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RESUMO

O desenvolvimento tecnoldgico sem precedentes que temos assistido nas
Gltimas décadas tem suscitado mudancgas ao nivel politico, econémico e
social. A sociedade, cada vez mais consciente e alerta, tem exigido do
poder politico uma maior intervencéo no sistema educativo no sentido de
satisfazer as suas necessidades mais prementes, nomeadamente o
desenvolvimento de futuros cidaddos, plenos e com competéncias
variadas, preparados para darem respostas a probleméticas complexas no

mundo econémico e social.

Os normativos legais vigentes que orientam toda a acdo educativa
propGem orientacGes para satisfazer essas mesmas exigéncias. O
estabelecimento do curriculo nacional, com enfoque numa crescente
autonomia curricular, na valorizacdo da avaliagdo e na maior participacdo
dos alunos na sua propria avaliacdo, obriga a mudancas ao nivel

educativo.

O estudo de caso realizado, cuja metodologia € de carater misto, centrou-
se na avaliagdo e autoavaliagdo como elementos reguladores de
aprendizagem, procurando analisar de que forma é que os alunos do
ensino secundario percecionam e aplicam a avaliagdo e a autoavaliagéo
nos seus processos de aprendizagem, através de um inguérito por
guestionario. Foi igualmente realizada uma analise documental dos

documentos orientadores do Agrupamento em estudo.

Constatamos que o Agrupamento de Escolas procura ter 0s seus
documentos orientadores em consonancia com 0s normativos legais
vigentes e que os alunos ja integram, no seu processo de avaliacdo e
autoavaliacdo, processos dinamicos e auténomos que lhes permitem

desenvolver as competéncias exigidas para a escolaridade obrigatoria.
Palavras-chave:

Aprendizagens; Autoavaliagdo da aprendizagem; Autorregulacdo da

aprendizagem; Avaliacdo da aprendizagem; Competéncias.



ABSTRACT

The unprecedented technological development we have witnessed in
recent decades has led to changes on a political, economic and social
level. Society, increasingly aware and alert, has demanded that the
political power intervene more in the education system to meet its most
pressing needs, namely the development of future citizens, able and
qualified with numerous skills, prepared to respond to complex problems

in the economic and social world.

The current legal regulations that guide all educational action propose
guidelines to meet these same demands. The establishment of the national
curriculum, with its focus on increasing curricular autonomy, the
valorization and greater participation by students in their own assessment,

is forcing changes on the educational level.

The case study, whose methodology is of a mixed nature, focused on
assessment and self-assessment as elements that regulate learning,
seeking to analyze how secondary school students perceive and apply
assessment and self-assessment in their learning processes, through a
guestionnaire survey. We also carried out a document analysis of the

Cluster's guiding documents.

We were able to ascertain that the Cluster of Schools in study endeavours
to have its guiding documents in line with current legal regulations and
that the students already integrate dynamic and autonomous processes
into their assessment and self-assessment process, enabling them to

develop the competences required upon compulsory schooling.

Keywords

Assessment of learning; Competencies; Learning; Self-assessment

of learning; Self-regulation of learning.
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INTRODUCAO

Em anos recentes, a questdo da avaliacdo de e para as aprendizagens tem estado no
cerne de todo um conjunto de mudangas ao nivel do sistema educativo portugués, em
larga escala, e, de igual forma, a impactar fortemente toda a comunidade educativa, em
especial as escolas e as suas formas de atuacao.

A introducdo de normativos legais, destacando o Decreto-Lei 55/2018, de 6 de julho, o
Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria e as Aprendizagens Essenciais
para as variadas disciplinas, criou a necessidade de uma profunda reflex&o acerca de
todo o processo existente até entdo.

Verificou-se que a mudanca de paradigma introduzida pelos normativos legais, com a
valorizacdo dos alunos como interveniente direto em todo o processo de aprendizagem e
avaliacdo / autoavaliacdo, a valorizacdo da avaliacdo formativa, bem como a mudanca
da posicdo do professor como orientador e facilitador das aprendizagens, teria
forcosamente de impactar todo o sistema de avaliagdo em vigor nas instituicdes

educativas.

E nossa convicgdo que é premente uma reflexdo profunda e inevitavel por parte de toda
a comunidade educativa, por forma a absorver as significativas alteracbes no processo
avaliativo dos nossos alunos e, consequentemente, prepard-los para um futuro
tecnoldgico incerto, dotando-os de competéncias variadas que os permitam enfrentar
esse futuro e serem bem-sucedidos, como cidaddos plenos, empaticos e conscientes das

varias realidades a sua volta.

Para alcancar este propoésito, 0os nossos alunos deverdo desenvolver competéncias,
aprendizagens essenciais e concluir a escolaridade obrigatéria com o perfil determinado
pelos normativos em vigor. As competéncias propostas centram-se, entre outras, na

autonomia, reflexibilidade e autoavaliacdo para melhoria do préprio individuo.

A escolha da temaética do nosso trabalho de investigacdo centrou-se na questdo da

avaliacdo e autoavaliagdo como elementos reguladores de aprendizagem por parte dos



alunos. Foi selecionado o grupo de ensino secundario uma vez que este grupo tem

conhecimento do antes e do depois dos normativos legais referidos supra.

Nesse sentido, definimos como pergunta de partida: como é que os alunos do ensino
secundario regular do Agrupamento de Escolas X compreendem e integram a avaliagédo

e a autoavaliacdo no seu processo de aprendizagem?

Para alcancarmos uma resposta a nossa pergunta, foram definidos trés objetivos
centrais: 1) avaliar qual o nivel de compreensdo dos alunos sobre a avaliacdo e
autoavaliacdo, atendendo os normativos legais em vigor; 2) analisar como os alunos
integram a avaliacdo e a autoavaliacdo no seu processo de aprendizagem; e 3) analisar
as metodologias utilizadas pelo Agrupamento em analise relativamente a promocéo da

avaliacdo e autoavaliagédo dos seus alunos.

O nosso estudo apresenta-se dividido em trés capitulos. O Capitulo | — Enquadramento
tedrico — inicia com uma breve contextualizacdo das mudancas que tém ocorrido ao
longo dos anos no sistema educativo portugués quanto ao processo avaliativo das
aprendizagens. Seguidamente, desenvolvemos os conceitos de avaliagdo e autoavaliagio
em contexto escolar, destacando as mudancas que 0s normativos legais vigentes tém

originado, e consubstanciados pelos autores lidos.

De seguida, o Capitulo Il — Metodologia — contextualiza o nosso trabalho quanto a
forma, apresentando a problemaética, a pergunta de partida e objetivos do estudo, o
paradigma selecionado, a tipologia de estudo, as técnicas aplicadas, a populacdo em

estudo e o contexto do estudo.

Quanto ao Capitulo Il — Apresentacdo, analise e comentario de resultados — séo
apresentados, analisados e comentados os dados obtidos através do inquérito por
questionario realizado & populacdo em estudo e a analise documental realizada aos
documentos do Agrupamento em analise, iniciando pelo Projeto Educativo, depois o
Referencial de Avaliacdo em vigor e, seguidamente, o0s critérios e instrumentos

utilizados pelos professores na avaliagao e autoavaliagdo dos alunos.

Por fim, apresentamos as conclusGes do nosso trabalho, dando a resposta a nossa

pergunta de partida e a confirmacao dos objetivos definidos para 0 mesmo.



CAPITULO |: ENQUADRAMENTO TEORICO

“Saber é bom e vale por si. Mas usar o que sabemos

¢ ainda melhor. Além disso, gera vontade de saber mais.”
(Costa e Couvaneiro, 2019, p.50)

1.1. AVALIACAO EM CONTEXTO ESCOLAR

A sociedade, ao nivel global, enfrenta um periodo de instabilidade e imprevisibilidade.
Temos experienciado profundas alteragdes nas nossas vidas ndo sé a nivel econémico,
mas igualmente ao nivel social, cultural e politico. A incerteza sobre o futuro nunca foi
tdo sentida como nos dias de hoje. A necessidade de educar para sobreviver num mundo
global e para carreiras que ainda ndo existem tornaram-se questdes fulcrais para todo o
sistema educativo, assombrando a sociedade, os pais e encarregados de educacdo das
criancas e jovens em idade escolar, bem como as organiza¢Oes educativas nas quais
recai a responsabilidade de capacitar as criangas e jovens com competéncias que Ihes

permitam ser bem-sucedidos no seu futuro.

A legislacdo em vigor reflete estas inquietagdes. O Decreto-Lei n°® 55/2018, de 6 de
julho, foca precisamente esse ponto no prefacio, onde refere que “... a sociedade
enfrenta atualmente novos desafios, decorrentes de uma globalizagdo e desenvolvimento
tecnologico em aceleracdo, tendo a escola de preparar os alunos, que serdo jovens e
adultos em 2030, para empregos ainda ndo criados, para tecnologias ainda néo

inventadas, para a resolucao de problemas que ainda se desconhecem.”



De igual forma, Brzezinski (2001) destaca que “Hoje, na sociedade do conhecimento e
também na escola, vive-se em tempos de incertezas e rapidas mudancas notadamente no

que diz respeito as informagdes.” (p.70)

Sera entdo altura de colocar em causa o velho lugar-comum de ‘um trabalho para a vida
inteira’. Esse conceito deixard, pois, de fazer sentido na nossa sociedade atual.
Poderemos até colocar em cima da mesa uma nova maxima ‘os varios trabalhos ao
longo de uma vida’, uma vez que a incerteza que enfrentamos hoje sobre o futuro ndo
nos permite considerar esse tipo de estabilidade. Ao falarmos em varios trabalhos ao
longo de uma vida, apresentam-se como relevantes e incontornaveis quais as
capacidades e as competéncias que esses varios trabalhos irdo exigir, sendo certo que
cada trabalho apresenta inimeras especificidades e exige competéncias proprias.

Perante esta realidade, poderemos questionar-nos como vamos nds, professores e
intervenientes diretos no sistema educativo, dotar os futuros cidaddos de toda uma
miriade de competéncias e capacidades que lhes permitam alcancar 0s seus proprios
objetivos.

Nesse sentido, € exigido ao sistema educativo a preparacdo de individuos com a
capacidade de realizacdo de pensamentos complexos, de resolucdo de problemas
variados e com capacidades comunicativa e de trabalho colaborativo. E igualmente
exigido a escola e a sociedade em geral a construcdo de cidaddos proativos e criticos,
empaticos, cidaddos desenvolvidos em toda a sua plenitude, ndo s6 em conhecimentos,

mas em acdes, gestos e sentimentos.

Essa exigéncia leva, sem davida, a transformacdes ao nivel do sistema educativo e a
uma rutura com o passado, ndo somente ao nivel de sala de aula, mas de igual forma ao
nivel das proprias instituicbes educativas. Zeichner (citado por Brzezinski, 2001, p.76)
destaca que a maior mudanga “ndo requer somente uma mudanca individual ... a

mudancga tem que ser institucional”.

Ao longo destes ultimos 20 anos, foram introduzidos inumeros normativos legais que
fixaram e balizaram essas mudangas. Destacamos, como mais pertinentes para 0 nN0Sso
trabalho e nos quais nos iremos sustentar, o Decreto-Lei n° 55/2018, e o Decreto-Lei n°
54/2018, ambos de 6 de julho; o referencial do Perfil dos Alunos a Saida da
Escolaridade Obrigatéria (homologado pelo Despacho 6478/2017, de 26 de julho); o
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Despacho n® 6944-A/2018, de 19 de julho, que homologa as Aprendizagens Essenciais;
a Portaria 223-A/ 2018, de 3 de agosto; a Portaria 226-A / 2018, de 7 de agosto; o
Despacho n® 6605-A/2021, de 6 de julho; a Lei n° 85/2009, de 27 de agosto, e o
Decreto-Lei n® 75/2008, de 22 de abril.

Estes normativos pretendem estabelecer uma reorganizacdo / reconfiguracdo nas
organizagOes educativas, ndo s6 ao nivel dos processos de ensino e aprendizagem numa
situacdo mais direta e mais intimista, mas, de igual forma, na organizacao e gestdo das
escolas, tendo sempre como base e proposito tornar 0 nosso sistema educativo
igualitario e abrir caminho para uma crescente melhoria do proprio sistema com a

promocao do sucesso educativo.

Ao longo das nossas leituras, pudemos constatar que pressupostos como a valorizagéo
da avaliacdo formativa, uma maior participacdo dos alunos na sua avaliacdo e a sua
crescente autonomia e autorreflexdo / autoavaliacdo para a melhoria das suas
aprendizagens significativas, bem como a valorizagdo do desenvolvimento de
competéncias, constantes dos normativos referidos supra, sdo conceitos que tém vindo a
ser investigados e objeto de varios estudos ha ja algumas décadas por autores como
Alarcdo (2001), Fernandes (2004; 2008; 2022), Cosme (2018; 2020) e De Ketele
(2008).

Nesse sentido, consideramos relevante a integracdo de autores cuja data antecede os

normativos vigentes, mas que comprovam a nossa assuncao.

O nosso trabalho ira centrar-se na tematica da avaliacdo e autoavaliacdo dos alunos
como elementos reguladores de aprendizagens, uma vez que, na nossa perspetiva, é

neste aspeto que se evidencia uma quebra mais visivel com o passado.

Consideramos relevante estabelecer uma breve contextualizacdo inicial, ndo so
histérica, mas também politica e social, por forma a clarificar o porqué de todas estas

mudangas neste momento.



1.1.1. MUDANCAS NO SISTEMA EDUCATIVO

Com a entrada de Portugal na Unido Europeia, em 1 de janeiro de 1986, verificou-se
uma grande expansao ao nivel econémico, social, politico e cultural. A mobilidade mais
facilitada de pessoas, produtos, informacdo e conhecimentos originou mudangas na
nossa sociedade. A informacdo e o conhecimento alargaram-se, os cidaddos abriram os
seus horizontes para outras culturas, outras formas de viver e de trabalhar, com um

aprofundar do conceito de igualdade de oportunidades.

O sistema educativo tornou-se entdo numa pedra basilar da sociedade. A Lei de Bases
do Sistema Educativo (Lei n° 46/86, de 14 de outubro) refere, no seu artigo 1°, ponto 2,
que “O sistema educativo ¢ o conjunto de meios pelo qual se concretiza o direito a
educacdo, que se exprime pela garantia de uma permanente ac¢do formativa orientada
para favorecer o desenvolvimento global da personalidade, o progresso social e a

democratiza¢ao da sociedade.”

A massificacdo do ensino, a globalizacdo macica cada vez mais presente na nossa
sociedade, bem como o desenvolvimento tecnoldgico sem precedentes originaram

alteracdes em toda a nossa sociedade.

E, portanto, como consequéncia que, ao longo destas ultimas décadas, temos observado
a implementacdo de alteracbes profundas no sistema educativo portugués. Essas
alteragBes foram sentidas ao nivel do curriculo, da sua flexibilizagdo, da crescente
autonomia das escolas, do alargamento da escolaridade obrigatdria, da escola inclusiva
e da avaliacdo das aprendizagens dos alunos, ndo somente ao nivel micro e macro, mas

igualmente ao nivel meso.

Surgiram conceitos como ‘competitividade’, ‘comparabilidade’, ‘accountability’,
‘responsabilizagdo’ — conceitos apresentados pela nova gestdo publica — que deram
origem a mudancas de paradigma no que concerne a avaliacdo do sistema educativo.
Machado (2008) refere que as mudancgas sentidas pretendem “responder a pressao de
performatividade, dos resultados, da competitividade” (p.187), numa “logica de
confiscagdo da avaliacdo, tornando-se um recurso de gestdo” (p. 189). Em suma, 0

termo ‘qualidade’ ganhou um peso preponderante nas sociedades de hoje.



E, é certo que, quando nos confrontamos com profundas alteragbes sociais, essas
recaem, de igual forma, sobre os ombros das organiza¢Ges educativas, uma vez que
estdo intrinsecamente interligadas. As escolas ndo vivem a parte da sociedade em que
estdo inseridas e a sociedade espera das escolas uma resposta adequada aos problemas

emergentes.

Sa-Chaves (2001) refere que “parece de novo e como sempre caber a educagdo a parte
fundamental dessa dificil e complexa tarefa de conciliar crescimento econémico e
desenvolvimento social, de assegurar o0s valores inerentes a cidadania plena,

assegurando, para tanto, as condigdes para o seu exercicio.” (p.88)

Por outro lado, Brzezinzski (2001) aponta para outra vertente social destacando que
“Outra funcdo social e politica da escola, em uma sociedade na qual o acesso a
informacao, a produtividade e a competitividade sdo critérios de valorizacdo do homem,
é a de prepara-lo para ingressar no mundo do trabalho ... e para o cumprimento de seus

deveres como cidaddo.” (p.73)

Estamos, portanto, perante uma mudanca de mentalidade e de forma de percecionar a
escola. As organizacOes educativas tém a seu cargo o desenvolvimento pleno dos seus
alunos, ndo s6 na dotacdo de conhecimentos e capacidades, mas também no seu
desenvolvimento pessoal e social. Por outras palavras, pretende-se que as organizagoes
educativas desenvolvam cidaddos. Quando dotamos o aluno de capacidades para pensar
e de agir de uma forma critica, autobnoma, proativa e com uma visdo mais aberta do
mundo, estamos, de igual forma, a fornecer-lhe uma base sustentada para percecionar e
agir no futuro. Os alunos, ao tornarem-se cidaddos proativos e empaticos, irdo,
idealmente, mudar a sociedade em que estardo envolvidos, dispostos e capacitados para

mudar as desigualdades que se sentem hoje na nossa sociedade.

Todavia, Rolddo (2001) alerta para a forma como as mudangas exigidas ao sistema
educativo tém vindo a ser tratadas. As mudancas deverdo ocorrer, sim, mas sustentadas

por uma base sélida de conhecimentos, investigacfes e pensamento analitico e critico.

“Fabular a mudanga, transformando-a em um slogan inoperante, como a retérica
profissional e politica vem fazendo, sem a correspondente desmontagem analitica
...constitui, a nosso ver, um real impedimento ao conceber critico de diregdes,

tendéncias e cendrios estrategicamente pensados e cientificamente analisados para a



escola e o curriculo de que a escola é ainda, na sociedade atual e em um futuro proximo

previsivel, socialmente responsavel.” (p. 116)

A via para a monitorizacdo da pertinéncia das mudancas e o alcangar do sucesso téo
pretendido passa pela centralidade de uma avaliacdo sistematica e reflexiva sobre as
medidas que se tém vindo a aplicar. A avaliagcdo aqui adquire contornos relevantes. Tal
como refere Novoa, no prefacio que escreveu para o livro de Fernandes (2008) “A

avaliacdo ¢ a peca central da «modernidade escolar»”.

Figari (1996) destaca igualmente a importancia da avaliagdo nas organizacoes
educativas. Para este autor, a avaliagdo traduz-se numa reflexdo entre e com todos 0s
intervenientes nesse processo, conducente a um ‘juizo de valor’ que devera
consubstanciar-se num ‘referencial’, ou seja, num conjunto de defini¢cBes que sustentem
todo o processo avaliativo. ... qualquer juizo proferido no dominio educativo, quer ele
seja sobre o individuo ou sobre o sistema, exige ser fundamentado sob pena de se tornar
insuportavel e / ou inoperante, e porque sé o método utilizado para proferir um juizo

pode constituir um fundamento.” (p.27)

E essa avaliacdo tem-se sentido em todas as vertentes do sistema educativo. Tém sido
introduzidos normativos legais no que concerne a avaliacdo dos alunos, dos professores,
dos assistentes operacionais e das diregdes das escolas, para nomear algumas das
vertentes. Todas elas se apresentam, de acordo com a legislacdo que as suporta, com o

objetivo de melhorar a qualidade do ensino e, consequentemente, do sistema educativo.

Muitas das avaliagdes referenciadas supra baseiam-se em estudos internacionais de
avaliacdo, nos quais Portugal tem feito parte, tais como os trabalhos desenvolvidos pela
OCDE- Organizacdo e Cooperacdo de Desenvolvimento Econémico!, o PISA-
Programme for International Student Assessment, o ETS — Educational Testing Service,
e IEA — International Association for the Evaluation of Educational Achievment, todos
pretendendo estabelecer uma qualificacdo de recursos humanos e o desenvolvimento

pleno (pessoal, profissional e social) dos cidadaos.

! Podemos destacar aqui um exemplo de um projeto da OCDE, Future of Education and Skills 2030, no
que concerne as Aprendizagens Essenciais que se encontram em vigor neste momento, e que esta
referenciado no Despacho n® 6605-A/2021.



De igual forma, o conceito de avaliagdo tem sido alvo de inGmeros estudos,
nomeadamente no que concerne a avaliagdo dos alunos no processo de ensino e

aprendizagem. Novoa (no preféacio escrito para Fernandes, 2008) refere que:

“Nenhum tema deu origem a tantos estudos e pesquisas. Os investigadores e o0s
especialistas procuraram compreender esta realidade, elaborando instrumentos cada vez
mais sofisticados. Os professores basearam grande parte da sua autoridade pedagdgica,
e mesmo a sua identidade profissional, no exercicio da avaliacdo. Os decisores politicos
colocaram-na no centro das suas preocupacdes. As familias encararam sempre a

avaliacdo como o elemento central da sua ligacdo a escola.”

A avaliacdo comporta igualmente um peso preponderante perante a sociedade em geral,
quer a nivel nacional, quer internacional, pois é através da avaliacdo que a escola expde
todo o trabalho desenvolvido no seu interior. Autores como Pacheco (2006), Alves e
Machado (2008), Fernandes (2004; 2008; 2022) e Cosme (2018; 2020) refletem sobre
este aspeto, de forma reflexiva e critica e evidenciam a importancia cada vez maior da

avaliacdo em contexto escolar.

Mas Pacheco (2006) destaca um aspeto deveras perturbador: “a mais investimento nao
tém correspondido melhores resultados, tal como a mais reformas educativas e
curriculares ndo tém correspondido mudangas significativas das praticas” (p.254). Para
este autor, continua-se a “privilegiar a avaliagdo de resultados face a avaliacdo de

processos” (idem, p.255)

E para a importancia da avaliacdo dos processos que as investigacdes recentes tém
apontado. Por outras palavras, 0 momento avaliativo devera ser um momento crucial em
todo o processo educativo, ndo sendo percecionado como um trabalho final, mas como
uma etapa de bastante relevancia para alcancar o sucesso pretendido para todos os
alunos, uma altura de reflex@o e pausa, onde todos os intervenientes possam analisar e
ponderar mudancas de sentido e de estratégia, ou seja, refletir sobre os processos de

ensino, de aprendizagem e de avaliacéo.



1.1.2. A AVALIACAO DOS ALUNOS EM CONTEXTO ESCOLAR

A nivel escolar, a avaliacdo sempre fez parte de todo o processo de ensino e de
aprendizagem. Poderemos fazer um exercicio mental e relembrarmo-nos do nosso
passado nas escolas onde passamos uma grande parte das nossas vidas e que, de uma
forma positiva ou negativa, nos marcaram. Desde que temos memaoria dos nossos anos
escolares como alunos, a avaliagdo da nossa prestacdo esteve sempre presente,
apresentada de uma forma classificativa, e sustentada por exames, provas ou testes de
avaliagéo.

Nas Ultimas décadas, temos observado que o conceito de avaliacdo, 0S processos e 0S
instrumentos que a sustentam tém vindo a alterar-se, bem como o papel de todos os
intervenientes no processo avaliativo. Pretende-se que o professor deixe de ser o foco
do conhecimento para ocupar o lugar de orientador, um veiculador, para que o aluno, de
forma cada vez mais autdbnoma, atinja 0 conhecimento e que deixe de ser um sujeito
passivo para passar a ser, ele proprio, um ator participativo em todo o seu processo de
aprendizagem. Desta forma, ao tornar-se num ator participativo, deverd igualmente

fazer parte de todo o processo avaliativo.

A publicacdo da Lei n° 46/86, de 14 de outubro — Lei de Bases do Sistema Educativo —
no seu artigo 52° refere que “O sistema educativo deve ser objeto de avaliagdo
continuada, que deve ter em conta os aspetos educativos e pedagdgicos, psicoldgicos e
socioldgicos, organizacionais, econémicos e financeiros e ainda os de natureza politico-
administrativa e cultural.” Assim, constatamos que a avaliagdo do e no sistema

educativo esta igualmente sujeita a muitos fatores externos.

Como referimos anteriormente, a avaliagdo no sistema educativo € relevante ndo so ao
nivel micro — em sede de sala de aula-, mas igualmente ao nivel macro — para as
organizacdes —, € meso — para 0s governos. E importante para os intervenientes diretos
no processo de ensino e aprendizagem (professores, alunos e o0s encarregados de
educacdo), para as organizagOes educativas e a forma como 0 Seu sucesso €
percecionado na sociedade em que se inserem, e, igualmente, para os governos, a fim de

avaliarem os resultados das suas iniciativas. Todavia, ndo nos devemos esquecer que a
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avaliacdo por parte de todos estes atores pressupfe que a mesma seja objeto de uma

reflexdo sentida e cuidadosa.

Para cada um destes atores, a avaliacdo tem um sentido e um propdsito especificos:
para os alunos e pais e encarregados de educacao, a avaliacdo permite estabelecer juizos
de valor quanto ao trabalho desenvolvido pela escola e pelos professores, bem como
ajuizar sobre os pontos fortes e fracos diagnosticados nos seus educandos e percecionar
qual o melhor caminho a percorrer para 0 sucesso escolar. Para os professores e as
direcBes das escolas, a avaliacdo € uma base que conduz a uma reflexdo critica e
sustentada a fim de melhorar o seu desempenho e as suas acdes. E, para 0s governantes,
a avaliacdo serve para estabelecer uma monitorizagdo da qualidade do ensino e proceder
a alteracGes devidamente consubstanciadas em resultados.

Neste sentido, Fernandes (2008) destaca a importancia da avaliacdo das aprendizagens

para o sistema educativo, referindo que:

“a avaliacdo, componente indissociavel do processo constituido pelo ensino e pela
aprendizagem, é um elemento essencial de desenvolvimento dos sistemas educativos
porque é muitas vezes a partir e através dela que, por exemplo:

e as escolas podem empobrecer ou enriquecer o curriculo;

e 0s professores podem organizar o ensino com maior ou menor énfase na experimentacao
ou na resolucdo de problemas;

e 0s alunos podem estudar com maior ou menor orientacao;

e 0s pais e encarregados de educacdo podem acompanhar a vida escolar dos seus filhos ou
educandos com maior ou menor interesse;

e a sociedade em geral pode estar mais ou menos informada acerca do que os jovens estdo a
aprender e como estéo a aprender;

e 0S governos podem, ou ndo, delinear mais fundamentada e adequadamente as politicas

educativas e formativas.” (p.16)

Figari (1996) adota uma série de expressdes que consideramos bastante pertinentes e
exatas quando se refere a importancia da avaliacdo no sistema educativo (o que ele
denomina de dispositivos) de e para todos os seus intervenientes. Para este autor, “¢
forte a procura da avaliagdo” (p.34), quer seja ao nivel da sociedade em que a
organizacdo esta inserida por forma a dar resposta as exigéncias sociais do momento (a
‘procura social’), quer seja ao nivel das proprias organizagdes e da sua estruturacdo e

funcionamento com o intuito de atingirem o0s objetivos pretendidos (a ‘procura
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institucional’), bem como a tentativa de dar resposta a um conjunto de diretrizes
internacionais ~ (a ‘procura internacional’), e a necessidade de um continuo
desenvolvimento pessoal e profissional dos seus intervenientes (a ‘procura

pedagdgica’).

Uma vez que todos os intervenientes sao partes interessadas no processo avaliativo, a
responsabilizag¢do (a ‘accountability’), N0 Nn0sso entender, no que concerne ao SUCESSO

pretendido, também devera ser partilhada por todos.

Mas a responsabilizacdo continua a recair, maioritariamente nos professores e nos
alunos — os intervenientes mais diretos no processo de ensino e de aprendizagem.
Todavia, os pais e encarregados de educacdo, as organizacfes educativas e 0s governos
deverdo, de igual forma, deter uma parte dessa responsabilizacdo. Os pais e
encarregados de educacdo ndo se podem imiscuir da sua responsabilidade de
acompanhamento dos seus educandos. As organizacfes educativas deverdo ser
responsaveis por uma estruturacdo coordenada e coerente e disponibilizacdo de
condigcdes adequadas para 0 bom funcionamento da sua instituicdo. Os governos
deverdo responsabilizar-se pelas medidas que propdem e, ao avalia-las, ter como base
critérios solidos e analiticos, com auscultacdo dos proprios intervenientes e ndo se

focarem em aspetos das suas agendas politicas ou pressdes exteriores ou internacionais.

Pacheco (2006) foca este ponto. “Actualmente, a escola é responsabilizada pelo fracasso
escolar como se as politicas econoémicas e sociais nada tivessem a explicar. Cada vez
mais inscrita nos valores de mercado, e sobretudo numa mentalidade de eficiéncia,
exceléncia e qualidade, a escola esta numa encruzilhada de tensfes que resultam de uma
I6gica dominante do Estado quer na concep¢do e normalizacdo do conhecimento

escolar, quer na regularizagdo dos processos de avaliagdo.” (p. 257)

E crucial ter presente que os objetos da nossa avaliagdo sdo individuos, pessoas com
especificidades e objetivos proprios, isto &, o publico a quem a nova gestdo publica
designa de ‘clientes’. Para que as organizacGes educativas possam dar resposta as suas
necessidades, é preciso tempo. N&do podemos esperar que a publicacdo de normativos

legais dé frutos imediatos.

Toda a mudanca requer tempo para ser posta em pratica. Idealmente, o processo de

mudanca deve possibilitar a aquisicdo de conceitos, métodos e préticas, a analise dos
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primeiros resultados obtidos com vista a consideracdo sobre se o rumo é ou ndo o
correto, assim como permitir a introducdo das alteracbes ou adaptagdes consideradas

necessarias, voltando o processo a este ciclo constante.

E aqui, a avaliacdo apresenta-se como crucial em todo este processo ciclico. Deve ser
uma avaliacdo reflexiva e analitica para permitir as mudancas que irdo, desejavelmente,
levar ao sucesso educativo pretendido por todos. Portanto, a avaliagcdo nunca devera ser
considerada como uma finalidade em si ou como o propésito final de toda a atividade
educativa, mas sim como mais uma etapa, entre outras, para alcancar os objetivos

propostos.

Em suma, reiteramos que o processo avaliativo se reveste de uma grande importancia no
sistema educativo. A etapa avaliativa pressupde uma pausa para uma reflexao profunda
e critica, uma mudanca de caminhos, opcles e estratégias para atingir os objetivos

pretendidos.

Poderemos levantar varias questfes que consideramos pertinentes nesta altura: o que € a
avaliacdo no processo de ensino e de aprendizagem? Avaliar o qué? Com que critérios e
parametros? E como € que essa avaliacdo devera ser aplicada por forma a facilitar uma

efetiva aprendizagem significativa?

Iremos, entdo, comecar por colocar a seguinte questdo: O _que € a avaliacdo da

aprendizagem?

Ao longo das nossas leituras constatamos que os autores relevam a importancia da
avaliacdo em todo o processo de ensino e de aprendizagem, considerando-a como a
etapa mais decisiva e crucial em todo o processo, uma vez que é neste periodo que se
pretende uma reflexdo profunda de todo o trabalho desenvolvido e a tomada de decisao
sobre o caminho a seguir. No entanto, ndo ha uma defini¢cdo unanime de avaliagdo, e as
definigcOes apresentadas variam conforme a tipologia de avaliagdo aplicada, 0s processos

e instrumentos utilizados e o objetivo que se pretende alcangar com a mesma.

Figari (1996) considera a avaliagdo como um “processo de regula¢do dos sistemas de
aprendizagem que consiste em recolher e em interpretar a informagdo com vista a

tomarem-se decisdes para o seu melhoramento” (p.117).
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Roullier (2008) destaca que “O acto de avaliar resulta numa comparagdo entre as
informacgdes de referéncia e as informacdes construidas.” “A ac¢do avaliativa insere-Se
num processo dinamico que integra nomeadamente a producdo de sentido e de ajuda a
decisdo.” “Avaliar € reconhecer, fazer existir a alteridade, iniciar uma pratica social,

simultaneamente intelectual, educativa e profissional” (p. 75).

Ja Veiga Simao (2008), reitera que “A avaliagdo influencia cada um dos intervenientes
no processo avaliativo (aprendizagem, professores, alunos, métodos, programas,
motivacao, expectativas, ..., estando a avalia¢do ao servigo de todos eles, por fornecer

dados que permitem reajustamentos em cada momento.” (p. 131).

Ariana Cosme (2018) refere que “A avaliacdo das aprendizagens dos alunos ¢ uma das
atividades curriculares ¢ pedagogicamente mais decisivas que tém lugar nas escolas.”
(p.24). Para a autora, 0 objetivo de avaliar o aluno € que ira determinar a forma de
atuacdo do professor, definindo o que e como ensinar, bem como todo 0 processo
avaliativo. Por seu lado, o aluno ird mobilizar os seus saberes para a concretizacao das

tarefas apresentadas no &mbito do processo de ensino-aprendizagem.

Por seu lado, Fernandes (2022a), considera a avaliagdo como ‘“um processo
pedagogico”, e parte integrante do processo de ensino e de aprendizagem, construindo-
se um paradigma de ‘aprender — ensinar — avaliar’ e neste processo pedagdgico “os
alunos podem aprender melhor, isto €, com mais compreensdo e profundidade. Um
processo em que o dialogo, a interacdo social e, em geral, a relacdo pedagdgica,

assumem uma importancia decisiva.” (p.3)

De igual forma, Costa e Couvaneiro (2019) defendem que “a avaliagdo ¢é parte inerente

do processo de aprendizagem e, consequentemente, do curriculo”, “ndo sendo o fim e

objectivo da aprendizagem.” (p.129)

Analisando o Decreto-Lei 55/2018, de 6 de julho, a avaliacdo surge como “parte
integrante da gestdo do curriculo enquanto instrumento ao servico do ensino e das
aprendizagens.” (artigo 4°, alinea t). Na secc¢do Ill, Avaliacdo das aprendizagens, artigo
22° ponto 2, estipula-se que, “Enquanto processo regulador do ensino e da
aprendizagem, a avaliagdo orienta o percurso escolar dos alunos e certifica

aprendizagens realizadas ...”.
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A avaliacdo € aqui descrita como tendo duas vertentes: a vertente que permite regular
todo o processo de ensino e aprendizagem, por forma a criar possibilidade de
reajustamento para a prossecucdo eficaz dos objetivos pretendidos, e a vertente de
certificacdo, na qual estad contemplada a certificacdo das aprendizagens de acordo com o

Quadro Europeu das QualificacOes.

Nessa mesma seccdo, sdo apresentadas duas modalidades de avaliagdo: a avaliacdo
interna e a avaliagdo externa. Para o propoésito do nosso trabalho, iremos abordar as
modalidades previstas para a avaliacdo interna, nomeadamente a avaliacdo formativa e a

avaliacdo sumativa.

Segundo o artigo 24°, pontos 1 e 2, a avaliagdo formativa “assume carater continuo e
sistematico, ao servico das aprendizagens, recorrendo a uma variedade de
procedimentos, técnicas e instrumentos de recolha de informacdo ...” que permitam
sustentar as estratégias definidas com o proposito de “diferenciacdo pedagogica, de
superacédo de eventuais dificuldades dos alunos, de facilitagdo da sua integracao escolar

e de apoio a orientacdo escolar ... com vista ao ajustamento de processos ¢ estratégias.”

O ponto 3 do referido artigo regista que a avaliagdo sumativa “traduz-se na formulacéo
de um juizo global sobre as aprendizagens realizadas pelos alunos, tendo como

objetivos a classificagio e certificagdo.”

Atendendo a nomenclatura expressa supra, Cosme (2020) propde “alargar o 1éxico no
campo da avaliacdo, procurando ndo sé ressignificar o conceito de instrumento de
avaliacdo, mas também introduzir outros, como técnicas de recolha de informacao,

tarefa de avaliacdo ou monitorizagdo de aprendizagens.” (p.15)

2 A utilizacdo de nomenclaturas como avaliagdo formativa, avaliacdo sumativa, classificacédo,
certificacdo, parece, na nossa perspetiva, estar a causar algum distarbio nas escolas, nomeadamente em
relagdo aos pais e encarregados de educagdo. O que nos leva a questionar se ndo estara na altura de
repensar a nomenclatura utilizada no sistema educativo. Como professores, continuamos a ser
confrontados com a necessidade de recorrer a explicaces para a terminologia utilizada perante os pais e
os encarregados de educagfo, e a propria sociedade. E frequente sermos abordados pelos pais com
duvidas quando falamos em avaliagdo formativa e avaliacdo sumativa, avaliagdo interna e avaliacdo
externa, afericdo, instrumentos de avaliacdo, dominios, classificacBes, entre outros, pelo que se torna

crucial o dominio de todos estes conceitos pelos proprios docentes.
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Socialmente, as classificagdes numéricas continuam a ser alvo de um maior destaque,
com a publicagéo de pautas, notas de exames e 0s rankings nacionais que, apesar de néo

serem da autoria do Ministério, continuam a ter peso fora das instituicGes educativas.

No entanto, a avaliacdo formativa ndo é considerada da mesma forma. Autores como
Pacheco, Fernandes ou Cosme reiteram que é a avaliacdo formativa que devera ter um
peso preponderante em todo o processo de ensino e de aprendizagem. E este

pressuposto ndo é, mais uma vez, um conceito recente.

Pacheco (2006) destaca que o conceito de avaliacdo formativa surge referenciado em
normativos legais que remontam a 2005 (Despacho Normativo 1/2005, de 5 de janeiro).
“A avaliacdo formativa, principal modalidade no ensino bdsico, estd ausente das
praticas de avaliacdo” (p. 261). O autor reitera que “Uma escola sem avaliagdo
formativa, uma escola incapaz de adoptar mecanismos curriculares que permitam aos
alunos ultrapassar as suas dificuldades de aprendizagem estd condenada a perpetuar 0s

resultados negativos” (idem).

Fernandes (2008) refere que “Dezenas de anos de investigagao evidenciam claramente
que a utilizacdo sistematica e regular de praticas de avaliacdo formativa melhora de
forma muito significativa as aprendizagens das criancas e dos jovens e,
consequentemente, a qualidade geral do sistema educativo.” (p.16) e questiona-Se por

que razdo a implementacao deste tipo de avaliacdo tem sido téo tardia.

Também Costa e Couvaneiro (2019) destacam que “ndo se avalia apenas no final do
percurso para perceber o que correu bem ou mal, mas sim para que 0 proprio processo
avaliativo faca parte da forma de aprender. Se se avaliar o processo, se se avaliar
durante o0 processo, consegue-se ir mais longe ... serve para identificar dificuldades,
serve para saber o que fazer para melhorar, serve para reforcar situacbes de
aprendizagem em que os resultados ndo foram satisfatorios, serve para voltar atras, se

necessario.” (p.129).

Nesse sentido, Cosme, Ferreira, Sousa, Lima & Barros (2020) admitem que o conceito

de ‘avaliacdo formativa alternativa’ apresentado por Domingos Fernandes (Projeto
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Maia)® é 0 que mais se aproxima dos pressupostos estipulados nos normativos legais

vigentes.

Fernandes (2008) considera a avaliacdo formativa alternativa como “uma constru¢ao
social complexa, um processo eminentemente pedagogico, plenamente integrado no
ensino e na aprendizagem, deliberado, interactivo, cuja principal funcéo é a de regular e
de melhorar as aprendizagens dos alunos” (p.65). Nesse sentido, a avaliagdo formativa é
considerada como a desejavel para que os alunos possam alcangar todo o seu potencial,
sendo fulcral, para tal, um feedback estruturado e integrado no processo de ensino e de
aprendizagem. Para que seja possivel estabelecer esse feedback, torna-se fundamental
uma via aberta para o dialogo e uma interagdo constante e continua entre alunos e
professores em sala de aula, uma vez que € através dessa interacao que os alunos podem
reconhecer os seus pontos fortes e fracos relativamente ao seu processo de
aprendizagem e o professor pode reconfigurar o seu projeto de trabalho por forma a

fornecer estratégias de melhoria aos seus alunos.

Quanto a avaliacdo sumativa, de acordo com Cosme et al (2020), esta “permite formular
juizos globais sobre as aprendizagens, as capacidades desenvolvidas pelos alunos e as

atitudes expressas.” (p.70)

J& Fernandes (2022a) considera a avaliagdo sumativa como um “processo pedagdgico
que é essencial para que se possam fazer balangos, pontos de situacéo ou sinteses acerca
do que os alunos sabem e sdo capazes de fazer apds um periodo mais ou menos alargado

de ensino.” (p.24)

Todavia, ambos 0s autores alertam para a necessidade de se estabelecer uma distingédo
clara entre avaliacdo sumativa e classificacdo, situacdo que, por vezes, ainda nao esta
bem elucidada no seio educativo. A avaliagdo sumativa ocorre em determinados
periodos estabelecidos previamente entre professor e alunos apos a lecionagdo de
determinado conteudo, com a utilizacdo de instrumentos desenhados para esse efeito,
numa perspetiva de ponto de situacdo. Por outro lado, a classifica¢do surge sob a forma

de numérico, no final dos periodos, constituindo uma simula de todo o trabalho

3 Projeto Nacional de Monitorizagdo e Acompanhamento e Investigacdo em Avaliagdo Pedagdgica, que

se iniciou em 2019, sob a coordenacédo do Professor Dr. Domingos Fernandes.
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desenvolvido pelo aluno e do seu progresso quanto as aprendizagens realizadas. Tal
como refere Cosme “estas informagdes [da avaliagdo sumativa] conduzem a
classificacdo do aluno, num processo em que a classificacdo depende da avaliacdo, mas

ndo torna a avaliagdo dependente ou sinébnimo da classificagdo.” (idem, p.70)

De igual forma, Fernandes (2022a) considera que “as notas [outro termo para

classificacdo] ndo sdo mais do que uma designagéo ... que se utilizam para representar a
qualidade do trabalho de um aluno ou as aprendizagens e competéncias que pode
evidenciar num dado momento” (p.59). O autor propde, nesse sentido, a utilizacdo do
conceito de ‘classificacdo pedagdgica’ em detrimento da ‘classificacdo cldssica’, que ¢ a

mais predominante no nosso sistema educativo.

Embora ndo seja nosso proposito aprofundar este conceito uma vez que o0 nosso trabalho
ndo pretende explorar a problematica da classificacdo, consideramos pertinente a

apresentacdo das diferencas entre ambas, tal como expde o autor.

Classiﬁcaqéo Classica
Referida a norma.

natureza cognitiva e ndo
geralmente dificil delerminar o seu real
significado.

Baseada na utilizacdo de métodos de
: objetivos de aprendizagem e de critérios :

i avaliagdo utilizados (e.g., testes, quizzes,

relatérios)

Baseada num sistema de ponderagdes
que sao atribuidas as diferentes
tarefas de avaliacdo sumativa com fins
cl’a"nfncatoraos Ou 3os mé itilizados.

Tudo o que os alunos fazem conta para
a nota.

i Nota final resulta de uma a
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tarefas.
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cognitiva, sendo
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de avaliagdo sumativa com fins
classificatérios.

de | Nota ‘mdl B bd‘-eddd nos :eeunados mais

recentes.

Varias notas por disciplina.

Figura 1: Carateristicas principais da Classificacdo Classica e da Classificacdo Pedagdgica, in

Avaliar e aprender numa cultura de inovagéo pedagogica, Fernandes, 2022a, p. 26
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Ao analisarmos o quadro, verificamos que a ldgica apresentada por Fernandes se rege
por uma simplicidade inegéavel. O Decreto-Lei 55/ 2018, de 6 de julho, propde-nos uma
avaliacdo por competéncias, tendo em consideracdo o Perfil do Aluno a Saida da
Escolaridade Obrigatéria e as Aprendizagens Essenciais, que iremos tratar
posteriormente. A avaliacdo, tal como constatdmos supra, devera ser clara para o aluno
por forma a que possa aplicar estratégias para desenvolver os seus pontos mais frageis e
adquirir aprendizagens significativas. Nesse sentido, a classificacdo a atribuir também
deveria mostrar claramente quais as competéncias que o aluno ja adquiriu uma vez que,
de acordo com o autor, ndo € numa Unica nota globalizante que o aluno conseguira
discernir os seus pontos fracos. Desta forma, € lancada a proposta de varias notas por
disciplina — classificagdo parcial, ou classificacdo por objetivos —, sendo que cada

competéncia seria avaliada individualmente.

Todavia, a utilizacdo da classificacdo pedagogica no sistema educativo levaria, na nossa
perspetiva, a sérias implicagdes praticas. Em primeiro lugar, esta mudanga teria de
ocorrer em todos os niveis de ensino a fim de se estabelecer uma linha continua quanto
a avaliacdo. Em segundo lugar, teria de ocorrer mudancas na propria avaliacdo externa,
por forma a avaliar dentro dos mesmos parametros. Perante isto, a forma como a
classificacdo é percecionada a nivel social — e principalmente pelos pais e encarregados
de educacdo - sofreria igualmente alteracfes, sendo necessario uma explicacdo mais
cabal de todo o processo avaliativo. Por Gltimo, a mudanca do tipo de classificacdo
entraria em oposicdo com os modelos internacionais vigentes, podendo excluir 0 nosso

sistema educativo da participagdo em estudos internacionais.

Fernandes (2022b), destaca ainda um aspeto que, para nos, se reveste de uma
particularidade bastante relevante — o objeto da avaliacdo. “Todas as formas de
avaliacdo sdo processos humanos, pois estamos a lidar e somos humanos.” Para tal,
torna-se necessario que os professores se tornem estudiosos e reflexivos entre si e com
0s seus alunos e que se libertem dos modelos anteriores onde o professor e o aluno se
encontram em pontos opostos. “Temos a tendéncia para formalizar, estruturar tudo e
isso da trabalho. Temos de ser mais simples, fazer de forma diferente,” uma vez que “o

proposito fundamental da avaliagdo ¢ levar os alunos a aprender mais e melhor.” (idem).

Perante 0 exposto supra, constatamos que a avaliacdo formativa é a avaliacdo que

devera ser privilegiada nas escolas, uma vez que é através desta atividade continua e
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sistematica que o trabalho desenvolvido pelos professores e pelos préprios alunos levara
a uma efetiva aprendizagem, conduzindo a um processo de ensino e aprendizagem

eficaz e com resultados positivos, i.e., 0 alcance do sucesso pretendido.

Podemos concluir que a avaliacdo dos alunos, ndo obstante o tipo de avaliacdo efetuada
(formativa, sumativa ou classificativa / certificativa), € uma emissdo de um juizo de
valor. Essa emissdo de juizo é validada e consubstanciada por uma interpretacdo dos
dados recolhidos através dos varios instrumentos aplicados, de acordo com a avaliagao
pretendida. Os critérios que sustentam essa avaliacdo deverdo ser estabelecidos com e
para os alunos, por forma a ser claro para 0s mesmos o que se pretende atingir em todo

0 processo avaliativo e eles préprios serem parte integrante de todo o processo.

Torna-se claro que a subjetividade inerente a um juizo de valor nunca podera ser
eliminada. O que Ihe d& validade é a sua sustentacdo em variados registos instrumentais
e o facto de a definicdo dos critérios ser clara e evidente para os alunos. Sé assim é que
a avaliacdo efetuada em todo o processo de ensino e de aprendizagem serd, de facto,

eficiente e eficaz, e que conduzird a uma aprendizagem realmente significativa.

Tal como explanado anteriormente, avaliar sim, mas, Avaliar 0 qué?

O Despacho n°® 6605-A/ 2021, de 6 de julho, sustentado pelo Decreto-Lei n° 55/2018, de
6 de julho, revoga os programas curriculares das varias disciplinas e estipula como
referenciais curriculares para todo o processo educativo trés documentos orientadores: o
Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria (comummente designado de
PASEOQ), as Aprendizagens Essenciais (AE) e a Estratégia Nacional da Educacéo para a
Cidadania (ENEC). O referido Despacho destaca ainda que os documentos indicados
foram sujeitos a uma andlise intensiva, com a participacdo de um variado nimero de
entidades nacionais e internacionais, pretendendo uma harmonizagdo de visdo e

objetivos entre eles.

O Perfil do Aluno a Saida da Escolaridade Obrigatoria, homologado pelo Despacho n°
6478/2017, de 26 de julho, define, no seu preambulo que “[este] constitui, pois, um
documento de referéncia para a organizacdo de todo o sistema educativo e para o
trabalho das escolas, contribuindo para a convergéncia e a articulacdo das decisdes as
varias dimensdes do desenvolvimento curricular.” tornando-se numa “matriz comum

para todas as escolas e ofertas educativas no ambito da escolaridade obrigatoria,
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designadamente ao nivel curricular, no planeamento, na realizacdo e na avaliacédo

interna e externa do ensino e da aprendizagem.” (art. 2° do referido Despacho).

No prefacio do documento que define o Perfil do Aluno & Saida da Escolaridade
Obrigatoéria, escrito por Guilherme d’Oliveira, ¢ refor¢ada a dimensao global do
desenvolvimento do individuo como cidadao pleno e ativo na sociedade. “Perante os
outros e a diversidade do mundo, a mudanca e a incerteza, importa criar condic¢des de
equilibrio entre o conhecimento, a compreensdo, a criatividade e o sentido critico.

Trata-se de formar pessoas autonomas e responsaveis e cidadaos ativos.” (p.5)

Ao analisarmos este documento estruturante, constatamos que ele se subdivide em dois

momentos: Principios e Visdo, e Valores e Areas de Competéncia.

Os Principios “justificam e dao sentido a cada uma das acdes relacionadas com a
execucdo e a gestdo do curriculo na escola, em todas as areas disciplinares” (p.9), isto €,
conceitos globais que deverdo estar no cerne de todo o processo educativo e,
consequentemente, nas praticas pedagdgicas, nomeadamente, a Base Humanista, o
Saber, a Aprendizagem, a Inclusdo, a Coeréncia e flexibilidade, a Adaptabilidade e

ousadia, a Sustentabilidade e a Estabilidade.

A Visdo apresenta um conjunto de intencdes cujo pressuposto é o desenvolvimento do
aluno em toda a sua plenitude, como cidadao, ao longo da escolaridade obrigatéria, e
que estabelece uma interligacdo com os Principios apresentados.

De seguida, o documento estipula como Valores, “orientacdes segundo os quais
determinadas crencas, comportamentos e acGes sdo definidos como adequados e
desejaveis.” (idem) e que sdo a Responsabilidade e integridade, a Exceléncia e
exigéncia, a Curiosidade, reflexdo e inovacgéo, a Cidadania e participacao e a Liberdade.

O documento aborda também as Areas de Competéncia a serem trabalhadas no ensino,
com o proposito de dotar os alunos de competéncias variadas para que possam
“aprender e continuar a aprender ao longo da vida.” (p.19). Estas competéncias
englobam varias valéncias, tais como competéncias cognitivas, metacognitivas, sociais,
emocionais, fisicas e praticas, e sdo apresentadas como equitativas pelo que nenhuma é
considerada mais relevante que as restantes, com uma interligacdo entre todas. As dez

areas de competéncia sdo apresentadas mais pormenorizadamente ao longo do
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documento, onde estdo referenciados os objetivos e 0s descritores operativos para cada

uma.

Por forma a sistematizar todo o conceito abrangente e transversal do Perfil do Aluno a
Saida da Escolaridade Obrigatoria (PASEQ), apresentamos a Figura 2, que representa o
Esquema Conceptual do Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria,

constante no documento.

LIBERDADE
RESPONSABILIDADE
E INTEGRIDADE

CIDADANIA

E PARTICIPACAQ

Batica ! Figura 2- Esquema conceptual do Perfil

oo nnio - dos Alunos a Saida da Escolaridade

; . Obrigatoria, in Perfil dos Alunos a

mcou ot P Saida da Escolaridade Obrigatoria,
2017, p.11

Na nossa perspetiva, o Perfil do Aluno apresenta-se como um documento bastante
inovador, no sentido em que estabelece uma interligacdo disciplinar que ndo existia
anteriormente, ou seja, 0s Principios, os Valores e as Areas de Competéncias presentes
no mesmo deslocam a ténica do conhecimento estanque e segregado das disciplinas
para uma abrangéncia e transversalidade que ndo se observava anteriormente, uma vez
que se pretende que todas as disciplinas, dentro da sua &area de especialidade,

desenvolvam o mesmo conjunto de competéncias.

Sobre o conceito de ‘competéncia’, Pacheco (2006) destaca que 0 mesmo ndo é um
conceito recente, mas que data as décadas de 1950 e 1960, nos EUA, estando
relacionado com o aspeto profissional “subordinado ao mundo empresarial” (p. 265) e a

formagéo de adultos — numa perspetiva de educagédo ao longo de uma vida.

De Ketele (2008) classifica competéncia como “a capacidade de uma pessoa mobilizar

um conjunto de recursos ... para realizar uma série de tarefas ou resolver um conjunto
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de situacdes-problemas” (p.114), o que, no sentido pedagogico, devera estender-se para

a producdo de atos comunicativos significativos.

Costa e Couvaneiro (2019) associam o conceito ao ‘saber em uso’, a um ‘saber em

acao’.

De igual forma, o Despacho n°® 6478/2017, de 26 de julho, entende as competéncias
como “uma interligacdo entre conhecimentos, capacidades, atitudes e valores, que os
torna [referindo-se aos alunos] aptos a investir permanentemente, ao longo da vida, na

sua educagdo” (Preambulo).

E nesse sentido que Costa e Couvaneiro (2019) consideram que os conceitos de
conhecimento e competéncia ndo podem ser percecionados como independentes um do
outro. “Nao ha competéncia sem conhecimento. O conhecimento ¢ a base sobre a qual
tudo se constroi” (p.34). Os autores acrescentam ainda que “o verdadeiro conhecimento,
aquele que prevalece, se integra e cresce, desenvolve-se na resolucdo das contradicdes
da vida pratica, em contextos e situa¢des reais”, sendo que “as competéncias mais
consistentes e efetivas desenvolvem-se de forma mais robusta quando se associam a

saberes que lhes dao densidade critica e reflexiva.” (p.37)

Portanto, podemos sistematizar o conceito de competéncia como uma capacidade
adquirida e desenvolvida através da utilizacdo de conhecimentos e de saberes aplicados
em contextos préaticos, na resolucdo de problemas e situagdes que se nos apresentam no
dia-a-dia, para que, futuramente, esses conhecimentos e competéncias possam ser
replicados e melhorados em situacdes novas. Torna-se claro que a avaliacdo em
contexto escolar se deve debrugar sobre a avaliacdo das referidas competéncias,
competéncias essas que sdo transversais a todas as disciplinas e que mobilizam um
conjunto vasto de conhecimentos. “A avaliacdo de competéncias é objetiva e ndo
sacrifica a avaliagdo de conhecimentos, muito pelo contrério. A demonstracdo de
competéncias tende a ser a forma mais cabal de verificar o efetivo conhecimento.”

(Costa e Couvaneiro, 2019, p. 132)

O segundo documento orientador do processo educativo refere-se as Aprendizagens
Essenciais (AE), homologado pelo Despacho n°® 6944-A/ 2018, de 19 de julho,
igualmente sustentado pelo Decreto-Lei n°® 55/2018, de 6 de julho.
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O Decreto-Lei n° 55/2018, de 6 de julho, no art® 3°, alinea b), considera Aprendizagens
Essenciais “o conjunto comum de conhecimentos a adquirir, identificados como os
contetdos de conhecimento disciplinar estruturado, indispensaveis, articulados
conceptualmente, relevantes e significativos, bem como de capacidades e atitudes a
desenvolver obrigatoriamente para todos os alunos em cada éarea disciplinar, ou

disciplina, tendo, em regra, por referéncia o ano de escolaridade ou de formagao.”

Destacam-se ja aqui alguns aspetos relevantes a serem tidos em consideracdo. O
primeiro € o facto de os conhecimentos constantes das AE serem os considerados de
‘indispensaveis’, isto ¢, os conhecimentos que deverao ser adquiridos devem revestir-se
de uma tonica de essencialidade. Os docentes de cada area disciplinar deverdo, em
conjunto, estabelecer quais 0s conhecimentos que consideram prioritarios para
lecionacdo por cada ano de escolaridade por forma a atingir as Aprendizagens
Essenciais definidas para esse mesmo ano. Isto implica, novamente, trabalho
colaborativo na sua verticalidade entre os varios grupos disciplinares. O segundo aspeto
refere-se as ‘capacidades ¢ atitudes a desenvolver’, o que nos remete para as

competéncias-chave constantes no Perfil do Aluno a Saida da Escolaridade Obrigatdria.

Tomando como exemplo as Aprendizagens Essenciais da disciplina de Inglés — a nossa
area-, propomos uma breve analise desses documentos para todos os anos de

escolaridade, desde o0 3° ano ao 11° ano.

Na introducdo dos documentos para todos os niveis de ensino € referenciado a
interligacdo com as competéncias definidas no Perfil dos Alunos a Saida da
Escolaridade Obrigatdria, onde sdo apresentadas propostas de atividades que promovam
0 conhecimento, competéncias cognitivas, bem como a prioridade do desenvolvimento
pleno dos alunos como cidaddos. Estdo igualmente enumerados 0s documentos
orientadores para a disciplina, destacando o Quadro Europeu Comum de Referéncia

para as Linguas*, que estabelece os niveis pretendidos para cada ano de escolaridade.

Relativamente a operacionalizagcdo das Aprendizagens Essenciais, 0 documento assume

as mesmas carateristicas para todos os anos de escolaridade, o que demonstra uma

4 Quadro Europeu Comum de Referéncia para as Linguas (QECR), Conselho da Europa, 2001, o qual
estabelece os niveis propostos para cada ano de escolaridade, de acordo com a Escala Global, iniciando

no nivel Al: Utilizador Elementar (3° ano) até ao nivel B2: Utilizador Independente (11° ano).
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continuidade progressiva de orientacbes por forma a que as competéncias sejam
trabalhadas de igual forma, com o aumento gradual da complexidade, e, assim, sejam
alcancadas e consolidadas com sucesso.

Na disciplina de Inglés, as competéncias a desenvolver sdo apresentadas em trés
grandes dominios: a Competéncia Comunicativa, a Competéncia Intercultural e a
Competéncia Estratégica, onde cada dominio apresenta as Aprendizagens Essenciais a
desenvolver. A titulo de exemplo, na Competéncia Comunicativa, esta definido o que o
aluno ‘deve ser capaz de fazer’ ao nivel da compreensdo oral, compreensdo escrita,
interacdo oral, interacdo escrita, producdo oral e producdo escrita. Ligadas a cada uma
destas Aprendizagens, surgem exemplos de acGes / atividades a desenvolver por forma a
sua prossecucdo eficaz, bem como os Descritores do Perfil dos Alunos, de novo uma

interligacdo entre os varios documentos orientadores.

Um outro documento fundamental no trabalho curricular é a Estratégia Nacional da
Educacéo para a Cidadania (ENEC), de setembro de 2017, de acordo com o definido no
Despacho n° 6173/2016, de 10 de maio.

O referido documento, em perfeito alinhamento com o Perfil dos Alunos a Saida da
Escolaridade Obrigatdria, procura estabelecer orientacGes para o desenvolvimento
global dos alunos e alunas, para serem cidadaos responsaveis, empaticos e participativos
na constru¢do de um futuro mais igualitario e justo, com competéncias ‘“ndo apenas para
compreender 0 mundo que os rodeia, mas também para procurar solugdes que
contribuam para nos [portugueses] colocar na rota de um desenvolvimento sustentavel e
inclusivo.” (Estratégia Nacional da Educacdo para a Cidadania, 2017, s.p.) e que
engloba todos os ciclos de ensino, desde o ensino pré-escolar ao secundario.

Sédo igualmente apresentados trés grupos distintos de dominios / temas a desenvolver: o
primeiro, de carater obrigatorio para todos os ciclos, uma vez que se trata de temas
transversais a todos os ciclos; o segundo em dois dos ciclos; e o terceiro como opcional
em qualquer ano de escolaridade. O documento apresenta ainda, como area disciplinar
autonoma, a disciplina de Cidadania e Desenvolvimento, apesar de ser destacado a

vertente interdisciplinar com as restantes disciplinas.

Assente numa perspetiva de desenvolvimento pleno dos alunos, o referido documento

estipula uma intervencdo dentro de variadas areas, algumas de carater obrigatorio,
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outras facultativas, tendo em consideracdo a autonomia escolar de estabelecer o mais
apropriado para o seu publico-alvo e a sociedade em que o estabelecimento escolar se
insere. Nesse sentido, sdo encorajadas parcerias com instituicbes extraescolares,

nomeadamente autarquias locais, ONGs, grupos de cidad&os organizados, entre outros.

Este proposito remete para uma pratica educativa assente em competéncias, no saber-
em-acgdo, e devidamente contextualizada ndo somente a nivel social, mas também a
nivel de desenvolvimento de uma cultura de escola, quer ao nivel de sala de aula, quer
ao nivel da comunidade educativa, e tendo como pano de fundo o Projeto Educativo do

Agrupamento de Escolas / Escolas Ndo Agrupadas.

E de salientar que, no documento, as parcerias sdo apresentadas como relevantes e
pertinentes, no entanto, a denominagdo atribuida é de Stakeholders- denominagédo
utilizada com frequéncia nos meios econémicos, como sendo individuos com interesses
econdémicos numa determinada empresa ou que, de alguma forma, sdo afetadas pelas
acOes da mesma (Collins Dictionary), 0 que nos remete para uma vertente mais

econdmica.

Por fim este documento estipula ainda o perfil adequado para o Coordenador da
Estratégia de Educacdo para a Cidadania, bem como o perfil do docente a quem sera

atribuida a referida disciplina.

Pela analise dos documentos orientadores, constatamos uma mudanca de paradigma no
gue concerne todo o processo de ensino e de aprendizagem. Essa mudanca devera, sem
qualquer davida, ocorrer igualmente quando nos referimos a avaliacdo, pois nédo

podemos alterar o objeto em avaliacdo sem alterar o processo que o avalia.

Avaliar sim, mas: Como avaliar?

Ao estabelecermos quais os dominios e as competéncias que pretendemos desenvolver
nos nossos alunos, torna-se crucial, como passo seguinte, estabelecer de forma igual e
paralela, os procedimentos que deverdo ser adotados nas praticas avaliativas dessas

mesmas competéncias.

Figari (1996) considera que, uma vez que o professor tem ao seu dispor uma pandplia
de instrumentos disponiveis para obter as informacdes através das quais ira basear a sua

avaliacdo, deve ser elaborado um documento orientador denominado de ‘referencial’,
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através do qual as informacdes recolhidas serdo categorizadas, interpretadas e
diagnosticadas, com a contribuigdo dos seus autores, ou seja, um documento de suporte
e de referéncia que sustentard a avaliacdo. No entanto, destaca igualmente que este
referencial tem um “limite de vida ”, no sentido em que devera estar continuamente a ser
reapreciado e reformulado, tendo em consideracdo a problematica que lhe deu origem.
O autor evidencia igualmente um aspeto que consideramos relevante, que é a defini¢do
de um ‘projecto de avaliagdo’. Para este autor, o projeto de avaliagdo consistira em dois
passos: 0 primeiro, na construcdo de um sistema de referéncias, estabelecido por todos
0s autores que irdo nele intervir; e o segundo, na recolha e na interpretacdo de
informac&o. Esta interpretacdo serd sustentada numa matriz, onde serd evidenciada a

forma mais pertinente de tratar a informagéo recolhida.

Roullier (2008) defende um conjunto de procedimentos a ter em consideracdo na
avaliacdo de competéncias. Ele destaca que, primeiramente, devera haver lugar a uma
selecdo de todo um conjunto de situacOes reais a serem colocadas em prética por forma
a desenvolver aprendizagens significativas; em segundo lugar, deverao ser estabelecidos
previamente um conjunto de critérios e indicadores para a avaliagdo dessas mesmas

praticas.

Nesta mesma linha de pensamento, surgem outros autores como Cosme e Fernandes.
Para Cosme et al (2020), a interdependéncia entre as tarefas selecionadas e o
cumprimento das Aprendizagens Essenciais € essencial, visto que “também sdo as
tarefas planificadas que se constituem como a base de trabalho de redefinicdo dos

critérios de avaliacdo, num ciclo que nunca termina.” (p.119)

Relativamente a este assunto, Fernandes (2022a) aponta para uma ‘avaliagdo criterial’ —
avaliacdo baseada em critérios, evidenciando que esta avaliacdo demonstra ser a mais
vantajosa em todo o processo de ensino e de aprendizagem, uma vez que “o processo de
avaliacdo torna-se mais transparente e justo pois os trabalhos dos alunos séo apreciados

a partir do mesmo conjunto de critérios que € definido e conhecido a partida.” (p.33)

Nesse sentido, torna-se relevante falar em critérios e em indicadores. Para Figari (1996),
o conceito ‘critério’ refere-se a uma categorizagdo da informacdo que se pretende
avaliar, sendo que o ‘indicador’ permite reunir um conjunto de dados para esse mesmo

critério. O autor defende que os indicadores sdo um “elo metodologico intermédio de
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avaliacdo” (p.110). Por seu lado, Fernandes (2022b) considera que o critério permite
“orientar a comunidade educativa” pois, através da elaboracdo e apresentacdo dos
critérios, os alunos tém uma percecdo bastante clara para onde devem ir, tornando-se
numa valiosa orientacdo do seu trabalho. E, para os docentes, permite orientar as suas

praticas pedagogicas e estabelecer pontos de situacao.

Fernandes (2022a) considera ainda que, para a elaboracdo de critérios fiaveis e
transparentes, estes deverao atender as seguintes carateristicas: Abrangéncia (tudo o que
é considerado de relevante), Observabilidade (a apresentacdo de indicadores permite
que o critério seja observavel e mensuravel), Adequacéo e clareza (adequados e claros
para cada foco de avaliacdo) e Independéncia (os critérios ndo se devem sobrepor uns
aos outros).Todavia, o autor alerta para o cuidado a ter por forma a ndo ficarmos “reféns
de uma espécie de definicdo pura de critérios, ainda que seja desejavel que o possamos

fazer da melhor maneira possivel.” (p. 42).

Esta ‘melhor maneira possivel’ passa por uma defini¢do de critérios e indicadores a
nivel de escola, uma vez que os mesmos devem ser debatidos, elaborados e analisados
em sedes de grupo disciplinar, de departamentos curriculares e mesmo em sede de
Conselho Pedagdgico (Cosme, 2020; Fernandes, 2008, 2022).

Existe aqui, igualmente, um interveniente que ndo deve ser relegado para segundo
plano: o aluno. De acordo com as mudancas paradigmaticas introduzidas pelo Decreto-
Lei 55/2018, de 6 de julho, os alunos deverdo ser parte integrante de todo o processo
avaliativo, pelo que deverdo ser ouvidos nesta matéria. Os critérios deverdo ser pré-
definidos em sede de docentes e, ao serem dados a conhecer aos alunos, os professores
deverdo atender as suas opinides e fazer as alteracbes que, em conjunto, sejam
classificadas como as mais adequadas, por forma a tornar mais claro esses mesmos
critérios. Esta reflexdo em conjunto permite um maior envolvimento dos alunos na sua

propria avaliacao.

A reflexdo a volta dos critérios que sustentam a avaliacdo dos alunos torna-se, portanto,
uma mais-valia para todos os professores no sentido em que eles se apresentam como
uma seguranga, uma rede estrutural de apoio para o professor a nivel individual,
validando de forma mais exata 0 seu juizo de valor perante o trabalho efetuado pelo

aluno.
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Nesse sentido, destaca-se a relevancia da construcdo de um Referencial Comum de
Avaliacdo para as escolas / agrupamentos de escolas. Este referencial estabelece uma
base de trabalho comum a todos os docentes, sustentando a avaliagdo, sempre com 0 seu
qué de subjetividade, numa camada de consisténcia, clareza e maior objetividade. A
uniformizacdo de critérios de avaliacdo vem, por conseguinte, sustentar a avaliacéo e,

posteriormente, a classificacdo atribuida aos alunos.

Fernandes (2022a) prop6e um conjunto de etapas a ter em consideracdo na definicdo do
Referencial Comum de Avaliacdo, comecando pela andlise do curriculo, por forma a
serem definidos os objetivos da aprendizagem. A partir dessa definicdo, serdo
elaborados os respetivos critérios e indicadores, tendo sempre presente que todos 0s
aspetos mais relevantes deverdo ser considerados. A especificidade das disciplinas é
outro aspeto que ndo devera ser negligenciado, tendo em consideracdo 0s critérios

transversais ja definidos para todo o agrupamento / escola.

Coutinho (2004) defende a necessidade de se estruturar modelos de avaliagdo “que terdo
de ser flexiveis, maleaveis e capazes de se adaptarem a multiplicidade e unicidade de
cada processo de avaliagdo especifico e concreto.” (p.445). Para o autor, estes modelos
‘plurimetodologicos’ incidiriam sobre dados objetivos e mensuraveis (hard data), bem
como dados qualitativos (soft data). Ressalta ainda que a participacdo de todos os
intervenientes — professores, alunos e encarregados de educagdo — “virdo seguramente

revolucionar as praticas da avaliagdo das nossas escolas”. (idem)

Perante o exposto, podemos entdo destacar que:

- 0 processo avaliativo tem igualmente de evoluir para acompanhar a mudanca de
paradigma no que concerne a avaliagao;

- por forma a tornar todo o processo mais transparente e claro, devera ser estabelecido
um referencial, onde constam o0s objetivos da avaliacdo, critérios e respetivos
indicadores para uma avaliacdo imparcial do trabalho dos alunos;

- esses criterios deverdo ser estabelecidos por todos os intervenientes, incluindo os
proprios alunos, que devem saber exatamente como se vai processar a avaliacdo do seu
trabalho;

- as tarefas propostas aos alunos no decorrer das aulas deverdo estar em concordancia
com o que se pretende avaliar (ndo podemos avaliar o aluno numa situagcdo que nunca

experienciou);
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- 0s critérios estabelecidos ndo sdo duradouros, ou seja, eles proprios deverdo ser alvo
de reflexdo continua por parte de todos os intervenientes, por forma a sofrerem

alteracfes sempre que necessario.

A mudanca de paradigma presente hoje na avaliacdo implica forgcosamente uma
mudanca ao nivel das praticas pedagdgicas diarias. Ao alterarmos o foco do
conhecimento para as competéncias, para um saber em acdo, tal como referenciado em
todos os documentos orientadores do processo de ensino e de aprendizagem e
consequente avaliacdo, deverdo ocorrer igualmente mudancas nas tarefas e praticas

letivas.

Costa e Couvaneiro (2019) destacam que “Ao defenderem-se praticas em que a
construgdo do conhecimento e o desenvolvimento de competéncias andem de méo dada,
temos de garantir a mobilizacdo de instrumentos de avaliacdo que sejam retratos exatos,
focados e claros, que incidam sobre o conhecimento adquirido e as competéncias
desenvolvidas” (p.130). Nesse sentido, 0s autores consideram que os tradicionais testes

de avaliagdo como unico instrumento de recolha de dados sdo muito limitativos.

Nesta mesma linha de pensamento, Cosme (2018) argumenta igualmente que, tendo
como base o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria e 0s restantes
documentos orientadores, a avaliacdo ndo se poderd limitar aos testes, mas ‘“tera
obrigatoriamente de se alargar o campo dos instrumentos de avaliacdo a mobilizar” (p.
87). Apesar da critica a utilizacdo deste instrumento de avaliacdo, a autora ndo defende
a sua extingcdo. Ela considera que esta é a altura ideal para uma reflexdo sobre os

mesmos por forma a tornd-los num instrumento mais viavel.

Também Fernandes (2008) partilha desta opinido. O autor considera os testes
“necessarios ¢ podem ser muito uteis no desenvolvimento das aprendizagens dos
alunos. E necessario melhorar a natureza das questdes, diversificar a possibilidade de
administracdo, relativizar o seu peso no contexto de todos os elementos de avaliagdo
que se recolhem e ter consciéncia de que, tal como todas as outras estratégias, tecnicas e

instrumentos de avaliacdo, os testes tém limitagdes” (p.97).

Portanto, o que devemos ter em consideracdo € que a utilizacdo de um Unico
instrumento de avaliacdo ndo permite uma avaliagdo valida e fidvel, uma vez que os

alunos apreendem de formas diferentes. A utilizacdo de um instrumento de avaliagédo
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ndo permite aos alunos que demonstrem todas as competéncias adquiridas e, como tal,

torna-se incompleto no que concerne a avaliacéo.

Por isso, Cosme et al (2020) defendem a utilizagdo de vérias técnicas de recolha de
informacdo, nomeadamente os Inquéritos, a Observacdo, a Analise e a Testagem.
Todavia, os autores evidenciam a necessidade de distinguir uma ‘técnica’ de um
‘instrumento’, sendo que a primeira ¢ “uma forma de recolher informagdo, organizada
de acordo com determinadas carateristicas” enquanto o segundo é considerado como

“uma ferramenta concreta que integra a técnica e permite a recolha de um determinado

tipo de informagdo em circunstancias especificas” (p.140).

Os autores De Ketele, 2008; Costa e Couvaneiro, 2019; Cosme, 2020; Fernandes,
2022a, apresentam algumas propostas de metodologias a serem introduzidas nas
praticas letivas que consideram serem passiveis de aplicabilidade diaria e, embora
tenham vantagens e desvantagens — como qualquer metodologia — creem ser as mais

vantajosas para uma avaliacdo de competéncias rigorosa e valida.

A titulo exemplificativo, as propostas apresentadas por Cosme et al (2020) no que

concerne as metodologias ativas contemplam duas fases do processo:

- fase um: Planificacdo prévia por parte do professor, na qual sdo contemplados os
objetivos da aprendizagem, em consonancia com o Perfil dos Alunos a Saida da
Escolaridade Obrigatéria e as Aprendizagens Essenciais; acdes estratégicas ou tarefas a
apresentar; a avaliacdo dessas mesmas tarefas; e a monitorizacdo das referidas tarefas

com recursos de apoio;

- fase dois: Monitorizacdo do trabalho dos alunos, onde séo apresentados os problemas
e a respetiva orientacdo; a concretizacdo do trabalho em grupo; e a sistematizacdo dos

trabalhos em plenarios.

E de destacar que todos os problemas apresentados aos alunos para desenvolvimento
dos trabalhos baseiam-se sempre em situacdes reais e proximos dos proprios alunos, a

fim de incutir um maior sentido de envolvimento e de praticabilidade.

Mais uma vez, Fernandes (2022a, 2022b) alerta para a questdo temporal ja referenciada
em situacBes anteriores. Novas abordagens pedagogicas necessitam de tempo para

serem proficuas, quer por parte dos docentes (que tém de as dominar para, da melhor
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maneira, orientar os seus alunos), quer por parte dos alunos (que necessitam de tempo

para as interiorizar e se adaptar a novas metodologias).

Por seu lado, Pacheco (2006) refere que “Se bem que a legislagao interfira directamente
nos processos de avaliacdo, as praticas avaliativas dos professores nao sdo, na realidade,
susceptiveis de uma mudanca brusca ou de uma mudanca decretada por via do
despacho” (p.262).

Na nossa perspetiva, a classe docente necessita de ‘reaprender’ a valorizacdo da
reflexdo nas suas praticas pedagogicas, na valorizacdo do trabalho colaborativo, de
estabelecer uma maior abertura quanto ao seu trabalho, de ‘abrir as portas’ das suas
salas e permitir um didlogo critico e construtivo com os seus pares. Por outro lado, os
docentes sentem uma necessidade crescente de registos visiveis e exaustivos na
tentativa de consubstanciar o seu juizo de valor quanto a avaliacdo do desempenho dos
seus alunos perante 0s mesmos e o0s encarregados de educagdo, uma vez que estes
ultimos ainda se referem com frequéncia as ‘notas dos testes’ como unico instrumento

valido de classificagdo.

Seria entdo pertinente estabelecer formas de esclarecer os pais e encarregados de
educacdo sobre estas mudancas de paradigma no que concerne a avaliacdo, e aqui 0
papel do Diretor de Turma ganha uma preponderancia maior, como elo de ligacao entre
a realidade escolar e a vida pessoal dos alunos. Uma outra via serd, porventura, uma
maior participacdo de representantes dos pais e encarregados de educacdo na tomada de
decisdo quanto ao sistema avaliativo proposto pelo Agrupamento / escola, como por

exemplo, na elaboracdo do Referencial Comum de Avaliacéo.

Tal como refere Fernandes (2022a), “Sermos simples, tratarmos o problema de forma
simples, ndo significa que ndo saibamos reconhecer a complexidade que,

invariavelmente, os carateriza” (p.74).

Falar, debater e refletir sobre avaliacdo e inovacdo pedagogica revela que a classe
docente estd aberta a mudancas, e iSso, na nossa perspetiva, € ser um profissional da
educacdo, é aceitar a mudanca e ter sempre presente o que € melhor para aqueles que

olham para nés a procura de orientagcdo: 0s nossos alunos.
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1.2. A AUTOAVALIACAO EM CONTEXTO ESCOLAR

“Quem ndo se conhece, deixa-se alienar. A alienacéo € a
principal consequéncia negativa da auséncia do conhecimento.
N&o conhecemos, ndo nos conhecemos, e deixamos que outros que
aparentemente sdo detentores do conhecimento

nos digam como pensar e agir.”
(Costa e Couvaneiro, 2019, p.32)

No conceito de autoavaliagdo, verifica-se verdadeiramente uma mudanca de paradigma
no que concerne a avaliagdo em contexto escolar. De acordo com o Decreto-Lei n°
55/2018, de 6 de julho, constata-se, pela primeira vez, e ao contrario dos normativos
legais que o precedem, nomeadamente o Decreto-Lei n°139/2012, de 5 de julho e o
Decreto-Lei n° 176/2012, de 2 de agosto (revogados pelo primeiro), uma valorizagdo do
conceito de autoavaliacdo e da maior tomada de posi¢do do aluno como interveniente

ativo no processo de ensino e de aprendizagem e avaliacgéo.

Ao longo do referido Decreto-Lei em vigor, podemos constatar a posicdo elevada do
aluno como interveniente ativo. No predmbulo, no ponto iii) é referido que, as escolas
deverdo “Fomentar nos alunos o desenvolvimento de competéncias de pesquisa,
avaliacdo, reflexdo, mobilizacdo critica e autonoma de informacdo, com vista a
resolucéo de problemas e ao reforgo da sua autoestima e bem-estar;”. De igual forma,
surge no artigo 19°, ponto 3, “As escolas devem promover o envolvimento dos alunos,
definindo procedimentos regulares de auscultagéo e participacdo dos alunos no desenho
de opg¢des curriculares e na avaliacdo da sua eficacia e aprendizagem.” Outro exemplo
consta do artigo 24° referente a Avaliacdo Interna, ponto 5: “A avaliagdo
formativa...com o envolvimento dos alunos no processo de autorregulagdo das
aprendizagens, fundamentar o apoio as mesmas [referindo-se aos instrumentos de

avaliagdo formativa]”.

Complementarmente, surge-nos a Portaria n® 223-A/2018, de 3 de agosto, que regula a
oferta formativa bem como a avaliagéo e a certificagdo das aprendizagens, tal como

definido no ponto 6 do artigo 22° do Decreto-Lei n°55/2018. Ai, no ponto 3 do artigo
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20°, podemos ler que “Na avaliacdo interna sdo envolvidos os alunos, privilegiando-se

um processo de autorregulacao das suas aprendizagens.”

Os conceitos de autoavaliacédo e valorizagdo do aluno como interveniente direto em todo

0 processo avaliativo, ndo sdo conceitos recentes.

Citando Habermas, Alarcdo (2001) defende a ideia de “s6 o EU que se conhece a si
proprio e questiona a si mesmo é capaz de aprender, de recusar tornar-se coisa e de
obter autonomia” (p.25). Ou seja, adjacente a esta ideia, defendemos que s6 o aluno que
se conhece a si proprio, que aprende a identificar os seus pontos fortes e fracos, e que
saiba aplicar estratégias de melhoria e metodologias de trabalho eficazes, mobilizando
saberes e conhecimentos, € que desenvolvera, de uma forma eficaz e eficiente, as

competéncias pretendidas.

No entanto, ndo podemos pressupor que os alunos o saibam fazer com autonomia sem
serem preparados para tal, e o professor tem aqui igualmente um papel crucial no
desenvolvimento do aluno. Fernandes (2022a) destaca que “as praticas sistematicas de
autoavaliacdo tém de ser pensadas e preparadas para que os alunos aprendam o que e
como proceder ao longo dos processos” (p. 55) e que “os professores tém de mostrar
abertura / didlogo para partilhar o poder de avaliar” (p.56), devendo ser postas em

pratica de forma sistematica.

Também Alarcdo (2001) salienta que os alunos devem ser estruturados a aprender, a
aprender a resiliéncia, e que o trabalho e esforco serdo recompensados futuramente.
“Nao se aprende sem esforgo, e as criancas e os jovens precisam aprender a se esforgar,

a trabalhar, a investir no estudo, na aprendizagem, na compreensio.” (p. 17)

Fernandes considera igualmente que “as aprendizagens significativas, as chamadas
aprendizagens com compreensdo ou aprendizagens profundas, sdo reflexivas,
construidas activamente pelos alunos e auto-reguladas. Por isso os alunos... [sdo]
sujeitos activos na construg¢do das suas estruturas de conhecimento.” (2008, p. 26). O
autor considera que a regulacdo das aprendizagens por parte dos alunos deve ser um
processo colocado em pratica de forma consciente, deliberada e propositada pelos
mesmos, por forma a consolidar aprendizagens ou encontrar formas para ultrapassar os
pontos fracos que identificam nessas mesmas aprendizagens. Fernandes (2022 a); 2022

b)) considera que a autoavaliacdo é uma producdo de juizo de valor por parte dos
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alunos, sustentado nos critérios apresentados previamente. Assim, os alunos nao se
comparam aos restantes colegas, mas sim aos critérios e descritores, destacando aqui o
papel que detém na sua prépria avaliacdo. Conhecendo os critérios e os descritores que
sustentardo a sua avaliacdo, o aluno torna-se responsavel pelo seu préprio desempenho

nas tarefas e, consequentemente, na sua propria classificacao.

Para Roullier (2008), “Autoavaliar-se é tornar visivel a sua acdo, é construir a sua
identidade, é realizar-se através da confrontacdo:” “Auto-avaliar integra a avaliacdo de
si proprio para si proprio” e salienta ainda que “Através de uma atitude reflexiva, ele [0
aluno] toma consciéncia da accdo e da lucidez indispensavel a qualquer aprendizagem

significativa” (p.76).

Da mesma forma Costa e Couvaneiro (2019) defendem que “a capacidade de ir
monitorizando o que se esta a aprender ao longo do proprio processo de aprendizagem
melhora o proprio processo” (p.96). Igualmente, Fernandes (2022a) salienta que a
autoavaliacdo devera ser tendencialmente continua e acompanhar os processos de

ensino, de avaliacédo e de aprendizagem.

De acordo com Cosme et al (2020, p.136), na autoavaliacdo, o aluno analisa o seu
préprio desenvolvimento na concretizacdo das tarefas, comparando-se com critérios
(com o que é esperado dele) e reflete, de seguida, qual o caminho a seguir para melhorar
0 seu desempenho. Para as autoras, qualquer tipo de avaliacdo (seja ela autoavalia¢éo ou
heteroavaliacdo) pressupde uma apresentacao clara dos objetivos e critérios, sempre em
consonancia com as tarefas propostas, sendo sustentada por uma relacdo de abertura e

diélogo.

Em suma, o conceito de autoavaliacdo pressupde um trabalho mental por parte do aluno,
realizando uma reflexdo individual sobre o seu desempenho e, através dessa mesma
reflexdo, direcionar e, consequentemente, melhorar as suas aprendizagens significativas,
tendo em consideragdo os critérios definidos anteriormente, critérios esses que

apresentam as carateristicas enumeradas previamente.
Esse trabalho inclui os seguintes aspetos fundamentais:

- a periodicidade deste trabalho mental ndo podera ocorrer somente no final de cada

periodo ou ano letivo. Esta reflexdo devera ocorrer ao longo da realizacdo das tarefas
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propostas, por forma a melhorar o seu desempenho de uma forma progressivamente

mais consistente;

- 0 aluno devera ter conhecimento prévio dos critérios de avaliagdo e dos objetivos

propostos para cada tarefa, para que possa direcionar o seu trabalho;

- para que esta autoavaliacdo seja eficaz, os alunos deverdo estar preparados para a
mesma, 0 que implica um trabalho prévio sistemético e continuo (quer por parte do
professor, quer por parte dos alunos), por forma a estarem familiarizados com a mesma

e se tornarem cada vez mais autbnomos na sua propria monitorizacao;

- esta atividade reflexiva implica igualmente uma abertura / uma relacdo pedagogica
saudavel entre o professor e o aluno, baseada na confianca e no didlogo aberto. Neste
ponto, o feedback torna-se crucial, uma vez que é esse reforgo orientador e positivo que

levara o aluno para o desenvolvimento das suas aprendizagens;

- a autoavaliacdo coloca o aluno numa situacdo de detentor de responsabilidade pelo seu

préprio sucesso educativo.

1.2.1. A AUTOAVALIACAO COMO ELEMENTO REGULADOR DE
APRENDIZAGENS

A autoavaliagdo desempenha cada vez mais um papel primordial no desenvolvimento
das competéncias previstas nos documentos orientadores e na prossecucdo de um
desenvolvimento global do aluno como futuro cidaddo, com competéncias para
melhorar o seu futuro e, consequentemente, a sociedade em que se insere. Todavia, este
processo autoavaliativo, cujo cerne é o proprio aluno, ndo se apresenta como uma
competéncia inata, mas sim como algo que devera ser desenvolvido gradualmente ao

longo da escolaridade obrigatéria.

Para Zimmerman & Schunk (2008), o conceito de ‘auto-regulagdo’ ou ‘a aprendizagem
auto-regulada’ refere-se ao processo praticado pelos alunos, no qual sdo ativados
processos cognitivos, afetivos e comportamentais que séo sistematicamente orientados

para os objetivos da aprendizagem. De acordo com os autores, estudos sugerem que a
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aprendizagem por parte dos alunos ndo é somente explicada pelas suas capacidades,
mas a motivacgéo e a autorregulacdo, entre outros, sdo igualmente processos importantes
a ter em consideragdo. “SRL [Self-Regulated Learning] studies show that the outcome
can have some shortcomings, depending on variables such as the students’ motivation to
self-regulate... their goal orientations, social sources, values, self-perception, personal

competence...” (p.2)

Para os autores, a motivacdo torna-se num ponto fulcral no que concerne 0 sucesso
estabelecido pelo proprio aluno, uma vez que é através da motivacdo que o aluno
estabelece os seus objetivos, a sua autoestima, estabelece as suas comparacgdes sociais,
valores e emocdes. Poderemos mesmo argumentar que quanto mais o aluno estd
motivado, maior sera o seu progresso na aprendizagem, visto que consegue implementar
estratégias mais eficazes, é capaz de monitorizar e avaliar o seu desempenho com mais
rigor, procura assisténcia com frequéncia e expande os seus esforcos para alcancar 0s

objetivos estabelecidos por si.

J& Costa e Couvaneiro (2019) admitem a dificuldade existente em motivar alunos que
ndo se identificam com a escola ou as tarefas propostas. Os autores consideram que 0
background do aluno, o seio socioecondmico e familiar onde esta inserido, adquire na
questdo da motivacdo uma certa relevancia. Para ultrapassar esta dificuldade, os autores
propdem a realizacdo de atividades do foro mais pratico e que vao de encontro aos
interesses dos alunos ou aos problemas reais sentidos e apresentados por eles. Esta
relacdo préatica entre as tarefas da escola e a sua realidade fa-los-do ter mais motivacao,

pois estardo a procurar respostas para um problema vivido.

Por seu lado, Veiga Simdo (2008) considera que o processo autoavaliativo posto em
pratica pelo aluno ao longo da sua aprendizagem Ihe permite criar um “sistema pessoal
para aprender e melhorar progressivamente” (p.125). Nesse sentido, o que se pretende
com a autoavaliagdo ¢ que “0s alunos se tornem cada vez mais autonomos, regulando os

seus proprios processos de pensamento e de aprendizagem”. (p.131)
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Regulagdo continua das aprendizagens
Facilita
Aprendizagem significativa do aluno
Para: Sustenta-se em: Para:
Adequar o processo de | Regulagdo por parte do professor Conseguir autonomia e ir
ensino as necessidades e | Auto-regulacdo por parte do aluno criando um  sistema
aos progressos dos alunos | Interacgdo social na aula pessoal de aprender

Elementos que favorecem o processo:

Comunicagao, negociagao, concentragao

Figura 3: A regulacdo continua das aprendizagens, in Reforcar o valor regulador, formativo e

formador da avaliacdo das aprendizagens, Veiga Siméo, 2008, p.130

Todavia, para que tal seja possivel, torna-se necessario que o professor planifique a sua
pratica pedagogica para incluir momentos de autorreflexdo com alguma regularidade, de
reapreciacdo do trabalho efetuado, e assim permitir que o aluno possa distinguir os seus
pontos fortes e fracos e pensar em estratégias para melhorar a sua prestacdo. E, para tal,
sera necessario criar um periodo de didlogo, de feedback positivo e orientador para o

aluno.

Fernandes (2022b) considera a autoavaliagdo levada a cabo pelos alunos como “um
processo eminentemente cognitivo”, no qual os alunos olham para o seu trabalho e
demonstram capacidade para analisar o seu desempenho, existindo sélida investigacdo
que apoia esta ideia da participacdo dos alunos na autoavaliagdo. O autor considera
ainda que “os alunos, quando desenvolvem processos de autoavaliagdo, sentem-Se
empoderados relativamente ao que tém de aprender, sentem que tém uma palavra a
dizer, tornam-se mais conscientes e, portanto, mais autonomos.” E, desta forma,
poderdo “desenvolver capacidades de reflexdo critica, pensamento critico e processos de
gestdo e controlo das suas aprendizagens e competéncias ... [tornando-Se] mais
autobnomos, mais motivados e capazes de desenvolverem importantes capacidades e

competéncias que sdo transversais” (2022a, p.55)

Podemos, entdo, destacar aqui 0 conceito de autonomia como outro fator crucial para o
sucesso educativo. Para Costa e Couvaneiro (2019) “A autonomia traz confianca, a
capacidade de identificar meios para aprender melhor promove mais vontade de
aprender” (p.96), isto é, o aluno mais autonomo tem maior capacidade para procurar
estratégias alternativas para alcangar o seu sucesso, adquire maior iniciativa e ndo fica a
espera de que lIhe digam o que fazer, adquirindo as competéncias e as aprendizagens

significativas para que possa lidar com situacGes futuras.
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Tavares (2001) considera que “os cidaddos terdo de ser preparados, formados, de
maneira diferente, para poderem dar respostas mais adequadas, competentes,
democréticas e eficazes aos enormes desafios que nos esperam na nossa sociedade
emergente.” (p.51), e que é através da autoavaliacdo que sera possivel alcancar este
propdsito, visto que, neste processo, Sa0 necessarios ndo sé conhecimentos cognitivos,
mas também “competéncias bdsicas e especificas, cognitivas, afetivas, atitudinais,
decisorias, em que a consciéncia emocional e o sentimento de si assumem uma
importancia primordial.” (p. 46). Nesse sentido, 0 autor apresenta-nos os conceitos de
‘resiliéncia’ e ‘reflexibilidade’ para a construcéo do individuo como um todo, pelo que
podemos estabelecer aqui uma ponte com a Base Humanista proposta no Perfil dos
Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria.

O autor estabelece uma ligacdo entre a resiliéncia e outras capacidades, incluindo a
autonomia. “os atributos da qualidade de resiliéncia tém muito a ver com elasticidade,
reflexibilidade, disponibilidade, naturalidade, vida, espirito, lucidez, inteligéncia,
emocao, liberdade, autonomia e responsabilidade, elementos que confluem naquilo que
se entende por pessoa” (p.44). Esta resiliéncia, esta capacidade de perseverar perante as
adversidades, torna-se, de facto, uma carateristica primordial para o desenvolvimento
pleno do individuo, ndo somente ao nivel educativo, mas para todas as situacdes da
vida: “Ser reflexivo, resiliente, implica a aquisi¢do de uma certa invulnerabilidade, mas

sem tornar a pessoa insensivel, indiferente.” (p.46)

Tavares defende ainda que a escola tem um peso preponderante na estabilidade
emocional do aluno. A aprendizagem de flexibilidade, resiliéncia e reflexibilidade
permitira, assim, a construcdo de um individuo estavel e flexivel, capaz de ultrapassar,

de uma forma saudavel, todas as barreiras que lhe poderao surgir no futuro.

Assim sendo, constatdmos que sdo varios os autores que, nas suas reflexdes, destacam
um conjunto de carateristicas que deverdo ser desenvolvidas nos e pelos alunos,
nomeadamente a autonomia, a resiliéncia e flexibilidade, a autoconfianca, a motivacgéo e

a reflexibilidade.

Também é salientada a importante funcdo do professor neste processo. Nesse sentido,
Tavares (2001) admite a necessidade de nos desprendermos daquilo que achamos que

sabemos e que estamos habituados a fazer para podermos alterar as nossas praticas e
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efetuar, na realidade, a mudanca que tanto se exige. Nesta mesma linha de pensamento,
sd0 varios 0s autores que promovem estratégias ou metodologias para o

desenvolvimento reflexivo e autorregulador de aprendizagens.

Uma das metodologias que € apresentada com frequéncia é a elaboracdo de um
Portef6lio. Para Veiga Simao (2008), esta atividade “leva, por um lado, o aluno a tomar
consciéncia do que faz e para que se faz, potenciando mudancas no sentido da
prossecucdo do(s) objectivo(s) definido(s) e, por outro, pode funcionar como um
feedback interno, que Ihe permite auto-avaliar a sua aprendizagem.” (p.135). No mesmo
sentido, Pacheco (2006), considera o portefolio como a atividade que aumenta a
autoestima e a motiva¢do dos alunos, pois desenvolve a “colaboracdo, a reflexdo, a
capacidade de iniciativa, a responsabilidade pela prépria aprendizagem, a auto-

identidade, a auto-avaliagdo ¢ a negociagdo.” (p.259)

De igual forma, Cosme et al (2020) consideram o portefélio como “um dos
instrumentos de avaliagdo que maior importancia atribui ao aluno no processo de
avaliagdo” (p.144), pois € nele que o aluno ird integrar todo o seu trabalho e as suas

reflexdes acerca do mesmo.

Fernandes (2022a) apresenta-nos uma outra proposta de processo autoavaliativo: a
Avaliagdo entre pares. O autor evidencia que esta proposta de atividade apresenta
vantagens ao nivel da motivacdo, da reflexdo e da interacdo entre pares. Refere que esta
metodologia se revela como uma oportunidade para os alunos no sentido de “ensinar,
avaliar e aprender num modo colaborativo com os seus pares e os seus professores.”
(p.58), onde terdo de ‘ocupar’ o lugar do professor, a fim de criticar, de uma forma
construtivista, o trabalho dos colegas tendo em consideracdo os critérios apresentados
previamente e distribuir um feedback eficaz para possibilitar a evolucdo dos seus pares,

desenvolvendo, desta forma, competéncias de autoavaliacdo para o seu proprio trabalho.

Concluindo, a avaliacdo e a autoavaliacdo tém ganho cada vez mais preponderancia,
com o aluno como agente interventivo e participativo, corresponsavel pelas suas
aprendizagens e sucesso educativo. Todavia, surge uma outra vertente que nao pode
deixar de ser considerada: a situacdo particular de cada escola / Agrupamento e o
contexto socioecondmico em que esta inserida. Fernandes (2022a) destaca precisamente

este aspeto. O autor refere que a “diversidade de problemas que temos de resolver (e.g.
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definir objetivos de aprendizagem e critérios de avaliacdo, determinar classificacdes,
definir politicas de avaliacdo e de classificacdo numa escala de agrupamento) ndo ha
uma sé resposta possivel”, e, continuando, afirma que “as praticas pedagdgicas sdo
situadas, isto &, contextualizadas em certos tempos e espagos e, consequentemente, ndo

héa receitas que lhes possam valer.” (p. 74)
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CAPITULO Il — METODOLOGIA

2.1. PROBLEMATICA, QUESTOES DE INVESTIGACAO E OBJETIVOS

A crescente complexidade e exigéncias sentidas nas organizacfes educativas no que
concerne a dotacdo dos seus alunos de todo um conjunto de aptidées e competéncias
diversas que lhes permitam estar preparados para o futuro imprevisivel que os espera,
originou uma mudanca de paradigma no seio das escolas. E-nos, entdo, apresentado o
Decreto-Lei 55/2018, de 6 de julho, e os restantes documentos legais orientadores,
como os instrumentos que permitem dar um salto qualitativo significativo para uma

nova realidade.

Por forma a validar e a ajuizar sobre a aquisicdo dessas competéncias, surge-nos a
avaliacdo e a autoavaliacdo dos alunos como pilares decisivos e orientadores dos
processos de ensino e de aprendizagem, etapas cruciais e ciclicas, desenvolvidas nas
organizacdes educativas a fim de alcancar o sucesso educativo, através da definicdo de
caminhos, processos e formas de atuacdo, quer por parte dos professores, quer por parte
dos proprios alunos como interveninetes diretos em todo o processo educativo. Tal
como defende Fernandes (2022a), “A avaliagdao é perspetivada ndo como uma mera
técnica ou como um procedimento ... para a atribuicdo de classificacdes, mas antes
como um processo marcadamente pedagogico através do qual os alunos podem

aprender melhor, isto €, com mais compreensao e profundidade.” (p.3)

Realizamos um estudo circunscrito a um Agrupamento de Escolas no que concerne todo
0 processo avaliativo realizado no seio de uma organizagdo escolar. O nosso estudo
centrou-se em duas vertentes complementares: a primeira, pretende analisar a perspetiva
dos alunos, saber como estes compreendem 0S conceitos presentes nos normativos
legais e como os integram em todo o seu processo individual de aprendizagem; a
segunda, de que forma é que o Agrupamento em estudo viabiliza e orienta todo o
processo avaliativo. Para tal, foi realizado um questionario aos alunos a fim de dar
resposta a primeira vertente. Para a segunda, estabelecemos uma analise documental.
Também a anélise das metodologias utilizadas pelos docentes do Agrupamento surge

como parte integrante do nosso estudo no sentido em que n&o podemos excluir a analise
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estabelecida pelos alunos sem estarmos cientes dos procedimentos adoptados pelo

proprio Agrupamento e, por conseguinte, os seus professores.
Nesse sentido, estabelecemos a nossa pergunta de partida:

Como é que os alunos do ensino secundario regular do Agrupamento de escolas
X compreendem e integram a avaliacdo e a autoavaliacdo no seu processo de

aprendizagem?

Para obter resposta & nossa pergunta, foi selecionado um Agrupamento de Escolas no
distrito de Leiria, o qual denominamos de Agrupamento X. A selecdo do Agrupamento
recaiu sobre a facilidade do acesso a toda a informacédo necessaria para a realizacdo do
nosso estudo, uma vez que é o Agrupamento onde exercemos a nossa funcdo. Bodgen e
Birken (1994) alertam para a dificuldade de distanciamento por parte do observador ao
selecionar um local com uma relacdo com o0 mesmo. Todavia, procuramos limitar essa
dificuldade ao realizar um questionario aos alunos do ensino secundario, sem ligacédo

com os investigadores.

Apo6s a formulacdo da nossa pergunta de partida, estabeleceram-se 0s seguintes

objetivos:

i) Analisar qual o nivel de compreensdo dos alunos relativamente a avaliacdo da

aprendizagem;

i) Analisar como os alunos integram a avalia¢do e a autoavaliagdo nos seus processos

de aprendizagem;

iii) Refletir se as metodologias utilizadas pelo Agrupamento contribuem para a

promogcé&o da avaliacéo e autoavaliagdo dos alunos.

Estabeleceu-se um desenho do procedimento para obter uma resposta a nossa pergunta
de partida. Tendo como base as etapas de procedimento propostas por Quivy (1998),

criou-se o seguinte desenho:

43



Figura 4: Desenho de procedimentos. Fonte prépria - baseado em Quivy and Campenhoudt, 1998

2.2. PARADIGMA DE INVESTIGACAO

Atendendo a problematica estipulada para o nosso estudo, procuramos definir qual o(s)
método e técnica(s) mais adequada(s) que nos permitisse(m) chegar as respostas
pretendidas. Para Sousa e Baptista (2011), “O dilema inerente a escolha da metodologia
de investigacdo tem por base ndo s6 os objectivos do trabalho a desenvolver, mas o
facto de se poder pretender que os resultados se assumam como generalizacOes...”

(p.52)

Nesse sentido, procurou-se definir qual o0 método mais adequado para o nosso trabalho:
0 método quantitativo ou o método qualitativo, através de leituras de véarios autores
(Bogdan e Biklen, 1994; Carmo e Ferreira, 2008, 2015; Sousa e Baptista, 2011; Amado,
2014; Sa et al., 2021).
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Sousa e Baptista (2011) classificam o objetivo do método quantitativo como “a
identificacdo e apresentacdo de dados, indicadores, e tendéncias observaveis.” (p. 53),
enquanto o método qualitativo “centra-se na compreensédo dos problemas, analisando os

comportamentos, as atitudes e os valores.” (p.56)

De igual forma, Bogdan e Biklen (1994, pp. 72-74) apresentam a oposicdo de ambos os
paradigmas atendendo as suas carateristicas (como por exemplo ao nivel de Expressdes,
Conceitos — chave, Afiliacdo tedrica e académica, Objetivos, Plano, entre outras).

Assim, uma vez que a nossa pergunta de partida nos leva para 0 mundo da compreenséo
de um dado problema, do ‘Como?’ e do ‘De que forma?’, a natureza da nossa

investigacao sugere o enquadramento no paradigma qualitativo.

Extrapolando dados recolhidos em Reichardt e Cook (1986), Carmo e Ferreira (2008, p.
195; 2015, p.158) consideram o paradigma qualitativo como “fundamentado na
realidade, orientado para a descoberta, exploratdrio, expansionista, descritivo e

indutivo”, cuja descri¢do deve ser rigorosa e estar baseada nos dados recolhidos.

Também Bogdan e Biklen (1994) consideram que o “objectivo dos investigadores
qualitativos ¢ o de melhor compreender o comportamento e experiéncia humanas.”
(p.70), procurando desenvolver a compreensdo do investigador quanto ao caso estudado

e com a utilizagdo de dados descritivos ou documentos oficiais (idem, p. 73).

Ja Lopes e Sousa (2021), reiteram que a analise qualitativa “centra-Se na compreensdo
dos problemas sociais e carateriza-se pelo foco no processo ao invés de nos resultados,

pela flexibilidade do plano de investigagdo e pelo papel fundamental do investigador.”

(p. 52)

Amado (2014) salienta a relevancia da contextualizacdo do problema, carateristica do
método qualitativo. “A investigacdo qualitativa assenta numa visdo holistica da
realidade (ou problema) a investigar, sem a isolar do contexto ‘natural’ em que se

desenvolve” (p. 41).

Todavia, sdo varios os autores que sugerem a utilizacdo de uma metodologia mista.
“Para estudar o caso o investigador pode ter que recorrer a técnicas quantitativas em
complemento das técnicas qualitativas.” (Amado, 2014, p. 125) Outro autor, Rios
(2021) refere que “Ha ainda a pesquisa dita mista, ou quasi-mista, a qual privilegia
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instrumentos de questdes abertas e fechadas e formas mdltiplas de recolha de dados que

podem ser analisados estatistica e textualmente.” (p.14)

Ja Bogdan e Biklen (1994) destacam que “os dados quantitativos S80 muitas vezes
incluidos na escrita qualitativa sob a forma de estatistica descritiva” (p.194) uma vez
que os investigadores relevam nao os dados quantificaveis, mas “em como as

estatisticas revelam a compreensao do senso comum dos sujeitos.” (p. 195)

Por fim, Carmo e Ferreira (2008, p. 193; 2015, p. 156) destacam que “Nas ultimas
décadas tém sido objeto de discussdo ndo sé as vantagens e inconvenientes relativos a
adequada utilizacdo de métodos quantitativos e de métodos qualitativos em trabalhos de
investigacdo em Ciéncias Sociais, como tem sido encarada a possibilidade de utilizar

uma articula¢do de ambos.”

Neste sentido, a metodologia que se enquadra na nossa problematica é a mista, uma vez
que se pretende estabelecer uma visdo holistica do problema em questdo enquadrada
numa realidade especifica, com a utilizacdo de instrumentos carateristicos do método

quantitativo, cujos dados sdo analisados de uma forma descritiva.

2.3. TIPO DE ESTUDO

Apés a caraterizacdo do paradigma misto para a nossa investigacao, o tipo de estudo

realizado centra-se no estudo de caso.

Parafraseando Yin (1988), Carmo e Ferreira (2015) referem que o “estudo de caso
constitui a estratégia preferida quando se quer responder a questdes de “como” ou
“porqué”; o investigador ndo pode exercer controlo sobre os acontecimentos e o estudo
focaliza-se na investigagdo de um fenémeno atual no seu proprio contexto” onde “os

dados recolhidos podem ser de natureza qualitativa, quantitativa ou ambos.” (p.188)

Sousa e Baptista (2011) apresentam uma classificagcdo de estudo de caso como uma
“exploragdo de um unico fenémeno, limitado no tempo e na acgdo, onde o investigador

recolhe informagao detalhada” para analise. (p. 64)

46



Atendendo aos objetivos inerentes aos estudos de caso, Amado (2014, p. 134) idéntifica
como um objetivo a procura da compreensdo para determinados comportamentos,

perspetivas ou atitudes de um grupo de estudo limitado a um contexto.

Ja Rios (2021) estabelece como objetivo o “proporcionar ao pesquisador uma descri¢do
e analise minuciosa de um sistema limitado” (p.14). O autor destaca que, no estudo de
caso, sédo recolhidos dados de uma realidade limitada e contextualizada com o proposito
de ‘explicar, explorar ou descrever fenomenos’ atuais num contexto limitado e definido
e sem a intervencdo por parte do investigador, por forma a minimizar a manipulacdo dos

comportamentos dos intervenientes.

De igual forma, Bogdan e Biklen (1994, p.73) destacam que um dos objetivos dum
estudo de caso é o desenvolvimento da compreensdo do mesmo, com a utilizacdo de
dados descritivos ou documentos oficiais, isto é, na “observagdo detalhada de um

contexto” (p.89).

Uma vez que o estudo de caso requer uma delimitacdo clara do contexto em que se
insere, coloca-se em questdo a possibilidade de generalizagdo neste tipo de estudo. Tal
como refere Amado (2014), “o verdadeiro objectivo do estudo de caso ¢ a
particularizacdo, ndo a generalizacdo” (p.139). Todavia, 0 mesmo autor acrescenta que a
questdo da generalizacdo ndo estd totalmente fechada, uma vez que existe a
possibilidade de “transferir para outros contextos o conhecimento construido a partir

desses casos”, o que ¢ designado de ‘aplicabilidade’ ou ‘transferebilidade’. (idem)

Da mesma forma, Yin (2001) evidencia que “os estudos de caso sdo generalizaveis a
proposicOes tedricas e ndo a populacbes ou universos. Nesse sentido, o estudo de caso
como o experimento, ndo representa uma “amostragem”, € o objectivo do pesquisador €
expandir e generalizar teorias (generalizacdo analitica) e ndo enumerar frequéncias

(generalizagdo estatistica).” (p. 29)

Ja Amado (2014, p. 140) acrescenta que:

“Bassey (1990, cit. por Bell, 2002:24) considera que “o facto de um estudo poder ser
relatado ¢ mais importante do que a possibilidade de ser generalizado” e, em seu
entender, “se estes estudos forem prosseguidos sistematica e criticamente, se

visarem o melhoramento da educacdo, se forem relataveis e se, através da
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publicacdo das suas conclusdes, alargarem os limites do conhecimento existente,

entdo podem ser consideradas formas validas de pesquisa educacional” (ibid.).”

Portanto, é nossa conviccdo que existe a possibilidade de transferibilidade do nosso
estudo para outras realidades, estabelecendo uma generalidade analitica. Dever-se-4,
contudo, ter sempre em mente a necessidade de uma contextualizacdo delimitada do

estudo de caso & sua realidade.

Assim, 0 nosso estudo de caso centra-se na procura da compreensdo de atitudes e
perspetivas de um grupo bem definido de intervenientes, nomeadamente os alunos do
ensino secundario regular (10°, 11° e 12°) quanto aos processos de avaliacdo e
autoavaliacdo, num contexto restrito que € o Agrupamento de Escolas X.

2.4. TECNICAS DE RECOLHA DE DADOS

Apbs a definicdo do paradigma para a nossa investigacdo e o tipo de estudo,

debrugamo-nos de seguida nas técnicas passiveis de utilizacao.

Carmo e Ferreira (2008), recorrendo a Madeleine Grawitz (1993), destacam que existe
uma consideravel diversidade de definicdes no que concerne os métodos e técnicas de
investigagdo em Ciéncias Sociais e Humanas. Para os autores, o ‘método’ é um
esquema conceptual elaborado com o propodsito de “seleccionar e coordenar as técnicas”
(p.193) e a ‘técnica’ um conjunto de “procedimentos operatorios rigorosos, bem
definidos, transmissiveis, susceptiveis de serem novamente aplicados nas mesmas

condi¢des, adaptados ao tipo de problema e aos fendémenos em causa.” (idem).

De igual forma, Sousa e Baptista (2011) consideram as técnicas de recolha de dados um
“conjunto de processos operativos que nos permitem recolher os dados empiricos que
sdo parte fundamental dos processos de investigagdo.” (p.70). Sa et al. (2021), destacam
que sdo varios os autores que atestam que “a sele¢do das técnicas e dos instrumentos
tem muito a ver com a natureza da investigacdo, pois dependem intrinsicamente dos

objetivos do estudo, das questdes e da situagdo concreta da investigagdo.” (p.15)

48



Nesse ponto, Carmo e Ferreira (2015, p. 190) identificam diferentes técnicas passiveis
de serem aplicadas em estudo de caso, nomeadamente a observagdo, a entrevista, a
andlise documental e o questionario. A nossa escolha recaiu sobre o questionario e a

analise documental.

De acordo com a literatura consultada, a técnica de recolha de dados por inquérito é
aplicada mediante dois instrumentos: o inquérito por questionario e o inquérito por
entrevista. Atendendo as carateristicas apresentadas pelos autores analisados, a nossa

opcao recai sobre o inquérito por questionario.

(13

Quivy e Campenhoudt (1998) consideram o inquérito por questiondrio como “em
colocar a um conjunto de inquiridos... uma série de perguntas relativas a sua situagao
social, profissional ou familiar, as suas opinides, ... as suas expectativas, ao seu nivel de
conhecimento ou de consciéncia de um acontecimento ou de um problema, ou ainda

sobre qualquer outro ponto que interesse os investigadores.” (p.188)

Para Carmo e Ferreira (2008), o inquérito é uma técnica de recolha de dados que
permite a “recolha sistematizada, no terreno, de dados” (p.139) que se enquadra e

fornece dados para possibilitar dar resposta a pergunta de partida do estudo.

Além disso, Sa et al (2021a) destacam ainda que esta técnica € considerada como uma
“técnica e/ou estratégia de recolha de dados amplamente difundida no a&mbito nas
Ciéncias Sociais e Humanas e com particular destaque na investigacdo em Educagdo.”
(p. 15), tornando-se “relevante quando se pretende compreender fenémenos como
atitudes, opinides, preferéncias e representacdes, para obter dados de alcance geral sobre
fendmenos que se produzem num dado momento ou numa dada sociedade.” (idem, p.
90).

Carmo e Ferreira (2008), consideram como principal distingdo entre o inquérito por
questiondrio e o inquérito por entrevista a auséncia ou presenca do inquiridor,
respetivamente, e na formulacdo das questbes. “A presenca ou a auséncia do
investigador no acto de recolha de dados € assim determinante no que respeita aos
procedimentos técnicos de concep¢do e de administracdo dos inquéritos.” (p. 141).
Nessa mesma linha de pensamento, Sousa e Baptista (2011) destacam igualmente que o

inquérito por questionario é uma técnica que “visa recolher informagdes... que
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abrangem um tema de interesse para os investigadores, ndo havendo interacao direta

entre estes e os inquiridos.” (p. 90)

Também Quivy e Campanhoudt (1998) referem que o inquérito por questionario é uma
técnica que inclui uma ‘observagdo indireta’ por parte do inquiridor, no sentido em que
“o investigador dirige-Se a0 sujeito para obter a informacdo procurada. Ao responder as
perguntas, o sujeito intervém na producdo da informacdo.” (p.164). Para os autores, 0
questionario ¢ uma técnica que “exige uma elabora¢do mais aprofundada” por forma a
reduzir / minimizar a possibilidade de lacunas. No entanto, destacam ainda que o
inquérito, precisamente pela necessidade de uma cuidada elaboracao, ¢ “Precisa e

formal, adequa-se particularmente bem a uma utilizagdo pedagogica.” (idem)

A questdo da formalidade rigorosa, necessaria para a elaboracdo do questionario, é
igualmente salientada por Carmo e Ferreira (2008), no sentido em que a sua elaboracao
requer um ‘grau de diretividade’ das questdes, sendo premente que o investigador
realize um trabalho prévio aprofundado sobre o tema para que possa elaborar uma
estruturacdo consistente dos instrumentos de recolha de dados.

Atendendo a vérios autores, foi elaborada a seguinte tabela que apresenta 0s aspetos

positivos e negativos do inquérito por questionario:

INQUERITO POR QUESTIONARIO

Vantagens Desvantagens
e Permite a recolha de dados de um maior n° de o  Possibilidade de existir um n° elevado
individuos de ndo-respostas
e Apresenta uma maior diretividade nas e Necessita de um grande cuidado na
questdes concecao do instrumento
e Permite uma maior rapidez na recolha de e Poderd surgir dificuldades na
dados compreensdo de respostas (no caso de
e Permite uma maior simplicidade em relagdo a questiondrio aberto ou misto)
andlise de dados e Poderdo surgir respostas pouco claras
e E um instrumento que ndo implica custos ou incompletas)
(principalmente se for feito online)
e E menos ‘time-consuming’

Tabela 1- Inquérito por questionario; Fonte prépria (baseado em Quivy and Campenhoudt, 1998; Carmo e
Ferreira, 2008; Sousa e Baptista, 2011; S4 et al., 2021)

Todavia, existem autores que consideram 0 inquérito por questionario como
instrumento prevalecente no paradigma quantitativo, no sentido em que este recurso

permite estabelecer uma quantificacdo de dados passiveis de serem generalizados e
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permitem igualmente a “andlise e integracao dos resultados de um conjunto mais ou
menos alargado de investigagdes ja realizadas sobre o tema” (Sousa e Baptista, 2011, p.

55).

Para Carmo e Ferreira (2008), esta perspetiva do inquérito por questionario é

considerada de ‘profundamente redutora’, no sentido que
b b

“uma vez que o que define um inquérito ndo é a possibilidade de quantificar a
informacdo obtida mas a recolha sistematica de dados para responder a um
determinado problema. Alias, conforme o tém demonstrado varios autores, 0
critério da quantificacdo ndo é diferenciador porque cada vez mais é viavel
quantificar informacdo aparentemente dificil de ser submetida a tal

tratamento.” (p.139)

Concluindo, Sa et al. (2021a) consideram que a literatura ja disponivel nos dias de hoje
estabelece que a técnica de inquérito por questionario no ambito da investigacéo,
“continua a revelar potencialidades no estudo de uma pandplia de situagdes e
comportamentos do estudo de fendmenos educativos e sociais” e que “Permite, por
conseguinte, a captacdo de dimensdes subjetivas que ultrapassam outras técnicas de

investigagdo.” (p.32)

Sousa e Baptista (2011) e Carmo e Ferreira (2008) apresentam um conjunto de
procedimentos metodolégicos a ter em consideracdo aquando da elaboracdo de um
inquérito por questiondrio, bem como as condicionantes a ter presente na sua
elaboracdo. Perante o exposto pelos autores, a elabora¢do do nosso questionario seguiu

0 seguinte procedimento:

Formulagéo do problema (pergunta de partida)
Definicéo de indicadores
Formulacgéo das questdes
Defini¢éo da populacéo / amostra
Realizagdo de pré-teste
—|-> Reescrita de questdes
Administragéo do teste
—|-> Anélise de resultados

Tabela 2 — Procedimentos metodoldgicos na elaboracdo de um questionario; Fonte prépria (baseado nos

autores referidos)
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A nossa opg¢do para este estudo recaiu sobre o inquérito por questionario, no sentido em
que ndo ha interagdo direta entre o inquirido e o inquiridor e as perguntas elaboradas e
presentes no questionario estdo sustentadas num trabalho prévio e estruturado,
permitindo extrapolar os dados obtidos no questionario para que possamos responder a
nossa pergunta de partida.

Atendendo & nossa pergunta de partida, foram delineados os seguintes indicadores: o
primeiro consiste na dimensdo da compreensao, ou seja, pretendemos analisar como 0s
alunos do ensino secundario compreendem a avaliacdo e a autoavaliacdo no que
concerne 0s conceitos previstos nos normativos legais vigentes e que interpretacdo
fazem dos mesmos. O segundo indicador prende-se com a integracdo dos processos
avaliativos no proprio processo de aprendizagem dos alunos, ou seja, a forma de
atuacdo e a frequéncia com que os alunos aplicam as formas avaliativas no seu processo

de aprendizagem.

Assim, estabelecidos 0s nossos indicadores, iniciou-se o processo de formulagdo das

questdes a introduzir no nosso questionario.

Considerando as indicacdes propostas por S& et al (2021a), o nosso questionario
dividiu-se em trés seccdes: a introducdo, onde estdo descritos o tema do questionario, 0s
objetivos, a apresentacdo do inquiridor e destacou-se a formalidade da
confidencialidade e anonimato, bem como a utilizagdo dos dados apenas no contexto do
estudo em questdo; de seguida, surge a seccdo |, onde sdo pedidos alguns dados
pessoais, por forma a “obter carateristicas dos inquiridos, quebrar o gelo e estabelecer
relagdo com o inquirido” (citando Hill, 2014, p. 23) ; e finalmente a sessdo Il, onde

constam o conjunto de perguntas a colocar de acordo com a temética em estudo.

A Seccao Il divide-se num conjunto de 5 questdes. As duas primeiras sao referentes aos
critérios de avaliacdo das diferentes disciplinas, no sentido de apurar a apresentacdo e a
clarificacdo dos critérios de avaliacdo definidos pelo Agrupamento X por parte dos

professores.

Com a questdo 3, pretendemos estabelecer qual o grau de conhecimento dos alunos no
gue concerne 0S conceitos presentes nos normativos legais vigentes relativamente a

avaliacdo e a autoavaliacao.
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A questdo 4 pretende obter a opinido dos estudantes relativamente a avaliacdo e a
autoavaliacdo realizada no Agrupamento de escolas em estudo, onde constam 20
proposigdes relativas aos 2 indicadores estabelecidos previamente, nomeadamente a
compreensdo e a integracdo dos processos avaliativos. Para tal, as proposicdes
apresentadas sdo respondidas atentendo a uma escala de atitudes, por forma a “medir
atitudes e opinides do inquirido” (Carmo e Ferreira, 2008, p. 159), sendo utilizada a
escala de Likert, que “consiste na apresenta¢do de uma série de proposi¢des, de modo a
que inquirido possa indicar o grau de concordancia ou de discordancia em relacdo a uma
série de proposicoes (fechadas) que digam respeito a ele proprio...” (Sa et al, 200214,

p.24).

Quanto a questdo 5, pretendemos fazer a analise de como é realizado o processo de
aprendizagem individual dos alunos e de que forma estes integram a avaliacdo e a
autoavaliacdo nesse mesmo processo. Foi igualmente criado um conjunto de 20
proposicgdes e utilizada uma escala que indica a frequéncia com que os alunos aplicam

as estratégias de aprendizagem.

Finalmente, sdo introduzidas 2 respostas abertas, onde se pretende dar espa¢o para que 0
estudante possa realizar um comentério mais alargado sobre a forma como a avaliacdo
melhorou, ou ndo, o seu processo individual de aprendizagem. Tal como defendem
Sousa e Baptista (2011), “As questdes de resposta aberta permitem ao inquirido
construir a resposta com as suas proprias palavras, permitindo, assim, a liberdade de
expressao” (p. 97), facultando “Respostas mais fiéis e representativas da opinido do

inquirido” (idem, p. 98).

Ao longo da construgdo de todo o questionario foram tidas sempre em consideracdo as
recomendacdes dos varios autores enunciados anteriormente, nomeadamente a clareza e
0 rigor das questdes e das proposicOes, a ndo sequencializagdo das perguntas, a
utilizacdo de perguntas de descanso, a introducdo de perguntas de controlo e a sua

dimensdo quanto ao nimero de questoes.

Concluindo, 0 nosso inquérito por questionario apresenta-se como um questionario
misto, com a utilizagdo de respostas fechadas e respostas abertas, o que, de acordo com
Sa et al (2021a) ¢ “util quando o investigador pretende obter informagdo qualitativa que

sirva, por exemplo, como complemento ou elemento indicador do contexto da
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informag@o quantitativa obtida” (p. 18), claro e objetivo, com a dimensdo adequada e

uma apresentacédo apelativa.

Como etapa seguinte, impde-se a realizacdo de um pré-teste. Quivy e Campenhoudt
(1998) consideram este teste como “um conjunto de verificagdes feitas, de forma a
confirmar que ele é realmente aplicAvel com éxito, no que diz respeito a dar uma

resposta efectiva aos problemas levantados pelo investigador” (p.100).

A elaboracdo do pré-teste adquire, por conseguinte, uma funcdo primordial no nosso
estudo, no sentido em que este ird permitir uma verificacdo global do nosso questionario
qguanto a compreensdo das perguntas e das proposicdes por parte dos inquiridos, a sua

extensdo e pertinéncia e, consequentemente, a sua validade e fiabilidade.

2.5. POPULACAO DO ESTUDO

Para Carmo e Ferreira (2008), a populacdo a ser considerada para estudo compde-se de
elementos que apresentam ‘“uma ou mais caracteristicas que os diferenciam de outros
conjuntos de elementos” (p. 209). Nesse sentido, a populacdo do nosso estudo apresenta
as seguintes carateristicas:

1. Sdo alunos inscritos no ensino secundario regular, nos cursos cientifico-

humanisticos;

2. Sao alunos que sdo parte constituinte das turmas dos 10°, 11° e 12° anos;

3. S&o alunos que pertencem ao mesmo Agrupamento X.
De acordo com os dados recolhidos no Agrupamento, a nossa populacdo perfaz um

namero total de 128 alunos, no momento em que o questionario foi aplicado.

Apbs a definicdo clara da nossa populacdo, seguiu-se a necessidade de uma
amostragem, no sentido em que a analise de toda uma populacdo tornaria 0 nosso
trabalho bastante moroso e dispendioso a nivel temporal. Perante esta constatacdo, a

selecdo de uma amostra tornou-se o percurso mais logico.

A escolha de uma amostra representativa do nosso universo permite “obter as mesmas
informacdes com uma certa margem de erro, um erro calculavel que é possivel tornar

suficientemente pequeno” (Sousa e Baptista, 2011, p. 73), no sentido em que todos 0s
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elementos constituites da amostra apresentam as mesmas carateristicas mencionadas

supra.

A nossa amostra € de 20% do nosso universo, o que se traduz numa andlise de 26
questionarios, apos arredondamento, uma vez “Quanto maior for a amostra, mais
possibilidades tem de ser representativa da populacao” (Carmo e Ferreira, 2008, p. 214)

e “Se a populagdo € pequena, pode ser necessario uma amostra de 20%” (idem, p. 210).

Atendendo as vérias opgdes explanadas pelos diversos autores lidos (Carmo e Ferreira,
2008; Gongalves, 2004; Sousa e Baptista, 2011), a nossa amostra € uma amostra
probabilistica aleatdria simples, no sentido em que cada individuo do nosso universo
tem uma probabilidade real de ser selecionado. Tal como define Gongalves (2004), “Na
amostra aleatdria simples, os elementos séo retirados estritamente ao acaso, a partir de
uma base de sondagem, tendo todos os elementos a mesma probabilidade, conhecida, de
sair.” (p. 49)

Para a selecdo aleatdria desses elementos a partir do nosso questionario, utilizamos uma
tabela de numeros aleatdrios, presente em anexo em Carmo e Ferreira, 2008, p.375. A
aplicacdo da mesma revela-se simples, uma vez que todos os elementos que
responderam ao questionario fazem parte de uma lista de onde sera retirada a nossa
amostra. Para a sele¢do dos numeros da amostra, sera utilizada a tabela numérica, sendo
que 0S numeros que iremos retirar pertencerdo a uma escala de 00 a 128, portanto,
apenas os ultimos trés digitos da tabela ditardo quais os questionarios que fardo parte da

nossa amostra.

Como etapa seguinte, impde-se a realizacdo de um pré-teste. Quivy e Campenhoudt
(1998) consideram este teste como “um conjunto de verificagcdes feitas, de forma a
confirmar que ele é realmente aplicavel com éxito, no que diz respeito a dar uma

resposta efectiva aos problemas levantados pelo investigador” (p.100).

A elaboracdo do pré-teste adquire, por conseguinte, uma funcdo primordial no nosso
estudo, no sentido em que este ira permitir uma verificacdo global do nosso questionario
quanto a compreensdo das perguntas e das proposi¢Bes por parte dos inquiridos, a sua

extensdo e pertinéncia e, consequentemente, a sua validade e fiabilidade.
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Assim, 0 nosso questionario inicial foi apresentado em formato de papel a um conjunto
de inquiridos que apresentam as mesmas carateristicas da nossa populagéo. No entanto,
e uma vez que o universo do Agrupamento X seria passivel de ser selecionado para o
estudo, foi pedida a colaboracdo de uma escola pertencente ao mesmo distrito e a pouca
distancia do Agrupamento em questdo, por forma a que os inquiridos sejam “diferentes
do que foram incluidos na amostra” (Quivy e Campendhoudt, 1998, p. 172). A amostra

dos inquiridos do pré-teste foi de 30 alunos, nimero semelhante ao da nossa amostra.

Tendo em consideracdo a questdo levantada por Sousa e Baptista (2011) no que
concerne ao objetivo do pré-teste, onde os autores destacam que, no mesmo, “os
inquiridos deverdo ndo apenas fornecer as respostas as perguntas, mas também
desenvolvé-las, complementando-as com comentarios e observacGes sobre o significado
que atribuem as questdes.”(p.101), o nosso pré-teste apresentou espagos para
observacdes no final de cada questdo, onde os inquiridos puderam acrescentar ideias,

opiniBes, davidas ou comentarios.

Apos a rececdo e andlise das respostas dos inquiridos no pré-teste, foram realizadas
algumas alteracdes ao nosso questionario principal. As sugestbes apresentadas pelos
alunos foram no sentido de reformulacdo de questdes, nomeadamente as duas questdes
de resposta aberta - grupo 6, o que levou a um desenvolvimento mais explanatério das
mesmas. De igual forma, foi sugerido a introducdo de mais uma opc¢éo de resposta nas

questdes fechadas do grupo 5, a opgao “Frequentemente”.

De seguida, procedeu-se a aplicacdo do questionario aos alunos do Agrupamento X. No
Agrupamento em questdo, optamos pela aplicacdo de um questionario online, uma vez
que é um método mais rapido e facil de administrar e de recolher dados e informacao,
tal como defende Carmo e Ferreira (2008), “usando as auto-estradas da informacdo, o
investigador pode em muito pouco tempo obter respostas a questdes especificas, por

parte de um niimero significativo de utilizadores” (p.155).

As dificuldades que poderiam advir da utilizacdo deste modelo, nomeadamente a
necessidade de literacia digital e o acesso a internet (Sa et al., 2021a), ndo se colocaram,
uma vez que os alunos possuem competéncias nesta area para a sua concretizagao,

estando familiarizados com a plataforma GoogleForms.
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E de ressalvar que todos os procedimentos legais para a aplicacdo do questionario aos

alunos do Agrupamento X foram cuidadosamente acautelados.

2.6. CONTEXTO DO ESTUDO

O Agrupamento de Escolas X esta localizado na zona centro do pais, distrito de Leiria,
localizado na periferia do distrito, e com uma populacéo global de cerca de 1200 alunos,
sendo um agrupamento vertical. A sede do Agrupamento concentra os niveis de ensino
desde o 2° ciclo do ensino basico ao ensino secundério e profissional. A &rea
circundante € predominantemente rural, existindo alguma inddstria de cimento e

moldes.

2.7. ANALISE DE DOCUMENTOS E DE INFORMACOES QUALITATIVAS DOS
QUESTIONARIOS

Paralelamente a utilizacdo do inquérito por questionario, foram igualmente analisados
os documentos orientadores do Agrupamento X no que concerne a avaliacdo e a
autoavaliacdo. A selecdo dos documentos estd em total concordancia com o proposito
da nossa imvestigacdo uma vez que os documentos analisados tém uma implicacédo
direta em como o Agrupamento formaliza, aplica e monitoriza a avaliagdo e

autoavaliacdo dos seus alunos do ensino secundério regular.

Para Gongalves (2004), “A andlise de documentos permite inferéncias sobre os seus
produtores, bem como o0s seus contextos e destinatarios” (p.60), tendo sempre em
consideracdo as limitaces apresentadas pelo autor, nomeadamente no que diz respeito a
sua fiabilidade, erros que possam ocorrer por negligéncia, a sua producéo e aplicacéo,

bem como “respectivas alteragdes no espago e no tempo” (idem).

Na mesma linha de pensamento, Quivy (1998) alerta que “a recolha de dados
preexistentes pode efetivamente por muitos problemas, que devem ser resolvidos de

uma forma correcta.” (p. 202), tendo sempre presente o cuidado com a questdo da
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‘autenticidade’ e a ‘exatidao’ das informacdes que se encontram disponiveis nos

mesmaos.

Por outro lado, Bogdan e Biklen (1994) evidenciam beneficios quanto a utilizagdo de
documentos oficiais, uma vez que “o seu [investigador] interesse na compreensdo de
como a escola é definida por varias pessoas impele-o para a literatura oficial. Nesses
documentos, os investigadores podem ter acesso a “perspetiva oficial”, bem como as

varias maneiras como o pessoal da escola comunica.” (p.180)

Nesse sentido, optamos por uma andlise critica interna, isto €, uma analise mais
aprofundada do conteudo dos documentos em si. Tal como defende Sousa e Baptista
(2011), a andlise critica interna é aplicada em projetos de investigacdo quando “0
contetdo do documento € sujeito a uma analise muito rigorosa e, para tal, € necessario
colocar algumas questdes” (p. 113), questdes essas que orientaram 0 processo de

analise.

Perante o exposto, foi utilizado como documento-base o documento “Avaliagdo
Pedagdgica - Referencial de Autoavaliagdo”, proposto por Machado et al (dezembro de
2022), relativamente ao Projeto de Monitorizacdo Acompanhamento e Investigacdo em
Avaliacdo Pedagogica (Projeto MAIA). Neste documento estdo referenciados 0s
dominios sobre os quais as escolas deverdo refletir para melhorar o seu desempenho, ou
seja, “através dos quais os professores e as escolas, nos diversos momentos, possam
regular adequadamente as dinamicas instituidas.” (p.2), nomeadamente as Politicas de
avaliacdo e classificacdo, Avaliacdo formativa, Avaliacdo sumativa, Classificacdo e
Critérios. Para cada um dos dominios, sdo apresentados campos de analise em formato

de questdes.

Para 0 nosso trabalho, foram abordados trés dominios: i) Politicas de Avaliacdo e
Classificacdo; ii) Avaliacdo Interna; e iii) Critérios de avaliacdo. Nesse sentido, 0s
documentos analisados foram o Projeto Educativo do Agrupamento, o Referencial de
Avaliacdo do Agrupamento e os documentos utilizados para a Avaliagdo interna no
mesmo. A sequencialidade dos documentos analisados surge no sentido de iniciar a
andlise pelos documentos mais abrangentes e orientadores (Projeto Educativo) e avangar
para 0s documentos que sdo aplicados no Agrupamento no que refere a avaliagéo e a

autoavaliacdo (Referencial de avaliagéo e os restantes documentos).
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Para a analise das respostas abertas, foi utilizada a técnica de analise de conteudo, uma
vez que se pretende examinar as respostas dadas pelos alunos num inquérito, por forma

a estabelecer determinadas inferéncias interpretativas (Bardin, 1977).

De acordo com Sa et al. (2021b), a analise de dados de uma resposta aberta € um
“processo de sistematizacdo e sintese de dados qualitativos que permite construir
inferéncias validas e replicaveis das comunicacdes” (p. 48). Para tal, foi estabelecida
uma andlise categorial dos dados obtidos nas respostas, através dos quais procurou-se

“encontrar padroes, semelhangas e estabelecer relagdes entre os dados obtidos” (p.54).

Nesse sentido, as respostas foram trabalhadas em duas Categorias: situac@es positivas
da avaliacdo que melhoraram a aprendizagem e situacfes negativas da avaliacdo que
ndo beneficiaram a aprendizagem. Cada categoria foi subdividida em Unidades de
Registo (UR) e foram apresentados exemplos para cada uma das unidades. Além disso,
é referenciado o numero de Respostas Dadas (RD), bem como o nimero de alunos que
N&o Responderam (NR). As respostas dos alunos que ndo apresentavam quaisquer
dados quanto as situacdes referidas nas questdes (como por exemplo, Nada ou Nao Sei)

foram classificadas como ndo respondidas.
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CAPITULO Il — APRESENTACAO, ANALISE E DISCUSSAO

DE RESULTADOS

3.1. ANALISE DOS DADOS DO QUESTIONARIO AOS ALUNOS

De acordo com os normativos legais e os documentos orientadores no que concerne 0
processo de ensino, aprendizagem e avaliacdo, o aluno é colocado numa posicdo de
interveniente direto e parte integrante de todo o processo. Nesse sentido, uma vez que
pretendemos analisar a avaliacdo e a autoavaliacdo como elementos reguladores de
aprendizagens, torna-se relevante a recolha de dados neste universo, procurando a
recolha de informacdo que nos permita avaliar o nivel de compreensdo dos alunos do
ensino regular quanto a avaliacdo e a autoavaliacdo e a integracdo destes dois elementos

nas suas aprendizagens significativas.

A avaliacdo pedagogica apresenta como base fundamental uma clarificagdo por parte do
professor dos critérios através dos quais o desempenho do aluno serd confrontado.
Nesse sentido, Fernandes (2022a) destaca que os alunos se devem “familiarizar[em]
com a utilizacdo dos critérios através dos quais o seu trabalho é avaliado. A discussao
dos critérios com os alunos é uma pratica pedagogica crucial para focar os seus esforgos
de aprendizagem e de avaliagdao” (p. 55), uma vez que “os alunos ficam mais
conscientes acerca do que é importante aprender e avaliar, da situacdo em que se
encontram relativamente as aprendizagens a desenvolver e das estratégias que poderdo

utilizar para ultrapassar eventuais dificuldades,” (idem, p. 15).

O nosso questionario iniciou com a pergunta 1, onde os inquiridos foram questionados
se os critérios de avaliacdo haviam sido apresentados nas diferentes disciplinas, e cujas

respostas encontram-se explanadas na figura abaixo.
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Figura 5 - Apresentac&o dos critérios aos alunos

De seguida, foram igualmente inquiridos quanto a clarificacdo desses mesmos critérios
no processo avaliativo, cujas respostas foram:
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Figura 6 - Clarificacdo quanto aos critérios apresentados

Através da andlise das figuras apresentadas, concluimos que 58% dos alunos inquiridos
referem que os critérios de avaliacdo foram apresentados em todas as disciplinas, 35%
referem que s6 algumas disciplinas é que o fizeram e apenas 8% referiram ndo terem
sido apresentados (dados da figura 5). Comparando estes resultados com os da figura 6,

que se refere a clarificagdo desses mesmos critérios por parte dos docentes, verificamos
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que 69% referem terem sido esclarecedores e claros, em oposicdo a 23% que referem

que os mesmos ndo foram claros nem esclarecedores.

No sentido de comprovar a compreensdo plena por parte dos alunos acerca dos critérios
de avaliacdo do Agrupamento a que pertencem, foi colocada a questdo seguinte (questdo
3), cujo propdsito se destinou a verificagcdo do grau de compreensdo dos conceitos

utilizados nos critérios de avaliacdo, e cujos dados sdo apresentados na tabela seguinte:

Né&o Conheco Conheco Conheco

conheco pouco muito bem
Avaliacdo interna 6 5 11 4
Avaliaco externa 6 6 10 4
Aprendizagens essenciais 0 3 16 7
Areas de competéncia 4 8 12 2
Critérios transversais 12 5 8 1
Critérios especificos 7 9 9 1
Avaliacdo formativa 3 5 14 4
Avaliacéo sumativa 2 5 13 6
Instrumentos de avaliacdo 3 1 17 5
Autoavaliacdo 2 1 14 9
Feedback 2 4 15 5

Tabela 3: Grau de conhecimento dos conceitos utilizados na avaliagdo das aprendizagens por parte do

Agrupamento

Estabelecendo uma anélise global dos resultados apresentados na tabela, constatamos
que o grau de conhecimento por parte dos alunos do Agrupamento dos conceitos
utilizados na avaliagdo das aprendizagens centra-se no Conheco e Conheco Muito Bem.
O que nos leva a concluir que a percentagem apresentada na figura 6 quanto a

compreensdo dos critérios de avaliacdo €, de facto, verdadeira.

No entanto, destacam-se dois valores relevantes que se referem ao grau de
conhecimento dos alunos quanto aos conceitos de Critérios Transversais e Critérios
Especificos. Os valores apresentados nestes dois conceitos apontam que 0s mesmos nao
foram devidamente esclarecidos ou claros (uma vez que a percentagem maior de
respostas recai sobre o Ndo Conheco ou Conheg¢o Pouco), o que coloca a questdo da
forma como os critérios foram apresentados e clarificados perante os alunos. Atendendo
que estes conceitos estdo presentes nos documentos orientadores de avaliagdo do
Agrupamento (vide p. 66), podemos inferir que existe neste parametro uma falha de
comunicagdo, pelo que se sugere que o Agrupamento em analise reflita sobre a melhor

forma de comunicar eficazmente estes conceitos aos alunos.
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Por outro lado, é de todo pertinente destacar que a compreensdo da nomenclatura dos
conceitos presentes nos critérios de avaliagdo do Agrupamento nao € representativa, per
si, do conhecimento efetivo que o aluno tem sobre o que concerne 0 conceito ou a sua

aplicabilidade.

Nesse sentido, na questdo 4, foi apresentado aos alunos um conjunto de 20 proposicoes,
através das quais se pretende verificar esse conhecimento mais aprofundado,
especialmente no que concerne a tematica do nosso estudo, ou seja, a avaliacdo e a
autoavaliacdo. Assim, as proposicdes desta questdo foram agrupadas para analise

atendendo aos tdpicos: Avaliacdo formativa, Avaliacdo sumativa, Autoavaliacdo e

Feedback, apresentadas em formato de tabela onde constam o nimero de respostas e a
percentagem correspondente, arredondada as unidades.

Relativamente a Avaliacdo formativa, foi colocado o seguinte conjunto de questdes,

cujos resultados foram sistematizados na tabela que se segue:

Discordo Discordo Concordo | Concordo
totalmente totalmente
N % N % N % N %
Q41 A avaliacdo formativa incide sobre o 3 | 12% | 1 4% | 17| 65% | 5 | 19%
estado das aprendizagens.
Q45 A avaliacdo deverd ter um carater continuo | 0 0% 2 8% |13 | 50% | 11 [ 42%
e sisteméatico, por forma a permitir
reajustamentos.
Q47 A avaliacdo continua devera ter um peso | O 0% 3 12% (19| 73% | 4 | 15%
preponderante no processo de
aprendizagem.

Tabela 4- Dados recolhidos das questdes sobre Avaliacdo Formativa

Atendendo ao conceito de avaliagdo formativa exposto pelos autores apresentados
anteriormente no nosso engquadramento tedrico, ou seja, a avaliagio como um ato
continuo, sistematico, passivel de reorientacdo e como elemento central no processo de
ensino, de aprendizagem e de avaliacdo, as respostas dos alunos centram-se no
Concordo e no Concordo Totalmente, o que nos leva a concluir que os alunos tém uma

percecdo clara do que é a avaliagdo formativa.

No que concerne a Avaliacdo sumativa, recolheram-se os seguintes dados:
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Discordo Discordo Concordo | Concordo
totalmente totalmente

N % N % N % N

%

Q4.2 | A avaliagdo sumativa é a atribuigdo de uma | 1 4% 4 | 15% (15| 58% | 6 [ 23%
classificacdo no final de cada periodo letivo.

Q4.10 | Em geral, os professores sustentam a sua | O 0% 3| 12% | 12 | 46% | 11 | 42%
avaliacéo em testes escritos.

Q4.11 | No geral, os professores baseiam a sua| 3 | 12% | 6 | 23% [ 13| 50% | 4 | 15%

avaliagho em  diversos  instrumentos
aplicados.

Tabela 5- Dados recolhidos das questdes sobre Avaliagdo Sumativa

Relativamente a questdo 4.2., podemos constatar que permanecem ainda davidas entre o
conceito de avaliacdo sumativa e o conceito de classificacdo por parte dos alunos, ou
seja, 81% dos inquiridos ndo conseguem distinguir a diferenca entre as duas. Atendendo
que a classificacdo é a atribuicdo de uma nota final e a avaliagdo sumativa é todo um
conjunto de instrumentos utilizados que suportam essa classificacdo, os alunos ainda

ndo estabelecem essa diferenca.

Quanto a questdo 4.10., a percentagem de respostas obtidas no Concordo e no
Concordo totalmente sugere que os professores continuam a basear a sua classificagdo
em testes escritos (88%), em oposicdo a questdo 4.11., onde apenas 65% referem a
utilizacdo de instrumentos diversificados. Nesse sentido, 0 Agrupamento em estudo
devera refletir em que instrumentos € que os professores sustentam as suas

classificacOes, procurando alargar o leque além da técnica de testagem.

No gue concerne 0 outro aspeto em analise, a Autoavaliacdo, recolheram-se 0s seguintes
dados:

Discordo Discordo Concordo | Concordo
totalmente totalmente

N % N % N % N

%

Q4.4 | A avaliacdo é relevante, pois permite que 0s | 1 4% 3] 12% (16| 62% | 6 | 23%
estudantes reflitam sobre o seu desempenho.

Q4.6 | Através da avaliagdo, o0s estudantes | O 0% 51 19% |17 | 65% | 4 | 15%
estabelecem estratégias de melhoria de
resultados.

Q 4.14 | Os estudantes sdo incentivados em avaliaro | 1 4% 7| 27% [13] 50% [ 5 | 19%
seu proprio trabalho e/ou os dos seus pares.

Q 4.16 | A realizacdo da autoavaliagdo devera ocorrer | 0 0% 51 19% |12 | 46% | 9 | 35%
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apos a entrega dos momentos de avaliacéo.

Q 4.17 | Arealizacdo da autoavaliacdo deverd ocorrer | 3 | 12% | 8 | 31% (11| 42% | 4
em todas as aulas.

15%

Q 4.18 | A autoavaliagdo devera ocorrer no final de | 0 0% 2 8% | 13 | 50% | 11
cada periodo letivo.

42%

Tabela 6- Dados recolhidos das questfes sobre Autoavaliacéo

Neste grupo de questes relativamente a Autoavaliacdo, podemos constatar que a
mesma € percecionada pelos alunos como um processo relevante para a melhoria das
suas aprendizagens significativas, no sentido em que a percentagem dos alunos que a
utilizam para a melhoria dos seus resultados escolares centra-se nos 80% (questoes 4.4.
e 4.6.). No entanto, quando inquiridos sobre a avaliacdo do seu trabalho e o dos pares, é
relevante a percentagem presente no Discordo Totalmente e no Discordo, situando-se
nos 31%, sugerindo que a avaliacdo ao trabalho individual do aluno e a avaliagéo entre
pares ndo esta devidamente aprofundada.

Quanto as questdes 4.16., 4.17. e 4.18., que se referem a0 momento da realizagcdo do
processo de autoavaliacdo, as percentagens demonstram que os alunos concordam com
esta reflexdo e a mesma estd sempre associada a momentos de avaliacdo e de
classificacdo, ou seja, apos a entrega dos instrumentos de avaliacdo e no final de cada

periodo letivo — esta Gltima com a percentagem de 92%.

A autoavaliacdo, considerada pelos autores revistos no capitulo I, indicam que a mesma
“deve ser tendencialmente continua e acompanhar os processos de ensino, de avalia¢do
e de aprendizagem” devendo ser “praticada regularmente.” (Fernandes, 2022a, p. 56).
No entanto, apenas 57% dos inquiridos concordam com a realizacdo da autoavaliacéo

como sistema rotineiro em sede de sala de aula.

Relativamente ao processo de Feedback, os dados recolhidos sdo apresentados de

seguida:

Discordo Discordo Concordo | Concordo
totalmente totalmente

N % N % N % N

%

Q4.12 | O professor devera criar momentos de | O 0% 2 8% [15] 58% | 9
reflexdo conjunta com os alunos apds as
avaliac0es.

35%

Q 4.13 | O professor devera estabelecer uma relagédo | 1 4% 0 0% | 10 [ 38% | 15

58%
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aberta e dialogante com os alunos, por forma
a permitir uma melhor orientacdo do
trabalho.

Q 4.19 | O feedback dado pelo professor no final de | O 0% 3] 12% (17| 65% | 6 | 23%
cada tarefa / momento de avaliacdo permite
aos estudantes reconhecerem os seus pontos
fortes e fracos.

Q4.20 | Os estudantes deverdo refletir sobre o | O 0% 3| 12% (15| 58% | 8 | 31%

feedback dado pelo professor e os seus
pares.

Tabela 7- Dados recolhidos das questdes sobre Feedback

Analisando os dados recolhidos, constatdmos que o conceito de feedback se apresenta ja
fortemente enraizado no processo de aprendizagem. Uma elevada percentagem dos
inquiridos respondeu afirmativamente sobre a relevancia de momentos de reflexdo
conjunta com o professor apos as avaliacdes (Q 4.12.- 93%) e no final de cada tarefa (Q
4.19. - 88%), permitindo, assim, criar uma oportunidade de autorreflexdo por parte do
aluno (Q 4.20 - 89%). E de salientar que 96% dos inquiridos concordam sobre a

necessidade de uma ligacdo aberta e dialogante entre o professor e os alunos.

Atendendo a segunda dimensdo proposta para analise nos questionarios — a integracao
dos processos avaliativos no préprio processo de aprendizagem -, foram dados aos
alunos um conjunto de 20 proposic¢des, agrupadas na questao 5.

Fernandes (2004) destaca que o ritmo de aprendizagem por parte dos alunos apresenta
variacdes no sentido em que os alunos ndo aprendem todos da mesma forma nem ao
mesmo ritmo, existindo uma grande variedade “nas formas e ritmos com que as pessoas
aprendem, nas capacidades de atencao e memoria e na aprendizagem de conceitos” pelo
que deverdo ser aplicadas estratégias de aprendizagem variadas, tendo em consideracéo
que “as aprendizagens significativas sdo reflexivas, construidas activamente pelos

alunos e autorreguladas”™ (p.26).

Perante o0 exposto, o conjunto de proposi¢des da questdo 5 foram subdivididas em duas

seccOes: a primeira procurou auscultar os inquiridos sobre as formas e processos de

aprendizagem que usualmente aplicam no decurso do seu processo de aprendizagem; e a

segunda as metodologias que aplicam na sua aprendizagem que estdo diretamente
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relacionadas com o processo avaliativo, nomeadamente a Reflexdo, a Autonomia e o
Feedback.

Quanto as formas e processos de aprendizagem por parte dos alunos, verifica-se:

mente

Nunca Raramente | As vezes Frequente Sempre

N % N % N % N % N

%

Q5.1 Realizo as tarefas propostas pelos | O 0% 2 8% 71 27% [10] 38% | 7 | 2%
professores em todas as disciplinas.

Q5.2 [ Aprendo melhor quando o professor expde a | 0 0% 2 8% 1 4% | 10| 38% | 13 | 50%
matéria.

Q5.3 Aprendo melhor quando o professor utiliza | 0 0% 1 4% 51 19% | 7 | 27% | 13 | 50%
uma diversidade de dinamicas de ensino
(trabalho de grupo, trabalho de pares,
trabalhos individuais.

Q5.4 | Aprendo melhor quando o professor utiliza | 1 4% 3 12% | 5 | 19% (11| 42% | 6 | 23%
recursos digitais (powerpoint, internet,
gaming).

Q57 Ao longo das aulas, procuro a ajuda do | 2 8% 3] 12% (10| 38% | 8 | 31% 3 | 12%
professor para esclarecer davidas.

Q5.9 [ Omeuestudo é diario. 3| 12% | 2 8% 51 19% (11 42% | 5 | 19%

Q5.10 | O meu estudo esta sempre direcionado para | 2 8% 2 8% 51 19% |10 | 38% 7 | 2T%
0s momentos de avaliagdo.

Q5.11 | Quando me é entregue um instrumento de | 1 4% 51 19% | 6 | 23% | 10| 38% | 4 | 15%

avaliacdo, procuro esclarecer as ddvidas que
ainda tenho.

Tabela 8- Dados recolhidos acerca das formas e processos de aprendizagem.

Observando a tabela supra, podemos concluir que, embora os inquiridos admitam que
realizam as tarefas propostas pelos professores (Q 5.1.), a sua expressdo nos parametros
de Frequentemente e Sempre ndo € muito expressiva, atingindo somente 38% e 27%
respetivamente. Por outro lado, as percentagens apresentadas na Q 5.9. acerca da
realizacdo de um estudo diario recaem na op¢do Frequentemente com 42%. Mais ainda,
destaca-se igualmente que 65% (38% no Frequentemente e 27% no Sempre) dos
inquiridos referem que o estudo dos topicos lecionados acontece tendo em consideracao

0 agendamento dos momentos de avaliagdo.

E relevante verificar que, no que concerne as melhores formas de aprendizagem, a
opinido dos alunos divide-se entre a exposicdo por parte do professor e a utilizagéo de

dindmicas de ensino diversificadas (50% para cada), 0 que sugere uma estratégia mista
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de aprendizagem, onde o professor é ainda percecionado como elemento central de
conhecimento (modelo tradicional) mas é igualmente o facilitador e orientador.
Todavia, 0 recurso ao apoio do professor para esclarecimento de duvidas nas aulas
centra-se num valor intermédio de 38% na resposta As vezes. De igual forma, o
esclarecimento de davidas ap6s a entrega de um instrumento de avaliacdo recai no

Frequentemente com a percentagem de 38%, igualmente.

Foi deveras interessante observar que, no que concerne a utilizacdo de meios
tecnoldgicos no processo de ensino e aprendizagem, as percentagens voltam a estar

diluidas, destacando os 35% do Frequentemente.

De seguida, o conjunto de proposi¢cOes agrupadas centra-se nas metodologias de

avaliacdo e autoavaliacdo aplicadas pelos alunos no seu processo de aprendizagem:

mente

Nunca Raramente | As vezes Frequente Sempre

N % N % N % N % N

%

Q55 Na generalidade das aulas, tenho tempo para | 2 8% 5 19% [10] 38% | 7 | 27% | 2 8%
refletir sobre o que aprendi.

Q5.6 [ Ao longo do decurso das aulas, tenho tempo | 3 | 12% [ 5 | 19% | 8 | 31% | 8 | 31% | 2 8%
para realizar trabalho auténomo.

Q5.8 Fora das aulas, realizo as tarefas propostas | 0 0% 3] 12% | 3 | 12% | 14 | 54% 6 | 23%
pelos professores de forma autdnoma.

Q5.14 | Ouco com atengdo o feedback que é dado | O 0% 2 8% 4 | 15% |11 42% | 9 | 35%
pelo professor quanto ao meu desempenho.

Q5.15 [ Ouco com atengdo o feedback que é dado | O 0% 3| 12% [ 6 | 23% | 13| 50% | 4 | 15%
pelos meus colegas quanto ao meu
desempenho.

Q 5.16 | Identifico os meus pontos fortes e fracos e | 1 4% 3| 12% [ 6 | 23% | 10| 38% | 6 | 23%
defino estratégias para melhorar.

Q 5.17 | Procuro reorientar 0 meu estudo de acordo | 1 4% 1 4% 8 | 31% (11 42% | 5 | 19%

com as orienta¢des dadas pelo professor.

Tabela 9- Dados recolhidos das questfes sobre Autoavaliacéo

Atendendo as respostas apresentadas, constatamos que, relativamente ao conceito global
de Reflexd@o perante as aprendizagens efetuadas, as respostas recaem maioritariamente
nas opgdes As vezes e Frequentemente. Na Q 5.5., verifica-se que, sob a perspetiva do
aluno, o mesmo considera o tempo dado para a reflexdo das suas aprendizagens nas

aulas de 38% as Vezes e 27% Frequentemente. De igual forma, na Q 5.6., os valores
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diluem-se entre os 23% no As vezes, 38% no Frequentemente e novamente 23% no
Sempre. Quanto ao desenvolvimento de novas estratégias para a melhoria dos
resultados, baseada nessa mesma reflexéo, Q 5.17, os valores apresentados permanecem

no As vezes com 31%, e no Frequentemente, com uma expressao de 42%.

No que concerne ao conceito de Autonomia, a variacdo entre a realizacdo de trabalho
autonomo nas aulas e trabalho autonomo fora das aulas é relevante. Na Q 5.6., é
referido pelos alunos que a autonomia nas aulas é de 31% no As vezes e no
Frequentemente, enquanto que, na Q 5.8., relativamente ao trabalho autbnomo fora das

aulas, os valores mais elevados recaem nos 54% no Frequentemente e 23% no Sempre.

No que concerne ao Feedback, verifica-se que os alunos ddo mais primazia ao feedback
dado pelos professores do que pelos seus colegas. A Q 5.14., relativamente aos
professores, apresenta maiores valores nas categorias de Frequentemente e Sempre com
42% e 35%, respetivamente. A Q 5.15., que diz respeito aos colegas, apresenta uma

expressao de 50% no Frequentemente e apenas de 15% no Sempre.

Consideramos ainda pertinente apresentar um conjunto de proposi¢des que nos
permitisse estabelecer uma certa correlacao entre a classificacdo atribuida aos alunos do
ensino secundario e o impacto pessoal que ela tem nos mesmos, cientes da importancia
de uma média final do ensino secundario para 0 ingresso ao ensino superior. Assim,

foram colocadas as seguintes proposicoes:

mente

Nunca Raramente | As vezes Frequente Sempre

N % N % N % N % N

%

Q5.12 | As minhas duavidas centram-se na minha | 1 4% 41 15% [ 8 | 31% | 9 | 35% | 4 | 15%
classificacéo.

Q5.18 [ A avaliagio é, para mim, motivo de | 3 | 12% [ 4 | 15% | 3 [ 12% | 9 | 35% | 7 | 27%
ansiedade.

Q5.19 | Quando a avaliagdo € inferior as minhas | 3 | 12% | 3 | 12% | 5 [ 19% [ 8 | 31% | 7 | 27%
expetativas, tenho a tendéncia para desistir e
desmotivar.

Q5.20 [ No ensino secundario, a classificacdo € | 0 0% 1 4% 2 8% 9 | 35% | 14 | 54%

muito importante.

Tabela 10- Dados recolhidos das questdes sobre o impacto pessoal da avaliagdo no ensino secundario.
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A andlise dos resultados das questdes referidas apresenta-se, globalmente, de uma forma
muito dispersa. Relativamente a Q 5.12., as respostas dadas centram-se no As Vezes e
no Frequentemente, com 31% e 35%, respetivamente, sendo os valores na categoria de
Raramente e Sempre iguais (15%). A diluicdo dos resultados é ainda mais evidente na Q
5,18., no que concerne a Ansiedade. O mesmo resultado verificou-se na Q 5.19.,
relativamente as expetativas e desmotivacdo por parte dos alunos quanto a sua
classificacdo. Estes valores sugerem que as questdes da ansiedade, desmotivacdo e

resiliéncia ndo parecem ter um grande impacto nos alunos quanto se poderia pensar.

Todavia, surge aqui a Ultima questdo que se destaca. Quando questionados sobre o grau
da importancia da classificagdo no ensino secundario, a resposta dos alunos foi

claramente no Sempre, com 54%.

Concluida a andlise das respostas fechadas do nosso questionario, seguiu-se a analise
das duas respostas abertas, Q 6.1. e Q 6.2., as quais procuravam que 0s alunos
identificassem um aspeto positivo e um aspeto negativo, respetivamente, em relagdo a

avaliacdo efetuada das suas aprendizagens.

E de referir que a percentagem de alunos que ndo responderam ou cuja informagao néo
continha dados relevantes foi elevada, tendo sido de 38,5% na Q 6.1. e de 46% na Q
6.2.. Estas percentagens vém comprovar uma das fragilidades da utilizacdo de um
questionario com respostas abertas, uma vez que os inquiridos poderdo optar por ndo
responder, visto levar mais tempo que as restantes respostas fechadas. Por conseguinte,

estas percentagens trouxeram limitaces quanto a andlise apresentada seguidamente.

Os dados recolhidos seguem nas tabelas apresentadas a seguir.

Categoria UR Exemplos RD NR
Situagdes Auvaliagdo por dominios “avaliagdo por dominios” 1 10
posr_uvas da “A Filosofia os dominios ajudaram-me a perceber que
avaliagdo no ho d " - . 1
processo  de tenho de melhorar a minha argumentacao.
aprendizagem “Quando tive boa nota no dominio com maior valor" 1

Instrumentos de avaliacdo | “Testes, obrigam a estudar” 1
“Testes praticos” 1
“Questao aula em grupo” 1
Feedback “Melhorar os meus pontos fracos” 1

70




“o professor ser proximo dos alunos”

Atividades “trabalhos de grupo”
“Atividades laboratoriais ¢ simuladores”
“Apresentacdes em grupo”

“Trabalhos Praticos”

e i L T

“Power point”

Tabela 11- Categorizacao e codificacdo dos dados recolhidos do questionario quanto a questdo 6.1.

Atendendo ao exposto na tabela, constatdimos que as atividades em grupo e as
atividades de ambito mais pratico foram consideradas como as mais positivas no
processo de aprendizagem por parte dos alunos. Foi também referenciado que o
feedback é igualmente positivo, no sentido em que orienta o trabalho dos alunos e

aproxima mais os professores destes.

E interessante destacar que, quanto a avaliacdo por dominios — situagdo integrada pela
Decreto-Lei 55/2018, de 6 de julho —, para alguns alunos, é uma forma positiva de
melhoria de resultados, uma vez que da origem ao desenvolvimento de competéncias,
como a argumentacdo / pensamento critico. Por outro lado, no que concerne 0s
instrumentos de avaliacdo, os alunos referiram somente os testes e questdes-aula como

elementos positivos, i.e., referiram apenas uma técnica de recolha de dados, a testagem.

De seguida, foram categorizadas as respostas a questao 6.2:

Categoria UR Exemplos RD NR
SituacBes Avaliacao por dominios “QOs dominios introduzidos nos testes para a nota final | 1 12
negativas da vieram estragar muitas das notas que deveriam ser
avaliacdo no
processo de dadas.”
aprendizagem “Quando tive ma nota no dominio com maior valor” 1

Instrumentos de avaliacdo | “Momentos de ansiedade antes de testes” 2
“Testes” 1
“Testes Online” 1
“Q teste de matematica em grupo” 1
“O processo de avaliagdo ndo beneficiou a minha | 1
aprendizagem em certas situagdes, ja que da demasiado
valor aos testes e no fim de certos anos considero que
ndo devia existir exames ja que trabalhaste o ano todo
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para ter uma média boa e no fim do ano o exame ndo
correu bem e destrois a tua média por causa disso”
“Cenas de portugués - no geral, o portugués ndo me | 1

serviu para nada. Sai do 12 com o mesmo conhecimento

do 9.”
Feedback “o professor ndo ser tdo préoximo dos alunos” 1
Atividades “Apresentacdo oral” 3
“Gaming” 1

Tabela 12- Categorizacéo e codificagdo dos dados recolhidos do questionario quanto a questao 6.2.

Em relacdo as situaches negativas apresentadas pelos alunos, destacam-se as
apresentacdes orais como uma atividade que ndo beneficiou o aluno no seu processo de
aprendizagem. Um outro ponto negativo foi a utilizacdo da técnica de testagem como
unica forma de avaliacdo dos conhecimentos dos alunos, originando igualmente
ansiedade. De novo, verificamos que alguns alunos ainda ndo consideram a avaliacdo
por dominios como uma vantagem, referindo a questdo de médias e médias finais com

0S exames nacionais.

3.2. ANALISE DOS DOCUMENTOS DO AGRUPAMENTO

3.2.1. PROJETO EDUCATIVO

A organizacdo de uma instituicdo educativa esta sustentada em documentos orientadores
que estipulam a visdo global dessa mesma instituicdo para a comunidade educativa que
serve e que devem estar em concordancia com 0s normativos legais vigentes. Neste
contexto surge-nos o Projeto Educativo das escolas, onde estdo referenciados a missao,
os valores e 0s objetivos dessa mesma instituicdo educativa por um periodo de trés anos.
Nesse sentido, torna-se relevante que a nossa andlise critica interna se inicie por este

mesmo documento.
Para a analise deste documento, pretendemos responder as seguintes questdes:

i) O Projeto Educativo (PE) do Agrupamento em questdo apresenta uma Vvisdo em

consonancia com 0s normativos legais vigentes (nomeadamente o Perfil dos
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alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria (PASEO), as Aprendizagens
Essenciais (AE) e a Estratégia Nacional de Educacdo para a Cidadania
(ENEC))?

i) Quais sdo as linhas gerais que o Projeto Educativo estipula relativamente ao

processo de avaliacdo e autoavaliacdo do desempenho dos alunos?

O Projeto Educativo 2021-2024 do Agrupamento apresenta-se como um projeto em
confluéncia com os Projetos Educativos anteriores “O presente PE, o sétimo, pretende
dar continuidade a centralidade da dimensdo comunitaria, designio essencial no
desenvolvimento dos nossos Projetos Educativos, como forma de solucionar ou mitigar
os problemas mais prementes diagnosticados.” (PE, p.3), cujo lema ilustra a
interdependéncia entre o ‘Individuo’ e a ‘Comunidade’ em que se insere — Saber Ser e

Ser com Saber... em Comunidade.

Estabelecendo uma analise comparativa entre o Projeto Educativo do Agrupamento X e
o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria, constatamos a existéncia de
varias similaridades. O referido Projeto identifica os Principios de PASEO como sendo
seus. “Assumir, como seus, 0s principios que orientam, justificam e dao sentido ao

“Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria” (PE, p. 31 / PASEO, p.13).

No que concerne aos Valores, constatimos que o PE apresenta um maior numero de
valores a promover. Ao analisarmos mais profundamente para o que cada um dos
valores remete, pudemos constatar que, embora a nomenclatura varie, 0s conceitos mais
relevantes estdo presentes, nomeadamente o respeito por si e pelos outros, a partilha de
conhecimento, a intervencdo ativa e interventiva, a solidariedade e a livre iniciativa.
Todavia, 0 PASEO apresenta um valor que ndo foi possivel encontrar na analise do PE,
que € o conceito de ‘preseveranga’ perante as dificuldades, um ponto que consideramos
relevante para a prossecucdo do sucesso educativo, principalmente no que concerne o
desenvolvimento pessoal e social do préprio aluno. Um outro aspeto divergente refere-
se ao valor de Eficiéncia no PE, que remete para a gestdo de recursos por parte da escola

e ndo na perspetiva do desenvolvimento do aluno.

PASEO (p.17) PE (p.32)
¢ Responsabilidade e integridade ¢ Democraticidade
e Exceléncia e exigéncia ¢ Responsabilidade e integridade
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e Curiosidade, reflexdo e inovacéo e Humanismo
¢ Cidadania e participacéo e Competéncia
e Liberdade o Eficiéncia

e Cooperacdo

e Exceléncia e exigéncia

Tabela 13 - Comparacéo entre os Valores apresentados no PASEO e no PE; Fonte propria (adaptado

dos documentos mencionados)

No que concerne a Visao, o PE enfatiza a importancia de uma Cultura de escola,

desenvolvida em varias subsec¢des, nomeadamente:

“e Cultura de Qualidade numa Escola para Todos;

* Cultura de Escola baseada em valores humanistas e ambientais;

* Cultura de valorizagdo do Trabalho e da Aprendizagem ao Longo da
Vida;

* Cultura de abertura a Comunidade e ao Meio;

* Cultura de Agrupamento Promotor de Satide.” (PE, p. 32)

As varias subseccOes de Cultura remetem para a Visdo proposta no PASEO (p.15), no
que concerne as multiplas literacias a desenvolver nos alunos, o pensamento critico, a
autonomia, o respeito pela dignidade humana e a aprendizagem ao longo da vida. Sé&o
exemplos disso:

PASEO PE
Multiplas literacias “Conceber, planificar e implementar metodologias de
(p.15; p.19) diferenciacio pedagdgica de forma a dotar os alunos com Areas

de Competéncia...”

“Dotar os alunos de literacias multiplas...” (p.33)

Pensamento critico “Organizar o ensino, prevendo a experimentagdo de técnicas,
(p. 15; p.31) instrumentos e formas de trabalho diversificados...atividades de

observacdo, questionamento da realidade e integracdo de saberes”
(p.33)

Autonomia (p.15; p.31) “Promover de modo sistematico e intencional, na sala de aula e
fora dela, atividades que permitam ao aluno fazer escolhas,

confrontar pontos de vista, resolver problemas e tomar decisGes

com base em valores” (p.33)
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Respeito pela dignidade humana | “Desenvolver nas criangas/jovens a responsabilidade, a

(p.15) solidariedade e a tolerancia” (p .34)

Aprendizagem ao longo da vida | “Desenvolver a capacidade de constru¢do de um projeto de vida,
(p.15) como um processo de identificagdo e de realizagdo de

competéncias que promovam a sedimentacdo de uma identificacdo

pessoal e de um percurso de vida” (p.33)

Tabela 14 - Comparacdo da Visdo apresentados no PASEO e no PE; Fonte propria (adaptado dos

documentos mencionados)

O Projeto Educativo do Agrupamento faz igualmente referéncia ao DL 54/2018, de 6 de
julho, considerando-se como uma Escola Inclusiva que “Desde sempre atendeu e logo
integrou o processo rumo a inclusédo, aceitando o compromisso com o exercicio de boas
praticas inclusivas.” (p.38), referindo as estruturas de apoio existentes no Agrupamento,
nomeadamente a Equipa Multidisciplinar de Educacédo Inclusiva e o Centro de Apoio as

Aprendizagens.

Tomando como base de analise outro documento orientador, a Estratégia Nacional de
Educacdo para a Cidadania, pudemos constatar que, embora este documento ndo esteja
referido de forma explicita, ao longo do PE estdo evidenciados aspetos que estdo

relacionados com a ENEC.

O documento Estratégia Nacional de Educacdo para a Cidadania apresenta trés eixos
convergentes, tal como recomendado pelo Documento do Forum Educacdo para a
Cidadania, em 2008, os quais se perspetivam como as linhas orientadoras para o

desenvolvimento holistico do individuo:

- Atitude civica individual (identidade cidada, autonomia individual, direitos humanos);
- Relacionamento interpessoal (comunicacgéo, dialogo);
- Relacionamento social e intercultural (democracia, desenvolvimento humano

sustentavel, globalizacao e interdependéncia, paz e gestdo de conflitos).
S&o exemplos disso constantes no projeto Educativo de Agrupamento,

- “promogdo de valores como a Democraticidade, Responsabilidade e Integridade”

(p.32)
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- “organizar e desenvolver atividades cooperativas de aprendizagem, orientadas para a
integracdo e troca de saberes, a tomada de consciéncia de si, dos outros e do meio e a
realizacdo de projetos intra ou extraescolas” (p.33)

- “Transmitir valores fundamentais baseados numa educagdo para a saude, a cidadania,
a seguranca, a ecologia e a preservacao do patriménio natural e historico” (p.34)

- “Que valorize o respeito pela dignidade humana, pelo exercicio da cidadania plena,
pela solidariedade para com os outros, pela diversidade cultural e pelo debate

democratico” (p.36).

E de salientar que a Estratégia Nacional pressupde ainda, a nivel de escola, o
desenvolvimento de projetos que podera ocorrer “preferencialmente em parceria com
entidades da comunidade, ..., numa perspetiva de trabalho em rede. A concecdo e 0
desenvolvimento de projetos assentes nas necessidades, recursos e potencialidades da

comunidade corporizam situacdes reais de vivéncia da cidadania.” (p.11)

Assim, no Projeto Educativo do Agrupamento, surge como exemplo o “Alargamento e
aprofundamento de Projetos de Prevencdo e Educacdo para a Salde, promovendo a
salde fisica e mental, utilizando a parceria com o Centro de Saude local e com outras

responsabilidades neste ambito.” (p. 58), no ambito do Projeto de Satde Escolar.

O Projeto Educativo estabelece igualmente, para cada ciclo/ valéncia escolar, nos seus
objetivos gerais, referéncia aos eixos presentes na Estratégia Nacional. Nos 2° e 3°
ciclos e no ensino secundario, ¢ referido “consciéncializa-lo [referindo ao aluno] do seu
papel na sociedade em que vive como ser responsavel, livre, autdbnomo e critico” (p.
38). Todavia, na nossa perspetiva, havera a necessidade de desenvolver, de forma mais
explicita, 0 mesmo para os restantes ciclos, nomeadamente na Educacdo Pré-Escolar,
que refere “desenvolvimento educativo global”, e no 1° ciclo “formacao/educacgao plena
e equilibrada” (idem). Por outro lado, nas vertentes mais profissionais, como é o caso

dos cursos CEF e cursos EFA, ndo existe qualquer referéncia ao conceito de cidadania.

Como concluséo, constatamos que, através da analise efetuada ao PE do Agrupamento,
consideramos que a resposta a nossa pergunta é afirmativa, no sentido em que o PE do
Agrupamento esta em concordancia, na sua grande maioria, com 0s documentos
orientadores vigentes, havendo, no entanto, lugar para uma melhoria nos pontos

destacados.
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No que concerne a nossa segunda questéo, linhas orientadoras no PE quanto a avaliacéo
e autoavaliacdo dos alunos, foi comparado 0 mesmo com as orientagdes contidas no
Decreto-Lei 55/2018, de 6 de julho. O Projeto Educativo do Agrupamento apresenta, no
campo global denominado de Dimensdes, Campos de intervencdo, Referentes,
Obijetivos, Estratégias/Acdes, Metas e Indicadores, os varios dominios de intervencao.
No dominio Prestacdo do servi¢o Educativo, surge-nos o campo de intervengdo Ensino
/ Aprendizagem / Avaliagdo, com um conjunto de referentes nos quais se enquadram 0s

dois que nos debrucamos: as Estratégias de ensino e aprendizagem orientadas para o

sucesso e a Avaliacdo para e das aprendizagens. Uma vez que sdo propostos objetivos e

estatégias para a concretizacdo dos referentes propostos, apresentamos aqui as
estratégias contempladas no Projeto Educativo, no sentido de analisar de que forma é

gue essas mesmas estratégias sdo colocadas em préatica pelo Agrupamento.

Nesse sentido, foram registadas comparacdes:

Decreto-Lei 55/2018

Projeto Educativo

“A avaliagcdo, sustentada por uma dimensdo
formativa, é parte integrante do ensino e da
aprendizagem, tendo por objetivo central a sua
melhoria baseada num processo continuo de
intervencdo pedaglgica, em que se explicitam,
enquanto referenciais, as aprendizagens, 0s
desempenhos esperados e 0s procedimentos de

avaliacdo” (art.22° n°l)

“- Fomento da avaliagdo das aprendizagens,
sustentada por uma dimensdo formativa, como
parte integrante do ensino e da aprendizagem,
tendo por objetivo central a sua melhoria baseada
num processo continuo de intervengdo pedagogica,
em que se explicitam, enquanto referenciais, as
aprendizagens, os desempenhos esperados e 0s
procedimentos de avaliagdo.” (p.69)

“- Valorizagdo da avaliacdo formativa, também
conhecida como avaliagdo para as aprendizagens,
como principal modalidade de avaliacdo, que
permite  obter informacdo privilegiada e
sistematica nos diversos dominios curriculares,
ajudando o docente a determinar as atividades a
realizar com toda a turma e/ou individualmente e
dar “feedbacks” aos alunos das aprendizagens
realizadas e das que devera realizar visando a

melhoria continua das suas aprendizagens.” (p.69)

“Na avaliagao devem ser utilizados procedimentos,
técnicas e instrumentos diversificados e adequados
as finalidades, ao objeto em avaliacdo, aos

destinatéarios e ao tipo de informacdo a recolher,

“-Dinamizar as praticas pedagogicas privilegiando

a utilizacgdo de estratégias e atividades

diversificadas, baseadas na construcdo do

conhecimento, na sua mobilizac&o transdisciplinar
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que variam em funcdo da diversidade e
especificidade do trabalho curricular a desenvolver

com os alunos” (art.22°, n®2)

para resolver problemas, na comunicacdo, na

interagdo e na atitude pro-ativa face a
aprendizagem e a formagao cidada.” (p. 67)

“- Aposta na dinamizagdo do trabalho de projeto,
de atividades experimentais e no desenvolvimento
de experiéncias de comunicacdo e expressao nas
modalidades oral, escrita, visual e multimodal,
valorizando o papel dos alunos enquanto autores,
proporcionando-lhes situacbes de aprendizagens
significativas, o desenvolvimento do espirito
critico, a resolugdo de problemas e o trabalho em
equipa.” (idem)

“-Concecdo, planificagdo e implemento de
metodologias de diferenciacdo pedagdgica de
com Areas de

forma a dotar os alunos

Competéncias, entendidas como combinagdes

complexas, interligadas, de conhecimentos,
capacidades e atitudes e valores que conduzam a
aprendizagens essenciais que o0s alunos devem
conseguir mobilizar em contextos diversificados.”
(p.68)

“-Utilizagdo de diferentes processos de recolha de
informac&o tendo por base a observacéo, a anélise
de conteudo, a testagem e o inquérito.” (p. 69)

“- Defini¢do de critérios de avaliagdo transversais
ao Agrupamento, como matriz de avaliagdo de e
para as aprendizagens.” (idem)

“-Definicdo de critérios de avaliacdo especificos,
devidamente integrados nos critérios de avaliagdo
transversais ao Agrupamento e do perfil de
competéncias a desenvolver em cada disciplina,
visando a consecucdo do Perfil dos Alunos a Saida
da escolaridade Obrigatoria.” (idem)

“-Criacdo de formas de afericdo de critérios e
instrumentos de avaliagdo.”

“-Elaboracdo de um Referencial de Avaliacdo do
Agrupamento orientador das suas politicas de
avaliacdo no quadro legislativo e da Autonomia e
Flexibilidade Curricular.”

“- Utilizagdo da avaliacdo sumativa, também
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chamada avaliacdo das aprendizagens como a

formulagdo de um juizo global sobre as
aprendizagens realizadas pelos alunos, tendo como

objetivos a classificagdo e certificagdo.”

“A escola deve assegurar a participacdo informada
dos alunos e dos pais e encarregados de educacéo
no processo de avaliagdo das aprendizagens,
promovendo, de forma sistematica, a partilha de

informacdes, o envolvimento e a responsabilizacdo

“-Criagéo de formas de devolver aos alunos e aos
encarregados de educacdo, com qualidade e
regularidade, a informacdo obtida pelos processos
de recolha de

qualidade).” (p.69)

informagdo (“Feedback” de

dos vérios intervenientes, de acordo com as
carateristicas da sua comunidade educativa.” (art.

269, n°2)

Tabela 15 - Comparagdo entre o DL 55/2018 e o PE, no que concerne o processo de avaliacdo e

autoavaliacdo do desempenho dos alunos; Fonte prépria (adaptado dos documentos referidos)

Como podemos constatar, o Projeto Educativo do Agrupamento tem presente 0 exposto
nos normativos legais, com clara referéncia a valorizacdo da avaliacdo formativa no
processo de ensino e aprendizagem, na diversificacdo de processos e instrumentos de
avaliacdo, bem como o papel relevante do aluno no seu processo de ensino e

aprendizagem.

Todavia, consideramos pertinente salientar duas questdes no que concerne a
participacdo dos pais e encarregados de educacdo no processo educativo dos seus
educandos. O exposto supra apenas menciona a transmissdo de informagéo
unilateralmente, isto é, por parte da escola aos alunos e encarregados de educagdo. A
segunda questao é que a referéncia da participacdo dos pais e encarregados de educacao
estd presente no Projeto Educativo, no referente Refor¢co do papel dos pais ou
encarregados de educacdo no envolvimento em todo o processo educativo dos seus
educandos, mas somente integrado no Campo de intervenco da Educacio Inclusiva. E
nossa convigdo que o reforco do papel dos pais e encarregados de educacdo deve
abranger todo o leque de alunos do Agrupamento, tal como referenciado no Decreto-Lei

55/2018, art® 26, e exposto na tabela.
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3.2.2. REFERENCIAL DE AVALIACAO DO AGRUPAMENTO

De acordo com o Projeto Educativo do Agrupamento em anélise, a elaboracdo de um
Referencial de Avaliacdo do Agrupamento é apresentada como uma estratégia presente
para a Avaliagdo das e para as aprendizagens, sob a dtica de um documento “orientador
das suas [Agrupamento] politicas de avaliacdo no quadro legislativo e da Autonomia e

Flexibilidade Curricular” (Projeto Educativo, p. 69).

Nesse sentido, sob a nossa logica de sequencialidade, analisamos de seguida o

Referencial de Avaliacdo do agrupamento, questionando:

i) O Referencial de Avaliacdo do Agrupamento estd em concordancia com 0s

normativos legais vigentes?

i) De que forma é que o Referencial esta estruturado? Permite uma consulta

facilitada? E transparente, coerente e orientador?

Para iniciarmos a analise do Referencial, foi necessario o pedido presencial do mesmo,
uma vez que nao foi possivel encontra-lo publicado no site oficial do Agrupamento, o
que contradiz o disposto no Referencial, que refere “c) O documento serad
disponibilizado, para efeitos de divulgacdo a toda a comunidade escolar, na pagina da
internet do Agrupamento...” (p. 28). O documento enviado refere-se ao ano letivo

22/23, aprovado em sede de Conselho Pedagdgico a 8 de setembro de 2022.

Ao longo de todo o documento, é possivel encontrar referéncias aos normativos legais
vigentes, nomeadamente o Decreto-lei n® 55/2018, de 6 de julho, o Perfil dos Alunos a
Saida da escolaridade Obrigatdria, a Portaria n® 223-A/2018, de 3 de agosto, a Portaria
n° 226-A/ 2018, de 7 de agosto, a Portaria n° 235-A/2018, de 23 de agosto, e o Decreto-
Lei 54/2018, de 6 de julho. O documento apresenta ainda uma sec¢do destinada a
referéncias bibliogréaficas, onde constam todos os normativos vigentes, bem como um

pequeno sumario do normativo para melhor consulta nas paginas 29 e 30.

O Agrupamento define, logo na introducdo do documento, uma mudanca de paradigma
no que concerne a avaliacdo das aprendizagens, procurando dar maior relevancia a
avaliacdo formativa. Nesse sentido, estabelece o0s seguintes principios para a avalia¢do

no Agrupamento:
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“- transparéncia nos procedimentos e nos critérios de avaliagdo, que permita
aos intervenientes conhecer e compreender antecipadamente os descritores dos
niveis de desempenho para cada tarefa de avaliagdo, aquilo que se espera que
consigam fazer e ser capazes de fazer e de como sera realizada a avaliagao do
seu trabalho;

- sustentabilidade, ou seja, uma avaliacdo exequivel, equitativa, consistente e
gue maximize a objetividade dos juizos através da definicdo de critérios de
avaliacdo relativos as competéncias a desenvolver, permitindo articular as
aprendizagens com o ensino e a avaliag&o;

- participagdao, isto é uma avaliagdo pautada por critérios de exigéncia e rigor
nos procedimentos e nos critérios de avaliagdo, através do envolvimento e
participacdo informada dos alunos e dos pais e encarregados de educagéo e a
corresponsabilizacdo de todos os intervenientes na partilha sistematica de

informagoes.” (p.4)

Através da nossa analise, constatimos que o Referencial estabelece um conjunto de
parametrizacdes, em formato de grelhas, a serem utilizadas por todo o Agrupamento e

que se apresentam de uma forma transparente, coerente e de facil leitura.

O documento inicia com a identificacdo de Critérios Unicos/transversais “definidos no
Agrupamento e aprovados em Conselho Pedagdgico” (p.5), ressalvando que um dos
Critérios transversais “devera expressar-se, de igual forma, em todas as disciplinas”
(idem), sendo apresentados num quadro sintese onde estdo igualmente descritos os
perfis de desempenho alternados pretendidos. Na mesma grelha, é possivel ja identificar
mencdes classificativas qualitativas e quantitativas, quer para o nivel basico, quer para o

nivel secundario.

Relativamente aos critérios especificos de avaliacdo para cada disciplina/area curricular,
que surgem de seguida, 0 documento apresenta as orientacdes que deverdo ser seguidas

por todos os Departamentos Curriculares para o preenchimento de uma grelha contendo:

Critérios de | Dominios Ponderacdo dos | Descritores de | Contributos Processos de

avaliacédo Dominios/Temas | desempenho Perfil dos | recolha  de

Unicos/transversais (tendo em conta | alunos informacéo
as

Aprendizagens

Essenciais)
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Figura 7 — Grelha de critérios especificos; Fonte: retirado do Referencial de avaliagdo (p.12)

E igualmente apresentada a ponderacdo definida para o critério transversal
Relacionamento Interpessoal e autonomia, critério comum a todo o Agrupamento.
Nesse sentido, a légica da ponderacdo para cada ciclo de escolaridade deste dominio
estar ja definida e aprovada é coerente. De igual forma, o documento especifica 0s
processos de recolha de informacao a utilizar, nomeadamente a Observacgdo, Analise de
contetido, Testagem e Inquérito, que deverdo igualmente constar da grelha, sendo a sua

selecdo deixada ao cargo dos varios departamentos.

No que concerne os Contributos do Perfil dos alunos, o documento apresenta as dez
Areas de Competéncias do Perfil dos Alunos & Saida da Escolaridade Obrigatéria. (p.8),

que se encontram discriminadas com maior pormenor nos Anexos (pp.33-39).

De seguida, o documento estipula a discriminagdo de descritores de desempenho para 0s
ensinos basico e secundario, atendendo as Aprendizagens Essenciais de cada disciplina
/area curricular e o Perfil do Aluno a saida da Escolaridade Obrigatoria, a ser

preenchida por cada grupo disciplinar /departamentos curriculares.

ENSINO SECUNDARIO

Perfil de Aprendizagens Especificas/Perfil de desempenho ~ Disciplina,

> MUITO BOM BOM SUFICIENTE [ insuricienTe [ INSUFICIENTE
transversais 17,5 - 20 valores 13,5-17,4 valores 9,5-13,4 valores 7,5 -9,4 valores 0-7,4 valores

Conhecimento

Nivel Intercalar
Nivel Intercalar

Resolugdo
de
Problemas

Comunicagio

Figura 8 — Grelha de descritores de desempenho do ensino secundario; Fonte: Referencial de

avaliacéo (p.14).

O restante documento inclui um conjunto de orientagdes que incluem: Modalidades de
avaliacdo (formativa e sumativa) — onde é estabelecida uma distin¢do entre ambas as
modalidades de avaliacédo - , a importancia do Feedback, as Modalidades e Momentos

de avaliacdo, a Classificacdo de provas escritas e outros trabalhos para todos os niveis
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de ensino, os Intervenientes no processo de avaliacdo dos alunos, os Procedimentos
gerais, as Condicdes de transicdo e de aprovacgao nos ensinos basico e secundario, e as
condigdes de aprovagdo, transicdo e progressao dos alunos escolarizados ao abrigo do
Decreto-Lei 54/2018, de 6 de julho.

Podemos, portanto, concluir, pela nossa analise, que o Agrupamento elaborou um
documento bem estruturado, baseado nos normativos legais vigente, e com orientagdes
claras e diretas sobre quais 0s procedimentos a serem aplicados em todo o Agrupamento
e 0s seus intervenientes diretos, nos varios ciclos de escolaridade, no que concerne a

avaliacdo das aprendizagens dos seus alunos.

Todavia, é nossa perspetiva que existem ainda alguns aspetos que poderao ser colocados
a consideracdo do Agrupamento, numa logica de melhoria.

O Referencial analisado apresenta como Critério Transversal / Unico a todo o
Agrupamento e para todos os ciclos de ensino o Relacionamento Interpessoal e
Autonomia. Neste critério, a classificacdo recai sobre quatro dominios: a Participacao/
Colaboracéo, a Responsabilidade, a Autonomia e a Autoavaliagdo, sendo estipulados os
descritores de desempenho para cada um destes dominios (Referencial de Avaliacéo, p.
12; 14).

Fernandes (2022b), denomina estes dominios de ‘aspetos ndo cognitivos’, ou seja, um
conjunto de comportamentos de ‘“natureza sociocomportamental, socioafetivo e /ou
socioemocional” (p.69), que poderdo (ou ndo) ser relevantes para as aprendizagens
académicas dos alunos. A pertinéncia destes aspetos ndo cognitivos devera ser debatida,
definida e avaliada da mesma forma por todo o Agrupamento por forma a “assegurar a

consisténcia dos meios para avaliar e/ou classificar” (p.69)

Por outro lado, o autor destaca igualmente que ‘“na literatura contemporanea se
considera que, por exemplo, ndo faz sentido que aspetos tais como a persisténcia e 0
esforgo sejam misturados com os resultados académicos para determinar uma nota”
(p.67) considerando-se “inadequado ou mesmo erroneo misturar hipotéticas medidas de

objetivos ndo cognitivos com hipotéticas medidas de objetivos cognitivos” (idem).

Para este autor, os aspetos ndo cognitivos estdo ja referenciados nas areas de

competéncia a desenvolver constantes nos documentos orientadores, nomeadamente o
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Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria, as Aprendizagens Essenciais e a
Estratégia Nacional de Educacdo para a Cidadania. A titulo de exemplo, verificamos
que, no PASEO, ja estdo definidas areas de competéncia que aludem ao Relacionamento
definido

Interpessoal, o Desenvolvimento Pessoal e Autonomia e o Bem-Estar, Saude e

Interpessoal pelo Agrupamento, nomeadamente o0 Relacionamento

Ambiente.

Também Cosme et al (2020) questionam a pertinéncia de uma avaliacdo das atitudes do
aluno. Ela questiona “Entdo, se a avaliacdo estd intimamente relacionada com as

aprendizagens, porque continuamos a avaliar aspetos de natureza comportamental...?”

(p.128)

Analisando os descritores operativos constantes no Perfil dos Alunos a Saida da
Escolaridade Obrigatdria, verificamos que 0s mesmos estdo presentes nos descritores
utilizados pelo Agrupamento no que concerne o Critério Transversal /Unico, o que, na

nossa perspetiva cria uma redundancia de critérios de avaliagdo ou, sob outra dtica, a

avaliagéo, a duplicar, dos mesmos descritores.

Referencial do Agrupamento (p.12)

PASEO

Dominio

Descritor

Area de
competéncia

Descritor operativo

Participacdo /
Colaboracéo

- Colabora com os outros
-Apoia 0s seus pares na
realizacdo de tarefas

- Empenha-se na
realizacdo das atividades e
intervém com pertinéncia
- Respeita os outros e a
diversidade humana

Relacionamento
interpessoal (p. 25)

Os alunos:

“juntam esforgos para atingir
objetivos, valorizando a
diversidade de perspetivas”
“em contextos de colaboragao,
cooperacgao e interajuda”
“envolvem-se em conversas,
trabalhos e experiéncias...
debatem, negoceiam, acordam,
colaboram”

“resolvem problemas de
natureza relacional de forma
pacifica, com empatia e com
sentido critico”

Responsabilidade

- Assume
responsabilidades

- Cumpre normas e
COMpPromissos

- Respeita materiais e
equipamento

Bem-estar, salide e
ambiente (p.27)

“assumem uma crescente
responsabilidade para cuidarem
de si, dos outros e do ambiente”
“fazem escolhas que
contribuem para a sua
seguranga e a das comunidades
onde estdo inseridos”

Autonomia

- Organiza e realiza,
progressivamente e de
forma auténoma, as tarefas
- Mostra disponibilidade
para o
autoaperfeicoamento

Desenvolvimento
pessoal e autonomia

(p.26)

“reconhecem os seus pontos
fracos e fortes”

“sao capazes de expressar as
suas necessidades e de procurar
as ajudas e apoios mais
eficazes”
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Autoavaliacéo - Identifica os pontos “desenham, implementam e
fracos e fortes das suas avaliam, com autonomia,
aprendizagens estratégias para conseguir as
- Realiza a auto e metas”
heteroavaliag¢do para “sélo confiantes, resilientes e
melhoria de saberes persistentes, construindo
- Reorienta o seu trabalho, caminhos personalizados de
individualmente ou em aprendizagem”
grupo a partir do feedback
do professor

Tabela 16 - Comparacdo de descritores operativos entre o referencial de Avaliacdo e o PASEO; Fonte

prépria (retirados dos documentos identificados)

Ao longo de todo o Referencial do Agrupamento em analise, ndo consta 0s
intervenientes na elaboracdo do mesmo, ndao sendo possivel averiguar até que ponto 0s
alunos e os pais e encarregados de educacdo colaboraram de forma ativa e participativa
nesta elaboracdo. Foram identificados intervenientes diretos, como é o caso dos
docentes e de outras estruturas da organizacdo educativa, na construcdo de partes do
Referencial, nomeadamente nos Critérios Especificos das varias disciplinas (p. 12), nos
Perfis de Aprendizagem Especificos (p.13 e p.15) e na elaboracdo de rabricas (p.17),

bem como na sec¢do 9- Procedimentos Gerais (pp.23-24).

Um outro aspeto a salientar diz respeito & divulgacdo. No Referencial de Avaliacdo, esta
explicito que “No inicio do ano letivo,...,0 professor de cada disciplina...devera dar
conhecimento aos alunos e encarregados de educacdo dos critérios de avaliacdo

aprovados e facultar, se solicitado, o link do local onde podem ser obtidos” (p.23).

Acedendo ao link da plataforma Moodle do Agrupamento, de acordo com o link
constante no Referencial, encontramos os Critérios Especificos e os Contetidos de cada
disciplina e ano de escolaridade, para consulta por parte dos Encarregados de Educacéo.
Encontra-se igualmente um questionario para o mesmo, onde € solicitado que tome

conhecimento dos documentos presentes.

No entanto, ndo é possivel encontrar o Referencial de Avaliacdo do Agrupamento
disponivel em nenhuma plataforma do Agrupamento, contradizendo o estabelecido

anteriormente, bem como no proprio Projeto Educativo.
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3.2.3. CRITERIOS E INSTRUMENTOS DE AVALIACAO

Atendendo ao estabelecido no Projeto Educativo do Agrupamento em analise, esta
previsto a “criacao de formas de afericdo de critérios e de instrumentos de avaliagdao”
bem como a “criagdo de formas de devolver aos alunos e encarregados de educagdo,
com qualidade e regularidade, a informagdo obtida pelos processos de recolha de

informacao.” (p.70)

Nesse sentido, foram analisados os documentos utilizados pelo Agrupamento
relativamente a afericdo de critérios nas varias disciplinas e ciclos (Critérios de
Avaliacdo Especificos), os instrumentos de avaliacdo e autoavaliacdo, e o documento
que permite devolver feedback aos alunos e aos encarregados de educagédo, procurando

responder as seguintes questdes:

i) As aprendizagens sao apresentadas atendendo os critérios de avaliacdo

especificos estipulados no Referencial de Avaliacdo do Agrupamento?

i) Sdo apresentados processos de recolha de informagdo diversificados, atendendo

as varias técnicas possiveis?

iii) Quais os instrumentos aplicados para a autorregulacdo e autoavaliacdo? Com

que frequéncia?

iv) De que forma é que o feedback é dado aos alunos e encarregados de educacao

das aprendizagens realizadas?

De acordo com o Referencial de Avaliacdo do Agrupamento, as varias areas
curriculares sdo responsaveis pela elaboracdo dos Critérios Especificos das suas
disciplinas, atendendo ao modelo apresentado (pp. 13; 15), de onde constam os
dominios / temas de cada area, a ponderacgdo respetiva, e os descritores de desempenho,

tendo como pressuposto as Aprendizagens Essenciais.

Os critérios especificos de todas as disciplinas e anos de escolaridade, bem como os
conteidos a serem lecionados, encontram-se disponiveis para consulta no site do
Agrupamento (plataforma MOODLE).
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Através da nossa andlise, verificamos que todas as disciplinas e niveis de ensino
aplicaram a modalidade da grelha apresentada no Referencial de Avaliacéo,
estabelecendo as ponderacBes para cada dominio, os descritores de desempenho e 0s
processos de recolha de informacdo, o que permite ao Encarregado de Educacdo uma
visdo mais clara e globalizante de todo o processo avaliativo a que o seu educando ira

ser sujeito.

Todavia, no que concerne os processos de recolha de informagéo, foram detetadas
algumas discrepancias, que poderdo suscitar alguma dificuldade de entendimento por

parte do encarregado de educacéo e no proprio aluno.

O Referencial de Avaliacdo do Agrupamento apresenta as quatro técnicas passiveis de
recolha de informacdo, nomeadamente a Observacdo, a Testagem, a Analise de
Conteldo e o Inquérito. (p.10)

Ao analisarmos os critérios especificos das varias disciplinas para o 3° ciclo e o Ensino

Secundario regular, constatamos que:

- surgem disciplinas que estipulam os critérios especificos para cada ano de escolaridade
e outras englobam os mesmos por ciclos. A titulo de exemplo, as disciplinas de
Geografia, Cidadania, Matematica e Educacdo Fisica apresentam os critérios especificos
para todos os anos de escolaridade, enquanto disciplinas como o Francés, Inglés,

Historia, Ciéncias Naturais, Fisico-quimica apresentam-nos por ciclos;

- relativamente aos processos de recolha de informacdo nas varias disciplinas, surge
igualmente uma discrepancia, no sentido em que disciplinas como Ciéncias Naturais,
Francés, Inglés, Portugués, apresentam claramente qual a técnica utilizada e os
instrumentos a utilizar dentro de cada uma delas, enquanto que disciplinas como Fisico-
quimica, Matematica, TIC, Historia identificam os processos sem enunciar a que técnica

é que pertencem;

- foi possivel constatar igualmente que todas as disciplinas onde estdo identificadas as

técnicas de recolha de dados, apresentam, no minimo, trés técnicas.

Embora compreendamos que as areas curriculares apresentam especificidades
carateristicas da sua area, consideramos relevante que o Agrupamento se debruce sobre

uma possivel uniformizacdo relativamente a apresentacdo das técnicas e dos respetivos
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instrumentos de recolha de dados para tornar a analise por parte dos encarregados de

educacéo e dos alunos mais clara e de maior facilidade de compreenséo.

Uma das técnicas identificadas em quase todas as disciplinas (excetua-se as areas de
componente mais pratica, como é o caso da oferta de escola, Oficina de Teatro) é a
técnica da Testagem. Para tal, o Agrupamento elaborou um cabecalhno comum para
todas as disciplinas e niveis de ensino. Seguem-se os exemplos para o 3° ciclo e o
Ensino Secundario.

3.2CICLO DO ENSINO BASICO

REPUBLICA
PORTUGUESA

EDUCACAD

Ficha de avaliagao de

Nome N.° Turma ___
Data
Percentagem Classificagao
Dominio X 30/55 Professora
Enc.de Educagdo
Dominios i, inio v 20/35
Dominio Z 5/10

ENSINO SECUNDARIO

REPUBLICA
PORTUGUESA

EDUCACAD

Ficha de avaliagao de

Nome N.c Turma __
Data
Pontos/Valores Professora
Dominio X 111/123 Enc.de Educagdo
Dominios Dominio Y 20/22
Dominio Z 45/55

Figura 9 — Cabegalhos usados para testagen. Fonte: Agrupamento de Escolas em analise.

Pela observacao da figura, podemos constatar a presenca da pondera¢do por dominios,
tal como previsto nas Aprendizagens Essenciais e no Referencial de Avaliagcdo do
Agrupamento. Os dominios sdo identificados pelo docente e a ponderacdo devera ser a

mesma que consta nos Critérios Especificos de cada disciplina.
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Denota-se uma diferenca entre os ciclos, que reside na questdo da “Classificagdo”, ou
seja, no 3° ciclo, esta presente a classificagdo final englobando os varios dominios e, no
ensino secundario, esta classificacdo final esta ausente, levando o aluno a centrar-se
mais nos dominios em particular. Neste sentido, sugere-se que haja uniformidade
guanto a esta questdo, sendo a nossa proposta a eliminacéo da classificacdo final no 3°
ciclo, por forma a que os alunos se debrucem e analisem autonomamente a ponderagéo

por dominios.

Podemos igualmente questionar quanto a utilizacdo da nomenclatura de ‘Ficha de
avalia¢do’, no sentido em que esta terminologia poderia ser adequada quanto ao que ¢
pretendido pelo instrumento, ou seja, se esta ficha de avaliagéo pretende fazer um ponto
de situac@o sob a perspetiva de avaliagdo formativa ou de avaliacdo sumativa. Neste
caso, a proposta reside na alteragdo do nome atribuido a este instrumento para ‘Ficha de
avaliag@o formativa / Ficha de avaliagdo sumativa’, clarificando para o aluno 0 objetivo

e a finalidade desse instrumento.

FICHA DE INFORMAGCOES INTERCALARES

Disciplina: Ano: Turma: Periodo -

Professor: Ano Letivo — 202---/202----

Comporta-
mento

Participacdo

APROVEITAMENTO

@
_— 5 o| &
Avaliacdo | = 2| = gl &1 8
NOME % 3| = S| S £ E| S
o g r| 2 N I
Questdes aula/Teste E & w2 5| %
4 9 = S =
d 3 3 3
g o Q 4

Figura 10 — Cabecalho da Ficha de Informacdes Intercalares. Fonte: Agrupamento de Escolas em analise.

A ficha de informacGes intercalares aplicada pelo Agrupamento em analise, e
apresentada supra, releva inimeras discrepancias quando comparada com os Critérios
Especificos propostos no Referencial de Avaliacdo do Agrupamento, destacando-se as
seguintes:

89



- esta grelha de informacdo intercalar ndo define se as informac@es fornecidas provém

de uma avaliagdo formativa / continua, ou se provém de uma avaliagdo sumativa;

- apresenta uma coluna denominada de ‘Aproveitamento’. Este conceito ndao se encontra
previsto em nenhum documento orientador deste Agrupamento, uma vez que a
terminologia sofreu alteracBes de acordo com as Aprendizagens Essenciais e o Perfil

dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria;

- nessa mesma coluna, surge o termo ‘Avaliacdo %’, ndo estando discriminado a que
avaliacdo se refere. Todavia, a presenca do simbolo da percentagem conduz a uma

percentagem de algum instrumento aplicado;

- na mesma coluna surge ‘Questdo aula / Teste’. Ora, estes dois instrumentos s3o parte
da mesma técnica, a técnica de Testagem, ndo estando presentes as outras técnicas de
recolna de dados que constam dos Critérios Especificos de cada disciplina,

nomeadamente a Observacdo e a Analise de Conteudo;

- a ficha remete ainda para a avaliagdo a nivel atitudinal, destacando a ‘Participacdo’, o
‘Comportamento’ ¢ o “TPC’. Mais uma vez, estamos perante a utilizagdo de conceitos
gue nado se encontram presentes nem discriminados em nenhum documento orientador,
exceto o conceito de ‘Participa¢do’. Este conceito surge referenciado no Critério
Transversal do Relacionamento Interpessoal e, mesmo assim, ndo surge de forma

discriminada como esta nos Critérios Especificos das disciplinas.

Perante o exposto, sugere-se fortemente que o Agrupamento se debruce sobre esta ficha
de informacéo intercalar e que a reformule por forma a estabelecer ligacdo com o0s
Critérios Especificos de cada disciplina, bem como que permita dar informacdes
detalhadas e claras ao Encarregado de Educacgdo quanto ao progresso do seu educando,

tal como esté definido no Referencial de Avaliacdo do Agrupamento (p.24).

No que concerne a Autoavaliacdo, a ficha de autoavaliacdo, a preencher pelos alunos,
estd ao cargo de cada grupo disciplinar, e na qual deverdo constar os Critérios
Especificos e Transversais estabelecidos pelo Referencial de Avaliacdo. A imagem

apresentada refere-se ao Grupo 330 — Inglés, para o 3° ciclo de escolaridade.
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Ficha de autoavaliagdo

= 1.° Periodo

Elementos de Avaliacéo 0-20 | 21-49 | 50-69 | 70-89

90 - 100

Compreensao escrita | expressdo escrita (50%0)

Compreensdo oral (15%)

Expressao oral (15%)

Participativo/Colaborador (5%)

- Colaboro com os outros;

- Apoio 0s meus pares na realizagao de tarefas;

- Empenho-me na realizacéo das atividades e intervenho com pertinéncia;
- Respeito os outros e a diversidade humana.

Responsavel (5%)

- Assumo responsabilidades;

- Cumpro normas € Compromissos;

- Respeito materiais e equipamentos.

Auténomo (5%)
- Organizo e realizo, progressivamente e de forma auténoma, as tarefas;
- Mostro disponibilidade para o autoaperfeicoamento.

Autoavaliador (5%)

- Identifico os pontos fracos e fortes das minhas aprendizagens;

- Realizo a auto e heteroavaliagdo para melhoria de saberes;

- Reoriento 0 meu trabalho, individualmente ou em grupo a partir do feedback do
professor.

Figura 11 — Exemplo de uma ficha de Autoavaliacéo. Fonte: Agrupamento de escolas em analise.

Podemos constatar que estdo presentes os dominios previstos nos Critérios Especificos
para este nivel de ensino, bem como as ponderagdes para cada um dos dominios, tal
como referenciado no Referencial de Avaliacdo, estabelecendo aqui uma linha continua

e orientadora.

Todavia, a autoavaliacdo prevista nesta ficha ocorre somente no final de cada periodo, o
que leva a que o aluno se centre na sua avaliacdo sumativa, uma vez que € pedido a sua

classificacdo a atribuir no final do periodo.

Cosme (2020) defende que 0 momento de autoavaliacdo e heteroavaliacdo ndo devem
continuar a ser um momento estanque no final de cada periodo ou no final do ano (p.
135). Para a autora “importa encontrar momentos de autoavaliagio em que os
professores convocam os alunos™ a refletirem sobre as suas aprendizagens e os seus

progressos, e que esta reflexdo ndo seja somente para fins classificatorios.

Apbs a analise documental efetuada, podemos constatar que existem convergéncias
entre 0s normativos legais vigentes e os documentos orientadores e utilizados pelo
Agrupamento em questdo. Todavia, foram referenciados, ao longo da anélise, alguns
aspetos de melhoria que, na nossa perspetiva, requerem uma aten¢do mais cuidada e

refletida por parte da organizagao educativa.
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CONCLUSOES

Em 2018, a introducdo do novo curriculo nacional, consubstanciado por variados
diplomas legais, apresentou uma abordagem diferente de todo o processo de ensino,
aprendizagem e avaliagdo das aprendizagens dos alunos. O Perfil dos Alunos a Saida da
Escolaridade Obrigatéria e as Aprendizagens Essenciais para as varias disciplinas
tornaram-se os documentos-base para todo o trabalho das organizacdes educativas,

levando a mudancas substantivas no modo e nas formas de ensinar, aprender e avaliar.

As mudangas requeridas suscitaram todo um conjunto de reflexdes aprofundadas e
procurou-se aplicar os resultados dessas mesmas reflexdes nas praticas das instituicdes

educativas, embora lentas e, por vezes, contraditorias.

Na nossa perspetiva, as mudancas que suscitaram maior fervor foram as relacionadas
com todo o processo avaliativo das aprendizagens dos alunos. A valorizacdo da
avaliacdo formativa, a utilizagdo de novos instrumentos de recolha de dados, a
introducdo de dominios de avaliacdo em detrimento de programas que eram compostos
meramente por conhecimentos tedricos, a mudanca da tipologia de trabalho em sala de
aula, e o desenvolvimento de competéncias consideradas essenciais para os futuros

cidaddos do sec. XXI, provocaram grande instabilidade dentro das escolas.

Foi no sentido de procurar uma reflexibilidade atenta e substantiva que permitisse a
transicdo para ir de encontro aos normativos legais que originou a nossa pergunta de
partida, bem como os objetivos tracados para o nosso trabalho. Atendendo que a nossa
populacdo em estudo integra o ensino secundario, procuramos estabelecer de que forma
é que eles compreendem e integram a avaliacdo e a autoavalicdo no seu processo de

aprendizagem, de acordo com o curriculo nacional.

Atendendo ao nosso primeiro objetivo, que pretendia averiguar a compreensdo dos
alunos quanto a avaliagdo e a autoavaliagdo como constam nos normativos legais,
constatamos que, no geral, os alunos conhecem o0s conceitos e compreendem a sua
esséncia, nomeadamente no que se refere a avaliacdo formativa, reconhecendo o seu
valor para a melhoria do seu processo de aprendizagem. Da mesma forma, verificou-se

que o conceito de feedback parece ja fazer parte do vernaculo didrio do aluno,
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compreendendo-o0 e aplicando-o de uma forma global. Por outro lado, verificou-se
alguma confus@o no que concerne os conceitos de avaliacdo sumativa e classificacéo,
sendo dois conceitos distintos e realizados em momentos igualmente distintos. Para
alguns dos alunos inquiridos, a avaliacdo sumativa é a classificacdo atribuida.
Verificou-se ainda que, no que se refere ao conceito criterial, muitos dos alunos
admitiram ndo reconhecer o0s conceitos de critérios transversais e critérios especificos,
embora estejam explanados nos documentos orientadores do Agrupamento quanto a

avaliacdo.

Relativamente ao nosso segundo objetivo, os dados apurados revelam que a integracao
dos processos de avaliacéo e autoavaliagdo (com reflexibilidade, autonomia e tomada de
consciéncia e responsabilizacdo pelas suas aprendizagens) ainda ndo estd bem assente
no desempenho dos alunos. A realizacdo de um trabalho sistematico, reflexivo e
autonomo apareceu como sendo realizado de uma forma parcial, por vezes pontual,
orientado para os momentos de avaliacdo sumativa. Da mesma forma, a técnica mais
referenciada pelos alunos foi a testagem, através da realizacdo de testes, 0 que, de novo,
contradiz as referéncias estabelecidas no Referencial de Avaliacdo do Agrupamento

guanto as técnicas a serem aplicadas para a obtencdo de uma classificacao final.

Uma vez que o processo de avaliagdo e autoavaliagdo integram uma realidade escolar,
definimos como relevante a analise dos documentos orientadores do Agrupamento em
questdo. Verificamos que, no global, o Projeto Educativo do Agrupamento e o
Referencial de Avaliacdo do Agrupamento estdo em consonancia com 0s normativos
legais vigentes, verificando-se a preocupacdo de uma atualizacdo gradual dos
documentos, perspetivados pelos elementos que constituem esta estrutura organica.
Todavia, ao analisarmos os instrumentos de avaliacdo aplicados pelo Agrupamento,
constatamos uma discrepancia elevada em alguns destes, nomeadamente nos que
pretendem fornecer dados aos encarregados de educacdo de uma forma mais regular,
que ndo se coaduna com 0 apresentado nos restantes instrumentos nem no que esta

referenciado nos documentos orientadores do Agrupamento.

Como conclusdo, consideramos que foi possivel obter uma resposta para a nossa
pergunta de partida. Os alunos do Agrupamento em analise compreendem 0s conceitos
de avaliacéo e autoavaliagdo, atendendo ao exposto nos normativos legais, uma vez que

os documentos orientadores do Agrupamento procuram igualmente refletir para sua
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comunidade escolar os aspetos presentes na lei. No entanto, é um trabalho que devera
continuar a ser realizado pelos elementos desta comunidade. Existem determinados
aspetos, nomeadamente o esclarecimento mais cabal de determinados conceitos como
critérios transversais e critérios especificos, avaliacdo sumativa e classificacdo, que
deverdo ser considerados. Por outro lado, a integracdo por parte dos alunos dos
processos de avaliacdo e autoavaliagdo no seu processo de aprendizagem passa,
necessariamente, pelos docentes do Agrupamento, reajustando as suas formas de
trabalhar em sala, envolvendo os seus alunos de uma forma mais ativa em todo o
processo, permitindo uma reflexdo mais sustentada e criando fundacbes para uma

crescente autonomia dos mesmos.

Limitacdes e recomendacdes

Sendo 0 nosso estudo um estudo de caso, limitado a uma realidade com carateristicas
proprias e especificas (limitages da metodologia empregada), a possibilidade da
generalizacdo das nossas conclusdes € nula. Todavia, seria de todo pertinente a
realizacdo do estudo noutras realidades, por forma a estabelecermos uma relacéo entre
como os alunos de outras realidades compreendem e integram a avaliacdo e a
autoavaliacdo no seu processo de aprendizagem, bem como os documentos utilizados
pelas diversas instituicGes educativas no distrito de Leiria. Através de uma colaboracéo
dialogante, participativa e reflexiva, talvez consigamos levar os nossos alunos a serem,

realmente, cidaddos plenos do préximo século.
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ANEXO 2
QUESTIONARIO

https://docs.google.com/forms/d/1Y UvEFN9RHvUOCG0oBxequKyKnGw7ev8UKBNT|C
VnH2Ak/edit?pli=1

Caro(a) estudante,

Estou a realizar um estudo no ambito do meu projeto de mestrado, na area das Ciéncias de Educacéo, no
Politécnico de Leiria. O tema é Avaliacdo e Autoavaliagdo como elementos reguladores das
aprendizagens, e pretendo estudar de que forma é que os estudantes do ensino secundario regular
compreendem e integram a avaliagdo e a autoavaliagdo no seu processo de aprendizagem.

A tua opinido é muito importante para mim, pelo que pego que respondas a este questionario com a maior
sinceridade possivel.

As respostas serdo tratadas de forma andnima e confidencial, e a informac&o constante no mesmo sera
utilizada apenas durante o periodo de recolha de informagéo, sendo eliminada posteriormente.

Muito obrigado pela colaboragéo,
Carla Leal

SECCAOQ | — Dados pessoais

1. ANO DE ESCOLARIDADE: 10° 11° 12°

2. IDADE:15anos___ 16anos____ 17 anos 18 anos Mais de 18 anos
3. SEXO: Feminino Masculino Prefiro ndo dizer

4. Expetativas para o teu futuro ao concluir o ensino secundario:

Ingressar no mundo do trabalho:
Ingressar no Ensino Superior:
Ambas as situages:

SECCAO Il -

Avaliacdo e Autoavaliacéo

Nesta sec¢do, pretendemos recolher alguns dados genéricos sobre as informacbes que te foram
transmitidas no inicio do ano letivo.

1. No inicio do ano letivo foram-te apresentados os critérios de avaliacdo das diferentes disciplinas?
Sim. Néo. S6 de algumas.
2. Se respondeste Sim, esses critérios foram claros e esclarecedores de todo o processo de avaliagdo?
Sim. Néo.

Nomenclatura usada na avaliacdo
Nesta sec¢do pretendemos recolher dados sobre a tua familiaridade quanto a conceitos usados na
avaliacao.

3. Refere se conheces os seguintes conceitos que sdo usados quando nos referimos a avaliacao.
(Assinala a tua situacao).

Né&o Conheco | Conheco | Conheco
conheco | pouco muito
bem

1. Avaliacéo interna

2. Avaliagdo externa



https://docs.google.com/forms/d/1YUvFN9RHvu0CG0oBxequKyKnGw7ev8UkBnTjCVnH2Ak/edit?pli=1
https://docs.google.com/forms/d/1YUvFN9RHvu0CG0oBxequKyKnGw7ev8UkBnTjCVnH2Ak/edit?pli=1

3. Aprendizagens Essenciais

4. Areas de Competéncia

5. Critérios transversais

6. Critérios especificos

7. Avaliagdo formativa

8. Avaliagdo sumativa

9. Instrumentos de avaliacao

10. Autoavaliacdo

11. Feedback

Nesta sec¢do, pretendemos recolher a tua opinido quanto a avaliacao.

4. Refere a tua opinido sobre as seguintes afirmacgdes (Assinala a tua opinido). Considera uma
escala de 1 a 4, em que na opgéo 1 Discordas totalmente a na 4 Concordas totalmente.

1.
Discordo
totalmente

2.
Discordo

3.
Concordo

4,
Concordo
totalmente

1. A avaliagdo formativa incide sobre o estado das
aprendizagens.

2. A avaliagdo sumativa é a atribuicdo de uma
classificacdo no final de cada periodo letivo.

3. A definigdo dos momentos de avaliacdo deve ser
estabelecida entre os professores e 0s alunos.

4. A avaliacdo é relevante, pois permite que 0s
estudantes reflitam sobre o seu desempenho.

5. A avaliacho deverd ter um cardter continuo e
sistemaético, por forma a permitir reajustamentos.

6. Através da avaliacdo, os estudantes estabelecem
estratégias de melhoria de resultados.

7. A avaliagdo continua deverd ter um peso
preponderante no processo de aprendizagem.

8. Os estudantes deverdo participar na elaboracéo dos
critérios de avaliacao.

9. Os critérios de avaliacdo deverdo ser apresentados
previamente.

10. Em geral, os professores sustentam a sua avaliagédo
em testes escritos.

11. No geral, os professores baseiam a sua avaliagdo
em diversos instrumentos aplicados.

12. O professor deverd criar momentos de reflexdo
conjunta com os alunos apoés as avaliagGes.

13. O professor devera estabelecer uma relagéo aberta
e dialogante com os alunos, por forma a permitir uma
melhor orientagdo do trabalho.

14. Os estudantes sdo incentivados em avaliar o seu
préprio trabalho e / ou os dos seus pares.

15. A avaliacdo permite o desenvolvimento da
autonomia e da resiliéncia nos estudantes.

16. A realizacdo da autoavaliagdo devera ocorrer apds
a entrega dos momentos de avaliacéo.

17. A realizacdo da autoavaliagdo devera ocorrer em




todas as aulas.

18. A autoavaliacdo devera ocorrer no final de cada
periodo letivo.

19. O feedback dado pelo professor no final da cada
tarefa /momento de avaliagdo, permite aos estudantes
reconhecerem 0s seus pontos fortes e fracos.

20. Os estudantes deverdo refletir sobre o feedback
dado pelos professores e 0s seus pares.

Processo de aprendizagem

Nesta seccdo, pretendemos recolher dados quanto ao teu processo individual de aprendizagem.

5. Como € que acontece a tua maneira de aprender (Assinala a tua situacao)?

Nunca

Raramente

As
vezes

Frequentemente

Sempre

1. Realizo as tarefas propostas pelos
professores em todas as disciplinas.

2. Aprendo melhor quando o professor
expbe a matéria.

3. Aprendo melhor quando o professor
utiliza uma diversidade de dindmicas de
ensino (trabalhos de grupo, trabalhos a
pares, trabalhos individuais).

4. Aprendo melhor quando o professor
utiliza recursos  digitais  (powerpoint,
internet, gaming)

5. Na generalidade das aulas, tenho tempo
para refletir sobre o que aprendi.

6. Ao longo do decurso das aulas, tenho
tempo para realizar trabalho auténomo.

7. Ao longo das aulas, procuro a ajuda do
professor para esclarecer as davidas.

8. Fora das aulas, realizo as tarefas
propostas pelos professores de forma
autébnoma.

9. O meu estudo é diério.

10. O meu estudo estd sempre direcionado
para os momentos de avaliaco.

11. Quando me é entregue um instrumento
de avaliacédo, procuro esclarecer as dividas
que ainda tenho.

12. As minhas dividas centram-se na minha
classificacéo.

13. Tenho conhecimento prévio dos
contelidos a serem avaliados nos varios
momentos de avaliacdo.

14. Ougo com atengdo o feedback que é
dado pelo professor quanto ao meu
desempenho.

15. Ougo com atencdo o feedback que é
dado pelos meus colegas quanto ao meu




desempenho.

16. Identifico os meus pontos fortes e fracos
e defino estratégias para melhorar.

17. Procuro reorientar 0 meu estudo de
acordo com as orientagdes dadas pelo
professor.

18. A avaliagdo €, para mim, motivo de
ansiedade.

19. Quando a avaliacdo € inferior as minhas
expetativas, tenho a tendéncia para desistir e
desmotivar.

20. No ensino secundario, a classificagdo é
muito importante.

6. Sobre a tua experiéncia escolar:

1. Refere uma situacdo onde consideres que o processo de avaliagdo melhorou de forma POSITIVA a tua
aprendizagem:

2. Refere uma situacdo onde consideres que o processo de avaliacdo ndo beneficiou a tua aprendizagem:




