Como tem sido amplamente divulgado na imprensa didria, ndo existe uma
uniformidade de posi¢des em relagdo a existéncia de exames nacionais, no
quadro de uma avaliagdo externa, nem sobre os seus efeitos ao nivel da
progressao de alunos no sistema escolar. Neste sentido, reputo de
importante o facto de o Conselho Nacional da Educacao (CNE) ter elegido
para este evento debater a relagdo entre avaliagdo externa, numa logica
sumativa, certificativa e comparativa, e as aprendizagens dos alunos.
Espero deste debate uma reflexdo que contribua para se encontrarem
caminhos que permitam melhorar a aprendizagem dos alunos.

Comecando por apresentar a concecdo que me orienta em relacdo a
avaliacdo em geral, e portanto também em relagdo a avaliacdo da
aprendizagem, refiro que me situo no grupo dos que consideram que a
avaliacdo ¢ parte integrante do curriculo e dos processos do seu
desenvolvimento, ou seja, que existe uma intima relacdo entre ensino-
aprendizagem-avaliacdo. Nesta posi¢ao considero que nao se pode pensar
0 ensino sem se pensar na aprendizagem que ele promove mas também
ndo se pode pensar o ensino-aprendizagem sem se pensar na sua relacao
com a avaliacdo. Por isso, atribuo enorme importancia a dimensdo
diagnostica da avaliagdo, pois considero que ela ¢ essencial para o
delineamento das etapas de qualquer processo de formacao pelo apoio que
confere as decisdes relativas aos modos de concretizar o ensino ¢ de
estimular a aprendizagem.

A par desta ideia, também reconhec¢o a importancia da avaliagdo sumativa,
nomeadamente como sumula de aprendizagens e de sinteses que
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favorecem a articulacdo de conhecimentos e lhes conferem novos
sentidos.

Por outro lado, aceitando que a aprendizagem pressupde a existéncia de
um ponto de partida, um percurso e um ponto de chegada, a avaliacao,
neste meu entendimento, tem um papel crucial, principalmente nas duas
primeiras etapas, pela informag¢do que fornece a professores e a alunos
sobre o que ja ¢ sabido, mas também sobre o qué e¢ onde existem
dificuldades, e pela reflexdo que pode suscitar na tomada de decisoes
quanto aos processos seguintes. Como em outro lugar sustentei (Leite,
2002), a avaliacao diagndstica ¢ o ponto de partida para a concecao € o
desenvolvimento de qualquer projeto curricular pois ela fornece elementos
sobre os conhecimentos que os alunos ja possuem em assuntos proximos
do que vai ser ensinado, sobre carateristicas do contexto onde vai decorrer
a aprendizagem e sobre competéncias necessarias a que essas novas
aprendizagens ocorram. E a partir deste diagndstico que as boas praticas
se estruturam pois nele encontram os alicerces para estratégias curriculares
que permitam a aprendizagem em espiral, isto €, onde os conhecimentos e
as competéncias se vao continuamente ampliando. Como ¢ evidente, se o
diagnoéstico for realizado ao nivel do macro sistema, isto ¢, pelos 6rgaos
da tutela, nesta minha concec¢ao de avaliagdo ele teria também esse efeito
macro, isto €, serviria para que a tutela, a partir da informagdo obtida,
delineasse formas de agdao que potenciassem os bons resultados alcangados
e apoiassem os que se revelaram indesejados.

Mas continuando com esta ideia das trés fases da organizagdo dos
processos de aprendizagem (ponto de partida, percurso, ponto de
chegada), no caso da etapa final, isto €, na situagdo que nesta mesa
redonda estd a ser objeto de andlise e que tem a ver com os testes
aplicados no fim de um longo periodo de ensino, como ¢ o caso dos
exames ou das provas nacionais, a informacdo recolhida, mesmo que
forneca alguns elementos de reflexdo sobre o que foi conseguido durante o
percurso de formacao, serve essencialmente para constatar a distancia face
ao desejado. Ou seja, nesta etapa final a funcdo da avaliacdo ¢
privilegiadamente a de certificar e comprovar a aquisi¢ao de um conjunto
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de conhecimentos e capacidades de um determinado ciclo de ensino, de
selecionar quem os adquiriu e os situar numa escala hierarquica. Isto ¢, a
fungdo deste procedimento avaliativo ndo ¢ essencialmente pedagogica,
embora, pela informagdao que também fornece, possa e deva contribuir
para tomadas de decisdo futuras, elas sim com uma intencionalidade
formativa.

Sendo esta a minha concegdo relativa a avaliagdo, e afirmando desde ja
que vejo como necessaria uma coabitagcdo entre a avaliacdo de carater
formativo e a de carater sumativo, por que considero que as provas de
avaliagdo nacional balangcam entre os efeitos menos positivos e os que
podem ter reflexos positivos?

No sistema educativo portugués, e nao so (Eurydice, 2010), a ideia de que
a existéncia de exames ou de provas nacionais tem efeitos positivos na
qualidade das aprendizagens tem estado presente nos argumentos que
justificam a sua introdu¢do mesmo na escolaridade obrigatoria, isto €, no
setor do sistema educativo que, claramente, ndo tem entre as suas fungoes
a selec¢ao.

Tendo sido abolidos os exames nacionais na escolaridade obrigatoria na
sequéncia da agenda resultante de abril de 1974, eles foram retomados na
dimensdao de uma avaliagdo aferida no principio deste século (em
2000/2001 a titulo experimental). A justificacdo para esta avaliagdao
aferida foi conhecer a qualidade das aprendizagens que os alunos estavam
a fazer, mas também a adequagdo dos programas e das praticas instituidas
pelas politicas educacionais. Ou seja, teve uma inten¢gdo de diagnostico
que apoiasse a introdugao de alteragdes capazes de gerarem melhorias no
curriculo nacional e nas aprendizagens dos alunos. Isto ¢, a avaliagdo
aferida foi justificada com uma intencdo eminentemente formativa. Ainda
me lembro do receio, mas simultanecamente confianca, do entao Diretor da
Dire¢do Geral do Ensino Basico que, sobre as provas de aferigdo que
foram instituidas a titulo experimental neste principio de século,
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considerava que elas, se bem construidas, poderiam ser indutoras de uma
organizacdo dos processos de ensino-aprendizagem mais criativos e
promotores de melhore aprendizagens

Mas voltando a justificagdo do sentido que foi atribuido as provas
nacionais de avaliacdo aferida, o Decreto-Lei n.° 6/2001 que reorganizou o
curriculo da educac¢ao basica na transicao de séculos afirmou:

“As provas nacionais de afericdo constituem um dos instrumentos de
avaliacao do desenvolvimento do curriculo nacional e destinam-se a
fornecer informacao relevante aos professores, as escolas e a
administracdo educativa, nao produzindo efeitos na progressao escolar dos
alunos” (art.® 17.°).

No caso do ensino secundario, o Decreto-Lei n.° 7/2001, também dessa
altura, referiu dois tipos de avaliacdo sumativa (a interna e a externa)
determinando que a

“A avaliacdo sumativa externa compreende a realizagdo de exames
nacionais no 12.° ano, incidindo sobre as aprendizagens essenciais €
estruturantes correspondentes aos anos de escolaridade em que a disciplina
¢ lecionada, nos seguintes termos: a) Na disciplina de Lingua Portuguesa,
em todos os cursos gerais e tecnoldgicos; b) Na disciplina trienal da
componente de formagdo especifica e, ainda, numa das disciplinas de
op¢ao, nos cursos gerais; ¢) Numa disciplina trienal da componente de
formacao cientifico-tecnoldgica, a definir para cada curso, nos cursos
tecnolodgicos” (art. 11.°).

Portanto, no caso da escolaridade obrigatoria, em Portugal, esta foi a
forma de reintroduzir a avaliacao externa das aprendizagens. No entanto, a
finalidade que as orientou, pelo menos ao nivel do discurso legal, era
distinta dos tradicionais exames nacionais. A propria Eurydice (Rede de
Informacao sobre a Educacdo na Europa) referiu-se a estas provas como
um novo método de avaliagdo para os 4.° ¢ 6.° anos de escolaridade
introduzidas em Portugal e que serviam de instrumento de supervisdao das
escolas e do sistema educativo.
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Claro que quando se analisa esta questdo torna-se evidente que a
reintroducdo de processos de avaliagdo externa em Portugal foi, e tem
sido, fortemente influenciada por politicas internacionais que a referem
como meio de promocao da qualidade educacional. Exemplo disso sdo os
estudos PISA (2000-2009) que afirmam que ela constitui um dos fatores
para que um sistema de ensino se desenvolva e progrida.

Em Portugal, depois do recurso a esta logica da avaliagdo externa na
forma de avaliagdo aferida, para o caso do ensino basico, ela passou a ser
assumida na forma de exame nacional, no caso do 3.° ciclo em 2006, € so
para as disciplinas de Portugués e Matematica (alids, tal como acontecia
nas provas de avaliacdo aferida). O facto de a avaliagdo se concentrar
nestas duas disciplinas, € embora constitua uma situacdo semelhante ao
que se passa em muitos outros paises, impde que se interrogue, pelo
menos, porqué so estas disciplinas. Se a avaliacdo externa influencia a
qualidade das aprendizagens, que razdo justifica avaliar-se apenas
Portugués e Matematica?

Embora sejam varias as explicacdes que podem e t€ém sido apresentadas
para justificar a concentracdo dos exames nestas duas disciplinas ndo se
pode ser inocente em relagdo a esta questao, ou seja, € evidente o peso dos
relatorios internacionais, de que o PISA ¢ um dos exemplos, nesta decisao
politica. Recorde-se que o PISA (Programme for International Students
Assessment), realizado pela OCDE, avalia conhecimentos demonstrados
por alunos de 15 e 16 anos de diferentes paises relativamente as
capacidades de leitura e de interpretacdo, ¢ de conhecimentos de
matematica e de ciéncias.

O que estou a afirmar ¢ que € no quadro deste movimento internacional
que tem ocorrido o recurso a exames ou provas nacionais em Portugal. Em
2012 foram introduzidas as provas nacionais no 6.° ano nas areas de
Matematica e Lingua Portuguesa, que contam com 30% para a
classificagdo (nesse ano 25%), substituindo as provas de afericdo, e em
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2013 foram introduzidas as provas nacionais para o 4.° ano, também em
Matematica e em Portugués.

O relatorio do GAVE desse ano (2013) refere que, decorrente dos
resultados da prova, na 1.* fase, ndo podiam transitar para o 2.° ciclo 628
alunos a Portugués e 2100 alunos a Matematica (3,6% do total dos alunos)
e que, depois da medida “acompanhamento extraordinario” e da realizagao
da 2.? fase, a taxa de retengdo baixou para 3% (nos anos anteriores tinha
sido mais elevada — em 2012 era 5%). Ou seja, deste caso poder-se-ia
inferir que estas provas t€ém como aspeto positivo desencadear acdes que
promovem aprendizagens.

Apesar disso, ndo podem ser ignoradas as posi¢des daqueles que criticam
este tipo de provas nacionais por desvalorizarem determinadas areas de
formagdo e por avaliarem apenas conhecimentos ¢ dimensdes cognitivas
da aprendizagem quando a educag¢dao basica, nas suas fungdes, tem
também uma forte intervencao em aprendizagens sociais.

Reconhecendo como legitimo este tipo de argumentos, reconheco no
entanto também que as provas nacionais podem ter o efeito positivo de
corresponsabilizar escolas, professores e até familias na necessidade de
encontrarem meios que promovam o sucesso de todos os alunos. Devo
referir que € o contacto que tenho tido com escolas e professores que me
leva a acreditar neste efeito. Alids, esta ¢ a orientagdo que estd presente no
Programa dos Territorios Educativos de Intervengdo Prioritaria (TEIP),
quando as escolas definem um plano de melhoria, estabelecem metas que
a concretizem e depois prestam contas sobre o modo como as estdo, ou
ndo, a conseguir atingir. O mesmo se passa com os Contratos de
Autonomia das Escolas negociados com o Ministério da Educacdao. O
trabalho de assessoria que tenho desenvolvido com um Agrupamento de
Escolas da zona Norte de Portugal, e que, estando incluida no Programa
TEIP, celebrou um contrato de autonomia com o Ministério de Educacao,
tem-me mostrado os feitos positivos que decorrem da reflexdo gerada a
partir dos resultados dos exames nacionais. O conhecimento obtido
através dessas provas de avaliacdo sumativa externa tem constituido um
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elemento importante para analisar os projetos curriculares e para o
delineamento de novas formas de acgao.

No entanto, e apesar de reconhecer este efeito positivo, também considero
que ndo basta definir metas, prestar contas e sujeitar os alunos a provas de
avaliagdo nacionais para que as aprendizagens melhorem. Se isso fosse
verdade, os resultados obtidos pelos alunos neste tipo de provas estariam a
subir cada ano e tal ndo tem acontecido. Por outro lado, ha que ndo ignorar
os efeitos negativos que estas provas muitas vezes geram. Todos sabemos
que, associado a esta avaliacdo externa, a comunicagdo social tem
divulgado um ranking de escolas, com grande visibilidade social, e que
tem tido como consequéncia que as escolas com classificacoes mais
baixas tenham passado a ser cada vez menos escolhidas por alunos de
determinados grupos sociais ¢ mais frequentadas por criangas € jovens
mais afastados da cultura escolar. Ao contrario, as escolas melhor
colocadas nos rankings sao procuradas pelas familias que t€ém para os seus
filhos projetos de vida que passam pelos diplomas escolares. Ou seja, esté
a ocorrer o Efeito Matthew, no sentido das vantagens
acumuladas/cumulativas de que nos falou Robert Merton (1988) a
proposito da influéncia de um sucesso inicial para obter novos sucessos.

Por isso, de certo modo, o que estou aqui a referir estd de acordo com os
argumentos daqueles que se t€ém pronunciado contra 0os exames ou provas
nacionais por eles apenas servirem para legitimar diferencas resultantes da
origem da populacdo escolar e nao da qualidade do servi¢o prestado em
cada escola. Bem sei que, nos ultimos anos, sao tidas em conta variaveis
de contexto mas, mesmo assim, este efeito secundario continua a ser
visivel. Embora muitas escolas e muitos professores estejam a assumir o
importante papel de criarem situagdes e desenvolverem projetos que
contrariem o efeito Matthew, anulando, ou pelo menos minimizando, as
desvantagens que decorrem das situacdes de partida, muitas vezes esse
envolvimento ndo se traduz na conquista de um bom lugar no ranking.
Apesar disso, muitos destes professores conseguiram despertar, em alunos
que ndo correspondem ao que H. Becker designou por “cliente ideal”,
novas atitudes face a educagao escolar, a0 mesmo tempo que promoveram
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o desenvolvimento linguistico e cognitivo dos alunos e lhes
proporcionaram vivéncias positivas de cidadania.

Como ja indiciei, o contacto que tenho tido com escolas, quer decorrente
de projetos curriculares, quer da assessoria a um agrupamento de escolas
TEIP, quer ainda de avaliacdo externa das escolas leva-me a reconhecer
que, apesar dos efeitos perversos que enunciei, existem aspetos positivos
que podem decorrer das provas nacionais. O facto de os resultados obtidos
pelos alunos em provas nacionais serem objeto de uma forte atengdo por
parte do Ministério da Educac¢do e da sociedade em geral tem como efeito
que escolas e professores facam um esfor¢o grande na procura de
processos de melhoria das aprendizagens. Ha dias, uma coordenadora de
departamento de um agrupamento de escolas TEIP lamentava-se por estar
a reconhecer que alguns dos seus alunos do 9.° ano eram incapazes de
adquirir alguns conhecimentos necessarios na Matematica e que, para
além disso, aparentemente, isso ndo os molestava. Apesar disso, quando
lhe perguntei a opinido relativa a existéncia, ou ndo, de provas nacionais a
resposta foi afirmativa. Reconhecia que, apesar de tudo, estas provas
tinham alguns efeitos em alguns alunos, em algumas familias e até no
esforco feito pelos professores para conseguirem vencer alguns dos
insucessos que ocorrem.

Claro que, a par desta opinido, o coordenador do departamento das
Expressoes manifestava que a atengao focalizada nestas duas disciplinas
tinha como efeito uma desvalorizagdo, por parte dos alunos e das familias
mais atentas aos percursos escolares dos seus filhos, de toda a formacao
que ndo sofre desta pressdo e desta visibilidade social.

Em sintese, para terminar e sistematizar a minha posicao face a este debate
tenho de reconhecer que fico em cima do muro, saltando, umas vezes, para
o lado das opgdes e acdes que promovem uma formagao global e, por isso,
em vez de se acantonarem na preparagdo técnica dos alunos apenas para
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. .
qualidade das aprendizagens

serem bem-sucedidos nos exames, valorizam a importancia da escola na
socializacdo das criancas e dos jovens para uma vivéncia positiva da
cidadania. Mas, regressando acima do muro para me manter atenta aos
efeitos positivos que poderdo decorrer da prestacao de contas através de
provas nacionais, reconhe¢o o conhecimento que através delas por vezes
se obtém, quer para sustentar balangos do sistema educacional, quer para
apontar caminhos ao sistema, as escolas, aos professores e aos alunos
sobre o que € preciso fazer para se melhorar a qualidade da formacao que
esta a ocorrer nas escolas a nivel nacional. No entanto, e como penso ter
tornado evidente, quando estou deste lado do muro considero que a
responsabilidade de usar positivamente a informacdo que as provas
nacionais fornecem nao ¢ apenas das escolas, dos professores e dos alunos
mas também da administracdo central para que sejam desenhadas
intervengoes indutoras de uma real e coletiva melhoria.
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