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Resumo

A avaliagdo estd inerente ao processo de ensino-aprendizagem fazendo parte do
trabalho de alunos e professores. Genericamente, pode dizer-se que serve para avaliar
conhecimentos e competéncias. Mas sera toda a avaliacdo assim? A avaliacdo interna
divide opinides - alguns profissionais do ensino e alunos defendem uma avaliagdo final
como melhor método, outros preferem uma avaliagdo continua por acompanhar melhor a
evolucdo dos alunos ao longo do ano. J& com a avaliacdo externa, tudo isto se complica e

as opinides multiplicam-se divergindo ainda mais!

Vérias sdo as investigacdes conhecidas que vao falando dos pros e dos contrasda
avalicdo externa, mencionam-na como justa ou injusta, adequada, desadequada,
espartilnada, pouco pertinente ou indispensavel. Sentem-na “(in)felizmente” como

orientadora da pratica letiva e do desenvolver do trabalho dos alunos.

E sobre este tema que nos propomos realizar o relatorio de estagio, tendo como
estudo de caso a Escola Secundéaria Anténio Nobre nas pessoas dos docentes do grupo
420, dos alunos de 11° ano que se irdo submeter no final do corrente ano ao Exame
Nacional de Geografia A e dos alunos de 12° ano que se submeteram o ano letivo anterior
ao mesmo exame. Pretendemos desenvolver uma reflexdo que possa contribuir para o
debate e decisdo sobre os Exames Nacionais, designio que perseguimos através de
inquéritos por questionario para aferirmos a opinido de professores e alunos relativamente
a pertinéncia dos exames, tendo em conta o que é lecionado ao longo do ano, bem como
a sua perspetiva sobre o impacto do exame na lecionacdo e na construcao de materiais de
avaliacdo nas aulas de Geografia. Finalmente, considerando que a toda e qualquer
estratégia letiva subjaz um curriculo, fechamos a nossa recolha e anéalise de informagéo
com uma leitura cruzada entre os temas da disciplina de Geografia A e 0s contetudos que
séo tidos mais em conta nos exames nacionais, ao longo de 10 anos de aplicagéo (2006-
2016), para aferir ndo so a pertinéncia dos exames, mas também a adaptacao do trabalho

de professores e alunos.
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Os resultados da investigacdo, remetem-nos para uma mescla de opinides dispares,
onde podemos notar que, se por um lado, os Exames Nacionais podem promover a
desigualdade, por outro, este tipo de a avaliagdo assume-se como um elemento integrante

e regularizador da pratica educativa e do processo de aprendizagem.

Palavras-chave: Ensino de Geografia, Exames Nacionais, Avaliagdo Externa
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Abstract

The evaluation is an inherent process to teaching/learning, being part of work of
students and teachers. Generally, it can be said that it serves to evaluate knowledge and
skills. But will it be all evaluation like this? Internal assessment divides opinions - some
teaching professionals and students advocate a final assessment as the best method, others
prefer continuous assessment by better tracking student’s' progress throughout the year.
Already with the external evaluation, all this is complicated and opinions multiply

diverging even more!

There are several known investigations that speak of the pros and cons of external
evaluation, mention it as just or unjust, adequate, inadequate, misleading, irrelevant or
indispensable. They feel it as guiding the practice of teaching and developing students'

work.

It is with this thematic framework that we propose to carry out the traineeship
report, taking as a case study the Antonio Nobre Secondary School in the teachers of
group 420, of the 11 th grade students who will be submitted at the end of this year to the
National Exam Geography A and the students of 12th grade who have undergone the
previous academic year to the same exam. We intend to develop a reflection that can
contribute to the debate and decision about the National Exams, which we pursue through
questionnaire surveys to gauge the opinion of teachers and students regarding the
pertinence of the exams, taking into account what is taught during the year, as well as
their perspective on the impact of the exam in the teaching and construction of assessment

materials in Geography classes.

Then, a comparative analysis will be made to complement the previous point, with
respect to the curriculum of Geography A subject to the contents that are taken more into
account in the exams during the 10 years of application (2006-2016). It is intended to
assess not only the relevance of the exams, but also the adaptation of the work of teachers
and students. The results of the investigation refer us to a mix of disparate opinions, where
we can note that, if, on the one hand, National Examinations can promote inequality, on
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the other, this type of evaluation assumes itself as an integral and regularizing element
the educational practice and the learning process.

Keywords: Geography Teaching, National Exams, External Evaluation
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Introducao

Segundo Landsheere (1976) entende-se por exames externos as provas organizadas
e classificadas por jaris independentes das escolas, a escala local, regional ou nacional.
Desta feita, poderiamos dizer que so por se tratar de uma avaliacéo feita por alguém extra-
escola, esta ja poderia suscitar reacfes. Porem, as questdes relativas a avaliacdo tém sido
motivo de discussdo mais aprofundada no seio académico, fazendo com que especialistas
reflitam em torno das diversas perspetivas dos Exames Nacionais. Para alguns autores os
exames tém objetivos pouco claros, os quais se podem dividir entre a sua funcdo de
cumprimento, pelos alunos, de metas de aprendizagem em funcdo das exigéncias da
sociedade e dos interesses de grupos econdmicos dominantes que condicionam o trabalho
realizado por professores e alunos (Fernandes, 2005; Fernandes, 2007; OCDE,2009;
Ferreira, 2013). Por outro lado, podem funcionar como instrumentos de controlo e
credibilizacdo do sistema, constituindo efeitos de contaminacéo das politicas de pressdo
e controlo dominante (Luckesi, 1995; Barroso, OCDE,2009; 2013; Afonso, 2012). N&o
obstante toda esta discussdo, estas questOes interessam particularmente a alunos e
professores por serem 0s atores principais, ndo s6 do desenrolar deste processo, mas
também das consequéncias que dele advém. Visto por este prisma, estes sdo até os
primeiros e principais afetados pelas consequéncias positivas e negativas dos exames, se
virmos que um professor pode na sua préatica docente ser influenciado, em grande escala,
por ter turmas que serdo alvo de exame. Deve ainda considerar-se que 0s exames avaliam
também o desempenho dos professores e, no que concerne a posi¢do dos alunos, ndo raras
vezes estes ficam condicionados aos exames que os rotulam como alunos de éxito ou
fracasso, levando a situagdes de stress e de injustica (Landsheere, 1979; Leite et al, 2010;
Alves, 2014; Sousa, 2014; Serra e Galvao, 2014; Lemos, Ribeiro e Rocha, 2016).

Enguanto método de avaliacdo, os exames suportam ja uma longa carga historica.
A literatura refere que terdo surgido ha cerca 2500 anos na China, foram trazidos pelos
Jesuitas para a Europa no seculo XV e generalizaram-se ao longo do seculo XIX e XX,
com o objetivo de servirem como instrumentos de equidade, justica e rigor na avaliagéo
dos alunos (Ferreira, 2015; Esteves e Rodrigues, 2012; Costa e Vigario, 2015). No
entanto, sempre se questionou, e hoje com maior frequéncia, se esta equidade é
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efetivamente conseguida, se este rigor pode ser garantido quando falamos em provas
externas com cariz estandardizado que ndo tém em conta a diferenca necesséria e
naturalmente existente de aluno para aluno, de contexto em contexto.

Foi justamente a partir daqui que come¢amos a pensar e a estruturar o presente
relatdrio e todo o trabalho de investigacdo ao longo do ano letivo 2016/2017. Depois de
tanto se ouvir alunos e professores a questionarem-se relativamente ao Exame Nacional
de Geografia A, a sua pertinéncia, ao seu cariz promotor de igualdade ou desigualdade,
ao seu poder modificador ou, pelo menos, modelador de praticas pedagogicas e de
avaliacdo, juntou-se um episddio caricato no decurso das atividades de estagio que nos
fez enveredar por esta temética. De facto, durante a realizacdo do primeiro teste de
avaliacdo de uma das turmas de 11° ano da Escola Secundaria Anténio Nobre, o primeiro
com tipologia de exame desenvolvida por aquela turma, obtivemos varias reac6es. Todos
o0s alunos comentavam, em voz baixa, a dimenséo do teste, enquanto alguns se exaltaram,
dando origem a frase que encima o titulo deste relatorio de estagio. De facto, dois alunos
decidiram mostrar o seu descontentamento dizendo: “o professor desculpe, mas...esta
prova ndo avalia conhecimentos!”. Mediante 0 exposto, podemos encarar esta expressao
como o mote para todo este trabalho de investigagéo.

Por isso, decidimos, inicialmente, debrucar-nos sobre a reflexdo teérica que tem
sido desenvolvida em torno dos presentes assuntos, recorrendo a diversos autores que
serviram de suporte a afericdo da pratica pedagdgica vivenciada. Ao mesmo tempo,
tivemos em conta a experiéncia relatada por outros docentes e investigadores que nos
acompanharam ndo sO neste ano curricular como professor estagiario, mas também ao
longo de todo este Mestrado em Ensino da Geografia.

Posteriormente, equaciondmos como ponto de partida um conjunto de questdes as
quais pretendemos responder de forma clara no final deste trabalho. As questdes
pautaram-se essencialmente por saber: “Os Exames Nacionais condicionam a prestacio
dos alunos na avaliacdo?”; “Os Exames Nacionais condicionam a preparacdo das
aulas?”; “De que forma os instrumentos de avaliacdo dos professores sao padronizados
pelos conteudos dos Exames Nacionais?” € “Que relacdo existe entre o conteudo

curricular de Geografia e os contetdos valorizados nos exames?”.

18



Para responder a estas questdes centrais, tragdmos objetivos que visaram: refletir
sobre a utilidade dos Exames Nacionais enquanto promotores de igualdade ou
desigualdade; refletir sobre o papel uniformizador dos exames para o trabalho dos
professores e aprendizagem dos alunos; e avaliar a concordancia, ou nao, entre a opinido
de alunos, a dos professores e os contetdos programaticos da Geografia.

Nesse sentido, ndo pretendemos desenvolver este relatério como um conjunto de
resultados otimistas/ pessimistas e/ou mesmo utdpicos, mas antes resultados que reflitam
os anseios de alunos e professores que lidam diariamente com situacdes que influenciam,
quer o trabalho de uns, quer a aprendizagem de outros. Urge saber se 0s nossos alunos
estudam Geografia para conhecerem o territorio que os rodeia, ou se estudam para fazer
um Exame Nacional que os conduzird a um acesso facilitador ou dificultador ao Ensino
Superior. Urge também saber de que modo o0s exames promovem a igualdade e as mesmas
oportunidades para todos para que consigamos equacionar finalmente qual seré a funcédo
final dos exames e impacto que estes podem ter nas comunidades escolares e nas vidas
dos seus atores.

Para tal, consideramos pertinente organizar o presente relatério em quatro grandes
capitulos. No Capitulo I - Enquadramento tedrico, baseando-nos em autores e estudiosos
que debrucaram as suas investigacdes sobre as tematicas da avaliacdo, avaliagdo externa
e Exames Nacionais e ainda em documentos e normas legais, pretendemos apresentar de
forma breve e a0 mesmo tempo consistente uma contextualizacdo relativamente ao
surgimento e a génese da avaliacdo externa, o impacto dos Exames Nacionais, enquanto
promotores de (des) igualdade e a forca deste instrumentos (Exames Nacionais) capazes
de mover e orientar infimamente o trabalho e modelar os docentes e as aprendizagens dos
alunos. Pretendemos ainda apresentar, neste ponto uma contextualizacdo teérica que
discuta a pertinéncia, ou ndo, destes instrumentos de avaliacao, relativamente ao que os
alunos aprendem ao longo do ano.

No Capitulo Il — Enquadramento metodoldgico, apresentamos e descrevemos a
natureza do estudo efetuado. Caraterizaremos o contexto onde aplicamos a presente
investigacdo, de forma a dar a conhecer a realidade a que estdvamos sujeitos, bem como

as opcoes e decisdes tomadas perante a mesma.
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De igual modo, efetuaremos uma apresentacédo e caraterizacdo da escola onde foi
desenvolvida a prética de estagio pedagdgico: a Escola Secundaria Antonio Nobre. Neste
ponto, descreveremos a metodologia aplicada para a investigacdo e recolha de dados
empiricos, com destaque para o0 inquérito por questionario, a analise comparativa dos
contetdos de Exame e a dos contetdos lecionados e tidos em conta no programa da
disciplina de Geografia A do ensino secundario - analise dos contetudos dos Exames
Nacionais ao longo dos dez anos (2006-2016) com recurso a aplicacdo WordCloud.

No que diz respeito ao Capitulo I11- Analise dos resultados, tal como o proprio titulo
indica, apresentaremos e discutiremos os resultados obtidos com a recolha empirica, mas
também os dados e experiéncia que foram sendo recolhidos ao longo da prética
pedagdgica nas aulas de Geografia, bem como os resultados obtidos na anélise
comparativa (contetudos do programa de Geografia A vs Contetdos de Exame ao longo
dos dez anos definidos), e as conclusdes retiradas das WordCloud conseguidas pela
repeticdo de contetudos/matérias ao longo da faixa temporal definida para a analise.

Por ultimo, no Capitulo 1V, apresentaremos uma breve analise S.W.O.T. (Strength,
Weaknesses, Opportunities and Threat), que tem em vista mostrar as principais forcas,
fraquezas, oportunidades e ameacas que podemos associar aos Exames Nacionais, bem
como as principais e mais fundamentadas opinides dos alunos sobre os elementos de
avaliacdo externa que fomos recolhendo ao longo do ano.

No final, tecemos algumas considera¢des finais, realizando uma sumula de todo o

percurso e dos pontos fulcrais da investigagéo.
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Capitulo 1 — A Avaliacdo Externa

Sobre os Exames Nacionais, nos seus varios ambitos e valéncias e sobre a avaliacdo
externa, varios autores se destacam pela sua opinido, apontando-lhe vantagens e
desvantagens, mas, acima de tudo, verifica-se um sem-nimero de reacOes nas
comunidades que dela sdo alvo.

Neste sentido, Fernandes (2007) diz-nos que em Portugal a primeira avaliagéo
externa com impacto na progressao e certificacdo dos alunos, da-se efetivamente no final
da escolaridade obrigatdria de algumas disciplinas. No caso da Geografia este tipo de
avaliacdo ocorre desde 2006 e 0 que a distingue das restantes notificacdes de avaliacdo
em meio escolar, sdo justamente as suas caracteristicas e particularidades, tanto em

termos formais como legais.

1.1. A Avaliagdo

Avaliar é um ato natural do homem. Todos sao avaliadores nas escolhas que fazem
e no projeto de vida que escolhem. Avaliar é proceder a uma andlise daquilo que foi feito
e considerar aquilo que pode ainda ser feito para melhorar ou alterar o rumo de algo
(Matos, 2011; Leitdo, 2013; Moreira, 2016). Entendida nesta primeira simples definicéo,
a avaliacdo surge como uma atividade indispensavel na vida do homem e associada
indubitavelmente a sua natureza e ao seu poder sobre si mesmo e sobre 0s outros e/ou
instituicGes (Matos, 2011; Leitdo, 2013; Fernandes, 2013; Fernandes, 2014).

Por isso mesmo, a avaliacdo, em geral, tem a ver com uma variedade de propdsitos tais
como: apoiar a tomada de decisdes; servir a prestacdo publica de contas; melhorar préaticas
e procedimentos; compreender problemas de natureza social, contribuindo para a
identificacdo de solugdes possiveis; compreender as experiéncias vividas por quem esta
envolvido numa dada préatica social e acreditar e reconhecer programas (Fernandes, 2013;
Ferreira, 2013; Fernandes, 2014).

Por sua vez, a avaliacdo educacional vem sendo considerada cada vez mais
indispensavel para descrever, compreender e agir sobre uma grande variedade de

problemas que afetam os sistemas educativos e formativos (Matos, 2011; Moreira, 2016).
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Trata-se de um processo social complexo que envolve pessoas que interagem em
determinados contextos, com os seus valores, as suas préaticas e politicas préprias e
envolve também a natureza do que esté a ser avaliado que, por sua vez, também tem as
suas finalidades, l6gicas e politicas proprias (Afonso, 2007).

A avaliacdo, tal como hoje é entendida, é de facto uma exigente prética social e, por
isso, é desejavel distinguir entre as avaliagdes do dia-a-dia que todos vamos fazendo
acerca do que nos rodeia, e as avaliacbes que nos exigem abordagens propositadas,
rigorosas, sistematicas e tdo independentes e imparciais quanto possivel (Matos, 2011;
Maia, 2013).

No primeiro caso estamos a falar da avaliacdo informal ou técita que, neste sentido, é
um processo que parece ser fundamental para que, por exemplo, possamos discernir o que
eventualmente nos fara sentir mais confortaveis ou para que possamos ajustar ou regular
as nossas acOes e decisbes numa variedade de situagOes pessoais no nosso dia-a-dia
(Matos, 2011; Fernandes, 2007; Fernandes, 2013).

No segundo caso, estamos a falar de avaliacdes formais que identificam os critérios
utilizados, diversificam e mencionam as fontes de dados utilizadas, exibindo assim as
evidéncias que estdo na base de um dado juizo valorativo. E esta a avaliagdo que, por
norma, se discute nos meios académicos e é realizada através de processos deliberados e
formais. (Fernandes, 2008; Fernandes, 2013).

Desta forma, sob ponto de vista escolar, a avaliacdo surge como a melhor forma de
julgar o progresso de um aluno e de o situar relativamente aos outros e ao seu progresso
individual (Moreira, 2016). A avaliacdo torna visivel o que é invisivel, ou seja, concretiza
e estima os resultados da aprendizagem dos alunos e o nivel em que se encontram (Maia,
2013). Por avaliacdo escolar entende-se habitualmente uma multiplicidade de
significados: verificar os conteudos apreendidos, julgar um trabalho em virtude das
instrucdes dadas, averiguar competéncias nos alunos, comparar um aluno aos outros,
rotular o resultado de acordo com critérios, determinar o nivel de uma producdo, opinar
sobre 0s conhecimentos de alguém, medir a capacidade de o aluno desempenhar
determinada tarefa, classificar hierarquicamente a producdo dos mesmos (Leitdo, 2013,
Vieira, 2013; Matos, 2011). Isto para dizer que, efetivamente, a avaliagdo como préatica
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escolar, ndo é uma atividade neutra ou meramente técnica, isto €, ndo se da num vazio
conceptual, mas é dimensionada por um modelo tedrico de mundo, de ciéncia e de
educacdo, traduzida em préatica pedagogica que envolve intencionalidades de acéo,
objetivadas em condutas, atitudes e habilidades dos atores envolvidos (Aparecida, Souza
e Oliveira, 2008).

Neste seguimento, quando falamos em avaliacéo, de facto surge-nos a ideia de que
esta tem tido uma importancia crescente na area de educacédo escolar, na vida de alunos,
mas também na vida de professores e familias. Porém, enganamo-nos se achamos que se
trata de um novo conceito, aliado a contemporaneidade. Segundo Luckesi (1995), a
avaliacdo tem sua origem na escola moderna com a pratica de provas e exames que se
sistematizou a partir do século XVI e XVII, com o desenvolvimento da sociedade
burguesa. Contudo, a sua génese, nos moldes mais idénticos aos que conhecemos hoje,
remonta antes a tempos distantes, perto do século XVIII, coincidindo com o alargamento
da educacdo escolar a todas as classes sociais (Afonso, 1998 citado por Vieira, 2013;
Afonso, 2007; Chueiri, 2008).

Centrada entdo na medicdo de resultados dos alunos, esta avalia¢do pretendia ser o
mais objetiva possivel e tinha uma fungéo essencialmente sumativa, estendendo-se dentro
destes parametros até meados da década de 60 do século XX. (Sacristan, 1993, citado por
Vieira, 2013). De acordo com Luckesi (1995), o ato de avaliar foi visto durante muitas
décadas como forma de classificacdo e ndo como meio de diagnéstico. Sendo utilizada
como uma funcdo diagndstica, seria um momento dialético do processo para avangar no
desenvolvimento da acéo, do crescimento para a autonomia e competéncia. Como fungéo
classificatdria, constituiu-se também por muito tempo como um instrumento estatico e
um bloqueio ao processo de crescimento (Poinha, 2012; Maia,2013). Assim sendo, desde
sempre ligada aos contextos histdricos e sociais, aos fins a alcancar e as diferentes
convicgdes politico-filosoficas da época em que se inseria, 0 conceito de avaliagdo nédo
mais parou, contudo, de mudar. Isto justifica-se em grande parte por a avaliagdo ser um
processo desenvolvido por e com seres humanos e para seres humanos, envolvendo
valores morais, éticos, juizos de valor e problemas de natureza sociocognitiva,

sociocultural e antropoldgica (Larchert e Gongalves, 2012; Moreira, 2016).
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Além disso, ndo se trata também de um processo exato e, portanto, tera
inevitavelmente de ser mutavel com o tempo e espaco (Fernandes, 2006 citado por Vieira,
2013).

Mas mais podemos dizer sobre a avaliacdo se recorrermos a luz dos normativos.

Assim, neste contexto e segundo Vieira (2013) em Portugal, a partir de meados dos
anos 60/70, o sistema de educacdo conheceu significativos progressos, passando de uma
avaliacdo exclusivamente direcionada para a certificacdo para uma avaliacao baseada na
melhoria e desenvolvimento das aprendizagens e do ensino, tal como estipulou o Decreto-
lei n° 286/89 de agosto de 1989, onde se define que a avaliacdo dos alunos passa a ser um
elemento integrante da préatica educativa e que permitird a recolha de informacdes e a
formulacéo de juizos para a tomada de decisdes adequadas as necessidades dos alunos e
do ensino.! Assim, neste sentido, comeca-se a constatar que a avaliagdo das aprendizagens
e do sistema educativo portugués passa a reger-se por uma legislacdo concisa que cada
vez mais a torna uma parte integrante dos processos de ensino/aprendizagem, definindo-
a como um elemento fulcral e indissociavel a sala de aula e ao desenvolvimento
curricular, onde se comeca a apostar numa variedade de estratégias, técnicas e
instrumentos de avaliacdo que devem estar em consonancia com todas e possiveis
situacOes de ensino e aprendizagem implementadas (Fernandes, 2007; Fernandes 2007
citado por Vieira 2013; Leitdo, 2013; Aparecida, Souza e Oliveira, 2008).

Por tudo isto, entende-se que se quer fazer da avaliacdo algo mais do que puramente
certificar ou classificar, por isso urge neste ponto analisar os varios tipos de avaliacéo,
que indissociavelmente contribuem para a melhoria das aprendizagens e do sistema
educativo portugués. Assim sendo, com o Despacho n® 162/ME/91, seguido pelo

Despacho Normativo n° 98-A/922, surge um novo conceito de avaliacdo: a formativa.

Este tipo de avaliagdo preconizava o0 recurso a uma grande diversidade de
instrumentos de recolha de informacdo, adequados a diversidade das aprendizagens e aos

contextos em que ocorrem, tendo, através de um caracter continuo e sistematico, as

! Ministério da Educacdo, 1993, p. 5934
2 Ministério da Educacdo e Ciéncia
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fungdes principais de regulagdo do ensino e das aprendizagens (Grillo e Lima, 2010;
Matos, 2011).

Segundo Silva (2015) citando Santos et. al (2010) ha uma divisdo cada vez mais
clara, no ensino, entre avaliacdo formativa e a avaliagdo sumativa que urge também
esclarecer. A avaliacdo formativa, embora sem papel de relevo nas planificagdes
curriculares das varias disciplinas, € o verdadeiro alicerce da efetivacdo e da apropriacéo
das aprendizagens (Poinha, 2012; Leitdo, 2013). Podemos defini-la como uma avaliagédo
de acompanhamento, de averiguacéo in loco e junto de cada aluno, do grau de aquisi¢édo

e absor¢do dos conteidos que estdo a ser trabalhados (Silva, 2015; Landsheere, 1979).

Todo este processo acaba por ressalvar também o papel de um professor enquanto
promotor de aprendizagens, pois se a avaliacdo formativa fornece ao aluno informacoes
Uteis sobre e para as suas aprendizagens, ela fornece também ao professor indicacfes
sobre 0s seus proprios procedimentos e sobre a sua gestdo das condicdes de
aprendizagem, isto é, a avaliagdo formativa permite ao professor aferir se esti ou ndo a
conseguir chegar aos alunos (Santos, 2008). Ademais, permite também ao docente
envergar o “manto” da humildade e através do diagndstico que este tipo de avaliacdo
proporciona, perceber onde errou e como pode melhorar-se enquanto profissional,
mostrando-lhe ainda a necessidade, ou n&o, de inovar em metodologias para chegar aos
seus alunos de forma mais eficiente e igualitaria (Santos, 2008; Matos, 2011; Silva,2015;
Leitdo, 2013).

Neste seguimento, a avaliacdo formativa e a avaliagdo sumativa ndo se podem
confundir uma com a outra. Pois ambas, como vimos no caso da avaliacdo formativa e
veremos adiante no caso da avaliacdo sumativa, tém propositos distintos, ocorrem em
momentos distintos e tém uma insercdo pedagogica diferenciada (Fernandes, 2007;
Matos, 2011; Silva 2015,).

Enquanto a avaliacdo formativa visa orientar o aluno quanto ao trabalho escolar,
procurando localizar as suas dificuldades para o ajudar a descobrir os processos que Ihe
permitirdo progredir na sua aprendizagem (Santos, 2008; Leitdo, 2013), a avaliacdo

sumativa constitui um balango parcial ou total de um conjunto de aprendizagens (Moreira,
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2016).

Assim sendo, abordaremos agora o conceito de avaliagdo sumativa subdividindo-a

em avaliacdo sumativa interna e avaliacdo sumativa externa.

Segundo Gomes (2006) a avaliacdo sumativa realiza-se no final do processo de
ensino e aprendizagem, quer se trate de um trimestre, de um semestre, de um ano ou ciclo
de estudos e visa medir e classificar os resultados do mesmo. Exprime-se
quantitativamente, pela atribuicdo de uma nota numa determinada escala ou por um termo
que expressa uma graduacdo em funcdo da determinacdo de niveis de rendimento,
hierarquizando os alunos de acordo com as suas capacidades (Landsheere, 1979). Por
isso, este tipo de avaliacdo € tradicionalmente associado a testes e exames realizados
individualmente, possibilitando obter informagdes mediveis sobre o seu desempenho
maximo, principalmente, no dominio dos conteddos. O Despacho Normativo n.° 338/93
afirma que a avaliacdo sumativa consiste na “‘formulacao de um juizo globalizante sobre
0 grau de desenvolvimento dos conhecimentos e competéncias, capacidades e atitudes do
aluno, no final de um periodo de ensino e de aprendizagem, tomando por referéncia os

objetivos fixados para o ensino secundario e para as disciplinas que o integram ',

Desta fazia parte a avaliagdo sumativa interna, segundo o Despacho Normativo
338/93 de 21 de Outubro, “destina-se a informar o aluno e o seu encarregado de
educacdo do estado de cumprimento dos objetivos curriculares e a fundamentar a tomada
de decisdes sobre o percurso escolar do aluno”*. Esta compreendia como elementos de
avaliacdo uma prova escrita global elaborada pelos professores de cada departamento
curricular ou grupo disciplinar, realizado em todas as disciplinas, no final do 10.°e 11.°
anos. No 12.° ano também era realizada uma prova global nas disciplinas de caracter
pratico e de aplicacdo, ndo sujeitas a exame final (Gomes, 2006). Porém esta foi revogada
com o Despacho Normativo n.° 11/2003 que produziu altera¢des no processo de avaliagcdo

sumativa interna com vista ao proceder a eliminagéo das provas globais como instrumento

3 Despacho Normativo n.2 338/93, passivel de consulta em:

http://data.dre.pt/eli/despnorm/338/1993/10/21/p/dre/pt/html (Acedido a 22/07/2017)

4 Despacho Normativo n.2 338/93, passivel de consulta em:

http://data.dre.pt/eli/despnorm/338/1993/10/21/p/dre/pt/html (Acedido a 22/07/2017)
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de avaliagdo obrigatdrio. Ndo constituindo um instrumento de avaliacdo obrigatorio,
passam a poder ser realizadas como instrumento de afericdo de conhecimentos, por

decisdo das escolas e em motivos especiais.’

Por outro lado, temos a avaliacdo sumativa externa que consiste na realizagédo
obrigatoria de exames e visa contribuir para uma maior igualdade das classificagdes do
ensino secundario (Gomes, 2006; Fonseca, 2010; Leite et al, 2010; Moreira, 2016). Esta
avaliacdo é da responsabilidade do Ministério da Educacéo e tem por finalidade contribuir
para a homogeneidade nacional das classificacGes do ensino secundario e dos resultados
dos alunos em relacdo uns aos outros, permitindo a conclusdo deste nivel de ensino e a
determinagdo da respetiva classificacdo.® E sobre este tipo de avaliagio que nos
debrucaremos de seguida, através de uma breve contextualizacdo em torno da sua genese,
normativos legais que a regulam, objetivos e aplicabilidade no sistema de ensino e em

relagdo aos alunos e educacéo.

1.2. Breve enquadramento em torno da Avaliagéo Externa

A partir do final dos anos 80, repercutindo um movimento existente, especialmente
nos Estados Unidos da Ameérica, a préatica da avaliacdo externa comeca a disseminar-se
um pouco, também, por toda a Europa (Afonso, 2007; Santos, 2014; Ferreira, 2015).

De acordo com o Ministério de Educacdo e Ciéncia (MEC), destina-se a aferir o
grau de desenvolvimento das aprendizagens do aluno, mediante o recurso a instrumentos
definidos a nivel nacional, e realiza-se através de Exames Finais Nacionais, sendo que a
conclusdo de um curso cientifico-humanistico depende da aprovacdo em todas as
disciplinas, algumas das quais requerem a realizacdo de Exames Nacionais, conforme
estabelece o Artigo 17.° da Portaria n.° 244/2011, de 21 de junho.’

Este tipo de avaliacdo justifica-se, de acordo com Vaz (2013), pela necessidade de

5> Despacho Normativo 11/2003, passivel de consulta em:
http://publicos.pt/documento/id220344/despacho-normativo-11/2003 (Acedido a 22/07/2017)
6 Despacho Normativo n.2 338/93, passivel de consulta em:
http://data.dre.pt/eli/despnorm/338/1993/10/21/p/dre/pt/html (Acedido a 22/07/2017)

7 Ministério da Educac3o e Ciéncia, 2011, passivel de consulta em:
https://www.clararesende.pt/documentos/professores/legislacao/PORT%20244-

2011 AVALIACAO%20SECUNDARIO.pdf (Acedido a 22/07/2017)
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informar o desempenho e os resultados dos sistemas educativos relativamente aos
gestores educacionais, para a sociedade e para as familias com a finalidade de levantar e
coligir dados que auxiliem as acdes no campo da gestdo da politica educacional. Além
disto, outros autores como Fernandes (2007) vdo mais longe dizendo que a Avaliacédo
Externa é a forma mais eficaz do Ministério da Educacg&o controlar se o curriculo esta ou
ndo a ser desenvolvido adequadamente nas escolas, além de servir também para que as
escolas prestem, de certa forma, contas do seu trabalho e do trabalho que desenvolvem
com os alunos, nao s6 a sociedade, como também a administracdo educativa (Vargas,
2014; Leite, 2014; Sousa, 2014).

Desde muito cedo que este tipo de avaliagdo, através de provas, quer sejam elas
provas de afericdo, quer sejam provas de avaliacdo externa sob a forma de Exame
Nacional, sofreram uma contestacdo muito grande (Fernandes, 2007; Fernandes, 2014).
E esta contestacédo surge e ronda em torno, acima de tudo, da sua finalidade.

Como sabemos, e foi ja referido, € importante sabermos como a escola ensina e 0s
alunos podem efetivamente aprender e neste sentido a avaliacdo externa pode dar-nos um
auxilio. Porém, muitos autores defendem diferentes perspetivas. Fernandes (2014), apesar
do que foi mencionado anteriormente, considera também, por outro lado, que a avaliacéo
externa ndo pode, nem deve funcionar como um remédio para resolver os problemas
inerentes ao sistema de ensino, demonstrando, desta feita, pouca ou relativa transparéncia
em relacdo ao que realmente nele se passa. J& Vargas (2014) diz-nos que o relevo
relativamente a esta avaliagdo ndo deve ser dado em relacdo a concordancia ou
discordancia que nutrimos por ela, mas devemos antes valorizar avaliagdes capazes de
considerar diferentes estilos de aprendizagem, inteligéncias multiplas, capacidades
superiores de pensamento, para que possam ser uma boa ferramenta ao invés de medirem
apenas a qualidade do sistema de ensino. Ja para Lemos (2014) a avaliagdo externa retine
em si toda a pertinéncia, ja que promove a seguranca social dos individuos e adapta a
necessidade de regulacdo, propondo que 0 ensino ganharia mais com uma maior
diversidade de instrumentos de avaliagcdo, exemplificando os exames para certificagéo
social, as provas aferidas para monitorizacdo de programas, atores e contextos e testes

internacionais para avaliacdo de politicas. Para Ventura (2014) este tipo de avaliacéo
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divide-se antes entre impactos positivos e negativos. Os primeiros, porque aumentam e
consagram o trabalho colaborativo nas escolas e levam a uma gestdo responsavel do
curriculo; os segundos, pois podem levar a um estreitamento, um espartilhamento
consideravel do mesmo curriculo, levando a um aprofundamento inadequado de
contetidos ou a padronizagdo de instrumentos e metodologias (Leite et al, 2010; Fonseca,
2010).

Assim sendo, é dificil de acordo com varios autores, defender ou nao a pertinéncia
da avaliacdo Externa, pelo que podemos antes refletir, segundo Casassus (2013), que este
tipo de avaliagcdo, nos moldes em que é desenvolvida (provas estandardizadas) ndo avalia
bem o sistema de ensino, antes cria desigualdades no acesso ao mesmo e diminui a
qualidade da educacdo, pois acredita-se que se a finalidade da avaliacdo serve para
melhorar a qualidade das aprendizagens, mas ndo podemos esquecer que em primeiro
lugar € preciso saber utiliza-la corretamente (Leite et al, 2010; Leite, Morgado e Seabra,
2013; Bauer, Alavarse e Oliveira, 2015). Por isto mesmo, cré-se também, segundo
Fernandes (2007) que as politicas educativas ndo devem esperar pelos resultados de
avaliacOes externas, mas antes se devem focar mais nas escolas, no que se passa nas salas

de aula para que se possa ensinar e avaliar melhor.

1.3. Os Exames Nacionais no Sistema Educativo Portugués

O Sistema Educativo Portugués compreende quatro niveis principais: em primeiro
lugar a educagdo pré-escolar para criancas entre 0s trés e 0s cinco anos de idade;
posteriormente a Educacdo Béasica que abrange os primeiros nove anos de escolaridade e
cujas idades normais de frequéncia se situam entre 0s 6 e 0s 14 anos; depois a Educacéo
Secundaria que corresponde aos ultimos trés anos da escolaridade ndo universitaria e
cujas idades normais de frequéncia véo dos 15 aos 17 anos; e por fim a Educacéo Superior
que pode ocorrer em institutos politécnicos ou em universidades, normalmente a partir

dos 18 anos.® Contudo, é sobre o nivel secundario do Sistema Educativo Portugués e sobre

8 Lei de Bases do Sistema Educativo, passivel de ser consultado em:
https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Elnfancia/documentos/lei bases do sistema_ educativo 4
6_86.pdf (Acedido a 26/07/2017)

29


https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/EInfancia/documentos/lei_bases_do_sistema_educativo_46_86.pdf
https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/EInfancia/documentos/lei_bases_do_sistema_educativo_46_86.pdf

0s Exames Nacionais, nesse contexto, que nos debrucaremos a partir daqui e no

desenvolvimento da investigagéo.

O impacto de exames externos hum dado Sistema Educativo revela-se sempre de
enorme complexidade, sobretudo se o enfoque for a melhoria do desempenho dos alunos.
Em Portugal esta realidade pode estar dificultada devido ao facto de o sistema de
avaliacdo estar alicergado em provas publicas homogeneizadas que acabam por ter um
peso significativo na certificacdo das aprendizagens e no perfil academico dos alunos
(Sousa, 2014; Lemos, Ribeiro e Rocha, 2016).

Assim sendo, quando se fala de Exames Nacionais, fala-se do término da
escolaridade obrigatoria. E essa Gltima fase para os jovens estudantes que completam a
sua passagem pela escola. E isso automaticamente atribui aos exames um papel de enorme
influéncia, pois funciona quase como elemento maximo de avaliacdo dos alunos e, em
certo modo, também da escola e do Sistema Educativo (Fernandes, 2007; Saldanha e
Neves, 2007; Preto, 2008). Desta feita, 0s Exames Nacionais definem o que os alunos
devem aprender e tém a responsabilidade de testar com fiabilidade as aprendizagens, até

porque estdo diretamente articulados com o acesso ao Ensino Superior.

Assim, e para que o presente tenha uma sequéncia l6gica, importa em primeiro lugar
falar sobre a sua génese. Relativamente ao seu aparecimento, como ja referimos no ponto
anterior, o Exame Nacional enquanto instrumento de avaliacdo externa surge nos finais
da década de 80, disseminando-se um pouco por toda a Europa (Afonso, 2007; Santos,
2014; Ferreira, 2015). Em Portugal especificamente, os Exames Nacionais, embora ja se
Ihes faga mencéo durante um curto periodo no Estado Novo (dentro de outros moldes e
sO para alguns niveis de ensino) tém a sua reintroducédo, quase como hoje os conhecemos,
no ano 2000 como instrumento de supervisao das escolas e do Sistema Educativo. Mas
s0 em 2005 foram introduzidos os exames para a tomada de decisGes sobre 0 percurso

escolar dos alunos, destacando-se aqui 0 Ensino Secundario (Comissdo Europeia, 2010).

Historicamente, o principal objetivo dos Exames Nacionais foi o de instituir um
método de avaliacdo normalizado com impacto significativo no percurso escolar dos

alunos (Comisséo Europeia, 2010; Almeida, Karpicke e Sousa, 2012). Porém, a tendéncia
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para a descentralizacdo e a autonomia das escolas em toda a Europa a partir da década de
1980, levou a uma deslocacdo massiva dos sistemas normativamente regulamentados
para os enquadramentos politicos que, por um lado, favoreceram uma maior participacao
democratica e a independéncia das escolas, mas, por outro lado, criaram novas medidas
de avaliagdo dos resultados da aprendizagem (Ministério da Educacédo, 2001; Fernandes,
2007; Fernandes, 2016). A partir da década de 1990, o movimento no sentido da
descentralizacdo e da autonomia das escolas generalizou-se (Lima, 2006; Novaes e
Fialho, 2010). Entretanto, o enquadramento politico subjacente a introducdo dos Exames
Nacionais de alunos na Europa focou-se na utilizagdo sistematica da avalia¢do dos alunos
nas escolas na monitorizagdo do sistema educativo, na sua globalidade (Comisséo
Europeia, 2010; Larchert e Gongalves, 2012; Fernandes, 2014). Assim, anteriormente, 0s
Exames Nacionais eram introduzidos no ambito de uma renovacao de estruturas politicas
e administrativas, mas a maior parte dos paises passou a utiliza-los para controlar e
melhorar a qualidade do ensino e para aumentar a eficcia e a eficiéncia dos seus sistemas
educativos. Com efeito, em alguns paises os Exames Nacionais sdo utilizados para medir
a qualidade com base em normas criadas especificamente para esse fim. (Comissdo
Europeia, 2010).

Em Portugal e sob o prisma do Sistema Educativo Portugués a sua fungdo é
multipla: funcdo de conclusdo de ensino secundario e acesso ao ensino superior® e fungéo
de regulamentacdo do sistema de Ensino e aprendizagens (Grillo e Lima, 2010; Esteves
e Rodrigues, 2012). O objetivo consiste em combinar os tradicionais modelos
descendentes de supervisao com abordagens ascendentes da avaliacdo dos alunos ao nivel
das escolas, de modo a que a qualidade do ensino seja mais eficazmente avaliada e,

consequentemente, melhorada e nestes pontos Portugal ndo fica atras.

Em suma, os Exames Nacionais dos alunos na Europa expandiram-se gradualmente
nas ultimas décadas e no contexto do Sistema Educativo Portugués, tendo, especialmente,

ocupado em grande escala a atencdo de educadores, de formadores, de gestores do

% Jornal Publico: “Exames no final do secundario s3o regra na Europa”.Passivel de consulta em:
https://www.publico.pt/2017/06/18/sociedade/noticia/exames-no-final-do-secundario-sao-regra-na-
europa-a-diferenca-esta-no-que-se-faz-com-eles-1775948 (Acedido a 26/07/2017)
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curriculo e de Institui¢fes de Ensino (Lagarto, 2011), passando a ser igualmente fonte das
preocupacdes dos alunos através da importancia dada a classificacdo para o
prosseguimento de estudos, criando, de acordo com Fernandes (2016) um desequilibrio
no Sistema Educativo, pois 0s alunos concentram-se excessivamente nas provas
especificas para 0 acesso aos cursos superiores em que querem entrar, acabando por

descurar as aprendizagens nas restantes disciplinas.

1.4. Estrutura e Organizacao dos Exames

Quando faldmos em estrutura e organizacdo de exames, torna-se imperativo
referenciar a docimologia enquanto ciéncia, por exceléncia, que tem em vista o estudo
sistematico dos mesmos (Landsheere, 1979). Neste contexto, Maia (2013) e Miranda
(1982), distinguem trés conceitos fundamentais nesta area: a “docimologia” como a
ciéncia que estuda sistematicamente os exames, particularmente o sistema de atribuigéo
de notas e os comportamentos dos examinadores; a “docimastica” definida como a técnica
dos exames; e a “doxologia” ou estudo sistemdtico do papel que a avaliacdo desempenha

na educacao escolar.

Porém, é sobre a docimologia, mas sobretudo sobre a docimastica que nos vamos
debrucar a partir deste momento, pois 0s exames, engquanto testes normalizados e com
tendéncia a estandardizacdo necessitam de uma técnica e, acima de tudo, necessitam de
ser construidos mediante etapas bem definidas. Assim sendo, e tendo em conta
Landesheere (1979), as grandes fases da constru¢do de um exame séo: a defini¢cdo do
objeto e objetivo, a redacdo das perguntas, a estandardizacdo da apresentacdo, a execugdo
e a correcdo, a afericdo, a verificacdo da fidelidade do exame e por fim estabelecer a sua
validade. A isto junta-se uma das questdes mais importantes na construgdo de exames e
nos restantes elementos de avaliagdo: a razdo de ser do exame, os tipos de aprendizagem
que se pretendem avaliar e quem vamos avaliar (Landsheere, 1979; Miranda, 1982; Maia,
2013). E neste contexto que o professor adquire um papel de relevo, ndo na construcao
do exame, mas na preparacdo dos alunos para 0 mesmo, pois se este conhecer os objetivos

e as aprendizagens mais significativas para 0 mesmo, acaba por direcionar a sua pratica
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para atingir um bom fim.

Apos a estipulagdo das principais fases de constru¢do de um exame, importa agora
debrucarmo-nos sobre a sua estrutura sob o ponto de vista formal tendo em conta
essencialmente a redacéo das questdes. Para isso iremos basear-nos essencialmente sobre
o0 estudo de um autor especifico e de referéncia: Landsheere (1979). Primeiramente, um
exame deve pautar-se por ter um grande numero de perguntas para que, segundo o Modelo
de Guilford citado por Primi (2001), consiga atingir a multiplicidade de objetivos que
poderdo constituir um exame. Estas deverdo ainda incidir arbitrariamente sobre uma parte
de um todo para que seja equitativo e valido. Além disto, elas deverdo ser compreensiveis,
pois a clareza de cada uma delas, pode mais do que o grau de dificuldade de contetdo,
ser um fator decisivo para a resposta efetuada de modo acertado ou errado a isto se juntam
questdes de contexto, pois para que a aprendizagem seja significativa e o resultado
satisfatorio, os exames ndo podem desfasar-se da realidade, contexto e informacéo de que
os alunos dispdem, ja que segundo Landsheere (1979), se ndo o fizermos estaremos dessa

forma a praticar uma injustica social.

A tipologia de perguntas e respostas sdo também importantes na construcao de um
exame. Assim, podemos classifica-las em abertas ou fechadas. A uma pergunta de
resposta aberta o aluno responde espontaneamente utilizando o seu proprio vocabulrio e
esquemas mentais. Por outro lado, a uma pergunta de resposta fechada o aluno ¢ levado
a escolher uma resposta de entre as varias opgoes possiveis (Landsheere, 1979; Leclerq,
1986). As respostas abertas estdo normalmente associadas a avaliacdo de capacidades
superiores, onde o aluno podera usar o conhecimento de contelldos em associagdo com a
sua capacidade verbal de expressao. Segundo o Instituto de Avaliacdo Educativa (IAVE)
sobre a tipologia de Itens nos Instrumentos de avaliacdo externa °, podemos ter itens de
completamento; resposta curta; resposta restrita e resposta extensa. Nos itens de
completamento, a resposta implica o preenchimento de espagcos em branco numa frase,

num texto, ou noutro suporte, com, por exemplo, palavras ou expressdes que nao sao

10 |AVE — Instrumentos de Avaliagdo Externa — Tipologia de Itens — Passivel de ser consultado em:
http://provas.iave.pt/np4/file/84/Tipologia itens Dez 14.pdf (Acedido a 30/07/2017)
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fornecidas no enunciado (IAVE, 2014).

Nos itens de resposta restrita, a resposta implica, por exemplo, a apresentagéo de
uma explicacdo, de uma previsao, de uma concluséo, de uma representacdo ou de uma
construcdo grafica, de calculos ou de determinacdes graficas (IAVE, 2014). Os itens de
resposta extensa, também designados por itens de composicao, solicitam uma resposta
com maior extensdo do que a solicitada pelos itens de resposta restrita, podendo essa

resposta ser orientada por um conjunto de instrucdes de realizacdo (IAVE, 2014).

As respostas fechadas, por sua vez, podem verificar em pormenor a qualidade das
aquisicoes, abarcando um leque vasto da matéria (Landsheere, 1979). Os itens de selecdo
implicam a escolha da resposta correta a partir de varias opgdes dadas e podem subdividir-
se em itens de escolha mdltipla; itens de associacdo; itens de ordenacdo; itens de
verdadeiro/falso; e itens de completamento (IAVE, 2014). Assim sendo, nos itens de
escolha multipla, a resposta é selecionada de entre um conjunto de op¢des fornecidas.
Nos itens de associagédo, a resposta requer o estabelecimento de uma correspondéncia
entre os elementos de dois conjuntos, de acordo com as instrucdes dadas (Leclerq, 1986).
Nos itens de ordenacdo, a resposta implica a seriacao de varios elementos (por exemplo,
quantidades, acontecimentos ou processos), de acordo com um critério logico ou
cronoldgico fornecido (IAVE, 2014). Nos itens de verdadeiro/falso, a resposta implica a
atribuicdo de um valor de verdade a cada uma das proposi¢des de um dado conjunto (todas
relativas a um mesmo tépico) (IAVE, 2014). Finalmente, nos itens de completamento, a
resposta implica o preenchimento de espagos em branco numa frase, num texto, ou noutro
suporte, mediante a selecéo de palavras, de expressdes ou de imagens fornecidas (IAVE,
2014).

Posto isto, importa neste seguimento, partirmos para uma microescala, analisando
em concreto a estrutura do Exame Nacional de Geografia A. A andlise debrucar-se-a
apenas sobre a estrutura deste exame no periodo compreendido entre 2006 a 2016. Neste
sentido, denotaram-se diferencas importantes a salientar em dois momentos: em primeiro
lugar de 2006 a 2009 e, posteriormente, de 2010 a 2016 (Moreira, 2016). No primeiro
caso 0 exame é constituido por quatro grupos, sendo cada um deles constituido por quatro

questdes. Segundo Claudino e Souto (2009) e Moreira (2016) os grupos comegam, por
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norma, com uma imagem, um grafico ou um texto, aos quais se seguem as questdes. J&
no que concerne ao tipo de questdes, estas resumem-se a resposta restrita e extensa. Em
2010 ha alteracbes ao exame, este passa a ser constituido por seis grupos, sendo quatro
de escolha multipla e dois de desenvolvimento. No caso da escolha maltipla, cada grupo
é constituido por cinco questdes, enquanto o0 grupo cinco e seis sdo constituidos por trés
questdes de resposta restrita e um de resposta extensa (Moreira, 2016). Em 2014 foram
introduzidas algumas modificacGes na estrutura da prova que viriam a permanecer até ao
ano 2016. Os quatro primeiros grupos passam a ser compostos por seis questdes e 0s dois
ultimos por trés questBes apenas, duas de resposta restrita e uma de resposta extensa
(IAVE, 2014).

Assim, podemos concluir que no exame, a partir deste momento e com as alteracfes
efetuadas, passa a dar-se mais importancia as questdes de escolha multipla que, de acordo
com Camilo e Silva (2008), revelam alta fidedignidade e validade, devido ao facto de
incluirem um numero alargado de opg¢Bes que automaticamente aumentam também a
seguranca das inferéncias e das competéncias dos alunos. Por outro lado, Pinto (2001)
aponta algumas limitacdes ao peso e presenca em grande escala de escolhas multiplas em
exames, pois este tipo de perguntas estd associado a provas de memoria por
reconhecimento o que as torna aparentemente simples porque muitas das tarefas no dia-
a-dia a que estamos sujeitos nos parecem de reconhecimento simples, como acontece com
0 reconhecimento de pessoas, seres, objetos e acontecimentos, cuja familiaridade ou falta
dela imediatamente detetamos. Porém, estas podem tornar-se bastante complexas e
dificeis, quando o nimero de alternativas € maior e os distratores sdo bastante similares

entre si.

Relativamente ao exame, estes grupos passaram, entdo a ter a ponderacdo de 120
pontos em 200, enquanto 0s grupos compostos por questdes de resposta restrita e extensa
passaram a valer 40 pontos em 200, cada um (valendo as respostas restritas 10 pontos e

as respostas extensas 20 pontos)!. Esta estrutura manter-se-a até ao ano 2016, visto que

11 Exame Nacional de Geografia A ano 2014 da 12 fase. Passivel de consulta em:
http://www.examesnacionais.com.pt/exames-nacionais/11ano/2014-1fase/Geografia.pdf(Acedido a
02/08/2017)
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os exames de 2017 voltam a integrar alteragdes na tipologia de questdes, tanto nos grupos

de escolha multipla como nos grupos de desenvolvimento®?,

1.5. Exames Nacionais: beneficios, condicionamentos e a adaptacdo do

trabalho de professores e alunos

De acordo com Fernandes (2008), as Avaliacdes Externas adquirem quase sempre
uma faceta negativa, prejudicial, discriminatoria e enganadora. Porém, este defende que
estas perspetivas sdo perniciosas e que ndo podem ser analisadas de forma téo
simplificada e redutora, pois em primeiro lugar é necessario ter em conta qual € o projeto
de educacdo que existe para um pais e até para uma escola ou agrupamento, em concreto.
Ou seja, qual é o curriculo que se julga dever ser ensinado e aprendido pelos
docentes,pelas criancas e jovens. E preciso, ainda, considerar qual é a utilizacdo que vai

ser feita dos resultados dessas avaliacoes.

Por outro lado, é indiscutivel que avaliacdo externa, e especificamente os Exames
Nacionais, constituem uma tarefa indissocidvel do comportamento de inimeros atores,
desde alunos, professores e até encarregados de educacgdo, sendo a relagdo entre os
resultados de exames, as praticas pedagdgicas e a qualidade do desempenho do Sistema
Educativo, a dimensdo que mais relevancia assume no plano mediatico académico em
Portugal (Sousa, 2014).

Porém, € sobre os dois primeiros atores (alunos e professores) que nos iremos

debrucar ao longo deste tépico.

Temos alunos diferentes e professores com métodos de ensino diferentes, contudo
a pressdo social exercida sobre a necessidade de se obterem resultados, os rankings que
se preocupam com posicdes e numeros, pondo de lado realidades socioecondmicas, séo

os ingredientes perfeitos para que, de acordo com Sousa (2014), os Exames Nacionais

12 Exame Nacional de Geografia A ano 2017 da 12 fase. Passivel de consulta em:
http://www.examesnacionais.com.pt/exames-nacionais/11ano/2017-1fase/Geografia.pdf (Acedido a
02/08/2017)
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ndo funcionem como um real beneficio para a melhoria das aprendizagens, ndo sendo,
apesar de tudo, a culpa destes instrumentos de avaliacdo por si s6, mas antes da forma
como estes sao vivenciados por quem os realiza, por quem os divulga, quem os aplica e
faz uso dos seus resultados (Almeida, Karpicke e Sousa, 2012; Alves, 2013; Ferreira,
2015). Para autores como Ferreira e Morais (2013), o IAVE, ainda enquanto Gave (2011),
preconizou os instrumentos de avaliagdo sumativa externa, como elementos de enorme
valia para a regulacdo das praticas educativas, o que automaticamente coloca logo em
causa 0 papel de professores e alunos enquanto atores principais do processo de
ensino/aprendizagem. Os primeiros, pressionados pela ansia de bons resultados e
auséncia de desfasamentos entre notas internas e externas, tendem a dar mais atengédo aos
exames do que ao curriculo, pelo que o que ndo tem por habito, ainda que subjetivamente,
ser relevado em contexto de exame, tende a ser ignorado ou tido menos em conta na

prética pedagdgica (Gardner, 2006; Afonso, 2009; Ferreira e Morais, 2013).

Desta feita e analisando o trabalho de Seixas (2007), podemos verificar que 0s
Exames Nacionais vém reforcar as praticas dos professores orientando 0 seu
comportamento pedagdgico. Contudo, segundo Ferreira e Morais (2013), o curriculo da
disciplina em questdo é que devia nortear as suas praticas, sendo que hoje é o
conhecimento que é requerido nos exames em geral que dita as regras que orientam todo
o trabalho dos docentes. Desta forma, e ainda segundo as mesmas autoras, isto aponta
para uma necessidade imediata e urgente de repensar a avaliacdo externa ou pelo menos

0s moldes em que desenvolve no contexto do Sistema Educativo Portugués.

Também Ventura (2014) no seu trabalho avalia o impacto dos Exames na vida de
alunos e professores, mas destacando alguns pontos positivos, como por exemplo a
promocdo do trabalho colaborativo de professores das mesmas areas disciplinares, maior
reflexdo sobre os processos de ensino/aprendizagem e maior preocupacdo no
cumprimento de programas, o que também levou a uma maior assiduidade dos

professores (Seixas, 2007; Ferreira e Morais, 2013; Ventura, 2014).

Assim, seguindo os resultados da investigacdo de Ventura (2014) aferimos que
passa a haver uma maior responsabilizacdo dos professores no curriculo, levando a uma

maior reflexdo destes sobre 0 mesmo, reflexdo esta muito importante como sublinham
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Herdeiro e Silva (2008), pois a implementacao de praticas reflexivas e criticas coexistem
com o desenvolvimento profissional do agente educativo, levando-o a fazer mais e melhor
e a adaptar a sua préatica as realidades vigentes nas salas de aula. Além disto, os
professores véem-se obrigados a inovar e a encetar estratégias mais ageis e a0 mesmo

tempo didaticas para cumprir o programa.

Por outro lado, ha também aspetos negativos a relevar, que podem tornar 0s exames
e a sua aplicacdo ou preparacdo, atitudes perniciosas, como por exemplo a
sobrevalorizacdo de alguns conteudos (Esteves e Rodrigues, 2012; Alves, 2013). Os
professores pressionados pela ansia de melhores resultados e pela falta de tempo para
abordar os programas, tendem a selecionar contetdos e as competéncias que tém mais
énfase em exame (Shepard, 1991; Dolkar e Luyten, 2010; Poinha, 2012; Alves, 2013;
Serra e Galvéo, 2014). Poinha (2012) revela que os contetdos trabalhados e o tipo de
tarefas propostos séo limitados e muito direcionados para os conteudos especificos do
Exame, em vez de estarem orientados para o curriculo na sua globalidade. Tudo isto acaba
por marginalizar o desenvolvimento de competéncias e uma formacéo mais geral do aluno
no ambito disciplinar; ainda neste sentido, por vezes os exames levam os docentes a
incorrer em metodologias que, por ventura, podem contribuir para promover a
desigualdade, pois os alunos com mais dificuldades podem entrar em atitude derrotista
ou de desisténcia, por ndo conseguirem trabalhar adequadamente com a mesma
metodologia dos outros (Neves e Saldanha, 2007; Preto, 2008; Poinha, 2012; Alves, 2013;
Spring, 2013). Indo ao encontro com esta tese, registe-se a reflexdo de (Oliveira, 2015):
“As escolas podem ser induzidas a prestar mais atencao aos alunos que, a partida, podem
ter sucesso nos exames em detrimento dos que tém dificuldades ou sobre 0s quais recaem
baixas expectativas. Consequentemente, 0s exames podem induzir praticas
discriminatérias que levam a exclusdo de alunos e, em particular, dos que séo oriundos
de meios mais fragilizados econémica e socialmente...”.** No que concerne ao

desempenho do professor na sua préatica letiva, os exames podem instalar uma série de

13 Revista Educare.pt: “Ensinar para os Exames”. Passivel de consulta em:
http://www.educare.pt/noticias/noticia/ver/?id=80542 (Acedido a 04/08/2017)
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constrangimentos, pois este vé-se a bragos com tempo reduzido para criar instrumentos
de avaliacdo, tanto formativa como sumativa, o que automaticamente podera levar a uma
padronizacdo dos mesmos, sendo 0s exercicios propostos em aula sdo muito semelhantes

a tipologia de questdes que surgem no exame (Spring, 2013; Fernandes, 2014).

E o treino para o exame que ocupa a maior parte do tempo (til de aula. Também a
tipologia de instrumentos de avaliagdo passam a ter uma estrutura idéntica a estrutura do
exame e as questdes sao o mais parecido possivel com os itens tidos em conta na prova
externa (Ferreira e Morais, 2013; Ventura, 2014; Ortigdo e Zucula, 2016).

Ademais, se nos dedicarmos agora a analisar os impactos dos Exames Nacionais
nos alunos, podemos aferir também que para além do fator stress e desinteresse que ja
notificamos anteriormente, os alunos poder-se-do dedicar mais afincadamente as
disciplinas alvo de exame, pondo em causa todas as outras, que ndo deixam de ser
importantes para a prossecucao de estudos (Froemel, 2009). Além disto, e derivado de
toda a pressdo que se encontra embrenhada em matérias de avaliacdo externa, os alunos
acabam por treinar mais 0 pensamento memoristico, através da realizacao infundada de
exames de anos anteriores 0 que ndo é garante de sucesso, nem de desenvolvimento de
aprendizagens (Pinto, 2001; Sousa, 2014; Serra e Galvéo, 2014).

Analisando outras perspetivas, podemos constatar que Poinha (2012), entende a
funcdo dos Exames Nacionais do Ensino Secundario como tendo prioritariamente, uma
funcdo de controlo no sentido em que pretendem aferir o grau de cumprimento do
curriculo nacional por parte das escolas e dos professores e refere, tal como Fernandes
(2005), que estes podem assumir um valor positivo, pelo seu contributo para uma maior
responsabilizacdo e motivacdo dos alunos, ambos concordando que o sucesso do seu
desempenho € essencial para a progressdo no percurso académico ou certificacao dos seus
conhecimentos. Isto prende-se com o efeito que a avaliacdo externa pode ter no aumento

da motivagéo para a aprendizagem.

Posto tudo isto, Gardner (2006), infere também sobre o aumento da importancia
dada ao “ensinar para o teste”, situagao que, segundo autor, tem vindo a trazer um grande

empobrecimento curricular, negligenciando, técnicas pedagadgicas diversas e inovadoras,
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muitas vezes ligadas a avaliacdo formativa, que podem ir ao encontro das necessidades e
especificidades de todos os alunos, fomentando o seu sucesso. Porém, autores como Serra
e Galvao (2014), alertam para que neste ambito de discussdo estamos perante um
pensamento binario, onde investigadores do ramo educacional e professores se opem em

relacdo a verdadeira funcéo da aprendizagem e dos Exames Nacionais.

Assim sendo, os primeiros, centrados na literacia cientifica, defendem que ensinar
para 0s exames promove aprendizagens ndo significativas, esquecidas rapidamente apos
a realizacdo do mesmo, uma vez que este proprio favorece a memorizagdo pela sua
abundancia de itens de escolha de resposta fechada, pondo de parte as ndo menos
importantes respostas de argumentacdo. Por outro lado, os professores sentindo-se
pressionados pelos bons resultados e pelo acesso dos alunos ao Ensino Superior defendem
gue 0s exames promovem a aprendizagem e que 0 que importa é a prossecucdo dos
estudos. Porém, segundo Névoa (2010, p.40) “para aceder a inteligéncia das coisas ndo
podemos ceder ao facilitismo do pensamento bindrio” havendo antes que arranjar um
equilibrio entre os dois pensamentos, preparando ndo s6 para 0 exame, mas, de acordo
com Serra e Galvao (2014), ensinando, acima de tudo, misturando aspetos cognitivistas,
onde se enfatizem a mente, o processamento de informacao e aspetos construtivistas, onde
importa o0 sujeito, a mente e a capacidade que este adquire ao usar e mobilizar as

competéncias apropriadas.

Ora, esta visdo do ensino ndo se conseguird apenas com o treino para 0s exames,
mas com a lecionacdo adequada dos conteudos, ndo negligenciando o ambito cientifico
das disciplinas. Por seu turno, para que as aprendizagens sejam mais significativas, seria
desejavel que a avaliacdo sumativa externa tivesse especial preocupacdo também com a
representatividade da amostra de itens em cada prova de exame, de acordo com as
aprendizagens estabelecidas no programa, sendo esta avaliagdo centrada nos padrdes
curriculares tendo em conta a teoria da cognigéo (Pellegrino, 2009).

Além disso...

Os seres humanos ndo podem afirmar, que um dado teste mede exatamente o que

os alunos sabem ou séo capazes de fazer relativamente a um dado dominio do
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curriculo. Isto ndo significa, obviamente, que 0s testes ou 0s exames nao
produzam resultados crediveis, plausiveis, justos e Uteis. H4, sim, problemas no
sistema educativo nacional: a avaliacdo é praticamente o Unico meio para
classificar os alunos, a retencdo continua elevada, os resultados das provas das
avaliacOes externas sdo modestos. Avaliar para classificar, para selecionar ou para

certificar continuam a ser as preocupacdes dominantes(Oliveira, 2015).14
Assim, concluindo segundo Fernandes (2014, p.21)...

As avaliacOes externas s6 poderdo contribuir efetivamente para melhorar o ensino
e a aprendizagem e o desempenho dos alunos se estiverem plenamente integradas
nos sistemas educativos e se, através delas, forem estabelecidos padrdes claros a
partir dos quais professores e alunos possam trabalhar. Assim, as avaliacfes
externas terdo que estar focadas no desenvolvimento das capacidades superiores
de pensamento, articuladas com as finalidades e objetivos do curriculo e
orientadas para induzirem praticas de ensino, de avaliacdo e processos de estudo
mais consentaneos com as recomendacdes decorrentes do conhecimento

produzido sobre estas questdes.

1.6. Exames Nacionais: perspetivas sobre a sua pertinéncia

Comecando pela perspetiva de Lemos, Ribeiro e Rocha (2016, p.36) “...hd quem
valorize os Exames Nacionais, os leve a sério e os considere fundamentais...mas hd
também quem os desacredite, encarando-os como um (grave) empecilho ao processo de

’

ensino aprendizagem...’

Segundo Landsheere (1979) os exames devem ser o reflexo do ensino feito, porém
qguando falamos em exames externos, uniformizados, ndo podemos contar com a certeza
de que tal acontece, dai advirem varias manifestacOes e perspetivas sobre a sua

pertinéncia.

Em primeiro lugar, tem-se responsabilizado os exames pelo facto de condicionarem

14 Revista Educare.pt: “Ensinar para os Exames”. Passivel de consulta em:
http://www.educare.pt/noticias/noticia/ver/?id=80542 (Acedido a 04/08/2017)
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e moldarem as praticas educativas usualmente utilizadas. Porém, esta perspetiva ndo €
consensual no seio cientifico. Se para alguns autores estas provas nacionais tém sido
perspetivadas como documentos muito peculiares que ndo avaliam aquilo que é suposto
avaliarem, testando contetdos muito especificos e situacdes pontuais ou particulares
(Preto, 2008; Alves, 2013; Fernandes, 2009; Fernandes, 2007; Vieira, 2013) e
promovendo a desigualdade; para outros, estes instrumentos assumem-se COMO
irremediavelmente necessarios no processo de ensino aprendizagem. E por tal se registar
que se torna necessaria a sua existéncia, pois € precisamente pelo facto das realidades das
escolas serem tdo dispares, tdo heterogéneas e tdo diferentes que se sente a necessidade
de existirem Exames Nacionais, onde 0s nossos alunos séo todos avaliados de forma

equitativa (Lemos, Ribeiro e Rocha, 2016).

Bordieu e Passeron (1970) dizem-nos que os exames podem ter efeitos nefastos no
ensino sob o ponto de vista social, pois rotulam os alunos e marcam todo o percurso
escolar dos mesmos. Lemos, Ribeiro e Rocha (2016), por seu turno, defendem que provas
como estas dotam os alunos de uma enorme carga emocional, de nervosismo, receio e de
especulacdo, ja que representam simultaneamente o culminar de um percurso de, pelo
menos, doze anos de aprendizagem e escolaridade (obrigat6ria) e o inicio de uma nova
etapa a que muitos aspiram: o ingresso na Universidade. Por outro lado, para um autor de
referéncia e ja citado, os exames tornam-se instrumentos incontornaveis e tendem a criar
resisténcias para a vida (Landsheere, 1979), cumprindo desta forma a teoria behaviorista
que prevé uma intencionalidade num determinado comportamento, onde existe um
objetivo a ser alcangado, com tracos de uma intensa persisténcia e dedicacdo na
perseguicdo de uma determinada meta para que se chegue a qualquer conquista, ou seja
h&, portanto uma valorizacdo da dedicacdo, da insisténcia nas conquistas e nos objetivos
a serem alcangados pelo individuo.'® Importa por esta razdo, citar na integra a sua ideia

sobre esta perspetiva:

...Segundo os behavioristas, ndo se aprende uma conduta a ndo ser que

15 A estes respeito ver por exemplo: InfoEscola — O Behaviorismo por Ana Licia Santana. Passivel de
consulta em: http://www.infoescola.com/psicologia/behaviorismo/ (Acedido a 06/08/2017)
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efetivamente se realize. Parece pois desejavel que, periodicamente, o estudante se
veja obrigado a um esforgo excecional, a concentrar a sua energia, a afrontar o
ordalio dos exames, com todas as suas imperfeicdes, até mesmo as suas injusticas.
Com efeito, a vida nao lIhe poupara semelhantes provas e é bom estar preparado
para elas. De mais a mais, a concorréncia, a competicdo sdo tracos fundamentais
da nossa civilizagdo. O exame e 0s concursos existem e é mesmo de desejar que
se imponham e acentuem onde h& mais candidatos que lugares ou empregos
disponiveis; doutra forma o favoritismo sob todas as suas formas e a ineficacia

que o acompanha teriam campo livre... (Landsheere, 1979, p.62).

Neste seguimento, mais perspetivas ha a revelar. Para Alves (2013) os exames ndo
SO sdo estranhos ao processo educativo, uma vez que had a construgdo de um Unico
instrumento para avaliar varios alunos, como também acabam por consagrar a
desigualdade e a injustica, ndo s6 porque ndo tém em conta as diferentes realidades nem
contextos dos alunos e escolas, mas também porque acima de tudo normalmente se
observa, ainda, segundo 0 mesmo autor, uma rutura entre 0 que € ensinado, 0 que €
aprendido e o que é examinado. Neste sentido passa a caber aos alunos, e promovendo
situacbes de stress, um cuidado acrescido aquando da revisdo, sistematizacdo e
organizacao de contetdos ensinados e supostamente apreendidos, que desejavelmente
devem ser interligados e integrados em contexto de Exame Nacional (Alves, 2014; Alves,
2014; Sousa, 2014; Serra e Galvao, 2014; Lemos, Ribeiro e Rocha, 2016). Além disso,
0s exames tradicionais ndo avaliam muitas competéncias que o sistema educativo deve
desenvolver, como é o caso das competéncias de natureza social e pessoal (Vieira, 2013;
Alves, 2013).

Pensa-se que chegar a um consenso relativamente a aplicacdo, realizacdo e
pertinéncia destes instrumentos de avaliagdo néo sera facil. Contudo, como referem Alves
(2013), Fernandes (2009) e Fernandes (2007), ha que ter em conta que é necessario dotar
0s exames do seu devido valor e importancia e ndo apenas recrimina-los, pois quer
gueiramos ou ndo, no atual sistema de ensino portugués eles constituem-se como um dos
principais requisitos de acesso a Universidade (Lemos, Ribeiro e Rocha, 2016). Além

disto, estes instrumentos servem ainda para proceder a avaliacdo das escolas, e 0s seus
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resultados, no caso portugués, servem para estabelecer os tdo conhecidos rankings, que
colocam as escolas em lugares prestigiados ou de menor valor, de acordo com 0s seus
resultados nas avaliaces externas (Afonso, 2009; Sousa, 2012). Talvez a melhor aposta
nos Exames Nacionais se devesse fazer como sugerem Lemos, Ribeiro e Rocha (2016, p.
45):

...consideramos pertinente que a mudanca do atual sistema educacional portugués
passe pela realizacdo de Exames Nacionais apenas para 0s alunos que pretendam
ingressar no Ensino Superior....” e que ndo funcionem como “ ... grandes
entraves a conclusdo com sucesso do Ensino Secundario para uma grande
percentagem de estudantes que pretendem apenas concluir a escolaridade

obrigatoria....

Toda a énfase negativa em torno dos exames, bem como as diferentes perspetivas
que ndo se coadunam, poder-se-iam diluir se, segundo Fernandes (2013), o caracter mais
seletivo dos exames desaparecesse e desse lugar a uma funcdo de certificagdo das
aprendizagens dos alunos. Nesta medida, estas provas deveriam passar, apenas a servir
para avaliar o Ensino Secundéario e ndo para garantir o ingresso na Universidade, ja que
estas provas subvertem toda a aprendizagem durante o ano letivo, moldando

aprendizagens e a forma de faze-las (Claudino & Xos€, 2009).

1.7. Exame Nacional de Geografia A

A Geografia é a ciéncia da terra e que tem como ambito o espago geogréafico e o
individuo que nele se insere “...4 geographia tem por objeto o estudo da terra como
‘habitat’ do homem...” porem,”... Infelizmente ndo é sob este ponto de vista que €
estudado entre nos este ramo scientifico...” (Albuquerque, 2011, citando Carvalho, 1925,
p.14). Esta tem vindo a ter a sua visdo ampla do mundo e dos fendomenos substituida pelo
pensamento memoristico e por uma geografia verbal, passando a dar importancia “...a
faculdade de atribuir nomes, de chrismar areas geographicas. As montanhas, 0s rios, as
regides naturaes ndo sao estudados em si, mas apenas como merecedores de um esforgo

de nossa fantasia...” (Albuguerque,2011, citando Carvalho, 1925, p.14). Como defende
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Souto (2007)” ... Los mitos de la geografia en singular, las rutinas enciclopédicas
basadas en el paradigma regional y la tradicion de una geografia verbal y memoristica
han rebasado los limites cronoldgicos de los siglos XIX, XX y XXI...”, levando isto a um
cancelamento na aprendizagem do espaco geografico em concreto, promovendo uma
aprendizagem pouco significativa e de memorizagcdo. O mesmo podemos inferir, mais
uma vez, através da investigacdo de Albuquerque (2011), onde se defende que os
principais problemas metodoldgicos no ensino atual da Geografia residem essencialmente
nos conteddos descritivos, método mnemaonico, nomenclaturas como conteudos e que sao
continuidades que teimam em permanecer nas salas de aulas de geografia. A
memorizacgdo tem sido o exercicio fundamental praticado no ensino de Geografia. Apesar
das propostas de problematizacdo, de estudos de caso e da importancia dada aos sujeitos
sociais na construcdo do territorio e do espaco, o que se avalia ao final de cada estudo é
0 que o aluno foi capaz de reter e “decorar” (Albuquerque, 2011). Além disto, a ciéncia
geogréfica e a sua pratica de docéncia tem vindo a definir determinados dados e conceitos
como imutaveis, pois extensas listas de numeros que indicam a altura de picos e
montanhas, altitude de planaltos e planicies, a extensao de rios, seus volumes de agua,
graus de temperatura maxima e minima de diferentes locais da Terra, como se esses dados
fossem todos aleatdrios e independentes entre si, eternos, constantes, fazendo com que a
aprendizagem geogréafica seja cada vez mais descritiva (Penteado, 1994). Porém, também
se consegue aferir que isto se deve a uma certa resisténcia a mudanca, ndo s6 por parte
dos professores, mas também por parte de pais e alunos que veem neste tipo de ensino,
um potencial para uma aprendizagem significativa, pois acredita-se que os alunos
aprendem mais através da memorizacgdo e do plasmar do que ouviram em exercicios de
avaliacdo, do que em aprendizagens praticas e significativas que fazem com que o aluno
mais do que conheca o fendmeno o entenda na sua totalidade (Claudino e Souto, 2001;
Souto, 2007; Albuquerque, 2011).

Sdo estas ideias até aqui expostas, sob o prisma de varios autores, que fazem, muitas
vezes, parte do dia-a-dia do ensino da Geografia e até da concecdo e realizacdo dos

Exames Nacionais de Geografia A.

Assim sendo, e dando relevante importancia ao tipo de aprendizagens e
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conhecimentos que séo valorizados em Exame Nacional, importa fazer agora uma breve
analise e reflexdo sobre 0s mesmos, a fim de perceber se estas provas cumprem e refletem
uma concecdo mobilizadora dos alunos enquanto cidad&os, ou, se por outro lado seguem
uma perspetiva tradicional que podera em nada enriquecer a ciéncia geografica e 0s

alunos que a estudam.

Claudino e Souto (2009, p. 4), citando Alves et. al. (2001), comeca por nos elucidar
que em Portugal, o programa de Geografia A favorece questfes que promovam a inter-
relacdo entre fendmenos fisicos e humanos no espaco terrestre, tendo este tipo de

percecdo a funcdo de:

... proporcionar aos alunos uma formacéo que lhes facilite a compreensdo da
crescente interdependéncia dos problemas que afectam os territorios...
e ...permitindo-lhes participar em discussdes relativas a organizacdo do espaco e
desenvolver atitudes de solidariedade territorial, numa perspetiva de

sustentabilidade....

Contudo, se por uma lado é esta teoria que se pressupde fomentar nos alunos no
dia-a-dia, no desenvolver das suas tarefas de aprendizagem, ha ainda muita resisténcia,
como vimos anteriormente, mas também nas provas de exame que revelam, por vezes,
uma selecdo totalmente arbitréria dos conceitos a definir, havendo conceitos que se
definem por observacdo empirica, outros que requerem uma explicacdo e uma relagédo de
variaveis, como € o caso de indicadores demogréaficos, e outros ainda que que implicam
uma compreensao e explicacdo historica, como é o caso das tematicas relacionadas com
a Unido Europeia, que pressupdem um vasto conhecimento da Historia (Alves, Brazao e
Martins, 2001; Gonzaléz, 2002; Claudino e Souto, 2009; Claudino, 2011; Fernandez,
2013).

Desde 2006 que a estrutura de Exame de Geografia A se mantém a mesma, pelo
menos até 2016 e como tal, ndo e estranho que de entre os varios itens de escolha maltipla
se pega ao aluno que recorra a interpretacdo de gréficos, porém e de acordo com a tese
defendida por Claudino e Souto (2009) muitas vezes pretende-se apenas uma leitura

elementar destes por parte dos alunos e normalmente as opc¢des de resposta, nestes casos,
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sdo de facil selecdo e resposta até por alguém que, porventura, ndo tivesse frequentado a
disciplina. Nestes itens e ainda segundo os mesmos autores, € comum também
encontrarmos questdes que apelam, ndo s a observacdo, mas tambem a memorizacéao de
determinado comportamento geografico e que, desta feita, passam a ser questdes de
assinalavel simplicidade. Além disto, reconhece-se que em quase nenhuma das provas é
levantado qualquer problema geografico e muito pouco se apela as questdes ligadas a
aplicacdo ativa da cidadania (Claudino e Souto, 2001). Muitos dos conceitos que tém
vindo a ser tidos em conta em diversas provas de Exame Nacional, ndo sdo focados em
todos os programas, ou pelo menos ndo da mesma forma e no mesmo contexto. Nestas
provas tem-se vindo a perder também a importancia dada ao estudo de caso obrigatério
de 11° ano e tem-se vindo a deteriorar o treino que se devia encetar nos alunos
relativamente ao relacionar de varios fendmenos com expressao territorial, tendo isto
vindo a contribuir para que surja uma ideia de uma Geografia estanque (Claudino e Souto,
2009).

Assim, e segundo Moreira (2016) os exames de Geografia A apresentam niveis de
exigéncia cognitiva bastante baixos, sobretudo ao nivel do conhecimento e compreenséo,
corroborando desta forma a ideia de Claudino e Souto (2009) que nos dizem que 0s
Exames Nacionais de Geografia A, vém a adquirir cada vez mais um caracter

“culturalista”.

A isto se junta o proprio processo ensino/aprendizagem levado a cabo pela maioria
dos professores, que segundo podemos concluir, tentam de tal forma preparar os alunos
para Exame Nacional que acabam por enveredar pelo treino de exames anteriores,
promovendo a memorizacdo, em detrimento de um ensino que valorize a Geografia de
Portugal numa perspetiva reflexiva e motivadora de cidadania ativa (Claudino e Souto,
2001; Souto, 2007; Claudino e Souto, 2011).
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Capitulo 2. — Enquadramento Metodoldgico

2.1. Natureza do estudo

A metodologia, segundo Almeida e Pinto (1981), aborda criticamente as praticas
de investigacdo, sendo que esta se alimenta de diferentes caminhos de investigacéo feitos

através dos métodos, sistematizando de forma critica essas praticas.

Assim, metodologicamente, esta investigacdo seguiu 0 método quantitativo que,
segundo Batista e Sousa (2016), se integra no paradigma positivista e é apropriado quando
existe a possibilidade de recolha de medidas quantificaveis de varidveis e inferéncias a
partir de amostras de uma populacdo. No nosso caso especifico esta amostra visou 0s
alunos das turmas LH1 e LH2 do 11° ano e a turma LH2 do 12° ano da Escola Secundéria
Antdnio Nobre, perfazendo um total de cinquenta alunos, bem como seis docentes do

grupo 420 nao s6 da Escola, mas também do agrupamento.

Num primeiro momento da investigacdo, debru¢cdmo-nos numa aprofundada
pesquisa e recolha bibliogréafica que permitiu, da melhor forma, constituir uma base
tedrica para a presente investigacdo, recorrendo a diversos autores que serviram de

suporte a contextualizacdo do tema.

Posteriormente, equacionamos como ponto de partida um conjunto de questdes as
quais pretendemos responder de forma clara no final deste trabalho, servindo como
questdes de partida. Neste sentido, Quivy e Champenhoudt (1992) definem a questdo ou
pergunta de partida como fulcral numa investigacao, pois permite ao investigador ter um
fio condutor tdo claro quanto possivel, para que o seu trabalho se estruture com a maior
coeréncia possivel. Além disso, permite também enveredar por uma maior concisao e

precisdo, ndo divergindo para situacdes um pouco vagas e descontextualizadas.

As respetivas questdes pautaram-se, entéo, essencialmente por saber: “Os Exames
Nacionais condicionam a prestacao dos alunos na avaliag¢do?”; “Os Exames Nacionais
condicionam a preparacdo das aulas?” ; “De que forma os instrumentos de avaliagdo
dos professores sao padronizados pelos conteudos dos Exames Nacionais?” € “Que

relacdo existe entre o contetido curricular de Geografia e os contetudos valorizados nos
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exames?”,

Para responder a estas questfes centrais, tragcamos objetivos que visaram: refletir
sobre a utilidade dos Exames Nacionais enquanto promotores de igualdade ou
desigualdade, refletir sobre o papel uniformizador dos exames para o trabalho dos
professores e aprendizagem dos alunos, e avaliar a concordancia entre a opinidao dos

alunos, a dos professores e os conteidos fulcrais da Geografia.

Relativamente aos instrumentos de recolha de informacéo, recorremos a aplicacao
de inquéritos por questionario que, na opinido de Quivy e Campenhoudt (1992),
consistem em colocar a um conjunto de inquiridos, geralmente representativo de uma
populacdo, uma série de perguntas, perguntas estas que dizem respeito as suas opinides,
a sua atitude em relacdo a opc¢des ou a questdes humanas e sociais, as suas expectativas,
ao seu nivel de conhecimentos ou de um problema, ou ainda sobre qualquer outro ponto
que interesse os investigadores. No caso especifico deste estudo os inquéritos por
questionario visavam obter a opinido e perceber qual era a posi¢ao dos alunos de 11° ano?®
e de 12° ano'’ relativamente aos Exames Nacionais de Geografia A, bem como a todo o
processo que os envolve. Este inquérito foi aplicado também aos seis docentes do grupo

de recrutamento 420 da Escola/agrupamento Antonio Nobre?8,

Assim sendo, o0 inquérito por questionario direcionado aos alunos, apresentava-se
do tipo misto com itens de resposta fechada, onde se misturavam questfes de resposta
Unica, onde o inquirido devia escolher apenas uma questdo e questdes de filtro, que
segundo Batista e Sousa (2016), servem para selecionar as pessoas para as quais
determinadas questdes ndo fazem sentido ou ndo sdo aplicaveis. O inquérito por
questionario contou ainda com itens de resposta aberta que davam ao inquirido a
possibilidade de, com as suas proprias palavras, construir a resposta, o que de certa forma
se torna mais vantajoso para o investigador e para a investigacao, pois o inquirido pode

fornecer informacdo mais diversa e variada sobre o tema em questdo quando tem

16 Anexo 1 — Inquérito por questionario aos alunos das duas turmas de 112 ano

7 Anexo 2 — Inquérito por questiondrio a turma de 122 ano

18 Anexo 3 — Inquérito por questionario aos seis docentes do grupo de recrutamento 420 da
Escola/Agrupamento Anténio Nobre
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liberdade para o fazer.

Relativamente ao inquérito por questionario realizado aos docentes, este realizou-
se online, através da plataforma Google Forms e, tal como o dos alunos era também um
questionario do tipo misto com itens de resposta fechada e algumas questdes de filtro e
itens de resposta aberta, sendo que a Unica diferenca seria um grupo de resposta multipla

acrescentado a fim de aferir as turmas a que docente lecionava.
2.2. Caracterizacdo da Escola

O presente estudo foi implementado e desenvolvido na Escola Secundaria Antonio
Nobre, Sede do Agrupamento de Escolas com o mesmo nome, onde foi desenvolvida

também a iniciacdo a pratica profissional através do estagio pedagdgico.

A Escola Secundéria de Anténio Nobre localiza-se no concelho do Porto, e recebe,
essencialmente, os alunos residentes na freguesia de Paranhos e Campanhé. Segundo 0s
Censos de 2011, Paranhos é a quinta maior freguesia do pais, em termos populacionais,
sendo a maior do concelho do Porto, com cerca de 44.298 habitantes. Ja Campanha
apresenta-se como a terceira maior freguesia do concelho, relativamente a sua populacéo,

com cerca de 32.659 habitantes.

No que concerne aos grupos etarios dominantes em Campanhd, a populacdo
residente com idades compreendias entre 0s 0 e 0s 14 anos é de 4.009 habitantes, enquanto
em Paranhos é de 4.766 habitantes. Em relacéo a populagdo com idades compreendidas
entre os 15 e os 35 em Campanhd registam-se 3.735 habitantes e em Paranhos
4.645habitantes.®

he

lustragdo 1.

Localizacdo Geografica da Escola
Secundaria Antonio Nobre

Fonte: Google Earth

19 Instituto Nacional de Estatistica - INE
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Data da década de 70, mais propriamente a 1972, a inauguragdo do Liceu Antdnio
Nobre, designacdo esta que perdurou quase até ao final dessa década (1979), quando
passou a denominar-se de Escola Secundaria Antonio Nobre (ESAN). Posteriormente, e,
fruto de dois processos de agregacao de estabelecimentos de ensino - 0 primeiro processo
de fusdo em Agosto de 2010, entre a Escola Secundaria Antonio Nobre e o anterior
Agrupamento Vertical de Escolas da Areosa e 0 segundo processo de fusdo ocorreu em
Julho de 2012, entre 0 Agrupamento de Escolas de Antdnio Nobre e 0 Agrupamento de
Escolas Nicolau Nasoni - passou a ser Escola sede do atual Agrupamento de Escolas de
Antonio Nobre, constituido pela propria, pela Escola Basica 2,3 da Areosa, Escola Bésica
de S. Jodo de Deus, a Escola Basica 2,3 Nicolau Nasoni, Escola Bésica das Antas, a

Escola Basica do Monte Aventino e a Escola Basica de Montebello®.

Relativamente aos niveis de ensino, podemos contar com Ensino Pré-escolar, 1°
Ciclo, 2° Ciclo, 3° Ciclo e Ensino Secundério e ainda percursos escolares alternativos

como cursos profissionais e vocacionais.

Considerada uma escola inclusiva e heterogénea, conta ndo sé com alunos das
freguesias proximas, como também com alunos de varios pontos do pais, devido a

parceria que mantém com o Futebol Clube do Porto.

No gue concerne ao projeto pedagdgico, este tem como égide o slogan que encima
a fachada principal da Escola “Semeando estrelas e plantando luas™ inspirado num verso
do poeta Antdnio Nobre, e que traduz bem a postura com a qual o ensino € encarado nesta
Instituicdo: um ensino que visa plantar ndo sé conhecimentos, mas também valores para

que, mais tarde, seja possivel colher os seus frutos.

Importa ainda ressalvar que esta Instituicdo se encontra integrada no Programa de
Territorializagdo de Politicas Educativas de Intervencdo Prioritaria (TEIP), tendo em

3

vista: “...o processo educativo nas sociedades democrdticas tem como finalidade o

desenvolvimento e a formacéo de todos os cidaddos em condigdes de igualdade de

20 http://www.ae-anobre.pt (Acedido a 12/08/2017)
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oportunidades e no respeito pela diferenca e autonomia de cada um...” .

A agdo educativa, nesta escola, tem ainda em vista melhorar a qualidade do ensino
e da aprendizagem, assegurando o0s bons resultados académicos, melhorando o0s
resultados da avaliacdo interna e externa, atenuando as suas discrepancias e diminuir a

taxa de abandono precoce, bem como situac6es de indisciplina.

llustracdo 2. Escola Secundéaria Antonio Nobre
Fonte: http://www.ae-anobre.pt/(Acedido a 12/08/2017)

2.3. As Turmas

Durante o estagio pedagdgico na Escola Secundaria Antonio Nobre ficamos
responsaveis por quatro turmas, de niveis de escolaridade diferentes e constituidas por
alunos de diferentes faixas etérias, perfazendo na sua totalidade 76 alunos. Assim sendo,
foram-nos atribuidas as turmas As do 8° ano de escolaridade, as turmas LH1 e LH2 do
11° ano de escolaridade e a turma LH2 do 12° ano.

Neste seguimento, e fazendo uma sumaéria caracterizacdo de cada uma delas,
podemos referir que a turma As do 8° ano de escolaridade era constituida por
23 alunos, sendo 15 do género masculino e 8 do género feminino.

Esta era formada por alunos oriundos das escolas do Agrupamento e trés alunos
externos ao agrupamento, uma vez que eram jogadores do Futebol Clube do Porto. Esta
turma apresentou um aproveitamento razoavel e no que respeita a indisciplina, ndo se

registaram ao longo de todo o ano quaisquer ocorréncias de maior gravidade, sendo, no

21 Despacho n? 147-B/ME/96
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entanto, necessario intervir a nivel da relacdo interpares, ja que se registaram conflitos
fora da sala de aula.

Relativamente a turma LH1 do 11° ano, esta era constituida por 18 alunos, sendo
12 do género masculino e 6 do género feminino.

Grande parte dos seus alunos era oriunda das escolas do Agrupamento e cinco
alunos jogadores do Futebol Clube do Porto. Esta turma apresentou um aproveitamento
razoavel. No que respeita a indisciplina, ndo se registaram ocorréncias de grande
significado.

No que se refere a turma LH2 do 11° ano, esta era constituida por 19 alunos, sendo
mais de metade (61%) dos alunos eram do género masculino.

Esta é formada por alunos oriundos essencialmente das escolas do Agrupamento.
Em termos de aproveitamento escolar, era uma turma razodvel e no que concerne ao
comportamento ndo houve nada de negativo a apontar.

Em ambas as turmas as idades dos alunos compreendiam-se entre 0s 16 e 0s 18 anos
(Grafico 1).
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Gréfico 1- Alunos do 11° ano LH1 e LH2 por idades

Finalmente, analisando a turma LH2 do 12° ano pudemos constatar que era constituida
por 14 alunos, sendo mais de metade (64%) do género feminino. Esta é formada por
alunos oriundos essencialmente das escolas do Agrupamento, mas também de outras
Escolas da Area Metropolitana e mesmo de outros paises, como é o caso de duas alunas.
Em termos de aproveitamento escolar, tratava-se de uma turma razoavel e no que
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concerne ao comportamento foi necessario intervir a bastantes vezes a nivel da relacdo
interpares ndo so por se tratar de uma direcdo de turma da orientadora cooperante, mas
também porque diversas vezes se registaram conflitos fora da sala de aula. Relativamente

as idades dos alunos da turma, estas variavam entre os 17 e os 20 anos (Grafico 2).
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Gréfico 2- Alunos do 12° ano LH2 por idade
Posteriormente a tomada de decisdo sobre o tema a abordar no presente relatorio,

decidimos que apenas as turmas LH1 e LH2 do 11° ano e a turma LH2 do 12° ano seriam
alvo deste trabalho de investigacdo, perfazendo um total de 50 alunos, uma vez que na
turma LH2 do 11°%no uma aluna ficaria excluida, por ser de mobilidade e estar ausente
no periodo de recolha de dados. A justificacdo em relacdo a selecdo das turmas prende-
se essencialmente ao facto de as duas primeiras, num futuro proximo, se irem submeter
ao Exame Nacional de Geografia A e a terceira por ter sido ja alvo desta avaliagdo no ano
transato. Além disto, esta selecdo prende-se também com o facto de podermos obter da
parte dos alunos feedback’s mais concretos, uma vez que estdo muito préximos da

realidade que se visa analisar.
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Capitulo 3. — Analise dos Resultados

3.1. O Programa de Geografia A e os Conteudos integrantes do Exame
Nacional

Muito podemos dizer sobre o Programa de Geografia A, mas acima de tudo quando
0 comparamos com o Exame Nacional da mesma disciplina, passamos a ter a ideia de que
ha temas que se repetem incessantemente, ndo s6 ano apos ano, mas N0 Mesmo ano, nas
diversas fases do exame (12 fase, 22 fase e fase especial, em anos que contamos com a sua
realizacdo). Assim, segundo Moreira (2016), ha temas que se repetem constantemente e
outros que nado se revelam importantes de salientar em contexto de exame ou pelo menos

com o0 mesmo nivel cognitivo e de exigéncia exigida pelo programa.

Neste contexto, outros autores se relevam, como é o caso de Claudino e Souto
(2009), que nos dizem que no programa de Geografia A a disciplina é considerada uma
ciéncia social, justificada pela originalidade das questdes que coloca relativas a inter-
relacdo entre os fendmenos fisicos e humanos no espaco em que ocorrem. Os mesmos
autores dizem-nos também que 0s exames tém vindo a ser a prova de que ha um

desfasamento das orientacGes legais na sua realizagéo.

Estas provas de exame deixam perceber uma disciplina de Geografia com num
projeto de cidadania territorial que visam atentar na funcao do cidadéo ativo, mas de uma
maneira muito superficial, abordando contetidos do programa de forma facilitadora, indo

ao encontro da ideia de Moreira (2016).

Baseados nestas ideias, e sustentados nos referidos autores, partimos para a analise
concreta de vinte e quatro Exames Nacionais de Geografia A, compreendidos numa faixa
cronoldgica entre 2006 e 2016, dando aten¢do necessaria a primeira fase, segunda fase e

fase especial, quando esta se realizava.

A ideia passou por perceber até que ponto os varios temas do programa tinham
presenca nos varios exames e de que maneira, ou com que frequéncia, estes se repetiam
nos varios anos e fases. Para isso realizou-se o seguinte Grafico (3), que passaremos a

analisar.
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Gréfico 3- O Programa de Geografia A vs. Contelidos de Exame

Como podemos verificar com a analise do Gréafico 3, existem varios temas que tém
representacdo em VArios anos consecutivos e até no mesmo ano, fazendo-se apresentar
nas varias fases. Desta feita, a valorizacdo constante destes temas em anos e fases
consecutivas, menosprezam, de imediato os outros temas que apesar de fazerem parte
integrante do Programa de Geografia A e, serem, a maior parte das vezes lecionados, ndo

séo tidos em conta para exame.

Assim, podemos corroborar a tese de Moreira (2016), que defende que os temas
gue mais presenca tém nos Exames Nacionais de Geografia A sdo Os Espacos
Organizados pela Populagdo, onde podemos incluir as “Areas Rurais em Mudanga™; “A
Populacao, Utilizadora de Recursos e Organizadora de Espacos” e Sob a égide dos
recursos naturais de que a populacéo dispde: usos, limites e potencialidades, séo relevados

“ Os Recursos Hidricos”.
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Para termos uma melhor nocdo da presenca dos temas suprarreferidos ao longo
destes dez anos, no Exame Nacional de Geografia A, recorremos também a metodologia
WordCloud ou nuvem de palavras, que nos permitiu fazer um apanhado das principais
palavras que tinham presenca nas varias provas. De seguida apresentamos o resultado da

aplicacdo da mesma.

llustracdo 3. WordCloud relativa as palavras mais mencionadas nos Exames Nacionais de
Geografia A (2006-2016)

Como podemos verificar com a analise da llustracdo 3 relativa a WordCloud, afere-
se facilmente que as palavras mais repetidas e com maior dimensdo se prendem
justamente com os temas “Areas Rurais em Mudanga”, “A Populacdo, Utilizadora de
Recursos e Organizadora de Espagos” e, finalmente, “Os Recursos Hidricos”. Podemos,

assim, definir os contetdos abordados nos exames como pouco oportunos, devido a sua
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grande repeticdo e encara-los como de “facil adivinhag¢do” como defendem Pinto (2001);
Sousa (2014) e Serra e Galvéo (2014) acabando os alunos por treinar mais o pensamento
memoristico, através da realizacdo infundada de exames de anos anteriores e levando a
que a maior parte dos docentes encete este método de preparacao dos alunos, enviesando,

portanto, o processo ensino-aprendizagem.

Além disto, podemos concluir também que a efetiva repeticdo ou valoriza¢do dos
mesmos temas em exames de anos distintos acaba por reduzir a escassos temas a vasta
diversidade e interesse da Geografia, negligenciando certos conteudos e aprendizagens

significativas em detrimentos de outros (Claudino e Souto, 2009).

3.2. O Exame Nacional de Geografia A: perspetiva de alunos e

professores

3.2.1. A perspetiva dos alunos

Como sabemos e pudemos aferir em momentos anteriores, a pertinéncia dos
Exames Nacionais sera, provavelmente, o tema mais debatido na escola. No meio
cientifico, sabemos que também ndo é diferente, prova disso sdo as inimeras reacoes e

investigadores e académicos que registdmos no capitulo 1.

Desta forma e com o objetivo de apurar a posi¢cdo da nossa amostra em relacdo a
pertinéncia dos Exames Nacionais de Geografia A, apresentamos, de seguida o grafico
que revela o resultado a questdo: “Para que servem os exames?” (Grafico 4),colocada aos

alunos do 11° LH1 e LH1 e do 12° LH2.
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Grafico 4- Para que servem 0s exames?
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Assim, de acordo com a analise do Gréfico 4 podemos determinar facilmente que
os alunos reconhecem que estas provas sao importantes, pelo facto de testarem o
conhecimento que Ihes foi transmitido e servem justamente para isso: para avaliar 0s seus
conhecimentos, como responde a maior parte da amostra. Importa neste ponto, salientar
também que apesar da maior parte dos alunos considerar esta resposta a mais ajustada a
sua perspetiva, diferengas ha a salientar entre os dois niveis de ensino, pois 0 12° ano,
nivel que havia realizado o exame no ano anterior a investigacdo, obteve um maior
namero de alunos a partilhar desta ideia relativamente ao 11° ano, com uma diferenca de
35 valores percentuais. Aliés, o Gréfico 4, mostra ainda que a resposta com menor énfase
viria a ser “ndo servem para nada”, ainda assim esta acabou por ser menos selecionada
por alunos de 12° ano que haviam ja realizado o exame, em detrimento dos alunos de 11°

ano.

Seguidamente, questionou-se os alunos sobre a importancia de que se revestiam 0s
exames. Grande parte da amostra optou por caracteriza-los como importantes, ainda
assim também com um desfasamento em relacdo aos dois niveis de escolaridade. Como
podemos constatar no Gréafico 5, apesar de ambos 0s niveis considerarem 0s exames
importantes, 0 12° ano apresenta um maior efetivo de selecdo dessa op¢do com uma

diferenca de trés pontos percentuais.
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Grafico 5- Qual a importancia dos exames?

59



Com o objetivo de apurar se as aulas e os instrumentos de avaliacdo produzidos
pelos docentes correspondiam ou ndo a matriz e aos contetidos avaliados e/ou testados
pelos Exames Nacionais da disciplina de Geografia A e se de facto havia a preocupagéo
de preparar as aulas de forma Gtil para o exame, foram efetuadas perguntas no inquérito
como “As aulas preparavam/preparam para o Exame Nacional?”; “Os instrumentos de
trabalho/avaliacdo preparam/preparavam para o Exame Nacional?” e finalmente

“Realizas/realizavas varias vezes exercicios tipo Exame?”
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Gréfico 6 — As aulas preparam/preparavam para o0 exame?

Os resultados a questao “As aulas preparavam/preparam para o Exame Nacional?”
(Gréfico 6) revelam que, indubitavelmente, tanto os alunos das duas turmas de 11° ano,
como da turma de 12° ano consideram que as aulas que haviam sido lecionadas ou que
estavam a ser lecionadas até a0 momento da investigacdo, tinham como objetivo
primordial uma preparacao para a Prova de Exame Nacional de Geografia A. Sendo que
os alunos de 11° ano consideravam que esta preparacdo era bastante intensiva
selecionando a op¢ao “Sim, muito.”, enquanto os alunos do 12° ano consideravam que
esta preparacdo havia também sido feita, mas de forma mais moderada, talvez porque ja

tinham passado pela experiéncia ndo se encontrando em expectativa como o0s seus colegas
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do 11° ano.
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Gréfico 7 — Os instrumentos de trabalho/avaliacdo preparam/preparavam para o exame?
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Quando  questionados se  0s instrumentos de trabalho/avaliacédo
preparam/preparavam para o exame (Gréfico 7), ambos os niveis de escolaridade revelam
uma forte concordancia considerando que os instrumentos de trabalho e/ou de avaliagdo
produzidos pelos docentes e aplicados em sala de aula tinham uma grande preocupacao
em treina-los para exame, com itens do mesmo tipo dos que sdo tidos em conta na prova
final e com 0 mesmo nivel de exigéncia cognitiva.
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Gréfico 8- Realizas/realizavas vérias vezes exercicios tipo exame?
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Os resultados relativos a questao “Realizavas varias vezes exercicios tipo exame?”
(Grafico 8) sdo, de certa forma, complementares aqueles obtidos na questdo anterior.
Neste caso, podemos aferir mais uma vez que ambos 0s niveis consideravam que 0s

exercicios que realizavam tinham sempre uma funcao preparatdria para a prova de exame.
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Um outro grupo de questdes permitiu-nos refletir sobre a valorizag¢do de conteudos

ou 0 menosprezo de determinados temas em detrimento de outros em anos de exame.
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Gréfico 9- Algum conteldo foi dado de maneira diferente por ser importante para exame?

A analise dos resultados relativos a questdao “Algum conteudo foi dado de maneira
diferente por ser importante para exame?” (Grafico 9), mostra-nos claramente que 0s
alunos de 11° ano, estando no momento da investigacdo a desenvolver a preparacao para
0 Exame Nacional de Geografia A, consideram que houve contetdos que foram dados de
maneira diferente, por poderem ocasionalmente ser conte(dos importantes para a prova.
O mesmo acontece com 0s alunos de 12° ano, que embora com uma diferenca de cerca
de 15 pontos percentuais, consideram também que algumas matérias foram dadas de
maneira “especial”. Neste seguimento, os alunos de ambos os niveis especificaram o
modo como foram dados os mesmos, dizendo que se pautou por um ensino pela
persisténcia, pelo aprofundamento desmesurado e treino intensivo em exercicios de
aplicacdo, indo ao encontro do que defendem Leite et al (2010) e Fonseca (2010), que
vém este aprofundamento de contetidos, assumidos como fulcrais, de maneira infundada,

padronizando aprendizagens.
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Gréfico 10- Achas que perdeste algum contetdo ou que a tua aprendizagem foi direcionada para

aspetos relevantes de exame?
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Apesar dos resultados sugerirem que houve grande insisténcia e selecdo de
conteidos durante 0s anos em que os alunos estavam a ser preparados para 0 exame,
verifica-se que a amostra também considera que nenhum contetdo relevante foi perdido
ou que aprendizagens relevantes foram colocadas em causa (Grafico 10), indo esta
opinido um pouco contra a que defende Claudino e Souto (2009) que defendem que os
exames de Geografia sdo de uma enorme superficialidade, e que, por vezes, a preparagéo
para 0S mMesmos incitam apenas a mera interpretacdo, repeticdo e aplicacdo de

conhecimentos.

Ap0s todo este inventario de questdes que apelaram a que os alunos se debrucassem
sob o0 aspeto mais formal de ocorréncia das aulas que visavam a preparagdo para o exame,
consideramos importante saber também se o papel e o desempenho do professor era

controlado e alterado por ter turmas alvo de exame.
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Gréafico 11- Achas que o facto de o professor ter uma turma de exame podera condicionar o seu
trabalho?

De facto, podemos facilmente aferir a partir da analise do Gréafico 11, que os alunos
de 11° ano consideram que podera haver um condicionamento do trabalho docente,
corroborando as ideias de Seixas (2007) e Herdeiro e Silva (2008). Neste ponto
obtiveram-se justificacOes bastante pertinentes, onde os alunos salientavam um estado de
maior pressao nos professores, um maior nimero de horas dedicado a determinados temas

e uma preocupacao muito maior em praticar exercicios de reviséo e de consolidacéo.

Por seu turno, os alunos de 12° ano, j4 com a experiéncia de exame no ano letivo

anterior, acreditam que este condicionamento podera néo ser tdo acentuado.
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Estas respostas levam-nos a crer que apesar de haver uma maior preocupacgao e
énfase aos principais contetdos, os docentes poderdo e deverdo ter em conta a grande
amplitude da Geografia, de modo a ndo marginalizar nenhum dos contetdos, tornando o
programa relacionavel e um como um todo interligado. Depois, tendo em conta as
respostas dos alunos, é interessante verificar que as diferencas verificadas no sentido das
respostas entre o 11° e 0 12° ano, s6 podem significar a elevada pressdo que os alunos
vivem no ano em que se preparam para a prova, bem como a rapidez com que a esquecem,
uma vez gque no ano a seguinte ja apresentam respostas mais ténues ou até de alguma

indiferenca.

3.2.2. A perspetiva dos professores

Passamos, neste ponto, a apresentar os principais resultados obtidos com o inquérito
por questionario direcionado aos seis professores de Geografia A do Agrupamento.

Assim sendo, tal como foi feito com os alunos, a primeira questdo prendeu-se com
a importancia dos exames. Numa escala que compreendia “nada importantes” a “muito

importantes” os docentes deveriam registar a sua opiniao.

2,5
2
1,5
1
0,5
0
Pouco Importantes Muito
Importantes Importantes

Grafico 12- Qual a importancia dos exames?

A op¢ao “nada importantes” (Grafico 12) encontrou-se excluida por todos os
docentes como hipotese de resposta e as restantes registaram uma distribuicdo igual para
cada uma, ou seja duas respostas para cada op¢do. Nas justificacbes os docentes que
assumiram os exames como “pouco importantes” fazem-nos saber que assim € por 0s
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exames avaliarem mais contetidos e menos competéncias e por avaliarem um percurso de
dois anos, em que se prepara apenas o aluno para exame e ndo para saber efetivamente
Geografia — 0 que vai ao encontro do comentario do nosso aluno e que serve de titulo a

este relatorio.

Outras questdes que se seguiram tinham por objetivo saber se haveria por parte
destes docentes uma adaptacdo da sua pratica e dos materiais que utilizavam, quando se

deparavam com alunos que se iriam sujeitar a exame.

As suas analises imediatamente nos remeteram para uma resposta afirmativa, nao sé
consideram que os seus trabalhos sdo modelados e a sua pratica adaptada aos alunos que
que irdo realizar exame, como também os materiais produzidos sdo tidos em conta nesse
sentido. Assim, de acordo com as justificacfes dos docentes estes preparam os alunos
para responderem a perguntas com a mesma tipologia dos exames, dando mais énfase a
contelidos que sdo valorizados nas provas anteriores, bem como optam por realizar
exercicios que cumpram os aspetos formais “tipo-prova”, indo estes testemunhos
perfeitamente ao encontro do que defendem Pinto (2001); Sousa (2014) e Serra e Galvao
(2014).

Seguidamente, tornou-se importante saber se 0os docentes achavam que havia um
desfasamento entre o programa/contetdos curriculares e os contetudos valorizados no
exame. Grande parte dos docentes, cerca de 67% acredita que nao e apenas cerca de 33%
respondeu afirmativamente, dizendo que frequentemente, as questdes de exame abordam
0s temas em perspetiva demasiado pormenorizada, tendo em conta um nivel de

profundidade de estudo que é impossivel realizar com programas tdo extensos.

Apbs este leque de questbes tornou-se importante inquirir os docentes sobre as
ideias especificas que estes tinham sobre os exames nacionais. Desta feita, e de acordo
com o vasto leque de respostas, conseguimos aferir que, para mais de 50% dos professores
estas provas servem antes de mais para aferir a nivel nacional os conhecimentos dos
alunos e garantir o acesso ao Ensino Superior. Por outro lado, os mesmos (cerca de
66,6%) acreditam tratar-se de instrumentos promotores de desigualdade, pois, defendem

estar-se a avaliar da mesma forma alunos com oportunidades diversas, tanto a nivel
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Um exame que tivesse em conta o que damos nas aulas

escolar como a nivel econdmico-social, na medida em que um aluno cujo agregado
familiar possui mais rendimentos, pode ter auxilio extra no estudo e preparacao especifica
para o exame. Por outro prisma, cerca de 80% dos docentes aponto como grande problema
o défice de objetividade que permanece nas provas de exame, bem como o caracter
rebuscado de muitas das questdes, impede o sucesso de alunos com maiores dificuldades.
Para além disto é referido também que estas provas avaliam cada vez mais contetdos em
vez de conhecimentos e competéncias, 0 que minimiza a visdo ampla que os alunos

deveriam ter da Ciéncia e dos fendbmenos Geograficos.

3.3. Qual sera entédo o exame nacional ideal?

Para terminar a nossa investigacao e ap0s as questdes colocadas sobre a pertinéncia
dos exames nacionais para alunos e professores, tornou-se necessario perceber se existiria
e qual seria entdo o exame ideal. Para os grupos inquiridos conseguimos obter respostas
diversificadas. No que concerne aos alunos, estes foram divergentes nas respostas, tanto
no que concerne ao 11° ano como ao 12° ano, dando mais alternativas ao exame nos

moldes em que o conhecemos.
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Um exame fécil ou melhor elaborado
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Grafico 13- Qual sera para os alunos o exame ideal?

Analisando, entdo, as respostas dos alunos (Grafico 13), podemos verificar que

indubitavelmente, a maioria dos alunos de 11° ano concordaram que o ideal seria a
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inexisténcia do exame ou entdo um que fosse mais facil ou melhor elaborado,
corroborando desta forma a ideia de Lemos, Ribeiro e Rocha (2016). No caso do 12° ano,
as respostas foram mais variadas, registando-se o numero consideravel de alunos que
optaram por ndo responder, idéntico ao daqueles que responderam que nenhum exame
seria ideal, cerca de 22%. Desta feita, concluimos que apesar de terem ja realizado o

exame, mantém-se numa posicao de indiferenca ou de discordancia em relacdo ao mesmo.

Posteriormente, tendo em conta a posi¢do dos docentes inquiridos, podemos notar
que as suas posicdes sdo também bastante diversas, mas de certa forma vao ao encontro

da opinido da maioria dos estudantes.
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Gréfico 14- Qual serd para os docentes 0 exame ideal?
A maior parte dos docentes (trés) consideraram ndo existir um exame ideal, dois
docentes referem que o exame ideal seria aquele que fosse de acordo com o curriculo e
apenas cerca de um considerou que o exame ideal seria aquele que valorizasse mais

conhecimentos e competéncias.

Assim, apds esta analise podemos aferir que esta € uma das tematicas da area da
educacdo que ndo retne consenso na comunidade estudantil e muito menos no corpo

docente.

A visdo multipla que este tipo de provas pode exercer na sociedade e na escola
contemporanea, compromete o olhar dos docentes sobre a eficacia dos exames como
instrumentos objetivos de avaliacdo dos seus alunos e destes mesmos sobre o cariz

equitativo e benéfico das mesmas para a progressao académica (Lemos, Ribeiro e Rocha,
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2016).

Porém fica também a ideia que é partilhada pela maioria dos atores relacionados
com a educacéo, de que talvez ndo tenha que haver um fim dos exames nacionais, mas
sim uma necessidade de existir, pelo menos, uma renovacdo na avaliacdo externa, pois de

acordo com Claudino e Souto (2009, p. 15):

N&o é possivel imaginarmos uma renovacdo da educacdo geogréfica se nao for
acompanhada pela renovacgéo da avaliacdo [ou seja] ndo ha renovacao da avaliacao,
em disciplinas sujeitas a avaliacdo externa, se esta permanecer arreigada a velhas

praticas e ignorando a evolugéo dos objectivos da propria disciplina.
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Capitulo 4. — Os Exames Nacionais: uma analise macro

Tendo em vista estender a perspetiva sobre os exames nacionais a diferentes
realidades, ndo sé sociais, mas também territoriais, optdmos por realizar uma analise
S.W.O.T. que registasse 0s pontos fortes, pontos fracos, ameacas e oportunidades, sob a
Otica dos varios professores (4) do grupo 420 que faziam parte dos nucleos de estagio do
Mestrado em Ensino da Geografia do 3° Ciclo do Ensino Basico e do Ensino Secundéario
no ano letivo 2016/2017. Estes nucleos de estagio correspondiam justamente & Escola
Secundaria Anténio Nobre, Porto; Escola Secundaria Jodo Gongalves Zarco, Matosinhos;
Escola Secundéaria Doutor Joaquim Gomes Ferreira Alves, Vila Nova de Gaia e Escola

Secundaria de Paredes, Paredes.

Esta anélise S.W.O.T surge a partir de um trabalho de investigacdo realizado em
co-autoria “Mas, esta prova nao avalia conhecimentos!” — O (des)interesse pelos Exames
Nacionais™?, onde visamos também apurar de forma transversal a opinido destes

docentes relativamente aos exames.

ANALISE 5.W.0.T. — DOCENTES DA DISCIPLINA DE GEOGRAFIA A

Pontos Fortes Pontos Fracos

v Cariz redutor em funcdo da Escola;

v (Sub)valorizacdo de conteudos; =

v Avaliacdo de conhecimentos e competéncias; v Walorizacdo do “produto” em detrimento E
¥  Maior relevdncia percentual da avaliacdo do “processo educativo™; S
interna na progressdo e certificagdo | ¥~ Permite graus de preparacdo diferentes; s
académicas dos estudantes; v  Condiciona a preparacdo de aulas e o g

¥  Permite uma diferenciacdo pedagdgica; normal funcionamento do ano letivo; £
~  Aumento da preocupacdo com os resultados | ¥ Formalmente, os exames apresentam-se E
escolares, funcionando como um mecanismo repetitivos e “injustos”, incidindo sobre =
para a sua melhoria; uma linguagem ndo abrangente a todos os =

+  Promove uma competitividade saudavel entre alunos do pais; 93
alunos/professores e escolas. ¥ Promowvem situacdes de stress em alunos e S

professores, pondo em causa a qualidade
do ensino/aprendizagem.

Oportunidades Ameagas / Constrangimentos -

~ Preocupacdo exacerbada com o ®

v (Poderda promover) uma maior equidade; cumprimento integral da planificacdo; 'g
v Monitorizacdo externa da pratica lectiva; v Caontribui para avaliacBes falaciosas das =
v Uniformizac8o da préatica docente; escolas, com base nos rankings; “E"
v (Poderd) aferir o nivel de conhecimento |+ Avaliam mais conhecimentos e menos E
geografico dos estudantes; competéncias; -

v (Contribuird para a) seriacdo no acesso ao | ¥ Os critérios e a formulacdo de questdes sdo £
Ensino Superior. demasiados espartilhados; E

v (Poderdo) trawvar o conhecimento dos £

estudantes. 2

=]

llustracdo.4. Andlise S.W.O.T. de 4 docentes de Geografia dos Nucleos de Estagio FLUP

22 Lemos, P., Ribeiro, S. e Rocha, J. (2016). Mas, esta prova ndo avalia conhecimentos!” — O
(des)interesse pelos Exames Nacionais. Revista de Educagdo Geografica |UP, n2.1, p.35-47. Universidade
do Porto.
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Analisando os resultados obtidos com este inventario conseguimos perceber que
persistem preocupacOes bastante homogéneas e transversais a todos os docentes sobre a
relevancia e aplicabilidade dos exames, independentemente da realidade em que se

inserem, seja ela social ou territorial, uma vez que vamos além da cidade do Porto.

Nos pontos fortes, surgem novos aspetos positivos apontados por estes docentes
como é o caso da promogdo de uma competitividade saudavel e um aumento da

preocupacdo com os resultados escolares.

Nos pontos fracos e ameacas a opinido destes docentes vai muito ao encontro
daquela que pudemos aferir nos pontos anteriores com a andlise das opinides dos
estudantes e professores da Escola Antdnio Nobre, onde se destaca a ideia de que que 0s
exames condicionam a preparacao das aulas e do ano letivo, promovem situagdes de stress
e criam uma certa injustica e desigualdade, bem de como promovem a subvalorizacédo de
contetidos devido a uma preocupacdo exacerbada com o cumprimento integral da
planificacdo e do programa da disciplina. S8o, ainda, culpabilizados por avaliarem mais
conhecimentos e menos competéncias, valorizando, por isso mesmo, o produto em

detrimento do processo educativo.

Desta feita, podemos chegar a conclusdes que automaticamente nos catapultam para
uma realidade superior. Esta analise macro permite-nos perceber que os anseios sentidos
nos alunos e professores da Escola Secundaria Anténio Nobre é mais abrangente e que
automaticamente afeta, como defende a literatura cientifica, toda a comunidade
académica, de formas distintas é certo, mas certo é também que quando falamos em
exames nacionais e avaliacdo externa, tanto alunos como professores e ainda familia tém
a sua opinido e que se por um lado acham que estas provas tém uma relativa importancia,
por outro € consentaneo que 0s processos a elas inerentes trazem mais desvantagens do

gue vantagens, pelo menos no seio académico.
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Consideracoes finais

Findo o presente relatdrio de estagio, eis que € chegado 0 momento de tecer algumas
consideragdes finais, ndo com o intuito de encerrar a discussdo, pois relativamente a
tematica tratada muito havera a discutir, se tivermos em conta que temos alunos e
professores diferentes e que também diferentes sdo as suas posicdes e opinides,

relativamente tanto a este tema como a outros de ambito escolar.

Assim sendo, reservamos este Ultimo ponto para dar resposta as questdes que nos
propusemos responder, confrontando-as com as ideias inicialmente definidas,
contribuindo com a experiéncia que adquirimos, sobre o tema, com a realizacdo deste
trabalho.

Em relagdo a primeira questdo: “Os Exames Nacionais condicionam a prestagio
dos alunos na avaliacdo?” podemos constatar, e indo ao encontro da literatura cientifica
referida que, de facto, os alunos acabam por aprender e aplicar apenas o0 que € tido mais
em conta no exame nacional e, portanto, a sua aprendizagem e prestacdo sera feita de
forma redutora, tendo em conta uma pequena parte de um todo que é a Ciéncia
Geografica. Também os resultados conseguidos através dos inquéritos por questionario
nos mostram que ha uma maior dedicacdo dos alunos a matéria que € contetudo de exame,
ndo sO porque € a que tem mais énfase nas aulas, mas também porque grande parte dos

instrumentos de trabalho apresentam exercicios com mais valéncia para o exame.

A prestacdo do aluno pode entdo ficar condicionada, pois como defende o ja supra
citado autor Froemel (2009) os alunos poder-se-d0 dedicar mais afincadamente as
disciplinas alvo de exame, pondo em causa todas as outras que ndo deixam de ser
importantes para a prossecucdo de estudos. Por outro lado, e ndo obstante isto, autores
como Pinto (2001), (Sousa (2014), Serra e Galvao (2014) que acreditam que a preparagéo
para 0s exames ndo permite que o aluno adquira aprendizagens significativas, ndo as

podendo também aplicar.

Uma outra questdo que nos propusemos responder foi: “Os Exames Nacionais
condicionam a preparac¢io das aulas?”. De facto pudemos apurar que sim. Gardner

(2006) faz-nos crer que tem vindo a aumentar a tendéncia de ensinar apenas para o “teste”
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ou para 0 exame 0 que tem vindo a trazer um grande empobrecimento curricular, mas
também tem vindo a condicionar o trabalho desenvolvido pelos docentes e alunos nas
aulas, pois corroborando também as ideias de Ferreira e Morais (2013), Ventura (2014) e
Ortigao e Zucula (2016) € a preparacgdo e treino para 0 exame que ocupam grande parte

do tempo da aula.

Além destas bases cientificas que nos fazem crer que ha, de facto, um grande
condicionamento na preparacdo de aulas, temos também os resultados obtidos com a
nossa amostra onde, tanto alunos como professores concordam que ha uma grande
tendéncia para que as aulas preparem para 0 exame e nesse sentido acaba por existir um

condicionamento do trabalho em consonéancia com os principios e objetivos do exame.

Seguidamente foi objetivo analisar e apurar “De que forma os instrumentos de
avaliacdo dos professores sdo padronizados pelos conteidos dos Exames
Nacionais?”. Segundo Fernandes (2014) podera haver, efetivamente, uma padronizacao
dos mesmos, sendo 0s exercicios propostos em aula muito semelhantes a tipologia de
questdes que surgem no exame. Isto levou-nos a concluir que os instrumentos de
avaliacdo passam a ter uma estrutura idéntica a estrutura do exame e as questdes sdo o
mais parecido possivel com os itens tidos em conta na prova externa, como defende
Ventura (2014), o que automaticamente, e indo ao encontro da opinido da nossa amostra
cria situacOes de desigualdade, pois a padronizacdo das aprendizagens ndo pode ser uma
realidade quando temos turmas e alunos diversos e com formas de adquirir conhecimentos

e competéncias diferentes.

Importou, ainda, perceber “Que relacao existe entre o contetido curricular de
Geografia e os conteudos valorizados nos exames?”. Neste ponto destacaram-se na
revisao da bibliografia autores como Claudino e Souto (2009), quando revelaram que
efetivamente muitas das questdes de exame eram desfasadas das orientacGes legais e do
proprio programa, além de que muitas vezes os diversos conceitos eram abordados em
exame de forma ndo prevista no programa para abordagem durante as aulas. Além disto,
0s seis docentes do grupo de recrutamento 420 da Escola Antonio Nobre que foram alvo
do inquérito por questionario, mostraram-se divergentes quanto a sua opinido. A maior

parte acha que néo existe um desfasamento, porém a pequena parte da amostra (33,3%)
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que considera haver um desfasamento defendem que se deve ao facto de o exame ter em
conta informacdo muito pormenorizada que néo é passivel de aprofundamento em aulas,
segundo o programa. Outra situagdo acontece, como por exemplo 0 programa pressupor
um aprofundamento e um investimento em grande escala de temas que depois sdo
abordados muito superficialmente em exame. Além disto, a andlise a andlise feita aos
vinte e quatro Exames Nacionais de Geografia A, compreendidos na faixa cronolégica
entre 2006 e 2016, mostraram-nos que de facto ha conteidos no programa que raras vezes
ou nenhumas sao tidos em conta no exame e que por vezes ha um investimento profundo
e apressado na lecionacdo dos contetdos, que posteriormente ndo sdo igualitariamente

tidos em conta, pelo menos nos anos analisados.

Admitindo, que quando falamos em varios agentes relativos a um contexto, o
consenso é uma tarefas ardua, se ndo impossivel, termindmos com a ideia que a avaliacdo
externa € intrinseca e indissociavel ao processo de ensino/aprendizagem e que enquanto
funcdo reguladora tera potencial, porém enquanto decisora e modeladora de vidas e

aprendizagens concordamos com Fernandes (2014, p.45) quando nos diz que:

...As avaliagdes externas sO poderdo contribuir efetivamente para melhorar o
ensino e a aprendizagem e o desempenho dos alunos se estiverem plenamente
integradas nos sistemas educativos e se, através delas, forem estabelecidos padroes

claros a partir dos quais professores e alunos possam trabalhar...

...Assim, as avaliagdes externas terdo que estar focadas no desenvolvimento das
capacidades superiores de pensamento, articuladas com as finalidades e objetivos
do curriculo e orientadas para induzirem préaticas de ensino, de avaliacdo e
processos de estudo mais consentaneos com as recomendacBes decorrentes do

conhecimento produzido sobre estas questdes.

S6 quando todos estes pontos funcionarem como um todo indissociavel é que
conseguiremos afirmar com toda a certeza que no Sistema de Ensino Portugués os

Exames Nacionais funcionam de forma justa, pertinente e fomentando a igualdade!
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Anexo 1 — Inquérito por questionario as duas turmas de 11° ano

’ B W54 \
[ArORTO ‘- mAD Faouo EN— 3
FLUP PACULOADE OF LETHAS Agrupamento de Escolas Antonio Nobre, Porto

£ste breve NOUENTo POF QUESTIONANO SUNEe NO SegUIMento de uma invessgacio no dmbito do Refavino de
E5tdgio para acuesiclo do grau mestie em Enano da Geograda no 39 Odo do Eraino 3o ¢ no Erano
Seondinog. £ sou obeING aparar 3 opinkdo dos aluncs de 117 ano de escolardade da Sscola Seandina
Andnio Nobre, que e aueitardo no presente ano letvo (2016/2017) A realizagdo do Sxame Naaond de
Geogralia, relatvamented perindndia do mesmo em refag 30ao que ¢ leacnado 20 longo do ang, bem como
3503 perspativa solve o Impac o do eame ra leaonaclo das aux de Geogafa ena coreru dode materas
de dvabacio aquesio submeticos.

ste ng uino ¢ andaimo e dgilcso ¢ 3 tua colaboracio ¢ de extrema importdnda. Sé sincerada | rdo exdstem

respostas ocn_ucnxl.xwiamu:!x

Gédnero: dade Ano ce escolaridade:

Masoubno D 11° ar0 D
Feminino D 122 ano D

1 Naseguinte escala avalld, de acordo com a tud opinido, 3 Importinda dos exames

Nada Powo Muito
rportarkes impartantes Importantes rportantes

1.1 Se responceste “pouco iImpartantes” ou Nada mmportantes”, du porgué.

12 De accrco cam o teu nivel de avalacdo anteriar @ tendo em conta a tua cpindo, refere
agora, para gue servem os Exames Nadonals?

2. Deacordo com a tua opinddo, achas cue as aulas te preparam para @ Exame Nadoral ?

N30, de mansira Pouce Sim, Sm, multo.
nenhuma razoawimente

84



AProORTO P — vea B 03520 M O

FLUP FACULOADS OF \iTRAS Agrupamento de Escolas Antdnio Nobre, Porto
UMIVERSIDADE OO0 ORTO Teie Cucwia Secavien Amioso etrw | Fag i @ Cama 1004000 1) Parw
b R, L g DN Laad leeewadeavinn G RS A0 a0t

3.1. Dapals de respanderes a alinea anteriar, revela agara ce gue farma essa preparagdc
cu falta cela fot feita.

Qs nstrumentos de avakaglo oo trabalha que realizas em aula/casa versam questlies
pertinentes & decionadas para a preparagdo para Same Nacanal?

am []
no [

Realizas vinias vezes exerciclas tpo Sxame?
sm [

o

no [

Alguma ver sentiste que algum contedde fol cado ce farma diferente por serum
conteddo Importante para Exame?

am [
no [

5.1. De que forma fol dada?

Achias gue o facto de o professor ter uma turma de Exame podera condiclonar o seu
trabalho?

am [
so [

9.1 De gue forma?

Enquanto aluno, sentes gue estds a "perder” algum cantéude Importante da programa
ou que a tua aprendizagem fol direcionada para questfes mals refevantes para o
Exame Naclanal?

sm [
na [

Na tua opinida, qual serla 0 Exame Naclonal eal?
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Anexo 2 — Inquérito por questionario aos alunos do 12° ano

IRrORTO

=
pocu Oh F

w

Agrupamento de Escolas Antonko Nobre, Porto

e s arv i gdes @ g Beram sulbome e

Eda 1Ty B e T e R | sk @ R ool atera A o0 d @ Xt | e

\_

renpedtis carf i, erradin cu | i el

ﬂ;u b i |9 Peer dquis il G0 0 & SUnge i Sd gulmans da uma |nove | ges e ne dmbine de Al st uh

ERiggie para agquisk s de grau maira am Emine da esgrafa ne 37 dede de Baine Bnios ¢ ns Endns
Sacunddre. £ des elutiae apurar @ epnille ded alunes de 139 ane de eioslardade da Besla Sacundada
Antdnie Melra, qua e submatram s peasaeds ans ktws (A5 I008) & realyeg b de Ecama Madenal da
Gaegrafa rdatvamant d partiminda & mems am nlede as gue el ledenade as lenge de ans, Bam

R @ U parapa S ea sk o mpacss de e na ledensde din adasde Gesgrafiia e na osnat ughs da

ik . 540 st ar eda) ndes doc Bt e

dirmru:

Pelisculnog D
puninne []

Idada

A de wicolarnidida

1% ano D
12% ano D

1. Maseguime astala avalia, de scosdo o= a Tuad asnide, d mporiasca dos #568 mie

Flarda
i parlastin

Perasz

i parlastic

I=parlashin

PFlusite
I parlastic

1.1 5 rispondadte “posts mseriames” cu Rids imsectames”, die porgud.

1.1 De acordo 285 o 1ea

widl die srvaliagdo anlares a tends o= cenla a Dia cpisds, ralr

A, pira god Wrvem ed Examid Nedanaia®

2, D scordo o= & tad aanide, dchad gue ok eoli W prepacivim picd o Enas4

Macienal?

MEs, die massaina
rHnhiumi

Parasisz

Sirm

Tacaavalimmnba

S, =i,
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Il{}H.I.[} b pOCH Y ITZUZ0 W »
FLUP PACULDADE OE LETRAS Agrupamento de Escolas Antdnio Nobre, Porto

T g el Lobires it

311, Depors de responderes i alinea anterior, revels sgara de que farma essa preparacio
o Falta defa foi feita.

3. O instrumentos de aealiagio oo trabalho que realisais ou em aulafcass versavam
questbes pertinentes e discionadas para & preparagda para Deame Macional?

sm [
wio [

4, Reslizavas wirias vedes axardcios tipo Dosmes?
s [
win [

5. Alguma vez sentiste que algum conteodo fol dada de forma diferents por ser um
contedda importante para Exame?

=m [
win [

5.1. De gue Foerma Foi dada?

G, D Cxame Nadanal versou questdies efou tonteldas que o prafessar
ahordouftrabalbou s longo das sulas?

7. Bcheas gue o mada camo a8 aulas faram leconadas faciltaram oo dific ularam a
réalizacio do Dxsme?d

Facilitaram D

Dificuttaram []
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s YL
BAPORTO @ 1t | — vook B 3520 R O
FLUP FACULDADE DE LETRAS Agrupamento de Escolas Antonio Nobre, Porto

UNIVERSIDADGE [H PORTO Sate Eacsa Secundina Aronis Nobes | Rius Aval da Cosss 028 = 41000 100, Parts
Tkl 235004 23T | B 13RI Bl Ewrwtwiin T o aiobie i | Sie AR g8 .l.l.._|-|l|_l

8. Achas gue o facto de o professor ter uma turma de Exame poderd candicionar o seu
trabalho?

sm [
MNio D

8.1, De que forma?

8. Enguanto aluno, sentiste gue “perdeste” algum contéudo importante do programa ou
que a tua aprencizagem fol direcionada para gquestdes mais relevantes para o Exame
Macional?

sm [
MNéo D

10, MNatua opinife, gual serla o Exame Nacional ideal?
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Anexo 3 - Inquérito aos docentes do grupo de recrutamento 420 da

Escola/Agrupamento Antonio Nobre

MArorTO e ik ) W3520 B §

FLLIP FACUSD&DS D8 LETRAS Agrupamento de Escodas Anfcnlo Nobre, Forta

F Fale bress incudrto por cusstiondrio auge no seguiman o de uma iresigaclo na Jrmbiio da Behitdea de !

Fatigio pam acueiclo do grau mesre em Ereino da Geagralla o 19 Odo da Braing Bidos @ na Ersng
Sexurcliria. £ seu objefvo apurara opinido dos docentes do grupa 420 do Sgrupamanta de Escolas Artdnio
Sobwe rdatvamenie 5 peftingnda dos Buma Nxionais de Geogradla, wobwe 2 nglo madeladon de
eontegckn cue edies poderdo ter ou rdo na s prltica dat ate, na prapuraclo @ gestldo do ano etvo @ ra
renlicac do de irstomenics de avalacloparace durce

Gadnarn; cladn: fino de ascclandade gue
laciona atualmanta

sasculing D ™ ana D BF ana D
famining D S ano D ]I:I'HMD
1tvana[] 120 ana [

1. W seguinte nscala seala, de acordo com a sua opindBa, o imgortlnola dos Fxaras.

Mada Paaicn Kita
imporiankes imporiankes Importankes importanbes

1.1 %a rasponder “PAouco iImportantes™ o “Sada importanbes”, diga porqui.

1.1 D acorde com o seu rivel de avalischs antanor o tendo &m cona a sua opini&s, refia
agOra, A que serEm o Exmas Sadonais?

2. Quando berm burmas que serdo alve da realizagho de um Exame Naclonal, adetua a sua
pratica docenle b asse aorinclmanio?

am [
wo [
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[BAPrORTO 2 i § #3520 Bl @
| L|-= e — Agrupamento de Escolas Anténio Nobre, Porta

i PR T Sty E i Seiurebieis St it | B Arad de G |21 - 20 Fom
1 e b s ] B I . Seowora B mobe g | e

3.1. D gue farma¥

3. Em anos de exsme adequa materiais @ conteddas direcionanda-os para a5 exig@ncias
das Exames Nadanais?

sm [
nze [

4. Quando tem turmas que realizardo Exame Macional, sente maior press3a no
desenyalvimento da wew trabalha?

sm [
nze [

5.1.Parqué?

5. Em dtuaces camo as que tém vindo a ser evidenciadas (anos de sxame), costuma
calocar a énfate determinsdos conteudos por cansiderar que S50 mais impartantes?

sm [

5.1. Comad faz aisa saleciaf

B i que existe um desfasamenta entre o canteldas curricutares de Geografia & as
cantesdos valorizados no Exame Macional de Geografia?

sm [
nze [

6.1, 5 sim, de que forma?
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[APORTO \ S "
FU FAPLLBADE DE LETRAS Agrupamento de Escolas Anténio Nobre, Porto

URIVERSIDADE DO PORTO Secundai ity Aval da Cima 128 < 4200500, Porlo

inne-anbre gt Site:

7. Na sua opinido, qual{ais) & (s30) ofs) objetivols) dos Exames Macionais?

8. Nasua opinido, os Exames Macionais de Geografia, enguanto instrumento de avaliagdo
externa, sdo um elemento promotor de igualdade ou desigualdade para os alunos?

8.1, Porqué?

9. Na sua opinido, qual seria o Exame Nacional ideal?

g1



