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MISSAQ E ATRIBUICOES DO CNFF

0 Centro Nacional de Formac@o de Formadores (CNFF) é uma unidade orgénica
criada em 1997, por deliberacdo da entdo Comiss@o Executiva.

O CNFF tem por missdo contribuir para a elevagdo da qualidade da formacg@o
profissional através da formacdo pedagdgica dos principais agentes da for-
magdo, procurando introduzir factores de inovagdo nas estratégias e metodolo-
gias de intervencdo dos formadores que possa conduzir a uma maior adequa-
bilidade aos diversos publicos, natureza de conteldos/competéncias e modali-
dades de formacao.

Compete especificamente ao CNFF a concepcao, experimentacdo e validacdo de
planos, programas, metodologias e recursos diddcticos para a formacdo inicial e
continua de formadores e de outros técnicos que intervém no sistema de for-
macdo profissional inserida no mercado de emprego, em articulagdo com outras
unidades organicas do IEFP e entidades congéneres, nacionais e internacionais.

Neste quadro, sdo concebidos, elaborados e experimentados os referenciais de
formagdo dirigidos a formadores e a outros técnicos, os quais, apoés validacto e
constituicdo de uma bolsa de formadores devidamente preparados, sGo integra-
dos na oferta formativa da rede de Centros de Formagdo Profissional do IEFP
para serem disponibilizados aos destinatdrios finais e as entidades formadoras
que os solicitem.



APRESENTACAO

Referenciais de Formac@o Pedagdgica Continua de Formadores

A formacdo continua de formadores visa promover a actualizacdo, o aperfeicoa-
mento e a aquisicdo de novas competéncias pedagdgicas, transferiveis para a
sua prdtica como formadores, ao nivel da animacdo da formacdo, e também no
sentido alargado da sua fung@o, na concepgdo e elaboragto de programas de
formacdo e de materiais pedagdgicos, na gestdo e coordenacdo de formacdo,
no campo da investigacto e da experimentacGo de novas abordagens e
metodologias aplicadas a publicos e contextos diversificados e em vdrias
modalida-des de formacao.

Por outro lado, as exigéncias requeridas para fins de renovacdo do Certificado
de Aptiddo Profissional (CAP) de Formador/competéncia pedagdgica, no
dmbito do Sistema Nacional de CertificacGo Profissional, designadamente a
frequéncia de formacdo pedagdgica relevante durante o periodo de validade
do CAP, coloca como prioridade, para o Instituto do Emprego e Formacgdo
Profissional (IEFP) e outras entidades formadoras, o desenvolvimento e
disponibilizacdo de uma ampla oferta formativa de formagdo continua dirigi-
da a formadores.

0 Centro Nacional de Formacdo e Formadores (CNFF), no cumprimento das
competéncias que lhe sdo cometidas, nomeadamente de concepcdo, produgdo,
experimentacdo e disseminagdo de referenciais de formac@o, pretende e tem
vindo a desenvolver uma estrutura modular de formagdo pedagdgica continua
de formadores em torno de quatro grandes dominios:

e Sistemas de Educacdo, Formacdo e Certificacdo.

e Gestdo da Formacdao.

« Tecnologias de Formaca@o.

» Metodologias de Formacdo.

Esta estrutura integra diversos médulos/cursos auténomos, possibilitando assim
que cada formador possa construir o percurso de formagdo continua que melhor
corresponda as suas necessidades especificas de formacdo. Os referenciais,
depois de produzidos, sdo devidamente validados no Gmbito do CNFF, através de
uma acgdo-piloto de experimentacdo que envolve formadores de formadores da




rede de Centros de Formacao Profissional do IEFP, apds o que passam a integrar
a oferta formativa dos mesmos.

Caracteristicas Gerais dos Referenciais de Formacdo

Os referenciais de formac@o pedagdgica continua de formadores dizem respeito
a temas relevantes da formagdo e correspondem a conjuntos de competéncias
especificas, em funcdo das quais se desenvolve o respectivo programa,
metodologia pedagdgica, planificacto e avaliagdo. Os cursos respeitantes aos
referenciais tém uma duracdo tendencial de 30 horas, podendo ser desenvolvi-
dos em formacdo presencial ou em modelo misto (blended learning) com com-
ponente a distdncia. No sentido de introduzir novas perspectivas tedrico-prati-
cas e fazer uso das recentes investigagdes no dominio da formagdo, o CNFF tem
procurado a colaboracdo de especialistas de reconhecida competéncia cientifi-
ca e técnica, do préprio IEFP, de Universidades e de outros organismos con-
géneres.

Metodologia de Desenvolvimento da Formacéio Respeitante aos Referenciais

Tratando-se de um publico-alvo com formagdo pedagdgica inicial e experiéncia
profissional como formador, a metodologia pedagdgica que se preconiza para o
desenvolvimento da formagdo deve ser centrada na pessoa, nos conhecimentos
que jd detém e nas expectativas que coloca na formacdo. O apelo @ participacdo
activa e ao trabalho colaborativo entre participantes deve nortear a intervengdo
dos formadores de formadores. A reflexdo sobre as respectivas prdticas e a par-
tilha das mesmas entre todos deve consciencializar os participantes para a
necessidade de construcdo e dinamizac@o de comunidades de prdticas, de redes
de formadores que partilham conhecimentos, modos de fazer e se entreajudam
na procura de melhores solucbes formativas. Cada referencial contém orien-



tacdes metodoldgicas especificas para desenvolvimento da formacdo, bem
como propostas de dispositivos concretos de animaca@o.

Avaliacéio das Aprendizagens no Ambito dos Referenciais de Formacéio

A avaliac@o preconizada para aferir o grau de domfnio das competéncias visadas
pela formagdo, por parte dos participantes, no dmbito dos referenciais de for-
macdo pedagdgica continua de formadores, assenta na participacdo activa dos
formandos, apelando a sua capacidade de reflexdo e partilha, de auto e hetero-
-avaliacdo e co-responsabilizando-o0s pela monitorizac@o dos seus progressos.
Ao formador compete orientar os formandos, apoiando-0s no seu processo for-
mativo. No final da formagdo, o formador anotard, numa ficha de avaliagdo final,
a sua opinido sobre cada participante no que respeita ao comportamento obser-
vado ao longo da formacdo e ao grau de dominio das competéncias visadas pela
formacdo, mobilizadas para a realizagdo de trabalhos de aplicacdo (actividades
pedagdgicas diversas realizadas, por cada participante, ao longo da formacdo).
Cada referencial de formagdo produzido pelo CNFF integra uma proposta de dis-
positivo de avaliac@o das aprendizagens e a respectiva Ficha de Avaliacdo Final.

Classificacdo dos Resultados Obtidos pelos Participantes a partir da
Avaliacéo das Aprendizagens

Embora a avaliacdo preconizada, no dmbito da formagdo continua, tenha um
cardcter eminentemente formativo, havendo necessidade de apurar um resulta-
do da avaliacdo realizada em relag@o a cada participante, sugere-se a adopcdo
das seguintes escalas:

| Insuficiente Insuhuente/L Suficiente A Bom /[ Muito Bom




Com base nestas escalas, ou directamente na escala qualitativa, o formador vai
reflectir, relativamente as competéncias definidas na Ficha de Avaliagdo Final
constante em cada referencial, a sua opinido quanto ao domfio das mesmas,
por cada participante, acabando por expressar, através da atribuicGo de uma
nota, quantitativa e/ou qualitativa, a sua avaliacdo quanto ao desempenho
global do formando na formagdo.

Certificacdo da Formacdo

No cumprimento do Decreto-Regulamentar n.° 35/2002, de 23 de Abril, aos
participantes cuja avaliagdo permita concluir que atingiram os objectivos visados
pela formagdo serd emitido um Certificado de Formac@o Profissional, onde con-
stard o respectivo resultado, expresso em mencado qualitativa. No IEFP serd uti-
lizado o modelo IEFP n.° 9827990.

Formadores de Formadores

Os formadores de formadores, no dmbito da formagdo pedagdgica continua de
formadores, devem possuir sélidos conhecimentos da temdtica que se propdem
desenvolver e o dominio de metodologias activas, centradas no adulto em for-
macdo, promovendo a vivenciacdo e a apropriacdo de novas formas de fazer
formacdo, mais consistentes do ponto de vista tedrico, mais eficazes do ponto
de vista prdético e, também, mais securizantes e gratificantes para os vdrios inter-
venientes no processo formativo.

O CNFF tem desenvolvido a formagdo de formadores de formadores, nomeada-
mente no dmbito da experimentacdo e validacdo dos referencias de formacao
que produz, e promoverd tantas outras acgdes quantas as necessdrias para cor-
responder a solicitacdes que arede de Centros de Formacdo Profissional do IEFP
ou outras entidades formadoras Ihe possam dirigir.



Colaboracdo entre o CNFF, Outras Unidades Orgdnicas do IEFP e Entidades
Externas

Para a concretizacGo da criagto, producGo e disseminacdo dos referenciais de
formacdo pedagdgica continua de formadores, que se pretende correspondam a
reais necessidades de formagdo dos formadores e possam servir para uma real
melhoria das competéncias destes profissionais, o CNFF considera indispensdvel
a articulagdo proficua com outros servigos centrais, nomeadamente o
Departamento de Certificag@o, e com 0s servicos regionais e locais, designada-
mente os Centros de Formacdo Profissional e outras entidades.

Divulgacdo dos Referenciais de Formacdo Pedagdgica Continua de
Formadores

Os referenciais produzidos no dmbito do CNFF tém por finalidade permitir a criacdo
de cursos de formacdo, na modalidade de formacdo pedagdgica continua de
formadores, que integrem a oferta formativa da rede de Centros de Formacgdo
Profissional do IEFP e de outros operadores nacionais de formagdo que 0s
podem adoptar livremente. Para tal, sdo disponibilizados em suporte papel
(edicdo do IEFP, coleccdo «Referenciais de Formagdo Pedagdgica Continua de
Formadores») e estdo acessiveis no site do IEFP, www.iefp.pt.
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1. ENQUADRAMENTO
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A formacéo em pedagogia diferenciada: para uma formacéo que contribua
para garantir o direito de todos a formagdo

A formac@o tem, desde o inicio do século xx, constituido um instrumento impor-
tante no desenvolvimento das sociedades. Depois da Segunda Guerra Mundial,
com o forte desenvolvimento econémico, a formacdo, nomeadamente a for-
macdo profissional, conhece um desenvolvimento fmpar para fazer face as
necessidades de qualificagdo das industrias emergentes. Porém, até ao final do
século xx raramente se falava dos formandos enquanto pessoas com uma
histéria e uma vida. No entanto, as metas definidas no desenvolvimento da Unido
Europeia a partir da Estratégia de Lisboa implicam ndo sé uma crescente qualifi-
cagdo de todos os cidaddos, como uma formacdo que se deve prolongar ao
longo da vida, porque 0s avangos sociais e tecnoldgicos assim o exigem. A glo-
balizacdo crescente com a sua inevitdvel mobilidade, os avangos tecnoldgicos
rdpidos que de algum modo implicam perceber alguns dos seus efeitos, a crise
nos proprios sistemas do trabalho, com o desemprego que vem acentuar a
incerteza do viver quotidiano, colocam aos cidaddos pelo menos trés novos
grandes desafios: ter uma leitura do Mundo e da sua evolugdo previsivel; mover-
-se num ambiente de incerteza, mesmo no que respeita @ empregabilidade; saber
agir e participar na sociedade fazendo «ouvir a sua voz».

Naturalmente que estas novas necessidades catapultam a formacdo e 0s seus
sistemas para assumir novos protagonismos e novas missdes. Novos protago-
nismos porque tem um papel de destaque no desafio da qualificac@o pessoal e
social dos cidaddos aos vdrios niveis; novas missées porque tem que garantir ndo
s6 aigualdade de oportunidades a todos os cidaddos mas, mais do que isso, tem
que garantir o direito a uma formac¢ado de qualidade a todos os cidaddos.

Ora, esta missdo ndo é facil de cumprir pois 0os modelos vigentes estdo ainda
muito préximos dos escolares, tratando os formandos como se fossem todos
muito iguais. Contudo, esta realidade mudou drasticamente. Hoje convivem, no
mesmo grupo de formagdo, pessoas com niveis de qualificac@o, pertengas étni-
cas e interesses muito diferentes. Torna-se mais dificil (se alguma vez foi fdcil)
normalizar estes grupos. O dilema estd af e urge resolvé-lo: ou se adoptam -
procedimentos do passado, excluindo quem ndo seja igual em termos dos seus
ritmos de aprendizagem ao comum do grupo de formagdo, ou se «foge para a



frente» criando ambientes de formacdo capazes de responder de forma eficaz a
estes grupos cada vez mais heterogéneos, fazendo da formagdo um instrumen-
to garante do direito & formacdo de todos os cidaddos que dela precisam. E
nesta Ultima perspectiva que o presente referencial de formagdo pretende ser
um contributo — apoiar quem deseja assumir uma formac¢ado de qualidade para
todos independentemente das suas diferencas.

Este referencial estd organizado em trés componentes: as competéncias a
desenvolver e respectivos planos de trabalho; um dossier com materiais a ser
usado na formac@o e finalmente um dossier com trés textos originais de apoio
tedrico @ propria formacao.



2. FINALIDADES
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Face a este enquadramento, o presente Referencial de Formacgdo Continua de
Formadores em Pedagogia Diferenciada visa proporcionar a aquisi¢to de
saberes e o desenvolvimento de competéncias dos formadores que intervém
nos diferentes processos de ensino e aprendizagem, de modo a responder de
forma adequada as singularidades dos formandos e garantindo deste modo o
direito a todos @ educacdo/formacdo.




3. OBJECTIVOS GERAIS/COMPETENCIAS VISADAS

A formagdo em pedagogia diferenciada compreende o desenvolvimento das
seguintes competéncias:

® Reconhecer as singularidades pessoais como uma realidade incontorndvel.

® Desenvolver uma atitude positiva num contexto de formacdo face as singula-
ridades pessoais.

® Compreender o significado de diferenciago pedagdgica.

® Ser capaz de conceber um projecto curricular que integre a diversidade.

® Ser capaz de reconhecer e identificar as singularidades pessoais.

® Ser capaz de organizar e desenvolver um contexto formativo baseado na dife-
renciacdo pedagdgica.

® Saber reflectir sobre as suas préticas de formacao.




4. CONTE,UDOS, ESTRUTURA E COMPETENCIAS
ESPECIFICAS
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Toda a elaboracdo de um programa é realizada com base em escolhas sobre o
que se pretende que os formandos aprendam e 0 modo como aprendem.

Dada a natureza do curso e a sua duragdo, 30 horas, entendemos que as apren-
dizagens dos formandos se devem organizar em redor de quatro polos:

® as teorias implicitas sobre diferenciacdo pedagdgica, porque sem a sua cons-
ciencializag@o ndo pode haver mudanga;

® as componentes estruturantes de um contexto de formagdo que favoreca uma
prdtica de diferenciago pedagdgica, porque sé conhecendo-as se podem
usar de uma forma adequada aos fins pretendidos;

® o conhecimento de estratégias de accdo para desenvolver na prdtica a dife-
renciac@o pedagdgica;

® 0 ética subjacente a uma relacdo de formagdo que garanta o direito de todos
0 educacdo/formacdo.

A formacéo em pedagogia diferenciada: a estrutura da formacdo

0 Quadro de Referéncia do Programa que a sequir se apresenta resume os prin-
cipais eixos organizadores deste programa.

Na primeira coluna, planificagéo, apresenta-se a planificagdo dos trabalhos ao
longo de cinco dias. Na segunda coluna destaca-se a competéncia a desen-
volver que estd a ser objecto de trabalho, muito embora todas as competéncias
estejam articuladas entre si. Na terceira coluna apresenta-se a situacéo de tra-
balho, perspectivada como um problema a resolver. Estas tarefas podem ser tra-
balhadas, quer individualmente, quer em grupo, embora se aponte para um
primeiro momento de trabalho individual e posteriormente em grupo. Na quarta
coluna est@o indicados os conceitos ou no¢des a mobilizar, que podem fun-
cionar como recursos para a resolugdo das tarefas em curso. Na quinta coluna,
observacgdes, estdo indicados os roteiros de trabalho que podem ser consul-
tados na respectiva secg@o e onde se prevé em pormenor a realizagdo de cada
situacdo de trabalho.



Quadro de Referéncia do Programa

. COMPETENCIAS SITUACAQ CONCEITOS ~
PLANIFICAGAQ |\ DESENVOLVER DE TRABALHO A MOBILIZAR OBSERVAGOES
Promover o Apresentacdo dos Roteiro de
conhecimento participantes tendo Trabalho 1
interpessoal. como objectivo
identificar/explicitar
Criar um ambiente percursos e Perspectiva
favordvel a perspectivas face relativista versus
aprendizagem. ao trabalho da perspectiva
formacdo. absolutista.
Reconhecer Preencher o Diferenciacdo Roteiro de
1.° DIA as singularidades questiondrio «Q que  pedagdgica. Trabalho 2
pessoais como significa aprender?»
(6 HARAS) uma realidade e discuss@o de Singularidades
incontorndvel. resultados. pessoais (uma
potencialidade,
Desenvolver uma Como se pode um mal a erradicar,
atitude positiva promover essa uma dificuldade).
num contexto de ajuda?
formagdo face as Aindividualidade
singularidades no processo de
pessoais. aprendizagem.
0 social no processo
de aprendizagem.
Ser capaz Defender uma Perspectiva Roteiro de
de reconhecer posicdo favordvel relativista versus Trabalho 3
e identificar e contra a perspectiva
as singularidades diferenciagdo absolutista face
pessoais pedagdgica. ¢ formagdo
e compreender e aprendizagem.
o significado
de diferenciac@o
29DIA pedagdgica.
(6 HORAS) Ser capaz de Resolucdo de uma Diferenciactio Roteiro de
perceber e tarefa problemdtica pedagdgica. Trabalho 4
compreender a — «A casa para o
potencialidade Faisca» — e sua Modalidades
da resolucdo de divulgacao. de diferenciacdo.
problemas numa
estratégia de Resolucdo
diferenciacao. de problemas.




. COMPETENCIAS SITUACAQ CONCEITOS :
| LRSS A DESENVOLVER DE TRABALHO A MOBILIZAR SRR

3.°DIA
(6 HORAS)

4.°DIA
(6 HORAS)

5.9 DIA/MANHA
(3 HORAS)

5.° DIA/TARDE
(3HORAS)

Ser capaz de
perceber o papel da
avaliacdo como um
instrumento de apoio
a diferenciac¢do
pedagdgica.

Ser capaz de reflectir
sobre um projecto
formativo que integre
a diferenciagdo.

Ser capaz

de organizar

e desenvolver

um contexto
formativo baseado
na diferenciacdo
pedagdgica.

Saber reflectir sobre
as suas prdticas
formativas.

(Continuacdo)

Andlise da utilizacGo
da avaliagdo nos
contextos de
formacgao.

Relato e andlise
de uma experiéncia
desenvolvida.

Andlise

dos processos
de trabalho
desenvolvidos
ao longo do dia.

Construcdo

de um projecto

em redor de uma
actividade formativa
para o grupo.

Apresentacao,
através de cartaz
publicitdrio, de
divulgacdo da
actividade formativa.

Andlise e discussdo
dos projectos
apresentados.

Reflexdo conjunta
sobre os diversos
desempenhos com
base nos portefélios
construidos.
Avaliacdo e
validac@o da acgdo.

Evolucdo das ideias
sobre avaliag@o e suas
fungdes.

Avaliac@o formativa.

MobilizacGo dos
saberes em contexto
formativo.

Competéncias
desenvolvidas
e dificuldades
de implementacado.

Sistematiza¢do
e consolidagdo
dos conceitos.

Roteiro de
Trabalho 5

Roteiro de
Trabalho 6

Roteiro de
Trabalho 7

Roteiro de
Trabalho 8

Roteiro de
Trabalho 9
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5. METODOLOGIAS DE DESENVOLVIMENTO

Diferenciagt@io pedagogica na formacdo: um modelo centrado nas repre-
sentacoes e prdticas dos formadores

Ao planear este modelo de formagdo, temos presente que se trata de um mode-
lo de formac@o para adultos. Estes, tém uma histéria e uma vivéncia em termos
dos seus processos de aprendizagem, como estudantes, formandos ou for-
madores, que influenciam fortemente as suas ideias sobre a matéria. Assim, a sua
histéria e respectivas concepgdes tornam-se instrumentos de formagdo impor-
tantes.

Contudo, a formacdo ndo deve ficar centrada apenas sobre o vivido de cada um,
mas também sobre as representagdes que tem actualmente sobre estas
questdes e o modo como perspectiva possiveis evolucdes e a forma como age
com e sobre elas. A formagdo para o adulto significa também um constante
vaivém entre as reflexdes, propdsitos e andlises de todos os participantes, com o
objectivo de facilitar a emergéncia de uma «cultura comum» no grupo de for-
macdo que sustente um agir profissional.

Juntando ao que foi referido, podemos deduzir as sequintes linhas de forca como
caracteristicas centrais deste modelo de formacdo:

® Aimportdncia do vivido (individualmente) como ponto de partida do proces-
so de formacdo.

® O confronto com situagbes-problema, de modo a analisar e a desbloquear
ideias e preconceitos e a reconstruir novas representacoes.

® A importdancia do trabalho em colaboragéo entre o grupo de modo a fazer
emergir um saber profissional nesta matéria.

Assim, as aprendizagens realizadas ndo constituirdo um conjunto de saberes
acumulados e lineares, de uma forma individual, mas antes um conjunto de
saberes mobilizdveis em situacBes especificas, e portanto singulares, capazes de
constituir uma plataforma cultural de olhar a diferenciacdo pedagégica.

A metodologia de desenvolvimento dos cursos, organizados com base neste
referencial, é activa e assente no desenvolvimento, em conformidade com o
quadro de referéncia do programa — ponto 4 —, de um conjunto de actividades




de tarefas e trabalhos individuais e de grupo, bem como de um portefélio indivi-
dual, a propor aos participantes no inicio da formac@o e a realizar ao longo de
todo o curso/acc¢do. Para clarificag@o do processo de desenvolvimento do pro-
grama apresenta-se um Roteiro de Trabalho para cada competéncia anun-
ciada (ver Roteiros de Trabalho e Fichas de Actividades) a aplicar no processo
formativo.
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6. AVALIACAO DAS APRENDIZAGENS

A formacdo em diferenciacio pedagdégica: avaliacdo das aprendizagens
realizadas

Tendo em conta que o processo de avaliacdo das aprendizagens realizadas no
dmbito deste curso deve igualmente contribuir para essas mesmas aprendiza-
gens, propde-se a constru¢do de um portefélio individual que decorrerd ao
longo do curso (incluird obrigatoriamente quatro trabalhos realizados durante o
curso, acompanhados da justificac@o da sua selecgdo). Uma tarefa incluida no
portefdlio pode posteriormente ser substitufda por outra desde que se justifique.
Esta proposta de trabalho deverd ser apresentada aos formandos no inicio do
curso/accdo, explicitando-se 0 que se pretende e COmo se espera que a sua
construcdo se vd desenvolvendo.

Ao longo da duracdo da acgdo, o formador deverd criar momentos especificos
para se fazerem pontos de situacdo e reqular e (re)orientar este trabalho. No
final da formacdo, o formador reflectird numa ficha de avaliacdo final (ver Ficha
de Avaliagdo) a sua opinido sobre cada participante, no que respeita aos com-
portamentos observados e ao dominio das competéncias visadas, observada
nas vdrias actividades de aplicacdo desenvolvidas e na construcdo do portefdlio
individual.




7. PLANIFICACAO DA FORMACAO
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Para operacionalizar a formacéo no dmbito do presente referencial apresenta-
-se uma estrutura e respectiva sequéncia pedagdgica no ponto 4, «Quadro de
Referéncia do Programa» cujo processo de desenvolvimento é clarificado
pelos Roteiros de Trabalho por cada competéncia enunciada, constantes em
Roteiros de Trabalho.

E recomenddvel a realizactio desta formacdo, sempre que possivel, em dois
perfodos ou fases de formagdo em sala, alternando-se a formagdo com a prdti-
ca profissional de forma a potenciar os resultados preconizados, designada-
mente pela construcdo do portefélio individual. Por exemplo, realizagdo de uma
accdo com a duragdo de dois dias na primeira fase, a que se segue um intervalo
de uma semana, retomando-se a formagdo em sala por mais trés dias.

A durac@o total de referéncia para esta formac@o é de 30 horas.

0 tempo de trabalho em cada médulo pode ser varidvel em fungdo dos desti-
natdrios, muito embora a titulo indicativo se possa apontar para que no trabalho
sobre as trés primeiras competéncias se dispense cerca de 10 horas, na quinta
competéncia outras 10 horas e, nas restantes competéncias, 10 horas.
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mas: um estudo com trés professoras do ensino secunddrio», in Quadrante, 11(2),

2002, pp. 29-54.

Schon, D., «Formar professores como profissionais reflexivos», in A. Névoa (ed.),
Os Professores e a Sua Formacgado, Lisboa, Dom Quixote, 1992, pp. 77-91.
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ROTEIRO DE TRABALHO 1

COMPETENCIAS A DESENVOLVER

— Promover o conhecimento interpessoal.
— Criar um ambiente de aprendizagem.

TAREFA A REALIZAR (BREVE DESCRICAO)

— Apresentac@o dos participantes por um seu par.

DESENVOLVIMENTO DA ACTIVIDADE (SUGESTAOQ)
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Trabalho em pares:

— Pedir aos formandos para se juntarem em pares, preferencialmente escolhendo alguém que ndo conhecem;
trocarem informagoes relevantes sobre o seu percurso profissional, motivacdes e preocupagoes face a esta
drea de formagdo.

Trabalho em grande grupo:
— Cada formando apresenta o outro elemento do par com quem esteve a trabalhar.

QUADROS CONCEPTUAIS PARA O DESENVOLVIMENTO E ENQUADRAMENTO DO TRABALHO

— Trabalho de grupo.

Referencial de Formacdo Pedagdégica Continua de Formadores/as



ROTEIRO DE TRABALHO 2

COMPETENCIAS A DESENVOLVER

— Reconhecer as singularidades pessoais como uma realidade incontorndvel.
— Desenvolver uma atitude positiva num contexto de formagdo face as singularidades pessoais.

TRABALHO A REALIZAR (BREVE DESCRICAO)

— Preenchimento de um questiondrio («0 que significa aprender?») e discuss@o de resultados (tarefa 1).

DESENVOLVIMENTO DA ACTIVIDADE (SUGESTAQ)

Trabalho individual:
— Os formandos, individualmente, preenchem o questiondrio «0 que significa aprender?»

Trabalho em pequeno grupo:
— Apresentam as resolucdes individuais e elaboram uma resposta em termos de grupo. Apresentacdo ao grande
grupo.

Trabalho em grande grupo:
— Partilha das respostas dadas e discussdo em grupo sobre esta temdtica.

Trabalho em pequeno grupo:

— Relativamente @ posic@o assumida pelo grupo, face as frases escolhidas sobre o ajudar, este deve identificar
aspectos a ter em consideracdo, de uma forma realista, nos cursos de formagdo de modo a promover os principios
escolhidos. Pode também identificar os obstéculos a essas propostas. Apresenta o seu trabalho ao grande grupo.

Trabalho em grande grupo:
— Analisar e discutir as propostas apresentadas pelos grupos, tento por pano de fundo a sua exequibilidade.

QUADROS CONCEPTUAIS PARA O DESENVOLVIMENTO E ENQUADRAMENTO DO TRABALHO

— Aindividualidade no processo de aprendizagem.
— QO social no processo de aprendizagem.

BIBLIOGRAFIA DE APCIO

Texto de apoio 1 - Jorge Pinto, «Individualizagdo e diferenciacdo: duas gestualidades para lidar com
a diferenga».




ROTEIRO DE TRABALHO 3

COMPETENCIAS A DESENVOLVER

— Compreender o significado de diferenciacdo pedagégica.

TRABALHO A REALIZAR (BREVE DESCRICAQ)

— Defender uma posicdo favordvel ou contra a diferenciacdo pedagdgica (tarefa 2).

DESENVOLVIMENTO DA ACTIVIDADE (SUGESTAQ)
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Trabalho em grupo:

— Dividir o grande grupo em dois subgrupos.

— Um dos grupos elabora argumentos a favor da diferenciacdo pedagdgica, enquanto o outro prepara uma
argumentacdo contra a diferenciagdo pedagdgica.

Trabalho em grande grupo:
— Discuss@o em grande grupo sobre os diferentes argumentos apresentados face a diferenciagto pedagdgica.
— Sintese final.

QUADROS CONCEPTUAIS PARA O DESENVOLVIMENTO E ENQUADRAMENTO DO TRABALHO

— Diferenciagdo pedagdgica.

BIBLIOGRAFIA DE APQOIO

Texto de apoio 1 - Jorge Pinto, «Individualizac@o e diferenciac@o: duas gestualidades para lidar com
a diferenga».
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ROTEIRO DE TRABALHO 4

COMPETENCIAS A DESENVOLVER

— Ser capaz de reconhecer e identificar as singularidades pessoais.
— Saber identificar aspectos estruturantes de um contexto de formacdo diferenciado.

TRABALHO A REALIZAR (BREVE DESCRICAQ)
— Resoluc@o de uma tarefa problemdtica: «A casa para o Faisca» (tarefa 3).

DESENVOLVIMENTO DA ACTIVIDADE (SUGESTAQ)

Trabalho individual:
— Resolugdo da tarefa apresentada.

Tarefa em grupo:

— Partilha e confronto das resolucdes individuais.

— Negociag@o e consensualizagdo para uma resolugdo do grupo.

— Preparacdo e realizagdo da divulgacdo do resultado obtido através de um cartaz.

— ldentificagdo das principais potencialidades e dificuldades de cada elemento do grupo na realizagdo da tarefa.
— Identificac@o de estratégias a desenvolver no sentido de minorar as dificuldades inventariadas.

QUADROS CONCEPTUAIS PARA O DESENVOLVIMENTO E ENQUADRAMENTO DO TRABALHO

— Resolucdo de problemas.

— Trabalho de grupo.
— Modalidades de diferenciacao.

BIBLIOGRAFIA DE APQGIO

Texto de apoio 2 — Leonor Santos, «A actividade de resolugdo de problemas».
Texto de apoio 3 — Jodo Brilha, «Teorias das inteligéncias multiplas de Gardner».




ROTEIRO DE TRABALHO 5

COMPETENCIAS A DESENVOLVER

— Ser capaz de perceber o papel da avaliagdo como um instrumento de apoio @ diferenciagdo pedagdgica.
— Ser capaz de decidir a escolha de instrumentos de avaliagdo mais adequados a uma prética de diferenciagdo.

TRABALHO A REALIZAR (BREVE DESCRICAQ)

— Resolugdo da tarefa apresentada acerca de uma experiéncia avaliativa (tarefa 4).

DESENVOLVIMENTO DA ACTIVIDADE (SUGESTAOQ)
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Trabalho individual:
— Resolucdo da tarefa apresentada.

Tarefa em pequeno grupo:

— Partilha e confronto das resolucdes individuais.

— Negociac@o e consensualizacdo para uma resolucdo do grupo.
— Preparacao e realizagdo da divulgagdo do resultado obtido.

Tarefa em grande grupo:

— Andlise e discussdo das apresentagdes dos grupos.
— Sintese final.

QUADROS CONCEPTUAIS PARA O DESENVOLVIMENTO E ENQUADRAMENTO DO TRABALHO

— Concepcoes sobre avaliagdo.
— Avaliagdo formativa.
— Avaliagto como apoio & diferenciagdo.

BIBLIOGRAFIA DE APQIO

Texto de apoio 1— Jorge Pinto, «Individualiza¢@o e diferenciacdo: duas gestualidades para lidar com a diferenca».
Texto de apoio 2 — Leonor Santos, «A actividade de resolugdo de problemas».

Texto de apoio 3 — Jodo Brilha, «Teorias das inteligéncias mdltiplas de Gardner».

Texto de apoio 4 — Jorge Pinto, «AvaliagGo como a gestdo do provdvel».
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ROTEIRO DE TRABALHO b

COMPETENCIAS A DESENVOLVER

— Ser capaz de conceber um projecto curricular de formagdo que integre a diversidade dos formandos.

TRABALHO A REALIZAR (BREVE DESCRICAO)

— Relato e andlise de uma experiéncia desenvolvida (tarefa 5).

DESENVOLVIMENTO DA ACTIVIDADE (SUGESTAQ)

Trabalho em grande grupo:
— Apresentagdo de uma experiéncia de diferenciac@o pedagdgica.
— Andlise dos seus pontos fortes e fracos.

QUADROS CONCEPTUAIS PARA O DESENVOLVIMENTO E ENQUADRAMENTO DO TRABALHO

— Diferenciac@o pedagdgica, contextos e metodologias.

BIBLIOGRAFIA DE APQGIO

Texto de apoio 1—Jorge Pinto, «Individualizac@o e diferenciacdo: duas gestualidades para lidar com a diferenga».
Texto de apoio 2 — Leonor Santos, «A actividade de resolucdo de problemas».

Texto de apoio 3 — Jodo Brilha, «Teorias das inteligéncias mdltiplas de Gardner».

Texto de apoio 4 — Jorge Pinto, «Avaliagdo como a gestdo do provdvel».




ROTEIRO DE TRABALHO 7/

COMPETENCIAS A DESENVOLVER

— Ser capaz de organizar e desenvolver um contexto formativo em termos de diferenciacdo pedagdgica.

— Saber gerir uma acgdo pedagdgica numa perspectiva de diferenciac@o pedagdgica.

TRABALHO A REALIZAR (BREVE DESCRICAO)

— Construgdo de um projecto em redor de uma actividade formativa para o grupo (guitio de apoio) — Cendrio de
formacdo (tarefa 6).
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DESENVOLVIMENTO DA ACTIVIDADE (SUGESTAOQ)

Trabalho em grupo:
— Em grupo, os formandos planeiam uma actividade de formagdo numa perspectiva de diferenciagcdo pedagdgica.
— Esta planificacdo inclui as seguintes fases:

- identificac@o das actividades;

- planeamento do desenvolvimento das actividades;

- planeamento dos seus pormenores;

«ilustragdo de possiveis recursos a utilizar;

- avaliagdo;

« construcdo de um contexto de reflexdo sobre o trabalho desenvolvido e prosseguimento de futuros trabalhos.
— Defini¢do do papel do formador.

QUADROS CONCEPTUAIS PARA O DESENVOLVIMENTO E ENQUADRAMENTO DO TRABALHO

— MobilizagGo dos saberes em contexto formativo.

BIBLIOGRAFIA DE APQIO

Texto de apoio 1 - Jorge Pinto, «Individualizacdo e diferenciacdo: duas gestualidades para lidar com a diferenga».
Texto de apoio 2 — Leonor Santos, «A actividade de resolugdo de problemas».
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ROTEIRO DE TRABALHO 8

COMPETENCIAS A DESENVOLVER

— Ser capaz de organizar e desenvolver um contexto formativo em termos de diferencia¢do pedagdgica.
— Saber gerir uma ac¢do pedagdgica numa perspectiva de diferenciacéo pedagégica.

TRABALHO A REALIZAR (BREVE DESCRICAO)

— Construcdo de um projecto em torno de uma actividade formativa para o grupo.

DESENVOLVIMENTO DA ACTIVIDADE (SUGESTAQ)

Trabalho em grupo:
— Preparacdo de divulgacdo da actividade formativa.

Trabalho em grande grupo:
— Andlise e discussdo dos projectos apresentados.

QUADRQS CONCEPTUAIS PARA O DESENVOLVIMENTO E ENQUADRAMENTO DO TRABALHO

— Mobilizacdo de saberes em contexto formativo.

BIBLIOGRAFIA DE APOIO

Texto de apoio 1—Jorge Pinto, «Individualizag@o e diferenciac@o: duas gestualidades para lidar com a diferenga».
Texto de apoio 2 — Leonor Santos, «A actividade de resolugdo de problemas».




ROTEIRO DE TRABALHO 9

COMPETENCIAS A DESENVOLVER

— Saber reflectir sobre as suas prdticas formativas.

TRABALHO A REALIZAR (BREVE DESCRICAO)

— Reflexdo conjunta sobre os diversos desempenhos.

DESENVOLVIMENTO DA ACTIVIDADE (SUGESTAQ)
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Trabalho em grupo:
— Apresentagdo, através de cartaz publicitdrio, de divulgagdo da actividade formativa (ou continuagdo do trabalho
anterior).

Trabalho em grande grupo:
— Andlise e discussdo dos projectos apresentados.
— Avaliagdo e validagdo da acc¢ao.

QUADROS CONCEPTUAIS PARA O DESENVOLVIMENTO E ENQUADRAMENTO DO TRABALHO

— Competéncias desenvolvidas e dificuldades de implementagdo.

BIBLIOGRAFIA DE APQOIO

Texto de apoio 1 - Jorge Pinto, «Individualizacdo e diferenciacdo: duas gestualidades para lidar com a diferenga.
Texto de apoio 2 — Leonor Santos, «A actividade de resolucdo de problemas».

Santos, L., The portfolio in teacher education, Proceedings CERME4 (acessivel em
http://www.educ.fc.ul.pt/docentes/msantos/avaliacao.htm), 2005.

Santos, L. e Ponte, J., «A prdtica lectiva como actividade de resolu¢@o de problemas: um estudo com trés
professoras do ensino secunddrio», in Quadrante, 11(2), 2002, pp. 29-54.
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FICHA DE ACTIVIDADE 1

QUESTIONARIO ' «0 QUE SIGNIFICA APRENDER»

PARA MIM APRENDER SIGNIFICA

(escolha cinco ideias por ordem de importancia, sendo 1 a mais importante e 5 a menos importante)

Apropriar-me de um conjunto de informacdes
Memorizar uma quantidade de conhecimentos
Aumentar um pouco o meu nivel de capacidades
Cultivar-me

Escolher informacdes pertinentes

Progredir em relac@o a saberes anteriores
Tornar-me um pouco mais esperto

Sentir necessidade de saber

Adaptar-me para sobreviver

Compreender

Percorrer um itinerdrio de aprendizagem

Ter confianga em mim e no Mundo

Interagir com o meio

Ser reconhecido socialmente

Confrontar-me com as dificuldades
Questionar-me

Resolver um problema e reformular outros

Ultrapassar obstdculos

Inventar

" Adaptado de Perretti, 1991.
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cio da sessdo foi discutido com as formandas a importancia de exporem as suas difi-
culdades, as suas ddvidas. Ao longo da sessdo, uma das formandas chegou mesmo
a referir: «Isto é giro porque nds damos erros e brincamos com isso.» O que foi feito?

Tinha-se planeado, para esta sessdo, desenvolver as competéncias de auto-
-aprendizagem das formandas por treinar o uso do Diciondrio de Lingua Portuguesa.
Para tal, pensou-se numa actividade que consistia na elaboragdo de uma lista de
compras. Cada uma das quatro formandas iria elaborar a sua lista e depois consul-
tar as palavras no diciondrio a fim de verificar se estavam escritas correctamente.

Na discussdo acerca da importancia de ler e escrever correctamente, cada uma
das formandas foi convidada a expressar a sua opinido sobre este aspecto. As
formandas referiram que ler e escrever bem facilita a inser¢cdo no mercado de
trabalho, o uso das caixas Multibanco, o preenchimento de cheques e 0 uso do
telemével, mais propriamente para escrever mensagens. Uma das formandas
relatou que uns dias antes quis escrever a palavra «pertence» mas, como ndo o
consequiu, optou por ndo a escrever.

Foi pedido a cada uma das quatro formandas que escrevesse a palavra «per-
tence» como achava que se escrevia. Uma formanda escreveu «preten-se», d
outra «pretense» e as outras duas formandas «prentense». Uma vez que se
procurava introduzir o uso do diciondrio, utilizou-se esta palavra. Tinhamos trés
formas diferentes de escrever a palavra «pertence», ndo podiam estar todas
correctas (se é que alguma estava). Havia a necessidade de procurar a palavra
no diciondrio. As formandas tiveram dificuldade em encontrd-la no inicio, uma
vez que a palavra comega com «per» e ndo «prex». Ultrapassando essa barreira
com algum apoio, todas conseguiram encontrar a palavra no diciondrio (havia
um dicionério para cada formanda).

Na sessdo foram ainda trabalhadas algumas variagdes dessa palavra. Na termi-
nagdo fez-se um resumo dos pontos-chave da sessdo que, ao todo, teve a
duracdo de 60 minutos.

Com base na avaliacdo lectoescrita foi elaborado um Plano de Intervencdo
Educacional para este pequeno grupo de quatro formandas. No entanto, havia
que trabalhar sobre o tema de vida: «Uma Viagem Virtual aos Agores». Foram
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Cada subgrupo tinha um conjunto de tarefas especificas para que assim pudessem
alcangar um Unico objectivo grupal: organizarem uma viagem aos Acores. Essas
tarefas prendiom-se, por um lado, ao referencial de formagdo de cada mdédulo e,
por outro, @ organizagdo da viagem, tendo sempre em atencdo as dificuldades de
leitura e escrita.

As actividades foram organizadas tendo em conta os referenciais de formacdo
de cada médulo:

® Tecnologias de Informagcdo e Comunicacdo: levantamento de informacdo
acerca das ilhas dos Acores (Internet), escrita de texto no computador, ela-
borac@o de quadros/tabelas.

® [inguagem e Comunicacdo: lista de locais que pretendem visitar; lista de arti-
gos que pretendem comprar; lista de alimentos que querem saborear; lista de
artigos que precisam de levar para a viagem.

® Matemdtica para a Vida: quadro com altitudes, profundidades, didmetros e
precos de entradas de diversos locais.

® Linguagem e Comunicagdo Inglés: simulacdo de discursos no aeroporto e no
avido; descricdo das caracteristicas da flor e sua manutencao.

® Formacdo Profissional: manual de espécies vegetais tipicas de cada uma das
ilhas dos Acores; palavras cruzadas; sopa de letras.

® Cidadania e Empregabilidade: correspondéncia das lendas em relagdo asilhas;
sistematizacdo da informagdo recolhida em categorias (e.g., gastronomia,
artesanato, festas e eventos culturais, paisagem); elaboragdo de cartazes.

Embora os subgrupos trabalhassem ilhas diferentes, os materiais e as informagoes
eram partilhados entre si a fim de alcangarem o jd referido objectivo grupal.

Assim, no modulo de Formacdo Profissional cada subgrupo teve a tarefa de
realizar uma ficha sobre as espécies vegetais tipicas das ilhas sobre as quais
estava a trabalhar. Posteriormente foi feita uma compilagdo dessas fichas de
modo a se elaborar um manual onde todos os grupos tiveram a sua quota-parte
de participaco. Essa tarefa exigiu troca de ideias e saberes entre os grupos de
modo a que o trabalho final fosse, mais do que a soma das partes, um trabalho
consistente e um produto do grupo.
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Resultados

Ao longo desta experiéncia verificou-se que o grupo evoluiu em termos de com-
peténcias sociais. Houve uma clara reducdo nos atritos relacionais e um aumen-
to da colaborac@o entre os elementos.

A nivel das dificuldades de leitura e escrita manifestadas pelas quatro formandas,
realizou-se um trabalho sistematizado que envolveu a conjugacdo de uma equi-
pa multidisciplinar composta nuclearmente pela formadora de LC e o estagidrio
de psicologia, assim como por toda a equipa de formadores e outros profissio-
nais peritos na drea da linguagem e da escrita que forneceram orientagdo espe-
cifica para a intervenc@o psicopedagdgica.

Conclusoes finais dos autores

Iniciou-se um percurso com este grupo tendo como base um mapa de directrizes
tedricas que guiou esta viagem pela pedagogia. Os resultados obtidos até ao
momento sdo encorajadores para a continuacdo do trabalho, por isso conti-
nuaremos a explorar novos rumos que nos conduzam a descoberta de contextos
de desenvolvimento, tanto para os formandos como para a equipa formativa.

Um dos medos comuns & maioria dos participantes, formandos e formandas dos
cursos de Educacdo e Formacao de Adultos é o facto de pensarem j¢ «ndo terem
idade para aprender». Por conseguinte, a descoberta que cada um faz de si
proprio, por vezes dolorosa mas fundamental para crescer, é uma das experién-
cias mais fascinantes em que temos a oportunidade de participar.


















A individualizag@o como uma prdtica para lidar com as diferencas

Tendo como base estas ideias, Bloom (1966) inicia e um grupo de colaboradores
desenvolve um modelo pedagdgico que veio mesmo a tornar-se um movimento,
extremamente forte e importante, que ainda se faz sentir nos nossos dias. De
uma forma talvez um pouco simplificada podemos dizer que esta perspectiva
toma a natureza da aprendizagem como o seu ndcleo duro, relativamente inde-
pendente do contexto dos professores e dos aprendentes. Estes sdo como
que figurantes que apenas devem cumprir rigorosamente as instrugoes que
decorrem da natureza do préprio processo de aprendizagem. Nesta perspectiva,
a aprendizagem ¢ entendida como:

® Um encadeamento de pequenos passos devidamente explicitos traduzidos
através dos objectivos.

® Segue um processo de acumulagdo linear, onde cada aprendizagem anterior
é um pré-requisito para a aprendizagem seguinte.

® A passagem de um passo (unidade de aprendizagem) a outro faz-se (ou deve
fazer-se) mediante uma verificacdo (avaliagdo formativa) do nivel dos alunos
para fundamentar que essa transicdo é possivel.

® A dificuldade ou o erro significa auséncia de aprendizagem, uma lacuna e um
mal a erradicar e, como tal, é necessdrio continuar a trabalhar na mesma
unidade (ndo transitando para a unidade seguinte) para «encher aquele bura-
co de saber», normalmente através de repeticoes sucessivas.

® O percurso de aprendizagem faz-se sempre do mais simples para 0 mais com-
plexo, sequindo um percurso igual para todos.

® Contudo, é inevitdvel reconhecer que nem todos os alunos aprendem com
mestria 0S mesmos assuntos e ao mesmo tempo.

O professor/formador é visto como:

® Alguém que define de uma forma adequada os objectivos de aprendizagem e
0s organiza devidamente.

® Alguém que promove a aprendizagem através do uso adequado dos reforcos.

® Alguém que avalia o nivel de desempenho dos alunos para decidir da transi¢do
ou ndo & unidade sequinte.

® Alguém que avalia o nivel de desempenho final dos alunos, decidindo da sua
transicdo para o nivel/ciclo de estudos seguinte.

0 aluno/formando é visto como alguém a quem compete trabalhar seguindo as
orientacdes do professor, de acordo com as suas potencialidades e as regras de
conduta estabelecidas.



Ndo cabe aqui discutir em profundidade os pontos negativos ou positivos deste
modelo, mas ndo é dificil perceber a grande adesdo a ele. Contudo, podemos dizer
que os seus resultados ndo tém ou tiveram o brilhantismo esperado, pois ignoram
trés aspectos fundamentais: (i) que os professores e alunos ndo sdo apenas exe-
cutantes cegos de uma mdsica que «ndo escreveram»; (i) que o contexto de
aprendizagem ndo é independente da prépria aprendizagem; (iii) que a proépria
aprendizagem é mesmo outra coisa diferente daguela que esta teoria supunha.

Todavia, é de notar que os movimentos pedagdgicos devem ser entendidos
como construcdes sociais e histéricas e se este ndo veio resolver o problema do
ensino, como muitos supunham, trouxe-nos aspectos de reflexdo extremamente
importantes, nomeadamente a questdo da relac@o entre as obrigacdes de um
ensino de caracteristicas massificadas e o reconhecimento da importancia de
gerir os tempos de aprendizagem de acordo com as necessidade de cada aluno,
isto €, aindividualizacdo do ensino.

Todos os professores/formadores que trabalham com um grupo de alunos em
redor de um programa debatem-se com este problema: atender ao ritmo daque-
les que tém mais dificuldades ou trabalhar de acordo com o ritmo dos mais
avancados? Qs discursos em redor deste problema sdo normalmente bastantes
esclarecedores: «Eu sou s6 um, ndo posso chegar a todos.» Podemos dizer que
foi 0 ensino de massas que veio revelar com muita clareza a necessidade da indi-
vidualizagdo, isto é, numa versdo mais moderna, ajudar cada um a superar as
suas dificuldades para o sucesso em termos das aprendizagens, mas é justa-
mente a organizacdo da aprendizagem massificada que a torna, sendo impossi-
vel, pelo menos dificil de concretizar.

Naturalmente que se estivermos a falar de um ensino em pequenos grupos ou
mesmo do ensino individualizado assistido por computador a individualizac@o
torna-se praticdvel, mas se trabalharmos em sistemas de formagdo cuja organi-
zac@o incide numa turma/grupo e num programa igual para todos, a concretizar
no mesmo intervalo tempo, a individualizagdo torna-se praticamente impossivel
de praticar, a ndo ser a individualizag@o massificada (Pinto, 1996) que consiste
em o professor/formador mandar fazer o mesmo ou dar as mesmas pistas a
todos os alunos/formandos para superar uma dificuldade identificada.

Perante estas dificuldades, uma das respostas mais comuns e aparentemente
mais simples é criar uma individualizagcdo em termos institucionais, isto é,
aconselhando os alunos com mais dificuldades a mudarem de instituicoes ou
fileiras de estudo, onde o ensino e o ritmo de aprendizagem parece ser mais indi-
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cado para eles. Um bom exemplo desta prdtica era o sistema de ensino alemdo,
no qual coexistiam trés fileiras com objectivos, ritmos de aprendizagem e diplo-
mas diferenciados. Como se pode verificar, se este modelo funcionou até aos
anos 90, posteriormente entrou em colapso. Esta perspectiva, socialmente dis-
cutivel, parte do pressuposto de que as pessoas que necessitam de mais tempo,
de uma maior individualizacdo, se podem distinguir pelas suas caracteristicas e
estas sdo estdveis no tempo, e que sdo sempre 0s mesmos individuos que pre-
cisam de atengdes especiais. Mas serd que é assim? Serd que cada um, ou qual-
quer pessoa, nunca precisou na sua histéria de aprendizagem de mais tempo e
de mais ajuda; teremos a certeza de que no futuro nunca precisaremos de
momentos com mais tempo e mais ajuda se tivermos que adquirir novas com-
peténcias? Penso que ninguém poderd rejeitar em absoluto esta hipdtese.

Os modelos de individualizag@o apresentados conseguem dar respostas secto-
riais a minorias de pessoas quando as diferencas sdo cada vez mais uma reali-
dade com que os professores/formadores tém que lidar. Ora um dos caminhos
possiveis é revisitar o conceito da prépria aprendizagem de olhar como é que 0s
contextos podem facilitar essa mesma aprendizagem, e finalmente olhar os
papéis dos professores/formadores e dos alunos/formandos, num percurso de
formacado (Pinto, 2001).

A singularidade do aprendente no centro do processo de aprendizagem

Se fizermos um répido balango pelos saberes actuais sobre a aprendizagem
podemos dizer que:

A aprendizagem é um processo complexo — A Figura 1 mostra-nos como a
aprendizagem é um processo extremamente complexo na compreens@o de uma
situacdo problemdtica, no desenvolvimento de uma estratégia de resolucdo, na
sua implementacgdo e avaliagdo. Aprender implica uma mobilizacGo de saberes, a
sua organizacdo em rede para a construcdo de uma ou vdrias respostas, dos
seus gestos prdticos e da verificac@o sobre a adequagdo @ resolugdo do proble-
ma. A aprendizagem ndo é, assim, apenas a resposta dada, mas a apropriacdo de
todo este ciclo de pensamento orientado para a resolu¢@o de um problema, isto
¢, para a compreensdo de uma nova situagd@o, para 0s processos que a susten-
taram e 0s modos de utilizagGo em novas situagoes. Se no final do processo de






A aprendizagem significa mudanca — E (til reconhecer que nem todas as
mudangas sdo agraddveis. Algumas podem ser penosas, como por exemplo
abandonar convic¢oes profundas acerca de um qualquer assunto. Contudo, o
desafio da mudanga com a aprendizagem pode ser muito estimulante pois abre
novas janelas e perspectivas de ver e de perceber novos mundos que muitas
vezes nos rodeiam. Muitas vezes a pena de perder coisas pode ser superada pela
alegria de ganhar outras.

A aprendizagem pode ser agraddvel — Muitas pessoas, em func@o das suas
experiéncias, sobretudo escolares, associam a aprendizagem a algo desagradd-
vel. O facto de algo ser dificil ou implicar esforco ndo tem que ser desagraddvel.
Quem pratica desporto conhece bem o esfor¢o que muitas vezes tem que fazer
para superar as dificuldades e atingir a meta desejada. Contudo, ser capaz de
realizar é superior ao esforco quando isso é um designio pessoal. Mesmo os erros
podem fazer parte do prazer de aprender: quantas vezes se caiu a aprender a
andar de patins ou de bicicleta?

A aprendizagem nunca estd acabada — Mesmo enquanto adultos, a nossa
compreensdo continua a desenvolver-se ao confrontarmos novas ideias com
conhecimentos anteriores. As ideias anteriores podem ent@o ser mudadas @ luz
das novas experiéncias. Esta ideia contraria de forma clara o ditado popular
segundo o qual «burro velho nGo aprende linguas».

De acordo com este novo olhar sobre as aprendizagens é perceptivel que o pro-
fessor/formador e o aluno/formando ndo sdo meros agentes de um processo
nem o contexto é irrelevante para a constru¢do de uma aprendizagem/formagdo
de sucesso.

Se os aprendentes estdo no centro da aprendizagem, devem estar também no
centro do curriculum.

Inimeros estudos em diversas situagdes sGo un@nimes em reconhecer que hd
mais possibilidades de aprendizagem em contextos (salas de aula/formacdo)
onde existe:

® Negociagdo dos objectivos de aprendizagem, onde os alunos/formandos
ndo sé compreendam melhor o que se espera deles em termos de aprendiza-



gem, mas também onde tenham uma palavra na escolha do que querem e como
querem trabalhar.

® Aprendizagem mais activa, onde as actividades a realizar nGo impliquem
apenas uma actividade «receptiva do discurso do professor» mas uma activi-
dade participativa na experimentagdo, recolha, andlise e tratamento de
dados/informacdo, descoberta, construcdo, etc.

® Trabalho combinado entre o trabalho individual e o trabalho de grupo,
onde ndo haja apenas uma forma de aprender mas algumas actividades pos-
sam ser exploradas e desenvolvidas em grupo, onde o confronto de ideias
tenha lugar e onde haja também momentos de trabalho pessoal.

® Demonstracdio, prdtica e reflexéio sobre a prdtica, onde o agir sustentado
pela demonstracdo, a autonomia do fazer e a reflexdo sobre a accdo é anorma
e ndo apenas a excepgdo. De resto, é através do fazer e da reflexdo que
surgem as ddvidas e as incertezas, condi¢do essencial para a aprendizagem.

® Avaliacdo formativa, onde areflexdo quotidiana sobre os produtos realizados
ndo devem conduzir a uma prdtica simplista de bem ou de mal feito, mas a um
processo de didlogo envolvendo professor e aluno, de andlise das razdes que
levam a que uma tarefa esteja bem e outra esteja mal. Neste Ultimo caso, é
necessdrio perceber as razées de tal facto e procurar encontrar 0s meios para
superar essas dificuldades.

® Dispositivos de apoio aos alunos, onde os alunos possam procurar ajuda
quando tém dificuldades. Como a aprendizagem ndo é uma tarefa de
passagem da ignordncia ao saber total, mas um processo de aproximagoes
sucessivas, de recuos e avangos, € necessdrio criar meios e instrumentos
expeditos que permitam ajudar os alunos e os proprios professores a cons-
trufrem situacoes pedagdgicas mais efectivas.

A diferenciacdo pedagdgica como uma pratica inerente ao desenvolvimen-
to curricular

E neste quadro que a questdo da diferenciacéio pedagégica ganha um sentido
proeminente. Se os alunos ndo aprendem todos da mesma forma, nem tém
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todos as mesmas dificuldades nas mesmas tarefas, € necessdrio para guem ensi-
na, seja instituicdo ou pessoa/formador, ndo sé lidar com estas diferencas
intrinsecas aos aprendentes como té-las em conta no desenvolvimento das
tarefas de ensino/aprendizagem. Isto implica necessariamente pensar em situa-
¢Oes, instrumentos e procedimentos para ajudar quem tem dificuldades no
processo de aprendizagem. A verdadeira tarefa de um professor/formador e de
uma instituicGo de formagdo ndo serd ensinar todos e, muito particularmente,
guem mais precisa?

Perspectivas conceptuais e prdticas de diferenciagéio pedagdgica

Naturalmente que a natureza dos problemas que ocorrem nas situacoes de edu-
cacdo/formacgdo sdo muito diversos e exigem solucoes de diferenciacdo diversi-
ficadas como a:

® Diferenciacdo institucional — a diferenciaco é feita através da natureza das
instituicoes frequentadas como, por exemplo, frequentar escolas/instituicoes
de natureza diferente ou sistemas de formacGo diferentes.

® Diferenciagtio externa — a diferenciacdo é feita através da frequéncia de
actividades/ou projectos diferentes no quadro da prépria escola, frequentando
por exemplo turmas «especiais» ou tendo que sequir determinados projectos
especificos, como foi o caso dos alunos que seguiam curriculos alternativos.

® Diferenciacdo interna — a diferenciac@o pedagdgica é feita no quadro da
sala de aula por um ou por vdrios professores/formadores desenvolvendo
actividades curriculares que permitam lidar com as diferencas entre os alunos
e as suas dificuldades.

Pode dizer-se que a opgdo por estas solucbes ndo é um processo apenas de
oportunidade, mas que corresponde no fundo a uma visdo muito centrada na
natureza dos processos de aprendizagem, das dificuldades e no modo de as
superar.

Numa abordagem mais frequente e habitual, até pela nossa histéria, hd a
tendéncia de imputar as dificuldades aos alunos/formandos, quer pelas suas



caracteristicas pessoais ou pela falta delas, quer pelo seu grupo de pertenca. Esta
ideia leva a pensar que as dificuldades sdo tendencialmente permanentes. Assim,
pode dizer-se que hd um grupo relativamente estdvel e delimitado que tem mais
necessidades de apoio que outros. Esta ideia tem levado a que as solugbes de
diferenciac@o se tenham desenvolvido sobretudo ao nivel da diferenciac@o insti-
tucional e da diferenciacdo externa, isto é, em tarefas ou actividades diferentes
dentro da mesma instituicdo. Apesar da bondade destas solucdes, elas ndo tém
tido um grande sucesso pois ninguém gosta de ser diferente e tratado como tal
num contexto onde isso tem um significado forte de menor capacidade intelec-
tual, para ndo usar a linguagem corrente do senso comum.

Uma outra abordagem deste fendémeno, mais recente e mais ousada pois impli-
ca questionar vdrios aspectos das proprias instituicdes de formacdo, coloca a
ténica no curriculo e na sua gestdo. Parte de um principio jé referido de que a
aprendizagem é algo de complexo, que todos os aprendentes em qualquer
momento podem ter dificuldades e necessidades de apoio e que organizar o
ensino/aprendizagem para ajudar os alunos a superarem as suas dificuldades
ndo s é benéfico para quem as tem, mas também para todos os alunos. Nesta
perspectiva, as dificuldades ndo dizem respeito apenas a alguns mas a todos e @
forma de as superar reside fundamentalmente na gestdo do curriculo (como de
resto j& vimos anteriormente).

Assim, a diferencia¢do pedagdgica torna-se uma prdtica pedagdgica do préprio
professor/formador. Em termos da sua gestdo na sala de aula pode assumir
vdrias modalidades, nomeadamente (Meirieu, 1988):

(i) a diferenciaco simultnea quando existe uma multiplicidade de
formas de trabalho num plano temporal horizontal; isto é, quando
cada aluno/formado, individualmente ou em grupo, trabalha sobre
projectos, moédulos ou tarefas diferentes, que se podem ou ndo
reunir. Por exemplo, se um grupo quiser organizar uma viagem aos
Acores, uns podem trabalhar sobre o patriménio, outros sobre a
geografia, outros sobre as belezas naturais, outros sobre a cozinha
tradicional, etc. No final, todos ficam a saber mais sobre os Agores.

(i) a diferencia¢do sucessiva quando existe uma variac@o de forma ao
longo do ano escolar. Quando, por exemplo, ao longo do ano tra-
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balham tarefas em contextos diferentes. Num primeiro momento pode estudar-
se como se constréi uma ligagdo eléctrica em série, depois passa-se a uma fase
de identificacdo do que é necessdrio e dos cuidados a ter, depois a uma fase de
trabalho de instalagdo prdtica e, finalmente, a uma fase de balango sobre as difi-
culdades e o que se aprendeu. Em todos os momentos ocorrem duvidas e
podem-se encontrar respostas, isto é, pode-se aprender.

(i) a diferenciacdo variada quando hd uma combinacdo alternada
entre estas duas formas diferenciac@o, onde pode haver momentos
em que se combinam o0s vdrios tipos de trabalho e por vezes se
desenvolve um trabalho de projecto comum (de resolucdo de pro-
blemas) passando por contextos e tarefas variadas, outras vezes na
descoberta de solucBes para um Unico problema.

Se formos ainda um pouco mais longe e olharmos as modalidades de regulagdo
pedagdgica decorrentes da avaliacdo formativa como modos de diferenciacdo
pedagdégica na medida em que sdo processos de ajuda aos alunos em fungdo das
suas dificuldades, podemos dizer que em termos individuais a diferencia¢@o tam-
bém pode assumir uma natureza:

(i) proactiva, incidindo particularmente na apropriagdo dos critérios de
avaliacdo que possibilitam uma antecipacdo da prépria accdo, o que
permite ao aluno ir verificando se o desenvolvimento da ac¢Go
decorre em termos da sua representacdo da tarefa.

(ii) interactiva, também referida como regulagdo on-line, permite o
aluno regular o seu processo durante a execucdo da tarefa.

(iii) retroactiva, incidindo sobre a andlise da tarefa realizada e procu-
rando identificar os pontos fortes e fracos de uma dada realizagdo.
As informacGes e os comentdrios produzidos ou o didlogo com o
aluno/formador sdo, neste caso, pecas importantes para o trabalho
de retorno do aluno/formando & tarefa e & compreensdo das suas
dificuldades (Veslin e Veslin, 1992).

Em sintese, podemos dizer que a diferenciacéo pedagdgica incorpora a ideia
de individualizagGo mas expande-a num modelo curricular em que ter em con-
sideracdo as diferencas individuais ndo é algo de excepcional, uma «aspirina»
para todos os males ou mais uma modernice pedagdgica, mas uma prética



necessdria para tornar a aprendizagem e a formacdo mais efectivas para todos
0s seus utentes, que sdo cada vez mais diversos a vdrios niveis. A diferenciacdo
pedagdgica é algo que faz parte dos processos de ensino/aprendizagem a luz do
que é aprender e da criagdo de condigdes para que ela seja mais efectiva. A dife-
renciac@o pedagdgica estd no centro da constructo pedagdgica da sociedade
do conhecimento e do direito & educacdo (Pinto, 2005).
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ndo por causa do seu nivel de complexidade, mas porque hd questdes cujas
respostas sdo antecipadamente conhecidas. O mesmo tipo de argumentacdo
pode ser apresentado quando se pretende associar a problema algo que levan-
ta dificuldades na sua explicag@o. Jd o termo «enigma» comporta a ideia de
desconhecimento. Levando-o ao seu extremo, & impossibilidade absoluta do
saber, tem-se o mistério. Mas «o mistério ndo é sinénimo de problema. E, ao con-
trério e frequentemente, a solu¢do do problema» (Saviani, 1985, p. 19). Por Ulti-
mo, o termo duvida é igualmente insuficiente por si s6, uma vez que nem toda a
duvida é problemdtica. Segundo este autor, para definirmos problema temos de
recorrer 0 sua esséncia, que é a necessidade.

E de notar que a nocdio de necessidade apresentada estd relacionada com a
nocdo de intencionalidade. A necessidade estd associada ¢ intencdo do sujeito
em se envolver nas tarefas tendentes & resoluc@o da situagdo. Assim, uma pro-
posta vinda da Filosofia define problema como algo que tem por esséncia a
necessidade. Outros aspectos podem, no entanto, ser destacados. Por exemplo,
refiram-se diversas perspectivas no dmbito da Psicologia. Na Psicologia Genética
recorre-se 0 nocdo de conflito cognitivo para explicar as interacgdes entre o indi-
viduo e o mundo exterior. O individuo, ao confrontar-se com situacdes do contex-
to e ndo tendo instrumentos para a sua resolugdo imediata, é forgado a procurar
novas solugoes, desenvolvendo assim o seu potencial previamente existente.

Ao descentrar a atencdo do estudo do individuo e das suas interaccdes com o
meio envolvente para enfatizar o estudo das relagdes e das influéncias matuas
entre individuos ou das inter-relagdes entre individuos e sistemas sociais organi-
zados surge, no quadro da Psicologia Social, a nogGo de conflito sociocognitivo.
Esta nocdo emerge do confronto de ideias entre individuos face @ resolucdo de
uma dada tarefa, destacando o papel da relagdo interpessoal em tarefas de re-
solu¢@o de problemas. Tendo como principal preocupac@o o desenvolvimento
cognitivo, esta perspectiva propOe a resolugdo de problemas vivida na interac-
¢do social como o contexto favordvel para que aconteca desenvolvimento. Por
outras palavras, um problema é toda a situacdo que é capaz de desencadear um
impasse, uma perturbacdo, um conflito. «Toda a situacdo de desequilibrio cogni-
tivo face a um problema novo (que ndo pode ser resolvido com os conhecimen-
tos e processos de resolucdo anteriormente adquiridos) é assim potencialmente
um factor de progresso cognitivo» (Remigy, 1993, p. 249).

=
o
[-%
<
wl
(=]
v
(=]
=
4
wl
=
=
(=
o
=]




Ainda para Kantowski (1980), um problema é toda a situacdo em que o individuo
ndo tem & partida qualquer estratégia que lhe garanta a solugdo, isto é, 0s seus
conhecimentos tém de ser relacionados de novas formas para poder resolver o
problema. Na mesma linha podemos encontrar Schoenfeld (1985), que reforga a
ideia de que o significado de problema deve ser visto em termos relativos, isto é,
ndo assenta em qualquer caracterfstica ou propriedade da tarefa, mas sim numa
relacdo particular entre o individuo e a tarefa. No entanto, para este autor a difi-
culdade que se oferece ao individuo tanto pode ser a falta de uma estratégia
como o facto de se tratar de um impasse intelectual. A definicdo com que este
autor mais se identifica é a de considerar problema como «uma questdo dificil ou
que levanta ddvidas; uma questdo de pesquisa (inquiry), discussdo ou pensa-
mento; uma questdo que exercita a mente» (p. 74).

Face a dificuldade de entendimento sobre a nog¢do de problema, outros autores
apontam que mais importante do que definir o que é um problema é encontrar
uma tipologia de processos associada @ resoluc@o de problemas. Para Smith
(1991), por exemplo, problema é «toda a tarefa que requer andlise e raciocinio no
sentido de um objectivo (a “solucdo”)» (p. 8). Assim, seqgundo este autor um
problema ndo pode ser resolvido através do reconhecimento ou da reproducdo
de conhecimentos prévios e rotineiros.

Shulman (1985), fazendo referéncia a Jerome Bruner, evidencia algumas activi-
dades que sdo determinadas pela situacdo chamada de problema. Segundo este
autor, hd trés aspectos a serem considerados quando pretendemaos definir pro-
blema: perturbacdes, puzzles e problemas. Uma perturbacdo é uma situagdo que
nos deixa perdidos, na qual sabemos que algo ndo corre bem. Um puzzle tem uma
forma, uma estrutura clara e uma soluc¢do nitida, bem definida. Um problema é
entdo aquilo que obtemos quando conseguimos encontrar uma forma de puzzle
numa situac@o de perturbacao.

Este mesmo autor, baseando-se num trabalho por si desenvolvido juntamente
com Tamir (Schulman e Tamir, 1973), apresenta niveis de definicdo ou explici-
tacdo dos problemas. Identificando trés componentes constituintes de um pro-
blema — enunciado, estratégias e solu¢@o —, vai definindo os diversos niveis pos-
siveis, variando em cada uma dessas componentes o ser ou ndo dado @ partida.
Obtém deste modo diversos tipos de situacdes. A tftulo de exemplo, a situagdo



mais guiada, a exposicdo, é aquela em que sdo logo dadas as trés componentes.
OpGem-se-lhe, no outro extremo, aquelas situacées em que nenhumas destas
trés componentes sdo explicitadas @ partida, designando-as neste caso por
«pesquisa pura» (pure inquiry).

Na mesma linha de preocupacdes, Borasi (1986) apresenta um conjunto de
componentes associados aos problemas, nomeadamente a formulagdo do
problema, o contexto, as solugdes e 0 método de abordagem.

Em sintese, poder-se-d afirmar que existem diversas perspectivas para definir um
problema, destacando-se duas, em particular, que tomam respectivamente
como referéncia a rela¢do do individuo com a situacdo ou as caracteristicas da
propria tarefa. No primeiro caso, o foco é o individuo. Assim, a mesma situagdo
pode ser um problema para uma dada pessoa e ndo o ser para outra. SGo exem-
plo desta abordagem autores como Saviani (1985), que identificam a necessi-
dade/intencionalidade como a esséncia do problema, e ainda Schoenfeld (1985)
e Kantowski (1980), que privilegiam o facto de ser uma situacdo desconhecida
para aquele que se confronta com a situagdo.

No segundo caso, uma dada situacdo é ou ndo um problema de acordo com a
existéncia ou ndo de certas caracteristicas inerentes ¢ tarefa. A situacdo é um
problema independentemente do individuo ou da sua experiéncia pessoal passa-
da. Tem-se neste grupo Smith (1991), que refere as actividades mentais que a
tarefa implica no individuo, a andlise e o raciocinio, ou Shulman e Tamir (1973) e
Borasi (1986), que partem de critérios associados @ propria tarefa.

Processos inerentes @ resoluc@o de problemas

Ao longo dos anos, a Psicologia tem procurado estudar a resolu¢do de problemas
como um dos aspectos do pensamento humano. Tem-no feito, contudo, de
modos diversos. Por exemplo, quer no caso dos gestaltistas, ao estudarem as leis
da organizagdo da percepcdo, quer no caso dos comportamentalistas, ao estu-
darem a aprendizagem, poder-se-d dizer que ambas as correntes descreveram os
aspectos factuais mas ndo foram capazes de explicar profundamente os proces-
sos mentais implicados na resolu¢do de um problema. Isto é, sequindo uma visdo
redutora, face a uma situagdo de resolugdo de um problema destacaram como
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objectivo central a obtencdo de uma solugdo. Mas desde muito cedo que a inves-
tigagdo em redor da resoluc@o de problemas considerou este método muito
pobre para explicar como se processa a resoluc@o de problemas.

E nos anos 60 do século xx, com o desenvolvimento da Cibernética, que a
Psicologia Cognitiva avanga de um modo significativo na abordagem do estudo
da resolugdo de problemas. Partindo da ideia de que o pensamento humano se
processa e organiza como um computador, o desenvolvimento do pensamento
¢ concebido como um sistema de processamento de informacdo. Estabelece-se
assim uma forte analogia entre o funcionamento do pensamento humano e o
processamento do computador, surgindo a abordagem designada por processa-
mento de informacgdo.

E nesta linha que Frederiksen (1984), tendo por base a obra de Simon (1973,
1978), distingue dois tipos de problemas: os bem estruturados (well-structured
problems) e os mal estruturados (ill-structured problems). Os problemas bem
estruturados s@o aqueles que estdo claramente formulados e dispdem de um
algoritmo adequado que garante uma solugdo correcta. Precisam apenas da
informacdo contida no seu enunciado e, eventualmente, de informac@o arma-
zenada na memdria alongo prazo, por exemplo conhecimento procedimental. Os
segundos problemas sdo aqueles: (i) cujo enunciado ndo é claro e pode ndo
fornecer toda a informagdo necessdria @ sua resolugdo; (i) que ndo dispdem de
um processo para encontrar todas as possibilidades em cada passo; (iii) nem
sempre uma resposta simples nos permite ter a certeza de que estd resolvido.
Estes problemas requerem o recurso @ memdria a longo prazo e admitem até a
possibilidade de se ter que recorrer a fontes externas de informagdo. Embora nos
processos de resolucdo ndo haja diferencas entre estes dois tipos de problemas,
0s segundos s@o normalmente decompostos numa série de subproblemas bem
estruturados.

Segundo este autor, podem obter-se procedimentos adequados de resolucdo de
problemas com (i) estruturas bem organizadas de conhecimento, (ii) represen-
tacdes adequadas do problema, (iii) processamento de informacdo automdtico
e (iv) sistemas de reconhecimento automdtico de padrdes. Estes elementos
estdo fortemente inter-relacionados nas pessoas que tém facilidade em resolver
problemas e no seu conjunto permitem perceber de que modo a estrutura do



conhecimento influencia a resolucdo do problema. Para vdrios autores, a prdtica
constitui um meio de desenvolver o automatismo que facilita a resolugdo de
problemas (Frederiksen, 1984; Pélya, 1945/1978).

Mais recentemente, a cogni¢do situada, contrariando uma vis@o tradicional das
ciéncias da cognigdo que toma como principais objectos de estudo os compor-
tamentos observdveis e as representacdes mentais do individuo, propde-nos
uma visdo da aprendizagem como um fenémeno situado e construfdo social-
mente, isto é, destaca a natureza sociocultural da cognico humana. Neste
dmbito, a prdtica social toma um lugar de destaque, bem como a no¢do de situa-
do. Esta dltima caracteristica constitui a base para justificar o cardcter negocia-
do do conhecimento e dos significados em relagdo com a actividade (Lave e
Wenger, 1991). Como afirma Cooney (1994), o conhecimento e a compreensdo
s@o necessariamente contextuais. Se mudarmos o contexto, mudaremos igual-
mente a natureza do conhecimento. Em particular no que respeita a resolucdo de
problemas, esta corrente enfatiza o cardcter situado da prdtica de resolugdo de
problemas (Lave, Smith e Butler, 1989).

Estes autores confrontam a forma como se resolvem problemas no contexto de
formacdo e no dia-a-dia. No contexto da vida real, as pessoas ndo param para
proceder de forma candnica, como se pressupoe normalmente em contexto for-
mativo. Neste Ultimo caso, primeiro ensinam-se 0s processos relacionados a
uma dada drea disciplinar e sé depois se aplicam. Num contexto de vida real, o
conhecimento é estruturado e desenvolve-se a medida que se desenvolve
a prdtica. «As actividades cognitivas sdo aspectos insepardveis das actividades
concretas e abstractas que as pessoas desenvolvem nos seus assuntos do
dia-a-dia» (54dlj6 e Wyndhamn, 1993, p. 135). Deste modo, neste contexto existe
liberdade para se gerar problemas, para os alterar, para os resolver ou para os
abandonar. Por outras palavras, o processo assemelha-se ao desenvolvido pelos
cientistas na sua prdtica didria.

A resolugdo de problemas é vista como associada a resolugdo de um dilema que
o individuo enfrenta na sua actividade. Entre as competéncias necessdrias para
a resolucdo de um problema, aqueles autores identificaram as seguintes: reco-
nhecer ou encontrar problemas, saber quando e quais as competéncias que se
aprenderam noutros contextos devem ser usadas e explorar propriedades pre-
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sentes na situacdo particular (Lave et al, 1989). Assim, no que respeita os pro-
blemas do dia-a-dia, estes parecem combinar conhecimentos diversos, heurfsti-
cas e controlo, sem um aparente recurso aos saberes escolares formais.

Mas ao falarmos em heuristicas ndo podemos deixar de falar na perspectiva que,
porventura, é a mais conhecida e que teve uma importancia decisiva em multiplas
investigacdes, sobretudo realizadas nos anos 80 do século xx. Estamos a referir a
perspectiva apresentada por Pélya (1945/1978). Este autor aponta quatro fases
na resolucdo de um problema: (i) compreensdo do problemg; (i) estabelecimento
de um plano de resolucdo; (iii) execucdo do plano; (iv) avaliagdo ou andlise retros-
pectiva da resolucdo. A primeira fase, a da compreensdo do problema, estd inti-
mamente ligada & j@ apresentada por Frederiksen. Existe, no entanto, uma
condic@o adicional a que Pdlya faz referéncia para o bom sucesso da resolucdo e
que diz respeito ao campo afectivo. Segundo este autor, nGo basta compreender
0 problema, é igualmente preciso querer resolvé-lo, isto é, deve haver interesse,
curiosidade e sentido de desafio para aquele que empreenda esta tarefa.

Quanto ao estabelecimento do plano, este pode passar pela procura de proble-
mas similares, actividade também referida no modelo de Frederiksen. «As boas
ideias sdo baseadas na experiéncia passada e em conhecimentos previamente
adquiridos» (Pdlya, 1945/1978, p. 6). Se isto ndo levar a nada, a pessoa terd de
procurar fazer variagdes do problema, generalizagdes, particularizacdes e recor-
rer a analogias. O plano é apenas um roteiro geral. £ ao longo da sua execucdo
que surgird a formulac@o de conjecturas e o seu teste, sequindo muitas vezes um
processo ciclico.

Por ultimo, a avaliacdo ou andlise retrospectiva do processo de resolucto per-
mite identificar até que ponto o problema estd resolvido e a sua estratégia foi ou
ndo adequada. Esta etapa também poderd contribuir largamente para a apren-
dizagem e a prética reflexiva da resolugdo de problemas.

0 modelo apresentado por Pélya é acompanhado de um conjunto de estratégias
heuristicas, como «explorar analogias», «pensar num problema relacionado, mais
simples», «estabelecer subjectivos (podendo passar pela decomposi¢do do pro-
blema em subproblemas)», «olhar para trds», «examinar casos particulares» e
«desenhar esquemas». Estas estratégias constituem um conjunto de instrumen-



tos que a pessoa passa a ter ao seu dispor para resolver problemas. Assim, pres-
supde-se que o conhecimento de tais estratégias ajuda o individuo a tornar-se
mais apto a resolver problemas.

No entanto, este pressuposto que entusiasmou durante uma década os edu-
cadores/formadores comegou a ser questionado ao fim de alguns anos perante
os fracos resultados obtidos. Por exemplo, Shoenfeld (1985) procura explicar
porque esta linha de ac¢do ndo trouxe os resultados esperados, apresentando
diversos tipos de razoes. Por um lado, as estratégias ndo sdo apresentadas de
forma suficientemente pormenorizada. Isto é, ndo se atende ao facto de
inclufrem um conjunto diverso de etapas, cada uma delas oferecendo certo nivel
de dificuldade. Por outro lado, mesmo supondo que se dominava por completo
toda uma estratégia, incluindo-se as suas diferentes fases de aplicacdo, hé ainda
0 questdo da sua seleccGo. Como saber decidir sobre qual a mais adequada a
uma dada situagdo particular? O controlo da decisdo é, assim, outro tipo de com-
peténcia que se tem de ter para se ser capaz de resolver problemas. Por ultimo,
embora as estratégias possam servir de guia a uma situac@o ndo familiar, estas
ndo substituem o conhecimento que se tem de ter sobre o dominio em presenca
no problema. Em suma, para este autor, para se aplicar com sucesso uma
estratégia, ndo basta conhecé-la, é preciso igualmente ser capaz de tomar boas
decisdes e ter um extensivo repertdrio de subcompeténcias.

Silver (1996) chama ainda a atencdo para a pertinéncia, ou importancia na re-
solucdo de problemas, da actividade de formular problemas, entendendo-a
tanto como a cria¢do de novos problemas como a reformulacdo de problemas j@
existentes. Alids, a formulacGo de problemas surge necessariamente quando se
aplica, por exemplo, a estratégia de Polya de «pensar num problema relaciona-
do, mais acessivel». O que faz esta actividade assumir importéncia de destaque
¢, para Silver, a personalizacdo do problema, isto é, enquanto a fonte do proble-
ma original é exterior ao individuo, o problema decorrente da reformulagdo é
interior a este. Note-se que a reformulagdo de problemas em problemas simples
pode surgir no inicio da sua resolugdo, enquanto em situagdes de maior com-
plexidade a reformulacdo e a resoluc@o podem desenvolver-se par a par.

Em sintese, é de destacar a importancia que a corrente do processamento de
informacgdo teve na procura de modelos explicativos sobre 0s processos mentais

=
o
[-%
<
wl
(=]
v
(=]
=
4
wl
=
=
(=
o
=]




desenvolvidos pelo individuo enquanto resolve um problema. A importéncia de
tal contributo mantém-se até aos dias de hoje. O cardcter situado da resolugdo
de problemas, proposto por autores da corrente da cognicdo situada, é outro
aspecto digno de nota dada a importdncia que esta perspectiva assume na
prépria interpretacdo que o individuo faz de uma dada situacdo. E de salientar a
influéncia do contexto nos proprios processos de resolugdo de problemas, bem
como no significado atribuido a uma determinada tarefa, que varia de acordo
com o contexto onde a tarefa é colocada dependendo das particularidades e
caracteristicas que o préprio Ihe atribui.

As dimensées afectiva e colectiva da resolucdo de problemas

A dimensdo cognitiva merece uma atencdo especial no processo de resolucdo
de problemas. No entanto, as atitudes e os valores estdo igualmente presentes e
assumem um papel importante em todo este processo. Ali¢s, se fazemos uma
distinc@o entre a dimensdo cognitiva e a afectiva ndo é porque elas estejam dis-
sociadas, mas por uma questdo de facilidade de andlise.

Diversos autores alertam para a importancia dos aspectos afectivos na reso-
lugdo de problemas. Em particular na drea da educagdo, é por diversas vezes
referida a importancia do papel determinante do interesse, da motivacdo e da
autoconfianga na capacidade de resolver problemas. Estes aspectos poderdo
constituir factores favordveis ao sucesso da propria resolucdo de problemas
(Charles, Lester e Q' Daffer, 1990; Pdlya, 1945/1978).

Quando anteriormente apresentdmos o significado de problema, verificdmos que
para diversos autores um problema é uma situac@o que cria perturbacdo, decor-
rendo dai um dilema. Lave et al. (1989) alertam para o facto de em muitas situa-
¢Oes de sala de aula o dilema que se coloca aos alunos, mais do que dizer
respeito a contelidos temdticos (sendo portanto do foro cognitivo), refere-se ao
seu desempenho, nomeadamente no desafio que a situacdo lhes desperta e no
entusiasmo que este Ihes pode proporcionar quando perspectivam o prazer que
podem sentir ao serem capazes de o ultrapassar.

Os saberes e concepgdes que os alunos tém, em particular na resolucdo de pro-
blemas, determinam o grau de sucesso nesta actividade (Shoenfeld, 1985). Por



exemplo, no campo da resolucdo de problemas em Matemdtica e noutras cién-
cias, a ideia que o aluno tem da duragdo média necessdéria para resolver um
problema matemdtico pode constituir um entrave @ continuacdo da sua reso-
lugdo se demorar um perfodo de tempo muito superior ao esperado. Em vez de
achar natural e possivel demorar mais tempo, conclui que ndo é capaz de o
resolver. Qutro caso paradigmdtico da influéncia das concepgdes dos alunos,
agora no que respeita @ natureza dos problemas, é o pensar-se que todo o
problema deste tipo passa necessariamente por usar todos os dados do seu
enunciado, efectuando uma ou mais operacoes. Tal facto pode levar os alunos @
realizagdo de operagOes sem qualquer significado.

Outras atitudes poderGo ser igualmente referidas. Como defende LaBoskey
(1995), a necessidade de que o problema tenha significado para o préprio, isto é,
o0 individuo o sinta como seu, é um factor determinante para a resolucdo do
problema. Quando ndo é reconhecida a pertinéncia do problema, provavelmente
a reflexdo termina logo no seu inicio.

0 sistema de concepcdes é algo que evolui e que depende, em parte, das expe-
riéncias anteriormente vividas e das motivacdes que cada pessoa tem enquanto
aluno, como a necessidade de sucesso ou de auto-estima. Assim, o comporta-
mento e desempenho que os alunos tém face ¢ resolucdo de problemas entram
em conta com 0s seus conhecimentos temdticos, com os seus conhecimentos
de heuristicas e de estratégias, 0s seus sistemas de concepcoes e as suas ati-
tudes e sentimentos.

Temos vindo a falar na resolugc@o de problemas como uma actividade sobretudo de
indole individual. Contudo, isto ndo é uma condi¢do necessdria, nem tdo-pouco
obrigatoriamente desejdvel. Em muitas circunstancias, a resolu¢do de problemas
realizada em grupo pode trazer um acréscimo de vantagens. Quando tal acon-
tece, a resolugdo de problemas tem caracteristicas diversas das que assume
quando é feita de modo individual. Existe uma negociacdo social entre todos 0s
membros do grupo ou parte deles e o trabalho também é desenvolvido colecti-
vamente. Uma questdo que se poderd colocar é identificar quais as diferencas
nos tipos de aprendizagem que se realizam num contexto de resolugdo de pro-
blemas feita individual ou colectivamente (Shulman, 1985). Outra questdo
poderd advir do estudo da interacgdo social, procurando perceber de que modo
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a relacdo entre os membros do grupo interfere no desenvolvimento da tarefa,
como se desenvolve a argumentacdo ou ainda se existe lider e de que modo
desempenha o seu papel (Ponte e Matos, 1992). No contexto de trabalho colec-
tivo, certo tipo de capacidades postas em jogo tém um papel ainda mais rele-
vante. E, por exemplo, o caso da discusséo e da argumentacéio de posicoes, da
comunicac@o e da compreensdo do mundo que nos rodeia.

Em sintese, pode afirmar-se que as atitudes e as emog¢des entram igualmente no
processo de resolucdo de problemas. O processo de resolucdo de problemas é um
processo complexo, no qual os sentimentos e a cogni¢@o estdo estreitamente
inter-relacionados e s@o interactivos (LaBoskey, 1995). Deslocando a énfase do
contexto individual para o colectivo, a resolugdo de problemas passa por consti-
tuir um processo complexo de produca@o e validac@o, onde estdo presentes e se
interagem, em forma de espiral, o plano individual e social. Além disso, sentimen-
tos como a soliddo e a falta de autoconfianca dos alunos poderdo ser minorados.

A concluir

Numa perspectiva curricular, a resolu¢@o de problemas pode ser entendida de for-
mas diversas: como um contetido, como uma metodologia ou como um objectivo
curricular (Abrantes, Leal e Veloso, 1994). Certamente que serd cada uma destas
componentes, desde que entendidas de forma ampla e integrada. Sendo, vejamos.

Falar em resolucdo de problemas como um contetido programdtico pode signi-
ficar encard-lo como mais um tema a ensinar entre uma listagem ampla de ou-
tros contelidos. E nesta perspectiva que se pode incluir a corrente vivida nos
anos 80 do século xx, quando se procurava ensinar as diversas etapas da heurfs-
tica de Pélya (1945/1978), e a resolver tipos particulares de problemas ou a usar
certas estratégias de resolucdo, acreditando-se que tal conhecimento tornava o
sujeito um bom resolutor de problemas. Muito embora estes conhecimentos
possam ajudar o individuo a resolver problemas, eles ndo s@o por sisé garante do
sucesso de tal empreendimento.

A resoluc@o de problemas serd certamente uma metodologia de aprendizagem
pois, como referido, apresenta potencialidades enquanto contexto de apren-
dizagem. Contudo, é de salientar que tal perspectiva ndo deve confundir-se como



0 encarar a resolu¢do de problemas como um simples veiculo para outros fins,
Ccomo para motivar ou interessar os alunos para outros tipos de aprendizagens.
Por Ultimo, a resolugdo de problemas é certamente um objectivo curricular.
Contudo, este objectivo ndo é atingivel por acumulagdo de conhecimentos fac-
tuais ou de técnicas a aplicar mais tarde, mas sim através de um ambiente de
aprendizagem vivido pelos alunos assente na resolugdo de problemas.

Partindo desta perspectiva curricular abrangente de resolucdo de problemas
poder-se-¢ afirmar que a resolugdo de problemas constitui uma proposta cur-
ricular adequada a um ensino e aprendizagem que siga um modelo construtivista,
e em particular que atenda a diferenciac@o pedagdgica. Em particular, desta-
camos as sequintes caracteristicas:

® Exige um envolvimento daquele a quem o problema é colocado (sem necessi-
dade, nem intencionalidade, nGo hd problema), proporcionando experiéncias
diversificadas em contextos ricos e variados.

® Faz recurso a diversas dimensdes do individuo (ndo se limita a ter em conta o
dominio cognitivo, mas inclui igualmente concepcoes e atitudes).

® Ajusta-se ao contexto individual e colectivo de trabalho (sendo muitas vezes
mesmo potencializado através da interacc¢do entre individuos).

® Os problemas de natureza menos estruturada permitem diversos niveis de
desenvolvimento, podendo a diferenca entre os individuos ser uma mais-valia
para o sucesso da actividade.

Como se pode perceber, ao aproximarmos a formagdo/ensino da vida quotidiana
a resoluc@o de problemas é uma metodologia poderosa de ensino/aprendizagem,
pois é uma das mais frutuosas no desenvolvimento de competéncias. Contudo, @
utilizacdo desta metodologia s6 serd efectiva se a singularidade dos individuos for
conhecida, respeitada e apoiada. Por outras palavras, a resolugdo de problemas sé
adquire o seu desenvolvimento pleno num quadro de pedagogia diferenciada.
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aula desde que sejam ambientes ricos em linguagem falada e escrita. Nestes
ambientes impera o envolvimento dos educandos em interaccoes verbais (desde
0 brincar com as palavras até a declaracdo de opinies e expressdo de conceitos
e sentimentos). Em ambiente de sala de aula os alunos aprendem tanto a escutar
(o que é deveras primordial no processo de aprendizagem) como a expressar-se
sobre variados assuntos; sdo estimulados a serem curiosos. Aprendem e desen-
volvem uma escrita eficiente, o que requer prdtica persistente de escrita e leitura
diversificada e reflectida.

Inteligéncia légico-matemdtica: é a capacidade que nos possibilita calcular,
quantificar, considerar proposicdes e hipoteses, assim como realizar operacoes
matemdticas complexas. Os cientistas, 0s engenheiros, 0s matemdaticos e os pro-
gramadores sdo exemplos de pessoas que a destacam. A inteligéncia 16gi-
co-matemdtica envolve sete componentes, a saber: o cdlculo matemdtico, o
raciocinio légico, a resoluc@o de problemas, o raciocinio indutivo e o dedutivo, o
discernimento de padrdes e a relagdo. O National Council of Teachers of
Mathematics (Conselho Nacional de Professores de Matemdtica) (Campbell et
al, 2000) enfatiza que o ensino da matemdtica deve desenvolver a capacidade
de raciocinar, comunicar e resolver problemas matematicamente, deve ser apli-
cada @ vida quotidiana dos alunos.

Inteligéncia visuo-espacial: ¢ a capacidade que nos permite pensar de forma
tridimensional. Os arquitectos, assim como 0s escultores, pintores, pilotos e nave-
gadores destacam-se nesta capacidade. Elo permite que possamos perceber
imagens externas e internas, recrear e modificar imagens, movimentarmo-nos e
movimentar os objectos no espaco e produzir ou descodificar informagdes gréfi-
cas. Nas turmas, os alunos podem ser estimulados a desenvolver esta capacidade
ao utilizarem instrumentos visuais como computadores, cmaras de video, car-
tazes, materiais de constru¢@o. Alunos com esta capacidade mais desenvolvida
normalmente aprendem melhor quando o educador utiliza recursos visudis como
filmes, mapas, slides, diagramas, cédigos de cores e cartazes, entre outros.

Inteligéncia cinestésico-corporal: permite-nos manipular objectos e sintonizar
habilidades fisicas. Esta capacidade destaca-se nos dangarinos, atletas, ci-
rurgides e artesdos. Seqgundo Gardner, a inteligéncia cinestésico-corporal é a
capacidade que une o corpo e a mente para o desempenho fisico. Quando



observamos os dancarinos ou os joalheiros a fazerem movimentos complexos e
precisos percebemos que esta inteligéncia requer um grande esforco ritmico e a
capacidade de passar da intencdo & accdo com proficiéncia. Na qualidade de
alunos, estas pessoas tendem a preferir trabalhos que envolvem experiéncias
concretas, da vida real, e envolvem todo o corpo no desempenho das mesmas.
Sdo alunos que aprendem «fazendo», ou seja, precisam de manipular ou experi-
mentar o que aprendem para conseguirem compreender e reter a informacao.

Inteligéncia musical: esta capacidade evidencia-se nos individuos que possuem
sensibilidade para o ritmo, tom, melodia e entoacdo. E mais evidente nos musicos,
compositores, maestros, criticos musicais e nos fabricantes de instrumentos musi-
cais. Como refere Howard Gardner, o talento musical aparece inexplicavelmente
mais cedo do que as outras inteligéncias. Verificou-se que nas escolas publicas da
Hungria, Japdo e Holanda, onde treino musical e das artes era consideravelmente
intensivo, os alunos do 9.° ano apresentavam melhor aproveitamento em ciéncias
num ranking de 17 paises. A inteligéncia musical pode ser desenvolvida no seio da
formagdo quando s@o propostas actividades de construcdo e toque de instru-
mentos, quando os alunos sdo estimulados a tocar ou cantar em conjunto, dangar
ou assistir a concertos. Mesmo aqueles professores que ndo possuem dotes musi-
cais podem desenvolver a apreciagdo da musica nos alunos e utilizd-la para facili-
tar a concentracdo destes numa determinada tarefa ou a estimulac@o dos mais
cansados ou sonolentos.

Inteligéncia interpessoal: remete para a compreensdo das outras pessoas e
para a interaccdo efectiva com elas. Envolve a capacidade de formar e manter
relacdes e a de assumir papéis diversos dentro dos grupos, como membros ou
como lideres. Evidencia-se mais nos actores, lideres politicos ou religiosos, con-
selheiros, terapeutas, professores e assistentes sociais. Gs alunos que exibem
estainteligéncia de forma mais acentuada costumam interessar-se por questoes
de ordem social ou politica, gostam normalmente de trabalhar de forma coope-
rativa e exibem a capacidade de influenciar os seus pares e mobilizd-los, de
modo que costumam destacar-se pelo empenho unificador no seio dos grupos
de trabalho. A inteligéncia interpessoal pode ser exibida de outras formas, como
a representagdo humorada (caricaturada) de uma personagem, reflectindo
andlise e destreza ao nivel das competéncias interpessoais. 0s processos de
aprendizagem cooperativa ou colaborativa podem ajudar no desenvolvimento
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da inteligéncia interpessoal dos alunos. Resumindo a pertinéncia de introduzir
experiéncias cooperativas em contexto educativo, Johnson e Johnson (1998) re-
ferem que essas experiéncias sdo absolutamente necessdrias para o bem-estar
social e para o desenvolvimento psicolégico de individuos que conseguem fun-
cionar de forma independente.

Inteligéncia intrapessoal: pessoas com forte inteligéncia intrapessoal desta-
cam-se na capacidade de construir uma percepgdo acurada de si mesmas e na
utilizagdo desse conhecimento na planificacdo da sua vida. Os filésofos, tedlogos
e psicélogos comummente evidenciam forte inteligéncia intrapessoal. Os profes-
sores que criam ambientes seguros onde os alunos podem errar sem serem alvo
de gozo, depreciacdo ou raiva, e quando eles mesmos ddo o exemplo no que diz
respeito a rirem de si mesmos e dai a retomar o fio condutor, estdo a revelar e a
desenvolver inteligéncia intrapessoal nos alunos que os observam. As activi-
dades de desenvolvimento intrapessoal envolvem momentos de aprendizagem
autodirigidos, independentes, que permitam ao aluno reflectir e trabalhar em
silencio. Os objectivos especificos dessas tarefas sdo diversos: autoconhecimen-
to, desenvolvimento da auto-estima, processar sentimentos, determinar objec-
tivos e atingi-los.

Inteligéncia naturalista: traduz-se na observacdo de padrdes na natureza por
identificacdo e classificacdo de objectos e na compreensdo tanto dos sistemas
naturais como daqueles criados pelo homem. Pessoas que exibem este tipo de
inteligéncia costumam interessar-se por dreas como ecologia, paisagismo e
bot@nica. SGo também exemplo os fazendeiros e os cacadores. Howard Gardner
(1995, cit. in Campbell et al, 2000, p. 205) refere que a inteligéncia naturalista
exibe-se quando a pessoa é «capaz de reconhecer a flora e a fauna, fazer dis-
tingOes coerentes no mundo natural e usar tal capacidade de maneira produtiva
(na caca, no cultivo da terra, na ciéncia bioldgica)». E esta habilidade que nos
permite identificar pessoas, plantas ou animais, assim como qualquer outra ca-
racterfstica no nosso ambiente. Gardner (1995, cit. in Campbell et al, 2000) su-
gere que as capacidades de observacdo, reflexdo, estabelecimento de conexdes,
classificag@o, integrac@o e a comunicac@o de percepcdes do mundo natural e
daquele feito pelo homem fazem parte da inteligéncia naturalista. Por esta razdo,
ela pode serincorporada em diversas disciplinas. A sua interdisciplinaridade pode
ser possivel a partir de questdes como: «Porque isto (um verso, um facto mate-



mdtico, um comportamento social padronizado) é assim?» A partir daqui, os
alunos comecardo a formular as suas teorias e a contrasté-las com as dos seus
colegas e com as informagdes obtidas através de investigacdo. Essas investi-
gacOes em turma podem contribuir para o desenvolvimento da compreensdo do
mundo que os rodeia, de como ele funciona e como os influencia.

Gardner organiza estas oito inteligéncias em trés categorias: 1) as «relacionadas
com 0 objecto», ou seja, as que s@o controladas e moldadas pelos objectos
encontrados pelo individuo no ambiente & sua volta (inteligéncia espacial, 16gi-
co-matemdtica, cinestésico-corporal e naturalista); 2) as «isentas de objectos»,
ou seja, as que ndo sdo moldadas pelo mundo fisico mas sim pela linguagem e
pelos sistemas musicais (inteligéncia linguistica-verbal e musical); 3) as «rela-
cionadas com as pessoas» (inteligéncia intra e interpessoal).

Além das oito inteligéncias identificadas por Gardner, o autor sugere ainda a
existéncia de subinteligéncias. Para exemplificar, na drea da inteligéncia musical
existem subtipos como cantar, escrever partituras musicais, criticar e apreciar
musica.

Embora ciente de que a inteligéncia humana ndo estard limitada s que identifi-
cou, Gardner refere que estas oito inteligéncias identificadas permitem constituir
um quadro mais alargado das capacidades humanas em comparagdo com as
teorias unitdrias que existiam anteriormente, em que um pequeno conjunto de
habilidades era medido por testes-padrdo de Ql.

Qutro aspecto que se destaca na Teoria das Inteligéncias Mdltiplas é a perspecti-
va intercultural a respeito da cognicdo humana. No quadro conceptual de
Gardner, «as inteligéncias s@o linguagens que todas as pessoas falam e sdo, em
parte, influenciadas pela cultura em que a pessoa nasceu» (Campbell et al, 2000).

Embora todas as pessoas possam manifestar qualquer uma das oito inteligéncias
referidas por Gardner (1994), sequndo o autor a maior parte das pessoas é mais
criativa num domfnio especifico. Por exemplo, Gandhi destacou-se na inteligén-
cia interpessoal e Einstein na inteligéncia l6gico-matemdtica, mas Mozart na
inteligéncia musical.
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E verdade que nem todos os seres humanos irdio tornar-se referéncias em ter-
mos musicais, artisticos, naturalisticos ou matemdticos; porém, a Teoria das
Inteligéncias Mdltiplas prevé que todo o ser humano tem potencial para o desen-
volvimento dos vérios tipos de inteligéncia.

Podemos assim perceber que as pessoas, embora difiram na forma como mani-
festam as suas inteligéncias, tém potencial para desenvolverem as suas capaci-
dades cognitivas. Por esta razdo, a Teoria das Inteligéncias Mdltiplas (TIM) tem
sido utilizada por diversos educadores como guia orientador para a planificacdo
e gestdo dos processos de ensino-aprendizagem no espaco de sala de aula.

Cientes da diversidade existente numa turma, esses educadores alargam o leque
de hipoteses que permitem ao aluno escolher livremente a forma como quer
aprender e como quer apresentar aquilo que aprendeu. Ao sentirem que as suas
preferéncias sdo respeitadas, os alunos tém tendéncia para se envolverem de
forma mais activa e entusiasmada, podendo prevenir-se o abandono escolar.

Uma vez respeitada a diferenca por meio do ajuste dos métodos de ensino-apren-
dizagem ao aluno, este sente-se mais confiante para explorar outras dreas que se
encontram menos desenvolvidas e, quem sabe, descobrir outras competéncias.

A aprendizagem envolve um esforco continuo e persistente. Por vezes, é com
«sangue, suor e ldgrimas» que um aluno consegue aprender uma matéria ao
passO que, para outro, é «canja». Se é verdade que a TIM pode ajudar o educador
a motivar os alunos que tém mais dificuldade em compreender uma matéria,
também pode ser uma ferramenta Gtil para motivar aqueles alunos que jé a com-
preenderam e necessitam de avancar para niveis mais aprofundados de apren-
dizagem ou explorar outras capacidades menos desenvolvidas.
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A associac@o destes aspectos ¢ actual desvalorizac@o da fungdo docente, num
contexto democrdtico onde a interpelacdo é possivel, concorre para que a ava-
liagdo se possa tornar uma armadilha para o préprio avaliador.

Coexisténcia das vdrias concepcoes de avaliacdo

A avaliagdo tal como a conhecemos hoje ndo tem as suas origens em qualquer
espécie de «tortura inquisitorial», corresponde s necessidades de um sistema
em evolugdo que deu origem a uma multiplicidade de concepc¢des. Todavia, estas
concepgoes estreitamente associadas a modelos pedagdégicos, também eles
diferentes, coexistem hoje nos discursos actuais sobre educacdo/formacdo.

Se este debate tem sido extremamente proficuo no desenvolvimento e alarga-
mento da noc¢do de avaliac@o e no confronto sobre as vantagens e desvanta-
gens de diferentes concepcdes, por vezes também tem contribuido para um
esvaziamento da propria nocdo de avaliagdo e para uma ocultacdo dos seus fins
nos contextos de educac@o/formacdo. Frequentemente se ouve afirmar que
«tudo é ou serve para avaliar».

Esta situac@o também é visivel através das atitudes que podemos detectar com

uma certa frequéncia face a avaliagdo:

® O evitamento e o cepticismo a que correspondem atitudes de grande descon-
fianca face ¢ avaliogdo por duas razdes essenciais: o receio de se expor, de
revelar o seu projecto, e a considera¢do de que sendo subjectiva acham que
ela ndo serve para nada; a ansiedade face @ avaliago por parte dos avalia-
dores e avaliados, gerando muitas vezes situagoes de incapacidades mutuas
face ¢ relacdo e aos processos pedagdgicos.

0 imohilismo é gerador de resisténcia @ inovac@o. As contradi¢des entre aquilo
que se faz e o que se deseja fazer, ou entre as vdrias formas de fazer, sdo por
vezes tdo grandes que o melhor é que tudo permaneca na mesma.

Pensamos que é importante continuar a aprofundar estes debates, mas ultra-
passando uma légica meramente tecnocrdtica e/ou tecnicista em que a avalia-
¢do surge apenas como uma técnica desprovida de fins pedagdgicos e sociais.
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Perdendo as finalidades de vista é fdcil que se instale a ideia de que as coisas
sdo como s@o porque ndo podem ser de outra maneira, que ndo hé escolhas
possiveis, sendo inevitdvel a subordinacdo aos constrangimentos técnicos
como se estes fossem neutros, social e pedagogicamente. Assim, é imperioso
que neste debate se cologue a questdo dos fins, e da racionalidade da prépria
avaliacdo, para que se ultrapasse a ideia fatalista de que ndo hd escolhas. De
facto, elas existem embora tenham efeitos sociais e pedagdgicos diferentes.

Il. A DIVERSIDADE DA AVALIACAO — FINS, CONCEPCOES E PRATICAS

Um caminho possivel para encontrar «os fins» ou a racionalidade da avaliagdo
consiste em analisar a sua diversidade e perceber 0s seus significados nos con-
textos de educagdo/formagdo ao nivel das suas fungdes, concepcdes e prdticas.

1. As funcoes de avaliacdo

A avaliag@o enquanto conjunto de prdticas desempenha, na maior parte dos sis-
temas educativos, funcdes sociais e pedagdgicas. Destas fungdes destacaremos
trés pela sua relevancia na actualidade.

® Uma funcdo de certificacGo de competéncias com particular destaque nos
processos de entrada para o mundo do trabalho.

® Uma funcdo de seleccdo e orientacdo no interior dos sistemas educativos e de
formac@o. A avaliacGo permite tomar decisGes sobre quem pode continuar,
guem deve repetir, guem pode seguir determinadas vias de ensino ou quem
deve abandonar os sistemas. (O curso x dé acesso ao curso z, este avy, etc.)

® Uma fung@o pedagdgica, na medida em que fornece ou pode fornecer aos
intervenientes, nos processos educativos ou de formacgdo, um conjunto de
informacoes e referéncias susceptiveis de serem utilizadas em reajustamentos
mutuos com vista @ prossecucdo dos objectivos pedagdégicos pretendidos.
Nesta perspectiva, a avaliagdo estd solidariamente associada a dispositivos de
apoio as dificuldades dos alunos/formandos.

Contudo, a emergéncia destas funcdes ocorreram em diferentes momentos.
Enquanto as fungdes de certificagcdo e selec¢do/orientacdo estdo intimamente



ligadas & massificacto escolar e & consequente transformacdo da escola nos
finais do século xix, a fun¢do pedagdgica sé adquiriu um relativo relevo, pelo
menos aos nivel dos discursos «oficiais», no inicio dos anos 70. Assim, ndo é de
estranhar que as prdticas que conduzem & selecgdo/orientacdo e certificacdo
prevalecam sobre as de natureza pedagdgica.

2. As concepcoes de avaliagdo

Também a este nivel a avaliac@o enquanto conceito e operacdo ndo foi entendi-
da sempre da mesma forma. Ao longo deste século podemos encontrar quatro
concepgoes dominantes sobre a avaliagao.

Avaliacdo como uma medida

Esta é a concepcdo mais antiga. Historicamente, o desenvolvimento da avaliacdo
estd intimamente ligado com o desenvolvimento da prépria medida cientifica.

Dentro desta concepc@o podemos distinguir trés periodos diferenciados:

® O primeiro corresponde @ procura e construcdo de provas objectivas e normali-
zadas — os testes. O objectivo era controlar os resultados e as performances.

® O segundo perfodo decorre durante a Il Guerra Mundial e nos anos do
pos-guerra. A necessidade de formar massivamente soldados ou traba-
Ihadores para as inddstrias de ponta levou ndo sé ao desenvolvimento de um
sistema de formagdo — os modelos de formacdo profissional acelerada —
como @ construcdo de instrumentos que permitissem apreciar e controlar a
sua eficdcia. O objectivo de avaliacdo jd ndo estd sé centrado sobre os instru-
mentos, mas sobretudo nas informagdes que estes podiam fornecer para
avaliar o proprio sistema de formacdo.

® O terceiro perfodo, o actual, culmina com o alargamento da prépria nogdo de
avaliagdo. O objectivo é medir a coeréncia dos sistemas educativos e/ou de
formagdo e das suas politicas, assim como dos seus rendimentos/eficécia.
Obviamente que este caminho obrigou ndo s6 ao desenvolvimento de novos
instrumentos, como a diferentes procedimentos de avaliacdo. E inegdvel que
este modo de conceber a avaliac@o contribuiu para o desenvolvimento da
medida rigorosa, objectiva e fidedigna, em suma, para a necessidade da pro-
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ducdo de medidas objectivas. Trouxe, no entanto, alguns inconvenientes. O mais
importante consiste em retirar do campo de avaliacdo tudo aquilo que ndo é
directamente mensurdvel.

Serd que a construcdo de um saber ou saber-fazer no quadro de uma relacdo de
formacdo é directamente mensurdvel em todas as suas dimensdes? O facto de
incidirmos a avaliacGo apenas na performance ndo serd uma restricdo abusiva
do campo de avaliagdo? NGo serd que em nome da objectividade se recusa toda
uma metodologia de avaliagdo qualitativa extremamente rica e se fica preso a
um uso rigido dos instrumentos de avaliagdo?

Serd que medida e avaliagdo se podem confundir como a mesma coisa?
Avaliacdo como uma congruéncia

Nesta concepcdo, a avaliacdo é uma operacdo através da qual se determina a
congruéncia entre a performance e 0s objectivos.

Aqui o cerne da avalia¢@o ndo é a medida de uma performance, mas o estabele-
cer uma relagdo de concorddncia ou afastamento entre objectivos pretendidos
e produtos (performances) manifestos através de um processo de formacdo. O
resultado da avaliag@o serd a explicitagdo desta concorddncia (nota alta) ou
afastamento (nota baixa).

Esta concepcdo de avaliagdo vem chamar a atencdo para a necessidade de se
ter definido e estabilizado um referencial de formagdo (os objectivos pretendi-
dos, competéncias a desenvolver, etc.); vem ainda chamar a atencdo para 0s
processos mediadores (processos/relacdo de formac@o) entre os objectivos
esperados e os manifestos, embora se preocupe igualmente com os resultados.

Tem como principais desvantagens focalizar as operagdes de avaliagdo unica-
mente sobre objectivos «curriculares». Esta situa¢@o conduz muitas vezes a uma
vis@io tecnicista quer da formac@o quer da prépria avaliagdo.






«cientificas» mas, como diz Stuflebeam, «este processo guarda como segredos
quer os critérios e parémetros, quer os processos da propria avaliagdo».

Coexistindo na actualidade todas estas concepgdes, é legitimo interrogar-
mo-nos: «Qual a mais pertinente?» Todavia, ndo se pode dar uma resposta coe-
rente em abstracto. Como vimos, é dificil, se ndo impossivel, dar uma resposta d
quest@o anterior sem equacionar o sentido dessa operac@o, sem perceber a sua
racionalidade. Esta s6 pode ser encontrada se tivermos em conta os fins, o con-
texto e as prdticas dessa operacdo.

A avaliacdo como a producéo de informacgéo pertinente para uma melhor
gestdo da accdo

Esta concepgdo de avaliagdo exige a clarificacdo das trés dimensdes referidas:

® como se produz informagdo — remetendo para o campo das operagoes e das
prdticas;

® que informagGes pertinentes — remetendo para o contexto e qualidade destas.
As informacdes pertinentes no quadro de uma relacdo pedagdgica sdo umas, no
quadro da avaliacdo de uma politica de educacdo e/ou formacgdo, sGo outras;

® para uma melhor gestdo da accdo clarifica os fins da avaliagdo.

Se contextualizarmos a avaliagdo no quadro de um processo de educagdo/for-
macdo, de facto esta concepgdo adquire, do nosso ponto de vista, uma clara
pertinéncia. O sentido da avalia¢do ndo é apenas produzir uma dada informacdo
sobre o «estado dos formandos», mas produzi-la de tal forma pertinente que
contribua para a melhoria do préprio processo de formacdo.

Tentando ensaiar uma definicdo podemos dizer que nesta perspectiva avaliar é
um processo de producdo de informagdo que envolve trés tipos de operacoes:

® Confrontar ou por em relagdo. Confrontar dados reais (realizagdes) com dados
que s@o de ordem das intencdes (objectivos, projectos).

® Apreciar, julgar. Apreciar uma realidade ¢ luz de uma intenc@o (objectivos, pro-
jectos). Apreciar o «se» ¢ luz de um «dever ser». Dizer o valor de uma realidade
por referéncia a uma exigéncia particular.



® Produzir uma informacdo relevante. Produzir e comunicar uma informacdo Gtil
aos intervenientes para a compreensdo do «estado da situagdo», das dificul-
dades ou sucessos de modo a planear a ac¢do subsequente.

Esforcar-se por saber onde se estd, para melhor ir para onde se deseja, é o objectivo.

Pensamos também que uma concepcdo desta natureza permite delimitar melhor
0 conceito de avaliacto face & observacdo e a prescricdo.

A observagdo reporta-se ¢ verificagio de uma realidade (o Anténio traz um
casaco). A prescricdo reporta-se ao «dever ser», 4 regra ou norma (o Anténio
devia trazer um casaco). A avaliagdo reporta-se & atribuicdo de um valor por
relac@o a... (Antonio, trazes um bonito casaco!).

Como vemos, a avaliacdo pode conter a observacdo, a prescricdo ou ambas,
mas ndo se esgota nelas.

3. A avaliacdo de um ponto de vista das praticas pedagdgicas

A evolugdo das concepgdes e sobretudo das prdticas neste terreno nem sempre
corresponde, pelo menos de uma forma directa, & evolugdo das concepcoes
atrds referidas.

No discurso pedagdgico encontramos essencialmente duas grandes con-
cepcoes e prdticas de avaliacdo:

® A avaliocdo sumativa. Avaliacdo pela qual se faz um inventdrio ou um balango
dos saberes ou das competéncias adquiridas, depois de uma sequéncia ou
actividade de formagdo mais ou menos longa.

0 seu objectivo é «medir» os efeitos de um programa de educacdo/formacdo
sobre os formandos, para os poder hierarquizar em niveis de exceléncia e/ou cer-
tificar e/ou orientar nos sistemas de formacado.

A sua realizac@o é pontual e utiliza habitualmente procedimentos estandardiza-
dos, os testes (ou provas do mesmo tipo). A informagdo produzida é muitas vezes
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irrelevante para reinvestir no préprio processo de formagdo, uma vez que privile-
gia os produtos (é sobre eles que incide a avaliagdo) em detrimento dos proces-
sos. Verifica-se apenas a emergéncia ou ndo de uma dada resposta mas ndo se
sabe como se chegou a ela. O erro tem um valor meramente contabilistico. Sem
se ter informagdes sobre os processos é dificil «regular», isto é, melhorar os
préprios processos de formac@o, quer do ponto de vista da acgdo do formador
quer do formando.

E uma avaliaciio em que é visivel a concepcéio da medida e cujos fins séo essen-
cialmente a selecc@o e certificagdo. Nesta perspectiva, a avaliagdo é algo que se
justapBe ao processo pedagdgico mas que Ihe é exterior. E face a esta prdtica de
avaliagdo que se notam atitudes de evitamento, ansiedade ou de indiferenca.

® A avaliogdo formativa. Avaliagdo cujo objectivo principal, como o préprio
nome indica, é contribuir para a formagdo. Contribuir para a formacgdo signifi-
ca produzir informacd@o relevante para reinvestir no processo pedagaégico/for-
macdo, significa «regular/remediar», isto é, guiar quem aprende de modo a
facilitar o seu progresso.

E uma avaliaco centrada na gestdo das aprendizagens. Podemos dizer que a
avaliac@o ndo existe como processo auténomo, constituindo-se antes como
uma das dimensGes da problemdtica das aprendizagens, fazendo parte inte-
grante dos processos pedagdégicos ou de formacdo.

Relacionando esta concepcdo com as atrds enunciadas, ela pode adoptar uma
perspectiva de avaliagdo, congruéncia onde de resto teve a sua origem, e cons-
tituir-se como um instrumento de gestdo da ac¢@o, sendo os seus fins de natu-
reza essencialmente pedagdgica. A sua utilizacdo é necessariamente continua, j@
que para reorientar processos é preciso avaliar continuamente.

No entanto, é preciso ndo confundir avaliacdo continua com formativa. A ava-
liacdo continua é condicdo necessdria mas ndo suficiente. Se a informacdo
produzida ndo for reinvestida na melhoria do processo pedagdgico, a avalia-
¢do ndo é formativa. Este tipo de avaliagdo ndo se constitui como prdtica pelo
uso de técnicas especificas, mas sobretudo através de uma atitude perante a
avaliacdo.



Como pudemos ver até agora, a avaliagdo ndo é uma «fatalidade anunciada»
mas um leque de op¢oes que reflectem intencdes, concepgoes, procedimentos e
atitudes diferentes perante o ensino e/ou a formacdo.

Tentando resumir, temos:

OBJECTO_ FUNCAO TIPO DE FUNGOES
DA AVALIACAQ PRINCIPAL AVALIACAO ANEXAS

Inventariar Verificar Certificar Sumativa Classificar
(medir) Seleccionar Situar
Informar

Inventariar
Harmonizar
Guiar
Assistir
Diagndstico Situar um nivel Regular/ Formativa Apoiar
e compreender /Orientar Corrigir
Prognéstico as dificuldades Criar um didlogo
Compreender
um modo de
funcionamento

1. AVALIACAO SUMATIVA OU FORMATIVA — DUAS FACES DA MESMA MOEDA?

A questdo poderd parecer demasiadamente 6bvia, talvez mesmo desprovida de
sentido. E certo que os discursos actuais sobre a avaliaciio parecem prescrever
0 uso da avaliacGo formativa, acentuando a sua importéncia pedagégica. Toda-
vig, este assunto merece uma andlise mais atenta sobre alguns aspectos.
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1 - A desconfianca da avaliacdo formativa

Se analisarmos os documentos oficiais que regulam sistemas de avalia¢gdo em
vdrios terrenos — educacdo formal ou sistemas de formacdo — é comum encon-
trar aideia de que a avaliag@o formativa é subjectiva ou que pelo menos ndo serd




t@o objectiva quanto se desejaria. A ideia de objectividade é apenas explicitada e
afirmada para a avaliag@o sumativa. «A avaliagdo sumativa rege-se por princi-
pios de objectividade...» — este € meramente um exemplo-tipo comum em vdrios
textos regulamentadores.

Como valorizar entdo um procedimento que ndo é objectivo? Qual o seu valor?
Ndo é verdade que para os momentos decisivos dos processos de avaliagto sdo
preconizados procedimentos de avaliagdo sumativa em nome do rigor e da
objectividade? Todavia, serd isto verdadeiramente rigoroso?

2 - A obsess@o da medida em educacgéo/formacéo

A subjectividade/objectividade tem sido uma preocupa¢do constante desde o0s
anos 20, j& que ela estd intimamente ligada & concepgdo da avaliagdo como
medida. Vdrios tém sido os estudos levados a cabo pela docimologia, as expli-
cacdes e as medidas preconizadas, no entanto o problema mantém-se.
Sentimo-lo e sabemo-lo pela experiéncia.

Durante bastante tempo acreditou-se que o problema da subjectividade se pode-
ria resolver através da melhoria dos instrumentos de avaliag@o e do seu tratamen-
to estatistico. Hoje, a docimologia experimental, ao estudar o comportamento
avaliativo como um comportamento de «tomada de decisGo», veio mostrar que a
subjectividade se resolve essencialmente por uma maior tomada de consciéncia
do proprio processo de avaliagdo; isto €, por uma maior explicacdo do processo —
explicitac@o dos objectivos, dos critérios, dos indicadores, do que se espera de
uma prova em funcdo de quem a produz, dos instrumentos, dos processos, etc.

O problema jd ndo é saber se x ou y so objectivos mas se sGo coerentes com 0s
fins pretendidos, isto é, com as intencdes da avaliacto. Contudo, esta grande
preocupacdo com a objectividade, embora legitima, é uma indicagdo de que a
avaliacdo ainda é entendida como uma medida dos saberes, do conhecimento.
No entanto, como refere Hadji, a «obsess@o pelo termémetro nunca fez baixar a
febre». O papel do professor/formador ndo é sobretudo fazer baixar a febre?
Para isto é necessdrio diagnosticar (perceber o estado actual) e propor medidas
que reorientem e melhorem a qualidade dos processos. Parece entGo que a con-
cepc@o mais adequada serd a avaliagdo formativa em detrimento da sumativa.



3 - A tradicdo «psicométrica» em avaliacdo escolar

A persisténcia da concepcdo de avaliagtio como medida estd, do nosso ponto
de vista, ligada a «invasdo» do terreno pedagdégico por uma concepgdo psi-
comeétrica.

De facto, as primeiras provas de avaliag@o no terreno educativo foram instru-
mentos préoximos dos «testes psicométricos». O nome permaneceu, 0S pro-
cedimentos variaram um pouco segundo as situagoes e 0s contextos, mas o
principio manteve-se — a possibilidade de medir determinadas capacidades
psicolégicas.

No entanto, o erro desta ideia reside no facto de o conhecimento e caracteristi-
cas psicoldgicas ndo serem da mesma natureza. £ que estas sdo concebidas
como estdveis no sujeito enquanto o saber é essencialmente instdvel. E este 0
sentido da educagdo/formagdo — contribuir para a melhoria/enriquecimento dos
saberes dos individuos, isto é, para a sua mudanca.

Serd entdo legitimo utilizar instrumentos e procedimentos de medida de tipo psi-
comeétrico na avaliagdo pedagdgica com a agravante de os testes serem mais
«imperfeitos» e utilizarem a maior parte das vezes um sistema de medidas abso-
lutas? Raramente, por exemplo, se tem em conta o seguinte problema em
relac@o a um teste — se ndo fossem «estas» mas «outras» as questdes apresen-
tadas, as respostas obtidas seriam da mesma natureza (valor)?

Parece, pois, que a tradicdo se sobrepde pelo menos a um determinado tipo de
razao que permite analisar uma realidade concreta.

4 - As praticas de avaliagéo
Finalmente, um estudo recente levado a cabo pela National Foundation for
Educational Research (1990), em cinco paises (Itdlia, Franga, Espanha, Dina-

marca, Inglaterra), revela que em termos gerais a avalia¢do:

® Estd centrada sobre sistemas normativos. A norma é constituida grosso modo
a partir da média dos resultados obtidos por um grupo determinado.
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Um sistema deste tipo tem como efeito sobrevalorizar os melhores e subvalorizar
0s piores. Num sistema destes, 0s piores sdo sempre postos na situagdo irreme-
didvel de confronto com o seu préprio fracasso.

® Uma sobrevalorizacdo das avaliagdes sumativas. Colocar a ténica de avalia-
¢do nos resultados (produtos) ndo permite nem perceber as dificuldades de
quem aprende nem encontrar caminhos para a resolu¢do destas.

® Um papel passivo de quem é avaliado. Os alunos/formandos raramente par-
ticipam no processo de avaliag@o. Raramente conhecem de uma forma eficaz
0s critérios segundo os quais sdo avaliados; ndo os conhecendo ndo o0s
podem discutir, autocorrigir-se e mesmo mais dificil se torna executar as tare-
fas de acordo com a configuragdo exigida.

® A referéncia das dificuldades pela ndo aquisicGo de... As dificuldades dos
alunos sdo referenciadas face & ndo aquisicdo dos saberes curriculares — este
¢ um processo que oculta geralmente tanto as aquisices como as dificul-
dades porque nunca se explicitam quais as competéncias necessdrias @ reali-
zacdo das aprendizagens.

Ndo é muito dificil reconhecer também esta situacdo nos nossos contextos de
educagdo/formacdo. Um trabalho por nés realizado (1990) confirma aspectos
semelhantes no sistema formal de ensino.

Estas caracteristicas reportam-se de facto a prdticas avaliativas que configuram
uma concepcdo de avaliagdo essencialmente sumativa. Assim, poderemos con-
cluir que, apesar dos discursos e talvez das intencdes, as prdticas em avaliagdo
continuam a ser fortemente marcadas por uma concepg¢do sumativa, 0 que
equivale a dizer que se trata de uma moeda com apenas uma face.

IV. A NECESSIDADE DE UMA NOVA «CULTURA» DE AVALIACAOQ

Uma das razdes para a contradi¢do referida reside na estreita relagdo entre as
concepgoes de ensino/aprendizagem e avaliagdo. De facto, nGo se pode mudar
qualitativamente um sistema de avaliagdo sem transformar a concepcdo de
ensino/aprendizagem.



Se no ensino tradicional se exigia que o aluno reproduzisse o «saber» do profes-
sor ou dos seus substitutos — os manuais —, compreende-se que a avaliagdo fosse
sobretudo um verificar/controlar/medir as aquisicdes/reproducdes. Nesta con-
cepcdo pedagdgica ndo hd de facto uma «regulac@o» a fazer. O fracasso é cau-
sado ndo pelo processo pedagdgico, mas por razées que pertencem ao proprio
aluno/aprendiz, a saber: o desinteresse, falta de ateng@o e/ou a sua incapacidade.

No entanto, reconhecendo-se hoje a importdncia:

® de uma diferenciacdo qualitativa nos processos de ensino e aprendizagem,
destacando o papel da regulaglo ou reorientagdo de estratégias de ensino
para uma aprendizagem mais eficaz;

® de um papel activo dos sujeitos na construcdo das suas aprendizagens, na medi-
da em que ndo se passa de ignorancia ao saber através de um processo conti-
nuo e linear, mas através de um processo de reestruturacdes do que jd se sabia;

® que os erros fazem parte de qualquer processo de aprendizagem e podem ser
analisadores privilegiados da natureza das dificuldades,

teremos de equacionar forcosamente a avaliacdo ndo como um procedimento

para medir, mas antes para criar um conjunto de informacgdes que fornegam um

quadro conceptual de interpretacdo das diversas situagoes, de modo a perce-

bé-las para as poder melhorar.

A avaliagdo deixa de ter sentido em si prépria, passando a ser um instrumento
mais eficaz de gestdo pedagdgica, um instrumento de didlogo, de ajustamento e
negociac@o entre formadores/formandos. S assim, de uma forma negociada,
partilhada, se garante aquilo que todos desejamos, a objectividade, isto é, a
transparéncia de processos.

Assim, a avaliacGo é efectivamente uma pega-chave em qualquer processo de
educacdo/formacdo e ndo algo de dispensdvel e a evitar.

A avaliacéo formadora
A esta concepcdo de avaliagdo chamam alguns autores avaliac@o formadora

(Nunziatti, G.). Podemos considerd-la como uma evoluc@o qualitativa face ao
conceito de avaliacdo formativa.
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Assim, a avaliagdo torna-se um instrumento precioso da aprendizagem, um instru-
mento de didlogo regulador da actividade pedagdégica ou do processo de formagdo.

Em termos de conclusdes gostariamos de salientar a imperiosidade da cons-
trucdo de uma nova teoria e prdtica de avaliacdo adequadas aos desafios que o
mundo dos nossos dias coloca a educacdo/formacdo.

Num tempo em que a capacidade de decidir é fundamental, a avaliag@o terd
cada vez mais de se constituir como um processo e instrumento de «gest@o do
provével».
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