Tema I — Aspectos Gerais sobre a Avaliacio Escolar

Neste tema estfo integrados todos os dados e informagdes referentes as fungbes
imputadas & avaliagiio, ao conhecimento dos normativos relativos & avaliagdo no ensino
profissional e critérios tidos como relevantes nesta modalidade de ensino, segundo o0s
professores.

O Quadro 6 ilustra os resultados obtidos na anélise da Categoria I, ou seja, permite-nos

perceber quais as funcdes atribuidas 4 avaliacdo por este grupo de professores e sua
distribui¢do pelas quatro escolas.
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Escolas A B C D Total
m=6) | (n=6) | (n=5) | (n= (n=24)
iCategorias e Sub-Categorias fr ()| (%) 7% | fr (%) fr (%)
1. Fungdes da avaliagéo
1.1. Reconhecimento (explicitacdo) de uma s 33,3 | 66,7 | 40,0 71,4 54,2
1.1.1.Verificagfio de objectivos (diciplina/curso)
1.2 Reconhecimento(explicitacio) de duas
1.2.1 Verificagio e classificacéo 0.0 16,7 | 20,0 28,6 16,7
2.2 i 5 5 ino-
il.u._ Qlass1ﬁcagao e regulagio do processo de ensino 0,0 16,7 0.0 0,0 42
aprendizagem .

Quadro 6 — Categoria 1 — Tema I (Professores)

Podemos observar que, na Sub-categoria 1.1., estdo registadas as frequéncias relativas
ao reconhecimento de apenas uma das trés fungdes da avaliagio. Concluimos que, além
de se verificar que & significativo o numero de professores entrevistados que refere
apenas uma funcfio de avaliag8o, a mais invocada € a de “verificag@o.

Segundo o discurso dos professores, constata-se que a avaliagdo, apesar de entendida
como “um processo” (El), para a grande maioria dos entrevistados apenas permite
verificar “se eles — alunos - adquiriram os conhecimentos” (E3) e serve “para (os
alunos) demonstrarem aquilo que aprenderam” (E7).”

Comprovémos, também, que 16,7% dos professores da nossa amostra atribui duas
funcdes a avaliagio: a classificagfio e certificagfo, salientando-se a significacfio de
“notacdio” atribuida por alguns, que entendem a avaliagdo como a “nota atribuida a um
aluno, de acordo com os contetidos administrados pelo professor” (E2).

E pouco representativo o grupo de professores que imputa a avaliagio funcBes de
certificacio e de regulagio do processo de ensino-aprendizagem. Apenas um elemento,
o qual representa 4,2% da amostra considerada neste estudo, realgou, a nivel do
discurso, a funcdo reguladora da avaliagiio, no processo de ensino-aprendizagem, além
da funcdo de classificagéo.

Da andlise desta Categoria, concluimos que

- ndo é referida por nenhum professor a fungfio de selec¢io e orientagdo (fungdo
prognéstica, segundo Perrenoud, 2001), tida como uma das funcOes mais antigas
da avaliag¢@o (Pinto, 1989);

- ndo se detectaram referéncias as trés fungdes da avaliagBio, assinaladas por
Cardinet (1990, 1993) - a de selecciio, de regulagdio e de classificacéio e
certificaciio, quando se solicita aos professores uma explicitago da concep¢io
de avaliacdo escolar;

- quando se fala de avaliagio escolar, a maioria dos professores associa-a somente
4 avaliacio de resultados e conhecimentos dos alunos e remete-nos, através da
suas verbalizacdes, para as fungdes de classificacdo e ceriificagéo da avaliago;

Em relagio & Categoria 2 - Sobre a regulamentagfo vigente — (veja-se Quadro 7)

verificamos que 37,5% dos professores tomou conbecimento do modelo de avaliagdo do
Ensino Profissional através de colegas e/ou Direcglio Pedagodgica. Observamos,
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também, que héd escolas (veja-se A) onde uma maioria bastante significativa 83.3%
afirma ser esta a unica fonte de conhecimento das normas estabelecidas.

A B C D | Total

Escolas
(0=6) | (n=6) |(n=5)| (u=7) |(u=24)
{Categoria e Sub-Categorias fr (Yo)lfr (%)] 1r% |fr (%) |fr (%)
2 Sobre a regulamentagfo vigente
2.1. Fonte de conhecimento 0,0 | 33,3 |120,0} 0,0, | 12,5

2.1.1. Decreto lei
D.1.2. Regulamento interno da escola | 16,7 | 33,3 | 60,0 28,6 | 33,3
2.1.3. Colegas/Direcgio Pedagdgica 833 133,31 0,0 | 28,61 375
2.1.4. Colegas 16,7 | 33,3 {20,0) 0,0 | 16,7
2.2. Desconhecimento de documentos| 0,0 0,0 | 20,0} 28,6 | 12,5
Quadro 7 — Categoria 2 — Tema I (Professores)

No entanto, outras situacdes podem ser encontradas, tal como a da Escola B, onde 60%
dos professores declararam ter tomado conhecimento do documento normativo sobre a
avaliacio através do Regulamento Interno da escola.

Assim, somos levados a afirmar que

- uma percentagem baixa — 12,5% - dos professores entrevistados leu os
documentos que regulamentam a avaliagio no ensino profissional; no entanto,
constata-se que, nalgumas escolas, hd preocupagiio em traduzir o conteudo dos
mesmos nos seus Regulamentos Internos. Em nossa opinifio, este facto parece
revelar uma intengo nfio s6 de manter devidamente informados os docentes mas
também de chamar a sua atencio para a importdncia que a avaliacdo assume 1o
processo de ensino-aprendizagem;

- a grande maioria dos professores prefere escutar de outros a “leitura e
interpretacfio” de documentos oficiais, considerando esta suficiente para o
desenvolvimento da sua actividade.

O Ouadro 8 mostra-nos que, tal como previamos a partir das entrevistas exploratorias, a
>
“pratica” ¢ tida nesta modalidade de ensino, como elemento a privilegiar na avaliagfo.

A leitura deste Quadro evidencia que 54,2% dos formadores desta Componente do
Curso apontam ser o “desempenho deles nas aulas” (E15), entendendo este como 0
saber-fazer do aluno, o critério fundamental do modelo de avaliagio de uma escola
profissional. Note-se que, alguns professores consideram os objectivos da disciplina que
Jeccionam, como sendo 0s objectivos desta modalidade de ensino.
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Escolas A B C D | Total

(n=6) | (8=6) | (@=5)| (0=7) |(0=24)

Categoria e Sub-Categorias fr (%) [fr (%) {fr (%)jir (%)} fr (%)
b Comeilor  teois o2 praicn 0.0 | 0.0 00| 143 | 42
3.2. A pratica/"desempenho do aluno 66,7 | 16,7 } 40,01 85,7 | 54,2
3.3. A capacidade de adaptac8o 16,7 { 0,0 0,0 0,0 472
3.4. Ensino direccionado para a area profissional 16,71 0,0 1 0,0 | 0,0 4.2
3.5. A vontade de aprender 16,7 | 0,0 0,0 0,0 4,2
3.6 O rendimento do aluno 16,7 | 0,0 0,0 0,0 42
3.7.Aspectos essenciais de cada maédulo 0,0 | 16,7 | 0,0 0,0 4,2
3.8. Postura/perfil 0,0 § 16,7 ] 0,0 0,0 4,2
3.9 O percurso do aluno 0,0 | 16,7 40,0 0,0 12,5
3.10. Obj. minimos 0,0 0,0 120,0] 0,0 4,2

Quadro 8 — Categoria 3 — Tema I (Professores)

No quadro geral das quatro escolas, hd uma diferen¢a muito significativa entre este € os
demais critérios apontados pelos professores. Ndo podemos deixar de chamar a atengéo
para os resultados obtidos na Escola B, que expressam a mesma frequéncia para as sub-
categorias 3.2.- A prética, 3.7 — Aspectos essenciais do modulo, 3.8 — Postura/perfl e
3.9 — O percurso do aluno.

Concluimos, pois, que, em relagfio a esta Categoria ha a realgar o seguinte:

um nimero significativo de professores entende que o critério de avaliagfo
privilegiado, segundo a regulamentacgo estabelecida, € a “pratica”, expressando
que preparar o aluno para o mundo do trabalho ¢ a finalidade das escolas
profissionais; nesta amostra sobressai, em nossa opinifio, a visdo parcelar que os
formadores tém desta modalidade de ensmo — “aqui (Escola Profissional)
vamos formar futuros profissionais” (E7).

quando relacionadas as sub-categorias da Categoria 3 com a sub-categoria 2.1.1.,
verifica-se que & precisamente na Escola B, instituigio onde um némero
significativo de professores declarou conhecer o Decreto-lei que regulamenta a
avaliacio para o ensino profissional ou ter tomado conhecimento do mesmo
através do Regulamento Interno da escola, que alguns professores revelam, a
nivel do discurso, uma posi¢io mais proxima da reflectida no normativo —

“gvaliar o processo (...) o percurso (...) e sinalizar como esse processo esta a
decorrer”(E10).

Fazendo a leitura do Gréafico 10, ilustrativo do tema I, ha a assinalar, em resumo que

uma maioria significativa dos professores da nossa amostra refere apenas uma
{mica funciio da avaliacfio, a de certificac8io, como sugerem as percentagens da
Categoria 1;

parece ndo ser relevante para estes professores a leitura dos normativos oficiais,
verificando-se que a maioria teve conhecimento do modelo de avaliagdo do
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ensino profissional através do regulamento interno da escola (2.1.2.) ou de
colegas e/ou Direcgdo Pedagogica;

- em relagdo aos Critérios de avaliagdo privilegiados (Categoria 3), 54,2% dos
professores entrevistados admite ser a "pratica” o critério de avaliagdo que
sobressai nesta modalidade de ensino (3.2.)

Tema i
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o 8 8
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Categorias e Subcategorias

Griéfico 10 — Tema I (Professores)

Em sintese, cremos poder afirmar que os resultados deste Tema sugerem que a maioria
dos entrevistados parece entender a avaliagio como o mstrumento que permite
“certificar o saber escolar” (Pinto, 1989).

Deste modo, somos levados a pensar que, tal como assinala Hadji (1994), “se o
objectivo dominante ¢ o de certificar (fazer o ponto da situacfio sobre os conhecimentos
adquiridos e, eventualmente, outorgar um diploma)” para muitos professores a avaliagdo
podera ser identificada como “uma descrigdo quantitativa da realidade”. Confirma-se,
assim, que no seio de formadores do ensino profissional, alguns deles docentes no
Ensino Secundério, ainda se pode observar uma conceptualizagio da avaliago como
“medida”, tal como em professores do Ensino Basico, como referiu Pinto (1989), apesar
do estabelecido oficialmente a nivel dos normativos.

Quando explicitam o seu conceito de avaliagdo escolar, 0s professores parecem atribuir
pouca importincia a fun¢io pedagdgica da mesma, destacada por varios autores na
actualidade (Cardinet, 1993; Perrenoud, 1988; Allal, 1986, entre outros).

Tema II- Critérios de Avaliagido

Este tema assenta em quatro Categorias, nomeadamente: Critérios referidos pelos
professores, Razdes apontadas para a sua selecgio, Formas de construggo e defini¢éo e
Informagfo ao aluno.

Podemos constatar, através de uma primeira leitura do Quadro 9, que os professores
entrevistados invocam, fundamentalmente, critérios informais e subjectivos, revelando,
também, a existéncia de uma grande diversidade de indicadores tomados para a
avaliagfo dos seus alunos.
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Escolas A B C D | Total
(n=6) | (0=6) |(n=5)| (0=7) |(n=24)
{Categoria e Sub-Categorias fr (%)|fr (Yo)| fros {1 (%) fr (%)
1 Referidos pelos professores
1.1. Informais e subjectivos
1.1.1. Pontualidade/Assiduidade 333% 50%| 80%| 42.9% s0%
1.1.2. Higiene/Apresentacfo /fardamento 33,3%| 16,7%| 20%]| 28,6%| 25%
1.1.3. Atencfio/interesse/aplicagfio/esforco/Gosto pela area]  50%| 16,7%| 40%| 57,1% 41,7%'
1.1.4. Ser educado/ter disciplina SO%l 0,0%] 0,0%] 14,3%)] 16,7%
1.1.5. Criatividade 0,0%} 16,7%| 0,0%| 0,0%] 4,2%
1.1.6. Iniciativa/participacio 33,3% 16,7%' 60%| 28,6%]| 33,3%|
1.1.7. Postura na pratica/dedicacio/Humildade 50%] 50%) 60%} 42,9%| 50%j
1.1.8. Cooperagéio/Relaciio Humanas 16,7%| 16,7%} 0,0%} 14,3%} 12,5%'
1.1.9. Comportamento 0,0% 33,3%J 60% 0,0%l 20,8%)
1.1.10. A organizagio no trabalho/ desempenho/ pratica | 16,7%| 16,7%| 60%| 42,9%]| 33,3%
1.1.11. A capacidade de aprender 0,0%| 16,7%| 20%| 14,3%| 12,5%
1.2. Critérios formais e objectivos
1.2.1. Objectivos minimos/Objectivos do modulo 16,7%] 0,0%} 0,0%] 14,3%] 85,3%]
1.2.2. O percurso de aprendizagem 16,7%' 0,0%l 0,0%| 0,0%] 4,2%'
1.2.3. Os objectivos da escola 0,0% 16,7%' 0,0%| 0,0%| 4,2%!

Quadro 9 — Categoria 1 — Tema II (Professores)

E interessante notar que as sub-categorias que apresentam percentagens mais
significativas sfo as que nos reportam a atitudes/comportamentos que o professor espera

que o seu aluno tenha, sobressaindo um conjunto de aspectos, em especial a “postura na
pratica/dedica¢io/humildade™ (50%) e a “pontualidade/assiduidade™ (50%).

Pudemos registar, também, que nenhum dos professores da disciplina de Servigos de
Restauraco referiu critérios de avaliagdo formais e objectivos. Note-se que, quando
analisado o Tema I, constatamos a existéncia de uma percentagem muito significativa
de professores que invocava como funcio da avaliagio apenas a de “verificacio™ e
“certificagdo”,- 0 que nos leva a entender haver contradi¢bes, a nivel do discurso, de
alguns professores.

Quanto as Razdes apontadas para a seleccdo dos critérios de avaliagdio, notamos que a
majoria destes professores considera as exigéncias requeridas a um profissional deste
sector como o0s “pardmetros” que conduzem a opg¢do por critérios informais e
subjectivos. Outros, 45,8% dos entrevistados, tomam o programa da disciplina como
fundamental para a determinacio dos critérios com que avaliam os seus alunos, como
podemos ver pelo Quadro 10.

Para este grupo de professores, segundo as percentagens obtidas, as caracteristicas dos
alunos e modalidade de ensino parecem ndo “influenciar” o processo de selecgdo de
critérios de avaliagéo.

Assim, somos levados a afirmar que uma maioria significativa dos entrevistados

“trabalha a volta” do programa oficial, baseando-se na sua leitura para identificar e
definir os critérios de avaliacdo.
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Julgamos ser importante salientar que, dada a distribuicio das percentagens pelas
Escolas, verificimos que, na escola B e D, a quase totalidade dos professores da
Componente Técnica, Tecnologica e Préatica deste Curso admite ser o perfil profissional
de um Técnico de Hotelaria o “ponto de referéncia™ para a elaboragéio dos critérios de
avaliaciio. Consideramos, contudo, que seria necessario esclarecer o que entendem estes
professores por “perfil profissional de um Técnico de Hotelaria” para podermos
concluir que apresentam um “modelo de referéncia” idéntico, quando avaliam os seus
alunos.

A B C D | Total
@=6) | (n=6) |(v=5)| (0=7) |(n=24)
fCategoria e Sub-Categorias fr (%o)|fr (Yo)| gros [ (Yo)lfr (%)

2 .- Razdes apontadas para a selecgfio de critérios
2.1.- Area profissional do curso/ exigéncias do

Escolas

ercado de trabalho 50%j 83,3%l 40%j| 71,4%} 62,5%
> .2- Contefido programatico/disciplina/médulos | 33,3%| 50%| 60%| 42,9%| 45,8%}
2.3.- Modalidade de ensino 16,7%j 0,0%] 20%| 14,3% 12,5%|

2.4- Caracteristicas dos alunos e dos mddulos 33,3%| 16,7% 0,0%J 14,3%) 16,7%
Quadro 10 — Categoria 2 — Tema IT (Professores)

Em relacdio as formas adoptadas para a construgfo e definicio dos critérios de avaliacéo,
podemos concluir, com base no Quadro 11, que esta tarefa cabe quase exclusivamente
aos professores e ¢ realizada, nalguns casos, em grupo. Sobressai, na Escola Be C, a
definicio de critérios de avaliagdo pelo colectivo de docentes da instituigiio escolar,
como revelam as percentagens, enquanto que, na Escola D, 71,4% dos entrevistados
refere ser o grupo disciplinar o responsével pela construgio e defini¢fio dos critérios de
avaliacfo.

A B C D Total
Escolas

m=6) | (n=6) | (@=5)| (=7) | (n=24)
Categoria e Sub-Categorias fr (%) | fr (%) | groy | fr (%) ] fr (%)
3. Formas de contrugfo e definicio de critérios
3.1- Actores envolvidos ,
3.1.1- Apenas o professor da disciplina 83.3%| 0,0% 0,0% 14,3%| 25%
3.1.2- Profs. do curso/grupo disciplinar 0,0%| 16,7%} 0,0%| 71,4%] 25%
3.1.3. Professor e alunos 16,7%) 16,7%| 0,0%| 14,3%| 12,5%
3.1.4- Escola (todos os professores participaram)]  0,0%| 50%] 100%} 0,0%] 33,3%j

Quadro 11 — Categoria 3 — Tema II (Professores)

O Quadro 12 evidencia que a maioria dos entrevistados (70,8%) afirma mformar os
alunos sobre os critérios que utilizam para avaliar no inicio do ano lectivo, o que parece
revelar consciéncia da importancia dos critérios de avaliacio para o aluno. Contudo, néo
podemos deixar de destacar que, a nivel do discurso, ndo se registaram quaisquer
referéncias 4 explicitagio dos critérios de avaliagio tida, na actualidade, como
fundamental no processo de avaliagdo de aprendizagens.
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FEmbora nfo tenhamos clarificado esta questo, na altura da entrevista, nfo podemos de
afirmar que, em geral, os professores apresentaram um discurso pouco claro no que se
refere a esta, revelando apenas considerar ser necessaria e suficiente para o aluno a
informac8o relativa os critérios de avaliagdo. Além disso, verificou-se que alguns dos
entrevistados ndo diferenciam critérios de mstrumentos € estratégias de avaliag8o.

A B C D Total

(n=6) | m=6) | @=5) | (8=T7) (n=24)
Categoria e Sub-Categorias | fr (%) | fr (%) | frop | 1r (%) | fr (%)

Escolas

4. Informac8o ao aluno
4.1- No inicio do ano 83.3%| 83.3%| 60,0%| 57,1%| 70.8%
Quadro 12 — Categoria 4 — Tema II (Professores)

Em sintese e com base na observagéo do Grafico 11, podemos concluir que

- os professores declaram utilizar com mais frequéncia critérios informais e
subjectivos quando avaliam os seus alunos; estes incidem, principalmente, sobre
atitudes e comportamentos tidos como desejaveis na escola e no sector de
hotelaria;

- ha uma tendéncia para tomar o programa oficial da disciplina como o ponto de
partida para a definicdo dos critérios de avaliagdo, o que pode ser revelador de
uma prética avaliativa centrada apenas no programa, note-se, no entanto, que, na
Categoria 1 deste Tema, verificAmos haver uma predominincia de critérios
informais e subjectivos o que parece tornar evidente a existéncia de contradigdes
no discurso de alguns professores;

- & da responsabilidade do professor a construgdo e definicio dos critérios de
avaliacdio, tarefa que & realizada quer individualmente quer em conjunto Outros
colegas;

- existe um reconhecimento da importéncia que assume O conhecimento prévio
dos critérios de avaliacio pelos alunos; contudo, a nivel do discurso, a quase
totalidade destes professores parece desconhecer a necessidade de explicitagdo
dos mesmos para assegurar uma melhor gestio do processo de ensino-
aprendizagem e de avaliagéo pelos actores envolvidos.
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Tema Il - Critérios de avaliagéo
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Grifico 11 — Tema II (Professores)

Confirma-se assim que, tal como assinalaram Perrenoud (1986) e Rosales (1992), a
avaliagio feita por cada professor estd, na realidade, ligada ao trabalho esperado e
realizado pelo aluno, a sua “leitura e interpretagdo” do programa e em fungdo do que
cada professor cré, neste caso, ser a finalidade do Curso de Hotelaria/Restauragéo do
Ensino Profissional e a sua disciplina. Note-se que para Rosales (1992) os “critérios
normativos e cientfficos” sdo os mais utilizados pelos professores na avaliaciio e
permitem “situar um aluno em relagéio com o que ¢ normal no grupo na sua classe”.

Os dados obtidos nfo nos permitem concluir que héd preocupagio com a “apropriacio
dos objectivos de avaliagdo pelos alunos” (Nunziatti, 1990) e explicitagdo dos critérios
de avaliagdio, fundamentais para o aluno estruturar 0 seu percurso de aprendizagem e
assegurar a sua autonomia e crescimento, COmMo salientam na actualidade varios autores,
entre outros Vial (1995) e Cardinet (1993).

Tema I1I — Instrumentos, Procedimentos e Estratégias de Avaliacdo

O Tema III integra toda a informagio recothida sobre os Instrumentos, procedimentos e
estratégias de avaliag8io referidos como utilizados por esta amostra de professores.

O Quadro 13 permite-nos constatar que 0s entrevistados privilegiam os instrumentos
procedimentos de avaliagio que exigem um suporte escrito, destacando-se, entre estes, 0
teste escrito tedrico, como o instrumento mais utilizado.

E interessante verificar que esta situagfo pode ser observada em todas as escolas,
sobressaindo a escola C, onde verificimos que todos professores fazem recurso a este
tipo de instrumento e as Fichas de Trabalho e Fichas Técnicas, independentemente das
disciplinas que leccionam.

Note-se que, tal como refere Lemos (1992), os testes tem sido instrumentos
privilegiados por muitos professores no Ambito de uma avaliagdo sumativa no Ensino
Bésico, confirmando-se, assim, uma situagdo idéntica nesta Componente deste Curso do
Ensino Profissional. No entanto, constata-se que estes nfo s3o 0s Uicos instrumentos a
que os entrevistados afirmam recorrer para avaliar. Deste modo, somos levados a
considerar que podem ser utilizados essencialmente para avaliar determinadas
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aprendizagens, nomeadamente avaliar competéncias cognitivas, ou, por palavras de um
entrevistado (E22) para “a avaliacio da teoria”.

Analisando a distribuigfio por escolas, no que se refere a esta questdo, constatamos que
ha uma diversidade de situacGes utilizadas para a avaliagdo dos alunos, a qual &
ilustrada pelas distribuicdes das percentagens.

Podemos ver, também, que a observagdo nfio parece ser muito utilizada por estes
professores; quando referida, maioritariamente pelos formadores da disciplina de
Servicos de Restauragfio, verifica-se ser empregue “informalmente”, sem qualquer
planificagio da mesma antes da aprendizagem, preparagio ou construcio de
instrumento de registo para a mesma, como mencionou, por exemplo, E21 “baseio-me
na minha capacidade de memdria™.

Contudo, considerando o que afirmam Damas e De Ketele (1985), parece-nos poder
afirmar que se constata o recurso & “observagfo natural”, quando se pretende incidir
sobre situagbes precisas, como . para “observar como (os alunos) vdo desempenhar
fungdes da parte pratica” (E7) e “ter uma visdo mais objectiva nesta drea de formagso
pois ndo temos muitas alternativas™ (E21). Alguns entrevistados assinalaram, a nivel do
discurso, de uma forma implicita, alguns dos tragos que relevam a importincia da
“observagdo natural” para o professor, referida pelos mesmos autores -“provocar
ajustamentos, estudar reac¢des, etc.” (Damas e De Ketele, 1985)

Escolas A B C D Total

(n=6) | (n=6) | (=5) | (=7) | (n=24)

iCategoria e Sub-Categorias fr (%) | fr (%) | grop | Hr (%) 1 ir (%)

1. Referidos como utilizados

1.1. Observagéio 33,3%|  0,0%| 20,0%| 14,3%| 16,7%
1.2.Fichas de trabalho/fichas técnicas | 16,7%|  50,0] 100%| 28,6% 45,8%04
1.3.Testes praticos 16,7%} 16,7%| 0,0%] 28,6% 16,7%!
1.4. Teste escrito tedrico 66,7%] 66,7%| 100%jf 85,7% 79,2%|
1.5. Trabalho escrito 16,7%] 33,3%] 20,0%| 28,6%) 25%'
1.6. Trabalhos de grupo 0,0%] 0,0%] 20%} 14,3% 8,3%‘
1.7.Trabalhos praticos 33,3%| 16,7%]  20%| 14,3% 20,8%'
1.8. Trabalhos de casa Oﬂo%l 0,0%| 20%| 14,3% 8,3%'
1.9.Debates/discussdes orais de temas 16,7%I 16,7%  0,0%| 0,0%| 8,3%
1.10.Entrevistas 16,7% 0,0%] 0,0%] 0,0% 4,2%
1.11.Servigos/tarefas 16,7%| 0,0%| 0,0%] 28,6%| 12,5%
1.12.Relatérios 0,0% 0,0%] 20%| 14,3%| 83%

Quadro 13 — Categoria 1 — Tema Il (Professores)
Em relacéio as razbes apontadas para a utilizagfo destes instrumentos e procedimentos,
podemos constatar, pela leitura do Quadro 14, que ha uma distribuigio por diferentes

respostas em todas as escolas.

Nota-se, todavia, que a maioria dos professores indica razdes semelhantes as apontadas
no Tema II, quando questionados sobre os Critérios de avaliag8o, tornando-se evidente

Pag. 60



que 33,3% dos professores considera o programa de ensino o “guia” para a identificacdo
e selecciio dos instrumentos para avaliar.

A B C D | Total
(@=6) | (0=6) | (n=5) | (n=7) |(n=24)
{Categoria e Sub-Categorias fr (%)|fr (%)} o, B (Yo)jfr (%0)

D Razdes apontadas para a sua selecgéo
D 1. Futura vida profissional/objectivos do curso

Kscolas

33,3%| 16,7%] 0,0%} 42,9%] 25%

0.2, Actividades/objectivos da disciplina 16,7%) 33,3%}40,0%]| 42,9%) 33,3%
D.3. Natureza dos contetidos programaéticos 16,7%| 0,0%]| 0,0% l4,3%| 8,3%
D .4- Caracteristicas e vantagens dos proprios

instrumentos/procedimentos 16,7%J 16,7%]|20,0% 0,0%l 12,5%
D.5. Conduz a um maior envolvimento do aluno 0,0%| 16,7%| 0,0%j 28,6%] 12,5%

Quadro 14 — Categoria 2 — Tema IIT (Professores)
Em resumo, os dados referentes a este Tema, ilustrados no Grafico 12, mostram-nos que

- sdo empregues, na generalidade, uma diversidade de instrumentos e
procedimentos de avaliag8io, destacando-se, no entanto, a predominincia do teste
escrito teorico;

- alguns professores utilizam a observagdo enquanto instrumento de avaliagéo,
revelando, no entanto, um emprego informal e pouco estruturado da mesma.

- As fichas de trabalho e/ou fichas técnicas sfio instrumentos de avaliagfo
considerados nesta Componente deste Curso, dados os “objectivos,
caracteristicas da disciplina e desta modalidade de ensino” (E10).

Tema HI - Instrumentos e procedimentos de avatiagéo
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Grifico 12 — Tema 11 (Professores)

Em relagio a este Tema, é de salientar que, embora se tenha confirmado o recurso a
varios instrumentos, procedimentos e técnicas de avaliagio, néio temos elementos nem
dados que nos permitam concluir que, os entrevistados utilizam instrumentos de “indole
qualitativa” e “indole quantitativa” (Nova, 1997), adequados as diferentes situagdes,
necessidades e exigéncias do processo de avaliagio.

A observagio directa dos alunos ¢ um dos meios que estes professores utilizam para

recolher informagdes notando-se, contudo, a auséncia de referéncias a instrumentos de
registo, o que sugere a utilizagio da “observagfio espontédnea ou intuitiva” (Estrela,
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1990). Assim, tal como refere este autor, parece-nos poder afirmar que esta também € a
mais utilizada pelos professores deste Curso do Ensino Profissional, apesar de ser a que
“detxa o professor entregue a si proprio: as suas projeccdes, aos seus fantasmas aos
seus quadros conceptuais mais ou menos limitadores”.

E de destacar, também, que a nfio utilizacdo de instrumentos de recolha e/ou registo de
dados obtidos através de observacdes parecem revelar, também, o desconhecimento das
potencialidades dos mesmos no &mbito da auto e hetero-avaliacio nfio s6 como
“instrumentos de trabalho ou de ajuda ao trabalho aprendente” mas também como
“instrumentos ou meios de recolha de informacio” (Hadji,1994).

Em relacdo aos testes, somos levados a questionar se sfo empregues
predominantemente como uma forma de controlo escrito ou se é atribuido um sentido
formativo aos mesmos. Recorde-se que, no ambito da pedagogia da mestria, alguns
autores t€m evidenciado que, quando estes sfo empregues como a forma predominante
de realizar a retroac¢fio, ¢ mais dificil a pratica de um ensino diferenciado e
individualizado. (Allal, 1986; Perrenoud, 1997; Cardinet, 1986).

Tema IV- Organizacio e Gestiio do Processo de Avaliacio

Neste Tema incluimos todos os dados e informaces recolhidas a partir do discurso dos
professores, referentes aos tipos de avaliagdo, utilizacdo das informacBes e

procedimentos utilizados para célculo da nota a atribuir ao aluno, no final de cada
modulo.

O Quadro 15, relativo a Categoria 1, permite-nos constatar que, a nivel do discurso,
uma grande percentagem de professores faz referéncia a avaliagio continua, revelando
preocupagio em recolher informacgdes “no dia-a-dia” (E1) e “fazer uma avaliagfio
constante” (E3).

Contudo, estes professores apenas salientam, a nivel do discurso, a multiplicacdio das
fontes de recolha de elementos de avaliagio dos seus alunos. Como tal, nfio nos parece
podermos concluir que realizam uma avaliacdo formativa, razio pela qual
estabelecemos uma sub-categoria para este tipo de dados.

A B C D | Total
(=6) | (1=6) |(=5)| (0=7) |(n=24)
fCategoria e Sub-Categorias Fr (%) [fr (%) [fr%  |fr (Yo)|fr (%)

Escolas

1 Tipos de avaliagio
1.1.Avaliac80 continua

1.1.1-Diariamente/aulas 66,7%) 66,7%| 40%| 85,7%| 66,7%
1.2- Avaliagio modular ("mddulo a modulo")] 0,0%| 0,0%| 0,0% 14,3%‘ 4,2%
1.3- Avaliagio sumativa

1.3.1- No final do médulo 33.3%} 33,3%j} 60%} 14,3%] 33,3%
1.3.2- Pontualmente com aviso prévio 0,0%{ 50% 20%| 0,0%] 16,7%
1.4- Avaliacio formativa 16,7%] 0,0%f 0,0%} 0,0%) 4.2%

Quadro 15 — Categoria 1 - Tema IV (Professores)
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E interessante verificar que a avaliagho formativa, modalidade privilegiada no modelo

de avaliacdo do ensino profissional, apresenta uma percentagem

referéncias explicitas.

pouco representativa de

Se tivermos presentes as fungBes que os professores atribuem & avaliacdo, como
assinalamos no Tema I, ou seja, a forma como os professores a entendem, somos
levados a pensar que a pratica pode estar organizada em torno da preocupacio de
“verificar” os conhecimentos adquiridos e atribuir uma “nota” ao aluno.

Este facto parece ser comprovado pelo valores percentuais que encontramos na
distribuicdo das respostas relativas a Categoria 2 (“Utilizagdio das informacdes™), tal

como se pode observar no Quadro 16.

Escolas A B C D | Total

(1=6) | (u=6) | (n=5) | (n=7) |(n=24)

iCategoria e Sub-Categorias fr (%)|fr (%)] fror [ (%0)|fr (%)

1. Utilizagdo das informacoes

2.1. Para atribuir notas 66,7%] 33,3%| 60%| 71,4%) 58,3%

2.2- Para regulagfio da acgfo do Professor e orientagfio posterior dos

estagios 66,7%| 50%| 60%| 42,9%| 54,2%

2.3- Para identificagfio da posi¢io dos alunos face aos objectivos 66,7%) 16.7%) 0,00 0.0%| 4.2%

2.4. Para fornecer elementos informativos aos alunos

2.4.1- Sobre os resultados da avaliagio 66,7%033,3%| 20%| 0,0%| 16,7%)

2.4.2- P/ uma melhor regulacio dos seus percursos 66,7%} 33,3%| 40%| 71,4%| 45,8%]

2.4.3. Fornecer informacdes a familia/Pais 66,7%)| 0,0%]40,0%| 0,0%| 8,3%

2.4.4. Informar a Escola e Familia 66,7%} 16,7%| 20%| 0,0%} 12,5%

Quadro 16 — Categoria 2 — Tema IV (Professores)

Um grupo representativo dos entrevistados (58,3%) afirma avaliar para “atribuir depois

uma nota” (E2, E6).

Contudo, 54,2% dos professores da nossa amostra admitem, também, utilizar as
informac8es da avaliagio para melhorar a orientagio do processo de ensino-
aprendizagem e “encaminhar o aluno para o estagio certo” (E21).

E representativa (45,8%) a percentagem de entrevistados que afirma fornecer elementos
de avaliagio ao aluno para que este possa realizar uma auto-regulacio da sua formacio,
0 que confirma consciéncia da importéncia das informagdes da avaliagio para o aluno —
“ajuda-os a tomarem consciéncia do sabem e do que fazem na escola” (E22), apesar dos
resultados obtidos no Tema I sobre as fungdes atribuidas a avaliacgo.

ensamos que, apesar de terem consciéncia do sentido formativo da avaliaciio para o
aluno, muitos professores parecem entender ainda a “avaliacio contfnua” como

sindénimo de “avaliacdo formativa™.

O Quadro 17 mostra-nos que estes professores utilizam varios procedimentos para
atribuir uma nota ao aluno, destacando-se, entre outros, o calculo da média final do
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moddulo a partir das notas dos testes e resultados das aulas préticas realizado por 20,8%
dos entrevistados. Evidencia, também, que, na generalidade, hd uma preocupagfio com o
envolvimento do aluno no processo de avaliacfo.

Embora tenhamos verificado, a nivel do discurso, que a auto-avaliacio € entendida por
muitos como um processo de auto-notacdo do aluno — “os alunos dizem o que sentiram
e qual a nota com base nisso, depois discutimos...” (E18), “eles fazem a auto-avaliacio
e, geralmente, s8o muito correctos...a nota € quase sempre a que pensamos atribuir”
(E17), somos levados a admitir que muitos professores parecem reconhecer que a auto-
avaliacio deve ser usada no processo de ensino-aprendizagem. Porém, nf#o nos foi
possivel a utilizacio de estratégias de auto-avaliagdo para promover a autonomia e
melhoria dos desempenhos dos alunos, tal como ¢ destacado por diversos investigadores
na actualidade.

A B C D | Total
(n=6) | (n1=6) |(n=5)| (n=7) }(n=24)
[Categoria e Sub-Categorias fr (%) |fr (%) grop B (20)|fr (%0)

2. Procedimentos p/ atribuigio de nota
3.1- Apods discussio com o aluno dos elementos de avaliagio

Escolas

frecolhidos* 50%] 16,7%) 40%| 57,1%)] 41,7%}
3.2- Apos discussfo com outros professores 0,0%| 0,0%] 20%) 0,0%I 4.2%
3.3. Decisdo tomada apenas pelo professor
3.3.1. Privilegiando a prética 16,7%| 0,0%]| 0,0%] 0,0%] 4,2%{
3.3.2. Em funcfo dos objectivos minimos 16,7%] 0,0%| 0,0%] 0,0% 4,2%
3.3.3. Tomando como valor "central” nota do
teste e resultados das aulas praticas/testes praticos 0,0%} 16,7%| 0,0%| 57,1%[ 20,8%
3.3.4. Efectuando média da notas do(s) teste(s) e av. continua (sem
{pesos) 33,3%| 33,3%| 60%} 0,0%] 29,2%
3.3.5. Calculando médias com pesos atribuidos a testes e avaliacio
continua 0,0%} 33,3%| 0,0%} 0,0%| 8,3%!

Quadro 17 — Categoria 3 — Tema IV (Professores)
Em resumo, podemos afirmar, em relacéo a este Tema, que

- uma percentagem representativa de professores refere a utilizagdo da avaliagdo
continua e toma a média dos testes como o “ponto central” para o calculo da
nota dos seus alunos, como declara, por exemplo, E12 — “fago média (...)misturo
tudo(...) e sobe ou desce a nota do teste (...)”;

- a nota do mddulo resulta de uma decisfo individual dos professores, na maior
parte das situacbes, tomada com base em procedimentos subjectivos e arbitrarios
e em funclo dos critérios de avaliagdo de cada um, constatando-se que apenas
numa escola — a escola B - hé a utilizac8o de pesos para célculo de médias;

- a avaliagdo continua parece ser entendida como uma “avaliacio informal” e
assenta, essencialmente, nos “registos de meméria” e/ ou anotacdes do
professor; note-se que, como vimos no Tema III, a observagio ¢ realizada,
frequentemente, sem a preparagio e trabalho posterior que exige, enquanto
técnica de recolha de dados;

- verifica-se que ha uma preocupacéo dos professores em “avaliar para dar uma
nota” bem como para assegurar a “regulagdo” do processo pelos sujeitos
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envolvidos, apesar da baixa percentagem de referéncias a avaliaciio formativa e
da predominincia das fungdes de “verificagiio” e “classificagdo” atribuidas a
avaliacio, como se evidenciou no Tema I.

Assim, o Grafico 13 ilustra o destaque dado pelos professores & avaliagio continua
(sub-categoria 1.1.1.), & utilizagdo das informacdes da avaliagio para atribuir notas

by

(2.1.) e para regular a orientagfio da formaggo (2.2.) e & “discussdo” da avaliagio com o
aluno (3.1.).

Tema IV - Organizagdo e gestio do processo de
avaliagdo
20
.15
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Categorias e Sub-categorias

Grifico 13 — Tema IV (Professores)

Ao concluirmos este Tema, ndo podemos deixar de nos questionar se, apesar das
referéncias a avaliacdio continua, na prética, se realiza uma avaliacdio formativa, dado
que, como assinala Perrenoud (1991, 2001), “nem toda a avaliagio continua ¢
formativa”. Cremos que seria necessirio conhecer a forma como 0s professores
organizam as suas préticas, saber se 0s professores preparam “situagdes didacticas que
levem o aluno a modificar as suas representacdes na direcgfio desejada” (Cardinet,
2001), ajudando-o, na realidade, a realizar novas aprendizagens, construindo saberes
reflectidos.

O discurso dos professores parece sugerir que ¢ utilizada com maior frequéncia a
“regulagdo retroactiva” (Allal, 1986), dado que sobressai o facto desta ocorrer,
fundamentalmente, no final do processo com a finalidade de remediar. Ndo podemos
deixar de salientar a auséncia de registos, a nivel do discurso, da “observacédo
formativa” que conduz a uma resposta eficaz, adequada e dada no momento certo, cOmo
salientou Perrenoud (2001)

Tema V — Sentimentos e Opinides

Neste Tema esto integrados os dados referente a sentimentos e opinides manifestadas
pelos professores em relagéo a avaliagdo.

O Quadro 18 mostra-nos que os professores admitem ter algumas “dificuldades” no
processo de avaliagio dos alunos, salientando, entre outros aspectos, que ¢€
“complicado” e “dificil” atribuir notas por modulos, exigéncia da estrutura modular
desta modalidade de ensino.

E interessante verificar que 25% dos professores considera ndo ser facil avaliar,
apontando como motivo “as dificuldades reveladas pelos alunos”. Assim, estes
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professores parecem nfio questionar o processo mas sim um dos intervenientes no
mesmo — o aluno, revelando, também, considera-lo como responsavel pelo seu sucesso.

A B C D Total

(0=6) | (1=6) |(M=5)| (0=7) |{(n=24)
fCategoria e Sub-Categorias fr (%){fr (Yo)] groy, |fr (Y0) | (%)

1. Sentimentos e atitudes

1.1. Reconhecimento de dificuldades em avaliar
e classificar e justificacdes

1.1.1. Auséncia de critérios definidos

Escolas

16,7%] 0,0%] 20%| 0,0%| 8,3%

1.1.2. Muito volume de servigos/alunos 16,7%] 0,0%]| 0,0%] 0,0%| 4.2%
1.1.3. Dificuldades reveladas pelos alunos e

falta de motivagio 0,0%] 66,7%| 20%]| 14,3%| 25%f
1.1.4. A natureza e contetidos da disciplina 0,0%I 16,7%| 0,0% 0,0%| 4,2%'

1.1.5. A exigéncia de atribuicfo de nota por mddulos 030%] 16,7%| 0,0%)] 28,6% 12,5%'

1.2, Septimentos verbalizados

1.2.1. E um sacrificio 16,7%| 0,0%| 0,0%| 0,0%| 4,2%}
1.2.2. E complicado 16,7%] 0,0%] 0,0%| 14,3%| 8,3%
1.2.3. E dificil avaliar 0,0%] 0,0%| 20%| 14,3%| 8,3%f

Quadro 18 — Categoria 1 — Tema V (Professores)

O Quadro 19 leva-nos a constatar que a maioria dos entrevistados considera que o
modelo de avaliacdo em vigor nas Escolas Profissionais é satisfatério, dado que nio s6
favorece o sucesso escolar de cada aluno (33,3%) mas também permite oferecer uma
melhor formacéo (16,7%).

Pensamos que, deste modo, podemos concluir que hd um reconhecimento do “caracter
predominantemente formativo e continuo” do sistema de avaliagio, tal como vem
referido na Portaria n°423/92 de 22 de Maio. Parece-nos que podemos afirmar que
existe um “conhecimento” da esséncia do modelo de avaliagfo, apesar deste ter sido
obtido maioritariamente por leitura e/ou “traducfio” do normativo por terceiros,
conforme verificAmos no Tema I.

A B C D Total
Escolas

, (n=6) | (1=6) | (0=5)| (0=7) | (n=24)
{Categoria e Sub-Categorias fr (%) | fr (%) ]| grop | fr (%) | fr (%)
2. Opinides sobre o regime de avaliagio
aplicado no curso
i2.1. Conduz ao sucesso do aluno 50%| 16,7%| 40%| 28,6%| 33.3%
2.2. Permite a formacio desejada/
fmercado de trabalho 0,0%] 0,0%] 20%]| 42,9%| 16,7%
2.3. D4 liberdade ac professor 33,3%} 0,0%] 0,0%| 0,0%| 8,3%

Quadro 19 — Categoria 2 ~ Tema V (Professores)
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O Quadro 20 confirma o que verificAmos na Categoria anterior: a maioria dos
professores revela uma imagem positiva, a nivel do discurso, do sistema de avaliacio
em vigor, uma vez que 37,5% o classifica como Bom e 20,8%, como Satisfatério.

A B C D Total
Escolas

(0=6) | (@=6) |(m=5)| (n=7) | (n=24)
Categoria e Sub-Categorias fr (%) 1 fr (%) | oy | Br (%) | fr (%)

3. Qualificac8o do sistema em vigor
3.1. Bom 16,7% | 50% | 60% | 28,6% | 37,5%
3.2. Satisfatério/"néo esta mal" 33,3% | 16,7% | 20% | 42,9% | 20,8%
3.3. E utdpico nesta drea 0,0% | 0,0% |0,0%|14,3% | 42%
3.4. Favorece o insucesso (sistema de recuperagio)| 0,0% | 0,0% | 0,0% | 14.3% | 4.2%

Quadro 20 — Categoria 3 — Tema V (Professores)

A analise do Quadro 21 conduz-nos as seguintes constata¢des:

mais de metade dos professores entrevistados consideram que devem ser
repensados, fundamentalmente, o plano curricular do Curso, os programas e
mddulos das diferentes disciplinas;

¢ evidente que nfo € posto em causa o sistema de avaliacfo estabelecido;

a melhoria das condicbes de trabalho € entendida como fundamental para que o
processo de formac#o e avaliagdo decorra da melhor forma possivel,

os professores destacam, a nivel do discurso, “factores externos” que afectam o
processo de avaliacdo, nfo questionando o modelo em vigor nem o0s seus
comportamentos de avaliacfio, apesar das referéncias a “dificuldades” na Categoria
1 deste Tema;

numa unica escola — escola A, uma percentagem, embora pouco significativa, de
professores refere a necessidade de avaliagdo dos formadores bem como a de
definicio de critérios de avaliacfio, a nivel de escola, relevando a importéncia da
avaliagio para o aperfeicoamento do desempenho e valorizagdo de cada um,

enquanto profissional;

Escolas A B C D | Total
(0=6) | (2=6) |(v=5)] (0=7) |(n=24)
Categoria e Sub-Categorias fr (%) ifr (%) [fr% i (%) (%)
4. Propostas para methoria da formagfo nesta area
4.1. Em relacfio ao processo de avaliagio
4.1.1. Definigio de critérios nesta area/escola 16,7%) 0,0% {0,0% | 0,0% | 4.2%
4.1.2. Necessidade de avaliagfo dos professores 33,3%)]) 0,0% 10,0% | 0,0% | 8.3%
4.1.3. Realizac8o individual/PAP 16,7%] 0,0% [0,0% ] 0,0% | 4,2%
4.1.4. Av. p/ projectos interdisciplinares e outras formas 0,0% |16,7%|0,0% | 14,3%| 8,3%
4.1.5. Néo avaliar por médulos 0,0% | 0,0% |0,0% |28.6%] 8,3%
4.1.6. Poder dar negativas 0,0% 1 0,0% 10,0% {28,6%1 8.3%
4.2. Em relagfo 4 organizacfo e funcionamento do curso e/ou
escola
4.2.1- Melhorar a formag&o dos professores e sua selegio 16,7%1} 0,0% 10,0% {14,3%{ 8.3%
4.2.2. Melhorar as condig@es de trabalho e materiais 33,3%] 0,0% | 40% | 0,0% }16,7%
4.2.3. Alterar curriculo/ programas e funcionamento do curso 50% (66,7% | 20% |71.4%]54,2%

Quadro 21 — Categoria 4 — Tema V (Professores)
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Fm resumo, em relacdo a este Tema e como nos mostra o Grafico 14, resta-nos dizer
que

- na generalidade, ha uma distribui¢do variada das percentagens por escolas, nas
Categorias 1 € 4;

- a grande maioria dos professores entrevistados considera que o sistema de
avaliagio das Escolas profissionais responde as exigéneias desta modalidade de
ensino e Curso;

- para alguns professores, em especial da disciplina de Servigos de Restaurac@o,
devia ser alterada a exigéncia de atribuicdo de notas por modulos, dadas as
caracteristicas desta area de formacg&o.

Tema V - Sentimentos e Opinides
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Grafico 14 —~ Tema V (Professores)
I11.1.4. Apresentagio dos resultados dos questionarios aplicados aos alunos

O dados resultantes da aplicacio do inquérito aos alunos foram tratados, tal como os das
entrevistas, com base na andlise de contetdo, e encontram-se agrupados em quatro
Temas.

E de referir que, em todas as escolas, as perguntas fechadas obtiveram maior
percentagem de respostas do que as que exigiam uma “resposta ndo-estruturada” de
“final aberto” (Tuckman, 1994).

Conscientes de que as representagdes destes alunos foram construidas ao longo de todo
o seu percurso em diferentes escolas e desenvolvendo actividades sob a orientagdo de
varios professores, pensamos ndo ser possivel confirmar que estes resultados traduzem
apenas representagdes das praticas dos professores entrevistados. N&o obstante, ndo
podemos deixar de reconhecer a importancia das suas declaragdes e de nos questionar se
as mesmas ndo podem ser indicadoras da necessidade de renovagiio da concepgiio de
escola, de ensino, de aprendizagem e de avaliagdo, que nos parecem estar também
ligada a “valores culturais” e “crengas” (Hargreaves, A & outros, 1998) ainda
existentes nos dias de hoje na nossa sociedade.

Considerando a ordem dos Temas definidos e seguindo a logica utilizada para a

apresentagdo dos resultados das entrevistas aos professores, passamos a apresentar 0s
dados obtidos por inquérito aplicado aos alunos.
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Para a informag8o recolhida dos alunos, os Temas s3o: Tema I — Aspectos Gerais sobre
a Avaliacdo Escolar;, Tema II — Critérios de Avaliacdo; Tema Il —Instrumentos,
Procedimentos e Organizacdo do Processo de Avaliacdo;, Tema IV — Sentimentos e

Opinides.

Tema I — Aspectos gerais sobre a avaliacio na escola

Este Tema retine os resultados das respostas as perguntas 1 e 2 do Questionario, os

quais estdo estruturados em trés Sub-categorias.

Escolas

B

Total

(n=15)

(n=19)

(n=15)

(n=21)

(n=70)

iCategoria e Sub-Categorias

fr (%)

fr (%)

r%

fr (%)

fr (%)

1 Associac8o de palavras 4 avaliacio
1.1. Referentes a agentes do processo
1.1.1. Alunos

6,7%

1,4

1.1.2. Professores

10,5%

28,6%

11,4

1.2. Referentes a resultados e outros elementos
1.2.1.Classificagdes e efeitos

- Tentar tirar positivas/ estar bem/boas notas
imédias/passar de ano/estar apto...

20%

26,3%

6,7%

38,1%

24,3%

1.2.2. Outros elementos
- Descer/subir/recuperar
- Regulamento

6,7%

5,3%

4,8%

4,3%

1.3. Referentes a actividades, qualidades e atitudes exigidas
- Estudar/estudo/trabalh o/maddulos/reflexdo/motivacio
fempenho/atencio/pesquisa/inteligente

6,7%

26,3%

0%

57,1%

25,7%

1.4. Referentes a critérios de avaliagfo
- Assiduidade/participacio/pontualidade/interesse
fcomportamento

26,7%

26,3%

40%

4,8%

22,9%

1.5. Referentes a instrumentos, procedimentos e estratégias
- Testes, trabalhos, PAP

0,0%

26,3%

20%

33,3%

21,4%

1.6. Referentes a sentimentos/atitudes

- dor de cabeca/problema/mau estar/doenga/ambicfo
preocupacio/preguica/defesa/medo/nervos/ocupacio
excessiva/ansioso/triste

0,0%

0,0%

6,7%

33,3%

11,4%

1.7. Referentes a qualificagdes atribuidas ao processo

- Péssima/injusta/mal gerida/justica/injustica
ecessaria/isencio/exigentes/apreciacio

avaliacfo diferente das outras escolas

0,0%

0,0%

13,3%

14,3%

7,1%

1.8. Outras referéncias
- "graxa" / ver TV/ avaliacio

0,0%

5,3%

0,0%

9,5%

4,3%

Quadre 22 — Categoria 1 — Tema I (Alunos)
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O Quadro 22 mostra-nos que, na generalidade, a maioria dos alunos associa a palavra
“avaliagfio” outras relacionadas com classificacSes e actividades, qualidades e/ou
atitudes tidas como necessdrias para se ter sucesso na Escola.

No entanto, € notério que ha uma distribuicio variada de respostas e percentagens pelas
diferentes escolas, o que traduz uma diversidade de representacdes no grupo de alunos.
Observe-se, por exemplo, as diferencas que se detectaram entre os alunos da Escola C e
D: enquanto que na primeira 40% dos alunos menciona critérios de avaliagdo quando
associa palavras a “avaliacio escolar”, na escola D, 57,1%, a maioria dos alunos, releva
competéncias, actividades e atitudes individuais do aluno.

E interessante verificar, no entanto, a baixa percentagem de mengdes aos sujeitos do
processo de ensino-aprendizagem (1.1.) e de avaliaciio na escola, na generalidade da
nossa amostra de alunos.

Parece-nos que a maioria dos alunos, ao associar & expressdo “avaliagdo escolar”
resultados/classificagdes, critérios e instrumentos de avaliagfio, revela entender que este
processo visa fundamentalmente classificar e certificar, fungdes que a maioria dos
professores entrevistados também atribuiu & avaliagdo, conforme salientdmos no ponto
anterior.

Pensamos que tais elementos podem também ser indicadores de uma concepgéo
“limitativa™ de Escola, ou seja, para os alunos, esta pode ser vista apenas como um
espago em que se “trabalha para a nota ou para a média”. Entendemos também, que os
alunos reconhecem a importincia dos resultados da avaliag@io para os seus percursos de
vida e tém consciéncia de que esta resulta de uma “decisdo™ do professor, tomada com
base num “conjunto de critérios” e em fingdo de “um conmjunto de informagdes”
recolhidas através de alguns instrumentos e procedimentos, conforma afirmou De
Ketele (em Damas e De Ketele, 1985).

O Quadro 23 mostra-nos que a quase totalidade dos alunos tem uma imagem positiva do
modelo de avaliacio em vigor, tal como os professores. Quando questionados sobre as
razbes justificativas para a sua opcdo, 24,3% aponta motivos relacionados com
comportamentos dos professores e avaliadores. Os restantes referem motivos
relacionados com a organizacio do processo de formagdo (20%) e outros de varia
ordem (17,1%).
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A B C D Total

Escolas
=15) | (v=19) | (®=15) | (n=21) (n=70)

Categoria e Sub-Categorias fr (%) | fr (%) | Fr% | Fr (%) Fr (%)
2. Apreciago do modelo em vigor
2.1. Qualificagfo 6,7% | 21,1% { 26,7% | 66,7% | 32,9%
2.1.1. Bom
2.1.2. Satisfatorio 86,7% | 73,7% | 40% | 23,8% | 54.3%
2.1.3. Mau 6,7% 0 26,7% 0 7,1%
2.1.4. Sem opinifio 0,0% | 5.3% 6,7% | 4.8% | 43%

2.2. Razdes justificativas

.2.1 Relacionadas com a organizagio do processo
- H4 organizacio/bom sistema/razodvel

bons critérios de avaliag@o 13,3% | 10,5% | 0,0% }47,60% | 20%
. corresponde aos parimetros exigidos

- Falta de organizag#o

- "Mais pratica que teorica”

b 2.2. Relacionadas com comportamentos/atitudes dos
#professores

- Pa.rc'ialiqade/injustic;a/pouga’t(')leréncia o 26.7% | 0.0% 60% 19% | 24.3%
_ Utilizagdo de diferentes critérios de avaliago
- Boa relagio professor/alunos

_ Sobrecarga dos alunos

2.2.3. Outras justificagbes

_ Podia ser melhor/faltam muitas coisas
tem coisas boas € mas 13,3% | 15.8% | 20% 19% 17.1%
_ A nota do teste nfio tem muita relevancia
- Matéria é facil demais

Quadro 23 — Categoria 2 — Tema I (Alunos)

Em resumo, conforme ilustra o Grafico 15, podemos concluir que

- ha uma diversidade de elementos que contribuem para a “imagem” que OS
alunos tém de avaliagdo escolar, sobressaindo, no entanto, as referéncias a
resultados, classificagdes, critérios e instrumentos de avaliagdo;

- pio se detectaram valores percentuais significativos nas sub-categorias
relacionadas com os sujeitos deste processo;

- ¢ bastante significativa a percentagem de alunos que se mostra satisfeito com o
sistema de avaliagdo em vigor, apontando, como razdes justificativas para esta
opiniio, factos relacionados com a organizago do processo e/ou com
comportamentos e atitudes dos professores.

Tema | - Aspectos gerais sobre a avaliacdo
escolar
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Griafico 15 — Tema I (Alunos)
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Tema I — Critérios de Avaliacio

O Quadro 24 mostra-nos como os alunos percepcionam os critérios de avaliagio
empregues pelos professores, reunindo os dados obtidos na questéo 3 do questionario.

Escolas A B C D |Total
(0=15)|(n=19)(n=15){(n=21)|(n=70)}
[Categoria e Sub-Categorias fr (%o)jfr (Yo)lfr% | (%)'fr (%)I
1 Assinalados por ordem decrescente de importancia
1.1. Na primeira posicfio
1.1.1. Conhecimentos 46,7%§31,6%] 13,3%| 19%|27,1%
1.1.2. Capacidades 13,3%]36,8%] 13,3%}47,6%| 30%)
1.1.3. Evolucfio na aprendizagem 0%] 0% 0%| 9,5%| 2.9%
1.1.4, Participagio voluntaria 0% 5,3%| 6,7%{23,8%] 10%j
1.1.5. Participagio quando solicitado 0%| 5,3%] 0%| 0%| 1,4%
1.1.6. Comportamento 26,7%]15,8%| 40%|] 0%]18.,6%
1.1.7. Assiduidade 6,7%} 0,0% 0%| 0%]| 1,4%
1.1.8. Apresentacio pessoal 6,7%| 0%13,3%| 0%} 4,3%)]
1.2. Na segunda posic8o
1.2.1.Conhecimentos 6,7%|21,1%] 13,3%| 14,3%} 14,3%
1.2.2, Capacidades 26,7%]|10,5%} 20%| 9,5%]|15,7%
1.2.3. Evolugio na aprendizagem 26,7%} 5,3%| 20%}f14,3%]|15,7%
1.2.4. Partictpagfo voluntaria 13,3%) 15,8%} 13,3%{33,3%} 20%l
1.2.5. Participagio quando solicitado 0%]10,5%] 0%]19,0%| 8,6%
1.2.6. Comportamento 0%| 5,3%| 6,7%)| 4,8%| 4,3%)
1.2.7. Assiduidade 0%] 10,5%]26,7%} 0%]| 8.,6%
1.2.8. Pontualidade 20%) 0% 0%| 0%} 4,3%
1.2.9. Apresentacéio pessoal 0%| 0% 0%]| 4,8%| 1,4%
1.3. Na terceira posigio
1.3.1.Conhecimentos 6,7%| 5,3%113,3%]23,8%} 12,9%4
1.3.2. Capacidades 6,7%| 5,3%}13,3%| 4,8%| 7,1%)
1.3.3. Evolucfo na aprendizagem 33,3%]21,1%] 13,3%| 4,8%]|17,1%
1.3.4. Participacfio voluntaria 20%] 10,5%] 6,7%]28,6% 17,1%J
1.3.5. Participagio quando solicitado 13,3%}10,5%{13,3%] 0%| 8,6%
1.3.6. Comportamento 0% 15,8%| 6,7%]23,8%]| 12,9%4
1.3.7. Assiduidade 6,7% 0% 0% 0% 1,4%
1.3.8. Pontualidade 0%| 5,3%]13,3%] 0%] 4,3%
1.3.9. Apresentacfio pessoal 0%|] 0% 0%] 4,8%| 1,4%
1.4. Na ultima posigio
1.4.1.Conhecimentos 6,7%) 5,3%|13,3%|14,3%| 10%
1.4.2. Capacidades 6,7%f 0% 0% 0%] 1.4%
1.4.3. Participacio voluntaria 0% O%J 6,7%| 0%] 1.4%)
1.4.4. Participagio quando solicitado 0%| 0% 0% 9,5%} 2,9%:
1.4.5. Comportamento 6,7%| 0%| 6,7%] 0%] 2,9%
1.4.6. Assiduidade 6,7%} 0%l 6,7%| 9,5%| 5,7%
1.4.7. Pontualidade 0%| 0%]13,3%§ 9,5%| 5,7%
1.4.8. Apresentacéo pessoal 60%468,4%; 40%]42,9%]52,9%

Quadro 24 — Categoria 1 — Tema II (Alunos)
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Verifica-se que, na generalidade, a maioria entende que os professores valorizam mais
os conhecimentos e as capacidades de cada aluno do que outros critérios de avaliacgo.

E interessante verificar que, enumerando os critérios utilizados pelos professores por
ordem decrescente de importincia, 20% destes alunos remete a “participacio
voluntéria” para a 2* posicdo e 15,7% considera que a “evolugio na aprendizagem” €
apreendida como um critério de menor importancia. Note-se que esta apresenta valores
um pouco inferiores na segunda posicio, atingindo apenas valores percentuais iguais
aos da “participagio voluntaria” na sub-categoria 1.3. No entanto, mais de metade dos
alunos da nossa amostra declara ser a “apresentacdo pessoal” o critério que tem “menos
peso” na avaliaciio do professor (veja-se sub-categoria 1.4.).

Nota-se, também, que hi um reconhecimento do uso e valorizagio de diferentes
critérios de avaliacdo pelos professores, facto que € traduzido pelas diferentes
percentagens obtidas em cada um das escolas e dentro de cada instituicdo escolar, em

relacdio & maior parte dos itens considerados.

Observando o Quadro 25, referente & questdio 5 do questionario, constatamos que a
maior parte dos alunos declara tomar conhecimento dos critérios de avaliagio, no inicio
ano, através do professor. Contudo, uma percentagem relativamente significativa de
alunos (15,7%), em especial na Escola A (26,7%), afirma s6 ter percepgao dos mesmos
quando confrontados com avaliagdes dos professores. Este facto leva-nos a reflectir
sobre os resultados das entrevistas aos professores, que parecem coniradizer 0s
resultados obtidos nos questionarios aos alunos, no que se refere a este aspecto (veja-se
Tema II, Categoria 4 — Quadro 12, das entrevistas).

N&o podemos deixar de nos questionar, também, se estas declaracbes nfo podem ser
reveladoras da necessidade que os alunos sentem da explicitagdo dos critérios de
avaliacdo, a qual nfio € invocada pelos professores.

A B C D | Total
(n=15) | (@=19) | (1=15) | (0=21) | (n=70)
Categoria e Sub-Categorias fr (%) |fr (%) [fir% |fr (%) |fr (%)

Escolas

2. Definiciio e fonte de conhecimento
2.1. Pelo professor

2.1.1. No inicio do ano 53,3%| 63,2%| 66,7%| 71,4%)| 64,3%
0.1.2. Apos a primeira avaliagio 13,3%| 5,3%) 6,7% 0%)| 5,7%
2.2. Professor em conjunto com a turma 6,7% 0% 6,7%| 4.8%| 4,3%

D 3. Apds classificagdes atribuidas pelo professor | 26,7%| 5,3%| 13,3% 19%| 15,7%
Quadro 25 — Categoria 2 — Tema I (Alunos)

A leitura do Quadro 26, relativa aos resultados da questéo 4 do questionério, leva-nos a
verificar que, um nimero representativo de alunos (17,1%) considera que os professores
deviam privilegiar o trabalho e o esfor¢o, como critérios de avaliaco.

Poucos sio os alunos da nossa amostra que apontam “critérios formais e objectivos”,

quando se lhes pede sugestdes. E de destacar os valores percentuais obtidos pelas sub-
categorias 3.1.3. e 3.1.4., “conhecimentos” e “capacidades”, critérios estes que haviam
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sido referenciados como os mais utilizados pelos professores, como ficou comprovado
na Categoria 1 deste Tema.

Torna-se evidente, também, que, alguns alunos pdem em causa os instrumentos e
procedimentos utilizados pelos professores na avaliagdo, e nio o modelo em vigor,
como se comprovou no Tema anterior.

Escolas A B C D Total

(n=15) |(n=19)| (n=15) | (n=21) | (n=70)

Categoria e Sub-Categorias fr (%) [fr (%)} fro | fr (%) JFr (%)

3. Aspectos que deviam ser privilegiados na avaliagdo

3.1. Critérios formais e objectivos

3.1.1. Estabelecidos a partir dos programas 6,7% 0%l 0% 0% 1,4%

3.1.2. Os mesmos da pratica 6,7% 0% 0% 0%] 1,4%

3.1.3. Os conhecimentos 6,7%| 5,3%| 13,3%| 4,8%| 7,1%

3.1.4. Capacidades/Desempenhos 0%] 53%] 20% 0%| 5,7%

3.1.5. A pratica 0% 0%| 6,7%] 4,8%| 2,9%

3.1.6. A aprendizagem 0% 5,3%J 0% 0% 1,4%

3.2. Critérios informais e subjectivos

3.2.1. Apresentagiio/aspecto 133% 0| o 0% 2,9%

3.2.2. Apeténcia para a drea 6,7% 0% 0% 0% 1,4%

3.2.3. Vontade/Empenho/Esforco/Participacio 6,7% 5,3%} 13,3%| 38,1%| 17,1%

3.3. Intrumentos, estratégias e modalidades

3.3.1. Testes 0% 53% 0% 4.8% 2,9%

3.3.2. Servicos 0% 0% 0% 4.8%} 1.,4%

3.3.3. Trabalhos individuais 0% 5,3%{ 0%' 0,0%J 1,4%04

3.3.4. Avaliagdo formativa 0% 0% 67% 0% 1.4%|

3.4. Atitudes do professor

3.4.1. Imparcialidade 0%| 0% 0%  10%] 2,9%

3.5. Outros aspectos

-"tudo"

- "nds, como somos" 0%| 5,3%] 6,7% 0%|  2,9%

Quadro 26 — Categoria 3 — Tema II (Alunos)
Em sintese, 0 Grafico 16 permite-nos destacar no &mbito deste Tema, o seguinte:

- a maioria dos alunos entende que “conhecimentos” e “capacidades™ sdo os
critérios de avaliagio mais valorizados pelos professores; note-se que 0S
resultados das entrevistas mostram que uma percentagem significativa de
professores afirma privilegiar, no processo de avaliagdo dos seus alunos,
critérios de avaliagio informais e subjectivos;

- os alunos parecem reconhecer a existéncia de diferentes “modelos de
referencia”, € sua influéncia no comportamento de avaliagio dos professores, tal
como demonstraram as investiga¢des de Noizet e Caverni (1985);

- uma grande maioria dos alunos declara tomar conhecimento dos critérios de
avaliacio, no inicio do ano lectivo, 0 que comprova as afirma¢Ses de uma
elevada percentagem de professores, no que concerne a construgdo, defini¢éo e
informac#o dos critérios que utilizam para avaliar;
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segundo os alunos, os professores deveriam atribuir mais importancia aos
“conhecimentos e capacidades” e valorizar, de uma forma diferente, o esforco e
empenho de cada um no seu processo de formagdo na escola.

Tema !l - Critérios de avaliagao
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Grafico 16 — Tema II (Alunos)
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Tema III — Instrumentos, procedimentos e organizaciio do processo de avaliacdo

O Quadro 27 ilustra os dados relativos & questdio 6 do Questiondrio e mostra-nos, na
generalidade, que 70% dos alunos considera que os instrumentos e procedimentos de
avaliagfo mais utilizados pelos professores sdo os testes e 58,6% afirma que os menos
presentes no processo de avaliac8o sdo as chamadas orais.

Escolas A B C D Total
m=15) | @=19) | (©=15) | (n=21) | (1=70)
iCategoria e Sub-Categorias fr (%) | fr (%) | fr% | fr (%) | fr (%)
1 Percepcionados como utilizados
1.1. Muitas vezes
1.1.1 Testes 533%F 94,7%! 86,7%| 47,6% 70%
1.1.2. Trabalhos individuais 0%| 15,8%| 6,7%| 4,8% 7,1%
1.1.3. Trabalhos de grupo 26,7%| 21,1% 60%| 52,4%| 40%
1.1.4. Fichas de trabalho 0%| 263%|  33,3%| 4,8%] 15,7%
1.1.5. Realizagio de tarefas e/ou servicos 26,7% 5,3%| 13,3%] 28,6%| 18,6%
1.1.6. Participacio voluntaria na aula 6,7% 0%| 46,7%| 42,9%| 24,3%
1.1.7. Chamadas orais 13,3% 5,3% 6,7% 9,5% 8,6%
1.1.8. Outros
-Comportamento/assiduidade/pontualidade 0% 0% 6.,7% 0% 1,4%
1.2. Algumas vezes
1.2.1 Testes 40% 53%F  6,7%| 52,4%| 27,1%
1.2.2. Trabalhos individuais 80%| 73,7%| 73,3%| 71.4%| 74.3%
1.2.3. Trabalhos de grupo 60%| 73,7%| 33,3%| 47,6%| 54,3%
1.2.4. Fichas de trabalho 60%| 57,9% 53,3% 71,4%' 61,4%
1.2.5. Realizacfo de tarefas e/ou servicos 66,7%| 63,2%| 66,7% 57,1%| 62,9%
1.2.6. Participagiio voluntaria na aula 53,3%| 63,2%| 46,7% 52,4%| 54,3%
1.2.7. Chamadas orais 20%| 21,1% 20% 33,3%| 24,3%
1.3. Nunca
1.3.1 Testes 13,3% 0% 0% 0%  2,9%
1.3.2. Trabalhos individuais 13,3% 0% 0%  19%|  8,6%
1.3.3. Trabalhos de grupo 13,3%) 0%) 0% 4,8% 4.3%
1.3.4. Fichas de trabalho 40% 0% 0% 19%) 14,3%
1.3.5. Realizagfo de tarefas e/ou servigos 6,7%} 15,8% 6,7% 4.8% 8,6%
1.3.6. Participagio voluntéaria na aula 40%| 10,5% 0% 0%} 11,4%
1.3.7. Chamadas orais 60%| 52,6%| 60%| 61,9%] 58.,6%

Quadro 27 — Categoria 1 — Tema I (Alunos)

Estes resultados sfio consonantes com 0s que obtivemos nas entrevistas realizadas aos
professores, levando-nos a constatar também que, embora haja diferencas entre as
percentagens obtidas nas diferentes escolas, excepto na escola D, sfo bastante
signifipativas as percentagens obtidas em relacéo a esta sub-categoria - 1.1.1.

Note-se que verificamos que mais de metade dos alunos inquiridos declara que os
professores utilizam algumas vezes, a “realizacfio de tarefas e/ou servigos”, os trabalhos
individuais e de grupo e a “participacdo voluntaria na aula” como estratégias de
avaliacdo.
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A maioria dos alunos reconhece, como nos mostra o Quadro 28, que os professores tém
“momentos especificos” para avaliar, o que nos leva a admitir a hipétese que os alunos
identificam o tempo de aplicacdo de determinados instrumentos e/ou procedimentos
como “momentos especificos de avaliagiio”. Recorde-se que a maioria dos professores
faz referéncia ao uso da avaliacdo continua, destacando a realizagdo de uma avaliaggo
sumativa, geralmente, no final do mddulo (veja-se Quadro 15).

A B C D Total
(0=15) | (n=19) | (n1=15) | (n=21) | (n=70)
jCategoria e Sub-Categorias fr (%) | fr (Y0)} frop |Ir (%) |fr (%)
2. Organizacfo do processo de avaliacfio
2.1. Percepcio de momentos especificos | 66,7%| 42,1%| 73,3%| 85,7% 67,1%
2.2. Nio identificagdo de momentos 26,7%| 47,4%| 26,7%| 14,3% 28,6%i

Quadro 28 — Categoria 2 — Tema I (Alunos)

Escolas

Podemos constatar, através da observagdo do Quadro 29, que, em geral, os professores
consideram “tudo” quando calculam a nota a atribuir a um aluno, num médulo, segundo
os inquiridos, o que comprova os resultados obtidos nas entrevistas realizadas aos
formadores.

Recorde-se que a “inclusdo” das informacgdes recolhidas através de uma avaliagdo
continua foi um dos elementos apontados pelos professores para o célculo da nota da
nota a atribuir ao aluno em cada médulo.

Fscolas A B C D Total

(n=15)| (1=19) | (n=15) | (n=21) | (n=70)

Categoria e Sub-Categorias fr (%) fr (%)) Fro, |Ir (%0) i (%)

3. Aspectos considerados para célculo de nota

3.1. Resultados obtidos 26,7%l 47,4%) 26,7%| 4,8%| 25,7%

3.2. Evolucfo na aprendizagem 20%| 5,3%] 13,3%] 4,8%] 10%i

3.3. Participacfo 13,3%] 26,3%} 33,3% | 14,3%] 21,4%)

3.4. Tudo 73.3%) 47,4%| 40%]| 95,2%} 65,7%%

3.5. Outros .

- "testes, testesemals testes 0% 0% ol 4.8% 1.4%

Quadro 29 — Categoria 3 — Tema II (Alunos)
Concluindo este Tema podemos referir que:

- alunos e professores reconhecem ser o “teste” o instrumento de avaliag8o mais
utilizado, confirmando-se a predominincia da avaliagdo escrita como ja
destacamos anteriormente;

- ha recurso a uma diversidade de instrumentos e procedimentos avaliativos no
processo de formagfio dos alunos, notando-se, neste Curso e Componente, que a
“realizacio de tarefas e/ou servigos” bem como as “Fichas de trabalho/fichas
técnicas™ sdo estratégias de avaliagdo utilizadas com alguma frequéncia, nas
quatro escolas, facto constatado também nos resultados das entrevistas aos
professores (veja-se Quadrol13);
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_  a maioria dos alunos inquiridos considera que o professor tem “momentos
especificos” para avaliar e valoriza “tudo”, ou seja, todas as informacdes de que
dispde, para tomar uma decisdo em relagéo a nota a atribuir por mddulo.

O Grafico 17 ilustra, em sintese, os resultados obtidos neste Tema.

Tema lll - Instrumentos, procedimentos e organizagéo do
processo de avaliagdo
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Categorias e Sub-Categorias

Grafico 17 — Tema I (Alunos)
Tema IV — Sentimentos e opinides

Neste Tema apresentamos os resultados dos dados obtidos com base nas questdes do
Bloco C do Questionario.

O Quadro 30 mostra-nos que todos os alunos reconhecem a importéncia da avaliag&o.
A consciéncia de que este processo & relevante para cada um traduz-se, como se pode
verificar pelas percentagens obtidas, na assungdo do seu papel na regulagdo do percurso
de formacdo e na fungio de certificacdio da avaliagéo.

Fscolas A B C D Total

(n=15) | (8=19) | (v=15) | (0=21) | (8=70)

Categoria e Sub-Categorias fr (%) | fr (%) | % |Fr(%)] fr (%)

1 Importincia da avaliacio

1.1. Reconhecimento 100%  100%| 100%| 100% 100%

1.2. Justificagdes

1.2.1. Regulacio do percurso de aprendizagem 80% 42,1%| 40%| 61,9%| 55,7%

1.2.2. Situar-se face ao grupo 0% 5,3% 6,7%| 9,5%| 5.7%

1.2.3. Influéncia na orientagfo do professor 40% 0%| 20%] 4.8% 14,3“/A

1.2.4. Certificacfio do curso 46,7%| 78,9%| 60%| 42,9% 57,1%'

1.2.5. Condiciona a obtengio de melhores empregos 26,7%| 21,1%| 26,7% 23,8%| 24,3%

Quadro 30 — Categoria 1 — Tema V (Alunos)

N&o obstante, 55,7% dos alunos considerar a “regulagdo do percurso de aprendizagem”
e 57, 1% admitir a “certificagio do curso” como as justificagdes para a importéncia da
avaliagdo, verifica-se que outras opinides existem, como sugerem as percentagens da
Categoria 1, retratadas no Quadro 30.
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E curioso verificar que apenas 14,3% dos alunos inquiridos, uma percentagem pouco
significativa, assinala que a avaliagdo influencia a “orientacfio do professor”, quando
mais de metade dos professores entrevistados (54,2%) admitiu que a avaliacio permite-
Ihes regular a sua acg8o e intervir melhor junto dos alunos.

Face aos dados desta Categoria, admitimos que esta percepciio dos alunos pode estar
relacionada com a organizacfio de um ensino pouco diferenciado. Recordamos que
alguns professores, como E22, aludem & “correcgéo dos trabalhos de casa(...) realizacio
de exercicios praticos(....)” em funcfo de “algumas dificuldades dos alunos” como uma
actividade de reforco no processo de ensino-aprendizagem, mas tragada, de uma forma
igual, para todo o colectivo-turma.

O Quadro 27 torna evidente que os alunos, quando questionados sobre as dificuldades
sentidas, referem com mais frequéncia aspectos “relacionados com dificuldades
individuais” (veja-se 2.2.2.), com comportamento dos professores (2.3.1.) e com a
vivéncia da relagfio professor-aluno (2.3.1.), apesar de uma percentagem razoavel (20%)
atestar que ndo sente ou sentiu problemas e/ou dificuldades no processo de avaliagio.

A B Cc D Total
(n=15)|(n=19)](n=15) | (n=21) |(n=70)
{Categoria e Sub-Categorias fr (%) | fr (%) | fr% | fr (%) {Fr (%)

Escolas

2. Dificuldades sentidas
2.1. Relacionadas com o funcionamento da escola,
curso, disciplina

2.1.1. Regulamento da escola 0%| 5.3% 0% 0%| 1,4%
2.1.2. Aulas muito teéricas 0% 0% 0% 4,8%| 1,4%
2.1.3. Tempo insuficiente para pratica 0%} 5,3% 0% 9,5%| 4,3%
2.1.4. Sobrecarga horaria 0% 0% 0% 9,5%| 2,9%
2.1.5. “Pouca tetrica para a pratica” 0% 0% 5,3% 0% 1,4%
2.2. Relacionadas com dificuldades individuais »

2.2.1. A matematica 0%} 10,5% 0% 0%] 2,9%
2.2.2. Falta de conceniracdo/motivacao 0%| 16%| 6,7% 9,5%| 8,6%
2.2.3. Dificuldade de compreensao da matéria 0% 0% 0% 4,8%| 1,4%
2.2.4. Timidez/medo de errar 0% 0% 0%} 9,5%| 2,9%
2.2.5. Nao estar preparado para solicitagdes do o
fprofessor 0% 0% 0% 9,5%] 2,9%

2.3. Relacionadas com agenies
2.3.1. Parcialidade/Comportamento/Desempenho do

fprofessor 13,3% 0%| 13,3%] 9,5%| 8,6%
2.3.2. Dificuidades na relagdo professor/aluno 13,3%} 5,3%| 6,7%| 4,8%] 7,1%
2.3.3. Critérios de avaliacdo do professor 0% 0%| 6,7%] 4,8% 2,9%
2.4. Relacionadas com instrumentos de avaliagdo 0%| 5,3% 0% 4,8%| 2,9%
2.5. Outras

- Calculo da média do moduio 0% 0%} 13,3% 0%| 2,9%
2.6. Auséncia de problemas/dificuidades 60%} 10,5%| 6,7%| 9,5%| 20%

Quadro 31 — Categoria 2 — Tema V (Alunos)
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Ainda ao nivel das opinies, constatamos, também, como nos mostra o Quadro 32, que
as propostas dos alunos com frequéncias relativas mais significativas sio as
relacionadas com o plano de estudos e carga horaria do Curso (3.1.2.) bem como com a
“actuacio do professor” (3.2.1.), 0 que parece tornar mais “consistente” a aprecia¢do
feita pelos alunos ao modelo de avaliagdo da Escola Profissional, como vimos no Tema
1, Categoria 2 (Quadro 23) .

E interessante verificar que a maioria dos professores e alunos declara estar satisfeita
com o modelo de avaliacio estabelecido oficialmente para o ensino profissional, dada a
inexisténcia de propostas para a alteragfio do mesmo.

Escolas A B C D Total
(=15) | @=19) | (n=15) | (n=21) } (n=70)
Categoria e Sub-Categorias fr (%) | fr (%) ] &% |fr (%) | fr (%)
3. Propostas para melhoria
3.1. Relativas & organizagfo e funcionamento da escola e/ou
curso
3.1.1. Melhores condigdes de trabalho 0% 0% 6,7% 0%| 1,4%
3.1.2. Mais préticas/Carga horaria superior para praticas 13,3%| 10,5% 0% 23,8%| 12,9%
3.2. Relativas a actuacdio do professor
3.2.1. Mudanga de atitude/relagfo 13,3%| 10,5%| 26,7%] 14,3%| 15,7%
3.2.2. Melhor organizago e gestdo da aula 13.3%| 5.3% 6,7%{ 4,8%| 7,1%
3.2.3. Utilizacfio de outros critérios, instrumentos &
rocedimentos de avaliacéo 0% 5,3%| 13,3%| 14,3%| 8,6%
3.3. Relativas ao aluno
3.3.1. Mais empenho na formag#o 0% 5,3% 0% 0% 1,4%)
3.3.2. Inexisténcia de propostas 13,3% 0% 0%} 23,8%| 10%

Quadro 32 — Categoria 3 — Tema V (Alunos)

Em resumo, podemos assinalar de acordo com o Grafico 18 que

- enquanto 25% dos professores destacam, a nivel do discurso, “as dificuldades
reveladas pelos alunos e sua falta de motivag8io” como elementos que afectam o
processo de avaliagio, 8,6% dos aos alunos apontam a “falta de concentragéo e
motivagdo” bem como a “parcialidade/comportamento/desempenho do
professor” e “carga horaria do Curso” como os “factores™ mais relevantes que
conduzem 4 vivéncia de dificuldades;

- a totalidade dos alunos da nossa amostra reconhece a importancia da avaliagdo,
mas parece ndo percepcionar o contributo da mesma para a regulagiio da accéo
do professor;

- uma percentagem pouco significativa de alunos (12,9%) indica que a alteragéo
dos planos curriculares deste Curso e Componente como proposta para melhorar
o funcionamento do mesmo, enquanto 54,2% dos professores defende esta
opinido.
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Tema IV - Sentimentos e opinides relativos 3 avaliagdo
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Grafico 18 — Tema V (Alunos)

II1.2. Sintese do capitulo

Ao terminarmos este Capitulo, nfo podemos deixar de salientar que

a maioria dos formadores da Componente Técnica do Curso de
Hotelaria/Restauragio do Ensino Profissional revela, a nivel do discurso,
concepgdes de avaliagdo em educaglo que nos remetem para o significado de
“medida”, atribuido tradicionalmente & avaliagfio (Pinto, 1989 e Valadares, J. &
Graga, M., 1998);

Constata-se também que, poucos sio os professores que conhecem o normativo
relativo a avaliacio do Ensino Profissional, existindo uma percentagem
significativa que considera “a pratica” como o critério de avaliagfo a privilegiar
nesta modalidade de ensino. Assim, sobressai uma visdo parcelar do ensino
profissional bem como da avaliagdo escolar, em geral;

os professores atribuem maior relevo a critérios informais e subjectivos de
avaliacio. No entanto, dizem utilizar, mais frequentemente, instrumentos e
procedimentos de avaliagio que assentam em suporte escrito. Torna-se também
evidente a tendéncia em considerar o programa oficial da disciplina como o
ponto de referéncia quer para a elaboraggo dos critérios de avaliacdio quer para a
seleccBo dos instrumentos e procedimentos necessarios para avaliar as
aprendizagens dos alunos. Note-se que se detectaram diferencas significativas
quando comparados os resultados das entrevistas e dos inquéritos no que
concerne aos critérios de avaliagéo.

alunos e professores reconhecem que, maioritariamente, sdo os testes, 0s
instrumentos de avaliagio mais utilizados. Registe-se ainda que, nesta
componente deste curso, as “fichas de trabalho/fichas técnicas” também s&o
empregues com alguma frequéncia;

hé diferencas significativas nas declaragdes de professores e alunos, em relacéo
& utilizagdio das informagdes resultantes da avaliagdo e propostas para melhoria
do funcionamento do Curso;

ndo se registaram diferengas significativas entre professores e alunos no que se
refere a apreciagio do sistema de avaliagio do Ensino Profissional pois, na
globalidade da nossa amostra, este ¢é classificado com Bom ou Satisfatorio;

foram detectadas contradicdes ao nivel do discurso dos professores, momentos
de pouca clareza, o que parece ser indicador de algumas dificuldades sentidas
pelo professor no campo da avaliagdo das aprendizagens dos alunos.
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IV. Conclusoes

Apbés a anélise e discussdo dos dados efectuada, e tendo em conta a sintese apresentada
no final de cada Capitulo deste trabalho, pensamos dever apenas, neste momento,
salientar de forma sucinta os aspectos que nos parecem mais relevantes, ao reflectirmos
sobre a globalidade do estudo realizado.

Tal como afirmimos na Introdugfio, e realgdmos nos Capitulos II e III, este trabalho
assume um cardcter descritivo e interpretativo de afirmagdes de professores e alunos,
pelo que ndo nos permite extrair conclusdes vélidas para o universo dos professores dos
Cursos de Hotelaria/Restauraco a fimcionar nas Escolas Profissionais do nosso pais.

A partir dos resultados obtidos e do que estes parecem indiciar, apresentamos as
conchisdes considerando os objectivos gerais formulados inicialmente. Procuraremos,
também, apontar algumas questdes que “vimos surgir” ao longo da realizagdo deste
estudo, tendo presente o quadro tedrico apresentado no Capftulo L.

IV.1 — O “discurso” dos professores e alunos sobre a avaliacfio

Em relacio s concepgdes subjacentes as praticas avaliativas deste grupo de professores
do ensino profissional, pudemos constatar que, independentemente do reconhecimento
da avaliacdo pedagdgica como um processo continuo e parte integrante do processo de
ensino e de aprendizagem, neste grupo de professores predomina uma visdo de certa
forma redutora da avaliagio e do ensino profissional.

A partir da anélise dos dados, torna-se evidente que, ao contrario do que € pressuposto
nos normativos oficiais relativos ao ensino profissional, muitos professores da nossa
amostra parecem entender ainda as escolas profissionais como instituicBes que visam
fundamentalmente preparar os jovens para assumir um posto de trabalho e relegar para
segundo plano a sua “finalidade educativa” (Azevedo, 1991). Note-se que “a pratica” e
a preparacio para o desempenho de funcdes especificas nesta area profissional foram
referéncias recorrentes nas entrevistas realizadas aos formadores.

Dados os resultados obtidos em relagio a esta questdo, pensamos que seria interessante
saber se esta preocupacdo com a “pratica”, predominante neste grupo de formadores,
podera estar relacionada com a sua formacdio enquanto profissionais de um sector de
actividade especifico e/ou com a natureza das disciplinas que orientam.

Verificamos, também, que este grupo de formadores parece privilegiar a modalidade de
avaliacio sumativa, aplicando-a uma vez completado o modulo, ou seja, a
aprendizagem, ¢ com a finalidade de realizar “uma balanco da aprendizagem do aluno”,
caracteristica da avaliacio sumativa, como afirmam Miras & Solé (1996).

Nio pudemos deixar de nos perguntar se 0s professores avaliam continuamente 0s Seus
alunos, de um modo informal, como salientam Hargreaves, A & outros (1998), mas
parecem nfio atender a forma como cada aluno organiza e interpreta a informagéo,
regula as suas aprendizagens, cOmo S€ pode assegurar o “caracter predominantemente



formativo e contfnuo” do sistema de avaliaciio do ensino profissional. (Portaria 423/92,
de 22 de Maio) e realizar uma avaliacdo formativa.

A maioria dos professores entrevistados parece reconhecer essencialmente o caracter
classificativo, certificativo e selectivo da avaliagio e tem a “aprendizagem dos alunos”
como objecto da mesma. Tais factos parecem indicadores de uma “visdo tradicional do
objecto da avaliagio” (Rosales, 1992) e concretizagdo “desvirtuada” do modelo
instituido para esta modalidade de ensino. Os resultados obtidos parecem mostrar-nos,
nalguns casos também, a existéncia de uma “viséio de aprendizagem orientada para o
produto” (Shipman, 1983 citado por Hargreaves, A & outros, 1998).

E de realcar que, na generalidade, os alunos associam & palavra “avaliagio” outras
referentes a resultados, classificagdes, critérios e instrumentos de avaliagio. Face aos
resultados obtidos em relacfio a esta questiio colocada aos alunos, ocorre-nos admitir
como hipStese que a percepgo pouco nitida que tém do significado do processo de
avaliaciio na escola bem como do seu papel enquanto sujeitos deste processo pode ser
uma das variaveis explicativas de alguns comportamentos e sentimentos dos alunos em
relacdo a avaliagéo.

Note-se que, apesar de 66% dos professores entrevistados ter afirmado que privilegia
uma “avaliacio continua” (Quadro 15), h4 uma tendéncia generalizada para a utilizagdo
dos testes enquanto instrumentos de avaliagdo e uma predomindncia de avaliagdes
escritas, facto confirmado, também, pelos resultados obtidos a partir dos questionarios
aplicados aos alunos. No entanto, a maioria dos formadores afirma considerar que estes
sjo um dos meios de avaliar determinadas aprendizagens. Tal facto parece revelar
consciéncia da necessidade de multiplicar as fontes de recolha de dados e de
informacdes e ser indicador da preocupacio dos professores em realizar uma melhor
avaliacio dos seus alunos.

E de ressaltar que a maioria dos formadores invoca critérios informais e subjectivos
quando se lhes pede para indicar os critérios tomados para avaliar os seus alunos,
enquanto que a maioria dos alunos inquiridos considera que os professores valorizam
mais “conhecimentos™ e “capacidades”.

Nio deixa de ser interessante constatar que, para estes alunos, a “vontade, empenho,

esforco e participagfio” deviam ser os critérios a privilegiar pelos formadores na sua
avaliac8o.

Nio nos surpreende, por isso, que um numero significativo dos professores
entrevistados (58%) tenha declarado que, ao utilizar as informagdes para atribuir notas,
considera os testes como a base central para o calculo de uma média, em conjunto com
a avaliacdo continua, o que se veio a comprovar pelas declaracdes dos alunos.

Pensamos dever registar, no entanto, que, embora néo tenha sido objecto do nosso
estudo reflectir sobre a atribuiciio de notas, a mesma foi referida pela maioria como
resultante de uma média efectuada de uma forma arbitraria, por cada professor.

Apesar de muitos dos entrevistados terem afirmado que as informacdes recolhidas tém

consequéncias no processo de ensino e aprendizagem e permitem uma dupla
retroalimentacio, servindo professor e alunos, nfio detectamos muitas referéncias a
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importancia dos resultados e classificagdes para 0s alunos, como demonstrou Cardinet
(1990). Verificdmos, também, que cerca de 56% dos alunos diz nfio “sentit” o impacto
da avaliaciio na actuac@io do professor, o que parece contradizer, em certa medida, as
declaracdes de uma parte significativa dos formadores entrevistados.

No entanto, ¢ de evidenciar que, ndo obstante as conceptualizacdes dominantes neste
grupo de professores, € comum 0 desejo e a necessidade de considerar as dificuldades
dos seus alunos no processo de ensino e de aprendizagem, criar condigdes para que cada
aluno possa fazer o seu percurso na escola com sucesso e proporcionar uma formagéo
que corresponda ao perfil exigido para um Técnico nesta area profissional especifica.

A maioria dos entrevistados revela ter conhecimento da importéncia das informacdes
recolhidas a partir da avaliagio formal e informal, para professor e alunos, bem como a
necessidade de assegurar a participagio dos alunos no seu processo de formac8o e de
avaliacio como sujeitos, o que, em certa medida, parece paradoxal, se considerarmos 0s
procedimentos avaliativos referidos por muitos nas entrevistas. Estes factos levam-nos a
admitir que embora os professores valorizem a avaliacio continua nfio realizam uma
verdadeira avaliagio formativa, como muitos parecem pensar, modalidade que ¢€
privilegiada no sistema do Ensino Profissional.

Ao reflectirmos sobre este aspecto, nfio pudemos deixar de admitir como uma das
hipoteses explicativas para esta constatacio o desconhecimento ou dificuldades na
interpretacio e apropriagdo da informacdo e orientaces contidas nos documentos
oficiais bem como a necessidade de uma maior partilha de experiéncias entre
professores e reflexfio mais profunda sobre as questdes da avaliag#o.

Os resultados obtidos sugerem, igualmente, que uma percentagem significativa dos
professores desta amostra tem uma compreensdo pouco clara do conceito de auto-
avaliaciio e da necessidade de explicitagio ¢ apropriagfo dos critérios de avaliagdo pelos
alunos, factores importantes para uma melhor aprendizagem, como referem Nunziatti
(1990), Cardinet (1990), Perrenoud (2001), entre outros autores. E curioso verificar que
a quase totalidade dos professores nao refere a utilizagio de instrumentos de auto-
avaliaciio e parece ndio conhecer ou ndo ter compreendido o papel que estes podem
desempenhar no desenvolvimento da autonomia dos seus alunos. Pensamos que este
facto bem como a explicitacdo e apropriacéo insuficiente dos critérios de avaliagdo
pelos alunos podem estar relacionados com algumas das dificuldades que estes dizem
sentir a0 “viver” o processo de avaliagdo, particularmente quando referem aspectos
relacionados com “comportamentos/desempenho” do professor na avaliaggo.

Se ndo h4 registos sistematicos das observagoes, ou seja, se esta & referida como
utilizada enquanto procedimento ou instrumento de avaliaciio assente apenas no “registo
mental” do professor, somos levados a questionar, igualmente, se ha, entre os
professores, uma verdadeira consciéncia da intencionalidade dos actos educativos e do
significado da avaliago no processo de ensino e de aprendizagem.

Contudo, é de sublinhar que alguns professores admitem sentir dificuldades em
responder & exigéncia de avaliar que ¢ colocada pela Escola, embora a maioria,
curiosamente, ndo se questione a si préprio nem o modelo de avaliagdo adoptado para o
Ensino profissional.
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Verifica-se que para estes professores e alunos a revisdo do plano curricular do Curso e
a melhoria das condicdes de trabalho s@io os factores tidos como prioritdrios para
melhorar a concretizagio do processo de formagho e de avaliacio no Curso de
Hotelaria/Restauracio do Ensino Profissional.

De uma forma global, pensamos poder afirmar que cada professor parece estruturar €
orientar o seu comportamento profissional de acordo com a forma como pensa e
apreende a realidade do processo do ensino e aprendizagem (como tém assinalado
vérios autores, entre outros, Perrenoud, 1986, Perrenoud & outros, 2001, Rosales,
1992), como “v&” o ensino profissional, o Curso de Hotelaria/Restauragio e a avaliacio
do ensino.

Nio podemos deixar de relevar que, nfo obstante a predominéncia de conceptualizagdes
que nos remetem para uma Visdo tradicional da avaliacdo, também se observa neste
grupo de professores a existéncia de outras concepgdes, embora estas sejam pouco
representativas encarando a amostra na sua globalidade.

IV.2 — Consideracdes finais

A revisio de literatura efectuada tornou evidente que a avaliagio deve ser considerada
um importante elemento do processo de ensino e aprendizagem bem como “o papel
fulcral” que desempenha em toda a “experiéncia educativa” (Valadares & Graca, 1998).
Deste modo, deve ser colocada ao servigo do desenvolvimento deste processo €
contribuir para o crescimento de cada um dos actores nele intervenientes, em especial
do “crescimento pessoal do aluno”, dada a finalidade ultima do processo de educacéo e
ensino (Miras & Solé, 1996).

Dado o discurso dos professores e as percepgdes dos alunos, cremos poder dizer, tal
como j4 referiram outros autores em relagéo a outros niveis de ensino (Afonso, 1998,
Rosales, 1992, Hargreaves, 1998, entre outros) que se torna NECessario investir na
formagcdo continua e pedagdgica dos professores das escolas profissionais, assegurando,
simultaneamente, a integracfo de técnicos como formadores destas institui¢des, como
evidencia Marques (1990) e recomenda Pires & outros (2000) no diagnostico realizado
sobre o Sector de Hotelaria em Portugal.

Pires & outros (2000) referem no estudo realizado o facto de haver uma necessidade de
atender a0 desenvolvimento de competéneias dos alunos destes Cursos, realizados nas
Escolas Profissionais, em especial no dominio “social e relacional, fundamental no
contacto com o publico”. Assim, mais uma vez se torna notério que ha necessidade de
desenvolver competéncias profissionais nos formadores que os tornem capazes de
melhor “saber avaliar” para “melhor ensinar”, ou seja, capazes de organizar, gerir €
avaliar o processo de formagfo dos alunos destes Cursos, dadas as finalidades do
mesmo e o modelo pedagdgico destas instituicdes educativas.

N#o podemos deixar de referir que nos parece que se devia reflectir também sobre a
formacio oferecida aos formadores, em especial no dominio da avaliagdo, uma vez que,
tal como se pode verificar na nossa amostra, mais de metade dos entrevistados
afirmaram ter realizado cursos de formagio pedagogica.
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Cremos que seria interessante conhecer 08 dispositivos e modalidades de formagéo que
se tém colocado & disposicio destes formadores do Ensino Profissional e tentar
compreender a relagdio entre 0s mesmos € 08 SeUs efeitos. Outros aspectos poderiam ser
apontados para futuros estudos, como no campo das representagdes dos formadores
deste Curso sobre a formacfio profissional nesta area e sua influéncia tanto no exercicio
das suas funcdes enquanto docentes quanto na forma como organizam e gerem a
formac@o.

Conscientes de que ainda hd muitos aspectos que merecem Ser aprofundados e
estudados nesta area, resta-nos salientar que reconhecemos também a necessidade de
investir na melhoria das condicdes de trabalho e materiais das escolas profissionais, de
analisar e reflectir sobre o plano curricular do Curso, de promover o didlogo entre estas
instituicbes e entidades empregadoras, tal como referem Pires & outros (2000), entre
outros factores, a fim de se contribuir, de uma forma eficaz, para a melhoria da
formacfio que se oferece no Ensino Profissional.
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Portaria n°® 423/92 de 22 de Maio
Define o regime de avaliagio nas escolas profissionais
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Anexo [

Guiao da entrevista

Tema: A avaliaciio: concepgdes sobre a avaliagéio e opinides sobre o modelo de
avaliag8o do ensino profissional

Objectivos:

- Obter elementos para uma identificacdo das concepgdes subjacentes as praticas
avaliativas dos professores;
- Recolher dados informativos sobre problemas e dificuldades sentidas pelos

professores no processo de avaliagfo;

- Recolher dados para caracterizar a opinifio dos professores sobre o modelo de

avaliacéo.

OBIJECTIVOS

Tépicos para a formulagiio de questSes

A - Criar condicdes
para a ocorréncia

- Sensibilizar e motivar
o entrevistado
- Legitimar a entrevista

Divulgar as linhas gerais do trabalho;

Realgar a importncia do contributo do
entrevistado;

Relevar o facto de todas as informacdes prestadas
serem utilizadas apenas para o trabalho em
questdo.

B - O professor

- Caracterizar o
entrevistado

Identificar disciplina ou disciplinas que lecciona e
sua frequéncia semanal;

Tempo de servigo docente

Experiéncia na educagdo e ensino e no EP
Habilitagdes Académicas e Profissionais para a
docéncia

Regime de vinculagio 4 escola

C - O professor

Recolher elementos para
identificar a concepgiio do
professor sobre a
avaliagfio e opinifio sobre
o modelo vigente no ’
ensino profissional.

Solicitar aos professores que indiquem como
tomaram conhecimento do modelo de avaliacdo;
Pedir para explicitarem os aspectos que
consideram mais importantes neste modelo e
apontarem razdes justificativas

Conhecer as concepgdes do professor face a
avaliacfo escolar

D - O professor

- Obter informacoes
sobre a forma como o
professor planifica,
organiza, orienta e
gere o processo de
avaliac8o dos alunos

Conhecer os critérios, instrumentos e
procedimentos de avaliagdo habitualmente
utilizados e razbes das opgdes;

Pedir para indicar como organiza. gere este
processo e atribui notas.

Identificar o modo como s#o utilizadas as
informac®es recolhidas pelo professor.

E - O Professor

- Recolher elementos
gue expressem
preocupagdes e
permitam identificar
propostas e opinides

Conhecer as dificuldades sentidas pelo professor,
nesta area, no EP

Recolher dados e informagdes sobre as medidas
que consideram viaveis para minimizar os
problemas e dificuldades.

Pag. 94




Anexo [
Roteiro da Entrevista

7.

8.

9.

O que entende por avaliacdo escolar?

Na sua pratica de avaliagdo, rege-se por alguma regulamentaggio especifica das
Escolas Profissionais? Qual?

Que aspectos considera mais importantes e/ou fundamentais neste regime de
avaliacio? Porqué?

Quais os critérios que utiliza na sua prética de avaliagdo?
Porque escolheu esses critérios e como o0s construiu?

Que instrumentos e/ou procedimentos utiliza no processo de avaliacdo dos seus
formandos?

Porqué?
Como organiza a avaliagio dos seus formandos ao longo do ano lectivo?

Como constréi a nota? (final do modulo; auto-avaliagdo)

10.Como utiliza as informacdes recolhidas e a apreciagfio do trabalho dos seus alunos?
(para que servem... a quem informa...como....impacto na gestdo do processo de
formacio e ensino-aprendizagem)

11.Qual a sua opinifio sobre o regime de avaliagéio praticado neste Curso e Componente
na Escola Profissional?

12. Que problemas/dificuldades sente nesta 4rea especifica, neste Curso, ao nivel do
processo de avaliagdo?

13. O que mudaria, se pudesse? Porqué?
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Anexo Il
Guido de Questionario acs Alunos

Tema: O processo de avaliagio das disciplinas da Componente Técnica, Tecnologica e
Pratica

Objectivos

- Obter dados que permitam conhecer as percepedes dos alunos sobre o
processo de avaliagdo e préticas avaliativas dos professores.

Blocos Objectivos Especificos Topicos para Questoes
- Caracterizar os alunos 1. Dados gerais pessoais
2. Percurso escolar
A 3. Razdes para opgio por uma Escola
Profissional e Curso de Hotelaria/Restauragéo
Identificar a concepgdo de avaliagiio | 4 . Pedir para indicarem palavras que associem a
escolar e suas percepgbes sobre as| avaliagho;
B praticas avaliativas dos professores; »
Conhecer a opinifio dos alunos sobre | 5. Recolher dados que permitam caracterizar a
o regime de avaliagio praticado na opinifio dos inquiridos sobre o modelo de
escola profissional. avaliaciio da escola profissional
6. Solicitar que  identifiguem  critérios,
instrumentos, procedimentos e estratégias de
avaliaciio utilizadas pelos professores
7. Pedir para indicar o modo como consideram
que o professor organiza a avaliagio
Recolher dados que permitem | 8 . Conhecer a importincia que o aluno atribui a
C conhecer a opinifio do aluno sobre o | avaliagdo no processo de formacgo
processo de avaliagdo 9. Solicitar para indicar dificuldades sentidas bem
Identificar dificuldades sentidas e| como propostas que consideram pertinentes para
aspectos que os alunos consideram | superagao das mesmas.
importantes para melhorar o
processo de avaliagio e formagéo.
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Anexo IV
Questionario

O presente questionario tem como objectivos recolher dados para o trabalho de
investigagio que me encontro a realizar, no &mbito do Mestrado em Psicologia da
Educacdo.

Venho solicitar a vossa colaboracio, pelo que agradecia que respondessem as questdes
que se seguem com a clareza e sinceridade possiveis. SO com a vossa resposta sera

possivel concluir o estudo que pretendo apresentar.

Gostaria de o informar que todos os dados e informagdes recolhidos serdo utilizados
apenas no ambito deste trabalho e serd garantida a confidencialidade dos mesmos.

Obrigado pela vossa atengdo, esforgo e colaboragéo.

Nio escreva o seu nome em nenhum local
A . DADOS GERAIS
1. a)ldade

Data de nascimento / /

b) Sexo M D

B

¢) Pai — Profisséo

Grau de escolaridade:

Mie - Profissdo

Grau de Escolaridade

2. Ficou retido nalgum ano no ensino basico?

Sim D Néao D

Pag. 97



Se respondeu sim, assinale com uma cruz o ano em que ficou retido
1° Ano D

2° Ano
3° Ano
4° Ano
5° Ano
6° Ano

7° Ano

OO O oo

8° Ano
9 Ano |_|

Quantas vezes repetiu 0 mesmo ano?

3. Tem médulos em atraso no Curso que esta frequentar nesta Escola Profissional?
sim [] Naf ]

Quantos? 1° ano 2° ano 3° ano
S#o de disciplinas da Componente Socio — Cultural

Componente Cientifica

1O O

Componente Técnica-tecnologica

4. Porque escolheu este Curso e uma escola profissional ?
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B. Percepcdes sobre a avaliacdo

1.

Falam-lhe em avaliaciio escolar. Pensa em ( cinco palavras).......

2. Que acha do sistema de avaliagfo utilizado na escola?
Assinala com uma cruz
Muito Bom Bom Satisfatério Mau Nio tenho opinido

Indique os motivos que o levam a pensar assim

a)
b)
c)
d)
e)
9]
g)
h)
i)
i)

Que critérios acha que os seus professores das disciplinas da Componente Técnica
atribuem mais importncia na avaliacdo?

Assinale, numerando as alineas que se seguem por ordem decrescente de
importancia (ex. comece com 1 na alinea que considera ser o critério mais
importante para os professores....)

Os conhecimentos que possuimos

As capacidades demonstradas na realizago de trabalhos e/ou servicos____
A evolugfo na aprendizagem

A participagio voluntdria nas aulas____

A participagfio nas aulas quando solicitado___

O comportamento___

A assiduidade

A pontualidade

A apresentagfio pessoal

Outros_

Se respondeu outros, diga quais

4.

Qual ou quais critérios que os professores deviam atribuir maior importancia na
avaliacio na Componente Técnica do Curso?
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5. Como tomou conhecimento dos critérios que utilizam os professores?
a) fomos informados pelo préprio professor no inicio do ano_____
b) fomos informados pelo préprio professor depois da 1* avaliagdo_____
c¢) foram definidos em conjunto pela turma e o professor, no inicio do ano
d) percebi pela forma como o professor da as notas
e) outras formas

Se assinalou outras formas, diga quais

6. Quais os instrumentos, procedimentos e estratégias que utilizam os seu s professores
para avaliar?

Muitas vezes  Algumas vezes Nunca
a) Testes
b) Trabalhos individuais
¢) Trabalhos de grupo
d) Fichas de trabalho
e) Realizacfio de tarefas e/ou servigos
f) Participacdo voluntaria nas aulas

g) Chamadas orais

Ooooogot
Ooooodogon
[ I N A N A N

h) Outros . Quais?

7. Acha que os professores tém momentos e/ou aulas especiais de avaliagio?
Sim [ Nao [

8. O que lhe parece que os professores consideram para dar a nota de cada médulo?
a) Apenas os resultados obtidos nos diferentes trabalhos
b) A nossa evolugio na aprendizagem
c) A nossa participagio
d) Tudo o que fazemos e a forma como estamos € participamos nas aulas
e) Outros aspectos____ Quais?
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C. Opinides

1. Para si, a avaliagio é importante?
sm[ ]  Nao ]

Se respondeu sim, diga porqué.
Porque....

a) permite-me identificar as minhas dificuldades e erros bem como corrigi-los___
b) ajuda-me a situar face aos meus colegas_
¢) influencia 0 modo como o professor orienta a nossa formagao
d) dela depende a conclusido do Curso e obtencfo do Certificado Profissional
e) dela depende a obtengdo de melhores empregos
f) Outrasrazdes___
Quais?

2. Para si, quais tém sido as maiores dificuldades e/ou problemas vividos no processo
de avaliagdo utilizado pelos professores da Componente Técnica?

3. Em sua opiniio o que se poderia fazer para melhorar a avaliagdo desta Componente
deste Curso?

MUITO OBRIGADO PELA COLABORACAO PRESTADA!
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Anexo V

Distribuicio dos Pais — Profissoes

lassificacdo Naciopal - Grupo

=
Bt
&

Profissoes/Escolas

rupo 2 - Especialistas

nfermeiros

=l
o5
=31--
Bt

dasEspecialistas ~ das C.Sociais &

ofissdes Intelectuais e Cientificas {Humanas

<

Técnicos da Administragiio Pliblica

Técnicos das C. Da Vida e da Saide

[=) =
[ 5 N S e

Docentes do EB, Primario, Pré-
Primario

S 5= <@

S o= @ | <|W
S To—= © |96
S ==

[«==2 k=] "5 [

[==]

= oo © |26
S (oo © |[ofF
s

rupo 3 - Técnicos e profissionais rofissionais de criagdo artistica, do

2 Nivel Intermédio

espectaculo e do desporto

Ed. De Infincia

ol O

Profissionais de  ensino  ndo
classificados em ouira parte

Empregados de escritério

===
— [=] [==)
[X9]

—

jrupo 4 - Pessoal Administrativo eEmpregados ~ de  servigo de

imilares

contabilidade

—

Empregados de servigos financeiros

rupo 5 - Pessoal dos Servigos ¢

Economos e Pessoal do Servigo de
Restauragio

o =] @ |— @ /=] ©

IVendedores

o] = o © [=] —

Pessoal dos Servicos de protecgdo €
Seguranca

o O = © |2 @ [S] «
o = e © | @ [ <
— Y] = [Of ==
OHOOOOOO»—*
[=J =]

=TI e =

—
OAOO’—*OOOO
— 1] O~ [

ded - -
Vendedores Vigilantes, Assistentes médicos € |y | b 1o 0
trabalhadores similares
Outro Pessoal dos Servigos Directos ¢
. 1 (I
Particulares
Grupo 6 - Agricultores §

Trabalhadores  Qualificados
Agricultura e Pescas

dal

\Agricultores e Trabalhadores
Qualificados de Culturas Agricolas

Grupo 7 - Operérios, Artifices

Trabalhadores Similares

Trabathadores da Construggo Civil ¢
obras Piblicas

Mecéanico

|38}

Outros  operarios,  artifices ¢
irabalhadores similares

Montagem

Condutores de veiculos a motor

o |—| ©

1S

Grupo 8 - Operadores de InstalagbesOperadores de Instalagbes Fixas ¢
= Maquinas e Trabalhadores dalsimilares

(=l =]
e Y R o)
[~ ]
ST © (o ©

Operadores ~ de maquinas €
Trabalhadores de montagem

Qualificados

Grupo - 9 - Trabalhadores Nao

Pessoal de Limpeza e Trabalhadores
similares

=]
3]
<

S
o
—

Trabalhadores niio qualificados da
Agricultura e da Pesca

—

'Vendedor Ambulante

Trabalhadores nio qualificados dog
transportes

Outras situacdes

Desempregado(a)

—_

Reformado(a)

IDoméstica

Pl o| © |« ©

~

Estudante

Total

el =] @ |2 <@
ST oo @ & @
e lalo|o| — |2 @
SIS ==l
SO = o] @ @ @
OOOD—‘OOOO
mieaolo| @ |2 @
Siaoe © (o] ©
FIEIEIEEEIEE L.

=N E=]
]




Anexo VI

Analise de Contetido da Entrevista

Tema | - Aspectos gerais sobre a avaliagio escolar
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Tema Il - Instrumentos, procedimentos e estratégias de avaliagao
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19
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11
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1.1,

Sub-Cate

4
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E7
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E9

E10
EN
E12
E13
E14

E15
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E23

E24
Totais

Tema IV - Organizagéo e gestdio do processo de avaliagédo
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Tema V - Sentimentos e Opinides
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1

0
0l
gl
0|

il

0
9]

a
2

0|

2.

Tema IV - Sentimentos e op

a
17

]
40

0
0]

0
4

121122 1123 11.24. 1125 210,212 ]213. 214 215 [221223[323224]2.3523.1. [232. P34,

11012

1
70| 38

Categ.
Sub-Cat.

Al
A7
Al
Al
A3
Atd
Alh
B1B
B17
Bi§
Bt9
B20
B21
523
B
B25
B2
B2
Bz
B28
B3o
B3
B3z
B33

B34

€35

C3b
I

C49
D50
052
D53
D54
D55
D56
bar

C38
C38
G40
C41
C42
C43
C4d
C45
G46
c47
c48

D58

J135]
DED
D61
063
064
DB&
D66
D67
D68
D63

D70
total
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Anexo VIII

Quadros Sintese das Entrevistas

1‘en_1a_l~ps__pectos ﬁissobreaavalia@ escolar j
EscoaA (=6) | Escola B (n=6) | Escola C (n=5) | Escola D (r=7)] Total (=24) | Distibricao de indicado
|Categorias e Sub-Cateqorias fa || fa |7 fa [FCRH] a || B [F(%
1.Fungbes da avaliacio E1, B3, E7, E11, E12, ﬂ
11, Reconhedmento (expldtacsc) de uma sd 2 | 383 | 4 | es7 | 2 | 400 5 714 | 13 | 542 |E15 E22, E19, E20, E18|
1.1.1.Verfficaggo de ohjectivos (dicipiina/curso) E24, B8
1.2 Reconhedmento(explictacac) de duas E9, E17, E23, E21
121 Veaificacto e Cenciicn g 01060 | 1 )17 1 [200( 2 |26]|4]|167
1.2.2 Classificacso e requlacio do geensiro- | 0 [ 00 | 1 [ 167 0 | 00 | 0 | 00| 1] 42 E10
2 Sobre a reguiamentacso vigente ES, E10, E16
2.1. Fonie de conhedimento 01 00| 2 |33 1 ]|2200|o0{o00]3]1ms
21.1. Decretold
2 1.2. Requlamertio intemo da escola 11 67 | 2 1333] 3 [ 600 2 | 286 | 6 | 538 |ELEIL.ER EM B,
2.1.3. Colegas/Direccio Pedagegica 5|83, 2 [ 383] 000 5 | 286 0] a75]|ElE2FABS BB 6 BB,
21.4. Coegas 11 67 1 2 | 333 1 [200] 0] 00 4]167] E3EHERET
2.2 Desconhedimento de documentos 0 0.0 1] 0.0 1 20.0 2 286 3 ) 125 E13 E19 E20
3. Aspectos que consideram privilegiados
31, Congilr 2 teoria e préien 01 00| 0| 00| o0ojoof1|1aa]1]az E%
32 A préfical"desempennG 0o alinG” (preparar o alurd) EX), £21, 23, B4, B0
ra entrar no mundo do trabalhg) A %7 1| B7T) 2 |40 6 | 857 18] 82| E18, E19, E1, E2, B4,
3.3, A capadidace de adaptacio 11167 ] 0 [ 00| 0 [ 00l 000 1] 4z E1
3.4, Ensing direccionado para a &ree profissional 11187 ] 0 00 [ 0 [ 00 0 ]oo] 1] a2 E3
3.5, A vontade de aprender 1 16,7 0 0,0 0 0.0 0 0,0 1 42 |=5)
36 O rendimertio do alno 11187 ] 0 [ 00 [ 0] 00 ] 000 1] az E6
3.7.Aspectos essendiais de cadamodulo 0 o0 1 [167] 0] 00 0] o00]1]az EB
3.8. Posturaiperfi 0] 00 ] 1 [167 0 [ 00| 0 o0 ] az E9
3.9 O percurso do aluno 0] 00| 1 [167] 2 40| 0] 00 3]s E10, 13, Fl4
83,10, Opj_ minimos o 00 [ o J oo T ¢ 12007 0100 142 _Er7

OBS- E4, E14, E16 discurso pouco dlaro (diicuidades quando confrontados coma pergunta)
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Tema i - Critérios de avaliagio

CBS-E13, E21, E22- Nso referern momerics

E21-"depa¢dorreu&stadode%pirﬁo

) ) Escola A(rE6) Escola B (ne6)] Escola C (=5 Escola D (w7)] T (m24) DistribLicio s
Cetegorias & Sub-categoras fol F0) Vel TCA |B 00 |B 70 |@] F(% indcadoes
1 Referidos pelos professores E1*, B2, BB*, Bt
1.1. Inforrels e subjectivos 2 3B3 3 500 4 800 3 429 12 50,0E12 E14, E15*, E16
1.1.1. Porfualidade/Assiduidade E17, B9, 220, E22
1.1.2. Hgiene/Apresentacio fardamenio 2 333 1 187 1 200 2 286 [§ 250 3654’ ELER, E1$
113 Atmgéoﬁﬁeressdaﬂicagéd&sforgd@osto pelg B5, B8, B2, E12)
srea 3 500 1 16,7 2 400 4 57,1 10 417 E14, E15, 21, E24
1.1.4. Ser educadofter disciplina 3 500 0 0.0 0 00 1 143 4 16.7E1, B4, E5 E22
1.1.5. Qiatividade 0 00 1 16,7 0] 00 0 0,0 1 4212
L S El, B2 Eti, Ei5
1.1.6. Indafiva/partidpacio 2 B3 1 16,7 3 600 2 286 8 333 E16, E17, 22 B4
B2 B5 B/, B9, ET1
1.1.7. Postura ma pratica/dedicacBoHumildade 3 50 3 50 3 600 3 429 12 500E13, El4, E15, E18
B B2
1.1.8. CooperagiaRelacio Humenas 1 16,7 1 16,7 0 00 1 143 3 12961, B4 B2
1.1.9. Comportarerto 0 00 21 33’3 3 600 o 00 5 208 E?% Eft, B3, E15
N w E5 B8 Ef3 Ei4
1.1.10. A organizagio rotrabalht/ desermpenhel priics 1| 167 1 167 (3 600 3 429 § 333 E16, E19, 22, 24
1.1.11. A capadidade de aprender 0 00 1 16,7 1 20 1 143 3 12 4E9, E14, 1B,
1.2 Criterios fomais e objectivos
1.21. Chjectivos minimos/Cjectivos do médkio 1 16,7 0 00 0 00 1 143 2 8J3E3 E18
1.22. Opercurso de aprendizagem 1 187 |0 00 0 00 0 00 1 42E3
1.2.3. Cs objectivos da escola o 00 1 16,7 0 00 00 1 42E10
2~ Rezbes apontadas para a sdecgio de aitérios En ot £12 o
2.1.- Area profissiondl do curso/ edgéndasdomercadg 3 500 5 833 2l 400 5 714 15 a8 _ " '
de trabalho E14, E18, E19,
B21, E22
B3 BB E10, EM
2.2- Cortteido programetico/disciplina/miculos 2 333 3 500 3 600 3 429 11 458E12, E14, E16, E17,
E18 E23 E24
2.3~ Moddlidade de ersinp 1 16,7 0 00 1 200 1 143 3 1252 E17,623 [
24- Caracteristicas dos alunos e dos modulos 2 333 1 16,7 0 00 1 143 4 16,7E3 E6, E11, E18 E
. FONTES de 0oniTUCA0 € CeiTNICA0 O, CHencs
3.1- Actores emvolvidos 5 833 0 00 0 00 1 143 [s 250 g,‘ B BB B
|3.1.1- Apenas o professor da disdpling
3.1.2- Profs. do cursolgrupo disciplinar 0 00 1 16,7 0 00 5 714 [s 25068, 19, BN, B2,
3.1.3. Professore alunos 1 16,7 1 16,7 0 00 1 14,3 3 125H4, E7, E18
3.1.4~ Escola {todos os professores participaram) 0) 0,0 3 500 5 1000 |0 00 [ 3BAE0, E11, E12, E13,
4, informacso a0 auno e B
-~ 5 833 5 833 3 600 4 57,1 17 708E7, B9, E10, EN1
4.1-Noinidodoano =A== A=
E16 refere procedimentics de avaliagio

ey ol
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Terma lll - Instrumentos, procedimentos e estratégias de avaliacao

Fsooa AEscdla BEsoda CEscola DTotal
: . . Distribuicio de
Catopriose Shagieapies | |F0__((F9_|(F9) _\F7) __|(r=2) |
e o Tl (%) (& fr (%) |t (% |fa] fr(%) | falfr (%) incicadores
1. Referidos como utilizados
11 Chsenacio 21 333 (0| 00 {1| 200 |1] 143 {4|167 E1, B5, E17, E21
1.2.Fiches de trebalhoffiches téonicas BB, E7, E10, EN,
1| 167 |3| 500 |5| 1000 |2| 286 |11|458|E13, El4, EI5, E16,
E17, E20 E23
Ei, B8 E18, EXN
1.3 Testes préticos 1| 167 {1| 167 [0 00 [2} 286 |4 16,7 2
1.4. Teste escrito tedrico P, B3 B4, B5 BB
F0, E11, E12, E13,
4| 667 |4| 687 |5 1000|6] 857 |19|792/El4, E15, E16, E17,
F9, B0, B21, EZ,
B23 E24
1.5. Trabalho escrito P, B, E12, Et5
1] 187 |2| 333 |1]| 200 {2| 286 |6|250 E18, E24
1.6. Trabalhos de grupo
ol 00 |0] 00 {1} 200 {1} 143 |2]83 E14, E18
1.7 Trebalhos pratioos 51 333 | 1] 167 | 1| 200 [1] 143 | 5[208|E3, E6 E9, E17, E23
1.8. Trabdhos decasa o] 00 o] 00 [1] 200 1] 143 [2]83 E16, E23
1.9.Debates/discussies orals de temas 1l 167 |1] 167 |0 00 |0j 00 |2 8,3 B3, E10
1.10.Enfrevistas 11 187 |0] 00 |0| 00 |0] 00 [1]42 E4
1.11.Servigos/tarefas 1] 167 |0] 00 0| 00 [2| 286 |3[125 B5E7E!S E20
1.12.Relatdrios o/l o0 o] 00 |1] 200 [1} 143 2|83 E17, EX
2. Razbes aporntadas para a suia seleccBo(”) E1, B5, Ef2, E2,
21. Futura vida profissionaliobjectivos g ol 333 (1| 167 |0| 00 00 | 6 250E22,E23
wm ] 1 i T Ll
2 2. Adtividades/chiectivos da disciplina B, B, BB, B9, E16
11 167 |2] 333 2| 400 |3| 429 |8 33,3 E17. E19, B2, E23
2 3. Natureza dos contetidos programétioos | 1] 167 |0} 00 |0 00 1l 1431283 B2, E24
24~ Caraceristicas e vantagens dos
oréprics instrumentos/prooedimentas 1| 187 | 1| 187 {1} 200 |0] 00 | 3|125 B4 E7,Et
25, Conduz a um raior envolvimento do
A ol 00 |1] 167 |0} 00 |2| 286 |3}125 [ E18 EB

(YOBS- E13, E15- Neo epontam
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TemalV- Quanizagio e gestiio do processo de aveliago
Esda AEsoda HEsda (Escda DTod o
Cotegpries e SUbcategaies 6 |(w8 |mo |(en (29 D
o 0 |l roal ra | fron | fal o) carkres
1 Tipos ceadiagzo EQ Eé)EiﬁgﬁEgg
1.1. Avdliagp cortina 4| 657 |4 667|2| 400 |6| 867 | 6| 67 | = e E1o B0
1.1 1-Daiarents/aizs v
1, E2 BB
1.2- Avdiacio rroduer (méduioanida’) ol 0o (ol 00lol 00 |1 43|1] 42
1.3 Adiaco sureiva B B E0 Ef2l
131-Nofird comérbio 2| 333 |2 333/3) €00 | 1] 43| 8) B3\eyy b5 6 4
1.32- Poniugimente comaviso prévio ol 00 |3|500]1| 200 {0| 00 |4|167|B8 B EET
14 Avlieggofomreiie 67 |0 00 |0 a0 [o] oo |1] 42 [, M
~_ 2 B B B B
1> Uiizaczo desirfomegies E1, E13, E14, E174 -
> 1. Praatibuir cizs 4| 67 |2 333|3) 60015 14|14 B3|eg g ) E21]
% E% g
N ) . - El, B B3 B4 B
@?ﬁg@ﬁmmm‘wem B0 4 657 | 3| 00| 3| 600 | 3| 429 |13| 542|EM0, EM, E15 E168
4 esieg E7, 21, E3 B4 |
- ED- s %
g’ﬁmﬂﬁm@m@dﬁdmm“o 00 1| 167]0| 00 |o] 00 | 1| 42 |pergurtarem
: Soosmehoes
12 2 Pera fomecer dementos infoTetivos(aos aluncs)
> Sebrocs eitochs caasliaio 1| 167 |2| 33| 1| 200 |0| 00 | 4| 67 |EBEZ EOE4
: B3, B4, B9, E10, El6§
12.4.2- Pf urra melhor regUagEn dos Seus perorsos o| 33 12! 3B3|2| 400 |5 714 |1] HBBET, El8, EX, E214
; E2 B4
24.3.Fm5@rinfoma;ﬁ&éfaﬁlia’%s ol 00 [o| 02| 400 |0} Q0 | 2| 83 E14, El6
2 44 irfomrer a Esclae Fanlia 1| 167 |1| 187|1| 200 |0| 00 | 3| 125|EB E0 EIS
3 Poedenios o dridcic e o3 E1, B2 B3 E10, E13
13 1- Apts dsaussip com o duno dos elemenios & 3) 800 | 1) 1672 400 | 4] 571 |10| 41,7 |E17, E18, E2, E238
Javaliacorecdhidos’ ' B4 r
3.2 Apcs dsoussE0 comouros professores ol 00 (0] 001 2000 00| 1] 42 |EIB
3.3, DedsBotormeca goenes pelo professar
231, Pivlegaroapdica 1| 167 |0l ao|o| oo |0 00 | 1| 42 (E
3.32- Emfungio dos cbjedtives rrinins 1 167 0| 000l 00 |0| 00| 1| 42 |E3
333 Tarendb oo vaar "certrd” noia o teste € E12, F19, B0, B
tocts o s prlicastestes praficos o| 00 |1] 1670 00 |4] 57.1|5| 8|5y
334~ Beduendo meda da ndiss cofs) testels) e av. B B 7, BB El4§
cortina (smpesos) 2| 33 |2| 83|3| 6000} 00 7| D2|cis g :
, - Bl AC oA
35 !
335 Chlouercb médes compescs aidsatestss | 5 1ol 333/ 0l 00 0| 00 | 2| 83 jiesis, EM(E% AG
e avdiacioontinug 5Phteste

OBS- E2- cortredizsel dedara av. continuae que sé reslizanofirel
*pdwesamtanalwdia@a..a:torda;ﬁodaaun
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TemaV- Sentimentos e Cpirites
Caegoriss e Stb-categonias EscolaA(re6)| Escla B(re8) | Escla C(re6) EscdlaD(r=7)| Tdd (re4) Distribuicio o<
fa (% (%A |t TR Il (% |fa| (% lindcadores

1. Sertirrentcs e difuces

11, Recortednenio ce dficddadss em avdier €

dessificr ejusticentes 1 167 |0 00 11 200 |0 00 2| 83

1.1.1. Asirdade ait&ios dfinidos B, E13

1.1.2 Muitowdure desenigos/aures 1 1687 |0 00 0 00 |0 00 1 42 =4

113 Cificidadss revdladss pdos aures e fata o8 E7, EI0, El1, E2)

i 0 00 4 &7 |1 200 |1 143 6 20 E17 E19

114 Ansiurezaeoriels dadsdpina o oo |1 187 [0l 00 |0 00 11 42 E10

115 Aeigndade drinigiodendapamidios |0 00 1 167 |0 00 |2 286 3] 125 ED, B0, E21

1.2 Sentirrertos verbelizados

191, Eumnsaaifido 1 187 |0 00 0 00 |O 00 1 42 B

122 Ecordicad 1 167 |0 00 of 00 |1 143 2} 83 £5, E18

123 Edfidl avalir 0 4_010 Q 00 11 200 11 143 2| 83 E16, EX

2 Quirifes sdbre o Egime de avaliagfo eplicado na P B B Eb

arso 3l =0 |1 187 |2| 400 (2| 86 |[8] |3 |[EGEQ

2 1. Codlz ap seessoco duno

22 Panrite afomacio desgiade/necado de frebalho | O 00 0 00 1 200 3] 429 4| 187 | B4 EIQE2 i

2 3 Dé liberdade ap professor 2{ 333 {0 00 0l 00 [0 00 21 83 B3, BB

3. Queificaio dosisterra emvigor B4, E7, BB, E10, Et3}

341, Bom 1 67 |3f 500 |3 610 |2 286 9! 375 Et4, E16EX),

32 Sdigfadiondoestana” 2] a3 |1 167 1] 200 |1 .43 5] 08 BREH E2 E17,

33 Eudricorestadrea 0 00 0 00 0 00 |1 143 11 42 EX

2.4 Favorece oinsucsso (sistemadeeapeeciy) |01 00 101 00 0 00 11 143 |1 42 =2

4. Propostas parardhoiada forrecio restaarea

4.1 Emielacio ap processo ce avaliad 1 167 |of oo o 00 [of 00 |[1] 42

4.1.1. Definicio de gritérice nesta reglescdla E

4.1.2. Nenessidars de avalisrio dos professores 21 B3I |0 00 0o 00 |0 00 2| 83 B

4. 1.3, Redlizecioindvid d/PAP 1 167 |0 00 0f 00 |O 00 1 42 =3}

4,14, Av. o prdedosirterdisdplineres e oures forres | 0 00 1 167 (0f 00 |1 143 21 83 10, B4

4.1.5. NEp avaliar por mbduics 0 00 0 00 0 00 2 286 2| 83 |=20] =%

4.1.6. Pockr dar regetives 0 00 0 00 0| 00 (2] 288 2] 83 B B4

42 Em relagio & agenizacio e fundoramerto o

curso gouesca

121 o & formeced s professores © suzf w7 |o| 00 |of 00 |1 w43 |2| 83

sglecio El,
!4,22 Welhorar ss cordioies cetrebdhoendias (20 333 {0 00 2| 400 |0 00 4| 167 1, B4, E15 E16

423, Aferar cunicdel prograes e fundorerrento da B KB BB

orso 3{ 500 |4) 67 [1 200 |5 714|131 542 E11 B2 E14. ED,
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Anexo IX

Quadros Sintese dos Questionarios

~ Temal.Aspectos geraissobre aavaliago oo

Categorias & Sub-caiegorias

Escola A (n=15) |Escola B (n=18)] Escola C (n= 15)

Escola D (=21)

Totais (n=70)

Exemplo de

fa fr (%) fa_ | fr(%) fa fr (%)

fa

fr (%)

fa

fr (%)

indicadores

1 Associagdo de palavras 4 avaliago
1.1. Referentes a agentes do processe
1.1.1. Alunas

i 0o 0 00 1 67

i

0,0

1

14

c¥7

1.1.2. Professores

i 0g 2 1105 0 00

B

286

8

14

B19, DB5, DB

1.2, Referentes a resultados e outras elementos
1.2.1.Classificagfes e efeitos

- Tentar tirar positivas/ estar bem/boas notas
médias/passar de ano/estar apto...

3 2,0 5 | 83 i 67

B

17

243

Al, BB, 832, D70

1.2.2. Outros elemenios
- Descer/subirrecuperar
- Regulamento

1 6.7 1 53 0 0p

48

43

AB, B21, D61

1.3. Referentes s acthvidades, yualidades e atitudes
exigidas

- Estudarfestudo/irabalho/mddulos/reflexdo/motivagdo
flempenhofatengdo/pesquisa/inteligente

1 67 5 |83 0 0p

12

574

%7

A12, B24%, D53

1.4. Referentes a critérios de avaliagio
- Assiduidadesparticipagio/pontualidadefinteresse
comporiamento

4 K7 5 12863 6 400

48

16

28

A2, B18, DD

15. Referentes a instrumentos, procedimentos e
estratégias
- Testes, trabalhos, PAP

%3 3 200

333

N4

Big, €39, D%

15. Referentas a sentimentos/atitudes

- dor de cabecalproblema/man estarfdoengafambicao
pprencupagénlpreguigafdefesa/medo/newoslncupa;éu
oncessivalansiosofriste

33

"4

(35, D53, D58

1.7. Referantes a qualificagdes atribuidas ao processo
- Péssimafinjusta/mal gerida/justigaiinjustica
necessériafisengdofexigentes/apreciagio

avaliacéo diferente das ouiras escolas

133

143

7.1

(35, DB2, D65

1.8, Oulras referéncias
- "graxa" / ver TV/ avaliagho

e

95

43

B20, D5B, D63

2. Apreciagdo do modelo em vigor
2.1. Qualificagdo
2.1.1. Bom

B7

86,7

28

A4, B32, C36, D82

2.1.2. Satisfatbrio

13 86,7 14| 737 B 400

238

543

A1, B17, C49, D51

2,13, Mau

1 B7 0 00 4 B7

0.0

71

AB, €36, C48

2.1.4. Sem opinido

0 00 1 53 1 67

18

13

B33, C45, D36

2.2. Razdes justificativas

2 2.1 Relacionadas com a organizagdo do processo
- Ha organizagéofhom sistema/razoével

ﬁhuns critérios de avaliagéo

comesponde aos pardmetros exigidos

- Falta d& organizagéo

- “Mais prética que tedrica”

2 133

(%)

105 0 0g

10

76

200

Al, B31, D052

222, Relacionadas com comportamentas/atitudes
dos professores

- Parcialidade/injustica/pouca toleréincia

. Utilizagdo de diferentes critérios de avaliagdo

- Boa relag&o professor/alunos

- Sobrecarga dos alunos

4 piNg 0 00 9 B0

190

17

243

Al5, 36, Dbd

2.2.3. Qutras justificagies
- Podia ser melhor/faltam muitas coisas
Htem coisas boas e mas

_ A nota do teste ndo tem muita relevincia

- Matéria é facil demais

158 3 200

190

17.1

A, B25,C35, D61
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TemaIl- Critérics de Avaliagho

. . EscolaA (=15 | EscolaB(n=19) | EscolaC(n=13) Escole D (o=21) Toteis (0=70)  [Exemplo
) Celegorias e Sub-calegorias o G0 % ] B | & F 05 A (%) fu £08) Jindicad
| Assinalados por ordem decrescente de imporancia
1.1. Ha primeira posigio 7 457 & 316 2 133 4 190 19 271 |AS B12,C46, D55
1.1.1. Corhecimentos
EL.12. Cepacidades 2 133 7 H 2 133 10 495 21 00 |Al, BG4, D53
B 13 Evolugio na sprendizagen 0 00 0 00 0 0g 2 95 2 290 |DIZD64
1.1 4, Participaciio voluntdria 0 00 1 53 1 6,7 5 38 7 10,0  [B22,C40, D6D
1.1.5. Perticipagéio guendo soliciiado 0 00 1 53 0 00 0 00 1 14 [BU7
1.16. Comportamento 4 26,7 3 138 [ 4,0 g 00 13 186 |A2,B25,C4
1.1.7, Assiduidad 1 67 0 0,0 0 08 0 00 1 14 |A3
1.18. Apresentaco pessoel 1 6,7 4 00 2 133 0 00 3 43 |A4C4LC
1.2. Na segunda posigdo
!12.1 Conhotithetos 1 67 4 211 2 133 3 143 10 143 |Al2,BI6, D32
H1.22Tapacided 4 67 2 10,5 3 200 2 935 11 157 |A7,B29,D55
1.23. Evolugo na sprendizegem 4 267 1 53 3 200 3 143 1 157 |Al, B26,C43, D}
1 24 Parlicipagio voluntdna 2 133 3 158 2 133 7 kxk] 14 200 |A9 BI7,C38, D30
1.2.5. Perticipaciio quando sclicitado 0 00 2 10,5 0 0,0 4 18,0 [ 86 [B24,D64
1.26. Comportamento 0 0,0 1 33 1 6,7 1 . 3 43 |B38,C4l, D3
1.2.7. Assiduidade 0 00 2 10,5 4 2%.7 0 00 [ 86 |Blg,C35,C4)
BL.23. Pontualidede 3 200 i 00 0 00 0 00 3 43 |A2 A3 Al
8129, Apresentagio pessoel 0 00 0 00 0 0.0 { 2 1 14 |DI0
1.3, Ha terceire posiglo
131 Coghecimentos 1 67 1 53 2 133 5 238 9 129 A4,C42, D57
1.32. Capacidades 1 6,7 1 53 2 133 ! 42 5 71 |Al2, B33, C40,D61
1.13, Evolugo ne eprendizagem 3 333 4 211 2 33 i 48 12 171 |A2B32,D62,C38
134, Perticipagho voluntdda - 3 il 2 103 1 67 [ 286 12 17,1 |Al, B16,C46,D63
1.3.5. Pazticipagho quendo solicitado 2 133 2 105 2 133 0 00 6 86  |AD, B9, C39
136, Comportemento 0 00 1 | 152 1 67 5 73 g 129 [B17,47, D34
1.3.7. Assiduidade 1 67 0 00 0 08 0 00 1 14 |Al4
133. Pontualidade 0 00 1 53 2 133 0 i 3 43 |BB5,C35,C45
lil.BQ. Apresentagio pessoel 0 00 0 00 0 00 I H 1 14 D33
1.4. Ha ullima posigie .
Pl. A1 Conhecimentos 1 67 1 53 2 133 3 143 7 100 |Al, H24,C35,D58
1.42. Cepacidedes 1 67 0 00 0 00 0 00 1 14 |Al4
143, Patticipagio voluntétie 0 00 0 00 ! 6,7 0 00 1 14 |03
HMA. Participegio quando solicitado 0 00 0 [iAi] 0 00 2 95 2 29 |Di4 D64
fi1.43. Conportemento 1 67 0 | op 1 67 0 00 2 38 |A3C4
1.46. Assiduidade 1 67 i} 00 1 67 2 25 4 57 |Al5,C43,D36DES
1.47 Pontuslidade 0 0,0 0 00 2 133 2 93 4 57 |C38,C43, DAL DA
1.45. Apresentagio pessoal 9 60,0 13 684 ] 40 9 429 37 529 |42 BI6,C37,DSL
2, Definigio e fonte de conheciment
2.1. Pelo professor 8 533 12 832 10 66,7 135 14 4 643 |A3,Bi6, 035, D39
2.1.1. Noinicio do enc
2.12. Apés a primeire avaliagio 2 133 1 53 i 67 9 00 4 57 |A9, Al0EIE C36
2.2, Professor em conjunio com a furms 1 67 0 00 1 67 1 .S 3 43 |42,035,D70
2.3. Apds classificagBes airibuidas pelo professor 4 267 1 53 2 133 4 19,0 11 157  |Al, B32 C47,D50
3. Aspectos que deviam sex privilegiedos ne aveliagio
31, Critérins formais e objectivos 1 6,7 0 00 0 00 0 0,0 1 14 142
31.1. Estabelecidos a pariir dos programas
312, Os mesmog de prélica i 6,7 0 00 g 00 0 00 1 14 |Ad
3.13. Os conhesimento! ] 6.7 1 53 2 133 1 8 5 7,1 |A8,B17,C36.D50
3.1 4. Capacidades/Desempenho; 0 00 1 53 3 00 0 00 4 57 |Ba4C33,C42, CAL
315, A prética 0 9,0 0 00 1 67 1 .3 2 29 |C41,D30
316. A sprendizagem 0 00 1 33 0 00 0 0,0 1 14 (B34
32, Critérios informeds e subjectivos
521 Apresentagio Iaspec:;] 2 133 0 00 0 00 0 00 2 29 |48 ALS
3.22. Apetincia para a frea 1 6,7 0 0,0 0 00 0 0,0 1 14 |AL
323 Vontade/Empenno/Esforgo/P articipagio 1 67 1 53 2 133 8 81 12 171 |ALS, BACALDST
33. Inis o3, estralégies & modalicad
231, Testes 0 0,0 1 53 0 00 i 43 2 20 |Bi6, D36
33.2. Servigos I 00 0 00 0 00 { 8 1 14 D37
333. Trabalhos individusis 0 00 1 53 0 00 0 00 1 14 |Bl6
334, Avaliagio formetiva 0 00 0 00 1 67 0 00 1 1,4 |C4%
34. Atibudes do professor
341, Impercial di i 0 00 0 00 0 00 2 95 2 29 |D63,De4
3.5. Outras aspertos
-"tuda” 0 00 1 33 1 6,7 1] 0g 2 2% (B3, C38
- “nds, eo:
s : ST i e s
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Escola A {n=15)| Escola B (n=19) | Escola C (= 15) |Estala D {n=21)| Totais (n=70) |Exempio de

Categorias ¢ Sub-categorias [ h( | = | TR | fo | A | fa | (%) |fal (%) lindicadores
1 Percepcionados como utilizados
1.1. Muitas vezes 8 533 18 947 13 @67 | 10| 475 [49| 700 |A1,B32,C38, D66
1.1.1 Testes
1.1.2. Trabathos individuais 0 00 3 158 1 67 1 48 5 7.0 |B20, C40, D56
1.1.3. Trabalhos de grupo 4 B7 4 21,1 g9 B00 | 11 | 524 |28| 400 |A2 B27,C38, D50
1.1.4. Fichas de trabatho 0 0po 5 263 5 333 1 48 |11] 157 |B21,C36, D62
1.1.5. Realizacdo de tarelas efou senvices 4 67 1 53 2 133 5 285 |13| 185 |Al5, B2, C42, D53
1.1.5. Participacép voluntéria na aula i 67 0 00 7 467 9 29 |[17] 243 |A8,C38,DBS
1.1.7. Chamadas orais 2 133 1 53 1 87 2 95 B 86 |[A3B19, C3%, DE3
1.1.8. Outros
_Comporamento/assiduidade/nontualidade 0 0o 0 00 ! B7 0 0o ! 14 |0
12 Agues vezes 5 |awo| 1 | 53 | 1 | 87 |11] 524 [19] 271 |A3E22,C39088
1.2.2. Trabalhos individuais 12 g0 14 737 11 733 | 15 | 714 |52| 743 |Al4,B32,C37.D68
1.2.3. Trabalhos de grupo 8 600 14 737 5 33 110 475 | 38| 543 |A0,B24,C39 D56
1.2.4. Fichas de trabatho 9 00 1 579 8 53,3 15 714 [43] 614 |AN ,B19,C38,050
1.2.5. Realizagdo de tarefas a/ou senvicos 10 67 12 632 10 66,7 12 E71 |4 ] 629 |A5,B26,C43 DB7
1.2.6. Participagdo voluntéria na aula g 533 12 63,2 7 467 11 524 |38 543 |A13,821,041,053
1.2.7. Chamadas orais 3 200 4 211 3 200 7 333 |17 | 243 1Al B20,C38, D64
1.3. Nunca
134 Testes 2 133 0 0g g og 1] 0o 2 29 |A6
1.3.2. Trabathes individuais 2 133 0 0o 0 00 4 190 |6 | 85 |A3,D50,D53
1.3.3. Trabathes de grupo 2 133 0 00 0 0p 1 48 3| 43 |A3,A5 D58
1.3.4. Fichas de trabalho B 400 0 00 0 00 4 180 |10] 143 |AB D52
1.3.5. Realizagéo de tarefas e/ou sewigos 1 B7 3 158 1 67 1 48 6| B8p |AB B24,063
1.3.8. Participage voluntaria na aula 3 400 2 105 0 a0p 0 00 8| 114 |A5, B3, BAN
1.3.7. Chamadas orais 9 600 10 526 9 600 | 13 | 519 |[41] 588 |A4,BB25,033.D67
2. Organizagéo do processo de avaliaco 0 |es7 | 8 | 41 | 11 | 733 |18 | 87 |47| 671 |A3E20,C45D61
2.1. Percepgéo de momentos especificos
2.2. Nao identificagdo de momentas 4 267 9 474 4 267 3 143 |20 285 |A2, B26, C36, D54
3. Aspectos considerados para célculo de nola ]
51, Resultados obtidos 4 87 9 474 4 267 1 48 (18| 257 |A8,B30,C38,081
3.2. Evolugdo na aprendizagem 3 200 1 53 2 133 1 48 7 | 100 |A13, B, C35, D67
3.3, Participacéo 2 | 1331 5 26,3 5 3 | 3 | 143 |15| 214 [A6 B28,C38,070
3.4, Tudo 1 733 9 474 6 00 |20 952 | 46| 857 |A2,B18,C37, D85
3.4. Outros
- “testes, testes e mais testes” 0 00 0 00 0 0o 1 48 1 14 |DA0
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_Tema IV - Sentimentos e opinides relativos d avaliagdo

. . Escola A (n=15) | Escola B (r=19) | Escola C (= 15) {Estola D (n=21) | Totais (n=70) {Exemplo de
C Sub-
ategorias @ Sut-calegorias ] i | B | B | b ]R8 | k| F(# | =] ir(%) lindcaoes
1 Importéncia da avaliago
1.1. Reconhecimento 16 1000 19 1000 15 1000 | 21 | 1000 |70 1000 |Al4,B23, C44, D54
1.2. Justificagdes
1.2.1. Regulagép do percurse de aprendizagem 12 800 8 121 6 00 13 618 | 38| 857 |AI3,BI8, (38,054
1.2.2. Situar-se face a0 grupe 0 00 1 53 1 67 2 95 4 57  {B24,C35 D51
1.2.3. Influéncia na orientacdo do professer B 400 0 00 3 200 1 48 0] 143 |C49,D58, A0
1.2.4. Centificacdo do cursa 7 467 15 788 9 60,0 9 229 [40] &71 |AB, B24, C47, D52
1.2.5. Condiciona a obiencéo de melhores empregos 4 267 4 21,1 4 287 5 238 |17 | 243 |A7,BI7,Cd1, D53
2. Dificuldades sentidas
2.1. Relacionadas com o funcisnamento da escola,
Bcurso, discipling 0 0o 1 53 0 00 0 0p 1 14 |B2A
2.1.1. Regulamento da escola
2.1.2. Aulas muito tedricas i} 0o 0 ii] 0 00 1 4B 1 14 |DA3
2,1.3. Tempo insuficiente para pratica 0 0o 1 53 0 00 2 ) 3 43 |B16, D5, Db4
2.1.4. Sohrecarga hordria g 00 1] 0o 0 08 2 95 2 29  |DB5, DRY
3.1.5. "Pouca tedrica para a pratica” 0 0g 1 53 0 g0 0 0o 1 14 1B18
2.2. Relacionadas com dificuldades individuais
)21, A matemética 0 0o 2 105 0 0g 0 i1} 2 29 |BZ7,.B3
2.2.2. Falta de cancentracdo/motivacéo 0 a0 3 158 1 67 2 95 3 B5 823, C40, D51
2.2.3. Dificuldade de compreenséio da matéria 0 0a 0 00 0 00 1 48 1 14 D2
2.2.4. Timidez/medo de erar 0 00 0 00 0 00 2 95 2 29 |D5h, B57
225 Nio estar preparado para solifagies do o 0g 0 0p 0 00 2 95 5 29 |pss, D68
professor
2.3. Relacionadas com agentes
23.1. Parcialidade/Comporiamenta/Desempenho do| 2 133 0 00 2 133 2 95 g 88 |AB, C35, D62
professor
2.3.2. Dificuldades na relagdo professor/alung 2 133 1 53 1 67 1 418 5 71 |D50, A2, B24
2.3.3. Critérios de avaliacéo do professor 0 0p 0 00 1 6,7 1 48 2 28 |C40,D60
2.4, Relacionadas com instrumentos de avaliacéo 0 0o 1 53 0 0g i 48 2 29 B, DB
2.5. Outras :
- Caleulo da média do modo 0 | 00 | O j oD} 2 |30} 00 12 23 ORE
2.6. Auséncia de problemas/dificuldades 9 60,0 2 105 1 67 2 95 141 200 |A3,AB, D54
3. Propostas para methoria
3.1. Relativas & organizagio e funcionamento da 0 0g 0 0o 1 87 0 00 1 14 o#t
escola e/ou curso ! ' ' ! !
3.1.1. Methores condices de trabalho
312 Meis praticas/Carga hordria superior para 2 133 9 105 0 00 5 g |9 129 |A4, BI6, D55
priticas
3.2, Relativas & actuagdo do professor
§3.2.1. Mudanca de atitudelrelagdo 2 133 2 105 4 BT 3 143 | 1 187 |A1,C3h, D70
£3.2.2. Melhor organizacéo e gestio da aula 2 133 i 53 1 87 i 48 [ 74 |A2,B34,C3b
3.23. ptlllzagau de qutrgs ciitérios, instrumentos €| 0o 1 53 2 133 3 43 |6 85  |B27, C36, D1
rocedimentos de avaliacéo
3.3. Relativas ac aluno
3.3.1. Mais empenho na formacéo 0 0p ! 53 0 8o 0 0p ! 14|85
E3.3.2. Inexisténcia dg Eroeostas 2 133 0 00 g 00 5 28 |7 100 |A15, D54, DAB
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