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Sumario Executivo

O conhecimento e uso informado da Avaliagcdo de Aprendizagens pelas Institui¢oes
Educativas contribui para o desenvolvimento das multiplas aprendizagens a pro-
mover pela Educacio Escolar e para cumprir os fins para ela desejados. A evidéncia
recolhida em varios contextos internacionais e contactos nacionais, associada as
escolhas feitas em Portugal e consagradas na Legislacdo, permitiu sistematizar um
conjunto de recomendacgoes que podem apoiar medidas que contribuam para que a
avaliacao das aprendizagens seja verdadeiramente formativa.

Recomendacio 1. Promover a recolha, a anélise critica e a sistematizacdo de casos
internacionais que permitam conhecer as exigéncias e requisitos para uma bem-su-
cedida implementacdo da Avaliagdo Formativa e da Avaliacdo Sumativa no dia-a-dia
das escolas e jardins-de-infincia, bem como a adequada articulac¢do entre estas duas

formas de Avaliacdo de Aprendizagens.

Recomendacio 2. Usar arecolha e anélise de Casos Internacionais e dos contributos
de Agéncias com forte intervencdo em Avaliacdo Educacional, que o Estudo apresenta,
para iluminar a preparacdo de uma estratégia capaz de apoiar as correspondentes

medidas de concretizagdo.

Recomendacio 3. Estruturar uma iniciativa de avalia¢do do envolvimento de Por-
tugal no PISA, PIRLS e TIMSS, com especial atengdo aos modos como sdo usados
os resultados obtidos, para que possa ser promovida a otimizacao do envolvimento
de Portugal nestes programas e para que esse envolvimento tenha como efeito uma

melhoria consideravel no uso dos resultados.

Recomendacio 4. Sistematizar, em documento de facil acesso, as boas praticas de
Avaliacdo de Aprendizagens em contextos internacionais que interessam ao Pais, no
qual se inclua o trabalho que as Agéncias Internacionais desenvolvem e o modo como

distintos paises usam esses contributos.

Recomendacio 5. Planear e acompanhar praticas de Avaliacdo de Aprendizagens
nas escolas, que promovam uma vigorosa sustentagiio e uma adequada articulacdo da

Avaliacdo Formativa com a Avaliacdo Sumativa.

Recomendacio 6. Implementar e consolidar um Plano Nacional de Avaliagdo de
Aprendizagens orientado no sentido de uma Avaliacdo Formativa bem articulada com

a Avalia¢do Sumativa.

Recomendacio 7. Garantir que a formagcdo inicial e continua de educadores e pro-
fessores promove uma base teérica solida e uma experiéncia refletida sobre a Avalia-

¢do de Aprendizagens.

Recomendacio 8. Instituir apoios tutoriais em iniciativas de formacao, conduzidas
em Institui¢des Educativas, em que especialistas em Avaliacio de Aprendizagens tra-

balhem com educadores e professores na sua concretizacao.

Recomendacio 9. Promover intervencoes que apoiem pais, encarregados de edu-
cacdo e outros grupos de interessados numa adequada e positiva cultura de avaliacdo
que tenha efeitos na compreensao do valor de integrar Avaliacdo Formativa e Avalia-

¢ao Sumativa.

Recomendacio 10. Identificar e mapear a investigac¢ao relevante sobre a Avaliacdo
de Aprendizagens em Portugal capaz de apoiar decises politicas e praticas em Insti-

tuicoes Educativas.



O Desdfio Lancado
e o Projeto Construido

1.1 O Desafio Lancado

O Estudo aqui apresentado procurou recolher e analisar Modelos e Experiéncias de
Avaliacdo de Aprendizagens das Criangas e Jovens dos 3 aos 18 anos, em Portugal e
num leque alargado de paises, construindo fundamentos para avaliar a situagdo em
Portugal e propor desenvolvimentos e melhorias. Assim sendo, o desafio langado te-
ve as componentes seguintes:

Estruturar uma abordagem aprofundada e bem fundamentada da avaliagdo
formativa e da avaliacdo de competéncias transversais.

Fundamentar e apresentar exemplos de boas praticas de formagao para a
Avaliacdo de Aprendizagens, com adequada ponderacao de fatores a considerar
(contextos, politicas nacionais, organizacio e governanga da Educacao Escolar, etc.).
Procurar estudar casos em que a avaliagdo da Educacao Pré-Escolar seja o foco.
Tratar a avaliagdo na Educagdo Secundaria, com atencao a diversidade de
publicos e de programas, com especial atencéo ao impacto e gestdo da avaliacido

para acesso a Educacdo Pés-Secundéria de oferta diversificada e diferenciada.
O tratamento destas questbes conduziu aos resultados seguintes:

Orientacdo e recomendagbes sobre Avaliacao de Aprendizagens para uso em
meio escolar, com referéncia a boas praticas identificadas nos casos estudados;
Documento clarificador da ideia de avaliagdo formativa, em termos compre-
ensiveis e estruturados de modo a que o conceito e as praticas de avaliagdo
formativa sejam compreendidos, aceites e usados no dia-a-dia da sala-de-aula;
Recomendagtes em duas versoes, uma para originar um documento que possa
ser lido como fundamento/inspiracao de politicas e um outro que seja dirigido
as Institui¢oes de Educacdo Superior (Universidade e Politécnicos), que
acentue a relevancia e oportunidades para o seu envolvimento na Educacdo
e Formagdo de educadores, professores e liderangas de institui¢oes educativas.
Livro on-line, organizado em sec¢des com sentido especifico, traduzindo

o relatdrio do Estudo numa versao que procura convidar a leitura.




CAPiTULO 1

Relatdrio do Estudo para distribuicao por rede limitada de grupos de interessados.
Um video para larga circulacio e pequenos registos para divulgacio em

redes sociais.

1.2 O Projeto Construido

Procurou-se sistematizar, entender e aprofundar principios orientadores, conceitos,
fins, funcées e abordagens de Avaliacdo de Aprendizagens em instituices educativas.
Aqui se inclui o tratamento dado a Avaliagdo Formativa, que € um modo de avaliagio
consagrado na legislacao portuguesa ha longo tempo e opc¢ao presente, de modo alar-
gado, nos casos internacionais analisados. Note-se, ainda, que a literatura apresenta
forte evidéncia de que a avaliagdo como instrumento de promocao da aprendizagem,
ou formativa, sendo adotada com frequéncia, apresenta dificuldades e exigéncias de
formac@o de atores e grupos de interessados, em ambiente de proximidade. Os prin-
cipios orientadores, os conceitos, os fins e as abordagens da Avaliacio Educacional,
com foco na Avaliacdo de Aprendizagens, apoiado em forte e continuado envolvimen-
to de educadores, professores e grupos de interessados, merecem, pois, adequado
tratamento em programas de formagao.

O capitulo 2 concentra-se no tratamento de um conjunto de questées que valerd a
pena aprofundar e desenvolver em futuros programas ou projetos centrados sobre a
Avaliagdo de Aprendizagens em Institui¢des Educativas. O capitulo 3 centra-se nas
vias adotadas para a Avaliacao de Aprendizagens em Portugal. O capitulo 4 trata os
contributos de variadas Agéncias Internacionais (BM, UE, UNESCO, OEI, OCDE)
para a Avaliacdo de Aprendizagens em Institui¢es Educativas. O trabalho destas
Ageéncias, centrado sobre o desempenho de Sistemas e Institui¢des Educativos, alu-
nos, politicas e estratégias, em contextos diversos, proporciona informacao que é tra-
tada de modos muito variados pelos paises envolvidos. A recolha e analise de casos
internacionais é apresentada no capitulo 5, focando-se um alargado leque de paises
que representam contextos, experiéncias e abordagens diversificados (Singapura... ).
Esta parte do trabalho aborda, de modo sintético, a organizagéo, a governanga e a
avaliacdo de aprendizagens nos Sistemas Educativos de cada caso estudado. A audi-
¢do de grupos de interessados e de atores relevantes da Rede de Educagéo propor-
cionou informacao que é apresentada no capitulo 6, com limitagdes resultantes do
contexto criado pela pandemia. Os resultados obtidos e aqui apresentados sio a ba-
se de um conjunto de orientagdes e recomendacbes que se apresentam no capitulo
7. A Avaliacao de Aprendizagens, enquanto promotor de aprendizagens assentes em
adequada interpretacio e desenvolvimento do curriculo e das praticas pedagobgicas,
assume uma relevancia transversal a todos os niveis de Educagéo.

Em suma, o Estudo apresenta evidéncia de que acompanhar e promover as apren-
dizagens, medir e aferir os resultados alcancados, interagir de modo regular, siste-
matico, em sala-de-aula, sdo acoes fundamentais para se dispor de Boa Educacio.
Uma tal orientacao, deve ser apropriada por todos os atores e grupos de interessa-
dos, a envolver, de modo sistemético no desenvolvimento de uma estratégia e pla-
no de agdo.




CAPiTULO 2

Avadliacao de
Aprendizagens

2.1 Introducéo

Neste capitulo é feita uma sistematizacao que permita compreender e aprofundar
principios orientadores, conceitos, fins, funcdes e abordagens da Avaliacdo na sua
relacdo com as Aprendizagens. Nela, é dada especial aten¢do a Avaliagdo Formativa,
tendo presente a sua expressao na legislacao portuguesa e a sua relacao préxima com
as abordagens adotadas na Avaliagdo para promover Aprendizagens, em geral. Para
1a da evidéncia dos beneficios da Avaliagdo Formativa, a sua implementacdo é desa-
fiante e requer compreensao do conceito e das suas exigéncias, bem como adequada
formacao de educadores e professores, para além de exigir o envolvimento dos va-
riados grupos de interessados.

O trabalho desenvolvido no ambito deste Estudo, como ja foi afirmado, pretende
contribuir para a discussdo e desenho de um Sistema de Avaliacao que possa ser
usado na pratica corrente das Institui¢oes de Educacio, e adequadamente integrado
na promocao do desenvolvimento educativo das criancas e jovens dos 3 aos 18 anos.
Sendo claro o objetivo de desenhar propostas suportadas em conhecimento e evidén-
cia relevante e credivel, presta-se atengao particular ao conhecimento cientifico e ao
que ja foi adequadamente testado. Para uma leitura mais completa destes aspetos,
consultar o Relatério “Avaliacido de Aprendizagens em Instituicoes Educativas:
Estudo sobre indicadores, modelos e experiéncias de monitorizacao e avalia-
cao de aprendizagens e de desenvolvimento das criancas e jovens dos 3 aos

18 anos”.

Na revisdo da literatura foi considerada uma amostra de publicacoes classificadas co-
mo seminais e como estruturantes, que serviram para enquadrar a posicdo que se vei-
cula. Considerou-se documentos seminais aqueles que foram pioneiros numa temaética
e/ou campo e que, por isso, definiram, a nivel internacional, conceitos estruturantes
em determinadas épocas. Estas publicacGes sao, geralmente, associadas a elevados
niveis de citac¢do, tanto em artigos cientificos como em documentos de institui¢oes
nacionais e supranacionais. Os documentos estruturantes constituem pilares e blocos
na construcdo do conhecimento sobre a Avaliacao de Aprendizagens.

Avaliagdo de Aprendizagens

2.2 A Avadliacao Educacional

PublicacGes recentes de especialistas portugueses apresentam revisoes de literatura e
posi¢des que permitem um olhar atualizado sobre contextos, conceitos e desenvolvi-
mentos da Avaliagdo Educacional ou Avaliacao em Educagdo, nomeadamente quan-
do esta é associada a aprendizagens dos alunos (Leite e Fernandes, 2002; Fernandes,
2013, 20193, 2020; Fernandes e Gaspar, 2014; Marinho et al., 2014; Roldao e Ferro,
2015; Amante e Oliveira, 2016; Barreira,2019; Marinho et al., 2019). A estas publi-
cagoes deve-se acrescentar o que varios autores, com origem em diversificado leque
de paises, escreveram sobre o mesmo tema e temas anélogos (Gipps, 1994; Black e
Wiliam, 1998a; Conley, 2014; Baird et al., 2017; Fagnant et al., 2017 ; Siarova et al.,
2017; James, 2010).

Mary James, da Universidade de Cambridge, faz a distin¢ao entre os termos Medigao
Educacional (educational measurement) e Avaliacdo Educacional (educational as-
sessment). Como é por esta autora (James, 2010) referido, a Medicdo Educacional
esta associada a testes formais, com fins relacionados com a posicéo relativa de
alunos, atribuicao de qualificacdes, monitorizacdo de aproveitamento, progresso e
responsabilizacdo de professores, escolas, distritos escolares, estados e nagoes pela
qualidade dos servigos pablicos que prestam. Por outro lado, esta medigdo é muitas
vezes realizada em larga escala e desenvolvida, pelo menos em parte, por agéncias
profissionais externas as escolas onde os testes sdo administrados. Os testes formais
sdo instrumentos de Medicdo Educacional e, por sua vez, sio um dos elementos da
Avaliacao Educacional (Linn, 2010).

A Avaliagdo Educacional é uma abordagem que se concentra numa conquista indivi-
dual, em relacdo a si mesmo, em vez de, como acontece na Medi¢ao Educacional, ser
por comparagao e relagdo com os outros. Por isso, coloca pouca énfase na padroniza-
¢do e visa ajudar o progresso de cada individuo (James, 2010). Segundo esta mesma
autora o impacto da avaliacao é um importante tépico a considerar, nomeadamente
pelas consequéncias das praticas de avaliagdo (para os alunos, para o curriculo, para
as préaticas de ensino e para as institui¢des). Pela sua importéncia, estas consequén-
cias devem ser consideradas no planeamento, desenvolvimento, implementacao, uso
e avaliacdo de qualquer Politica de Avaliacao Educacional. Outros t6picos a conside-
rar, apontados também por Mary James, sdo: praticas associadas com a Avaliagdo
Formativa, relagdes entre Avaliacdo Formativa e Avaliacio Sumativa, modelos de
avaliacdo e modelos de aprendizagem, bem como o suporte para o desenvolvimento
da préatica de Avaliacdo Educacional.

Em Portugal, a Avaliacao Educacional, ou Avaliacdo em Educacao, tem estado presente
na agenda de instituigoes e de grupos de interessados, nomeadamente de Educadores,
de Professores e de Liderancas das Instituicoes Educativas, de Pais e Encarregados de
Educacao, ao longo dos tempos, com o seu foco a ser orientado para um variado leque
de frentes: as politicas e estratégias, as instituicoes educativas, o desempenho de edu-
cadoras/es e professoras/es, o curriculo e o desempenho de alunas/os.

Esta perspetiva sera mais clara tendo presente o que Carlos Barreira, em artigo
recente, afirma: “Embora a avaliag¢do educacional tenha vindo sucessivamente a
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alargar o seu ambito de aplicagdo, desde a avaliacdo de escolas, a avaliag¢ao do
desempenho docente passando também pela avaliagdo dos processos formativos e
das politicas educativas, foi a avaliagdo das aprendizagens que ao longo dos tem-
pos ganhou maior protagonismo, quer ao nivel das concegbes e prdticas, quer ao
nivel da implicagdo que tem tido nos outros Gmbitos, servindo até como elo de li-
gacdo entre eles” (Barreira, 2019, p. 191). Por sua vez, Domingos Fernandes (2013),
usa a designacgdo Avaliagdo em Educagao e “Educational Assessment”, a que associa
a seguinte formulacdo: “A avalia¢do educacional vem sendo considerada cada vez
mais indispensdvel para descrever, compreender e agir sobre uma grande varie-
dade de problemas que afetam os sistemas educativos e formativos. Trata-se de
um processo social complexo que envolve pessoas que funcionam em determina-
dos contextos, com os seus valores, as suas praticas e politicas proprias e envolve
também a natureza do que esta a ser avaliado que, por sua vez, também tem as
suas finalidades, logicas e politicas préprias” (Fernandes, 2013, p. 13). No caso do
Estudo que aqui se apresenta, adotou-se a designacao Avaliacdo em Educacgio ou
Avaliagdo Educacional quando se pretende referir um processo avaliativo centrado
sobre as politicas e estratégias, as institui¢cdes, o desempenho de educadoras/es e
professoras/es, o curriculo e os processos educativos, o processo de aprendizagem
de alunas/os e os correspondentes resultados. Apesar deste sentido global, e como
ja foi expresso, o foco escolhido para o Estudo é uma area especifica da Avaliacdo
Educacional que se designa por Avaliacao de Aprendizagens e que alguns autores
atras citados, designam, em Lingua Portuguesa, por Avaliacao das Aprendizagens,
Avaliacao da Aprendizagem ou Avaliacdo Pedagbgica. A correspondente designa-
¢io em Lingua Inglesa é Learning Assessment, e, em Lingua Francesa, Evaluation
des Aprentissages e Evaluation de I'apprentissage (Barroso, 2017; Cavaco e
Dierendonck, 2017). O recurso a expressao Avaliacdo de Aprendizagens, usando
este dltimo termo no plural, tem por referéncia, quer a dimensao cognitiva do co-
nhecimento, quer o facto de se englobar nessas aprendizagens aspetos relacionados
com competéncias pessoais e sociais. Este conceito amplo de aprendizagens estd em
linha com a Politica de Educagdo que, em Portugal, depois de 2017, tem vindo a re-
conhecer como fun¢do da Educacao Escolar e da Sociedade em geral orientar-se por
principios, valores e atitudes constantes do Perfil do Aluno a Saida da Escolaridade
Obrigatoéria. Por outro lado, o recurso a proposicao de tem como razao reconhecer-
-se como funcao da avaliacdo contribuir para promover aprendizagens, ou mesmo

para servir como aprendizagem.

Nesta concecdo de avaliacdo estd a contemplar-se, quer a sala-de-aula e os protago-
nistas do seu dia-a-dia (alunos e professores, criancas, jovens e educadores), quer
as condigbes para a promocao de aprendizagens, sabendo que, ao longo do dltimo
século, os processos de avaliacdo tém adotado orientacoes, fins e fun¢des que foram
mudando de modo substancial.

2.3  AAvadliacdo de Aprendizagens em Instituicées Educativas
A avaliagfo centrada no processo de ensino-aprendizagem e nos alunos, com en-

volvimento esclarecido de educadores e professores, tem constituido tema central
de revisoes de literatura cientifica e de outras publicagoes, dentro e fora do nosso
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Pais (Black e Wiliam, 1998a, 1998b; Marinho et al., 2014; Barroso, 2017; Cavaco e
Dierendonck, 2017; Siarova et al., 2017; Fernandes, 2019b;).

Marinho, Leite e Fernandes (2014) referem que o quadro conceitual usado para
situar as concegoes dos professores sobre a avaliacdo da aprendizagem conside-
ra ‘quatro geracoes’ de avaliacao: a) avaliacdo como medida; b) avalia¢do como
descrigdo; c¢) avaliagdo associada a formulagdo de juizos; d) avaliagdo como
negociagd@o e construcdo. Por sua vez, Domingues Fernandes (2019a) integra na
designacdo avaliagdo pedagdgica todas as avaliagoes, formativas e sumativas, que
se desenvolvem essencialmente no contexto das salas de aula e sao da integral res-
ponsabilidade dos professores e dos seus alunos.

Como introduc¢ao para o uso da designacio educational assessment, em lingua
inglesa, que inclui expressamente o que se designa por Avaliacdo de Aprendizagens,
sera oportuno transcrever o que é proposto em publicacdo preparada para a
Comissao Europeia (Siarova et al., 2017, p. 8) : The field of educational asses-
sment is currently divided and fragmented into differing and often com-
peting paradigms, methods and approaches: formative versus summative,
norm-referenced versus criteria/standards-referenced, internal versus external,
measurement versus judgement, etc. However, at the same time more and mo-
re education stakeholders realise that assessment is a process which aims to
document learning as well as to feed and improve it, and therefore needs

to be guided by theories, models, and evidence.

A autora Caroline Gipps (1994), ji no final do século XX, apresentou uma conce-
¢ao de avaliacdo (“assessment”) que tem as aprendizagens inscritas. Ao conceito
de avaliagdo associou um alargado leque de métodos usados pelos professores para
avaliar o desempenho dos alunos, em que inclui os exames e testes usados em sa-
la-de-aula, mas também os portfolios, isto é, instrumentos bem distintos quando
se pensa como concretizar a avaliacdao. Para além de admitir que se observa uma
mudanca de paradigma da psicometria para um modelo mais alargado de Avaliagao
Educacional, esta autora acrescentou que esta mudancga esti associada a uma mu-
danca de uma cultura de teste e exame (testing and examination) para uma cul-
tura de avaliacdo (assessment), que recorre a uma muito mais alargada gama de
aplicagoes do que os testes.

Em publicacio que tem merecido referéncia sistematica quando se aborda a Avaliacao
de Aprendizagens, Paul Black e Dylan Wiliam (1998a) justificam a importancia de
a ter em consideracdo apoiando em conceitos que a caraterizam na sua dimensao
formativa. O termo geral avaliacdo (assessment) é entendido como compreendendo
todas as atividades de professores e alunos que proporcionem feedback que possa ser
usado para introduzir mudancas nos processos de ensino-aprendizagem. Esta ava-
liacao, segundo estes autores, é considerada formativa quando é usada para ajustar
o ensino de modo a satisfazer as necessidades de aprendizagem dos alunos. Neste
sentido, recorrem a expressio assessment para a distinguir da avalia¢io no sentido
de medida e para a situar face ao que est4 em foco. Exemplo disso sao as expressoes
como “classroom evaluation”, “classroom assessment”, “internal assessment”, “ins-

tructional assessment” e “student assessment”. Interessante é também a referéncia
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que fazem a importancia de se conhecer evidéncia que sustente modos de melhorar
a Avaliacdo Formativa e de ela contribuir para melhorar os padrdes utilizados.
Os estudos analisados mostram que, em Instituicbes Educativas que recorrem
a processos inovadores para a melhoria da Avaliagdo Formativa, sdo gerados ganhos
significativos e, frequentemente, relevantes. Uma outra conclusiao que apresentam
é que a pratica corrente em escolas, relativamente a funcio da avaliacdo na sua rela-
¢do com a aprendizagem, conduz a enfatizacao da classificacdo e a menorizacdo, com
abordagens normativas em desfavor da que se fundamenta em critérios, estimulando
a competicdo entre alunos, em lugar de promover a melhoria de cada um. Concluem
ainda que nas praticas tradicionais usadas se emprega o feedback para ensinar aos
alunos mais frageis que eles tém falta de competéncia (“ability”) de tal modo que eles
se desmotivam e perdem confian¢a na sua capacidade para aprender.

Ao que ja foi referido é oportuno acrescentar algumas publica¢Ges sobre avalia-
¢ao com especial estatuto, designadas por seminais, como é o caso da publicacido
“The methodology of evaluation”, de Michel Scriven, publicado em 1967, e referida
sistematicamente como introdutora do conceito de Avaliacdo Formativa. Trata-se
de uma publicacao cujo foco é a Avaliacdo Curricular, mas que o proprio autor re-
fere como abordando pontos que sio transferiveis para outras avaliacdes. E o caso
das distincGes entre metas (“goals”) e funcoes (“roles”) da avaliagdo e da anéali-
se de argumentos a favor e contra o uso da Avaliacao Formativa ou da Avaliacio
Sumativa (Scriven, 1967) que ainda hoje se mantém atual. Neste trabalho, Scriven
distingue estas duas func6es da avaliagdo, ndo as considerando dicotomicas, mas
antes complementares. Outro alerta de Scriven, que também muitas vezes nao é
considerado, diz respeito a confusdo entre o processo de avaliagao e as suas fungoes
socioeducativas, originando problemas na implementacao da Avaliagdo Formativa
(Taras, 2005).

Outra publicacdo seminal a considerar é o artigo de Benjamim Bloom (1968), onde
é sustentado que a valoriza¢io da aprendizagem gera alteracoes na concegao do ato
de ensinar, resultando dai um padrdo de desempenho dos alunos semelhante
a distribuicdo da curva normal de Gauss. Nesse artigo, Bloom argumenta que os
professores deveriam diferenciar a instrucdo (o ensino) para melhor atender as ne-
cessidades individuais de aprendizagem dos alunos, porque estes tém diferentes estilos
e aptidoes para aprender.

Paul Black e Dylan Wiliam (1998b) publicaram um artigo considerando a sala-de-au-
la como uma caixa preta, em que a ideia de que basta incrementar certos recursos
externos (inputs) para obter melhores resultados (outputs) é criticada, visto nao ter
em atencdo os processos que acontecem dentro da sala-de-aula. Neste sentido, os
autores alertam para a necessidade de aperfeicoar a Avaliacdo Formativa para me-
lhorar o desempenho dos alunos.

Em sintese, a historia da Avaliacao de Aprendizagens de alunos em meio educativo
nao ¢ linear, processando-se, naturalmente, em espirais de conhecimento testado em
sucessivas experiéncias de implementacao. Requer-se, pois que, em Portugal, se bus-
que algum consenso sobre as terminologias, os conceitos e as abordagens a adotar e
usar, de modo sistemético, pelos varios grupos de interessados.
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2.4 Principios orientadores, conceitos, fins, funcées
e abordagens da Avaliacao de Aprendizagens
2.41 Principios orientadores e conceitos

Considerando que a legislacdo sobre avaliagdo, em Portugal, consagrou a Avaliacio
Formativa e a Avaliacdo Sumativa como os tipos de procedimentos avaliativos
a adotar nas Institui¢cées Educativas, compreende-se que estas sejam as principais
frentes de Avaliacao de Aprendizagens em que este Estudo se centra. Acresce que,
se a Avaliacao em Educacao estiver focada nas aprendizagens de alunas e alunos, ela
nao pode deixar de ser pensada ignorando os principios orientadores da Educacio
propostos no Relatério Delors et al. para a UNESCO, para a Educacdo no séc. XXI,
e que implica orientar o que se avalia nos quatro pilares da Educacdo considerados
neste documento — aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos e
aprender a ser pessoa (Delors et al., 1996).

A publicacio “Assessment for learning: 10 principles” do Assessment Reform Group
(Assessment Reform Group, 2002) apresenta também um conceito de avaliacdo para
aprender e defende que este deve ser usado tendo em conta 10 principios. Na tra-
ducdo de Domingos Fernandes (2019b), este conceito e principios poderao ser as-
sim enunciados: “A Avaliacdo para as Aprendizagens é um processo de recolha e
interpretacdo de evidéncias que professores e alunos utilizam para determinar em
que situagdo se encontram os alunos, onde se pretende que eles cheguem e qual a
melhor forma de ld chegarem” (ARG, 2002, pp. 1-2). A esta traduc@o do conceito
de avaliacdo, o autor acrescenta a traducao dos dez principios que devem presidir ao
uso da Avaliagdo para Aprender, a qual deve:

1. Integrar uma planificacdo eficaz do ensino e da aprendizagem;

2. Estar focada em como os alunos aprendem;

3. Ser reconhecida como central nas praticas na sala-de-aula;

4. Ser entendida como uma capacidade profissional fundamental para
os professores;

5. Ser sensivel e construtiva “pois” qualquer avaliagdo tem um impacto emocional;

6. Ter em conta a importancia da motivacao dos alunos;

7. Promover o empenho para se alcancarem as finalidades e a compreensio dos
critérios através dos quais se avalia a sua consecucao;

8. Orientar os alunos para que aprendam como melhorar;

9. Desenvolver as capacidades de autoavaliacdo dos alunos para que estes sejam

reflexivos e autonomos;
10.  Reconhecer todo o espetro de aprendizagens de todos os alunos (ARG, 2002,

pp- 1-2).

A revista “Assessment in Education: Principles, Policy & Practice”, publicada em
1993 por iniciativa de um grupo de investigadores da Graduate School of Education,
University of Bristol, UK, e do Institute of Education, University of London, procu-
rou reunir contributos de tedricos e de praticos, com vista a uma mudanca na quali-
dade da Educacao, através da implementagio de uma cultura de avaliagdo (Broadfoot
e Black, 2004). Esta revista organizou os artigos sobre Avaliacdo em Educacao
em trés grupos: 1) Principios; 2) Politica e 3) Pratica. Esta estrutura € 1til para se
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organizar o pensamento relativamente a Avaliacdo em Educacio e, em particular, a
um tema complexo como é a Avaliacdo de Aprendizagens. Aqui se tem mais uma
referéncia a relevancia dos principios em Avaliacao em Educacao e a ligacao destes
com a politica e os modos de agir, as praticas.

No campo conceptual, poderao, ainda, ser acrescentadas outras visdes complemen-
tares desta, como a que é referida pelo especialista americano Rick Stiggins (2017,
p- 5): Assessment is the process of gathering evidence of student learning
to inform educational decisions. Em publicacio recente, Domingos Fernandes
apresenta uma ideia de Avaliagdo Pedagogica como “englobando todas as ava-
liagoes, formativas e sumativas, que se desenvolvem essencialmente no contexto
das salas de aula e sdo da integral responsabilidade dos professores e dos seus
alunos” (Fernandes, 2019b, p. 140).

Se o uso de conceitos como “Avaliacdo Formativa” e “Avaliacdo Sumativa, ou de ou-
tros termos proximos, como sio “Avaliacido para a Aprendizagem” e “Avaliacao das
Aprendizagens”, sdo geralmente usados na escala Micro, eles também aparecem no dis-
curso politico de organizacOes supranacionais, na drea da Educacdo, as escalas Macro
e Meso, como por exemplo nas publicagoes da OCDE ou da Unido Europeia (OECD,
2005; Siarova et al., 2017).

Como a literatura cientifica tem sustentado, a Avaliagdo de Aprendizagens pode ser
concretizada a partir de diferentes perspetivas, assumindo, do ponto de vista das
praticas curriculares, distintas intencoes e sentidos, ou funcoes (Broadfoot e Black,
2004; Black e Wiliam, 2018; Panadero et al., 2019; Wiliam, 2018). E neste 4mbito
que a funcdo atribuida a avaliacao nos processos de ensino-aprendizagem tem vin-
do a sofrer alteracoes, que se devem, segundo Barreira (2019), particularmente, ao
desenvolvimento da Avaliagdo Formativa e, acrescente-se, ao reconhecimento dos
efeitos que ela podera ter na melhoria das aprendizagens (Black e Wiliam, 1998a;
Fernandes, 2019b). Talvez por isso os conceitos de “Avaliacao de Aprendizagens” e
“Avaliacdo para a Aprendizagem” (“Avaliacao Formativa”) aparecem muitas vezes
interligados, na medida em que esta tltima, numa atitude formativa, pode ser usada

como um meio de incrementar as diversas aprendizagens.

2.4.2  Fins, funcées e abordagens da Avaliacéo de Aprendizagens

Lorna Earl est4 associada a duas publicacGes em que os fins visados com a avalia-
¢do merecem aprofundado tratamento (Earl, 2006; Earl e Katz, 2006). Na primeira
destas referéncias podemos ver a relevancia conferida aos fins na seguinte alusao da
autora: Purpose Is All “Classroom assessment has always been used for a variety
of purposes but these purposes are becoming more differentiated and complex. In
recent publications, colleagues and I have expanded on the differentiation made
by the Assessment Reform Group to describe three intertwined but distinct as-
sessment purposes — assessment for learning; assessment as learning; and as-
sessment of learning” (Earl, 2006, p. 6). A importancia conferida a esta maneira
de entender os fins da avaliagfo esta bem expressa na seguinte forma de associar a
mudanca em avaliacdo com a politica, as praticas e a investigacdo: “Assessment is
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a highly emotional and political activity that sits at the heart of the work
of schools. Just identifying and naming the different purposes for assessment will
not reduce the conflicts among them or create a context within which the differences
will be understood and respected. Instead, the road to assessment reform that
unleashes the power of assessment as a lever for learning will be a winding
one, with implications for policy, for practice, and for research.” (Earl, 2006,
p. 10). A questdo relativa ao uso da Avaliagdo em Educacio pela politica interessa
de modo particular, pois tem inscrito o entendimento do que sio os fins da Escola
e da Educacao Escolar, que devem estar presentes na definicao e assuncao dos fins
da Avaliagdo de Aprendizagens. A autora refere este assunto de modo significativo:
“Policy makers have a responsibility to lead the way not only in “naming” the dif-
ferent purposes of assessment, but also in differentiating assessment approaches
so that the results are appropriate and adequate to the particular purpose at hand
and are not used inappropriately for purposes that they are not capable of suppor-
ting” (Earl, 2006, p. 11).

Na publicacao intitulada Rethinking classroom assessment with purpose in mind
(Earl e Katz, 2006), Lorna Earl volta a discutir os fins da avaliacdo para criar e
implementar mudangas nas praticas de avaliacdo que sejam consistentes com a
melhoria das aprendizagens para todos os alunos. Os fins da avaliacdo voltam
a ser apresentados do seguinte modo: The focus of this document is on three distinct
but inter-related purposes for classroom assessment: assessment for learning,
assessment as learning, and assessment of learning (p. 13). A traducao destas expres-
soes conduz-nos a trés distintos fins da avaliacdo: avaliacdo para a aprendizagem,
avaliacdo como aprendizagem e avaliacio da aprendizagem. Acrescentam os autores

que o fim de avaliar para aprender (Assessment for Learning) € proporcionar aos

professores evidéncia que lhes permita, entre outros desenvolvimentos, modificar
e diferenciar o processo de ensino-aprendizagem, para o adequar a diversidade de

alunos presentes na sala-de-aula. A Avaliacdo para a Aprendizagem é vista como um

processo de desenvolvimento e apoio a metacognicao, com o seu foco no papel do

aluno, e como elo de ligagao entre ensino e aprendizagem, ou seja, corresponde ao

que tem sido designado por Avaliacdo Formativa. No entanto, ha que realcar que o

processo regulatério da metacognicao é visivel quando os alunos se envolvem com

sentido critico, dao sentido a informacgao e usam o feedback obtido para fazer ajus-
tamentos, adaptacGes e mesmo grandes alteracoes nos modos de aprendizagem, si-
tuacdo que requer que os professores ajudem os alunos a lidar bem com a reflexao

e com uma anélise critica da sua aprendizagem, ou seja, a avaliagdo é usada como

aprendizagem (Assessment as Learning). A Avaliagdo como Aprendizagem é aquela

que, em si mesma, constitui uma aprendizagem, visto que o seu objetivo principal

visa ajudar os alunos a tornarem-se aprendizes autodirigidos, capazes de identificar

as suas lacunas e de usar essa informacao para a sua melhoria no processo de apren-
dizagem. Por outro lado, a fun¢do sumativa associada a Avaliacdo de Aprendizagem

(Assessment of Learning) pode ser usada tendo em vista os fins seguintes: fornecer

evidéncia sobre o grau de realizacio das metas de aprendizagem tracadas, sendo rea-
lizada ap6s um processo de ensino-aprendizagem em que se pretende que aquelas

metas sejam atingidas por todos os destinatarios; confirmar o que os alunos sabem

e podem fazer; confirmar que conseguiram alcancar os resultados previstos no cur-
riculo; posicionar os alunos, uns em relagao aos outros.
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Os fins de cada uma das avaliagdes requerem abordagens especificas, que Earl e
Katz (2006, p. 14) apresentam do seguinte modo: “If the purpose is enhancing
learning, the assessment needs to give students an opportunity to make their lear-
ning apparent without anxiety or censure. If the purpose is checking learning for
reporting, teachers need to be especially concerned about the quality of the asses-
sment, and how it might be used by others. It is very difficult, and sometimes impos-
sible, to serve three different assessment purposes at the same time. It is important
for educators to understand the three assessment purposes, recognize the
need to balance among them, know which one they are using and why, and

use them all wisely”.

Em linha com estas ideias, quando se responde a questées como Avaliar para qué?
Avaliar o qué? Quais os métodos? Como garantir a qualidade? Como usar as in-
formacgédes? ha que ter presente que as respostas sdo diferentes de acordo com as
seguintes alternativas: Avaliacdo da Aprendizagem, Avaliacdo como Aprendizagem
ou Avaliacdo para a Aprendizagem. Pode, também, haver interesse em algum modo
de integracdo total ou parcial destes tipos de avaliacao e, entdo, é preciso ajustar a
estrutura de planeamento e abordagem. Em suma, para implementar na pratica a
Avaliacao de Aprendizagens, é necessario ter debatido, refletido e identificado previa-
mente as funcoes e fins desejados, de modo a construir um sélido e coerente quadro
conceptual que seja partilhado e entendido pelos diversos atores do campo educacio-

nal, num especifico contexto.

Aplicando aquele modelo a Avaliacao de Aprendizagens, surge naturalmente a ques-
tdo: Quais sao as aprendizagens que queremos avaliar no contexto global, europeu
e portugués? Responder a esta questao passa por identificar e selecionar as aprendi-
zagens que se tem como intencdo alcangar para posterior divulgacao a todos os agen-
tes educativos, de modo a implementar, na pratica, a Avaliacdo de Aprendizagens
escolhida. Sabendo-se que existe um alargado leque de atitudes, valores, competén-
cias, capacidades e conhecimentos, é necessario selecionar os que tiverem maior po-
tencial para decisoes relevantes considerando que as fungdes atribuidas a avaliagao
incluem a avalia¢do de atitudes e valores, a avaliacao de competéncias, a avaliacao
de capacidades e a avaliacdao de conhecimentos.

Uma func¢do comum na Avaliagcdo de Aprendizagens, e com o foi realcado atrés,
quando se explicou a razdo de usar o termo aprendizagens no plural, esta cen-
trado na avaliacdo de competéncias, existindo variados modos de as identificar e
agrupar, considerando-as como objeto de aprendizagem. A OCDE, em publicagao
recente, associada ao PISA 2018, aponta para a preparacao dos jovens para a vida
num mundo inclusivo e sustentavel definindo competéncia como: “a capacidade
de mobilizar conhecimento, aptidées, atitudes e valores, incluindo uma aborda-
gem reflexiva dos processos de aprendizagem, de modo a envolver-se e atuar no
mundo” (OECD, 2018d, p. 25). A avaliacdo PISA 2018 usa a seguinte defini¢io de
Competéncia Global: “é a capacidade de examinar as questées de nivel local, glo-
bal e intercultural, para entender e apreciar as perspetivas e visoes do mundo
dos outros, para se envolver em interacoes eficazes com as pessoas de diferentes
culturas, e para agir para o bem-estar coletivo e o desenvolvimento sustentavel”
(OECD, 20184, p. 7).
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Uma outra concecdo de competéncia global é apresentada como “a capacidade de
analisar criticamente questées globais e interculturais e de miltiplas perspeti-
vas, de compreender como as diferencas afetam percecoes, julgamentos e ideias
de si e dos outros e de se envolver em interagoes abertas, apropriadas e efetivas
com outros de diferentes origens com base no respeito partilhado pela dignida-
de humana” (Ramos e Schleicher, 2016, p. 4). Uma publicacdo da OCDE focada
em Portugal, intitulada “Skills Strategy Implementation Guidance for Portugal:
Strengthening the Adult-LearningSystem” (OECD, 2018e), fornece inclusive um
Guia de Implementacao.

No contexto europeu, desde 2006, com a publicagdo “Recomendac¢do do Parlamento
Europeu e do Conselho sobre as competéncias essenciais para a aprendizagem ao
longo da vida” (Parlamento Europeu e Conselho da Europa, 2006), a aprendizagem
baseada em competéncias foi integrada na agenda do Parlamento e da Comissao
Europeia. Em Portugal, as Competéncias Essenciais tém vindo a percorrer um
caminho, iniciado com o Curriculo Nacional do Ensino Bdsico — Competéncias
Essenciais, divulgado em 2001 (Ministério da Educacao, 2001), posteriorme-
te revogado, até ao atual Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria
(Martins et al., 2017) que integra a atual agenda da Politica Educativa.

Em sintese, considerado o vasto leque de competéncias identificadas pelos organis-
mos internacionais, cada pais deve refletir e escolher o conjunto de competéncias
que considere importantes, tendo em conta os principios adotados para elaborar as
suas politicas e para fazer uma implementacao coerente e clara para todos os atores
envolvidos no processo de Avaliacdo de Aprendizagens.

Um outro aspeto a considerar quando se pensa na Avaliacdo Educacional é a sua
base teérica. Na Tabela sdo esquematizadas as abordagens e os principais concei-
tos utilizados: 1) baseados em teoria; 2) desenvolvidas empiricamente e com base
em resultados de avaliagdes prévias; 3) concebidas por especialistas; 4) partindo
da politica.

Tabela1  Origem das abordagens e dos conceitos na pratica de Avaliacio Educacional
Abordagens Conceitos
1. Baseadas em teoria Formulados com base numa teoria, como as nogdes piagetianas
(Theory based) sobre o desenvolvimento de ideias cientificas.
2. Desenvolvidas empiricamente Elaborados a partir dos resultados dos alunos em testes anteriores.

(Empirically driven)

3. Concebidas por especialistas Fundamentados em visées de especialistas disciplinares sobre
no assunto (Subject matter expert o que conta como progresséo no assunto. Alguma prdtica é
devised) baseada na precedéncia histérica.

4. Conduzidas pela Politica Desenvolvidos para sinalizar aos educadores o que os politicos
(Policy driven) ou decisores politicos consideram importante.
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2.4.3 Design de Sistemas de Avaliacao Educacional

No que respeita ao tema da politica de avalia¢do educacional, ja anteriormente re-
ferenciado na revista “Assessment in Education: Principles, Policy & Practice”, pu-
blicada em 1993 (Broadfoot e Black, 2004), este centra-se normalmente nos dois

aspetos seguintes:

a. As decis6es sobre os procedimentos de avaliacdo (uso de testes de varios tipos
e baseados frequentemente em apelos politicos);

b. A definicdo de procedimentos a nivel nacional (um meio de consolidar
a unidade nacional ou uma ferramenta politica para a implementacdo de um

mecanismo de controlo estatal).

De notar que, em relacio ao aspeto da definigdo de procedimentos a nivel nacional,
pode ainda considerar-se que a avaliacdo é promovida com o fim de ser um meio de
comunicagio entre o mundo da Educacao e o da Sociedade em geral. A comunicagio
através da Avaliacao Educacional entre os professores e os pais pode, em tais circuns-
tancias, assumir varias modalidades, desde as mais informais, até as mais formais,
baseadas em exames nacionais. Qualquer destas formas de comunicacao assenta na
confianga que o Sistema de Avaliacio merece e na aceitacao ptiblica da legitimidade
do que se considera qualidade das aprendizagens.

Como se depreende, e reforgando o que ja foi afirmado, o design de um Sistema de
Avaliacao Educacional é influenciado pela escolha dos principios orientadores, dos
fins e das abordagens a adotar. Para Baird et al. (2017), um design com uma soélida
base tedrica deveria ter em conta as teorias de aprendizagem e as teorias de avalia-
¢do, de modo integrado. Assim sendo, de um modo simplificado, podemos considerar
que um Sistema de Avaliacao de Aprendizagens é formado por diversos componentes
que devem constituir um conjunto coerente, procurando gerar sinergias entre eles,
de modo a evitar inconsisténcia nos objetivos e duplicacao de trabalhos. A impor-
tancia dos resultados da Avalia¢io de Aprendizagens obriga a que se preste a devida
atencdo a construcdo de competéncias para a avaliacdo que conduzam a que esta te-
nha impactos positivos. Ou seja, a avaliacao deve ser planeada e realizada de modo a
atingir a maximizagdo do seu potencial para melhorar a aprendizagem.

Numa perspetiva racionalista pode dizer-se que as teorias de aprendizagem influen-
ciam as teorias de avaliacio e os processos de avaliacdo. Por seu turno, esses pro-
cessos influenciam os resultados dessas aprendizagens e teorias de aprendizagem
e de avaliac@o e podem, idealmente, beneficiar das informacoes geradas pelas teorias
de aprendizagens.

No campo da teoria de aprendizagens, trés teorias principais tém estado associadas
a diferentes formatos de avaliacdo: behaviorista, cognitiva e sociocultural (Baird
et al., 2014 ; Antoniou e James, 2014; Baird et al., 2017). No entanto, o proprio
design do Sistema de Avaliacao pode ter lacunas estruturais, como por exemplo
uma deficiente base tedrica, ou uma deficiente contribuicio de estudos sobre ex-
periéncias de sucesso e insucesso. Como tem sido reconhecido, uma sé6lida e clara
base teorica é estruturante para uma pratica de Avaliagdo de Aprendizagens eficaz
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(Scriven, 1967, 1996; Sadler, 1989; Sadler, 1998; Black e Wiliam, 2009; Torrance
e Pryor, 2001; Wiliam, 2017, 2018). Assim sendo, é fundamental ter sempre pre-
sente a estrutura conceptual subjacente aos modelos, processos e praticas de ava-
liagdo; esta é uma condicionante da maior relevancia, a ser entendida e partilhada
pelos principais atores educativos envolvidos na Avaliacdo de Aprendizagens em
institui¢oes educativas.

Quando se entra no campo operacional, existe evidéncia de que a principal con-
dicionante ao sucesso de um Sistema de Avaliagio é a cultura e o grau de literacia de
avaliacdo existente no pais e nas institui¢des educativas, associados as concecdes
e praticas dos seus atores (Baird et al., 2014; Pastore e Andrade, 2019). Uma deficiente
cultura de avaliagdo, aliada a uma baixa literacia sobre avaliag¢do, sdo, pois, barreiras
a ultrapassar ou minimizar aquando da implementacao de um sistema de avaliagdo.
Outro problema pode ser a falta de coeréncia dentro do Sistema de Avaliagao, bem como
a falta de alinhamento com as Politicas Educativas (Imlig e Ender, 2018).

Ainda a nivel operacional, por vezes, a implementacg@o do sistema de avalia¢do
nao contempla a capacitacdo dos diversos atores para o seu uso considerando
os educadores/professores e os seus educandos/alunos como atores principais. Porém,
os trabalhos de capacitacdo nido devem deixar de abranger, também, as escolas,
as familias, os responsaveis politicos e os municipios. Ha também que dar atencao
aos sistemas de medida que, em processos de avaliacdo, tém a sua propria logica in-
terna, mesmo que, por vezes, nao esteja claramente explicita (Baird e Black, 2013;
Baird et al., 2017). O desenvolvimento destes sistemas pode ter percursos diversos
e abordagens distintas e tem efeitos na prética da avaliacdo (Baird et al., 2017).

Em sintese, ao tratar do tema Avaliacdo de Aprendizagens importa identificar, ndo
s6 o0 que se esta a avaliar (que aprendizagens?), mas também onde se esta a avaliar
(no ambito da sala-de-aula, da escola ou do sistema educativo) e quem sdo os atores
avaliados (os alunos, os professores, as escolas ou o sistema educativo).

2.4.4  Avaliacdo Sumativa e Avaliacéo Formativa

Como ja foi expresso, o processo de Avaliacdo de Aprendizagens pode assumir ca-
racteristicas de Avaliacdo da Aprendizagem ou Avaliacao Sumativa ou de Avaliacao
para a Aprendizagem ou como Aprendizagem, isto é, de uma Avaliacao Formativa.
A Avaliacdo Sumativa refere-se a avaliacao que tem como foco os resultados de um
programa ou de um ciclo de aprendizagem. A Avaliacdo Formativa centra-se no es-
tado de desenvolvimento das competéncias dos participantes em um determinado
momento e fornece informacao, a alunos e a professores, sobre como esta a ocorrer
esse desenvolvimento, podendo contribuir para se definirem processos de melhoria.

Para além da tipologia referida, outras podem ser usadas, nomeadamente, consi-
derar avaliacOes internas e avaliacGes externas ou ainda fazer um cruzamento entre

elas. Em Portugal, na p4gina da Direcio-Geral da Educacdo' aparecem as seguintes

' http://www.dge.mec.pt/modalidades-de-avaliacéo (acesso em 18 dezembro 2018).
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quatro modalidades de avaliacdo: 1) Avaliacdo Formativa; 2) Avaliacdo Sumativa;
3) Avaliacdo Sumativa Interna; e 4) Avaliagdo Sumativa Externa, estas duas dltimas
dizendo respeito as classificacoes que sao atribuidas nas escolas (interna) e as que

resultam dos exames ou provas nacionais (externa).

Tendo cada um destes tipos de avaliacdo um objetivo especifico, o desafio é ten-
tar captar os beneficios de cada uma destas avaliagbes que, por vezes, coexistem
nas praticas escolares, para aproveitar os seus resultados e ensinamentos para a
melhoria das aprendizagens de uma forma integrada (Looney, 2011; Heitink et al.,
2016). E também neste sentido que Wiliam (2009, 2018) apresenta varios aspetos da
Avaliagdo Formativa como forma de ir ao encontro da aprendizagem efetiva. Segundo
este autor, o processo de Avaliacao Formativa, na pratica, implica trés etapas funda-
mentais: (i) Onde estdo os alunos na sua aprendizagem?; (it) Para onde vao?; (iii)
Quais os passos necessarios para chegar la? Cruzando estas trés questdes com os
agentes que integram o processo avaliativo (professor, pares e aluno) resultam cinco
estratégias-chave. De notar que, quando se refere a avaliagao pelos pares, neste con-
texto, trata-se do feedback dos colegas e ocorre, por exemplo, quando um aluno diz a
outro aluno o que ele alcangou e onde é necessario melhorar. Este feedback fornece
geralmente sugestoes especificas para ajudar a alcancar melhorias de modo a atingir
os critérios de sucesso estabelecidos.

2.5 Osdesafios da Avaliacéo Formativa
2.5.1 O desafio de ligar a Teoria a Prdtica

O planeamento e a implementacdo da Avaliacdo de Aprendizagens devem ter em
conta os desafios da pratica de Avaliagao Formativa estruturada num sistema
avaliativo alicercado numa base tedrica, de modo a que possa contribuir para a
melhoria das aprendizagens. Selecionou-se, de entre as publicagbes consultadas e
ja referidas, trés marcos tedricos tateis e importantes para planear e implementar a
Avaliacao de Aprendizagens:

a. Uma publicagio de Earl & Katz que fornece um quadro referencial para pensar
a implementacdo da avaliacao (Earl e Katz, 2006), analisada no ponto 2.4.1;

b. Um artigo de Bennet, intitulado “Formative assessment: A critical review”
(Bennett, 2011);

c. A publicagdo de Baird e colegas, com o titulo “Assessment and learning: fields
apart?” que aborda a avalia¢do como instrumento de mudanga (Baird et al.,

2017) também amplamente analisada no ponto 2.4.1.

A leitura destes artigos, por ordem cronoldgica, da uma perspetiva de como o tema
da Avaliacdo de Aprendizagens tem vindo a evoluir, reforcando a necessidade de
dedicar tempo a reflexao e ao planeamento como parte de uma implementagao da
avaliacdo teoricamente sustentada.

Randy Elliot Bennett, da Universidade de Princeton, USA, publicou em 2011 um arti-
go de revisdo critica da literatura, onde coloca seis questdes inter-relacionadas sobre
Avaliacdo Formativa (Bennett, 2011):

Avaliagdo de Aprendizagens

a. A definicao de avaliacdo;
b. As alegacOes comummente feitas sobre a sua eficcia;
c. A limitada atenc¢do dada a consideragdes no dominio da conceptualizagio

da avaliagdo;
d. A necessidade de incorporar os principios de medigdo nessa conceptualizagio;
e. A necessidade de formacéo para dar apoio ao professor na Avaliacdo Formativa;

f. O impacto da Avaliacdo Formativa no Sistema Educativo.

Esta contribui¢do de Randy Bennett sobre Avaliacdo Formativa pode ser considerada
um marco teérico de referéncia. No que se refere a necessidade de uma defini¢io de
Avaliacdo Formativa, Randy Bennet, para além de afirmar a necessidade de se cons-
truir essa definicao, refere-se a importancia de considerar uma teoria da a¢do e uma
instanciagdo concreta. A teoria da acao identifica as caracteristicas e componentes
da entidade que reivindicamos ser “Avaliacdo Formativa”, juntamente com a légica
de cada uma dessas caracteristicas e suas componentes, postulando como é que essas
caracteristicas e componentes se relacionam entre si de modo a criar um conjunto de-
sejado de resultados. Por sua vez, a instanciacdo concreta (sistema de indicadores)
ilustra a Avaliacdo Formativa construida a partir da teoria e como ela se pode imple-
mentar num ambiente real.

Como a Avaliacdo Formativa tem por objetivo principal a melhoria da aprendiza-
gem, pode-se considerar que ela estd virada para a mudanga, ou seja, associa-se a
uma situagdo que se pretende mudar através da acdo. No artigo que esté a ser ti-
do por referéncia, sdo identificadas cinco estratégias-chave para ajudar os alunos a
assumirem a sua aprendizagem: (i) Expectativas partilhadas de aprendizagem; (ii)
Questionamento; (iii) Feedback/retorno; (iv) Autoavaliacio e (v) Avaliagdo por pa-
res (pelos outros alunos).

Estas estratégias sdo usadas diretamente no processo de ensino-aprendizagem para
identificar onde os alunos estdo (através de questionamento), para onde vao (ex-
pectativas partilhadas de aprendizagem) e como chegar 14 (através do feedback/
retorno). O artigo dos investigadores Jo-Anne Baird, David Andrich, Therese N.
Hopfenbeck e Gordon Stobart, publicado em 2017, considera que as teorias de
aprendizagem e de avaliacdo devem desenvolver-se de modo préximo e relaciona-
das entre si, uma vez que a avaliacdo deve servir os objetivos da Educac¢io (Baird et
al., 2017). Segundo estes autores, o desenho da avaliacao deveria partir de um mo-
delo que integre teorias de aprendizagem e de avaliacgdo.

2.5.2 O desdfio da Prética de Avaliacéo em sala-de-aula

De acordo com Paul Black e Dylan Wiliam, a pratica de avaliacdo em sala-de-aula é
formativa quando “a evidéncia sobre o desempenho do aluno é obtida interpretada
e usada pelos professores, alunos ou seus colegas, para tomar decisdes sobre as
proximas etapas na instrugdo, sobre quais as melhores estratégias, ou sobre quais
as decisoes mais bem fundamentadas” (Black e Wiliam, 1998a, p. 7). O especialista
em Avaliacdo Formativa Dylan Wiliam, e seus colegas da Educational Testing Service
(ETS), criaram um programa de desenvolvimento profissional plurianual, projetado
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para apoiar a adocao de cinco estratégias-chave de Avaliagdo Formativa pelos pro-
fessores. Trata-se do Keeping Learning on Track Program (KLT), que se pode tra-
duzir por Programa “Mantendo a Aprendizagem no Trilho” (MAT) ou “Mantendo
a Aprendizagem como Foco” (MAF). O Educational Testing Service (ETS), funda-
do em 1947, é a maior organizacao privada sem fins lucrativos de teste e Avaliagio
Educacional do mundo. A ETS desenvolveu um programa de pesquisa que cobriu ndo
apenas a Medicao em Educacao, mas também areas relacionadas, como Estatistica,
Avaliacao Educacional e Psicologia, particularmente Psicologia Cognitiva, de desen-
volvimento, personalidade e social (Bennett, 2017).

A base conceptual do programa Keeping Learning on Track Program é um modelo
légico que usa a teoria da agdo e que tem subjacente a ideia de que o objetivo
central da avaliagdo é a melhoria da aprendizagem dos alunos (Wiliam, 2007; Lyon
e Leusner, 2008; Black e Wiliam, 2009; Thompson e Goe, 2009; Leahy e Wiliam,
2012). Realce-se que a teoria da acio gira em torno de uma grande ideia e cinco
estratégias-chave, com base em duas publicacoes de Black e Wiliam: “Assessment
and classroom learning” (Black e Wiliam, 1998a) e “Developing the theory of
formative assessment” (Black e Wiliam, 2009).

O modelo que suportou aquele programa baseia-se na ideia de que os alunos e os
professores usam a evidéncia para adaptar o ensino e a aprendizagem e para dar
resposta imediata as necessidades identificadas durante o processo quotidiano de
aprendizagem. Este modelo tem o foco no professor, como ator principal neste pro-
cesso, e, decorrente desta ideia, identifica a necessidade de formacao dos profes-
sores em Avaliacdo Formativa. Para que os professores assumam integralmente os
novos papéis e os novos paradigmas relacionados com a Avaliacdo Formativa, que
ocorrem a cada minuto na sala-de-aula e no dia-a-dia profissional, precisam de uma
formacao que va além de uma rapida exposigao tedrica sobre os principios e os mé-
todos. Educadores e professores precisam de compreender e implementar as estra-
tégias de Avaliacao para a Aprendizagem (Assessment for Learning) e necessitam,
também, de ter oportunidades para as desenvolver, praticar, refletir e refinar cons-
cientemente o conjunto de capacidades e competéncias que funcionem no contexto

das suas proprias salas de aula.

A rotina alimentada por testes, curriculos pouco flexiveis e metas estabelecidas
exteriormente podem atrofiar o desenvolvimento dos professores na sua reflexao,
aprendizagem e pratica de avaliacdo. Uma deficiente formacao, muitas vezes
traduzida por repeticdes, nao é eficaz, o que leva a frustragdo (Wylie et al., 2008,
p. 12). O desafio passa, sim, por desenvolver e aplicar modelos de desenvolvimento
profissional e sistemas escalaveis de entrega de acordo com as necessidades dos
professores, de modo a disseminar o conceito, os modelos e as abordagens de
Avaliacao Formativa. Requer-se, ainda, assisténcia significativa aos professores
que estdo a tentar mudar praticas de longa data por outras mais eficazes, de modo
que os professores considerem um bom investimento a sua formacao ao longo do
desempenho da sua profissdo (Thompson e Goe, 2009).

Na Figura 1 apresenta-se o modelo Keeping Learning on Track, KTL, (“Mantendo
a Aprendizagem no Trilho”, MAT), com as componentes de formacao e apoio ao
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professor, devendo abarcar os conceitos basicos, a ferramenta tedrica, as estratégias
praticas e técnicas para a implementacdo da Avaliacdo de Aprendizagens e o
processo de planeamento de mudancas da pratica corrente.

Figural Modelo Keeping Learning on Track Program (KLT)

Componentes Formacéo e Apoio Impactos nos Professores Impactos nos Alunos
Formacéo e apoio ao professor Professores adaptam o ensino Alunos mais empenhados
sobre a Avaliagéo de Aprendizagens para irem ao encontro das
necessidades imediatas Alunos apoiam-se

« Conceitos bésicos (da Investigacéo) de aprendizagem dos alunos mutuamente e tomam a
« A Ferramenta Teérica responsabilidade da sua
« Estratégias Praticas e Técnicas para aprendizagem

a Implementagéo Saber usar Estratégias
« Processo de Planeamento de Alunos reagem

mudancas da prética corrente Usar diariamente as evidéncias ao feedback

de aprendizagem do aluno para
adaptar o seu ensino:
Encontros mensais das Comunidades

de Aprendizagens de Professores « |dentificar e compartilhar as
(CAP), incluindo tempo e estrutura expectativas de aprendizagem;
para:

« Estruturar as oportunidades para
« Relatar os progressos que os alunos se apropriem da
« Identificar problemas sua proépria aprendizagem;

 Planear futuras mudancas
« Proporcionar um ambiente onde

os alunos possam ser recursos de

Suporte continuo ensino e aprendizagem, uns para
os outros; e

« Didlogo continuo com consultores ETS

« 2 oficinas anuais « Fornecer retorno (feedback)

« Materiais auxiliares (ex. Manual/Guides) para que a aprendizagem possa

avansar. Melhoria da Aprendizagem

Os denominados Teacher Learning Communities (TLC) ou Comunidades de Apren-
dizagem de Professores (CAP), requerem que se garanta disponibilidade de tempo
para ser dedicado a esta atividade. Para além desta formacdo e dos encontros
mensais, deve haver um apoio continuo, estruturado em dialogo continuo com
consultores ETS (Educational Testing Service), realizacao de duas oficinas anuais e
materiais auxiliares (ex. manual/guides). Esta formacao e este apoio deve fazer com
que os professores tenham a perce¢do do seu progresso e do seu desenvolvimento.
Ou seja, se a formacdo e o apoio tém impacto nos professores, este impacto deve
traduzir-se na sua capacidade de usar as estratégias na sala-de-aula.

As estratégias, alinhadas a praticas de ensino e de avaliagdo, podem apoiar o pro-
fessor na adaptacgdo do seu ensino para ir ao encontro das necessidades imediatas
de aprendizagem do aluno, processo que pode influenciar positivamente o envolvi-
mento dos alunos. A criacdo de um ambiente participativo, pode ajudar os alunos
a apoiarem-se uns aos outros e a autoavaliarem-se, de modo a que se autorregulem
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na responsabilidade de conduzir a sua aprendizagem. Com o retorno (feedback)
dos professores, os alunos podem ser levados a usar esta valiosa informacao para
melhorar a sua propria aprendizagem. Em sintese, a conjugacao destas estratégias
conduz a uma melhoria da aprendizagem do aluno.

O artigo de Bennet (2011) conclui que o termo “Avaliagdo Formativa” ainda nao
representa um conjunto bem definido de instrumentos ou préticas e que as defi-
nicoes existentes admitem uma variedade tdo grande de implementagoes que os
seus efeitos apresentam um grau grande de variabilidade. O autor propde, para
obter o maximo beneficio da Avaliacdo Formativa, que o seu desenvolvimento se
concentre na concetualizacdo baseada em principios fundamentais que incentivem
professores e alunos a reconhecer a natureza inferencial da avaliacdo. Valorizando
o papel dos professores como atores chave da avaliagao, é reconhecida a impor-
tancia do apoio profissional para que a grande maioria dos professores se torne
proficiente na area da Avaliacdo Formativa. Por isso, este autor considera que as
abordagens formativas devem ser estruturadas como parte de um sistema abran-
gente, em que todos os atores trabalham juntos para facilitar a aprendizagem.
Por outro lado, também os alunos devem desenvolver a sua capacidade de usar
o feedback de modo eficaz. David Carless considera que a experiéncia acumulada
de feedback dos alunos e dos professores condiciona a valorizacdo do feedback pa-
ra melhorar a aprendizagem (Carless, 2019). No artigo que se referencia, Carless
expoe um modelo da experiéncia do feedback, numa perspetiva processual. Este
modelo descreve as trés componentes da experiéncia de feedback: 1) condicionan-
tes ou experiéncias anteriores (fatores do educando e contexto de ensino-apren-
dizagem); 2) processos de envolvimento no feedback (experiéncias anteriores de
feedback, as capacidades existentes para se engajar com o feedback e a motivacao
para usar feedback para a melhoria continua de aprendizagem); e 3) produtos, no-
meadamente os resultados provaveis e o impacto dos processos de feedback. Nestes
procedimentos ha também que considerar os fatores relacionais, incluindo o am-
biente da turma e as relagbes entre os participantes. Envolvendo estes processos
didlogos em espirais e troca de interagoes sociais, geralmente provocam respostas
emocionais ou atitudes que interessa considerar para que seja gerido o lado afeti-
vo do feedback. Os impactos desses processos de feedback variam de acordo com
as respostas dos educandos as experiéncias prévias, ou seja, os efeitos variam en-
tre uma mudanca minima ou uma melhoria significativa do desempenho, melho-
ria das estratégias de aprendizagem ou mesmo a implementagdo de uma atitude
de refinamento continuo que valoriza o feedback (Carless, 2019), de acordo como
sdo desenvolvidos.

2.5.3 Formacao de Educadores e Professores em Avaliacéo

Um assunto referido com alguma insisténcia tem a ver com o tempo que educado-
ras, professoras e professores usam em atividades de Avaliacdo de Aprendizagens
e a sua literacia no que a avaliacdo diz respeito. Barbara Plake e James Impara,
chamando a atencdo para que o professor ocupa 50% do seu trabalho com alguma
forma de avaliacdo, interrogam-se acerca do que sabem os professores sobre esta
componente da Educacao (Plake e Impara, 1997). Este alerta mostra o interesse do
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contributo de Graig Mertler, centrado na necessidade de incrementar a literacia de
avaliacdo dos professores, ou seja, a aquisi¢do, por parte destes, de conhecimento
sobre os principios basicos da avalia¢do, a terminologia e os conceitos chave, os fins,
as metodologias e as técnicas de avaliagdo em sala-de-aula, assim como o uso das
diferentes ferramentas e instrumentos de avaliagdo (Mertler, 2003). Os resultados
da avaliacdo através de testes, que classificam pessoas e institui¢bes, constituem o
foco escolhido por Martinez e Lipson (1989). Estes autores chamam a atencao para
que os testes podem também ser usados para promover a aprendizagem, tanto de
alunos como de professores (Avaliacdo para a Aprendizagem). No entanto, acres-
centamos nos, para que isso aconteca, € necessario que os professores dominem o

saber de como os usar na sua dimensao formativa.

No caso especifico da Avaliacdo Formativa, apesar de esta ser reconhecida como for-
ma de avaliagdo com potencial para melhorar o ensino e aprendizagem, falta investi-
gacdo empirica que estude a qualidade de praticas de Avaliacdo Formativa. Também
tem sido reconhecido que existem muito poucos estudos que examinem como € que
a Avaliacdo Formativa é realizada na sala-de-aula e quais sao os resultados e impac-
tos desse tipo de avaliacao (Baird et al., 2014).

Embora a Avaliacao Formativa seja considerada importante, parece existir uma
lacuna na formacdo dos professores de modo a que a sua pratica tenha impacto
na aprendizagem. A eficacia da Avaliacdo Formativa depende de como ela é realizada
(Kingston e Nash, 2011) e a qualidade da sua implementagao depende da literacia
sobre Avaliagdo Formativa dos professores e das liderancas escolares (Furtak et
al., 2008; Marinho et al, 2019). A necessidade de formacao pratica em Avaliacao
Formativa é também sublinhada na apresentacdo do projeto “Conditions and
Consequences of Classroom Assessment” (Condicoes e Consequéncias da Avaliacao
na sala-de-aula), realizado na Alemanha (Rakoczy et al., 2017).

2.6  Escalas de Avaliacao Educacional

Quando se pretende identificar sistemas de Avaliacdo de Aprendizagens, bem como
os seus indicadores e os padroes que lhes estdo subjacentes, ha que especificar
qual a escala a que se refere a anélise de cada modelo. Neste sentido, faz sentido
considerar trés escalas principais: Macro (global, internacional); Meso (nacional e
escolas); Micro (sala-de-aula, individuo). Para além destas trés escalas tradicionais,
considera-se ainda uma escala integradora, denominada Redes. Esta classificacao,
em quatro escalas, serviu, inicialmente, para organizar a informacéao recolhida e,
posteriormente, para estruturar a revisdo da literatura e de ajuda a tomada de
decisdo para as opgoes deste Estudo. Na Tabela 2 sdo indicadas as quatro escalas
(Macro, Meso, Micro e Redes), assim como sdo indicadas algumas publicagoes
exemplificativas, sobre as quais se tecem seguidamente algumas consideracoes.
O processo de gerir a informacao recolhida foi realizado em duas fases: (i)
Classificar cada documento numa das escalas analiticas (Macro; Meso; Micro;
Redes) e (ii) Analisar transversalmente, dentro de cada nivel do Sistema Educativo,
os diversos documentos.
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Tobela2  Escalas da Avaliacao Educacional

Escala Avaliacéo Exemplos Exemplos

Hopfenbeck et al. (2018)

Macro 0D Al e ST Etemel Lessons Learned from PISA fisa
Grande-Escala oo
L1.2 Avaliagéo Infernacional Tobin et al. (2015) Asia
Imlig e Ender (2018) Suica
L2.1 Avaliagéo Nacional
Paget, Malmberg e Martelli (2016) Brasil
IMESO et ee et e e et e e e e e e aaas
Média-Escala Nortvedt, Santos e Pinto Noruega, Portugal
(2016) Escola Primdria
L2.2 Escola (1° ciclo)
Willms e Flanagan (2007) Canadé
i Reino Unido
L3.1 Individual Antoniou e James (2014) Aoy
Escola Primdria
Micro Padronizagéo através
Pequena Escala Black e Wiliam (1998) da avaliagéo na sala
L3.2 Sala-de-aula de aula Implementagéo
Heitink et al. (2016) Avaliacdo Formativa
Sala-de-aula
Stosich, Snyder e Wilczak (2018)
Redes L4 Redes Todos os nll'v.eis do siste.rT.lo de. educagdo: USA
Rede-Escala escolas, divisdes administrativas, redes

e agéncias estaduais de educacdo

O recurso a esta classificagdo, em func¢io da qual é apresentada e organizada a te-
maética da Avaliacao de Aprendizagens, facilita a compreensao da sua complexidade.
No texto que se segue, sdo apresentados, sinteticamente, alguns exemplos para cada
uma das escalas.

Escala Macro

A escala Macro, ou de larga escala, pode ser subdividida em Avaliacdo Supranacional
e Avaliagdo Internacional com outras origens. Na escala Macro Supranacional in-
cluem-se algumas avalia¢bes desenvolvidas por agéncias internacionais (Banco
Mundial, UNESCO, OCDE, OEI), que podem ser classificadas como avaliacGes de
nivel supranacional, bem como aquelas referidas em estudos no ambito de entidades
politicas supranacionais para focar regides como a Asia-Pacifico, com enquadramen-
to da UNESCO (Tobin et al., 2015).

A principal conclusio que emerge da analise transversal de algumas das publica¢oes
apresentadas no ambito destas avalia¢oes, promovidas por agéncias supranacionais,
é a evolucao do seu foco. Inicialmente, a atencao a Educagio estava centrada no ape-
lo a que todas as criancas deveriam frequentar a escola (acesso universal) e o foco
estava nos resultados obtidos.
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Como exemplo bem conhecido de uma Avaliacao Supranacional pode-se considerar
a avaliacdo PISA, desenvolvida e coordenada pela OCDE, e que envolve varios paises.
Nesta Avaliacao Educacional de referéncia, podem-se comparar os resultados dos
paises participantes e verificar a sua evolucao. Para além dos resultados, sdo dispo-
nibilizadas recomendacdes a ser consideradas por cada pais participante.

Um outro exemplo de uma publicagdo enquadradora da escala Macro (suprana-
cional) foi apresentado pela UNESCO, em 1990, com o titulo “World Declaration
on Education for All and Framework for Action to Meet Basic Learning Needs”
(UNESCO, 1990). Ai explicita-se o compromisso dos paises (na area da Educacao de
Infancia, Adulta e Familiar) de superar a desigualdade e gerar novas oportunidades
para erradicar a pobreza. Para além dos dez artigos que estruturam esta declaracao,
é ainda fornecido um Quadro de Referéncia para Acao (Framework for Action), que
se destina a ser um guido para os governos nacionais, as organizacoes internacio-

nais e outras organizacoes comprometidas com o objetivo de Educagido para Todos.

A Avaliacdo de Aprendizagens nesta escala Macro sera objeto de maior desenvolvi-
mento no capitulo 4 deste livro.

Escala Meso

A escala Meso, ou de média escala, pode ser subdividida em Avaliacao Nacional e
Avaliacao nas (e das) Escolas. Nesta escala podem ser incluidos os estudos de Avaliagao
Nacional, em que a avaliacao realizada reflete o contexto especifico de cada pais, tan-
to cultural como normativo, nomeadamente ao nivel dos seus objetivos, indicadores
selecionados e resultados alcangados. Como exemplos da diversidade que se pode en-
contrar em tais estudos, pode-se referir os que abordam paises como a Suica e o Brasil
(Paget et al., 2016; Imlig e Ender, 2018).

Relativamente a Avalia¢do Nacional foram identificados estudos sobre o tema de
Avaliacao de Aprendizagens, em varios paises com diversos sistemas educativos,
com diversos graus de centralizacao e com diversas culturas. O objetivo é recolher
perspetivas sobre a Avaliagbes de Aprendizagens, procurando identificar as estratégias
de implementacdo das Politicas de Avaliacdao e do grau de uso da informacgao da
avaliacdo e da monitorizagdo para a melhoria da aprendizagem. Os resultados desta
pesquisa estio apresentados como estudos de caso no capitulo 5.

A necessidade de compreender o que se passa no quotidiano, na escala Meso, situa-

-nos nas Escolas, isto é, no contexto organizacional onde a Avaliacdo Educacional
acontece diariamente. O conhecimento deste contexto é fundamental para a imple-
mentacado da politica e da legislacao relativa a Avaliacao de Aprendizagens nacionais
(Willms e Flanagan, 2007; Nortvedt et al., 2016). Note-se que também é possivel
classificar os estudos sobre a Avaliagdo das Escolas como pertencentes a escala Meso
(Nortvedt et al., 2016; Willms e Flanagan, 2007).

No ambito deste Estudo, reconhecendo a necessidade de se compreender o que se passa
em Portugal nas Escolas, foram feitas entrevistas exploratérias que deram pistas para
o seu desenvolvimento, nomeadamente a confirmacao da necessidade de explorar em

35



CAPiTULO 2

profundidade o conhecimento pratico existente nas Escolas e a relevancia e valoriza-
¢do da oferta de formacao de educadores e professores, em avaliagdo (ver capitulo 6).

Escala Micro

A escala Micro, ou pequena escala, pode incluir a Avaliacao na Sala-de-aula (Black e
Wiliam, 1998b; Heitink et al., 2016) e a Avaliacao Individual (Antoniou e James, 2014).
Assim sendo, a escala Micro inclui a Avaliagdo de Aprendizagens relacionadas com as
disciplinas do curriculo escolar, a que esté associada a aprendizagem na sala-de-aula e
a Avaliagdo de Aprendizagens do Aluno, no sentido amplo que se lhe atribui. De notar
que o conceito “sala-de-aula” usado neste Estudo se refere ao espago de interac¢ao pro-
fessor-aluno, espaco fisico e/ou virtual dos ambientes de Ensino/Aprendizagem, nao
se limitando a sala-de-aula entre paredes e confinada a um horério letivo pré-definido.
Neste espacgo de sala-de-aula sdo feitas aprendizagens relacionadas com contetidos,
mas também de valores e atitudes relacionadas com as competéncias chave a que o
Perfil do Aluno a Saida da Escolaridade Obrigatoéria faz referéncia.

Vérios paises tém vindo a considerar, de um modo sistematico, a avaliacao da quali-
dade da aprendizagem dos alunos com o propoésito de a melhorar, através da medicao
da aprendizagem na sala-de-aula (Hopfenbeck, 2018).

Escala Redes

Na escala Redes € possivel considerar publicagdoes que usam a abordagem de redes
com objetivos de integracdo. Tal é o caso do artigo intitulado “How do states
integrate performance assessment in their systems of assessment?”, que considera
os Sistemas de Avaliacdo sujeitos a influéncia dos atores em todos os niveis do
ecossistema educacional dos EUA (Stosich et al., 2018). Neste caso, o artigo analisa
as estratégias estaduais para incorporar a avaliacao de desempenho nas politicas
e nas praticas. Especificamente, os autores analisaram como é que os Estados, os
Distritos e as Escolas integram avaliagdoes de desempenho nos seus sistemas de
avaliacdo e responsabilidade (prestacdo de contas) para apoiar oportunidades de
aprendizagem mais significativas para todos os alunos. Esta revisao sugere que
os 12 estados estudados, nos Estados Unidos da América, se basearam em quatro
abordagens centrais para integrar avaliacdes de desempenho em sistemas de
avaliacdo estaduais e locais: 1) objetivos na sala-de-aula; classe, 2) requisitos de
graduacao; 3) objetivos de responsabilidade escolar (prestacdo de contas da escola)
ou 4) responsabilidade federal (prestacao de contas no Estado). Estes 12 Estados
foram selecionados porque pertenciam ao Innovation Lab Network (ILN), um grupo
de trabalho do Council of Chief State School Officers (CCSSO).

Os membros do grupo ILN (Innovation Lab Network) estdo empenhados em de-
senvolver sistemas abrangentes de Formacao e Avaliacdo Sumativa, outros grupos
do CCSSO desenvolvem estudos em outros topicos, para além da avaliacdo do de-
sempenho, como por exemplo o topico Avaliacdo Formativa, trabalhado pelo grupo
State Collaborative on Assessment and Student Standards (SCASS) e pelo grupo The
Formative Assessment for Students and Teachers (FAST) com a publicacao exempli-
ficativa “Revising the Definition of Formative Assessment” (FAST SCASS, 2018b) ou
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a publicacao “An Integrated Approach to Defining a System-Level Theory of Action
for Formative Assessment” (FAST SCASS, 2018a).

A abordagem integradora que aqueles grupos usam para a implementacao e supor-
te de praticas de Avaliacdo Formativa baseia-se na Teoria de A¢do Ecoldgica. Nela
procura-se, ainda, acentuar que os limites do sistema sdo permeaveis — as mudancas
num nivel do sistema tém impacto nos outros niveis do sistema, tanto positivamen-
te quanto negativamente (FAST SCASS, 2018a). No entanto, esta teoria de agdo nao
deixa claro como os mecanismos causais ocorrem dentro de cada nivel do sistema a

medida que os recursos e o suporte sdo colocados em funcionamento.

Segundo o que foi mostrado na publicacao (FAST SCASS, 2018a), sdo necessarios seis
componentes de alto nivel para que a implementacio seja eficaz em todo o Sistema de
Avaliacao Formativa (Figura 2): Defini¢do e compreensdo compartilhada (desenvolver
uma defini¢do e uma compreensao compartilhadas dos componentes criticos da
Avaliacdo Formativa); Revisdo e priorizacao de politicas (foco nas condicoes que sao
necessarias para apoiar a implementacao da Avaliacdo Formativa em todo o estado
e dentro dos distritos, escolas e salas de aula); Lideranca comprometida e agentes
de mudanga com conhecimento (comprometer-se a aprender, a defender e a apoiar
a implementacdo da Avaliacdo Formativa); Pessoal comprometido (ocorrer dentro
de uma cultura que valoriza a melhoria continua da préatica e permite espaco para
assumir riscos entre professores e funcionarios); Oportunidades de aprendizagem
avancada (oportunidades de se envolver em aprendizagem relacionada com a
Avaliacdo Formativa, Avaliacdo e Literacia em Dados, Conhecimento Disciplinar? em
modo colaborativo); Suporte e recursos (priorizar o desenvolvimento e fornecimento

de apoios e recursos para professores em exercicio).

Figura 2 Componentes do Programa de Formaciao em Avaliacdo Formativa, nos varios

niveis (Teoria de Ac¢ao da Avaliacao do Programa)

Definicdo e compreensdo compartilhada

Reviséo e priorizacédo de politicas

Lideranca comprometida e agentes
de mudanca com conhecimento

Pessoal Comprometido

------ ' Oportunidades de aprendizagem avancada

Suporte e recursos

2 O contetdo disciplinar refere-se & compreensédo de um individuo dos conceitos estruturantes de um
assunto e como esses conceitos se relacionam com o d&mbito mais alargado desse assunto. O conheci-
mento disciplinar do conteddo é o conhecimento comum ou central detido por todos os profissionais
que usam um contetdo especifico no seu trabalho.
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Estas abordagens podem ser tteis para discutir a Avaliagdo Formativa em diferentes
niveis do sistema e para planear as intervencgées e politicas com o objetivo de apoiar
a melhoria da pratica dos professores e incrementar a aprendizagem dos alunos. A
Teoria de A¢do da Avaliagdo do Programa pode ser utilizada ap6s os programas
terem iniciado a sua implementacdo, de modo a garantir que o sistema esta a
funcionar conforme o esperado (FAST SCASS, 2018a). Legisladores, administragoes
regionais, escolas e professores, todos tomam decisoes sobre avaliagdo. Estes diversos
atores, com diversos niveis de capacidade profissional e de literacia sobre Avalia¢ao de
Aprendizagens, podem ter beneficios se atuarem em rede e em colaborag¢io, de modo
a incrementar a sua literacia (individual e coletiva) sobre Avaliagdo de Aprendizagens.

A abordagem em rede também pode ser usada para formar redes de conhecimen-
to, ligando pessoas e informacao, especialistas, investigadores e praticos, de mo-
do a evitar o desperdicio de tempo e de outros recursos. Como exemplo deste tipo
de abordagem temos o Learning Portal, do International Institute for Educational
Planning, UNESCO (https://learningportal.iiep.unesco.org/en). Outro exemplo de

redes de conhecimento é o Center for Global Development (https://www.cgdev.org/),
que disponibiliza informacao sobre Educacio, além de outros temas correlacionados
(Bruns, 2018). O Brown Center on Education Policy (https://www.brookings.edu/

center/brown-center-on-education-policy/), por seu turno, permite o acesso a relato6-

rios, de que é exemplo significativo o “Brown Center Report on American Education:
How Well are American Students Learning?” (Hansen et al., 2018). De referir que
nesta escala, Redes, nao se invalida a anélise feita nas outras escalas (Macro, Meso
e Micro), mas procura-se identificar ligacGes entre os diversos atores nas diversas
escalas. O conhecimento dos elementos das redes (os nos e as ligagdes) pode facilitar
o alinhamento e as sinergias entre os atores e diminuir as barreiras de comunicagio
através da partilha de conhecimento.

2.7 Sumula

. A avaliacao pode ser uma for¢a poderosa no apoio a aprendizagem e um
mecanismo de capacitagdo individual, podendo apoiar os alunos de todas as idades,
situados nos diversos niveis educativos, a tornarem-se mais conscientes dos seus
pontos fortes e dos pontos fracos e dos modos de os melhorar. A avaliacao pode for-
necer um mapa e um caminho de aprendizagens a percorrer, resultado da colabora-
¢do entre os professores, os alunos e as familias.

. Assumido o principio que todos devem ter acesso a Educacao e que, estan-
do inseridos em Sistemas Educativos, todos podem aprender e evoluir no seu conhe-
cimento e competéncias, interessa avaliar se este principio est4 concretizado nas poli-
ticas, nos fins e nas praticas de Avaliacdo Educacional. Esta ligacao entre a Avaliacdo
e as Aprendizagens conduz a op¢ao de situar este Estudo numa area que se pode de-
signar por Avaliacido de Aprendizagens.

. A opcao de situar este trabalho no campo da Avaliagdo de Aprendizagens,
conduz a atribuir a Avaliacdo Formativa (Avaliacdo para a Aprendizagem) e a
Avaliacdo Sumativa (Avaliacdo da Aprendizagem) o objetivo de avaliar os diversos
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saberes e competéncias que os alunos devem construir para se tornarem cidadaos
integrados na Sociedade e preparados para novos desafios, numa atitude de per-
manente aprendizagem. Em vez de considerar a Avaliagdo Sumativa e a Avaliacio
Formativa como dicotémicas, aceita-se a existéncia destes dois tipos de avaliacio,
com objetivos proprios, mas considerando-as complementares e constituindo re-
cursos para promover a Avaliacdo de Aprendizagens.

. Se para compreender a Avaliacdo Formativa e a Avaliacdo Sumativa, é ne-
cessario conhecer as suas principais caracteristicas, por forma a distingui-las, tal
nao deve levar a considera-las em posi¢oes antagénicas. Como Scriven avisou, de-
ter-se nesta falsa separacdo torna-se um processo autodestrutivo da Avaliacao de
Aprendizagens (Scriven, 1967). O habito de usar quase exclusivamente a Avaliacao
Sumativa pode levar a usar a Avaliacdo Formativa nos mesmos moldes e acabar por
forcar o seu uso para os mesmos fins classificatorios.

. De um modo simples é necessario considerar as principais diferengas entre
Avaliacao Sumativa e Avaliacdo Formativa, traduzidas nas seguintes ideias:

As atividades da Avaliacio Sumativa (summative assessment — Assessment

of Learning) resultam numa avalia¢ido do desempenho do aluno, no final de um
determinado periodo letivo que pode servir para certificar competéncias adquiridas
ou desenvolvidas, classificar e dar acesso a um nivel superior ou atribuir um

determinado grau;

As atividades associadas a Avaliacdo Formativa (Assessment for Learning)
resultam num conjunto de informacgdes sobre o que um aluno sabe e sobre o que
este entende desse conhecimento. Com estas informacGes, tanto o professor
quanto o aluno identificam em que ponto este esta na aprendizagem, as lacunas

existentes e qual o caminho para atingir os seus objetivos de aprendizagem.

. A dificuldade de implementar uma Avaliacdo Formativa pode advir da
deficiente literacia sobre a Avaliacdo Formativa dos seus principais intervenien-
tes (professores e alunos) bem como dos que devem criar as condi¢des para que
esta possa ocorrer (Liderancgas Escolares, Instituices de Educacao Superior e de
Formacgao de Educadores e Professores, Entidades Governamentais). Num ambito
mais alargado, os pais e a sociedade devem entender e valorizar este tipo de ava-
liagdo como meio de incrementar a aprendizagem. Ou seja, é necessaria e impor-
tante uma avaliacio da literacia de avaliaciao dos diversos atores educativos e dos
principais grupos de interessados, com o objetivo de incrementar essa competéncia
através de formacao dirigida e nos contextos onde esses atores atuam. Com esta
orientacdo estratégica, pretende-se que estes atores passem do estado de sensibi-
lizacdo da existéncia da Avaliacdo Formativa para o de participantes ativos na sua
valorizacao e concretizacao.

. A sobrevalorizacao dos resultados da Avaliacdo Sumativa e Classificatoria
para acesso a Universidade, em Portugal, é um fator que fragiliza o recurso a
Avaliacdo Formativa, sobretudo na Educagdo Secundaria. No capitulo 6, este fator
emerge com forte frequéncia nas audicoes feitas no ambito deste Estudo.
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. O uso e as finalidades da avaliagdo sdo diversos e devem estar claramente
identificados para evitar a utilizagdo inadequada, ou mesmo perversa, de resultados
de avaliagdo obtidos, muitas vezes, por deficiente literacia de avaliacdo. A Avaliacdo
Sumativa pode ser usada numa perspetiva formativa. Ou seja, para além do seu ob-
jetivo especifico de avaliar e classificar o desempenho num determinado momento ou

no término de um periodo de ensino/aprendizagem, os resultados desse procedimen-

to podem servir para identificar lacunas de aprendizagem, de curriculo, do processo
de ensino/aprendizagem, de modo a poder ultrapassa-los e melhorar a aprendiza-
gem futura. Nestes casos, a Avaliacdo Sumativa é usada também na sua dimensao
de Avaliacao Formativa.

. Reforca-se que a opcao de usar o termo “Avaliacdo de Aprendizagens” esti
ligada a nocao de que as aprendizagens sdo multiplas. Estas incluem, ndo s6 as que
se referem a aquisi¢do de conhecimentos focados nos contetidos das disciplinas esco-
lares, mas também as aprendizagens que resultam da interacdo com os outros e que
se prendem com atitudes, valores e competéncias relacionadas com a vivéncia social.
Neste altimo grupo de aprendizagens devem ser consideradas as competéncias es-
senciais e as capacidades transversais, que permitem o desenvolvimento cognitivo,
socio-emocional e comportamental.

. Note-se, finalmente, que existe abundante evidéncia de que, embora exi-
gente em varias dimensoes, a pratica corrente de Avaliacao para a Aprendizagem
ou Avaliacdo Formativa, em Institui¢oes Educativas, contribui para a melhoria dos
resultados alcancgados.




CAPiTULO 3

Avaliacéo de
Aprendizagens
em Portugal:
Caminhos com
Futuro

3.1 Introducao

Este capitulo tem como principal objetivo proporcionar uma compreensao holistica
e aprofundada do Sistema de Avaliacao de Aprendizagens em Portugal, assim como
das tendéncias e tensoes que dele podem emergir. Neste sentido, é apresentada uma
caracterizagio do cenario educativo portugués, tendo por base relatorios de entidades,
como a OCDE, a Eurydice, a Eurostat e a DGEEC e dados resultantes da revisao de
literatura nacional e internacional, que tém por base o curriculo e a Avaliagado de
Aprendizagens em Portugal. Depois desta apresentacao, é feita uma resenha historica
das Politicas de Educacdo em Portugal, traduzidas em legislacdo considerada
significativa e centrada em concecoes de Avaliacdo da, para a e como Aprendizagem.
Indo além do legislado, é feito um enquadramento dos diplomas legislativos e dos
posicionamentos de entidades e organismos de relevo na area da Educacdo. A par
desta anélise das trajetorias, é descrito o Sistema Educativo portugués, com
referéncia ao quadro normativo em vigor nesta segunda década do séc. XXI.

3.2  Caracterizacao do Sistema Educativo Portugués

Neste ponto sdo descritas as tendéncias observadas no sector da Educacgao e Formacao,
em Portugal, tendo por base relatorios recentes da OCDE, Eurydice, Eurostat, DGEEC,
entre outros. O Sistema Educativo Portugués é constituido por Educacao Pré-Escolar
(criancas dos 3 aos 6 anos de idade), Educagao Basica (1.2, 2.° e 3.° ciclos, dos 6 aos
15 anos), Educacio Secundéaria (dos 15 aos 18 anos) e Educacdo Superior.

Uma anélise historica da governanca do Sistema Educativo em Portugal mostra que
ela é centralizada. O Ministério da Educacio é responsavel por definir o curriculo,
os exames nacionais, o recrutamento e colocacgio de professores, e o or¢camento des-
tinado a Educacdo Pré-Escolar, Educacao Basica, Educagdo Secundéria e Educacdo
Superior. Apesar desta caracteristica de centralizagdo, tem havido varias reformas de
descentralizagio de alguns servicos. No presente ano letivo de 2020/2021, no caso de
autarquias que aderiram a passagem de alguns servicos para a sua responsabilidade,
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sdo elas que asseguram, na Educacao Pré-Escolar e no 1° ciclo da Educacao Bésica,
atividades de enriquecimento curricular, de alimentagdo escolar e transporte de alu-
nos, conservacao de escolas e remuneracao de pessoal ndo docente que exerce fun-
¢Oes de assistente operacional. No entanto, esta previsto que, a partir de 2022, esta
descentralizagdo nao resulte da adesio voluntaria de municipios, mas sim que ocor-
ra em todo o Sistema Educativo e que esses servicos se ampliem a todos os niveis
de escolaridade, sob a responsabilidade dos municipios ou dos diretores de escolas,
passando a incluir a Educacdo Bésica e a Educac¢do Secundaria.

A publica¢ido da OCDE intitulada “Education Policy Outlook in Portugal” (2020d)
apresenta a caracterizacao do Sistema Educativo em Portugal, examinando os de-
safios com que se defronta o Sistema e as respostas politicas que tém de ser dadas.
Esta publicacio desenha o perfil do Pais analisando o contexto, a situacao atual do
Sistema Educativo, de acordo com areas de potencial melhoria ao nivel dos alunos,
das instituicoes e do sistema.

Portugal, apesar dos esforcos desenvolvidos e dos resultados alcangados, é um dos pai-
ses da OCDE com maior niimero de adultos sem o diploma de Educacao Secundaria
(30.4% face a 15.2% da média OCDE). Note-se, no entanto, que este panorama é
bem diferente se se considerar as taxas mais recentes de jovens que concluem este
nivel de escolaridade. Nas geragOes mais novas (25-34 anos) a percentagem de jo-
vens adultos que atingiu o nivel secundéario aumentou, em dez anos, de 44% para
70% (2007-2017). Este €, claramente, o maior aumento que se verificou entre todos
os paises da OCDE e parceiros, embora a taxa ainda se mantenha abaixo da média da
OCDE (85%). Porém, a consolidar-se o padrao atual, previa-se que 74% dos jovens
concluisse o nivel secundario antes dos 25 anos, a partir de 2018. Em linha com esta
previsao, refira-se que, de acordo com a Dire¢ao-Geral de Estatisticas da Educacao e
Ciéncia, em Portugal, 86.1 % dos alunos concluiram a Educagido Secundaria, no ano
letivo 2017/2018 (DGEEC, 2019). No entanto, no final de 2019, Portugal apresentava
ainda uma taxa de abandono escolar precoce de 10.6% (apesar de abaixo da de 11.8%
do ano anterior), quando o objetivo para 2020 era reduzir para 10% a taxa de jovens,
entre os 18 e 0s 24 anos, que ndo completam a Educagido ou Formacao Obrigatoria. A
par da medida politica que em Portugal ampliou o nimero de anos da escolaridade
obrigatoria até ao 12° ano ou aos 18 anos (Decreto-Lei n.® 176/2012), a aposta no de-
senvolvimento e promocao da Educacao Geral e da Formacao Profissional pode ajudar
a compreender esta tendéncia crescente no nivel de escolarizagao.

Uma area que também merece atencdo ao analisar o panorama educativo em Portugal
é a que proporciona informagao sobre o sucesso educativo dos alunos nos varios ci-
clos de estudos. A este respeito, nota-se a discrepancia acentuada entre a idade ideal,
normal (idade esperada) de frequéncia e a idade real média dos alunos. Por exem-
plo, em 2018, 11% dos alunos de 12 anos que deveria estar a frequentar o 3.° ciclo
ainda se encontra no 1.° ciclo e 23% no 2.° ciclo. Por outro lado, dados do Pordata
(2020) revelam que a taxa de retencao e desisténcia na Educacao Basica (1.° ao 9.°
ano) passou de 2.8% em 2018 para 2.1% em 2019. Da mesma forma, 10% dos jo-
vens de 17 anos ainda se encontrava, em 2018, no nivel de Educacao Béasica. Este
desfasamento parece traduzir as dificuldades encontradas pelos alunos ao longo do
seu percurso escolar, levando a acumulacao de retencoes sucessivas, associando-se,
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por isso, a um maior risco de abandono escolar antes da conclusao da Educacio
Secundaria Obrigatéria (CNE, 2012; Working Group on Early School Leaving, 2013).
Com efeito, em 2017, a taxa de abandono escolar da populagao portuguesa entre os
18 e 0s 24 anos era de 12.6%, face a 10.6% de média nos paises europeus (Pordata,
2018). Apesar deste panorama ainda pouco satisfatério, importa destacar os esforcos
desenvolvidos na dltima década, e que contribuiram para que a taxa de abandono
diminuisse de 36.5% (em 2007) para 11.8% (em 2018) (Pordata, 2018). Neste cami-
nho de melhoria, refira-se também que a taxa de retencao e desisténcia na Educacio
Secundaria (10.° ao 12.° ano) passou de 13.9% em 2018 para 13.1% em 2019 (Pordata,
2020). Como problema, emerge a relacao entre baixos niveis de escolaridade e maio-
res desigualdades econémicas e sociais (Liebowitz et al., 2018).

No que respeita & Educacao Pré-Escolar, os esforgos desenvolvidos na dltima déca-
da tém, também, trazido bons resultados. Entre 2005 e 2016, a taxa de matricula
de criangas com 3 anos de idade na Educacio Pré-Escolar aumentou de 64% para
83% e a de criangas com 4 anos de 79% para 90%. Ambas as taxas estdo acima das
respetivas médias da OCDE. Em 2019, a percentagem de matriculas na Educacio
Pré-Escolar era de 96.4% (93.8% em 2018), na Educacio Béasica de 108.6% (108.7%
em 2018) e na Educagio Secundaria de 124% (121% em 2018), face a populacao em
idade normal de frequéncia desses ciclos. Sabendo-se que a frequéncia da Educacio
Pré-Escolar pode ter um impacto significativo nos resultados, em posteriores anos
de escolaridade, é evidente o alcance de se dispor de um ambicioso programa de
Avaliacdo para promover as desejadas Aprendizagens e os desenvolvimentos reque-
ridos das criancas, neste ciclo educativo.

3.3 Avaliacdo de Aprendizagens nos Diversos Ciclos Educativos

Pela especificidade que a Avaliacdo de Aprendizagens tem cada um dos niveis de
Educacio na escolaridade obrigatoria em Portugal, neste ponto é apresentada, sepa-
radamente, a situagdo atual relativa & Educagao Pré-Escolar, a Educacdo Bésica e a
Educagdo Secundaria.

3.3.1 A Avadliacdo de Aprendizagens na Educacao Pré-Escolar

Segundo a Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n.° 46/86, de 14 de outubro), a
Educacdo Pré-Escolar corresponde ao primeiro nivel de Educacdo e é complemento
da acdo educativa da familia. Porém, e embora sendo considerada, desde 1986, parte
do Sistema Educativo portugués, foi principalmente com a publica¢do da Lei-Quadro
para a Educacao Pré-Escolar (Lei n.° 5/97, de 10 de fevereiro) que se passou a consi-
derar a Educacao Pré-Escolar como “a primeira etapa da educacgdo basica no proces-
so de educagdo ao longo da vida, sendo complementar da ac¢do educativa da familia,
com a qual deve estabelecer uma estreita cooperagdo, favorecendo a formacao e o
desenvolvimento equilibrado da crianca, tendo sempre em vista a sua inser¢do na
sociedade como ser autéonomo, livre e solidario” (artigo 2.°). Na senda desta Lei-
Quadro, e para garantir que os seus objetivos fossem cumpridos, foram publicadas,
em 1997, as Orientacoes Curriculares para a Educagao Pré-Escolar (OCEPE), através
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do Despacho n.° 5220/97, de 4 de agosto, do Gabinete da Secretaria de Estado da
Educacao e Inovacdo. Essas OCEPE apoiaram-se em quatro fundamentos:

. A identifica¢do da crianc¢a como sujeito do processo educativo;

. O desenvolvimento e a aprendizagem como componentes inseparaveis;

. A construgio articulada do saber;

. A imposicao de resposta a todas as criancas (Ministério da Educacao, 1997).

As OCEPE consideraram que a avaliacdo é fundamental para adequar os processos
e as acOes as necessidades de cada crianca, em particular, e do grupo em geral, ga-
rantido que a atividade educativa, elaborada pelos educadores e educadoras, corres-
ponde as necessidades de desenvolvimento da crianca. Neste sentido, foi enunciada:
“a importancia de uma pedagogia estruturada, o que implica uma organizag¢do in-
tencional e sistematica do processo pedagégico, exigindo que o educador planeie
o seu trabalho e avalie o processo e os efeitos no desenvolvimento e na aprendiza-
gem da crianca” (Ministério da Educacéo, 1997, p. 18). E neste mesmo sentido que a
Circular n.° 4/DGIDC/DSDC/2011 identifica as finalidades da avaliacdo na Educacao
Pré-Escolar, a saber:

e  “Contribuir para a adequagdo das praticas, tendo por base uma recolha
sistematica de informacgao que permita ao educador regular a atividade
educativa, tomar decisées, planear a ac¢do;

. Refletir sobre os efeitos da acgdo educativa, a partir da observagao de cada
crianga e do grupo de modo a estabelecer a progressdo das aprendizagens;

. Recolher dados para monitorizar a eficacia das medidas educativas definidas
no Programa Educativo Individual (PEI);

. Promover e acompanhar processos de aprendizagem, tendo em conta
a realidade do grupo e de cada crianga;

. Envolver a criangca num processo de andlise e de constru¢do conjunta, que
lhe permita, tomar consciéncia dos progressos e das dificuldades que vai
tendo e como as vai ultrapassando;

. Conhecer a crianga e o seu contexto numa perspetiva holistica.”

Ainda nessa mesma Circular, foi considerado que a avaliagdo deve ser entendida co-
mo um processo continuo, que utiliza diferentes técnicas para descrever os progres-
sos atingidos pelas criancas ao longo de um determinado periodo de tempo (Circular
n.° 4/DGIDC/DSDC/2011).

O registo que traduz a forma de avaliacdo prevista para a Educacao Pré-Escolar, co-
mo até agora foi expresso, tem como intencao sistematizar o processo de desenvol-
vimento da crianca de modo a contribuir para uma continua adequagio das praticas
educativas a serem usadas pelo/a educador/a. Para isso, tem sido comum o recurso
a fichas de observacdo do desenvolvimento da crianca, na avaliagdo na Educagio
Pré-Escolar. Neste processo, a precisar de constituir um alerta a forma como a ava-
liacdo é concretizada, esta o recurso a ‘checklists’ pré-formatadas que, por vezes, ndo
tém em consideragdo o contexto a que dizem respeito e outras servem de suporte a
processos de classificacdo das criancas. Ao contrario deste procedimento, o que se
deseja, nesta fase de desenvolvimento da crianga, é que a avaliacao constitua um
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diagnostico de como a crianca se encontra no seu desenvolvimento socioafetivo, cog-
nitivo e psicomotor para que sejam definidas as formas mais adequadas de acoes
futuras. Por outras palavras, a avaliacdo das criangas devera ter uma orientacao for-
mativa e contemplar o dambito do proprio contexto educativo, situagio, muitas vezes,

“ndo se coadunando como constrangimentos impostos por uma checklist estandar-
dizada” (Portugal e Laevers, 2010, p. 10). Por outro lado, vale a pena realgar que as
OCEPE “ndo sdo um programa pois adoptam uma perspectiva mais centrada em
indicagbes para o educador do que na previsdo de aprendizagens a realizar pelas
criancas. Diferenciam-se também de algumas concepg¢oes de curriculo, por serem
mais gerais e de fundamentar diversas opg¢oes educativas e, portanto, varios cur-
riculos” (Ministério da Educacdo, 1997, p. 13).

E na continuidade daquela conceciio que, neste séc. XXI, o Decreto-Lei n.° 241/2001,
de 30 de agosto, relativo ao Perfil Especifico de Desempenho do Educador
de Infancia, atribui a responsabilidade do/a educador/a pelo desenvolvimento
do curriculo, centrado na a¢do das criancas. Quanto a orientac¢io para a avaliacio,
este mesmo diploma aponta para a importancia de cada educador/a avaliar, numa
atitude formativa, a sua intervencao, o ambiente e os processos educativos a utilizar,
bem como o desenvolvimento e as aprendizagens de cada crianga, em particular e
do grupo em geral. De acordo com a Circular n.° 17/DSDC/DEPEB/2007 — Gestao
do Curriculo na Educagio Pré-Escolar, a avaliacdo na Educacao Pré-Escolar segue
os seguintes principios:

. “Coeréncia entre os processos de avaliagao e os principios subjacentes

a organizagdo e gestdo do curriculo definidos nas OCEPE;

. Utilizagdo de técnicas e instrumentos de observagdo e registo diversificados;
. Caracter marcadamente formativo da avaliagao;
. Valorizagdo dos progressos da crianga.”

Consequentemente, sendo a avaliacdo um elemento integrante e regulador da pra-
tica educativa:

. “implica procedimentos adequados a especificidade da actividade educativa
no Jardim de infancia, tendo em conta a eficacia das respostas educativas”;

. permite “uma recolha sistemdtica de informagées™;

. “implica uma tomada de consciéncia da acgdo, sendo esta baseada num
processo continuo de andlise que sustenta a adequagdo do processo educativo
as necessidades de cada crianga e do grupo, tendo em conta a sua evolugdo”
(Circular n.° 17/DSDC/DEPEB/2007).

Foi na continuidade desta conce¢do de formacao e de avaliagdo que, em 2016, as
Orientacgoes Curriculares para a Educagdo Pré-Escolar (OCEPE) foram revistas
e homologadas pelo Despacho n.° 9180/2016-Diario da Republica n.° 137. Este
documento, que resulta de contributos de educadores de infancia, professores da
formacao inicial e investigadores de diversas areas, refor¢a os principios e funda-
mentos anteriores, acrescentando questdes da evoluc¢ao social e de estudos nacio-
nais e internacionais. Uma analise da estrutura global do documento permite saber
que, nas areas de contetido, foram introduzidos exemplos préticos para a acao de
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educadores e sugestoes de reflexdo. Por outro lado, foi incluido um capitulo sobre
a intencionalidade educativa, salientando o ciclo Observar, Planear, Agir, Avaliar e
destacando o papel da crianca como o principal agente da sua propria aprendizagem,
a qual deve ser escutada, conferindo-lhe oportunidades de participar nas decisées
relativas ao processo educativo.

Panorama internacional: o exemplo da Finldndia

Uma anélise do panorama internacional relativo a Educacao Pré-Escolar per-
mite saber que, na Finlandia, pais reconhecido pelas boas praticas em Educacao
(Sahlberg, 2015; Eurydice, 2020), desde 2013, a Educacao Infantil Inicial, como
é designada, faz parte do Sistema Educativo e diz respeito a Educacao e aos cuidados
que as criancas recebem antes de comecarem a Educacdo Priméria aos 7 anos. Na
sua organizacao, a Educacdo de Infincia, na Finlandia, compreende a creche, dos o
aos 6 anos e o jardim-de-infancia/Educacao Pré-Escolar, dos 6 aos 7 anos, idade em
que a crianga ingressa na Educagdo Priméria (aos 7 anos).

Antes de irem a escola, todas as criangas tém o direito de frequentar a creche, seja
ela familiar ou no jardim-de-infancia. O direito da crianca a creche significa que
o municipio em que a familia reside é responséavel por oferecer a crianca uma vaga
no jardim-de-infincia ou numa creche familiar. Existem trés tipos de creches para
a crianga: municipal, particular e familiar particular (Sahlberg, 2015). A Educacao
Pré-Escolar é opcional até aos 6 anos, mas muito comum, pois cerca de 98% das
criancas sdo matriculadas®. O funcionamento deste nivel correspondente a pré-escola,
é, geralmente, somente de manh3, o que significa que 70% das criancas de 6 anos
ficam em creches a tarde”. Sessenta e trés por cento de todas as criancas de 1 a 6
anos de idade vao a creche, na Finlandia, sendo que 92% delas frequentam jardins-
-de-infincia ou creches familiares pablicas e 8% creches particulares, que recebem
subsidio do Governo, quando a oferta do municipio ndo consegue responder a
procura’ (Sahlberg, 2015). O principal objetivo da Educagédo para criancas de 1 a 5
anos de idade, é melhorar a saiide e o bem-estar de todas as criancgas, assumindo
seis areas para o conteudo central: matematica, cientifica, historica, estética, ética
e religiosa. Essas ndo sdo areas de contetido ensinado as criangas, mas, sim,
estruturas mais amplas dentro das quais se pretende que sejam planeadas as agoes.
A Educacio Pré-Escolar na Finlandia ndo se focaliza na preparacdo das criancas
para a entrada na escola primaria, tendo como principal objetivo “promover o
crescimento para que as criangas se tornem individuos humanos e membros da
sociedade eticamente responsaveis” (Sahlberg, 2015). Como é referido, é esperado
o desenvolvimento do pensamento em relagao a lingua e comunicac¢do, matematica,
ética e religido, questdes ambientais, desenvolvimento fisico, artes e cultura sejam
tratados de forma a apoiar o crescimento holistico das criancas e discutidos com os
respetivos pais (Sahlberg, 2015).

% Dados de 2015.
“ Dados de 2015.
> Dados de 2015.
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Centrando a atencdo na Avaliacdo de Aprendizagens, na Finlandia, Suécia e
Noruega, verifica-se que, embora nao se possa falar propriamente de instrumentos
de Avaliacdo de Aprendizagens, estas sao monitorizadas e traduzidas, por exemplo,
em escalas de bem-estar emocional, a partir de evidéncia recolhida no brincar so-
cial espontaneo (brincar livre). E no brincar que os contetidos (matematica, ciéncia,
historia, estética, ética e religido) sdo 'trabalhados' e estdo implicitos na sua propria
concecao. Por outro lado, estas escalas de bem-estar emocional nao sdo documentos
avulsos ainda que algumas possam ser produzidas in loco.

De acordo com os Relatérios Eurydice (2014 e 2019), e com base no livro de Sahlberg
(2015), é possivel destacar exemplos de boas praticas em diversos paises:

Finlandia: existéncia de um sistema de creches domiciliares (amas), quando a
resposta local do estado ndo é suficiente, onde as amas tém a mesma formacao
dos profissionais das institui¢des e sdo fortemente acompanhadas e reguladas pelo

sistema central de Educagéo;

Finlandia: uma opc¢ao cada vez mais popular para criancas menores de sete anos
é 0 que os finlandeses chamam de “forest schools”. As criancas passam 95% do tempo
ao ar livre, na natureza, explorando, brincando e aprendendo sobre o mundo ao

seu redor;

Lituania, Finlandia e Suécia: objetivos relacionados com literacia da leitura e
o raciocinio numérico e 16gico, assim como a adaptacao a vida escolar, aplicam-se
somente a criangas de 6-7 anos de idade que frequentam aulas de nivel Pré-Escolar

antes de ingressarem no ensino primaério (7 anos);

Eslovénia: A aposta no desenvolvimento da aprendizagem é baseada em projetos
relacionados com a experiéncia de vida das criangas (recomenda a ligacao entre
projetos artisticos e areas de contetido como a natureza, a sociedade, a matemaética,

a linguagem e o exercicio fisico);

Dinamarca: Aposta na literacia da linguagem, sendo o proprio sistema central

que concebe material de apoio para testes de avaliagdo no dominio da linguagem;

Bulgéaria, LituAnia e Hungria: A monitorizacio e avaliacdo do desenvolvimento
e aprendizagem da crianca apoiam-se em registos (Lituania: portfolios; Hungria:
diario), tendo por base a observagdo continua. As criangas que transitam para

a Educacdo Priméria recebem um relatdrio que podera incluir, caso se justifique,

recomendagoes para os professores (Bulgaria e Litudnia);

Finlandia, Irlanda, Suécia e Noruega: Incentivo a autoavaliacdo como método
que considera e prioriza as experiéncias e perspetivas da propria crianca. As
criancas passam a ter um papel ativo na aprendizagem, tornando-se conscientes
daquilo que aprenderam e atingiram, compreendem as suas fragilidades e como

as podem ultrapassar.
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3.3.2 A Avdliacéo de Aprendizagens na Educacao Basica

A Educacio Bésica em Portugal constitui o primeiro nivel de frequéncia da escola-
ridade obrigatoéria que, a partir de 2009 (Lei n°® 85/2009, de 27 de agosto), foi am-
pliada até aos 18 anos de idade ou até quando o aluno obtenha o diploma de curso
conferente de nivel secundario de Educacdo. Na sua organizagao, a Educacao Bésica
compreende trés ciclos: o primeiro com quatro anos de escolaridade, é da responsa-
bilidade de um dnico professor (monodocéncia), que leciona as varias areas curricu-
lares que estruturam o plano curricular deste nivel de Educacao Basica; o segundo
ciclo, correspondente ao quinto e ao sexto ano de escolaridade, esta organizado por
areas disciplinares, que agrupam, cada uma delas, duas ou mais disciplinas, leciona-
das preferencialmente por um professor por area disciplinar; o terceiro ciclo inclui
trés anos de escolaridade (7°, 8° e 9° anos) e estd organizado curricularmente por
disciplinas lecionadas por professores com formacao especifica nas mesmas.

A avaliagdo dos alunos da Educacio Basica, do ponto de vista legislativo, passou a
ser reconhecida na sua funcao reguladora dos processos de ensino e aprendizagem,
em 1992, com a publicacdo do Despacho-Normativo n.° 98-A/92, de 20 de junho.
Para o cumprimento dessa fungao, foi enunciado que: “2 — A avaliagdo deve consi-
derar os processos de aprendizagem, o contexto em que a mesma se desenvolve e
as funcoes de estimulo, socializacgdo e instrucdo proprias do ensino basico”. Neste
sentido, a Avaliacao Formativa foi considerada a principal modalidade de avalia-
¢ao na Educacao Basica: “18 — A avaliagdo formativa é a principal modalidade de
avaliagdo do ensino bdsico e destina-se a informar o aluno, o seu encarregado de
educacgdo, os professores e outros intervenientes sobre a qualidade do processo edu-
cativo e de aprendizagem, bem como sobre o estado de cumprimento dos objectivos
do curriculo” (Despacho-Normativo n.° 98-A/92). Essa valorizacdo da avaliacdao na
sua componente formativa, expressa, pela primeira vez, em enunciado legislativo.
Em 1992, continuou presente no Sistema Educativo Portugués, sendo igualmente va-
lorizada na reorganizacao curricular implementada pelo Decreto-Lei n.° 6/2001, de
18 de janeiro, onde foi assumido que o curriculo prescrito a nivel nacional é um pro-
jeto que tem de ganhar sentido localmente, a partir da intervengao ativa das escolas
e dos professores. Com o Despacho-Normativo n.° 1/2005, de 28 de fevereiro, que
regulamentava o Sistema de Avaliacao das Aprendizagens dos alunos na Educagio
Basica, foi tornado claro que a decisao de reprovacao dos alunos era tomada, prefe-
rencialmente, nos anos terminais de ciclo (4., 6.° e 9.° anos), pois considerava-se
que os professores deveriam tomar as medidas pedagogicas que permitissem aos
alunos ultrapassar as suas dificuldades, ao longo de cada ciclo. Apesar de ter havido
uma maior atenc¢éo dos professores com os processos de aprendizagem e com a sua
regulacdo, no que se refere a avaliacdo, a utilizacdo de testes escritos para medir re-
sultados de aprendizagem (Avaliacdo Sumativa) continuou a ser preponderante, sen-
do a Avaliacdo Formativa realizada de modo informal e pouco estruturada, ou com
uma natureza sumativa® (Pacheco, 2012; Ferreira, 2015).

A partir de 2012/2013 a Avaliacdo na Educacao Basica passou a ser regulamentada
pelo Decreto-Lei n.° 139/2012, de 5 de julho. Este normativo pretendeu concretizar

¢ Decorria de a prdtica dos professores centrar-se na classificacdo dos testes formativos.
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a “revisdo da estrutura curricular” e passou a valorizar as metas curriculares para
a avaliacdo do que é aprendido pelos alunos. Nesta outra concegao de curriculo e
de aprendizagem, este Decreto-Lei deixou de referenciar a Avaliagao Formativa co-
mo a principal modalidade de avaliagdo na Educacao Basica, embora referisse que
“a avaliagao constitui um processo regulador do ensino, orientador do percurso
escolar e certificador dos conhecimentos adquiridos e capacidades desenvolvidas
pelo aluno” (Decreto-Lei n.° 139/2012, art.® 23°, Ponto 1). Neste mesmo sentido
caminha o preAmbulo do Despacho-Normativo n.° 24-A/2012, de 6 de dezembro,
que regulamentou a avaliacao e a certificacdo de aprendizagens na Educacdo Basica,
enunciou que a avaliagdo: “é orientadora do percurso escolar e tem por objetivo
a melhoria da qualidade do ensino através da afericio do grau de cumprimento das
metas curriculares globalmente fixadas para os niveis de ensino basico”. Por isso,
nessa concecao de avaliagdo teve particular relevancia a verificacio e a certificagao
dos objetivos definidos nos programas e nas metas curriculares estipuladas, repre-
sentando essas metas um padrao de contetados e resultados mensuraveis (Ferreira,
2015; Pacheco, 2012). Prevalecendo uma perspetiva tyleriana de curriculo, os objeti-
vos e as metas curriculares definidos passaram a ser determinantes na realizacao do
processo de ensino e de aprendizagem e da pratica da Avaliacdo das Aprendizagens
dos alunos (Leite et al., 2001; Pacheco, 2012; Ferreira, 2015). A importancia das
metas curriculares na organizagdo do processo de ensino e o papel da avaliagdo na
verificagdo do seu cumprimento sio visiveis quando se afirma que “a avaliagdo tem
ainda por objetivo conhecer o estado do ensino, retificar procedimentos e reajustar
o ensino das diversas disciplinas aos objetivos curriculares fixados” (Decreto-Lei n.°
139/2012, Art.° 23°, Ponto 4). Se, por um lado, é dado especial relevo a verificagdo do
cumprimento, por parte dos alunos, das metas curriculares estabelecidas, enquanto
condicao principal para aferir o sucesso escolar, por outro lado, era prevista a realiza-
¢do da Avaliacdo Diagnoéstica no inicio do ano letivo ou sempre que necessaria. Esta
dimensao diagnoéstica da avaliacdo, que faz parte dos procedimentos de avaliagio
formativa referidos no capitulo 2, visa diagnosticar pré-requisitos e conhecimentos
prévios dos alunos que apoiem decisées didaticas adequadas a diversidade de pontos
de partida dos alunos (Hadji, 2001; Ferreira, 2007, 2015; Leite e Fernandes, 2014;
Marinho et al., 2014).

Regressando ao discurso legislativo do Decreto-Lei n.° 139/2012, no ponto 2 dos
artigos 24° e 25°, é referido: “A avaliagao diagnoéstica realiza-se no inicio de ca-
da ano de escolaridade ou sempre que seja considerado oportuno, devendo fun-
damentar estratégias de diferenciacdo pedagdgica, de superacdo de eventuais
dificuldades dos alunos, de facilitacdo da sua integracdo escolar e de apoio a
orientacgdo escolar e vocacional” e “A avaliagao diagnostica visa facilitar a inte-
gracado escolar do aluno, apoiando a orientagdo escolar e vocacional e o reajusta-
mento de estratégias de ensino”. Esta modalidade de avaliagdo tem por finalidade
facilitar a integracdo do aluno na turma e na escola, diferenciar as estratégias de
ensino e de aprendizagem e possibilitar a orientacdo escolar e vocacional, nomea-
damente encaminhando os alunos para o ensino profissional ou para percursos
educativos alternativos ao ensino regular, que melhor se ajustem aos seus inte-
resses e necessidades. Neste sentido, este mesmo Decreto-Lei (art.® 13°), prevé o
apoio pedagobgico obrigatério, no primeiro e segundo ciclos da Educagao Basica,
ao longo da aprendizagem. Além disso, se o aluno terminar o ano letivo sem que

Avaliacdo de Aprendizagens em Portugal: Caminhos com Futuro

tenha adquirido os conhecimentos e as capacidades definidas para as disciplinas
de Portugués ou Matematica, do ano de escolaridade que frequenta, teria de se
submeter a um apoio pedagogico extraordinario, com o prolongamento do calen-
dario escolar (Decreto-Lei n.° 139/2012, Art.° 25°, Ponto 5; Despacho-normativo
n.° 24-A/2012, Art. 23°, Ponto 1). Embora esta dimensao formativa de recuperagio
de saberes ndo adquiridos esteja presente no diploma aqui em referéncia, a modalida-
de de avaliagdo que mais se destaca é a sumativa, que se traduz num juizo avaliativo
global sobre a aprendizagem dos alunos.

Quanto a avaliacdo sumativa externa na forma de exames nacionais, ela foi introdu-
zida nas disciplinas de Portugués e Matemaética, nos anos terminais de cada ciclo de
escolaridade, em 2012 (Decreto-Lei n.° 139/2012), e foi justificada pelo Ministério
da Educacao pela necessidade de maior exigéncia e de rigor na avaliacido dos alunos
(Preambulo). Segundo Fernandes (2005), esta orientacao cumpre as funcoes seguin-
tes: certificacdo, porque permite comprovar aos intervenientes na Educacio Escolar
e a sociedade em geral que os alunos realizaram um conjunto de aprendizagens exi-
gidas; selecdo, porque os exames medem resultados de aprendizagem que originam
classificagdes com as quais os alunos sao aprovados ou reprovados; controlo, ja que,
através dos exames estandardizados, os governos asseguram o cumprimento do cur-
riculo nacional em todas as escolas; monitoriza¢io da qualidade educativa que, asso-
ciada a func¢io de controle, é exercida pela prestagdo de contas por parte das escolas
e dos professores sobre a Educagio Escolar promovida; motivacdo ou desmotivagao
dos alunos em func¢do dos resultados obtidos nos exames. Por outro lado, a deci-
sdo sobre a realizacao de exames das referidas disciplinas foi entendida por alguns
(Pacheco, 2012; Ferreira, 2015) numa perspetiva neoconservadora, com a qual o cur-
riculo foi diminuido as disciplinas nucleares.

Subjacente a introducio de exames, estd também a inten¢do do poder central mo-
nitorizar a qualidade e a eficAcia do Sistema Educativo, aferidas pelos resultados de
aprendizagem dos alunos nas provas nacionais padronizadas (Afonso, 2011; Pacheco,
2012; Ferreira, 2013, 2015), representando o regresso a uma concec¢do de avaliacao
limitada a “testinite” (Marinho et al., 2013). Essa énfase nos resultados de apren-
dizagem tem consequéncias no trabalho dos professores e dos alunos, uma vez que
a preparacao para a realizacdo dos exames se torna, muitas vezes, o principal foco
da atividade docente e da aprendizagem dos alunos. Por outro lado, e como tem
sido alertado por alguns autores (Fernandes, 2007; Almeida, 2012; Ferreira, 2013,
2015), a realizacdo de exames finais orienta os alunos para o uso de estratégias de
aprendizagem baseadas na memorizagao e na reprodugao de informacgao que lhes foi
previamente transmitida. Dai que Sousa (2012) afirme que a avaliagdo por exames
nacionais “conduz ao ensino superficial, orientado para o chamado training to the
test, que absorve de forma excessiva tempo de trabalho com os alunos e sustenta
o desenvolvimento de capacidades elementares, orientadas para a reprodugdo de
conhecimento, centradas na memorizacgdo a curto prazo” (p. 44). Acontece ainda
que é pelos resultados dos alunos nestes exames que o poder central responsabili-
za as escolas e os professores pela qualidade da Educagio Escolar promovida, com
consequéncias na avaliacdo externa da escola, e que elas sdo colocadas no ranking
nacional, estabelecido anualmente em funcdo desses resultados dos alunos, contri-
buindo para a imagem social de cada escola (Figueiredo et al., 2016a).
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Em 2016, o Decreto-Lei n.° 17, de 4 de abril, introduziu uma terceira alteragdo’ ao
Decreto-Lei n.° 139/2012, de 5 de julho, estabelecendo os principios orientadores da
organizacdo e da gestdo dos curriculos da Educacao Béasica e da Educacdo Secundaria,
no que diz respeito a avaliacao dos conhecimentos. Este Decreto-Lei n.°17/2016, a
este propdsito, refere que o modelo a adotar tera de “ter subjacente um conjunto de
pressupostos, nomeadamente que as dinadmicas de avalia¢do visam a melhoria das
aprendizagens e o sucesso escolar dos alunos, que a avaliagdo continua deve ser o
instrumento por exceléncia da avaliagao interna, devendo os instrumentos de ava-
liagcdo externa atuar como recurso que potencie a avaliagdo interna realizada na
escola, que a avaliagdo externa, centrada em apenas algumas disciplinas, conduz a
um estreitamento curricular sentido pelos professores e pelas familias, na medida
em que ndo é produzida informacdo sobre outras areas curriculares e, finalmente,
que a aposta continuada na qualidade, pertinéncia e oportunidade da informagdo
devolvida a escola, as familias e aos outros agentes permitird uma agdo concertada
e uma maior confiancga no sistema” (p. 1123). No geral, as alteracées introduzidas
por este diploma retomam a pratica de aferigdo no Sistema Educativo iniciada em
2000, introduzindo “as provas de afericdo, a realizar em fases intermédias dos 1.°,
2.9 e 3.9 ciclos, mantendo as provas finais de ciclo, que visam avaliar o desempenho
dos alunos, certificar a concluséao do 3.° ciclo do ensino basico e criar a possibilida-
de de prosseguimento de diferentes percursos escolares no ensino secundario” (p.
1123). Por sua vez, o Decreto-Lei n.° 55/2018, de 6 de julho, estabeleceu que os cur-
riculos da Educagio Béasica e da Educagao Secundéria, nos principios e nas concegoes
que orientam a operacionalizacdo e avaliacao das aprendizagens, devem garantir que
todos os alunos adquiram os conhecimentos e desenvolvam as capacidades e atitudes
que contribuem para alcangar as competéncias previstas no Perfil dos Alunos a Saida
da Escolaridade Obrigatoria. Este decreto, em vigor desde aquela data (6 de julho de
2018), aponta para uma “avaliagdo, sustentada por uma dimensdo formativa, (...),
tendo por objetivo central a sua melhoria baseada num processo continuo de inter-
vencdo pedagogica, em que se explicitam, enquanto referenciais, as aprendizagens,
os desempenhos esperados e os procedimentos de avaliagdo” (Secgao II, Artigo 22.°,
Ponto 1). Na distincao entre avaliacao formativa e avaliagdo sumativa, enquanto mo-
dalidades em uso no Sistema Educativo Portugués, refere:

i) Avaliacdo Formativa: “(...) assume cardter continuo e sistematico, ao
servigo das aprendizagens, recorrendo a uma variedade de procedimentos,
técnicas e instrumentos de recolha de informacgao, adequados a diversidade
das aprendizagens, aos destinatarios e as circunstancias em que ocorrem”
(Seccdo III, Artigo 24.°, Ponto 1) e “(...) é a principal modalidade de avalia¢do
e permite obter informacao privilegiada e sistemdtica nos diversos dominios
curriculares, devendo, com o envolvimento dos alunos no processo de
autorregulacgdo das aprendizagens, fundamentar o apoio as mesmas, em
articulag¢do com dispositivos de informagao dirigidos aos pais e encarregados
de educacgdo” (Secgdo III, Artigo 24.°, Ponto 5);

ii) Avalia¢do Sumativa: “(...) traduz-se na formulagdo de um juizo global
sobre as aprendizagens realizadas pelos alunos, tendo como objetivos a

classificacdo e certificagdo” (Seccao III, Artigo 24.°, Ponto 3).

7 A segunda alteracéo ocorreu em 2014 com o Decreto-Lei n.° 176, de 12 de dezembro.
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E dentro deste quadro legislativo para a Avaliacio de Aprendizagens que Almerindo
Janela Afonso refere que a Politica Educativa em Portugal se tem caraterizado
por um “neoliberalismo educacional mitigado”, resultante “das pressoes contra-
ditérias exercidas pelos diferentes grupos e classes sociais que participaram, di-
reta ou indiretamente, na defini¢cdo da politica educativa” (Afonso, 2000, p. 82).
A perspetiva de que se trata de um neoliberalismo educacional mitigado é justifi-
cada por este investigador, por um lado, por se verificar a retracdo do Estado no
investimento na Escola Publica, embora continue a exercer o controlo sobre a qua-
lidade da Educacao nela promovida, nomeadamente através dos exames nacionais
e da prestacdo de contas que responsabilizam professores e escolas. Como afirma
aquele e outros autores, o Estado procura garantir principios do Estado-providéncia,
atribuindo a Avaliacdo de Aprendizagens uma funcao reguladora dos processos de
ensino e de aprendizagem, no sentido de serem criadas condi¢des para que o maior
namero possivel de alunos tenha sucesso escolar (Afonso, 2000, 2011; Fernandes,
2007; Ferreira, 2007, 2015). A contradicao entre o reforco da Avaliacdo Sumativa
Externa e a avaliagdo com uma func¢ao reguladora, verificada nos normativos que
regulamentam a Avaliacdo de Aprendizagens na Educacdo Bésica, ndo deveria ser
vista dessa forma, mas antes como um contributo da Avaliagdo Sumativa Externa
para a melhoria dos resultados dos alunos. Isso seria conseguido se, a analise desses
resultados, fosse associada a pratica da Avalia¢cdo Formativa, que proporcionaria um
feedback continuo sobre as dificuldades dos alunos e as respetivas causas (Fernandes,
2005; Ferreira, 2015).

3.3.3 A Avdliacéo de Aprendizagens na Educacao Secundaria

Depois de 2009, e como foi referido atras, a Educacao Secundaria é o ltimo patamar
da escolaridade obrigatéria em Portugal. Tendo por referéncia o que se seguiu em
Portugal depois da primeira Lei de Bases dos Sistema Educativo (Lei n° 46/1986),
o Curriculo Nacional relativo a Educagdo Secundaria foi regulamentado, até 2001,
pelo Decreto-Lei n.° 286/89, de 29 de agosto, que instituiu em Portugal, decor-
rente dos objetivos enunciados na Lei de Bases do Sistema Educativo, a Reforma
Curricular dos Ensinos Basico e Secundéario. A esta reforma seguiu-se um processo
de reorganizagdo curricular promovido pelo Ministério da Educagao do XIII Governo
Constitucional, que viria a dar lugar, no caso da Educacdo Secundéria, ao Decreto-
Lei n.° 7/2001, de 18 de janeiro. Porém, esta reorganizacdo curricular na Educacao
Secundéria nao veio a ser implementada, acontecendo apenas em relacao a Educagio
Basica (legislada pelo Decreto-Lei n.° 6/2001). No caso da educac¢io secundéria, a
reestruturacio curricular aconteceu mais tarde, e com uma outra perspetiva, sobre
pressoes dos sistemas de avaliagdo internacionais, que reforgaram a relagio entre
os resultados escolares e a produtividade laboral. Assim, em 2004 foi publicado um
novo diploma pelo XV Governo Constitucional, o Decreto-Lei n.° 74/2004, de 26 de
marco, que estabeleceu os principios orientadores da organizacio e da gestdo do cur-
riculo, bem como da Avaliacdo de Aprendizagens referentes a Educacao Secundéria.
O curriculo, neste caso, passou a concretizar-se nos planos de estudo elaborados com
base nas matrizes curriculares definidas naquele Decreto-Lei, posteriormente altera-
das pelo Decreto-Lei n.° 24/2006, de 6 de fevereiro e pelo Decreto-Lei n.° 272/2007,
de 26 de julho.
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Este Decreto-Lei n.° 272/2007, de 26 de julho, introduziu alteragdes nas matrizes
curriculares definidas para os cursos Cientifico-Humanisticos e modificou a compo-
sicdo da Componente de Formacao Geral, reduzindo-a a quatro disciplinas, com a
transferéncia da disciplina de TIC que constava da Educacao Secundaria para os 7° e
8° anos da Educacdo Bésica. No tltimo ano previsto da entrada em vigor da revisao
curricular deste nivel de escolaridade (2006-2007), a utilizagdo das TIC passou a ser
considerada uma competéncia de natureza transversal e a Componente de Formacao
Geral dos cursos de Educacdo Secundéria passou a ser composta pelas disciplinas de
Portugués, Lingua Estrangeira I ou II, Filosofia e Educacao Fisica.

Este diploma foi substituido em 2012 pelo Decreto-Lei n.° 139/2012, de 5 julho,
normativo em que foram definidos “os principios orientadores da organizagdo e
da gestao dos curriculos dos ensinos basico e secundario, da avalia¢ao dos conhe-
cimentos a adquirir e das capacidades a desenvolver pelos alunos e do processo

de desenvolvimento do curriculo dos ensinos bdasico e secundario”.

Quanto a Avaliacdo de Aprendizagens, realizada nas disciplinas que integram os

planos de estudo dos cursos de Educacdo Secundéria, ela passou a compreender as

modalidades de Avaliacao Diagnostica, Avaliagdo Formativa e Avaliacao Sumativa (n.°
1 do artigo 24° do Decreto-Lei n.° 139/2012, de 5 de julho). Do ponto de vista con-
cetual, e em linha com o que ja foi referido quando, em relacao a Educacao Basica,
nos referimos a alteracdo que ocorreu no Sistema Educativo portugués em 2012, foi

considerado que a avaliacao consiste num processo regulador do ensino, orienta-
dor do percurso escolar e certificador dos conhecimentos adquiridos e capacidades

desenvolvidas pelo aluno (n.° 1 do art.° 23°). Foi ainda considerado que a avaliagao

tem por objetivo a melhoria do ensino, baseando-se quer na verificagdo dos conheci-
mentos adquiridos e das capacidades desenvolvidas pelos alunos, quer na aferigao

do grau de cumprimento das metas curriculares fixadas para os diferentes niveis da

Educacao Basica e da Educacdo Secundéria (n.° 2). O resultado desta verificacao, e

ainda segundo o mesmo diploma, deveria ser mobilizado em conjunto por alunos e

professores, de forma a melhorar o ensino e a superar as dificuldades de aprendi-
zagem (n.° 3), servindo a avaliacdo, neste sentido, para dar a conhecer o estado do

ensino, para retificar e reajustar procedimentos (n.° 4 do art.® 23°). O regime de

avaliacdo de cada um dos cursos deste nivel de escolaridade foi alvo de regulacio

especifica em diploma proprio, em fun¢do da sua natureza. Quanto aos tipos de ava-
liacao referidos neste diploma, foi mencionado o seguinte:

. A Avaliac¢do Diagnéstica realiza-se no inicio de cada ano de escolaridade
ou sempre que seja considerado oportuno, devendo fundamentar estratégias
de diferenciagio pedagogica, de superacio de eventuais dificuldades dos alunos,
de facilitagdo da sua integracio escolar e de apoio a orientagdo escolar e
vocacional (n.° 2 do art.® 24°). Neste sentido, visa facilitar a integragio escolar
do aluno, apoiando a orientacio escolar e vocacional e o reajustamento de
estratégias de ensino (n.° 2 do art.° 25°);

. A Avaliacio Formativa, continua e sistemaética, recorre a uma variedade
de instrumentos de recolha de informacao adequados a diversidade das
aprendizagens e as circunstancias em que ocorrem. Permite ao professor,

ao aluno, ao encarregado de educacao e a outras pessoas ou entidades
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legalmente autorizadas obter informacao sobre o desenvolvimento das

aprendizagens, com vista ao ajustamento de processos e estratégias

(n.° 3 do art.® 24°). Esta modalidade determina, assim, a adogao de medidas

de diferencia¢do pedagogica adequadas as caracteristicas dos alunos e

as aprendizagens a desenvolver, gerando medidas pedagégicas adequadas as

caracteristicas dos alunos e a aprendizagem a desenvolver (n.° 3 do art.® 25°);
. A Avaliacdo Sumativa consiste na formulagdo de um juizo global sobre

a aprendizagem realizada pelos alunos, tendo como objetivos a classificagdo,

a certificac@o e abrange:

a) A Avaliacdo Sumativa Interna, da responsabilidade dos professores
e dos orgdos de gestdo e administracdo dos agrupamentos de escolas
e escolas nao agrupadas;

b) A Avaliacio Sumativa Externa, da responsabilidade dos servicos
ou entidades do Ministério da Educagio e Ciéncia designados para o

efeito (n.° 3 do art.° 11°).

Segundo este mesmo diploma, a Avaliacdo Sumativa d4 origem a uma tomada de
decisdo sobre a progressao, retenc¢io ou reorientacio do percurso educativo do alu-
no (n.° 4 do art.° 25°). De acordo com o n.° 3 do art.® 28° do respetivo diploma, a
Avaliagdo Sumativa conduz a tomada de decisdo, no ambito da classificacao e da
aprovacao em cada disciplina ou médulo, a progressao nas disciplinas nao termi-
nais, a transi¢do para o ano de escolaridade subsequente, a8 admissdo, a matricula e
a conclusao do nivel secundario de educagao. A Avaliagdo Sumativa Externa aplica-se,
no caso deste nivel de escolaridade, aos alunos dos cursos cientifico-humanisticos
e a todos os alunos dos outros cursos que pretendam prosseguir estudos, excluin-
do-se os da modalidade de “ensino recorrente”, a menos que pretendam prosseguir
estudos em Instituigdes de Educagio Superior (n.° 2 do art.® 29°). Realizando-se no
ano terminal da respetiva disciplina, aplica-se, de acordo com n.° 3 do art.® 29° do
Decreto-Lei n.° 139/2012, aos alunos dos cursos Cientifico-Humanisticos, excluindo

os do “ensino recorrente”, nos termos seguintes:

a) Na disciplina de Portugués da componente de formacao geral;
b) Na disciplina trienal da componente de formacao especifica;
c) Em duas disciplinas bienais da componente de formagéo especifica, ou numa

das disciplinas bienais da componente de formacao especifica e na disciplina

de Filosofia da componente de formacao geral, de acordo com a op¢ao do aluno.

De acordo com o mesmo artigo, a Avaliacdo Sumativa Externa dos alunos dos cursos

profissionais realiza-se:

a) Na disciplina de Portugués da componente de formagao geral dos cursos
Cientifico-Humanisticos;

b) Numa disciplina trienal da componente de formacio especifica, escolhida de entre
as que compoem os planos de estudo dos varios cursos Cientifico-Humanisticos;

c) Numa disciplina bienal da componente de formagéo especifica, escolhida
de entre as que compdem os planos de estudo dos varios cursos Cientifico-

-Humanisticos (n.° 4 do art.° 29°).
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Por conseguinte, a Avaliacdo Sumativa Externa dos alunos dos cursos de formacao ar-
tistica especializada inclui provas externas:

a) Na disciplina de Portugués da componente de formagéio geral;
b)  Na disciplina bienal de Filosofia da componente de formacgao geral (n.° 5

do art.® 29°).

Os exames externos da Educacdo Bésica e Secundaria sdo da responsabilidade
do Instituto de Avaliacdo Educativa, (IAVE®), anteriormente Gabinete de Avaliacio
Educacional (GAVE), do Ministério da Educacao.

Um olhar atento sobre trajetérias da Educacao Secundéria mostra que existe um
fosso temporal de 15 anos na legislagdo (1989-2004) entre as reformas estruturais
no dominio do curriculo e da Avaliacdo de Aprendizagens. A questdo é relevante
para o estudo que aqui se desenvolve, ndo sé pelo interesse exploratorio das even-
tuais repercussoes deste fosso temporal nas praticas avaliativas, mas também pela
necessidade de entendimento da forma como os docentes e as liderangas escolares
lidam com a quantidade de legislagao suplementar, avulsa, que é lavrada nestas con-
dicoes. Atente-se, como exemplo, no Decreto-Lei n.° 74/2004, que desde 26 de mar-
¢o de 2004 foi retificado pela Declaracdo de Retificacio n.° 44/2004, alterado pelo
Decreto-Lei n.° 24/2006, por sua vez retificado pela Declaragdo de Retificacdo n.°
23/2006. Por sua vez, o Decreto-Lei n.° 272/2007 foi modificado pelo Decreto-Lei
n.° 74/2004; o Decreto-Lei n.° 139/2012 foi alterado pelo Decreto-Lei n.° 91/2013
de 10 de julho e, posteriormente, pelo Decreto-Lei n.° 176/2014 de 12 de dezembro
e, em 2016, pelo Decreto-Lei n.° 17 de 4 de abril, como foi referido e explanado no
ponto anterior da Educacdo Béasica. Como estes exemplos mostram, nestas alteragdes
frequentes mergulham, muitas vezes, professores e lideres escolares em tarefas bu-
rocraticas que lhes roubam tempo para um investimento em processos de melhoria,
para além de gerarem algum desgaste e desconfianca face a durabilidade das medi-
das a que vao aderindo.

Regressando ao Decreto-Lei 55/2018, em vigor desde esta data, é referido que
a Avaliacao na Educacdo Secundaria tem como finalidades:

a)  “Informar e sustentar intervengdes pedagégicas, reajustando estratégias que
conduzam a melhoria da qualidade das aprendizagens, com vista a promo¢ao
do sucesso escolar;

b)  Aferir a prossecug¢do dos objetivos definidos no curriculo;

c) Certificar aprendizagens”.

& O IAVE (Instituto de Avaliacdo Educativa) é um instituto publico de regime especial, integrado na administra-
cdo indireta do Estado e dotado de autonomia pedagégica, cientifica, administrativa e financeira e detentor
de patriménio préprio. O IAVE rege-se pelo Decreto-Lein.® 102/2013, de 25 de julho. A sua missdo orienta-

-se para a gestdo e producdo da avaliagdo externa nos ensinos bésico e secunddrio, consistindo em plane-
ar, conceber e validar os instrumentos de avaliacdo externa de conhecimentos e capacidades dos alunos
dos ensinos bdsico e secunddrio; tratar e divulgar a informacéo relevante para a tomada de decisées que
concorram para incrementar a qualidade, eficécia e eficiéncia do sistema educativo nacional e assegurar
a coordenacdo da participacéo nacional em estudos internacionais de avaliacéo externa de alunos;
elaborar provas de certificacdo de conhecimentos e capacidades especificas para outros fins e outros
graus de ensino, quando solicitado (n.° 1 do art.® 3°).
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Ainda de acordo com este Decreto-Lei, a avaliacdo compreende duas modalidades,
a formativa e a sumativa, apresentadas do modo seguinte:

. “A avaliagao formativa assume cardter continuo e sistemdtico, ao servico
das aprendizagens, recorrendo a uma variedade de procedimentos, técnicas
e instrumentos de recolha de informacgao, adequados a diversidade das
aprendizagens, aos destinatdrios e as circunstdncias em que ocorrem;

. A avaliagio sumativa traduz-se na formulagdo de um juizo global sobre
as aprendizagens realizadas pelos alunos, tendo como objetivos a classificacao

e certificagdo”.

Esta legislacdo mais recente, que tem reafirmado a Avaliacdo Formativa como a
principal modalidade de avaliacdo, justifica-a para que seja possivel “obter infor-
macgdo privilegiada e sistemdtica nos diversos dominios curriculares, devendo,
com o envolvimento dos alunos no processo de autorregulacdo das aprendizagens,
fundamentar o apoio as mesmas, em articulagdo com dispositivos de informa-
¢do dirigidos aos pais e encarregados de educacao”. Afirma ainda que a Avaliacao
serve de apoio a “defini¢ao de estratégias de diferenciacdo pedagédgica, de supe-
racdo de eventuais dificuldades dos alunos, de facilita¢@o da sua integragao es-
colar e de apoio a orientacdo escolar e vocacional”. Foi para este mesmo sentido
que apontou o Relatoério do Observatério da OCDE (2005) quando referiu que a re-
forma da Educagdo deveria encorajar a adogao da Avaliagdo Formativa na Educacgao
Secundaria, tomando como exemplo as boas praticas de paises que ja tinham seguido
esta abordagem, e de que eram exemplo: Australia, Canada, Dinamarca, Inglaterra,
Finlandia, Italia, Nova Zelandia e Escodcia.

Apesar deste sentido que a legislacdo mais recente tem atribuido a Avaliacdo, na
Educagio Secundaria, em Portugal, persistem problemas por solucionar e que pode-
riam ser minorados se fossem seguidas outras praticas avaliativas. Desses problemas
sdo exemplo as taxas de retencao e de desisténcia, que eram de 20.8% em 2011 e que,
apesar de uma reducdo, correspondiam ainda, em 2019, a 13.1% (Pordata, 2020).

Apesar da importancia atribuida a Avaliacdo Sumativa na Educac¢io Secundaria, nu-
ma primeira analise, recorrendo a Nobre (2015), em alguns casos, os programas reve-
lam uma orientacgdo de avaliacdo eclética e algo diversificada, reunindo influéncias de
perspetivas técnicas, com uma orientagio voltada para os processos e para a autor-
regulacdo das aprendizagens. No quadro legal e programético deste nivel de escola-
ridade, cabe questionar de que modo esta regulagao das aprendizagens é coordenada
com o imperativo pratico da Avaliacdo Sumativa, Interna e Externa. Justifica-se, ain-
da, em paralelo, que se preste adequada atengao ao peso que o Acesso a Educagao
Superior tem na influéncia que os pais, os encarregados de Educacao e a Sociedade
exercem sobre a Avaliacao de Aprendizagens neste nivel de escolaridade.

Os Cursos Profissionais e a Avaliacdo de Aprendizagens
A Educacio Profissional foi oficialmente introduzida nas Escolas Secundérias

Publicas Portuguesas em 2004. Mais tarde, o Decreto-Lei n.° 139/2012 de 5 e ju-
Tho reconheceu como oferta educativa os “cursos profissionais vocacionados para
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a qualificacdo profissional dos alunos, privilegiando a sua inser¢do no mundo do
trabalho e permitindo o prosseguimento de estudos” (Secgao I, Artigo 6.°, Alinea d).
E de realcar nestes cursos a forte valorizacio da natureza pratica dos cursos e a sua
orientagdo para o mercado do trabalho, assim como a qualidade do estigio e a pro-
mocao do sucesso educativo (Esteves e Branco, 2018).

Segundo Gongalves e Martins (2008), é necessario que em todas as disciplinas avalia-
das se tenha em conta trés dimensdes: cognitiva (saber tebrico), social (saber ser/sa-
ber estar) e desempenho (saber fazer/saber técnico). A aprovagao em cada disciplina
e componente de formagio depende da obtencio, em cada um dos respetivos modu-
los, de uma classificacdo igual ou superior a 10 valores. A conclusdo com aproveita-
mento de um Curso Profissional obtém-se pela aprovacdo em todas as disciplinas.

Os alunos dos Cursos Profissionais apenas realizam Exames Finais Nacionais caso op-
tem por prosseguir estudos de Educagdo Superior, que correspondem a provas de in-
gresso nos cursos a que se candidatam. Mais recentemente, o Decreto-Lei n.° 11/2020,
de 2 se abril, criou um concurso especial de acesso a Educac¢ao Superior para os alu-
nos provenientes das vias profissionalizantes de Educacido Secundaria, incluindo os
cursos profissionais. De acordo com esta medida, as instituigdes de Educacdo Superior
que o pretendam passam a disponibilizar uma nova via de ingresso adequada as ca-
racteristicas das vias profissionalizantes. Ainda ao abrigo deste decreto-lei, a seriacao
dos candidatos tem em considerag¢io os resultados dos respetivos percursos de for-
macao e os resultados da realizacdo de provas nas proprias instituicbes de Educacdo
Superior as quais se candidatam e que avaliam os conhecimentos e competéncias con-
siderados indispensaveis ao ingresso no ciclo de estudos pretendido (https://eacea.

ec.europa.eu/national-policies/eurydice/content/quality-assurance-53_ pt-pt).

Antes desta legislacao de 2020, Pinto et al (2015) sustentaram que a avaliacio dos cur-
sos profissionais tivesse “um cardter predominantemente formativo e continuo e in-
cidisse sobre as aprendizagens realizadas em cada médulo, nos quais se dividem os
contetidos disciplinares”. Como ja foi indiciado, a conclusido com aproveitamento
de um curso profissional obtém-se pela aprovacdo em todas as disciplinas do cur-
so, na formacgdo em contexto de trabalho e na prova de aptidao profissional, com
classificacdo igual ou superior a 10 valores. No entanto, de acordo com Alexandre
Oliveira, Guilherme Rocha e Luisa Orvalho, o teste escrito ou a ficha de trabalho
tradicional continuam a ser instrumentos por exceléncia na avaliacao da aprendizagem,
mesmo nestes cursos (Oliveira et al., 2018). Estes autores fazem notar a diferenca para as
escolas finlandesas, que ja ha mais de 45 anos romperam com o ensino tradicional, pro-
movendo uma rela¢do entre o sistema educativo e o ecosistema empresarial. No modelo
educativo seguido naquele pais, e como para os outros niveis de formacao j4 foi referido,
as criancas e os jovens sdo encorajados a encontrar as proprias solucdes e maneiras auto-
nomas de trabalhar, preparando-as para dar respostas a perguntas que ainda ndo existem.

E neste Ambito que Orvalho e Alonso (2011) consideraram ser preciso mudar
de paradigma avaliativo, na medida em que este modelo de formacao profissio-
nal (estrutura modelar), na pratica, ainda recorre as tradicionais disciplinas, que
funcionam como unidades estruturantes do ensino. Segundo estas estudiosas,
na pratica, o modelo adotado traduz-se em procedimentos baseados nas orientagoes
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seguintes: (i) uso de uma matriz transmissiva, de “dar a matéria do modulo”; (ii)
adotar tempos de ensino iguais para todos os alunos; (iii) praticar avaliacdo essen-
cialmente sumativa, mais preocupada com o produto (testes e “exames”, fora das
aulas, para os alunos faltosos ou com insucesso), sem respeito pela diversidade
e sequencialidade progressiva das aprendizagens.

De notar que, apesar das criticas que estas autoras fizeram ao modelo curricular
modular, também lhe reconheceram algumas caracteristicas positivas, tais, como:
“(1) uma avaliagdo e progressdo modulares; (2) um desenvolvimento curricular fle-
xivel, integrado e assente em projetos ligados aos contextos reais de trabalho e de
vida (...), numa légica de relagdo do curriculo com o territorio e a regido; (3) uma
cultura de avaliagao essencialmente formativa e formadora; (4) uma interagdo que
privilegia a aprendizagem de todos os alunos sem que nenhum fique para tras; (5)
uma cultura organizacional de escola aprendente; (6) uma nova forma de organi-
zar o trabalho pedagégico assente na colaboracao e reflexao das equipas pedago-

gicas” (Orvalho & Alonso, 2011, p. 81).

No livro de comemorag¢do dos 30 anos de ensino Profissional em Portugal, orga-
nizado por Luisa Orvalho, José Matias Alves e Joaquim Azevedo, é feito o balan-
¢o, desta modalidade de Formagao Secundaria considerando o ensino profissional
como um sucesso (Orvalho et al., 2019). Por outro lado, de acordo com a Agéncia
Nacional para a Qualificacdo e o Ensino Profissional, I.P. (ANQEP), no ano letivo
2017/2018, 115.981 jovens frequentavam cursos profissionais, sendo que 40.83% dos
jovens frequentavam ofertas de dupla certificacio no ensino secundério®. No entanto,
o ensino profissional, em Portugal, sofre ainda de um estigma negativo, considera-
do como um ensino que acolhe os jovens que abandonariam a escola sem concluir
0 12.° ano, sendo uma estratégia para diminuir o abandono e o insucesso escolares.
Neste sentido, Joaquim Azevedo, ao fazer um balanco dos primeiros 25 anos do en-
sino profissional em Portugal (1989-2014), considerou que este tipo de educacgio/
ensino continua a estar na periferia das politicas educativas (Azevedo, 2014).

Relativamente ao facto do nimero de alunos de vias profissionais que prossegue es-
tudos na Educacgio Superior ser menor do que aqueles que s6 completam a Educacio
secundaria, Orvalho e Silva (2008) apresentaram como critica ser seguido um modelo
hegemoénico para o prosseguimento de estudos de nivel superior, logo ndo compati-
vel com a estrutura modular definida para os Cursos Profissionais. Ou seja, a pratica
de avaliacio seguida nio estar alinhada com os objetivos desta educacao profissional.

3.4 Sintese da Legislacéo sobre Avaliacéo Educativa,
em Portugal, apés a Publicacéo da LBSE (1986)

Apresenta-se, nesta sec¢io, uma sintese histérica das Politicas Educativas em Portugal,
traduzidas em legislaco significativa, com o foco na legislagio centrada na avaliacdo
da, para a e como aprendizagem. Neste ponto, e como ja foi anteriormente referido,
pretende-se “ir além” do legislado, procurando compreender o enquadramento de

? Fonte: DGEEC, Estatisticas da Educacéo.
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cada lei ou decreto-lei, bem como os posicionamentos assumidos por entidades e or-
ganismos de relevo na area da Educagdo. O panorama atual da Educacao em Portugal
é também apresentado e discutido dando enfase aos normativos em vigor.

O sistema de avaliacio das aprendizagens preconizada no Decreto-Lei n.° 55/2018,
de 6 de julho organiza-se em redor das seguintes questées: (i) o que se avalia?; (ii)
como se avalia?; (iii) quem avalia? e (iv) quando se avalia? De acordo com o arti-
go 239, a avaliagdo das aprendizagens pode ser interna, integrando as modalidades

de avaliacdo formativa e sumativa; e externa, assumindo as mesmas modalidades.

A avaliacdo interna (artigo 24°), elaborada a nivel da escola, mobiliza diferentes
técnicas, instrumentos e procedimentos diversificados. Neste dominio, é enunciado
que a avaliacdo formativa assuma um carater continuo e sistematico e uma varie-
dade de procedimentos, técnicas e instrumentos de recolha de informagao (Ponto
1). Como finalidades desta avaliagado é expresso: a “definicdo de estratégias de dife-
renciacdo pedagégica informacgao sobre o desenvolvimento do ensino e da apren-
dizagem e o ajustamento de processos e estratégias (Ponto2), sendo “a principal
modalidade de avaliacdo” (Ponto 5). Quanto a avaliacdo sumativa interna, é re-
ferido que ela corresponde ao “juizo global conducente a classificagdo nao pre-
Jjudica o necessdario reporte, assente em pontos de situagdo ou sinteses, sobre as
aprendizagens realizadas pelos alunos, a qualidade das mesmas e 0s percursos
para a sua melhoria” (Ponto 3) e que tem como finalidade a “formulagao de um
Jjuizo global sobre as aprendizagens realizadas pelos alunos, tendo como objetivos
a classificagdo e certificagdo” (Ponto 4).

Quanto a avaliagdo externa das aprendizagens, ela compreende: i) Provas de afericdo
(no final do 2.9, 5.2 e do 8.%anos de escolaridade); ii) Provas finais do ensino basico
(9.° ano); iii) Exames finais nacionais (11.° e 12.° ano); iv) Provas de aptidao artis-
tica (cursos artisticos); e v) Provas de aptidao profissional (cursos profissionais). A
modalidade externa de avaliacao formativa (artigo 25) integra as Provas de aferigao
(2.9, 5.9 € 8.° ano), cuja aplicacdo é universal e obrigatoria e que tem como objetivos
(Ponto 2): a) Acompanhar o desenvolvimento do curriculo, providenciando informa-
¢do ao sistema educativo; b) Fornecer informac6es detalhadas acerca do desempenho
dos alunos a escola, aos professores, aos encarregados de educagio e aos proprios
alunos; ¢) Potenciar uma intervenc¢ao pedagobgica atempada, dirigida as dificuldades
identificadas para cada aluno. Por sua vez, a avaliagdo externa sumativa compreende:
a) provas finais de ciclo no final do 9.° ano de escolaridade; exames finais nacionais
(Cursos Cientifico-Humanisticos); provas de aptidao artistica (Cursos artisticos) e
provas de aptidao profissional (Cursos Profissionais).

No que respeita aos intervenientes no processo de avaliacao (artigo 26°), a avalia-
¢ao externa é da responsabilidade do jari nacional de exames e do Ministério da
Educacao. No caso da avaliacdo interna, a responsabilidade é do professor titular
de turma (1.9 ciclo) e do conselho de turma (2.° e 3.° ciclos e Ensino Secundario).
Quanto aos efeitos da avaliacao (artigo 27), é referido que a avaliacdo formativa
“orienta a definicdo de estratégias de ensino, gerando medidas pedagdgicas ade-
quadas as caracteristicas dos alunos e as aprendizagens a desenvolver” (Ponto 1),
e “recorre a dispositivos de informacgao detalhada sobre os desempenhos dos alunos
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e apoia a sua orientagdo escolar e vocacional” (Ponto 2). Ja a avaliacao sumativa
permite a tomada de decis@o no final de cada ano letivo em relagdo a transicao e a
aprovacao para o ano e ciclo de escolaridade subsequente, e/ou a concluséo do nivel
de Ensino e/ou a reorientagdo do percurso educativo dos alunos (Ponto 3).

A Figura 3 que se segue sintetiza a evolucdo da legislacdo portuguesa centrada nas
questdes da avaliacao das aprendizagens (para maior detalhe dessa legislacdo consul-

tar anexo 1).

Figura3  Sintese da legislacao portuguesa
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. As taxas de escolarizacdo dos jovens adultos em Portugal tém vindo a aumentar,

embora ainda nao tenham sido atingidas as metas definidas para 2020. Importa, nesta
terceira década do século XXI, e em linha com a Agenda 2030, intervir a este nivel.

. A transicdo da Educagio Secundéaria para a Educacao Superior dos alunos
diplomados em cursos profissionais ainda é muito baixa, comparativamente a dos di-
plomados em cursos secundarios cientifico-humanisticos, aspeto que deve merecer
forte atencgdo.

. Ainda existe um desfasamento entre a idade esperada e a idade real média
dos alunos que frequentam alguns niveis da escolaridade obrigatéria, o que indica per-
cursos escolares marcados por retencdes e pelo risco de abandono escolar, situacoes
que tém de ser combatidas.
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. Na Educacgdo Pré-Escolar, assiste-se, muitas vezes, em Portugal, ao uso de
checklists estandardizadas que apoiam classificac¢oes, contrariamente ao que se com-
preende dever ser uma avaliagdo neste periodo de desenvolvimento da crianca, e que
devera ter uma orientacao eminentemente formativa.

. No discurso de diplomas legais do Sistema Educativo portugués, a Avaliacdo
Formativa é considerada a principal modalidade de avaliagdo.

. A Avaliacao Formativa tem como intencao contribuir para a melhoria dos
processos de ensino-aprendizagem, fornecendo, a alunos e a professores, dados que
contribuam para esse melhoramento. A sua func¢o nao é classificar.

. A Avaliacio formativa, numa concecio que tem sido designada por “formativa e
formadora” (Leite e Fernandes, 2002), apoia-se em mecanismos de autoavaliacao que fa-

vorecem processos orientados para “aprender” e, simultaneamente, para “aprender a ser”.

. A Avaliacio Diagnoéstico tem também uma intenc¢ao formativa, fornecendo
informagcéo sobre as situagdes que podem contribuir para a tomada de decisoes futu-
ras. Neste sentido, é algumas vezes usada em situacoes de que sdo exemplo o inicio
de processos de ensino relativos a um novo contetido ou como estratégia de apoio a
diferenciacdo pedagogica.

. A Avaliagao Sumativa foca-se nos resultados alcangados pelos alunos e tem,
geralmente, como intencdo apoiar a atribuicdo de uma classificacao (de um teste, de
um exame, de um final de periodo, de um final de ano, ...). A Avaliacdo Sumativa ex-
terna diz respeito a exames ou provas nacionais realizadas sob a responsabilidade do
Ministério da Educacao. A avaliagdo sumativa interna diz respeito a exames ou provas
realizadas sob a responsabilidade da propria escola.

. Os resultados da Avalia¢do Externa dos alunos de Educacao Secundéria, pela
importancia que tém na transicdo para a Educagéo Superior, tém sido considerados
um “travdo” ao recurso a praticas de Avaliacdo Formativa que valorizem aprendiza-
gens para além dos contetidos relacionados com o saber ja existente.

. A Avaliacao Aferida, como o nome indica, destina-se a aferir, i.e., medir o grau
de cumprimento de um determinado programa ou dos objetivos desejados. No Sistema
Educativo Portugués é usada também com uma intenc¢éo formativa, fornecendo in-
formacdo que apoie a tomada de decisdes futuras. Nao se trata, pois, de Avaliacao
Sumativa ou de classificacdo de alunos, mas, sim, de aferi¢do do Sistema e da Educagao.

. Uma anélise das trajetorias das politicas educativas em Portugal permite
compreender algumas das razdes da falta de crenca de alguns professores para se en-
volverem em processos avaliativos orientados por uma intencionalidade formativa e
que cumpram, o que neste Estudo, se concetualizou como Avaliagio de Aprendizagens.

. E importante o dialogo entre o Instituto de Avaliacdo Educativa (IAVE), en-

tidade responsével por formas de avaliagdo externa dos alunos, e as escolas, nomea-
damente na organizacdo de processos de avaliacdo interna dos alunos.




CAPiTULO 4

Contextos e Influéncias
Internacionais

4.1 Introducéo

Os contributos de Agéncias Internacionais para a Avalia¢cdo de Aprendizagens no meio
escolar sdo particularmente importantes para analisar o envolvimento de Portugal
com essas estruturas e o modo como tém sido abordados e acolhidos os resulta-
dos do Pais, no contexto internacional. No capitulo 3 ji se procurou associar cer-
tas orientagoes contidas em documentos de entidades internacionais (CE, OCDE,
UNESCO) a desenvolvimentos observados na Avaliacao Educacional e, em particu-
lar, na Avaliacdo de Aprendizagens, em Portugal. Este capitulo 4 foca este assunto
e abre também caminho para a analise do que tem sido o percurso de outros paises.
Especificamente, e em linha com o foco do Estudo, a intencao é dar a conhecer con-
textos de influéncia para percursos de Avaliagdo de Aprendizagens em Portugal. Por
outro lado, a apresentacio de distintas Agéncias Internacionais, que tém produzido
visOes macro e documentos orientadores em Educacio e Avaliacado Educacional, ndo
tem como propdsito fazer comparagdes com as avaliacoes levadas a cabo por estas
entidades supranacionais, antes sim captar as principais linhas orientadoras que tém
influéncia a nivel nacional.

Existem véarios Sistemas de Avaliacio internacionais e regionais, baseados em mé-
tricas destinadas a avaliar competéncias em leitura e matematica. Apesar de terem
objetivos distintos, estes sistemas tendem a convergir nos procedimentos estatisticos
utilizados, conforme se pode verificar num estudo de revisao feito pelo Australian
Council for Educational Research (ACER), com o patrocinio da OCDE (Carless e
Boud, 2018). Por isso, justifica-se conhecer os diversos modelos e padroes de avalia-
¢do internacional, tendo presente que ndo existe normalizacao validada dos indica-
dores, visto que cada agéncia ou organizacdo define os seus proprios. Assim sendo,
a comparabilidade dos resultados das diferentes avaliacées de aprendizagens pro-
movidas por agéncias internacionais ¢ dificil. Contudo, esforcos de sintese das di-
versas abordagens poderao ajudar a definir um claro vocabulario comum e facilitar
o uso de informagao, para além da mera classificacdo e ordenamento em listas de
paises, podendo esta informagao ser relevante para informar as politicas e melhorar
a Avaliacao de Aprendizagens.
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As avaliagdes internacionais, a frente caracterizadas, podem ter influéncia a nivel
nacional, se forem devidamente consideradas pelos formuladores de politicas, con-
tribuindo para globalizar os curriculos e apoiar a tomada de decisdes. Para além
desta presenca e influéncia alargadas, também existem forcas que defendem o res-
peito pelo contexto local e pela valorizacao das competéncias e capacidades veicula-
das pelas culturas locais, necessarias para a vivéncia desses contextos. O necessario
equilibrio dindmico que resulta da agdo destas multiplas forgas manifesta-se por
vezes numa preponderancia da influéncia das avalia¢Ges internacionais, sendo que,
em outras ocasioes e espacos, se verifica alguma resisténcia a este efeito globalizante
(Hopfenbeck, 2018; Stacey et al., 2018, p. 16).

Se as Politicas Educativas s3o influenciadas pelos modelos globais de avaliacao vei-
culados por institui¢des supranacionais, deve ter-se presente que a sua Avaliacio
Educacional tem sido muito influenciada por indicadores quantitativos produzidos,
nomeadamente, pela Economia da Educacao, no que se refere a analise de custo-
-beneficio das politicas adotadas (Levin, 1988). Estes indicadores permitem fazer
comparacoes entre paises e, no seu uso mais simplista, ddo origem aos rankings de
paises que, entre outros usos, acabam por dar lugar a metas definidas como objeti-
vos a alcangar pelos seus Sistemas de Educacao.

Um outro nivel de informacao disponibilizado por estas entidades sao as reco-
mendagdes sobre o Sistema de Educacgido objeto de avaliagdo global. Estas reco-
mendacoes tém, nos diversos paises, um uso variado. Por vezes, as recomendacoes
parecem ser ignoradas ou subvalorizadas, servindo meramente como justificativo de
mudanca ou para legitimar formulagoes legislativas. Outras vezes, os paises apro-
veitam as recomendacdes e analisam os resultados das avaliagdes como diagnosti-
co, com vista a uma mudanca baseada em estratégias informadas, ajustadas ao seu
contexto nacional e respeitando os seus principios.

A Investigacao em Educacio, focada na Avaliacao de Aprendizagens, tem fornecido
modelos concetuais e evidéncia empirica, que também podem influenciar a defini-
¢do de politicas, a criacdo de legislacio e a sua implementacao até ao nivel micro. A
Figura 4 sistematiza influéncias de Avaliacoes em Larga Escala e da Investigacdo em
Educacio, em Politicas Educativas.

Partindo das contribuicées dadas por uma sele¢ao de publicacoes, nas secgoes que
se seguem ¢ feita uma andlise do contributo de algumas destas organizacoes inter-
nacionais (Banco Mundial, Unido Europeia, OEI, UNESCO, OCDE) para o desenho
de politicas educativas, destacando-se, no final do capitulo, uma secg¢io referente
ao impacto que as avalia¢Ges internacionais tém na Avaliacdo de Aprendizagens.
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Figura 4  Influéncia das Avaliacdes em Larga Escala e da Investigacao em Educacao, no
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4.2 Banco Mundial

O Banco Mundial publicou em 2011 um documento intitulado “Learning for All:
Investing in People’s Knowledge and Skills to Promote Development — Education
Strategy 2020” (Banco Mundial, 2011), que pretendeu tragcar uma estratégia de fu-
turo para o sector da Educagdo. O documento estabeleceu o objetivo de alcancar a
Aprendizagem para Todos, isto é, garantir que todas as criangas e jovens — e nao ape-
nas os mais privilegiados ou os mais inteligentes — possam, ndo s6 aceder a escola,
mas também adquirir o conhecimento e as capacidades necessarias para terem vidas
saudaveis e produtivas, e obter um emprego. Para isso, tornou-se fulcral que todos
os paises se comprometessem com este designio — Educac¢do para Todos, bem co-
mo com os objetivos de Educagio estabelecidos nas Metas de Desenvolvimento do
Milénio (MDG — Millennium Development Goals). Nesta intengdo, o foco passou a
direcionar-se para o que as pessoas aprendem, dentro e fora da escola, desde o jar-
dim-de-infancia até ao mercado de trabalho, tendo sido definidos os seguintes obje-
tivos: a) promover reformas nos sistemas de educac¢do dos paises; b) criar uma base
global de conhecimento suficientemente sélida para liderar estas reformas. Para
implementar a nova estratégia, o Banco Mundial optou por se concentrar em trés
areas: criacdo e intercambio de conhecimento; apoio técnico e financeiro; parcerias
estratégicas (Tabela 3).
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Tobela3  Estratégias Prioritarias do Banco Mundial para a Educacio 2020

Obijetivo Geral do Banco

. A i t
Mundial na Educagéo prendizagem para todos

Orientacgdes estratégicas . . Construir uma base de conhecimento
Reforcar os Sistemas Educativos K
para alcangar resultados de grande qualidade
Alavancas para Conhecimento Apoio Técnico Parcerias Estratégicas
a implementagdo e Financeiro
— Ferramentas de — Agéncias da ONU
avaliagéo e comparagdo — Apoio técnico para — Comunidade de
de sistemas fortalecer o sistema doadores
— Avaliacéo da - Financiamento orientado — Organizacdes da
aprendizagem para os resultados sociedade civil
— Avaliacéo e pesquisa — Abordagem
sobre o impacto multissectorial

Passados sete anos da publicagio deste relatério (Banco Mundial, 2011) — o Banco
Mundial publicou um outro relatério com o sugestivo titulo “World Development
Report 2018: Learning to Realize Education’s Promise” (Banco Mundial, 2018, p.
3), onde fez um balanco negativo relativamente ao cumprimento da promessa pre-
viamente feita (Banco Mundial, 2011). O ndo cumprimento desta promessa é desig-
nado pelo Banco Mundial como “Crise de Aprendizagem”, ou seja, como € afirmado,
a aprendizagem que se espera que aconteca nas escolas nao esta a ocorrer (Banco
Mundial, 2018, p. 3). Neste relatorio, esta crise de aprendizagem é apresentada nas
seguintes trés dimensoes:

1) Os resultados de aprendizagem: a aprendizagem, que se espera que aconteca
nas escolas, ndo corresponde as expetativas que se baseiam em curriculos
formais, nem responde as necessidades dos empregadores.

2)  As causas imediatas da crise de aprendizagem: i) as criangas chegam a escola
sem estarem preparadas para a aprendizagem; ii) por vezes, os professores
carecem das capacidades ou da motivagdo necessarias para ensinar com
eficécia; iii) os recursos, frequentemente, ndo chegam as salas de aula, ou ndo
tém impacto na aprendizagem; iv) a gestdo escolar e a governanga precarias
reduzem, muitas vezes, a qualidade da Educacéo.

3)  As causas sistémicas da crise de aprendizagem: fatores mais profundos, e por
vezes invisiveis, podem desviar a aten¢io dos atores do foco na aprendizagem.
De entre as causas sistémicas, o relatorio refere as técnicas, relacionadas
com a falta de alinhamento e coeréncia entre todos os componentes do sistema
educativo, e as politicas que tém a ver com a falta de capacidade de todos os
atores de todos os niveis do Sistema Educativo para a sua efetiva implemen-
tacdo com vista a aprendizagem. Esta falta de capacidade decorre muitas vezes

do facto dos diversos atores terem interesses divergentes na aprendizagem.

Para enfrentar esta crise, 0 Banco Mundial (2018) propde trés intervengoes ou es-
tratégias complementares para fazer cumprir a promessa da Educacgdo para Todos:
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a)  Avaliar a aprendizagem medindo, monitorizando a aprendizagem e usando
os resultados para conduzir a acio. E recomendado aos paises a necessidade
de implementar uma série de avaliacoes dos alunos de forma bem estruturada
para ajudar os professores a orientar os alunos, melhorar a gestdo do sistema
e focar a atencdo da Sociedade na aprendizagem. Essas medidas podem fazer
ressaltar exclusoes ocultas, informar sobre escolhas de politicas e permitir
acompanhar o progresso.

b)  Agir com base em evidéncia para que as escolas trabalhem para todos os
educandos, usando a evidéncia para guiar a inovacio e a pratica. E recomendado
que os paises atuem em trés areas: i) proporcionem aos educandos as condi¢des
bésicas (ex.: alimentacdo e estimulo na primeira infancia) que lhes permitam
estar aptos a aprender; ii) atraiam para a Educacao pessoas talentosas, capazes
de se tornarem professores capacitados e motivados; iii) disponibilizem
recursos e uma gestdo focalizada no ensino e na aprendizagem.

c) Alinhar os atores, colocando todo o sistema a trabalhar para a aprendizagem,
enfrentando as barreiras técnicas e politicas a aprendizagem. E recomendado
aos paises que para evitar as armadilhas da baixa aprendizagem, atuem em
trés frentes ao implementar reformas: i) usem informacio e medic¢des para
tornar a aprendizagem politicamente relevante; ii) criem parcerias para
direcionar incentivos politicos para a aprendizagem para todos; iii) usem
abordagens inovadoras e adaptaveis para perceber que abordagens funcionam

melhor em cada contexto.

O Banco Mundial considera a aprendizagem como o resultado da interac¢do entre pro-
fessores, alunos, gestdo escolar e recursos escolares; reconhece, ainda, que é neces-
sario considerar outros elementos contextuais com impacto na aprendizagem, como
sejam, as politicas, as organizacgoes da sociedade civil, as comunidades, o sector judi-
ciario, o sector privado, a burocracia e os atores internacionais, entre outros (Banco
Mundial, 2018). Para que a aprendizagem possa ocorrer, € considerado necessario que
todos estejam alinhados de forma coerente e com o foco na aprendizagem (Figura 5).

Figura5 Coeréncia e Alinhamento para a Aprendizagem
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Este modelo conceptual é um importante contributo para uma clarificagdo da rele-
vancia de existir um foco comum para todos os atores e grupos de interessados, que
podem ter interesses, metas e objetivos diversos, mas que, mesmo assim, podem
participar num trabalho comum que traga beneficios para uma Educacgio para todos.
Assim, e apesar da controvérsia que as publicac¢ées e a pratica do Banco Mundial
tém muitas vezes provocado, parece ser 1til acompanhar essas publicacoes e apro-
veitar estes recursos informacionais, porque o Banco Mundial também é um rele-
vante fator de contexto da Avaliagdo de Aprendizagens (Klees et al., 2019).

4.3 Unido Europeia

Relativamente ao papel e a influéncia da Unido Europeia nos percursos de Avaliagcao
de Aprendizagens em Portugal, é de destacar o relatério elaborado por Jacques
Delors para a UNESCO sobre a Educagao para o século XXI. Este relatorio propoe
que a Educacao seja desenvolvida com base em quatro pilares (Delors et al., 1996):
aprender a conhecer; aprender a fazer; aprender a viver juntos e a viver com todos;
aprender a ser (ver Figura 6).

Figura 6  Os Quatro Pilares da Educacio
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O pilar aprender a conhecer tem a ver com a aquisicdo de instrumentos de com-
preensdo, combinando uma cultura geral, suficientemente vasta, com a possibilidade
de trabalhar em profundidade um pequeno nimero de matérias. O pilar aprender a
fazer esta relacionado com a competéncia de aprender a agir sobre o meio envolvente,
a fim de adquirir, ndo somente uma qualificacao profissional, mas, de uma maneira
mais ampla, adquirir competéncias que tornem a pessoa apta a enfrentar as nume-
rosas situagoes que a vida coloca e a trabalhar em equipa. Neste sentido, o aprender
a fazer compreende também experiéncias sociais ou de trabalho que se oferecem aos
jovens e adolescentes, quer espontaneamente, fruto do contexto local ou nacional,
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quer formalmente, gracas ao desenvolvimento do ensino alternado com o trabalho.
Com o aprender a viver juntos é pretendido que sejam promovidas situagdes de
aprendizagem de cooperagdo com os outros em todas as atividades humanas, que
permitam desenvolver a compreensio do outro e a perce¢io das interdependéncias
no respeito pelos valores do pluralismo, da compreensio mitua e da paz. E esperado
que a Educacao Escolar proporcione situagoes para a realizacdo de projetos comuns
e que prepare para que se aprenda a gerir conflitos. O pilar aprender a ser, entendi-
do como conceito principal e que integra todos os anteriores, foca a importancia de
situacGes que permitam desenvolver a personalidade de cada um e estar a altura de
agir com cada vez maior capacidade de autonomia, de discernimento e de responsa-
bilidade pessoal. Para promover esta aprendizagem, refere o Relatorio (Delors et al.,
1996), a Educacdo ndo pode negligenciar nenhuma das potencialidades de cada in-
dividuo: memoéria, raciocinio, sentido estético, capaci-dades fisicas, aptidao para co-
municar. Ou seja, estes principios de aprendizagem devem estar a jusante da tomada
de decisdo sobre quais as aprendizagens criticas que devem ser objeto de avaliacao.

Em linha com a ideia de que a Educacdo Escolar deve valorizar a aprendizagem de
conhecimentos e o desenvolvimento de competéncias, o Parlamento Europeu e o
Conselho da Europa recomendaram aos Estados membros, em 2006, que fosse
prestada atencdo ao desenvolvimento de competéncias essenciais para todos. Neste
sentido, e no contexto das estratégias de aprendizagem ao longo da vida, nomea-
damente no Ambito das suas estratégias para alcangar uma literacia universal, a
Comissao Europeia publicou dois estudos estruturantes com foco na Avaliagao de
Aprendizagens. A primeira publicacdo, intitulada “Assessment practices for 21°
century learning: review of evidence”, considera que os Sistemas de Educagdo mu-
daram de uma perspetiva tradicional, baseada em contetidos, para uma orientacao
de aprendizagem mais abrangente e intercultural, baseada em competéncias. Neste
sentido, reconhecem a importancia de os curriculos serem cada vez mais definidos,
ndo apenas em termos de conhecimento, em diferentes disciplinas, mas também
em termos de atitudes, capacidades, comportamentos e valores. Como é referido, a
aprendizagem baseada em competéncias pretende dar resposta a transformacgoes
sociais que exigem competéncias essenciais e capacidades transversais, apresentadas
na Figura 7 (Siarova et al., 2017).

Figura 7 Quadro de Referéncia das Competéncias Essenciais e Capacidades Transversais
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O mesmo relatério, “Assessment practices for 21% century learning: review of evi-
dence”, apresenta uma revisio sobre praticas de avaliacdo com o intuito de fornecer
informacdo aos Sistemas de Educacao Europeus, de maneira a que estes possam
melhorar as suas proprias praticas de avaliagdo, tornando-as eficazes na medigao
e no apoio a aquisicao de competéncias essenciais e competéncias transversais por
parte dos alunos (Siarova et al., 2017).

Outro relevante contributo deste relatério é um conjunto de licdes e recomendacdes
que lhes estdo associadas (Siarova et al., 2017). De um modo simples, sdo considera-
das oito licdes a aplicar na politica e nas praticas de Avaliacdo em Educacao:

Licdo1 A importancia de uma visdo abrangente da avalia¢ao ao nivel da politica e da pratica;

Licdo 2 A necessidade de desenvolver um quadro referencial de implementacao eficaz para
a avaliagdo das competéncias-chave nas salas de aula;

Licdo 3 A necessidade de formacao dos professores em avaliacao;

Licdo 4 O uso eficaz dos resultados da avaliacao depende da literacia de avaliagdo;

Licdo 5 A inexisténcia de uma receita tinica de implementaco da avaliagdo;

Licdo 6 A necessidade de usar as diversas fontes de evidéncia para o quadro de referéncia;

Licdo 7 O saber usar uma variedade de técnicas;

Licdo 8 O saber usar as tecnologias para avaliacgoes.

A segunda publicacdo da Comissao Europeia relevante para analisar influéncias
de agéncias internacionais nas politicas de Avaliagdo de Aprendizagens intitula-se
“European ideas for better learning: the governance of school education systems”
(Comissdo Europeia, 2018). Tendo em atencao o contexto da Unido Europeia, este
relatdrio veicula a ideia de que se deve considerar um sistema de aprendizagens ba-
seado na colaboragio e comunicacdo. Assim sendo, propde-se que se considere que
as conexdes horizontais e verticais devem nortear a avaliagdio num contexto mais
alargado (Figura 8). Como é evidenciado, as conexdes horizontais podem ser entre
regioes, entre escolas ou entre uma escola e a comunidade em geral, sendo baseadas
em arranjos mais formais ou mais informais. As conexoes verticais sdo frequente-
mente hierarquicas, como entre uma escola e a inspe¢do da escola, com diversos

graus de autoridade nessas relacoes.

Figura 8  Relacoes Verticais e Horizontais na Avaliacio em Educaciao
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A Comissdo Europeia fornece ainda servigos de informagdo e de dados sobre
Educacdo que podem ajudar a tomada de decisdes na area da Avaliacdo Educacional.
Como exemplo deste tipo de servicos refere-se a Rede Eurydice. Esta Rede, criada
em 1980, disponibiliza informacao de anélises comparativas de Sistemas Educativos
Europeus, focadas em tematicas nas areas da Educacio e da Formacao, da Educacgao
de Infancia a Educacao Superior. Para além de realizar estudos comparativos, es-
ta rede redne e seleciona indicadores que fornecem informagoes sobre as politicas
e estruturas nacionais que podem também contribuir para que sejam alcanc¢ados os
marcos de referéncia definidos no quadro estratégico para a cooperacao em Educacao
e Formacao, em toda a Unido Europeia.

4.4 UNESCO

Em 1990, a UNESCO publicou o relatorio “World Declaration on Education for All
and Framework for Action to Meet Basic Learning Needs” (UNESCO, 1990) que
constituiu uma referéncia para muitos dos Sistemas Educativos, atentos a criagio
de condicGes que permitam a concretizacdo de uma escola de sucesso para todos
os alunos. Na continuidade desta meta e desde 2012, esta organizagio internacio-
nal tem vindo a promover recomendacoes focadas na Educac¢do para a Cidadania
Global, considerando que esta é uma das suas trés prioridades na area de Educacao
(UNESCO, 2014; UNESCO Brasil, 2015, 2016). Neste contexto, a UNESCO lancou,
em 2015, a publicacdo “Educagdo para a Cidadania Global (ECG): preparando alu-
nos para os desafios do século XXI”'°, onde apresenta uma conceptualizacio do
cidadao global, reforcando o sentido de pertenca a um espago mais amplo, que
abarca ndo sb o espaco em que este vive o seu quotidiano, mas também a conscién-
cia de que a sua pertenca extrapola as fronteiras locais e nacionais. Nesta orientacao,
a UNESCO considera necessario que a Educacio Escolar desenvolva a capacidade
de compreensdo da relagdo entre o local, o nacional e o global, numa perspetiva de
que cada individuo pertence a uma comunidade local, mas também a uma comuni-
dade mais ampla e comum, a Humanidade (UNESCO Brasil, 2015). Ou seja, para a
UNESCO, “os cidadaos globais s@o individuos que pensam e agem para um mundo
mais justo, pacifico e sustentdvel” (UNESCO Brasil, 2016, p. 11).

As dimensoes concetuais basicas da Educagio para a Cidadania Global (ECG) in-
cluem aspetos das trés dimensoes ou areas da aprendizagem em que se baseiam, ou
seja, das dimensdes cognitiva, socio-emocional e comportamental. Na Tabela 4 sao
apresentadas estas trés dimensdes, que se inter-relacionam.

19 UNESCO. Global Citizenship Education: preparing learners for the challenges of the 21st century. Paris,
2014. (Publicado em portugués em 2015 com o titulo “Educagéo para a cidadania global: preparando
alunos para os desafios do século XXI”).
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Tabela4 Dimensdes Concetuais Basicas da Educacio para a Cidadania Global (ECG)

Dimensé&o Cognitiva Dimens&o Socio-Emocional Dimensdo Comportamental
Aquisi¢do de conhecimento, Sentimento de pertencer a Atuacéo efetiva e responsavel,
compreens@o e pensamento uma humanidade comum, em ambito local, nacional
critico sobre questdes globais, que compartilha valores, e global, por um mundo mais
nacionais, regionais e locais, bem responsabilidades, empatia, pacifico e sustentavel.

como sobre as inter-relagées e a solidariedade e respeito pelas

interdependéncia dos diferentes diferencas e pela diversidade.

paises e grupos populacionais.

Para que aquelas dimensdes se materializem na Educacdo para a Cidadania é neces-
sario implementa-las seguindo quatro principios: educacao holistica; pensamento
critico; didlogo; formacao em valores (Figura 9).

Figura 9 Principios da Pedagogia da Educacio para a Cidadania Global (ECG)
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A Unesco valoriza as Avaliacoes de Aprendizagens para monitorizar a aprendizagem
de todos, mas, mais importante, como meio de melhorar a aprendizagem (UNESCO,
2018). Na publicacio intitulada “Making the Case for a Learning Assessment”, a
UNESCO considera que os Sistemas Educativos mais desenvolvidos do mundo usam
Avaliacoes de Aprendizagens para informar sistematicamente as politicas e praticas.
Os resultados também podem ser usados para supervisionar as escolas e responsa-
biliza-las; por outro lado, as escolas podem usar as avalia¢des como uma ferramenta
de diagnostico e definir objetivos de aprendizagem com base nos seus resultados.
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Também os professores podem beneficiar das informagoes da avaliacio ajustando
as suas préaticas pedagogicas, por exemplo, para atender as necessidades dos alunos
que tém diferentes niveis e ritmos de aprendizagem.

Ainda no que & Avaliacao de Aprendizagens diz respeito, a UNESCO, na publicacio
“Promessa das avaliacgdes de aprendizagem em larga escala: reconhecer os limites
para desbloquear oportunidades” (UNESCO, 2019), analisa os beneficios e, con-
comitantemente, aclara possiveis riscos e armadilhas das avaliacGes padronizadas
a nivel nacional ou transnacional — Avaliac6es de Aprendizagem em Larga Escala
(AALEs) — que sdo recorrentes em mais da metade dos paises do mundo. Estas ava-
liagoes, para além de medirem as capacidades de leitura e matemaética, analisam cada
vez mais outras areas, tais como: capacidades digitais, conhecimento em informaética,
capacidades s6cio emocionais, assim como conceitos e questoes relacionadas com a
Educacgéo Civica e a Cidadania. Contudo, a forma como por vezes sdo construidas e
utilizadas levanta questdes no ambito de uma aprendizagem equitativa, eficaz e re-
levante para todos, bem como sobre o modo como esses dados sdo mobilizados para
melhorar as Politicas de Educacdo. Estas quest6es sao enfatizadas pela Agenda 2030
para o Desenvolvimento Sustentavel, que remete para a necessidade de uma maior
reflexao e analise, relativamente as Avaliacoes de Aprendizagens nacionais e trans-
nacionais orientadas pelo principio da Educacio de sucesso para todos. Uma das
dimensoes apontadas pelas Avaliagdoes em Larga Escala (AALESs) € o facto de serem
altamente promissoras enquanto instrumentos para promover a equidade, porém, a
necessidade de uma inclusdo efetiva nem sempre é tida em conta na elaboracgio e
na administracdo das AALEs. Por isso, criancas, jovens e adultos socialmente vul-
neraveis e marginalizados podem ser excluidos, ndo somente durante o processo
de avaliacdo, mas também na sala-de-aula ou na escola, como resultado da proépria
elaboracao ou formulagao das questdes colocadas nas provas. Dai existirem logicas
perversas e problemas quando se recorre a comparabilidade.

Nesta linha de ideias, a UNESCO reforca que, para além das Avaliacées em Larga
Escala, é necessario concretizar-se uma reflexao mais aprofundada sobre o papel que
outras modalidades de avaliagdo podem desempenhar, a exemplo das avaliacoes em
sala-de-aula com finalidades formativas e diagnosticas, no sentido de identificar e
avaliar de forma mais substancial todas as competéncias que se considerem impor-
tantes desenvolver e consolidar (UNESCO, 2019). Nesse sentido, o referido relato-
rio salienta que as avaliagdoes devem assumir diferentes tipologias, para gerarem e
fortalecerem informacGes abrangentes e sistémicas, relativas a professores, alunos,
gestores, formuladores de politicas, entre outros.

Quanto a tipos de Avaliagdo de Aprendizagens e as suas finalidades, a publicagio
aponta para a importancia de se desenvolver uma Avaliacdo para a Aprendizagem e
uma Avaliacdo da Aprendizagem. A este proposito, e em linha com o que ja foi expres-
so nos capitulos 1 e 2 deste Estudo, clarifica que a Avalia¢do para a Aprendizagem,
ou Formativa, se centra em processos de avaliacdo que sdo concretizados em sala-
-de-aula e que sdo utilizadas pelos professores para “adaptar as suas estratégias de
ensino ou como meio de atribuir notas individuais aos estudantes no final de um
determinado periodo de formacdo. Essas avaliag¢des individuais tém como objeti-
vo avaliar e monitorizar o conhecimento, as competéncias, as atitudes e os valores
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dos estudantes em relagdo a um conjunto completo de areas académicas” (UNESCO,
2019, p. 20). Afirma ainda, no que se refere a Avaliacdo da Aprendizagem, que es-
ta é concetualizada na orientacdo e pratica de “Exames ou Avaliagdes Sumativas
usados para certificar ou selecionar estudantes em um determinado ano ou faixa
etaria para que passem para o ano seguinte. SdGo uma forma de avalia¢ao padro-
nizada, coerente e alinhada com o curriculo, embora geralmente concentrada nas
principais disciplinas académicas” (UNESCO, 2019, p. 20). Em sintese, nesta publi-
cacdo de 2019 da UNESCO clarifica-se que uma Avaliagdo da Aprendizagem e uma
Avaliagdo para a Aprendizagem sdo dimensoes essenciais nos sistemas de Avaliacio
de Aprendizagens, podendo oferecer contributos para a concretiza¢io de principios
de equidade nas aprendizagens de todos.

4.5 Organizacao dos Estados Ibero-americanos para
a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (OEI)

A Organizacao dos Estados Ibero-americanos para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura
(OEI), no cumprimento da missao que lhe foi atribuida na XX Cimeira de Chefes de
Estado e de Governo realizada na Argentina (2010), relativamente as Metas Educativas
2021, tem feito o registo, a monitorizacao e a avaliacdo do nivel de progresso na
Educacao dos paises deste espaco geografico, recorrendo a um conjunto de indicado-
res relacionados com essas metas. O altimo relatério, Miradas 2020. Competéncias
para o Século XXI na Ibero-América (Laborinho et al., 2020), d& conta de que o tra-
balho que tem sido realizado desde 2018 esté alinhado com a Agenda 2030 e com os
respetivos Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel. O relatério foca a “forma co-
mo a Ibero-América esta a progredir na inclusdo das Competéncias para o Século
XXI, na perspetiva dos enquadramentos legais e regulamentares dos respetivos pa-
ses” (Laborinho et al., 2020, p. 8). Neste sentido, o objetivo deste relatério de 2020
“foi realizar uma andlise e diagnoéstico que espelhasse o desenvolvimento legislati-
vo na regiao, em termos da implementacdo do ensino com base em competéncias”
(Laborinho et al., 2020, p. 8). Reconhecendo que a avaliagdo nao se deve limitar aos
contetidos que os alunos devem aprender, mas também contemplar as competéncias
que foram desenvolvidas pelos alunos nessas aprendizagens, é considerado relevante
conhecer os compromissos assumidos pelos governos para as valorizar.

Para o balango da situacao, em Portugal e em outros paises do espaco ibero-ame-
ricano, foi aplicado um questionario sobre as competéncias basicas que devem ser
adquiridas pelos alunos ao terminar a escolaridade obrigatéria, o qual focou quatro
tipos de questdes: o conceito de competéncia; a implementacdo de competéncias a
nivel curricular e de avaliagdo da aprendizagem; competéncias e institui¢oes escola-
res; boas praticas. No relatério é referido que o questionario “forneceu dados sobre
como definir as competéncias para o Século XXI nos paises Ibero-América, como
é que os paises as refletem nos respetivos enquadramentos legais e como se regu-
lamenta a implementacgao da educagdo com base em competéncias em relagdo ao
curriculo, a avaliagdo, a organizacdo dos estabelecimentos de ensino e a formagdo
de professores” (Laborinho et al., 2020, p. 10). Reconhecendo que a polissemia do
conceito de competéncia tem gerado posi¢oes opostas sobre a sua aceitacido/rejei-
¢do na Educacao, o relatdrio afirma ainda que foi considerado necessario resolver
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“a auséncia de uma base para um modelo de ensino orientado por competéncias”

(Laborinho et al., 2020, p. 23) e “repensar e redesenhar os curriculos a partir da
perspetiva da justica curricular” (Laborinho et al., 2020, p. 25). Neste desenho fo-
ram considerados fundamentais “a configuracao e as dinamicas da sala-de-aula, a
concegdo e a configuracdo do ambiente de ensino e aprendizagem, os agrupamentos,
a sequéncia de ensino ou as formas de avaliagcdo” (Laborinho et al., 2020, p. 27).

Um outro aspeto a relevar deste relatério da OEI prende-se com os dados obtidos pelo
questionario aplicado e que permitiu concluir que os paises do espaco ibero-americano
possuem legislacao ampla destinada a promover a Educa¢ao com base em competén-
cias, embora, como é afirmado, “as exigéncias do desenvolvimento de competéncias e
aptidoes (requeiram) uma abordagem que va além das matérias, disciplinas e con-
tetidos” (Laborinho et al., 2020, p. 30). Recorrendo ao Relatério Delors et al. (1996),
quando se refere a transi¢io da nocdo de qualificacio para a de competéncia e aos qua-
tro pilares para a Educagdo no Século XXI atras apresentados, este relatorio da OEI
enfatiza igualmente a importancia de se promover uma educacao integral para todos
e em todas as dimensdes da personalidade. Assim sendo, e estabelecendo relagdo com
a avaliacgdo, é considerado que nela se justifica serem contemplados os conhecimen-
tos e a dimensdo cognitiva, mas também as competéncias relativas a dimensao social.

Como neste Estudo é tornado evidente, a tradicao da avaliacdo, na sua concretizacao,
tem estado mais focada na recolha de informacao sobre a aprendizagem de contetidos
do que no desenvolvimento de competéncias. Por isso, se considera relevante que
este relatorio da OEI afirme que a “chave nao é apenas como avaliar competéncias,
mas como é que esta avalia¢@o nos ajuda no desenvolvimento das competéncias”.
Esta é, de facto, uma ideia que se associa a um entendimento da Avaliacdo para a
Aprendizagem ou mesmo como Aprendizagem. Por outro lado, ao reconhecer que
as competéncias estdo associadas a avaliacdo, o relatério assume a importancia
do recurso a instrumentos diversificados de que sdo exemplo a autoavaliac¢io, os
portfolios, as apresentagdes orais, os documentos escritos, o desenvolvimento de
projetos, a contribuicdo para o trabalho de equipa e a resolucao de problemas.

4.6 OCDE

A influéncia da OCDE nas Politicas de Educacido em Portugal iniciou-se nos anos 60
(séc. XX) com o Projeto Regional do Mediterraneo (Papadopoulos, 1994; Sampaio,
1980; Teodoro, 2000), justificada pela inten¢do de modernizar o Pais e melhorar
a Economia e, por isso, levando a ampliar a Escolaridade Obrigatéria. De 14 para
c4, varios foram os estudos e documentos produzidos por esta entidade, alguns dos
quais particularmente relevantes para a Avaliagdo de Aprendizagens em Portugal.

4.6.1 A Visao holistica da Avaliacao Educacional Adotada pela OCDE

A OCDE tem adotado uma visao holistica em relagdo a Avaliacdo Educacional, que
favorece uma anélise de interacoes que intervém nas aprendizagens e nos resultados
dos alunos, tal como est4 patente no seu relatério de 2013 intitulado, Synergies for
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Better Learning: An International Perspective on Evaluation and Assessment (OECD,
2013). Este relatério apresenta uma comparacao de 28 paises da OCDE, analisando
pontos fortes e pontos fracos de diferentes abordagens de Avaliacdo em Educacio.
Apresenta, ainda, orientac¢oes sobre politicas associadas ao uso da avaliagio com vista
a aumentar a qualidade, a equidade e a eficiéncia da Educagdo. Por isso, esta impor-
tante publicacdo, com a sua visao holistica (Figura 10), permite compreender a dimen-
sdo e a complexidade da Avaliacdo em Educacio, apresentando um quadro alargado
de contextos, fatores, atores, competéncias, procedimentos e resultados a considerar.

Figura 10 Visao Holistica sobre a Avaliacao Educacional

Obijetivos principais para o sistema educativo e Tradigao, cultura e valores na educacao
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Como a Figura 10 mostra, existem varios niveis e tipos de avaliagio que se interrela-
cionam, recorrendo a praticas distintas e tendo diferentes finalidades. O que se avalia
ao nivel da sala-de-aula, da escola e do sistema educativo € distinto e produz diferentes
informacdes. Por isso, a integracio de Sistemas de Avaliagdo macro com Sistemas de
Avaliacao de dimensao meso (nacional) e micro (em sala-de-aula) viabiliza uma coe-
réncia multidimensional da avaliacdo (Gitomer e Duschl, 2007), permitindo tam-
bém fazer comparagdes sobre como os distintos Sistemas Educativos se estdo a
comportar (Hopfenbeck et al., 2018).

Um outro relatério mais recente, publicado em 2018, com o titulo The future of edu-
cation and skills. Education 2030 (OECD, 2018¢), é um documento muito relevante,
nomeadamente pela sua relacdo com a Agenda 2030 para o desenvolvimento sus-
tentavel. Esta publicacao sistematiza os trés desafios que os Sistemas de Educacao
devem enfrentar neste século XXI, a saber: o desafio ambiental, o desafio econémi-
co (interdependéncias globais-locais) e o desafio social (migracoes, urbanizacio e
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aumento da diversidade social e cultural). Reconhecendo que estes desafios estao e
irfo afetar a vida das pessoas nas préoximas décadas, contribuindo para reconfigurar
os contextos locais e globais, a OCDE, nesta publicacao, alerta para a importéancia
de uma participacao alargada de todos os paises na construcao de solugoes globais e
locais. E também tendo aqueles desafios como referéncia que a OECD (2018c) aponta
a necessidade de os Sistemas de Educacido assumirem um amplo debate e uma agido
consertada nos processos de formac¢do. Uma iniciativa deste tipo deve ter em conta
que os alunos melhor preparados para o futuro e com potencialidades para serem
agentes de mudanca sdo aqueles que tiverem oportunidades para desenvolver um
amplo conjunto de conhecimentos, capacidades, atitudes e valores necessarios a vi-
véncia social e a sustentabilidade da vida no mundo.

Este entendimento integra a ideia de que a aprendizagem nao se limita a aquisicao
de conhecimentos disciplinares, ampliando-se a um conjunto abrangente de com-
peténcias transversais que implicam a mobilizacdo de conhecimentos, capacidades,
atitudes e valores para compreender e atuar nas complexas probleméaticas emergen-
tes. Claro que o conhecimento disciplinar continuard a ser importante como ponto
de partida a partir da qual novos conhecimentos serdo desenvolvidos e reconstruidos,
tal como acontece com a capacidade de pensar e articular para além das fronteiras
das disciplinas. No entanto, considera a OCDE, nesta Agenda 2030, que os alunos
necessitardo de uma ampla gama de competéncias para desempenhar um papel ativo
em todas as dimensoes da vida neste século XXI, incluindo competéncias cognitivas
e metacognitivas, sociais e emocionais, e competéncias praticas.

E, portanto, no quadro destes desafios que se coloca a Formacio e a Educacio das crian-
cas e jovens, com a Avaliacao de Aprendizagens a assumir uma primordial importancia.
Como neste estudo é reforgado, em linha com estas concecoes de Educacio, € exigida a
avaliacdo também uma reconfiguracdo que permita o desenvolvimento e a mobilizacdo
de uma ampla gama de conhecimentos e competéncias solicitadas para este século XXI.

No tipo de a¢do que desenvolve, a OCDE é nao s6 uma entidade supranacional que
recolhe dados e informacao de varios paises, mas também uma entidade fornecedo-
ra de outra informacao relevante. Para além de ser um repositorio informacional, a
OCDE, e como ja atras foi mencionado, proporciona aos paises um leque de servigos
essenciais aos 6rgaos de decisdo politica na drea da Educacgao (Figura 11). A partir
do uso destes servigos € possivel a cada pais solicitar a realizacao de diversos estu-
dosrelevantes para a fundamentagao e condugio de politicas educativas nacionais.

Figura 11 Tipos de Servicos Oferecidos pela OCDE
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Finalmente, é de referir a influéncia que a OCDE tem, via PISA, no dominio da
Avaliacao em Educacdo. Para para além da que ja foi referida quando foram tra-
tadas as avaliagOes globais (nivel macro) e as avaliacGes nacionais — paises (nivel
meso), verifica-se também uma crescente influéncia destas avalia¢ées ao nivel mi-
cro (avaliacOes na escola e na sala-de-aula). A titulo exemplificativo, refira-se que a
OCDE tem vindo a expandir o seu territério de influéncia através de uma ferramen-
ta chamada “PISA for schools — PISA para as escolas”, baseada na avaliagdo global
PISA, desenvolvida para ser usada por escolas e redes locais. A observacdo de como
esta a ser implementado e usado o “PISA para as escolas” é um bom indicador de
como entidades supranacionais estio a expandir a sua influéncia para além do nivel
nacional. A exploragdo de como esta implementacao se esta a processar nos diversos
paises, e em particular em Portugal, d4 indicios de que esta expansdo comeca a ex-
cluir as entidades nacionais centrais deste processo de implementacao. Em sintese, a
OCDE, promove, atualmente, uma variedade de programas supranacionais em que se
inclui o PISA (global) e o “PISA for schools” (Auld et al., 2018; Carvalho et al., 2017;
Lenkeit e Caro, 2014; Lewis, 2017; Lewis et al., 2016; Michel, 2017; OECD, 2016a).
Esta entidade proporciona, pois, informac¢do macro, através de avalia¢Ges envolven-
do diversos paises e informacgao centrada nas escolas com que pretende contribuir
para as capacitar em avaliagdo para o seu proprio uso.

Como as referéncias apresentadas mostram, uma nova forma de Governanca da
Politica Educativa, veiculada pela OCDE, vem sendo implementada ao nivel dos pai-
ses, gerando um processo de governanca que se baseia na gestdo da informacao su-
pranacional (Rinne et al., 2004). De facto, a Politica Educativa passa a poder usar
varios recursos, nomeadamente instrumentos baseados em medidas e comparagoes
de desempenhos individuais e dos sistemas, bem como recomendacgdes que a OCDE
providencia. Apesar destas recomendagoes nao serem obrigatorias, elas podem exer-
cer influéncia sobre os varios Estados, usando e gerindo cada um deles a informacao
com menor ou maior grau de adesdo. Esta informacao é disponibilizada em variadas
formas: analises, estatisticas, publica¢6es de indicadores, revisdes nacionais e teméa-
ticas, que podem constituir mecanismos da “prestacdo de contas”.

4.6.2 OCDE e Portugal

A OCDE, para além de estudos tematicos que permitem estabelecer comparagoes so-
bre o que se passa em distintos paises, elabora estudos que focam apenas a situagéo
em cada pais. Como exemplo deste tltimo tipo de estudos, temos o que é intitulado
“OECD Reviews of Evaluation and Assessment in Education: Portugal”, publicado
em 2012 (Santiago et al., 2012). Neste relatério é recomen-dado que a avaliacdo em
Portugal se deveria concentrar muito mais diretamente sobre a qualidade do ensino
e da aprendizagem e das suas relagdes com os resultados dos alunos. De notar que
a equipa que visitou algumas escolas também observou que, embora a Avaliacio
Formativa dos alunos estivesse a ser fortemente encorajada por meio de politicas,
a sua implementacao tinha menos intensidade nas praticas de sala-de-aula. Além
disso, a OCDE, neste relatorio, concluiu que a avaliacdo dos alunos estava orientada
para pontuacOes sumativas, e ndo estava claro se os alunos estavam a ser colocados
no centro da avaliacdo. Foi igualmente referida a pouca énfase que estava a ser dada
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ao desenvolvimento das proprias capacidades dos alunos para regular as suas apren-
dizagens, através da autoavaliacdo e da avaliacao pelos pares (os colegas, os outros
alunos). O relatério realgou, ainda, que o _feedback dos professores aos alunos nao
era suficiente para desenvolver o tipo de interagdo professor-aluno que promove o
aprofundamento da aprendizagem de cada aluno (Santiago et al., 2012).

Em outro relatério da OCDE (Liebowitz et al., 2018) é feita uma anéalise especifica
para Portugal, com o foco nos principais problemas enfrentados pelo uso dos re-
cursos escolares, a partir de uma perspetiva internacional, abrangendo a Educacao
Basica (19, 2° e 3.° ciclos) e a Educacio Secundéaria (10.9, 11.° e 12.° anos). Esta
revisdo, focada em Portugal, apresenta uma descri¢do das politicas nacionais, uma
anélise de pontos fortes e dos desafios do Sistema Educativo Portugués, bem como
das opgoes para possiveis abordagens futuras. A anélise foca também o processo de
descentralizagdo da governanca escolar, a integracio dos fluxos de financiamento
locais, nacionais e internacionais, o financiamento educacional e o desenvolvimento

da profissao docente.

Uma outra publicagdo da OCDE, intitulada “Curriculum Flexibility and Autonomy
in Portugal — an OECD Review”, chama a aten¢do para que as mudancgas no cur-
riculo e o uso das diversas avalia¢Ges internas e externas que lhe estdo associadas
levantaram preocupacoes entre alguns pais, professores e alunos (OECD, 2018a).

4.7  Avadliacoes de Aprendizagem Internacionais

Existe um conjunto relevante de padroes internacionais em Educacao, tanto em ter-
mos de padrées curriculares como em termos de padroes de avaliacdo, que sdo con-
siderados em programas como o PISA, o TIMSS e o PIRLS. Embora seja o PISA
aquele a que, normalmente, é dado mais relevo, faremos neste subcapitulo uma bre-
ve referéncia ndo s6 a este, mas também ao TIMSS e ao PIRLS de modo a facilitar
a interpretacao dos seus resultados, no contexto do papel que desempenham nos
Sistemas Educativos nacionais. De notar que, para além de distinguir estas avalia-
¢Oes internacionais e compreender os seus objetivos especificos, cada pais partici-
pante deve ter a capacidade de mobilizar essa mesma participacao para melhorar a
qualidade da Educacio, através da melhoria dos seus curriculos, da aprendizagem e
da sua avaliac@o e da formacao dos seus professores e educadores (formacao inicial
e continuada). Na Tabela 5 estao sintetizadas as principais caracteristicas das avalia-
¢Oes internacionais em que Portugal participa (Rosa et al., 2020).
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Tabela 5 Caracteristicas das Avaliacoes Internacionais e Participacio de Portugal

PISA PIRLS TIMMS TIMMS Advanced
Entidade OCDE IEA (International Association for the Evaluation of Educational Achievement)
Data de
- 2000 2001 1995 1995
criagéo
Periodicidade Todos os 3 anos Todos os 5 anos Todos os 4 anos Irregular

Ne2. de paises
regides 72 (34 da OCDE) 50 (26 da OCDE) 48 (26 da OCDE) 9 (7 da OCDE)
participantes

Literacia de Leitura

Dominios . . arg . . 5 . . . 5
) Literacia de Matemdtica  Literacia de Leitura Matemética e Ciéncias Matemdtica e Fisica
avaliados . € /R iR
Literacia Cientifica
Contexto dos Competéncias Uteis Competéncias
: s X Saberes Multidisciplinares
itens ao futuro cidadéo de leitura
Exercicios
i Poucos Poucos Muitos
libertados
Dominios ALY, AT, 0}, 1995, 201 1%
. 2009, 2012, 2015, 2011, 2016** ! ! 2015
avaliados e 2015***, 2019

* A participacdo dos pafses é variavel durante as vérias edicdes; ** Em 2016 realizou-se também o PIRLS Online
(ePIRLS); *** Em 2011 e 2015 Portugal s6 participou com alunos do 4° ano de escolaridade.

4.71 TIMSS - Trends in International Mathematics and Science Study

O TIMSS é uma avaliagdo internacional promovido pela International Association
for the Evaluation of Educational Achievement — IEA, que se realiza de quatro em
quatro anos, desde 1995, com o foco nas areas da Matematica e das Ciéncias, no
quarto e no oitavo ano de escolaridade. O TIMSS 2015 correspondeu a sexta ava-
liacao da série TIMSS e fornece dados sobre tendéncias de desempenho educacio-
nal, junto com dados abrangentes sobre alunos (International Association for the
Evaluation of Educational Achievemewnt — IEA, 2015).

O TIMSS nao mede apenas o desempenho do aluno em Matemaética e Ciéncias, sen-
do também projetado para relatar o curriculo e o ensino, bem como as variaveis
do histérico do aluno. De acordo com Mullis & Martin (2017), o modelo curricular
TIMSS assenta em trés componentes (Figura 12) que representam, respetivamente: i)
a Matematica e as Ciéncias que se espera que os alunos aprendam, conforme definido
nas politicas curriculares e nas publicacdes dos paises, e como o ensino, no sistema,
é organizado para facilitar essa aprendizagem; ii) o que é realmente ensinado nas
salas de aula, as caracteristicas de quem o ensina e de como é ensinado; iii) o que
os alunos aprenderam e o que pensam sobre a aprendizagem. Em resumo, o modelo
considera o que é esperado, o que é ensinado e o que é avaliado.
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Figura 12 Modelo Curricular TIMSS
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Em 2016 foi publicado um relatério “20 Years of TIMSS: International Trends in
Mathematics and Science Achievement, Curriculum, and Instruction” (Mullis et al.,
2016), onde é feito um balanco dos 20 anos do TIMSS e das suas implicagdes ao nivel
do curriculo e do ensino. De acordo com Cogan e colegas, os resultados do TIMSS
tém constituido um dos fatores que influenciam a evolugao do curriculo ao longo
dos anos em varios paises (Cogan et al., 2001). Outros fatores, nele contemplado,
incluem os avancgos na teoria cientifica, as mudancgas nas praticas educacionais e de
avaliacdo, bem como as mudancas nas conce¢bes governamentais sobre a Educagio
(Stacey et al., 2018).

Em 2019, Portugal participou pela quarta vez no TIMSS do 4° ano e pela segunda
vez no TIMSS do 8° ano. Nao parece, no entanto, haver no pais mengao explicita aos
resultados do TIMSS ou as estruturas do TIMSS no desenvolvimento de curriculos
nacionais do quarto e oitavo anos ou em outras politicas oficiais voltadas para as
metas e orientagdes da Educacdo Basica. Porém, segundo Kelly e colegas, Portugal
tem vindo a reduzir a lacuna entre o curriculo nacional de Matematica e a estrutura
avancada do TIMSS (Kelly et al., 2020). Neste contexto, tem também havido algu-
ma procura de associacdo entre os resultados obtidos no TIMSS pelos alunos portu-
gueses e medidas politicas que tém impacto no percurso educativo desses mesmos
alunos (Figura 13).
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Figura 13 Percurso Escolar dos Alunos do 4° Ano que Participaram no TIMSS 2019
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472 PIRLS - Progress in International Reading Literacy Study

Realizado a cada cinco anos, o (PIRLS) avalia as tendéncias internacionais na com-
preensao da Leitura de jovens alunos no quarto ano de escolaridade — um importan-
te ponto de transicdo no desenvolvimento das criangas como leitores. O PIRLS foi
projetado para complementar as avaliacoes de Matematica e Ciéncias do TIMSS, da
Associacao Internacional para a Avaliacdo do Desempenho Educacional, no quarto
ano se escolaridade (Mullis e Martin, 2019).

A estrutura de leitura fornece diretrizes para avaliar a compreensao de leitura no 4°
ano de escolaridade de acordo com uma matriz que assenta em dois propdsitos de
leitura — literaria e informativa — por quatro estratégias de compreensao — recupe-
racdo, inferéncia, integragio e avaliacdo. Adicionalmente, em 2021 estava previsto
a realizacdo de quatro questionarios para a obtencao de dados que podem ser vin-
culados a leitura de cada aluno: Questionario de Casa, dirigido aos pais ou respon-
saveis de cada aluno que participa na recolha de dados PIRLS 2021; Questiondrio
do Professor, preenchido pelos professores de Leitura das turmas envolvidas no
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PIRLS 2021; Questiondrio de Escola, preenchido pelo diretor de cada escola par-
ticipante; Questionario do Aluno, dado a todos os alunos assim que concluirem a
avaliacao da Leitura.

Relativamente as avaliagOes internacionais TIMSS e PIRLS, o Conselho Nacional de
Educacgdo, na publicacdo “Desempenho e Equidade: uma analise comparada a par-
tir dos estudos internacionais TIMSS e PIRLS”, reuniu e comparou informacao rela-
tiva a trés dominios cognitivos — Leitura, Matemética e Ciéncias — que se encontrava
dispersa por estes dois estudos de avaliagao internacional do desempenho dos alunos
que integraram a participacao de Portugal (CNE, 2020). Este estudo teve por objetivo
identificar fatores relacionados com contextos de aprendizagem distintos — em parti-
cular o contexto familiar e o contexto escolar — que tenham impacto no desempenho
dos alunos e que apresentem variabilidade em func¢do de indicadores de equidade
no acesso a Educacdo. Para ele, foram considerados os recursos das familias para a
aprendizagem — capital familiar para aprendizagem — e a composigao social das es-
colas, identificando um conjunto de fatores que poderao contribuir para explicar o
desempenho dos alunos e influenciar a igualdade de oportunidades face a Educacao.

4.7.3 PISA - Programme for International Student Assessment

O PISA tem uma abordagem centrada na Literacia, sendo o contetido dos testes de
avaliacdo a que recorre independentes dos curriculos escolares dos paises partici-
pantes. O foco esta na avaliacio da capacidade das criancas de 15 anos para aplicar
o que aprenderam na escola em situages da vida real. Recorrendo a periodicidade
trienal, o PISA mede os conhecimentos e capacidades dos alunos em trés dominios
principais: Leitura, Ciéncias e Matematica. Em cada ciclo de avaliacao, o foco centra-
-se em um destes dominios. Por isso, a Leitura foi avaliada em 2000, 2009 e 2018, a
Matematica em 2003, 2012 e 2019 e as Ciéncias em 2006 e 2015.

Embora a relacdo entre os resultados do PISA e as medidas politicas adotadas nem
sempre seja 6bvia, Baird e colaboradores referem que a influéncia supranacional do
PISA nas politicas estd no modo como os resultados deste programa de avaliagao
sdo usados na retorica politica e nos argumentos que justificam uma série de refor-
mas (Baird et al., 2016). Neste estudo, os autores analisaram documentos de politica,
artigos académicos e reagdes da imprensa aos resultados do PISA de 2009 e 2012,
em seis paises, concluindo existir evidéncia de que o uso de dados do PISA por for-
muladores de politicas estd em crescimento. De facto, o PISA tem evoluido, ndo s6
expandindo o niimero de paises participantes, mas também alargando o &mbito do
que pretende preferencialmente medir, acrescentando indicadores para as novas di-
mensdes consideradas importantes. O relatério geral é o documento principal, onde
esta concentrada a informacao e o conhecimento criados em cada edi¢do PISA e é a
principal forma de divulgacdo. Como ja foi referido, a vasta informacao disponibiliza-
da pelo PISA constitui um dos recursos, com origem na OCDE, para construir conhe-
cimento sobre a Avaliagdo em Educacgdo em geral e, por isso também, em Portugal.
Concomitantemente, e para além das publicacoes do proprio PISA, a cada edigao do
mesmo surgem outras publicacdes, tais como artigos académicos, que se focalizam
num pais ou fazem andlises comparativas entre varios paises.
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A este prop6sito, uma carta aberta publicada no The Guardian, em Maio de 2014,
dirigida ao diretor do PISA, Andreas Schleicher, d4 voz a uma preocupacao, tanto de
académicos como de profissionais (Meyer e Zahedi, 2014). Esta preocupacgio parti-
lhada foca efeitos negativos, para a Educacao, do uso indevido do PISA, nomeada-
mente: 1) o excesso de confianca no uso de métricas quantitativas; 2) ter como foco
o curto prazo; 3) limitacao dos objetivos da Educagio vinculados quase em exclusivo
ao crescimento econdémico; 4) comparacoes distorcidas; 5) subcontratacio de forne-
cedores de estudos e analises de dados, com fins lucrativos. Esta carta finaliza refor-
¢ando a preocupacdo com o facto de se medir uma grande diversidade de tradigoes
educacionais e culturas usando um padrao tnico, estreito e tendencioso, podendo,

no final, causar danos irreparaveis nas escolas e nos alunos.

Apesar de sujeitos a algumas criticas, os resultados do PISA sao apresentados e reco-
nhecidos como um indicador macro da qualidade da Educacao (Grey e Morris, 2018).
De notar que para o PISA 2021 estava previsto como tema principal a Literacia
Matematica (formular, utilizar, interpretar e avaliar), abarcando ainda variaveis de
contexto, indicadores sobre as competéncias para o século XXI e desafios do contex-
to da vida real.

4.7.3.1 O PISA em Portugal

Em Portugal a gestdo operacional do PISA comegou por estar localizada nos quadros
do Ministério da Educacao (durante os trés primeiros ciclos PISA), tendo depois pas-
sado para a alcada do TAVE — Instituto de Avaliagdo Educacional —, onde passou a
contar com o apoio de especialistas em estatistica. Desta forma, foi possivel ao IAVE
elaborar um relatério relativo ao PISA 2015 focado em Portugal (Maroco et al., 2016),
no qual se descreve a constituicdo da amostra portuguesa, o teste PISA aplicado em
Portugal, os procedimentos técnicos seguidos na aplicacdo do teste e na gestao dos
resultados e o desempenho dos alunos portugueses. O relatério baseia-se na publica-
¢a0 da OCDE intitulada “Assessment and Analytical Framework: Science, Reading,
Mathematic and Financial Literacy” (OECD, 2016b), na qual se salienta a evolugao
positiva de Portugal ao longo dos vérios ciclos PISA, sendo que na avalia¢do de 2015,
e pela primeira vez, os resultados médios dos alunos portugueses ficaram significa-
tivamente acima da média da OCDE em Leitura e em Ciéncias, ndo diferindo signifi-
cativamente da média da OCDE em Matematica. Neste relatério de 2016 da OCDE os
resultados de Portugal sdo também contextualizados relativamente ao desempenho
dos alunos dos 72 paises que participaram no PISA 2015.

No ano de 2019 foi publicado o relatério “PISA 2018 — Portugal, Relatorio Nacional”,
da responsabilidade do IAVE (Vanda et al., 2019), onde se fez uma analise a nivel
regional, por NUTS III, que pretendeu diagnosticar, a luz do PISA, potenciais dis-
paridades regionais dos resultados. Na avaliacdo PISA 2018, Portugal alcancou uma
pontuacdo média de 492 pontos em todos os dominios avaliados — Leitura, Ciéncias e
Matematica — ndo tendo, em nenhum dos dominios, um resultado significativamente
diferente da média da OCDE. Embora a tendéncia se mantenha positiva em todos
os dominios ao longo do periodo analisado, quando se comparam os resultados de
2018 com os alcancados em 2015 observa-se uma diferenca de menos 6 pontos nos
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resultados em Literacia de Leitura (que, contudo, nao € significativa). A pontuacgio
média em Literacia Matemaética nao se alterou nos dois tltimos ciclos do PISA, mas
em Literacia Cientifica a pontuacdo média ficou 9 pontos abaixo da pontuacao al-
cancada em 2015 (501 pontos). Considerando as duas décadas de avaliacdo do PISA
em que Portugal participou, a evolugdo média anual em leitura foi de 1,4 pontos, 2,2
pontos em Matemaética e 2,1 pontos em Ciéncias. Neste periodo, e de acordo com a
OCDE, Portugal é um dos poucos paises com uma trajetéria positiva nos trés domi-
nios avaliados (Figura 14).

Figura 14 Evolucido das Pontuacdes Médias nos Dominios do PISA em Portugal Face
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Os simbolos a cheio indicam qual o dominio principal em cada ano da avaliagao.

O envolvimento de Portugal no PISA tem também sido tratado por varios especia-
listas portugueses, o que permite perceber como a participagdo do pais nesta ava-
liagdo internacional tem vindo a evoluir (Carvalho e Costa, 2015; Carvalho et al.,
2017; Costa e Afonso, 2009; Fischman et al., 2019; Lemos e Serrdo, 2015; Mar6co
et al., 2016; MEC, 2015; Rautalin et al., 2018).

Alguns dos estudos realizados apontam para o PISA como legitimador da tomada
de decisdo politica. E o caso da publicacio de Natércio Afonso e Estela Costa, “A in-
fluéncia do Programme for International Student Assessment (PISA) na decisdo po-
litica em Portugal: o caso das politicas educativas do XVII Governo Constitucional
Portugués”, que compila uma longa lista de medidas politicas pré-existentes — da
mudanca do quadro de qualificacdo de professores a realizagdo de obras de reforma
de prédios escolares — que foram legitimadas por referéncia aos resultados do PISA
(Afonso e Costa, 2009). Os autores constataram que ao legitimar-se a decisdo politica
com base no PISA, ha uma apropriagdo de um conjunto de indicadores relacionados
com a literacia. Num outro estudo — “Os instrumentos de regulacdo baseados no
conhecimento: o caso do Programme for International Student Assessment (PISA)”
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— os mesmos autores (Costa e Afonso, 2009) consideram que o PISA constitui um
instrumento para a decisdo politica baseada no conhecimento. Ou seja, e na linha
do que atras ja foi sustentado, a informacao e o conhecimento constituem-se como
fatores importantes para fazer politica e regulamentacio, servindo de suporte para
legitimar a tomada de decisoes politicas.

Na mesma linha, Valter Lemos e Anabela Serrao (2015) analisaram 136 pecas jorna-
listicas publicadas em Portugal, entre dezembro de 2001 e dezembro de 2012, com
referéncias 8 OCDE ou ao PISA. Concluiram que as noticias sobre o PISA associam
os resultados dos alunos portugueses a medidas de politica (ja tomadas ou a tomar),
tendo também verificado que a percecdo da negatividade ou da positividade dos re-
sultados obtidos pelos alunos induz mais fortemente o estabelecimento de rela¢ées
com as Politicas de Educacao.

Também Luis Carvalho e Estela Costa (2015) procuraram avaliar a influéncia do PISA
na decisao politica e no debate ptblico sobre Educacao através da analise da forma
como o programa circulou e foi difundido em 6 paises (Bélgica franc6fona, Escocia,
Franca, Hungria, Portugal e Roménia). Os autores centraram-se nos trés primeiros
ciclos do PISA (2000-2003-2006), usando quatro dimensoes para interpretar a 16-
gica discursiva legitimadora dos resultados recolhidos: credibilidade, maleabilidade,
relevincia simbolica e pertinéncia. A credibilidade est4 relacionada com a reputacio
cientifica da OCDE; a maleabilidade define o PISA enquanto instrumento passivel
de ser apropriado de diferentes formas e em contextos politicos diversificados; a
relevincia simbolica revela-se nos processos de adesdo ao programa; a pertinéncia
corresponde a uma dimensao que retine um conjunto de aspetos que conferem ao
PISA relevo politico, e que podem ser usados de diversos modos: (a) despertar de
consciéncias; (b) narrativa de modernizacao; (¢) mudanga para a comparacgao; (d)
areas de avaliagdo; (e) variaveis contextuais.

Numa outra publicacido de 2017, Luis Carvalho, Estela Costa e Catarina Goncalves
centram-se no contexto portugués (Carvalho et al., 2017) e procuram responder a
questao ‘O que fazem os atores das politicas piiblicas com os dados e as andlises
PISA, em momentos nos quais expressam e/ou justificam as suas escolhas?’, atra-
vés de uma andlise da trajetéria da rececao politica do PISA em Portugal, segundo
duas linhas descritivas e interpretativas (Figura 15). A primeira linha considera que
a participacgdo portuguesa evoluiu de uma participacdo insegura para uma mobiliza-
¢do legitimadora, enquanto a segunda linha considera que houve uma transformacao
da identificacdo de informacao que advém de estudos comparativos para uma poli-
tica baseada em conhecimento que pode ser aplicado a Politica Educativa nacional.
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Figura 15 Evolucao dos Resultados PISA e Evoluciao das Politicas de Educacao,
em Portugal (2000-2015)
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Outros estudos sobre o PISA procuram perceber os resultados obtidos pelos alunos
Portugueses, ou contextualiza-los tendo em conta os perfis socioeconémicos destes
mesmos alunos. Ana Sousa Ferreira, Isabel Flores e Teresa Casas-Novas, participan-
tes no projeto aQeduto sobre avaliacao, qualidade e equidade em Educagio (uma
iniciativa conjunta do Conselho Nacional de Educacio e da Fundacdo Francisco
Manuel dos Santos), procuraram explicar a variacao dos resultados dos alunos por-
tugueses nos testes PISA (2000-2015), nomeadamente os fatores responsaveis pela
evolucgao positiva verificada em Portugal ao longo dos tltimos quinze anos, organi-

zando a informacdo em trés eixos fundamentais:

i) os alunos (alteragdes na condigéo social, econémica, cultural, comportamental

e motivacional dos alunos e das familias);
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ii) as escolas (mudangas na organizacao escolar, nas percec¢oes dos professores
e diretores);

i) o Pais (variacOes nas condi¢des econdmicas e sociais do Pais, a nivel macro).

Com base numa anélise e debate em torno de onze questdes, as autoras identificam
alguns pontos positivos que podem ajudar a explicar a evolucao dos resultados do
PISA para Portugal, entre 2000 e 2015: frequéncia do Pré-Escolar quase universal;
diminuicao do tamanho das turmas; professores com boa formacio; percecio po-
sitiva dos alunos; mais de 30% de escolas que fazem a diferenca. Foram também
identificados alguns aspetos a melhorar, que podem ajudar a explicar algumas defi-
ciéncias com impacto nos resultados: elevado ntimero de reprovacoes; persisténcia
de um grande deficit de Educacao dos pais; professores envelhecidos e resistentes a
mudanca; escolas sem autonomia, com muitas aulas e muito trabalho; caréncias de
infraestruturas; alunos sedentarios.

Mais recentemente, Mardco (2020) apresentou um estudo que procura relacionar

os resultados do PISA com o percurso educativo dos alunos que fazem a avaliagdo PISA.

Figura 16 Percurso Educativo dos Alunos PISA 2018, em Portugal
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De acordo com Mard6co (2020), a maioria dos alunos Portugueses que participaram
no PISA 2018 encontra-se a frequentar o 10° ano de escolaridade (57%), tendo ini-
ciado o seu percurso escolar no ano letivo de 2008/2009. Estes alunos foram expos-
tos ao Plano Nacional de Leitura (estabelecido em 2007) e aos novos curriculos de
Portugués e Matematica, bem como ao Plano da Matematica de 2008 a 2012, com
acertos de programas entre 2010/2011 e 2012/2013 e Novos Programas e Metas
Curriculares a partir de 2014/2015 nas disciplinas dos trés dominios do PISA. Neste
periodo, ocorreram ainda reforcos de tempos letivos a Portugués e Matemética a
partir de 2011/12 e a Ciéncias Naturais e Fisico-Quimica desde 2012/13, tendo os
alunos realizado provas finais de 6° ano (2013/2014) e de 9° ano (2016/2017). Um
outro dado relevante, que pode ajudar a contextualizar os resultados dos alunos que
participaram no PISA 2018, é o facto de trés em cada quatro ter referido que se es-
forcou menos nas respostas ao teste PISA do que se este contasse para as suas clas-
sificacGes escolares finais.
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Nos estudos sobre o PISA tem também sido dada relevancia ao binémio custos/po-
tencialidades no que se refere a decisdo de participar nas avalia¢oes internacionais.
A rentabilizagdo do investimento inerente a participagao nestas avaliacGes implica a
existéncia de competéncias para uma adequada utilizacdo da mesma e dos seus re-
sultados, bem como a sua integracgdo no sistema nacional de Avaliagdo Educacional.
Por outro lado, a aprendizagem que cada cada pais pode fazer ao participar nas ava-
liagbes baseia-se ndo s6 no exercicio de execugdo de cada ciclo das mesmas, mas
também no uso que faz dos dados obtidos e das recomendacoes gerais e especificas
que sao produzidas (Afonso e Costa, 2009; Carvalho et al., 2017).

4.7.4 Impacto das Avaliacées Internacionais

Pretendendo-se conhecer os efeitos das Avaliagdes Internacionais na Avaliacao
de Aprendizagens, importa comecar por distinguir estes dois tipos de avaliagao.
De acordo com (Baird et al., 2017), as Avaliagcdes Internacionais em Larga Escala
(AILE) sao construidas através de um processo formal complexo, em que sao ela-
boradas questdes geralmente em inglés ou francés, que sdo depois traduzidas pa-
ra outros idiomas. Os testes internacionais (como, por exemplo, os do PISA) sdo
essencialmente Avalia¢Ges dos Sistemas Educativos nacionais. Estes sistemas sao
avaliados quantitativamente em vérios itens, sendo posteriormente possivel resu-
mir a avaliacdo num tnico ntimero e, assim, comparar quantitativamente os pai-
ses, criando-se listas de posi¢des comparativas entre os mesmos (rankings). Por
outro lado, a Avalia¢do para a Aprendizagem (ApA) é projetada para ajudar o(a)
professor(a) a diagnosticar onde é que os alunos estdo (no coletivo e no individual)
no seu processo de aprendizagem, para que, a partir dessa informacao, possam
desenhar estratégias e modos de acao que contribuam para os ajudar a progredir.
De acordo com este conceito de avaliagao, ela deve acontecer diariamente, decor-
rente da interagdo entre avaliador(a) e aluno(a), assumindo este dltimo um papel

fundamental.

O modo como estes dois tipos de avaliacao (AILE e ApA) sdo concretizados e as in-
terpretagoes que deles decorrem tém gerado criticas e controvérsias. Alguns auto-
res consideram que a ApA, baseada no que acontece em sala-de-aula, parece menos
profissional do que os testes internacionais (Goldstein, 2017). Por outro lado, outros
autores argumentam que é somente através das técnicas da ApA que a compreensao
dos alunos pode ser bem avaliada. Dylan Wiliam argumenta que o debate em torno
destes dois tipos de avaliacao devia mudar de foco, deixando de se discutir as carac-
teristicas técnicas da avaliagdo (quao bem se esta a avaliar) para pensar acerca do
que se esta a avaliar (Wiliam, 2011). Como neste estudo se tem tornado claro, uma
Avaliacdo de Aprendizagens no sentido que se lhe esta a atribuir, pressupde também
a intencdo dela promover aprendizagens, ou seja, contemplar o que estes autores
atribuem a ApA.

O desafio de medir a mudanca que se pretende, isto é, de conseguir com a avaliagao
melhorar a aprendizagem, exige também capacidade para a saber usar, o que requer
que os principais intervenientes no Sistema Educativo possuam adequada Literacia
em Avaliacdo (Sjoberg, 2018). Como no capitulo 3 deste Estudo foi amplamente
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argumentado, uma avaliacdo orientada para a melhoria exige que educadorese pro-
fessores realizem nao s6 tarefas para recolher dados e informacao, mas que sejam
também capazes de percecionar que os resultados obtidos podem ser usados para a
melhoria do seu proéprio trabalho.

4.7.4.1 O Uso Percecionado e o Uso Real dos Resultados das Avaliacées

Internacionais

Diferentes publicacoes académicas tém vindo a analisar o impacto das avalia¢Ges
internacionais em larga escala nas Politicas Educativas e na sua implementacdo. A
publicacdo de (Fischman et al., 2019) é paradigmatica a este respeito, uma vez que
procura entender como esta a ser feito o uso das Avaliacoes Internacionais em Larga
Escala, através da resposta a duas questoes: i) como é que as avaliagOes internacio-
nais em larga escala (AILE) e as métricas globais de aprendizagem (MGA) influen-
ciam as politicas nacionais de Educacao Priméaria e de Educagdo Secundéaria?; ii) que
mudangas nas politicas e praticas nacionais de Educa¢do Primaria e de Educacio
Secundéria foram feitas em paises onde a evidéncia da influéncia da AILE/MGLA
esta presente?

A mudanca mais significativa associada ao uso das avaliacGes em larga escala, que
os autores identificaram na literatura, relaciona-se com as novas condicoes para efe-
tuar uma comparac¢do educacional a nivel regional e a nivel global. Relativamente
a Portugal, os autores consideram que a influéncia do PISA nas reformas educacio-
nais entrelaca-se com outros fatores (por exemplo, a Agenda de Educacao da Unido
Europeia) e que as preocupacoes com os resultados do pais no PISA coincidiram com
a implementacao de avaliacGes nacionais em Portugués e Matematica, o que levou a
um reposicionamento dos curriculos em termos de competéncias.

Para além de uma revisdo da literatura exploratoria, estes autores também realizaram

dois inquéritos (Fischman et al., 2019), aos quais responderam 90 pessoas, incluindo

especialistas que trabalham diretamente com AILA, investigadores e formuladores de

politicas, alunos de p6s-graduagio e outros atores com interesse na Educacao, incluin-
do professores. Na discussao dos resultados, os autores confirmaram a diversidade de

comportamentos dos paises, sendo que paises com os mesmos resultados na AILA im-
plementam politicas diferentes. Da anélise dessas respostas, concluiram existir uma

divergéncia entre o uso percecionado e o uso real dos resultados das AILA. A perce-
¢ao do uso que é feito destes resultados é a de que, apds a divulgacdo dos mesmos, os

governos e grupos de interessados os analisam, comparando-os com os dos paises de

topo. Apos essa andlise dos resultados, no contexto nacional, os Governos ficam com

informacdo relevante para rever e, se se justificar, mudar a Politica e as praticas, de

modo a promoverem melhorias. Este processo linear poderia ser visto como evidéncia

de uma monitorizagido do processo de avaliagdo com vista a agdo, mas a realidade é

diversa (Fischman et al., 2019). Assim, o uso real vai diferir do percecionado. O que os

autores concluem é que, no momento inicial os governos tém as suas proprias agen-
das de Politicas Educativas, pelo que apos a divulgacdo dos resultados das avaliagdes,
tanto os governos como os grupos de interessados usam-nos de modo aleatério para

legitimar essas mesmas agendas.
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De um modo geral, o estudo que est4 a ser referido, ao procurar compreender até que
ponto o uso de AILE influencia a Politica de Educagio Nacional, permite concluir que
a forma como a comunidade educativa perceciona e usa os resultados destas avaliacGes
difere muito entre contextos (Fischman et al., 2019). Os autores consideraram que o
uso poderia ser classificado em dois tipos: a) uso para fins instrumentais e b) mau uso
ou uso indevido (Tabela 6). De notar que existe a possibilidade de ndo se usarem de
todo os dados e a informagao disponibilizados pelas AILE.

Tabela 6 Uso das Avaliacdes Internacionais em Larga Escala em Contexto de Politica

Educativa Nacional

Uso com fins ~ L .

. ) Estabelecer metas e padrées de referéncia para reformas e medir o progresso das mesmas.

instrumentais c - (R .
¢ Validar mudancas politicas ou justificar reformas existentes

* Demonstrar a necessidade de financiamento
* Para adaptar e/ou desenvolver testes nacionais

Uso indevido Os formuladores de politicas tém pouco conhecimento sobre AILA/MGA
* As AILE/MGA sao descontextualizadas e, portanto, ndo séo Gteis
¢ As AILE/MGA sao muito amplas e abstratas para serem usados de maneira significativa
* Propésitos de culpabilizar, castigar e fazer comparagées simplistas (listagens)
* Para efeitos de propaganda politica

Néo uso

Tendo por referéncia a informacéo existente sobre a influéncia das avaliacbes in-
ternacionais ao nivel da Educagio e do seu uso na Avaliacao de Aprendizagens, nao
surpreender, pois, que o Estudo que aqui se apresenta tenha considerado impor-
tante aprofundar a evidéncia de como as recomendacées veiculadas pelas Avaliacoes
Inter-nacionais em Larga Escala tém sido levadas em conta na elaboragio de poli-
ticas educativas, na definicao de estratégias de implementacao dessas politicas e na
monitorizacdo de aprendizagens na Educacdo ndo Superior. Tendo esta ideia por
referéncia, foram feitos alguns estudos de casos internacionais que caracterizam
os modos como neles é contemplada a Avaliacdo de Aprendizagens. No capitulo 5
é apresentada informacdo sobre estes casos, que contemplam paises com diversas
dimensoes geograficas e populacionais, bem como Sistemas Educativos especificos
e que tiveram resultados relativamente interessantes na tltima avaliacdo do PISA.
Por isso, na anélise realizada foram tidas em consideracdo as politicas, as estraté-
gias e os modos de acdo associados a Avaliacdo de Aprendizagens, de modo a poder
considerar-se tais experiéncias quando se tratar de analisar o desenho de estratégias
e de praticas a adotar no nosso Pais.

4.8 Sumula

. Os relatdrios do Banco Mundial fornecem dados e informacgao relevante
para se conhecer o estado da Educagao, devendo ser usados no desenho e aplicacao
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de politicas que concretizem o principio da escola para todos, com a equidade e a
qualidade social que paises democréaticos procuram.

. Nestes relatorios é de relevar a ideia de que a aprendizagem € o resultado da
interacdo entre elementos principais (professores, alunos, gestao escolar e recursos
escolares), e outros de cariz contextual, com impacto na apre ndizagem, que englobam
os atores locais, regionais, nacionais e internacionais. Por outro lado, o Banco Mundial
defende que esta aprendizagem deve ser medida e monitorizada, usando os resultados

da avaliagdo para conduzir a propria agdo de promocao da aprendizagem.

. No que a Uniao Europeia diz respeito, é fundamental, quando se pensam
modos de concretizar a Avaliacdo de Aprendizagens, ter em atencdo o que é apontado
pelo relatério Delors et al. (1996) quando refere os Pilares da Educacao que devem
suportar a educagio para o século XXI. A énfase na aprendizagem de conhecimentos,
mas também no desenvolvimento de competéncias pessoais e sociais que permitam
a cada um continuamente aprender a aprender, aprender a ser e aprender a viver
Jjuntos, justifica que constituam ainda, nesta segunda década do século, uma btissola
orientadora da acdo educativa e da Avaliacdo de Aprendizagens.

. Também o relatdrio “Assessment practices for 21st century learning: review
of evidence” (Siarova et al., 2017), nomeadamente pelo seu foco na Avaliacao de
Aprendizagens e no papel que esta tem de desempenhar para se caminhar no senti-
do de uma educacio e avaliacido que integrem o dominio das competéncias, valores
e atitudes, fornecem varias pistas a considerar no delineamento de uma Educacao

que se deseja de todos e para todos.

. A UNESCO advoga a necessidade de uma Educacio para a cidadania global.
Isso pressupoe que a aprendizagem abarque as dimensées cognitiva, socio-emocio-
nal e comportamental. Estas dimensoes estdo ancoradas nos principios da educacgio
holistica, do pensamento critico, do didlogo e da formacao de valores. Sendo esta a
aprendizagem que deve ser promovida, a sua avaliacao deve ser baseada nao apenas
em avaliacOes em larga escala, mas também em avalia¢des micro com finalidades for-
mativas e diagnosticas, no sentido de identificar e avaliar de forma mais substancial
todas as competéncias que se considerem importantes desenvolver e consolidar nos
alunos, tendo o professor um papel central neste processo de avaliacdo. Ainda mais
interessante é o facto de a UNESCO sustentar, no seu trabalho sobre Avaliagdo de
Aprendizagens, a importancia de que esta avaliacdo permita monitorizar e melhorar
a aprendizagem, em linha com o que é proposto neste Estudo.

. Relativamente a Organizacao dos Estados Ibero-Americanos, o relatério de
2020, retomando ideias do relatério para a UNESCO (Delors et al., 1996), aprofunda
a importancia de a educacgao escolar nao se limitar a dimensao cognitiva da aprendi-
zagem e amplid-la & dimensao social. Por isso, e no que a Avaliacdo de Aprendizagens
diz respeito, a sua influéncia pode ser marcante, nomeadamente pelo reconhecimen-
to que tem havido sobre a importancia da Aprendizagem ao Longo da Vida e de
ser promovido um conhecimento multiplo e transdisciplinar que permita a cada
um aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos e aprender a ser
(Delors et al., 1996).
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. A OCDE, como tem sido reconhecido, € uma das organizagoes internacionais
que mais tem influenciado as Politicas de Educacio de varios paises, e também de
Portugal. Para além de estudos que permitem estabelecer comparacoes sobre o esta-
do da educacio em distintos paises, a OCDE tem produzido também estudos, a con-
vite dos governos, que analisam a situacio de um pais em particular (ex.: Portugal).

. Dos estudos internacionais baseados em comparacgoes realizados pela
OCDE, o PISA é o que mais tem produzido influéncias ndo s6 em Portugal, mas em
muitos outros paises. Aplicado desde 2000, constitui uma referéncia nas avaliacoes
que produz relativamente ao lugar que Portugal tem ocupado com os resultados dos
jovens de 15 anos que frequentam Instituiges Educativas e tem influenciado quer
as politicas de Educacdo em geral, quer os modos de concretizar a Avaliacao de
Aprendizagens. Os resultados destas avaliacoes, que sdo realizadas a nivel macro,
baseiam-se em indicadores e praticas de Avaliacao de Aprendizagens que podem ser
apreendidas a nivel micro e influenciar também as praticas de avaliacdo em cada es-
cola e sala-de-aula. Por isso, os efeitos desta avaliagao tém muitas vezes impacto ao
nivel da definicao de politicas nacionais de Educacdo em geral, mas também do tipo
de aprendizagens que devem ser promovidas e dos modos de as avaliar.

. Dos varios documentos produzidos pelas organizagdes internacionais a que
foi dado destaque neste capitulo do Estudo, perpassa a ideia de que a Educacao para
todos deve ser um designio global e que esta Educac@o deve assentar na formacao
de cidadaos globais. Emerge igualmente um conceito de Educac¢io que néo aposta
apenas na aquisicdo de conhecimentos relativos a contetidos, mas sim, cada vez mais,
na criacao de situacoes que promovam competéncias essenciais e capacidades trans-
versais. Por isso, estas organizagdes tém veiculado a importancia de os curriculos
valorizarem, para além de conhecimentos, atitudes, capacidades, comportamentos e
valores, o que implica que a Avaliacdo de Aprendizagens tem também de ser ajustada
a esta nova conceg¢ao de Educacio.

. Uma nova concecao de Educacio e a consequente necessidade de uma também
nova forma de avaliar as aprendizagens, implica que os diferentes agentes educativos
conhecam diferentes meios para avaliar o que os alunos sabem e podem fazer, e sai-
bam interpretar os resultados dessas avaliagdes assim como aplicar esses resultados
para melhorar as aprendizagens dos alunos — Literacia de Avaliacdo (Webb, 2002).
Os alfabetizados em avalia¢io terdo um conhecimento claro dos critérios, dos indi-
cadores e do que se pretende que os alunos devem saber nos diferentes niveis educa-
tivos. Serdo capazes de desenvolver e selecionar avaliagdes que facam sentido num
determinado contexto e que reflitam as metas e objetivos de realizagdo especificos.
Conhecer cada avaliagdo, distingui-las e usa-las de modo eficaz requer formacao para
ir para além dos simples rankings.

. Em particular, e no que se refere as avalia¢Ges internacionais (supranacionais),
é de notar que cada uma tem uma complexidade que deve ser entendida para se
saber usar os seus resultados, fazer comparacoes e identificar praticas que possam
gerar impacto na aprendizagem. Nao se deve, no entanto, fazer uma mera transfe-
réncia dessas praticas, mas antes evitar erros ja cometidos e identificar estratégias a
replicar com os necessarios ajustamentos, considerando o contexto nacional e local.
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A escolha das métricas com vista a comparacdes obedece a critérios especificos que
devem ser compreendidos por quem for usar os resultados, de modo a evitar conclu-
sOes perversas e erradas. Por outro lado, as métricas globais podem gerar controvér-
sias sobre a tentativa de hegemonizagdo de uma visdo do que deve ser a Educacao
e de quais as apredizagens que devem ser valorizadas. As métricas globais devem
ser compreendidas e usadas de modo complementar com aquelas que existem nos
sistemas nacionais de avaliacao.

. Portugal participa em varias destas avalia¢oes internacionais. Parece, no en-
tanto, haver potencial para rentabilizar o investimento inerente a esta participacao,
uma vez que atualmente a utilizagdo dos dados, da informacao e das recomendagoes
que resultam destas avaliacOes é ainda relativamente escassa. De facto, embora al-
gumas destas avaliacGes internacionais tenham ja sido usadas para suportar o racio-
nal de medidas de politicas educativas e mesmo de reformas ao nivel da Avaliagao
de Aprendizagens, que visaram colocar o Pais em posi¢des mais elevadas em ciclos
de avaliacdo posteriores, a verdade é que globalmente os recursos disponibilizados
por estas avaliacoes sdo ainda usados de forma limitada. Compreender como os di-
versos paises tomam acoes para a mudanca no sentido da melhoria com base nos
resultados destas avaliacoes, que opcoes tomam e que objetivos conseguem atingir
em avaliagOes sucessivas configura-se como diligéncia relevante para apoiar a to-
mada de op¢des adequadas para Portugal.
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Casos de Estudo
Internacionais

5.1 Introducéo

Neste capitulo é apresentado um conjunto de paises com Sistemas Educativos e de
Avaliacdo diversos, considerados casos de estudo, recolhendo-se informacao sobre
Avaliacdo de Aprendizagens que evidencie como é que este tema, e a sua prética, es-
tao a ser tratados em contextos internacionais diversificados. Assim, escolheu-se uma
amostra integrando paises pequenos, médios e grandes, com Sistemas Educativos
centralizados e descentralizados, em distintos continentes (Europa, Asia, América).
Mais do que comparar os paises, interessou-nos identificar praticas no desenho, nas
abordagens e no acompanhamento da Avaliacdo Educacional, para distintos contex-
tos, buscando pistas para desenhar estratégias e modelos a ser aplicadas em Portugal,
com os devidos ajustes, de modo a construir um Sistema Nacional de Avaliagao de
Aprendizagens, “feito @ medida”. A anélise e o estudo das estratégias, dos modelos,
das praticas de avaliacao, dos indicadores e do uso da informacdo, em cada um des-
tes paises, contribuirfo certamente, para enriquecer o conhecimento sobre a melho-
ria da aprendizagem em Institui¢des Educativas.

Cada caso é apresentado de acordo com a seguinte organizacao da secgao corres-
pondente: Introdugdo; Sistema Educativo; Governancga Educacional; Avaliagio
Educacional. Relativamente a apresentagdo do Sistema Educativo dos varios pai-
ses procurou-se a correspondéncia do modelo usado no Sistema Educativo com a
Classificacdo Internacional Tipo da Educacdo (CITE 2011 ou ISCED 2011) adotada
pelos Estados-Membros da UNESCO na sua 362 sessdo, em novembro de 2011. A
CITE, ou ISCED (International Standard Classification of Education), constitui a
classificacdo de referéncia, ou padrao, que permite organizar os niveis e programas
de Educacdo, bem como as correspondentes qualificagdes por niveis de escolarida-
de e areas de estudo (UNESCO Institute for Statistics, 2012).

Ap6s esta introdugdo, o capitulo apresenta, os casos de Singapura, Estonia, Alemanha,
Noruega, Finlandia, Suica, Reino Unido, Canad4, Brasil, Estados Unidos da América,
cuja analise conduziu as conclusdes seguintes:
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. A Avaliacio de Aprendizagens é relevante para melhorar o ensino e a
aprendizagem, com vista a que, identificados as caracteristicas dos alunos
e o0 seu contexto, se criem as condi¢Oes para que estes aprendam, de modo
a tornarem-se pessoas e cidaddos com oportunidades semelhantes.

. As avaliagOes (internacionais, nacionais e locais) s6 dardo contributos para
a mudanca pretendida se o adequado desenvolvimento de uma literacia de
avaliacdo for conseguido. Isto significa que, ao nivel da sala-de-aula, o professor
deve ter a formacéo e as competéncias para ser capaz de analisar, implementar
e utilizar os resultados da avaliacdo para promover as agdes necessérias para
melhorar a aprendizagem de cada turma e de cada aluno.

. Os Sistemas de Avaliagdo Educacional de sucesso tém algumas caracteristicas
comuns: coeréncia interna e clareza de objetivos; integragao dos diversos tipos
de avaliagdo educacional; integracao dos varios niveis geograficos e
administrativos da Governanga Educacional (nacional, regional, municipal
e escolas).

. A adocdo e aplicagdo da Avaliacdo Formativa esta presente, com dificuldades
de aplicagdo que estdo presentes em todos os paises.

. Para contornar dificuldades identificadas, o principal facilitador é o
desenvolvimento da Literacia de Avaliacdo especialmente para os professores
e para a direc¢do das escolas. Adicionalmente a literacia em avaliacdo deve
a barcar outros atores intervenientes ou grupos de interessados no processo
de avaliagdo, como sejam os alunos, os pais, as entidades municipais e regionais,

os responsaveis politicos de nivel nacional e local, os empregadores, e a sociedade.

5.2  Caso Singapura

5.2.1 Introducéo

Singapura ocupa os lugares cimeiros nas avaliacGes internacionais, sendo reconhe-
cido que procura ensinamentos dos dados e recomendacées recolhidas nestas par-
ticipagoes, procurando conhecer e aprender com as melhores praticas de todo o
mundo (Ng, 2008). Neste contexto, os responsaveis pela Educacdo em Singapura
tém considerado que os estudos internacionais em larga escala complementam as
fontes nacionais, para além de incorporarem recomendacgoes que merecem reflexao
(Ng et al., 2020Db).

A Educacio tem sido vista consistentemente como o alicerce da economia e do de-
senvolvimento nacional, mas sempre com a preocupacao de formar criangas felizes e
cidadaos preparados para aprender ao longo da vida, capacitados para as mudangas
da sociedade. Em Singapura, para além de se identificarem as competéncias para o
futuro que os alunos devem desenvolver, também se identificam as necessarias com-
peténcias para os professores, que devem continuamente aprender, com continuo
apoio e formacgdo adequada. O roteiro para a formacdo de professores denominado
Futuras Competéncias para os Educadores (Ng et al., 2020a; Tan et al., 2017), in-
tegra seis areas: Literacia em Avaliacdo; Aprendizagem baseada em questionamen-
to; ensino diferenciado; apoio para alunos com necessidades educacionais especiais;
e-aprendizagem; Educacio de caracter e cidadania.
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Ser professor é uma profissdo altamente atrativa, sendo os salérios iniciais dos pro-
fessores comparaveis ao dos engenheiros do servico pablico. A propina dos cursos
de formacao inicial de professores € gratuita e os alunos recebem um salario, junto
com financiamento para pagar livros e computador. Os diplomados tem posic¢oes
garantidas ap6s a sua graduacao, com planos que atendem as suas aspiracoes di-
versificadas, tém acesso a formacao durante o tempo de servico, especificamente
em Alfabetizacdo ou Literacia de Avaliagdo (National Institute of Education, 2009;
NCEE, 2016). Enfim, o ensino como um todo goza de elevado estatuto social e res-
peito da Sociedade.

5.2.2  Sistema Educativo de Singapura

O Sistema Educativo de Singapura integra a Educacdo Pré-Escolar, a Educacao
Priméria a Educagio Secundaria e a Educacdo Pds-Secundaria.

A rede de Educacdo Pré-Escolar acolhe criancas menores de 6 anos e inclui as cre-
ches e os jardins-de-infancia, publicos e privados. As creches oferecem servicos
para criancas com idade a partir dos 18 meses e menos de 7 anos. Varios centros
também oferecem programas de cuidados infantis para bebés com idade entre
2 e 18 meses. Os jardins-de-infancia oferecem um programa de desenvolvimento pa-
ra criangas de 2 a 7 anos de idade.

A Educacao Primaria dura 6 anos, com um curriculo comum do 1° ao 4° ano. Para os
dois anos seguintes é recomendada uma combinagao de disciplinas de nivel padrao
ou de nivel basico, com base nos resultados dos exames no final do 4° ano. No 6°
ano os alunos realizam o Exame de Conclusdo da Escola Priméaria (Primary School
Leaving Examination — PSLE).

Na maioria dos casos, os alunos fazem uma escolha inicial do caminho a seguir na
Educacao Secundéria com base nas suas classificagoes no Exame de Conclusao da
Escola Primaéria. A rede de escolas secundérias oferece o0 mesmo curso, porém, a
maioria dos alunos tem trés opc¢oes de ritmo de estudo: Expresso (Integrado e Nivel
0), Normal Académico e Normal Técnico, em que o Expresso se realiza a um ritmo
mais rapido e o Normal Técnico usa uma pedagogia mais pratica. Os dois primeiros
anos sdo comuns aquelas trés opcoes, sendo estes dois anos iniciais considerados
Educagio Secundaria Inferior. A partir dos 14 anos os alunos entram numa segunda
fase que se pode considerar como Educagdo Secundéaria Superior, com disciplinas
mais especificas do programa que escolheram. A Educacdo Secundaria completa-
-se geralmente aos 16 anos para todos os programas, exceto no caso do programa
Expresso Integrado, que termina aos 18 anos (Ministério da Educacao de Singapura,
2020b; UNESCO Institute for Statistics, 2019). O Normal Académico pode durar
4 ou 5 anos de acordo com o percurso que o aluno pretende fazer. Para além das
referidas opcoes de Educacdo Secundaria, existem quatro escolas especializadas
para alunos com fraco desempenho no Exame de Conclusao da Escola Primaria
(PSLE), que oferecem cursos mais orientados para a pratica. Existem também es-
colas independentes especializadas que focam as Artes, o Desporto, a Matematica
e as Ciéncias.
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Finalizada a Educagdo Secundaria, os alunos tém exames para obtenc¢ao do
Certificado Geral de Educacao (General Certificate of Education — GCE), com perfis
diversos, que da acesso a institui¢oes de Educagdo P6s-Secundaria. De acordo com
o certificado GCE obtido, podem frequentar Educac¢io P6s-Secundéria nao Superior
(Junior Colleges e Polytechnic Foundation Programme, PFP) e Educacao Superior
(Universidades e Politécnicos).

Criancas com necessidades educativas especiais podem necessitar de apoio adicional
na escola, em escolas regulares ou em escolas de educacao especial. Nas escolas regu-
lares, os professores formados em necessidades especiais dao apoio de aprendizagem
e compartilham estratégias com outros professores na escola. Assim, proporcionam
programas para alunos que precisam de ajuda adicional em Lingua Inglesa, progra-
mas para a dislexia e disponibilizacdo de dispositivos para criancas com perda audi-
tiva, deficiéncia visual ou fisica. As escolas de educagio especial sdo todas financiadas
pelo governo e oferecem personalizagdo intensiva para criangas com necessidades
educativas especiais, moderadas a graves. Estas escolas desenvolvem um curriculo
personalizado, turmas menores e, durante os anos da Educacdo Secundaria, desen-
volvem um Plano de Transicao Individual, que os prepararé para a vida pos-escolar.
As escolas estdo equipadas com instalag6es especificas, dispondo de salas de inte-
gracao sensorial, piscinas de hidroterapia, salas de terapia, salas de jogos, salas de
formacao profissional. Os seus alunos tém acesso a oportunidades para interagir com
os seus colegas de escolas regulares, durante atividades extracurriculares e excursoes.

5.2.3 Governanca Educacional de Singapura

Uma caracteristica do modelo de Governanca do Ministério da Educagao de
Singapura (MOE), que faz sentido salientar, é que sempre adotou uma aborda-
gem baseada em evidéncia na concecdo, desenvolvimento e revisdo das politicas,
dos curriculos e dos programas. Por exemplo, o que motivou o desenvolvimen-
to do método de Singapura para aprender Matemaética (The Singapore Model
Method for learning mathematics) foram os resultados de um estudo conduzido
pelo MOE em 1975, mostrando que pelo menos um quarto dos graduados da esco-
la primaria ndo conseguiam atingir os niveis minimos de numeracia esperados no
final deste ciclo de Educacao (Kho et al., 2009). Trata-se de ensinar menos topi-
cos em maior profundidade (menos contetido), através de abordagens que condu-
zem todos os alunos a evoluir a um ritmo semelhante, esperando-se que todas as
criancas aprendam um conceito especifico antes de passar para o préoximo. Os pro-
gramas “baseiam-se no principio de que as criancas sdo estudantes curiosos, ativos
e competentes e os professores sdo facilitadores da aprendizagem das criangas”.
Uma das méximas deste método é que sé se pode avancar para um tema quando
jé estiverem devidamente consolidados todos os conceitos necessarios para explorar

esse tema, sem saltar etapas (Teixeira, 2015, p. 17).

O Ministério da Educacio é responsavel pela Educacao desde o jardim-de-infancia
até ao ensino superior, num Sistema Educativo centralizado, cabendo-lhe a formula-
¢ao e a aplicagao das Politicas de Educacdo. As escolas sao agrupadas em termos geo-
gréaficos e cada um dos agrupamentos é supervisionado por um superintendente, para
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dar apoio local para as politicas e iniciativas de Educac¢io do Ministério. Os superin-
tendentes de agrupamento, que sdo ex-diretores bem-sucedidos, trabalham com os
diretores dos agrupamentos para determinar em conjunto como é que o curriculo se-
ré aplicado, bem como na escolha dos materiais de ensino, embora o Ministério faca
recomendagoes (NCEE, 2020). Os superintendentes desempenham um papel funda-
mental na gestdo dos recursos humanos e na gestao financeira, garantindo que haja
um trabalho em rede, de modo que, entre as escolas do agrupamento, exista partilha
e colaboracao. Um conjunto de agéncias independentes ou semiauténomas assumem
areas de responsabilidade claramente definidas e trabalham em estreita colaboragao
com o Ministério: o Instituto Nacional de Educacio (National Institute of Education)
para a formacao de professores, o Conselho de Exames e Avaliacdo (Examinations
and Assessment Board) para avaliagdes nacionais e o Instituto de Educacao Técnica
(Institute of Technical Education) para o desenvolvimento de programas de cursos
profissionais. O Ministério da Educacio supervisiona o desenvolvimento do curriculo
nacional, adotando um referencial de resultados a alcancar (“Desired Outcomes of
Education”) e financia diretamente todas as escolas de forma equitativa, com base

no numero de alunos.

O denominado SkillsFuture Singapore (SSG) é um conselho estatutirio no ambito
do MOE, que promove uma cultura e um sistema holistico de aprendizagem ao longo
da vida, através da busca de dominios de competéncias pensados para servir o futuro,
de modo a fortalecer o ecossistema de educagio e a formacao de qualidade. Existem
ainda iniciativas transversais aos diversos niveis de Educagio de que é exemplo o
denominado Singapore Student Learning Space (SLS), um portal de aprendizagem
online acessivel a todos os lideres escolares, professores e alunos, que permite acesso
a informacao de acordo com o perfil do utilizador do portal. Este portal est4 disponi-
vel para todos os alunos desde a Primaria até pré-universitario e aluno pode aceder a
recursos de aprendizagem de acordo a sua conveniéncia. O SLS também disponibiliza
aos professores uma variedade de ferramentas para criar e personalizar experiéncias
de aprendizagem significativas, que atendam a diversas necessidades de aprendiza-
gem. Por exemplo, os professores tém acesso a ferramentas que ajudam a tornar os
processos de pensamento dos alunos visiveis, permitindo que os professores tomem
decisoes informadas e forne¢cam intervencdo direcionada para abordar quaisquer la-

cunas na compreenséo.

5.2.4 Avaliacéo Educacional em Singapura

A Avaliagdo em Educacao é vista, em Singapura, como uma oportunidade para garan-
tir que os ritmos escolares sdo assegurados e para verificar se os alunos alcangaram
os resultados desejados, se adquiriram as competéncias consideradas uteis para o
seu futuro trabalho em carreiras lucrativas, eventualmente estaveis e se sao cidadaos
participativos, colaborativos e de caracter. As Politicas de Avaliacdo Educacional ado-
tadas em Singapura foram revistas recentemente (Wong et al., 2020), sendo identi-
ficados periodos distintos em que se promoveu um processo de mudanca, mas sem
ruturas. De modo sintético as politicas de 1863 a 1997 tiveram como principal objetivo
o Desenvolvimento Educacional, cujo foco era o de melhorar a qualidade do Sistema
Educativo através de instrumentos de avaliagdo de modo a assegurar que os padroes
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definidos eram alcangados e que a qualidade das escolas melhorasse. Em 1998 0 MOE
publicou o documento Desired Outcomes od Education, que nao s6 explicitava os ob-
jetivos da Educacao de Singapura, mas considerava os atributos individuais dos alu-
nos e a necessidade de criar condigbes para o desenvolvimento do seu potencial. Os
curriculos foram adaptados e a avaliagdo foi diversificada.

A avaliacdo em Educacao tem diversos objetivos, usa diversas abordagens, é aplicada
em tempos distintos, usando-se, nomeadamente, Avaliagdo Diagnostico, Avaliacio
Formativa e Avaliacdo Sumativa, com as finalidades seguintes:

. Avaliacio Diagnoéstico: Recolher dados sobre o conhecimento e as
competéncias atuais dos alunos e o que os alunos ji sabem;

. Avaliacio Formativa: Averiguar onde os alunos estdo na sua aprendizagem,
para onde é que eles precisam de ir e o que fazer para 14 chegar, através de um
processo continuo de recolha de dados e interpretacdo da evidéncia;

. Avaliacido Sumativa: Medir e relatar o que os alunos aprenderam ap6s da
unidade ou curso, sendo o resultado geralmente apresentado

como classificacdo ou nota.

Estamos perante um caso em que se dispoe de uma revisdo muito recente da evolu-
¢ao das politicas de avaliacdo em Educacdo nos tltimos 156 anos, atravessando pe-
riodos bem diversos de contexto politico, do tempo colonial (britanico e japonés) a
Singapura atual (Wong et al., 2020). Assim, é possivel recolher evidéncia de um pro-
cesso de mudancas sem ruturas, baseado em evidéncia proporcionada pelo conhe-
cimento adquirido ao longo do tempo. Em 1960, instituiram o Exame de Conclusao
da Escola Primaria (Primary School Leaving Examination — PSLE) com o objetivo
principal de selecionar e colocar alunos nas escolas secundarias. Instituida esta pri-
meira camada, a politica de avaliacdo continuaria em 1965, quando os exames em
niveis educacionais mais elevados foram instituidos com o propésito de promover a
melhoria da qualidade e do desempenho dos alunos.

O Relatério do primeiro-ministro Goh, de 1979, intitulado “Pensar as escolas,
Nacgdo que aprende” (Thinking schools, Learning Nation — TSLN), introduziu
novas regras sobre a colocagdo dos alunos nas escolas e no sentido de melhorar
a qualidade e o desempenho dos alunos. Um outro documento estruturante da
Avaliagdo Educacional, intitulado “Desired Outcomes of Education (DOE)”, origi-
nado em 1998, com reformulacdo em 2009, estabelece o desenvolvimento holisti-
co como meta e apresenta os atributos que os alunos devem ter apés a conclusao
da Educagdo Escolar: pessoa confiante, aprendiz autodirigido, contribuinte ativo
e cidadao interessado. O processo de desenvolvimento do pais é pensado vendo a
Educac¢ido como apoio ao desenvolvimento econdémico nacional e a promocao da
coesdo social, registando-se, ao longo dos anos, a publica¢do de sucessivos instru-
mentos de orientacdo politica, na sequéncia do TNSL e do DOE: Em 2004, Ensinar
Menos, Aprender Mais (Teach Less, Learn More — TLLM), visa incentivar os alu-
nos a aprender de forma mais ativa e independente, para alimentar uma curiosida-
de que vai além do curriculo formal e um amor pela aprendizagem que permanece
com o aluno por toda a vida; em 2008 o Comité de Revisao e Implementacdo da
Educacao Primaria (Primary Education Review and Implementation — PERI) foi
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incumbido pelo Ministério da Educacgio de analisar as prioridades, as iniciativas e
os recursos necessarios para melhorar a Educacdo Primaria e, em 2009, elaborou
um relatério em que propos equilibrar a aquisi¢do de conhecimento com o desen-
volvimento de competéncias e valores, adotando-se avaliacdo mais holistica para
apoiar a aprendizagem (MOE PERI Committee, 2009).

Singapura participa em varias avaliagOes internacionais de larga escala, de modo
proactivo e envolve-se na recolha e no uso dos resultados tendo em vista o desen-
volvimento interno das estratégias de avaliacio. Este pais, face aos diversos tipos
de avaliacOes internacionais de larga escala, tem uma posi¢do pragmatica, ou se-
ja, considera que, perante os diversos tipos de avaliagdo educacional, se deve pro-
curar compreendé-los e saber recolher os beneficios de todos e de cada um. O
Ministério da Educac¢do de Singapura usa dados das Avaliacdes Internacionais em
Larga Escala (PISA, PIRLS e TIMSS) para informar a formulac@o de politicas re-
lativas ao Sistema Educativo do pais, bem como no apoio ao desenvolvimento de
programas e ao redesenho do curriculo. Singapura tem sido apresentado como ca-
so de boas praticas no uso dos dados fornecidos pelas Avalia¢des Internacionais
de Larga Escala (International Large Scale Assessment — ILSA), nomeadamente,
para informar o desenvolvimento e a reforma de politicas educativas. A fim dega-
rantir que os dados destas avaliagdes internacionais permanegam uteis, sdo ado-
tados trés principios gerais: ndo considerar as avaliacGes de larga escala como
tnica fonte de informacao, ndo adotar um alinhamento “cego” dos objetivos do
curriculo com os objetivos das Avaliagdes Internacionais de Larga Escala e pro-
curar que o uso dos dados nao seja corrompido (garantindo que as pontuacées
ndo serdo usadas para punicao ou culpabilizacdo de individuos ou instituicoes).
A informacgdo e os dados sao recolhidos e tratados por uma equipa técnica do
Ministério, com independéncia e competéncia para os explorar e para os comple-
mentar com outras fontes de informacdo, de modo sistematico, sendo usados no

processo de acompanhamento do Sistema Educativo.

Singapura atualmente participa em cinco estudos internacionais de larga escala:
IEA's, PIRLS e TIMSS e trés programas sob responsabilidade da OCDE, nomeada-
mente o PISA, TALIS e PIAAC (Programme for the International Assessment of
Adult Competencies). Os estudos internacionais mostram em que medida os alunos
de diferentes niveis e idades estdo a desenvolver o conhecimento, as competéncias e
as atitudes que sao consideradas essenciais para o futuro. Para além dos dados sobre
os alunos, os estudos internacionais fornecem comparacgoes das varias estratégias e
préticas dos atores educativos (por exemplo, professores e diretores de escolas), per-
mitindo que o Ministério da Educacio de Singapura compreenda os pontos fortes e
fracos das praticas locais. A natureza ciclica dos estudos e avaliacdes internacionais
permite que a recolha e analise da informagao néo se limite a momentos tinicos, mas
tenha a continuidade que permite fazer analises de tendéncia.

Em sintese, pode afirmar-se que, como resultado da longa histéria de participa-
¢do em Avaliacoes Internacionais de Larga Escala, o Ministéri o da Educacao de
Singapura desenvolveu principios gerais que orientam o uso de tais avaliagdes e dos
correspondentes resultados, que terdo estimulado os atores educativos a desenvolver
esforgos para melhorar as aprendizagens de todos os alunos.
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A gradual implementacao de Avaliacao de Aprendizagens

As sucessivas reformas da politica educacional, das pedagogias e em particular da
avaliacdo, em Singapura caracterizam-se pela existéncia em conjunto de mudanga e
continuidade. Nunca esquecendo o principio da valorizagdo da Educagio para o de-
senvolvimento do individuo e da Sociedade, a avaliacao de Aprendizagens vem sendo
implementada num processo gradual de forma esclarecida e participativa.

Perante a constatacdo dos problemas de estigmatizacio e de tensoes gerados pelo
mau uso da Avaliagdo Sumativa foram sendo sucessivamente implementadas e moni-
torizadas medidas e programas com vista a implementar uma coerente e transversal
Avaliacao de Aprendizagens em equilibrio com a avaliacao sumativa.

A heranca histérica, tanto dos periodos Britanico como Japonés, deixou a ideia de
definicdo de objetivos educacionais e econémicos, de que resultaram alguns fios con-
dutores da avalia¢ao associados ao desempenho académico, como por exemplo a me-
lhoria de padrdes, a competicao entre escolas, a melhoria da qualidade educacional e a
criacdo de forga produtiva de trabalho. A criagdo dos exames PSLE e o uso dos seus re-
sultados para a colocagdo dos alunos em diversas escolas da Educagdo Secundaria au-
mentou a ansiedade dos pais e alunos na “corrida” a uma coloca¢do numa “boa escola”.

A introducao do paradigma “Streaming”, em 1979, acrescentou outra camada ao
processo de avaliacdo, ao usar os resultados dos exames para colocar os alunos em
diferentes fluxos da Educacdo Secundaria (Expresso, Normal Académico e Normal
Técnico). A principal preocupacao era preparar os alunos para os exames nacio-
nais. A iniciativa PERI HA consistiu num esforc¢o de larga escala para desenvolver
competéncias dos professores da Educa¢io Primaria para usarem Avalia¢io para a
Aprendizagem, nas suas salas de aula. Posteriormente foram sendo removidos alguns
exames, foi sendo reduzido o volume de curriculo, foram disponibilizados recursos
para um desenvolvimento profissional sistematico, implementado um programa de
expansao da capacidade de avaliacdo de todas as escolas primérias e a criagdo de re-
des profissionais de aprendizagem para os professores, onde estes podiam partilhar
as suas praticas em sala-de-aula. Monitorando a implementac¢ao da iniciativa PERI
HA constataram a existéncia de lacunas de literacia em avaliagdo dos professores e
da necessidade do seu desenvolvimento profissional. O MOE promoveu as escolas
com estruturas como as Comunidades de Aprendizagem dos Professores para me-
lhorar a sua literacia em avaliacdo, forneceu recursos e material de referéncia, pro-
moveu a construgao de capacidade em avaliacdo através de workshops, seminarios
e partilha profissional, bem como consultoria direta as escolas. Os lideres escolares
foram ativamente envolvidos juntamente com os professores, permitindo a forma-
¢do de equipas de lideres comprometidos com a Avaliacdo para a Aprendizagem e
de lideres solicitando aos professores a sua a¢do na implementacdo. Os professores
reportaram um impacto positivo na aprendizagem dos alunos alinhado com os ob-
jetivos do seu desenvolvimento holistico: alunos tornaram-se mais auto-direciona-
dos aprendizes; alunos tornaram-se mais auto-confiantes e capazes de articularem
a sua propria aprendizagem, alunos mais recetivos a diversos tipos de feedback. Por
sua vez os professores e lideres escolares relataram que as praticas de Avaliacdo pa-
ra a aprendizagem foram sendo cumulativa e coletivamente adquiridas através de
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comunidades profissionais de aprendizagem desenhadas de modo a incrementar as
capacidades em Avaliacdo para a Aprendizagem; estas comunidades podem assim ser
consideradas como mecanismos institucionais para ajudar no processo de conversao
da préatica de avaliacdo. Foi reconhecido que o processo é complexo e requer tempo.

Também na Educagdo Secundaria este processo foi sendo implementado num pro-
cesso de negociagdo continua entre o que se pretende mudar e o que deve permane-

cer ao nivel institucional, no dominio da avaliacao.

De 2020 a 2024, as escolas secundérias irdo testar e implementar o programa com-
pleto de faixas baseadas em disciplinas que permitem aos alunos estudar assuntos
em um nivel superior ou inferior, com base nos seus pontos fortes, para cada discipli-
na. Ou seja, todos os alunos transitam para a Educacdo Secundaria e escolhem para
cada disciplina o nivel (entre 3 niveis-G1, G2, G3) que pretendem frequentar. Por
exemplo o aluno pode escolher duas disciplinas do nivel G1, quatro disciplinas do ni-
vel G2 e uma disciplina do nivel G3 (conforme Figura 17). Isto permite uma maior fle-
xibilidade na Educagdo Secundaria, adaptando-se as necessidades de aprendizagem
dos alunos, mitigando a estigmatizacdo e etiquetagem dos alunos associado ao an-
terior processo de streaming (colocacdo através de niveis). H4 uma evolucao do pa-
radigma de Streaming para o paradigma denominado “Full Subject-Based Banding”
(Full SBB), que visa nutrir a alegria de aprender e proporcionar varios caminhos para
que os alunos possam desenvolver-se como cidaddos autoconfiantes e competentes.
A ideia base é que cada crianca continuaré a ter acesso a oportunidades, ao longo de
sua jornada educacional, para desenvolver os seus talentos tinicos e realizar o seu
potencial ao longo da sua vida.

Figura 17 Full Subject-Based Banding, nas Escolas Secundarias
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Um novo formato de turma da Educagdo Secundéria também sera implementado
para que os alunos de diferentes fluxos (superior e inferior) estejam na mesma tur-
ma e estudem assuntos comuns, como é o caso da Educac¢ido de Carater e Cidadania,
Educacio Fisica e Arte.

O papel dos alunos na avaliacao é fundamental. Precisam de saber e compreender quais
os objetivos da avalia¢do, como é que vao ser avaliados, quais os resultados desejados e
como podem usar a avaliacdo para melhorar a sua aprendizagem. Numa perspetiva de
quais as competéncias que devem adquirir para o seu futuro devem ter consciéncia da
permanente mudanca e de como se adaptar as mudancas e como estar em permanente
aprendizagem (Ministério da Educacio de Singapura, 2020a; Wong e Ng, 2021). No re-
latorio intitulado “Future-ready learners: learning, lifework, living, and habits of prac-
tices” sao considerados os diversos aspetos que constroem as competéncias adequadas
para se estar preparado para o futuro (Ng et al., 2020a). Para além das competéncias de-
vem assim criar h&bitos que os preparem para a mudanca: 1) questionar e ser curioso; 2)
formular ideias e conceitos; 3) transformar ideias em ac¢o; 4) ser empreendedor; 5) ter
perspicicia intercultural; 6) encontrar significado no que faz e ter paixao e persisténcia.

Neste processo de mudanga também nao foi esquecido o importante papel dos pais.
O Ministério da Educacao reconhece que os pais e a comunidade também desempe-
nham um papel crucial no desenvolvimento dos alunos. Consideram-nos como par-
ceiros que podem ser incentivados a trabalhar em conjunto com as escolas para criar
um ambiente de aprendizagem atencioso e propicio nas escolas, mas também em casa

e na comunidade.

Apesar das comunicacdes e encontros regulares entre pais, escolas e o Ministério de
Educagio de Singapura, os pais persistem com equivocos e percegoes erradas sobre
Avaliacdo da Aprendizagem e Avaliacdo para a Aprendizagem (Wong et al., 2020).
Os pais carregam consigo a sua experiéncia sobre Avaliagdo (Sumativa) e de como
o seu desempenho académico determinou o seu trabalho e estatuto social; torna-se
necesséario passar-lhes a ideia de que o Sistema Educativo evoluiu ao longo dos anos,
bem como também evoluiu a natureza da avaliacdo. Aumentar a compreensao dos
pais sobre a avaliacdo, através da sua literacia em avaliagio, tem o potencial de se
tornar um catalisador na mudancga do cenério da avaliagdo. A literacia da avaliagio
dos pais também pode apoiar os esforgos dos professores para promover a aprendi-
zagem dos alunos de uma forma mais holistica, além do foco estreito nos resultados
da avaliacdo. A escolha livre da escolha existe hd mais de 60 anos em Singapura, o
que acarreta algumas consequéncias: a perce¢do dos pais, de que algumas escolas
sdo melhores que outras, leva a uma concorréncia no acesso as escolas. A publicagio
de rankings das escolas em 1992, veio reforcar este ambiente concorrencial, pres-
sionando por um lado os alunos a obterem classifica¢gdes mais elevadas nos exames
e por outro lado levando as escolas a procurar captar alunos com boas classificacoes.
Se nao é criticavel a procura de boas escolas pelos pais, com vista ao sucesso socioe-
con6émico dos filhos, procurou-se ndo s6 dar acesso a todas as criancgas a Educacao,
mas antes garantir uma boa Educagdo em qualquer escola de Singapura.

Para além do acesso o MOE preocupa-se com a permanéncia dos alunos no Sistema
de Educacio; o apoio a equidade materializa-se no apoio aos alunos e familias.
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Os esforgos de melhoria da Avaliacao sao feitos de modo integrado, onde as Politicas
se baseiam na evidéncia, na definicdo de estratégias, no planeamento e implemen-
tacdo de Programas e Medidas bem como na monitorizacao e avaliacio desses
Programas e das Politicas. Assim uma elevada capacidade operacional cria e alinha
os recursos com as agoes politicas de modo a sua implementagio seja feita de modo
incremental, coordenada e integrando todos os interessados.

53 Caso Estonia
5.3.1 Introducdo

Tal como Singapura, a Esténia é um pais de elevado e consistente desempenho no
PISA e pode servir como modelo de reflexao para nagdes de pequena dimensio ter-
ritorial. Culturalmente, a Educacao sempre foi valorizada na Estonia, mas agora esta
valorizacdo € associada a ideia de ser um recurso fundamental numa economia em-
preendedora e em rapido crescimento. Assim, existe uma tradi¢io de estudar muito,
um pouco como nos paises asiaticos, onde os pais se empenham para que os filhos
estudem e aprendam. Uma tal cultura reflete-se no facto de a Estonia aparecer em
posicoes cimeiras em avaliagbes educacionais internacionais, adotando praticas edu-
cacionais inovadoras reconhecidas. A inovacio a manifesta-se tanto ao nivel dos re-
cursos humanos, como no uso de tecnologias, nas préticas pedagogicas e na melhoria
dos processos organizacionais e institucionais.

5.3.2 Sistema Educativo da Esténia

O Sistema Educativo da Est6nia integra a Educacdo de Infancia, a Educagao Priméria,
a Educacdo Secundaria Inferior, a Educacao Secundaria Superior, Educagdo Pos-
Secundaria ndo Superior e a Educacdo Superior.

A administracao local é obrigada a providenciar acesso a Educacio de Infancia as
criancas com idades entre os 18 meses e 0s 7 anos, que residem permanentemente
na sua area de abrangéncia, se os pais assim o desejarem. A este nivel as criancas
frequentam institui¢des de acolhimento (Koolieelne lasteasutus), existindo, ainda,
um sistema de servicos de amas (Lapsehoiuteenus) que se destina principalmente
as criangas dos 0 aos 3 anos.

A Educacao Priméria e a Educa¢do Secundéria Inferior formam uma estrutura tni-
ca, com um curriculo de ensino geral comum, ndo existindo uma transicao entre a
Educagdo Primaria e a Educagio Secundaria Inferior. Este nivel educativo abrange as
idades dos 7 aos 16 anos e corresponde & Educacao Obrigatoria, designada Educacio
Basica (pohikool).

A Educacao Secundaria Superior é oferecida como Educacao Secundaria Geral, dis-
ponibilizada em escolas secundarias (Giimnaasium) e como Educagdo Secundaria
Profissional, da responsabilidade de escolas profissionais (Kutseoppeasutus). Este ni-
vel de Educagdo abarca as idades dos 16 aos 19 anos, podendo a Educacio Profissional
também ser frequentada ap6s a conclusdo da Educagido Secundaria (19 a 21 anos),
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sendo entdo denominada Educagido P6s-Secundaria ndo Superior (Kutsedppeasutus
/ Rakenduskorgkool) (Eurydice, 2020b).

A Educacao Superior pode ser adquirida numa instituicdo educativa pertencente
A estrutura da universidade (Ulikool) ou como Educacio Superior Profissional numa
Universidade de Ciéncias Aplicadas (Rakenduskorgkool).

A Educacao de Adultos é dividida em Educagido Formal e Educacao Continua, com a
Educacgao Formal a ser oferecida em escolas secundérias para adultos e a permitir que

se obtenha o diploma de Educacao Secundaria. Além da Educacio Formal, as esco-

las profissionais e as instituicbes de Educagao Superior oferecem cursos de Educacao
Continua e Reciclagem. As escolas adotam curriculos individuais quando necessario.

5.3.3  Governanca Educacional da Esténia

A Esténia integra 15 condados, organizados em municipios rurais e urbanos, o
Sistema Educativo é descentralizado, sendo os municipios responsaveis pelas creches,
escolas basicas (Educagdo Primaria e Educacio Secundéria Inferior), pela maioria
das escolas secundarias e por algumas escolas profissionais. As escolas profissionais
sdo maioritariamente estatais, as universidades sdo institui¢des de direito ptblico e
a oferta educativa é supervisionada pelo Estado. O Ministério da Educagao e Ciéncia
é responsével pela gestdo, administracao e desenvolvimento do Sistema Educativo
bem como pela administracdo e financiamento de atividades de investigacdo e
desenvolvimento a nivel nacional. Entre as principais areas relacionadas com
estas responsabilidades estdo incluidas a garantia de cumprimento das leis sobre
Educacio, o estabelecimento dos requisitos para o curriculo nacional e das regras
para supervisao nacional, a alocacdo de fundos nacionais para a Educacio, o
desenvolvimento de normas financeiras para os or¢camentos locais e das escolas e a
definicdo do curriculo-quadro nacional (OECD, 2020a).

O desenvolvimento da Politica de Educacao é apoiado pela Estonian Quality Agency
for Higher and Vocational Education, que acredita as instituicdes educativas, e pela
Foundation Innove, que coordena as atividades de desenvolvimento de aprendiza-
gem ao longo da vida e implementa projetos relevantes financiados através da UE.
A esta entidade cabe, ainda, organizar formacao, avaliacdo nacional, recolha de dados,
anélise e disseminagdo de informagao relacionada com a Educagdo. No ano de 2012,
o National Examination and Qualification Center juntou-se a Foundation Innove.
O modelo descentralizado de Governanga da Educacao integra ainda a Archimedes
Foundation, os Municipios e respetivos Departamentos de Educacio, e os Orgios
de Supervisao Escolar. Este conjunto de entidades integra uma estrutura definida
pelo governo central, mas numa légica de administragio das escolas altamente des-
centralizada. Os governos locais (municipios) sdo responsaveis pelas instituicoes
de Educacdo e pela Educacdo de Infancia e as escolas secundarias tomam cerca
de 76% das decisoes que lhes dizem respeito.

O financiamento das institui¢oes educativas depende da titularidade da institui-
¢do, cabendo ao Estado financiar diretamente, a Educacao Profissional e, em grande

108

Casos de Estudo Internacionais

medida, as Instituicoes de Educacido Superior. As escolas municipais sio financiadas
pelos municipios e as escolas privadas pelos particulares, porém, a fim de garantir
o direito constitucional a Educacio Geral gratuita por todos os alunos, existe um
apoio via Or¢amento do Estado, que é alocado, em igualdade de circunstancias, as
escolas municipais e as privadas. Embora os salarios dos professores tenham subido
mais rapidamente na Est6nia do que na média nos paises da OCDE, o salério atual
ainda é considerado insuficiente para tornar a profissdo docente atrativa. Fundos
adicionais foram alocados no Orcamento de Estado para continuar a aumentar

os salarios dos professores, com orientages e medidas como as seguintes:

. As verbas do governo para fins educacionais distribuidas aos municipios nao
podem ser usadas para quaisquer outros servigos ou custos, tendo sido
criado um sistema de informagao para rastrear estas alocacoes do governo
aos municipios.

. Com base na informacao agora existente, o piblico pode comparar os salarios
dos professores entre os municipios.

. A base para os salarios dos professores foi alterada de acordo com a prestacio
de servigo para o horario de trabalho geral e trabalho para a escola, de
modo a que os gestores escolares possam determinar o nivel salarial de cada
professor. Esta mudanca faz com que seja possivel valorizar melhor os

diferentes tipos de tarefas que os professores desempenham nas escolas.

Existe um curriculo nacional para cada nivel de Educacio, com base no qual as es-
colas elaboram os seus proprios curriculos, alinhados com o curriculo nacional. Os
padroes nacionais, estabelecidos para cada nivel educativo, garantem a qualidade da
oferta, enquanto as leis e regulamentos estabelecem os principios de financiamento
da Educacdo, a supervisao estatal e a avaliacao da qualidade.

5.3.4  Avadliacdo Educacional na Esténia

A Estoénia adotou um “conceito” de avaliacio externa que enfatiza o papel analitico
e de apoio a nivel nacional, permitindo fazer um uso mais intenso das bases
de dados nacionais para informar o publico e para dar feedback as escolas sobre
o seu desempenho. Simultaneamente, a Estonia adotou uma nova abordagem
de aprendizagem com énfase nas competéncias para o século 21 e nas competéncias
a desenvolver ao longo da vida. As principais ferramentas para a concretizagio
desta abordagem s3o a formacao inicial e continua dos professores, a aplicacdo de
uma variedade de métodos de avaliagdo, em que se inclui a avaliagdo formativa,
e a introducdo de novos conceitos de aprendizagem para as comunidades locais
e pais (“Education Policy Outlook 2018: Working Together to Help Students Achieve
their Potential” (OECD, 2018b).

5.3.4.1 Avaliacéo na Educacéo de Infancia

O Curriculo Nacional para a Educacdo de Infincia trata a avaliacdo do desenvol-

vimento infantil como uma cooperacgao entre professores e pais, integrando o
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processo diario de educagao e aprendizagem. Assim sendo, os educadores reali-
zam observagoes de acordo com um plano preciso, acompanhando as criancas nas
atividades do dia-a-dia, nas brincadeiras livres e nas atividades orientadas. A ob-
servacdo é o principal método usado neste processo de avaliagdo, embora outros
métodos, como a entrevista ou anélise de trabalhos infantis também sejam consi-
derados adequados. Também é comum preparar um arquivo ou portfolio sobre o
desenvolvimento de cada crianca, sendo os métodos usados apresentados aos pais.
O sucesso, o desenvolvimento (progresso), as atitudes positivas e o interesse sio
reconhecidos, sendo o desenvolvimento da crianca descrito na 6tica da crianca e
valorizando as suas realizagbes. Para a avaliagdo e detecdo precoce do desenvolvi-
mento da fala e para o suporte ao seu desenvolvimento, os fono-audi6logos apli-
cam testes com base cientifica que permitem a avaliacdo de aspetos importantes
da fala de uma crianga: vocabulério, capacidades gramaticais e prontncia. Esta ava-
liacdo da fala é avaliada num ambiente ladico, onde a crianca brinca com objetos ou
observa fotografias junto de um avaliador da fala (Eurydice, 2020b).

Como parte de um projeto de cooperacido entre o Ministério da Educagao e Ciéncia
e a Eesti Logopeedide Uhing (Associacdo Estoniana de Fonoaudiblogos), foram
desenvolvidos testes de fala padronizados para criancas de 3 a 4 anosede 5a 6
anos. Os centros da Fundacdo Innove Rajaleidja, distribuidos pelo pais, convo-
cam as criancas, os pais e os educadores das institui¢des de Educagido de Infancia
para receber aconselhamento sobre terapia da fala, educacao especial, pedagogia
social e aconselhamento psicologico, de modo a avaliar e apoiar o desenvolvimento
de cada crianga. Em 2014-2016, a Universidade de Tartu compilou e adotou cinco
ferramentas de avaliacdo para determinar o nivel de desenvolvimento de criangas
de 1 a 7 anos, usando uma versao resumida da versdo estoniana dos Inventarios
de Desenvolvimento Comunicativo MacArthur-Bates (ECDI) e um questionario
de competéncias sociais, adotando a metodologia de Strebeleva para avaliar as ca-
pacidades cognitivas de uma crianga e o seu perfil psico-educacional (teste PEP-
3). A Eesti Logopeedide Uhing organiza também formacio sobre a aplicacio das
ferramentas de avaliacdo para especialistas de apoio em institui¢bes de Educagio
de Infancia.

De acordo com a Legislagao (Preschool Child Care Institutions Act, 1999) as
Instituicoes Educativas de Infancia emitem um certificado de capacitacio para to-
das as criangas que concluirem o curriculo de Educacao de Infancia. Neste certifi-
cado sdo descritas as realizagdes da crianca no desenvolvimento de competéncias
gerais e nos campos de atividades de aprendizagem, de acordo com o curriculo na-
cional para Institui¢des Educativas de Infancia. Os pontos fortes da crianca, bem
como os aspetos que precisam de desenvolvimento, sdo descritos de modo que o/a
professor/a da escola priméria possa ter em consideracio as experiéncias anterio-
res da crianca e, em cooperagdo com a familia, criar oportunidades para promover
o seu desenvolvimento individual. Os centros da Fundac¢do Innove Rajaleidja, dis-
tribuidos pelo pais, convocam as criancas, os pais e os educadores das instituicoes
de Educacao de Infincia para receber aconselhamento sobre terapia da fala, edu-
cacao especial, pedagogia social e aconselhamento psicologico, de modo a avaliar
e apoiar o desenvolvimento de cada crianca.
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5.3.4.2 Avaliacéo na Educacéo de Estrutura Unica (Primaria e Secundaria

Inferior)

As escolas usam Avaliacdo Formativa e Avaliagio Sumativa de conhecimentos
e competéncias e, para obter a Educacao Bésica, os alunos tém de concluir com
sucesso o curriculo e serem aprovados nos exames finais (Avaliacdo Sumativa).
As escolas sdo obrigadas a dar feedback, por escrito, aos alunos e pais, sobre os
resultados da aprendizagem e o comportamento dos alunos (Avaliacio Formativa),
pelo menos uma vez em cada seis meses. Os pais sdo informados sobre as
classificacoes e avaliagdes do dia-a-dia por meio do e-kool (ambiente de comunicagio
eletronica entre a casa e a escola). Pelo menos uma vez durante o ano letivo, é
realizada na escola uma entrevista orientada para o processo de desenvolvimento
do aluno, durante a qual outros objetivos de desenvolvimento sao acordados com a
participacdo do aluno, do professor da turma e dos pais.

O conhecimento e as competéncias de um aluno sdo avaliados em relacao a todas as
disciplinas obrigatérias e opcionais previstas no curriculo, tanto durante as ativida-
des de estudo como no final de um tema de estudo. A avalia¢do do conhecimento, ca-
pacidades e experiéncia dos alunos, a nivel nacional, usa uma escala de cinco pontos,
onde a nota 5 significa muito bom, 4 significa bom, 3 significa satisfatério, 2 significa
mediocre e 1 significa mau. Em vez da escala de cinco pontos, as escolas podem usar
um sistema diferente, e, nos estagios I e II da escola basica, a avaliagao verbal descri-
tiva pode ser usada sem equivalente numérico. Os principios de avaliacao, bem como
a base para a sua transferéncia para a escala de cinco pontos, sdo determinados no
curriculo da escola. Assim, no final do estagio II do percurso educativo, as avaliagoes
orais, que formam uma base para a progressao do aluno para o ano letivo seguinte,
devem ser transferidas para a escala de cinco pontos. As classificagcées sumativas de
um aluno também so transferidas para a escala de cinco pontos, caso o aluno mude
para uma escola diferente ou saia da escola.

Na Educacio Basica a avaliacdo externa dos resultados de aprendizagens é condu-
zida através da realizacdo de testes de determinacdo de padroes nacionais (national
standard-determining tests) e de exames finais da escola bésica unificada (unified
basic school final examinations). Alguns destes testes sdo realizados com recurso ao
computador e respondidos eletronicamente (modern standard-determining e-tests),
recorrendo ao Sistema de Informacao de Exames.

5.4 Caso Alemanha
5.4.1 Introducéo

A Alemanha é um caso exemplar de utilizacao das avaliagdes internacionais, nomea-
damente do PISA, para fundamentar mudancas sustentadas em evidéncia e planea-
das de modo consistente e robusto. A sua cultura de avaliagdo manifesta-se, ndo s
na pratica da avaliacio de aprendizagens, mas também na avaliacdo e monitorizacao
das politicas, dos programas e dos projetos, tendo em vista a melhoria dos resulta-
dos. Os resultados PISA 2000 provocaram um duplo choque, o primeiro resultan-
te da posicdo da Alemanha face aos outros paises nao ser a esperada, tanto pelos
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politicos como pela Sociedade. Um segundo choque foi a constata¢io de que, entre
0s anos 1970 e 2000, o Sistema de Educativo alemao tinha perdido ritmo em re-
lacao a eficicia e equidade, verificando-se uma diferenciagio elevada entre escolas,
emergindo escolas de elite e escolas frequentadas por alunos das camadas socioe-
condmicas mais baixas (Niemann et al., 2017).

Os resultados do PISA 2000 originaram, entdo, um movimento de reflexdo e uma
agenda de reforma educacional foi apresentada, sendo os decisores politicos con-
frontados com deficiéncias identificadas e pressionados a considerar a necessida-
de de melhorar o Sistema Educativo. A anélise e reflexdo sobre os resultados PISA
permitiu, ainda, a identificacdo de melhores praticas de outros paises, abrindo ca-
minho para, com o apoio da OCDE, promover mudangas com impacto na melhoria
do desempenho. Os resultados do PISA 2000 conduziram, pois, a uma estratégia no
sentido de melhorar nao s6 o desempenho, mas também a equidade no acesso, ado-
tando, de modo sistemaético, uma abordagem de Governanga do Sistema Educativo
apoiada em evidéncia e monitorizacao. Esta estratégia foi acompanhada por medidas
de promocao da capacidade de execucao e de aplicacdo descentralizada e coordena-
da, originando um sistema de acompanhamento da Educacdo com a preocupacio de
integracdo dos niveis Local, Regional, Nacional e Global.

A Alemanha é, pois, um caso de estudo para recolher ensinamentos de um Sistema
Educativo descentralizado, que faz planeamento e execucgao das politicas fundadas
em evidéncia, assegurando a integracdo dos niveis Local, Regional, Nacional e Global
nos diversos aspetos da Governanca e da Avaliagdo Educacional.

5.4.2 Sistema Educativo da Alemanha

O Sistema Educativo alemao esta estruturado em ofertas de Educacao de Infancia,
Educacao Primaria, Educacao Secundéria Inferior, Educacdo Secundaria Superior
e Educacdo Superior, existindo, ainda, oferta de Educagao P6s-Secundaria nao
Superior que pode acolher jovens até aos 22 anos de idade.

A Educacio de Infincia inclui a creche (Krippe, dos 0 aos 3 anos) e o jardim-de-in-
fancia (Kindergarten, dos 3 aos 6 anos). Um grande ntimero de criangas frequenta
estabelecimentos que acolhem criancas dos 0 aos 6 anos (Kinder-Tageseinrichtung
fiir Kinder aller Altersgruppen). Em alguns Estados (Ldnder) as criancas em idade
escolar que ainda nao atingiram um nivel de desenvolvimento suficiente para fre-

quentar uma escola podem ter aulas de apoio (OECD, 2016c¢).

A Educacdo Primaria (Grundschule) abrange as criancas dos 6 aos 10 anos de idade,
iniciando a Educagdo Obrigatéria que termina aos 18 anos ou 19 anos, dependendo
do Estado em que a oferta ocorre.

Os alunos dos 10 aos 16 anos (Educacao Secundaria Inferior) frequentam uma das
seguintes escolas:

. Gymnasium, que oferece uma educagio geral aprofundada, voltada para

a entrada na Educacao Superior;
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. Realschule, que oferece uma educacao geral extensiva e a oportunidade de
prosseguir para cursos que conduzem a obtencéo de qualificagbes profissionais
ou para o acesso a Educacdo Superior;

. Hauptschule, que oferece uma educagdo geral basica, caminho mais direto

para uma qualificagfo profissional.

Note-se que a maioria dos estados da Alemanha aboliu estes altimos dois tipos de
escola, existindo, ainda, escolas que oferecem trés percursos (Schularten mit drei
Bildungsgcdngen) e escolas que oferecem dois (Schularten mit zwei Bildungsgdngen).

Na Educacao Secundaria Superior (dos 16 aos 19 anos) existe uma variedade de
cursos e escolas que se podem organizar em dois tipos: geral e profissional. A
Educacao Profissional é assegurada por uma rede que integra escolas profissionais
a tempo integral (Berufsfachschule) e as que oferecem formacao profissional dual
(Duale Berufsausbildung, Berufsschule/Betrieb). Nesta tltima oferta existe um
contrato de formacgao entre a escola e as empresas, que acolhem os alunos trés a
quatro dias por semana.

Existe, ainda, a oferta de Educagao P6s-Secundaria nao Superior que pode acolher jo-
vens até aos 22 anos de idade e de Educacao Superior. Esta tltima inclui vérios tipos
de instituicbes: Universitdt, Kunsthochschule, Musikhochschule e Fachhochschule.

5.43  Governanca Educacional na Alemanha

A Educacao na Alemanha é administrada conjuntamente pelos 16 Estados e pelo
Governo Federal, dispondo os Estados de Ministérios de Educagao proprios e assu-
mindo responsabilidades na Educacao de Infancia, Educa¢ao Primaria, Educacio
Secundaria, Educagao Superior e Educacdo de Adultos, podendo legislar, exceto
onde a Lei Basica concede poderes legislativos a Federacdo. O Ministério Federal
da Educacio e Investigagdo dirige a politica nacional para a Educagdo Profissional
e aspetos da Educagdo Superior. A Educacdo de Infincia é administrada pelo
Ministério Federal da Familia, Idosos, Mulheres e Juventude e pelos ministérios
correspondentes ao nivel dos Estados. As escolas de Educacio Profissional a tem-
po parcial, no sistema dual, e a tempo inteiro estdo sob a autoridade dos Estados,
enquanto outras ofertas de Educacdo Profissional sdo geridas centralmente
(OECD, 2020b)

Relativamente ao financiamento da Educacao, de um modo geral, a Alemanha apre-
senta valores elevados, com um crescente aumento a medida que o ntimero de alunos
aumenta (4,2 % do PIB alocado em 2016). Em 2016, o governo federal compartici-
pou com 7% dos fundos iniciais para a Educagio Primaria e Secundéria, enquanto os
Estados comparticiparam com 75% e as autoridades locais com 18%.

Entre os principais pontos fortes na Governanga Educacional da Alemanha, salienta-
-se 0 envolvimento de varios atores, a nivel subnacional, na tomada de decisoes, parti-
cularmente na Educacdo Profissional, com o envolvimento de grupos de interessados.
Assim acontece com os sindicatos de professores, a Conferéncia de Reitores Alemaes
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e a Associacido Alema de Educacao de Adultos e, no setor de Educacao Profissional,
os Conselhos Estaduais Federais e os Comités Profissionais das Camaras.

Na publicacdo intitulada “Reforming Education Governance Through Local
Capacity-building: A Case Study of the Learning Locally Programme in Germany”
(Busemeyer e Vossiek, 2015) sao listadas algumas recomendacées relativamente ao
envolvimento local na Governanga da Educacao:

. Os governos locais devem competir por financiamento;
. Criar estruturas de Governanca que sejam inclusivas e eficazes;
. Definir claramente as responsabilidades e garantir a prestacio de contas

das vérias partes interessadas;

. Criar equipas de projeto diversificadas;
. Produzir resultados visiveis;
. Usar diferentes tipos de conhecimento.

Mandy Singer-Brodowski, Antje Brock, Nadine Etzkorn e Insa Otte (Singer-Brodowski
et al., 2019) apresentam uma metodologia para a aplicacdo e o acompanhamento
de um Programa de Educacao para o Desenvolvimento Sustentavel, promovido pela
UNESCO (Global Action Programme — GAP), que reflete o modelo de Governanca
multinivel alemao. No planeamento da aplicagdo e no desenvolvimento do progra-
ma ja estd considerado o correspondente acompanhamento com vista a controlar
os resultados obtidos durante o processo, de modo a poderem ser feitos os devidos
ajustamentos. A apresentacdo da metodologia serve para indicar como na Alemanha
o trabalho é planeado com apoio em investigacao e informacio disponivel, de modo
a que a aplicagdo de uma determinada medida seja objeto de acompanhamento.

No artigo que vimos referindo, intitulado “Monitoring of education for sustaina-
ble development in Germany — insights from early childhood education, school
and higher education” (Singer-Brodowski et al., 2019), é apresentada a metodologia
utilizada para garantir aquele acompanhamento no periodo inicial de implementacgao
(2016-2018), envolvendo quatro fases:

. Investigacdo de secretaria (quantitativa/qualitativa), com anélise de
documentos, para verificar em que medida é que a Educacdo para
o Desenvolvimento Sustentavel (EDS) esta integrada no Sistema Educativo;
. Entrevistas aos especialistas para identificar os pontos para intervir
num sistema;
. Metodologia mista (principalmente quantitativa) para verificar como é que
a EDS esta a ser posta em pratica nos diversos campos da Educagéo;
. Investigacio de secretaria (quantitativa/qualitativa), procurando avaliar em

que medida é que a EDS se tornou parte do Sistema Educativo Alemao.

A partir dos resultados desta investigaco inicial foi desenvolvido trabalho entre 2018
e 2020, em que se usaram metodologias idénticas as seguidas naquela primeira fa-
se: Investigacio de secretaria (quantitativa/qualitativa); incentivos a aplicagdo da
Educagdo para o Desenvolvimento Sustentavel (EDS), aconselhamento cientifico as
equipas do Programa de Acdo Global sobre a aplicacdo da EDS e a mobilizacao de
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conhecimento. O envolvimento de especialistas e parceiros diversos esta bem ex-
presso na seguinte sintese da Estrutura de Aplicacdo do Programa de Acao Global
da UNESCO para a Educacdo para o Desenvolvimento Sustentavel, presidida pe-
lo Ministro Federal para a Educacao e Ciéncia: uma plataforma nacional, seis f6-
runs de especialistas (em Educacdo de Infancia, Priméaria, Secundaria e Superior, em
Governanca Local, em Aprendizagem Informal e ndo Formal), consultores cientificos
(nacionais e internacionais) e uma vasta redes de parceiros.

Em artigo bem recente intitulado “Moving (Reflexively within) Structures. The
Governance of Education for Sustainable Development in Germany” (Singer-
Brodowski et al., 2020), dispomos de uma analise do modo como os atores envol-
vidos na aplicacao do Programa de Educacdo para o Desenvolvimento Sustentavel
coordenam as agdes entre si. Os principais resultados mostram uma mudanca de
uma estrutura apoiada em setores funcionais para uma estrutura em rede modelar,
onde a cooperagdo é o motor de um funcionamento intersectorial. A construcdo de
redes tem as suas dificuldades (confusdo de funcgdes, responsabilidades e papeis),
mas o proprio processo de constru¢do de redes alimenta-se de construcao de con-
fianca, negociac¢des e dindmicas sociais que devem ser suportadas por mecanismos
de coordenacio e lideranca partilhada de modo a que os participantes tenham a per-
cecdo dos beneficios de trabalhar em rede.

Finalmente, nota-se a relevincia de um artigo intitulado “Monitoring Progress of
Change: Implementation of Education for Sustainable Development (ESD) within
Documents of the German Education System” (Holst et al., 2020), em que se analisam
publicacbes e documentos na area de Educacio de Infancia, Educacao Escolar (Educacao
Primaria e Secundaria), Educagdo Superior e Educagdo de Formacao Vocacional
(Profissional), com importancia para a aplicacao do “National Action Plan on Education
for Sustainable Development”. Esta recolha tem relevancia estratégica para a continua-
¢do da aplicacdo deste Plano nos diferentes Estados e nas diversas areas da Educagio.

Pode, pois, dizer-se que existe evidéncia de que a Alemanha adotou um sistema de
Governanga da Educacao descentralizado, promovendo iniciativas que favorecem o
planeamento e a acao fundamentados em conhecimento e investigacdo, com acom-
panhamento bem estruturado e envolvimento de atores e parceiros relevantes.

5.4.4  Avaliacéo Educacional na Alemanha
5.4.4.1 Introducéo

A Avaliacao Educacional na Alemanha procura afastar-se do controle regulatorio e
profissional, adotando-se um acompanhamento focado na melhoria, cultivando-se
a perspetiva de que o Sistema de Avaliacao pode proporcionar evidéncia relevante
para a tomada de decisdo informada. Deste modo, sustentam-se tais processos na
elaboracdo de politicas e na sua aplicagdo, contribuindo-se para o incremento da
transparéncia dos resultados do Sistema Educativo.

Em 2003, a Conferéncia de Ministros de Educacido (KMK) estabeleceu pa-
droes de Educacdo nacionais (Bildungsstandards), que todos os 16 estados se
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comprometeram a aplicar. Esses padroes especificam os elementos curriculares pa-
ra as disciplinas basicas e sdo objetivos obrigatérios para todos os Estados, cabendo
ao Ministério da Educacio de cada Estado administrar os curriculos. O Instituto para
o Desenvolvimento da Qualidade na Educacao (IQB), estabelecido em 2003, moni-
toriza e avalia o progresso no cumprimento dos padroes, com avaliagdes regulares
nacionais e internacionais das competéncias dos alunos. Ao nivel federal, os padroes
de Educagio comuns facilitam a comparacdo dos resultados nos Estados (Ldnder)
por meio de Estudos de Avaliagdo Nacional, com base em amostras, realizados em
intervalos regulares, na Educacao Primaria e na Educacdo Secundéaria Inferior. A
partir da recolha destes dados sdo elaborados relatérios nacionais de tendéncias da
Educagio (Bildungstrend) pelo Instituto para o Desenvolvimento da Qualidade na
Educacio (IQB).

Relativamente a Educacdo e Cuidados na Primeira Infancia (Early Childhood
Education and Care — ECEC), a avaliacdo ao nivel de Sistema Educativo permanece
limitada, cabendo essa monitorizacdo aos responsaveis por esta oferta. Admitindo
que esta deficiéncia de informacao sobre os alunos deve ser colmatada, tém vindo a
ser introduzidas algumas medidas a nivel federal e estadual.

Além das avaliacOes nacionais padronizadas, os alunos na Alemanha fazem exames
no final da Educacao Secundaria, verificando-se que a Avaliacdo de Aprendizagens
esta a ser fortalecida no pais, adotando-se medidas para garantir a comparabilidade
nos exames dos alunos em todos os Estados.

Num esforco para melhorar a qualidade da Educacao com base em dados dos diferen-
tes Estados, a Conferéncia dos Ministros da Educaciao (KMK) adotou, em 2006, uma
Estratégia Global para a Monitorizacao da Educagdo, através de quatro meios:

. Estudos comparativos internacionais do desempenho dos alunos;

. Avaliacao central do cumprimento dos padrdes educacionais (a base de
comparacao entre os Estados);

. Estudos comparativos para rever a eficiéncia de cada escola dentro dos Estados;

. Relatérios de Educacao, feitos de modo integrado (Federacao e Estados).

Numa revisdo feita em 2015, 0 KMK teve como objetivo ir além da descri¢io dos
desenvolvimentos no setor, para evoluir na implementa¢do das mudancas com
vista a melhorar a qualidade da Educac@o a partir das conclusoes extraidas dos
dados empiricos.

A literatura disponivel sustenta que a Avaliacdo Formativa deve ser objeto de pla-
neamento e de adequado design da sua aplica¢do, de uma forma tal que professor
e aluno fiquem com uma imagem clara de onde o aluno esta agora, para onde o
aluno esté a ir e como chegar 14. Estas orientacées apontam para a existéncia de
varios momentos de avalia¢do, informal e formal, bem como para a necessidade de
proporcionar acesso a formacgao especifica em Avaliagdo Formativa, a educadores
e professores. A Alemanha segue estas orientagoes e considera que, para aplicar a
avaliacdo formativa de modo eficaz, é fundamental adotar a formacao pratica sobre

avaliacdo formativa.
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Em artigo em recente encontramos um exemplo pratico de como fazer o design da
Avaliacao Formativa para um determinado ambiente de aprendizagem (Rakoczy et
al., 2019). Trata-se de uma unidade didética, o “Teorema de Pitidgoras”, estruturada
em 13 aulas, a ocorrer ao longo de aproximadamente trés semanas e organizadas em
quatro fases (“Formative assessment in mathematics: Mediated by feedback's per-
ceived usefulness and students' self-efficacy”, (Rakoczy et al., 2019)).

A monitoriza¢do educacional baseia-se na crescente tendéncia internacional obser-
vada no desenvolvimento de indicadores e na Governanca Educacional baseada na
evidéncia. Este processo de monitoriza¢io pode ser definido como uma observacio
sistematica de indicadores de entrada, processos e resultados do Sistema Educativo,
com o prop6sito de comparacgao e de melhoria da qualidade.

5.4.4.2 A Avaliacdo nos Diversos Niveis de Educacéo
Avaliacao na Educacao de Infancia

O desempenho das criangas nas creches ndo é avaliado (Avaliagao Sumativa), pois a
atividade educativa nao ocorre no sentido adotado nas aulas das escolas. Uma equi-
pa especializada, acompanha e documenta o desenvolvimento das criangas, usando
esta informacao como base para tragar, com a ajuda dos pais e no didlogo com as
criancas, medidas individuais de apoio para o desenvolvimento das criangas. Neste
processo, a promoc¢ao da comunicagio e da linguagem é um fim educativo central,
nomeadamente através da interacao diaria com adultos e outras criangas, numa at-

mosfera emocionalmente amigavel.

Avaliacao na Educacao Primaéria

A aprendizagem orientada para as competéncias (competence-oriented learning) exi-
ge formas correspondentes de avaliacdo de desempenho, pelo que, no decorrer do
processo de ensino-aprendizagem, se recolhe informacao sobre o modo como a crian-
ca progrediu. E esta a base da avaliacéio, com instrumentos de feedback que incluem
relatérios de desenvolvimento de aprendizagem, didrios de aprendizagem e portfo-
lios. As criancas e os seus pais recebem informacoes regulares sobre as proximas eta-
pas de aprendizagem, em conversas de aconselhamento e sobre o desenvolvimento
de aprendizagens. O corpo docente familiariza os alunos com os instrumentos de
autoavaliagdo e incentiva-os a refletir sobre seus percursos de aprendizagem e sobre
os resultados, de forma adequada a sua idade e desenvolvimento.

O progresso educacional é normalmente observado através de acompanhamento
constante dos processos de aprendizagem e de controlos orais e escritos. Nos pri-
meiros dois anos, o foco esta na observagao direta dos alunos e, no 3° ano, os alunos
comecam a familiarizar-se com os testes escritos em certas disciplinas.

A avaliacdo é sempre baseada nos padroes indicados nos curriculos ou planos de en-
sino e nos conhecimentos, capacidades e competéncias adquiridas nas aulas, sendo
assumida pelo professor responsavel pelas aulas. Na maioria dos Estados, para os
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dois primeiros anos da Educacao Primaria, a avaliagdo assume a forma de relatorio
no final do ano letivo, descrevendo em detalhe o progresso do aluno e os seus pontos
fortes e fracos nos varios campos de aprendizagem. No final do 2° ano, ou por vezes
mais tarde, os alunos passam a receber os seus relatorios no final de cada semestre,
com classificagoes. Estes registos permitem que o desempenho individual do aluno
seja colocado no contexto do nivel alcancado por todo o grupo e que, assim, se possa
fazer uma avaliagdo comparativa. Além das classificagoes atribuidas nas disciplinas
individuais, os relatérios também podem conter avaliacoes relativas a participacio
nas aulas, bem como a conduta social e ao trabalho na escola. Os alunos com difi-
culdades de leitura e de escrita, ou em matemaética, sdo geralmente submetidos aos
mesmos padrées de avaliacdo que se aplicam a todos os alunos.

Avaliacdo na Educacéo Secunddria Inferior

Na Educacao Secundéria Inferior a avaliagdo do desempenho dos alunos é feita
com base no trabalho escrito, oral e pratico, realizado em cada aula. O desempenho
de cada aluno é apresentado num relatério escolar ou num relatério de desenvol-
vimento de aprendizagem, apresentado no meio e no final do ano letivo. Além das
classificagdes nas varias disciplinas, o relatério pode conter comentarios ou infor-
maco6es/classificagoes sobre a participacao nas aulas e a conduta social na escola.
A avaliacdo do desempenho de um aluno é um processo pedagdgico, mas também
se baseia em regulamentacoes legais e administrativas, segundo as quais os pro-
fessores e o corpo docente como um todo tém alguma margem de manobra. Como
regra, o desempenho é avaliado de acordo com um sistema de seis pontos, adotado
pela Conferéncia dos Ministros de Educacao (KMK), em que 1 significa muito bom
e 6 significa muito pobre.

Em dezembro de 2012, a Conferéncia dos Ministros de Educacdo adotou uma
“Recomendacdo sobre o reconhecimento e avaliagdo dos resultados da aprendi-
zagem extracurricular no nivel secunddrio inferior”, segundo a qual os resultados
de aprendizagem alcancados pelos alunos fora das aulas, especialmente em estagios
e competicdes também deverdo ser reconhecidos e avaliados. Para além dos tes-
tes especificos de cada Estado, também sdo realizados testes entre Estados e testes

de comparagdo de desempenho, nacionais e internacionais.

Avaliacao na Educacao Secunddria Superior

A Educagio Secundaria Superior organiza-se em ofertas Geral e Profissional, com o
desempenho na Geral a ser avaliado numa escala de 0 a 15, em que 15 significa mui-
to bom e 0 significa muito pobre. Por sua vez, a Educagdo Secundaria Profissional
divide-se em dois tipos principais, a formacao a tempo integral (s6 na escola) e a
formacao dual (na escola e no local de trabalho), sendo a formagcéo integral normal-
mente concluida com um exame final. Na Educagao Secundaria Profissional com um
sistema dual os alunos realizam um exame intermédio que pode consistir em com-
ponentes praticas, escritas e orais, abrangendo, geralmente, conhecimentos, capaci-
dades e competéncias. Depois de fazer este exame o aluno recebe um certificado do
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seu nivel atual de formacao e, no final da Educagio Secundéaria Superior Profissional,
sujeita-se a um segundo exame que lhe garante a certificagdo das suas qualificacbes
de aptidao profissional.

5.5 Caso Noruega
5.5.1 Introducéo

A Noruega esta dividida em 11 regides administrativas de primeiro nivel (condados),
subdivididas em 356 municipios, adotando-se uma Governanga Educacional descen-
tralizada. O pais participa em estudos internacionais centrados na Educagio, como
por exemplo o PISA, o TIMSS e o PIRLS, o que lhe permite avaliar e comparar o
nivel de desempenho dos alunos noruegueses com os de outros paises. As informa-
¢oes recolhidas nestes trabalhos constituem uma base para a formulacao da Politica
Educativa Nacional, bem como para o desenvolvimento de indicadores para acompa-
nhamento da qualidade deste sector. Até a avaliagdo PISA2000 a perce¢do nacional
sobre a qualidade da Educagfo na Noruega era muito positiva. Porém, apds a pu-
blicacao, em 2001, dos resultados daquela avaliacdo, houve uma mudanca de uma
orientacdo baseada em percegOes para uma orientagio assente na realidade e nos
dados e evidéncia que a mesma encerra. Pode, assim, afirmar-se que a Noruega é um
bom exemplo do uso eficaz da informacao fornecida pelas avaliacoes internacionais,
sendo um dos paises que apresenta, de modo consistente, uma menor varia¢io do
desempenho dos alunos, entre escolas.

Para além do uso dos resultados e das recomendacoes dos diversos ciclos de avalia-
¢do PISA, a colaboracdo com a OCDE passa pelo apoio “feito a medida” para a apli-
cacio de politicas e reformas (Hopfenbeck e Gérgen, 2017; Hopfenbeck et al., 2018).
O relatério da OCDE intitulado “Improving School Quality in Norway: The New
Competence Development Model, Implementing Education Policies”, é uma excelen-
te demonstragido da cooperagdo da OCDE e de desenvolvimentos induzidos (OECD,
2019c¢). Algumas préticas mais relevantes emergem, que fara sentido considerar para
aplicacdo em Portugal:

. O modo de tratar o envolvimento no PISA e de integrar os resultados
no desenho, desenvolvimento e aplicacio de politicas, estratégias e modelos
de Governanga da Educacio (em que se inclui a Avaliagdo de Aprendizagens);

. O envolvimento da OCDE no desenho de estratégias de resposta as questoes
suscitadas pelo PISA e no acompanhamento da sua aplicacio;

. O processo de descentralizagio e de Governanga do Sistema Educativo.

As praticas de avaliagdo dos alunos e, em particular, a Avaliacdo Formativa tém sido
um foco desde o langamento da Reforma da Promogdo do Conhecimento em 2006
(OECD, 2020c). Avaliagdes recentes (TALIS 2018) apresentam progresso, mas su-
gerem que ainda ha desenvolvimento a ser feito em termos de incorporacao de uma
cultura de avaliagdo formativa nas escolas. A avaliacao em sala-de-aula com base no
professor (teacher-based classroom assessment) é complementada por trés tipos de
avaliacoes dos alunos, projetadas nacionalmente:
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. Testes de mapeamento, focados na identificacdo de alunos que precisam
de apoio adicional (no 1°, 2°, 3° e 4° ano);

. Testes nacionais de avaliagdo de capacidades basicas (no 5°, 8° e 9° ano);

. Avaliacoes baseadas em amostra, no final da Escolaridade Obrigatéria

e da Educagdo Secundaria Superior.

Note-se que, no PISA 2015, a proporc¢ao (5%) de alunos noruegueses matriculados
em escolas de Educac¢do Secundéria em que sdo usados testes padronizados para
tomar decisGes sobre promoc¢ao ou retencao estava entre as mais baixas da OCDE
(média da OCDE: 31%).

5.5.2  Sistema Educativo da Noruega

A oferta de Educacao na Noruega compreende a Educacdo de Infancia, a Educacao
Priméria, a Educacao Secundéaria Inferior, a Educagio P6s-Secundéria nao Superior
e a Educacao Secundéaria Superior e a Educac¢ao Superior. As escolas norueguesas sao
inclusivas e os alunos transitam sem exames até ao 11° ano (Eurydice 2019, 2020h).

Na Educacao de Infancia as criancgas frequentam o jardim-de-infancia a partir de 1
ano até aos 6 anos de idade. Os pais tém direito a 12 meses de licenca parental, sendo
15 semanas reservadas exclusivamente para o pai.

A Educacao Primaria e a Educacao Secundéaria Inferior sdo obrigatorias para todas
as criancas dos 6 aos 16 anos e integram uma Estrutura Unica, com um curriculo
nacional. Segue-se um ciclo de trés ou quatro anos de Educacao Secundaria Superior,
a qual constitui um direito estatutario, mas sem obrigac¢ao de frequéncia. Neste ciclo
educativo, os alunos podem optar por uma formacao académica (trés programas) ou
por formagdo vocacional (nove programas). Os programas de estudos gerais normal-
mente duram trés anos e conduzem a uma qualificacdo que permite a admissao na
universidade. A maioria dos programas profissionais consiste em dois anos na escola,
seguidos por dois anos em ambiente de trabalho (aprendizagem préatica).

A Educacao Superior oferece cursos de licenciatura (3 anos), de mestrado (2 anos)
e de doutoramento (3 anos), seguindo geralmente uma estrutura em conformidade
com o Processo de Bolonha. Como alternativa & Educagio Superior existem escolas
profissionalizantes (Fagskole) que oferecem cursos de Educacao P6s-Secundéria nao
Superior com duragdo de meio a dois anos.

5.5.3 Governanca Educacional na Noruega

A administracao do Sistema Educativo ocorre a nivel central, a nivel de condado
e a nivel municipal. A nivel central, o Parlamento e o Governo dirigem a Politica
Nacional de Educacdo, definem as metas e a estrutura do Sistema Educativo. Ao
Ministério da Educagio e Investigacdo compete orientar a aplicacido da Politica
Nacional em todos os niveis educativos, por meio de legislacdo, regulamentos, cur-
riculos e planos de enquadramento, bem como assumir uma responsabilidade mais
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direta pelas Institui¢oes de Educacgio Superior. Os condados sdo responsaveis pelas
escolas de Educagdo Secundaria Superior, enquanto os municipios assumem a res-
ponsabilidade pela Educacao de Infancia, Educagio Primaria e Educagido Secundéria
Inferior. O pequeno ntiimero de escolas privadas na Noruega pertence e é administra-
do pelo Conselho da Escola. Nos tltimos anos a despesa com a Educacao da Noruega
foi das mais elevadas da OCDE, sendo o Sistema Educativo financiado principalmen-
te por recursos publicos (OECD, 2020c).

A grande diversidade de contextos e a tradi¢cdo da democracia local favoreceram o
aparecimento e a consolidacdo de um sistema descentralizado, em que estd bem
presente a autonomia escolar. Os municipios “sdo os donos” das escolas, sendo res-
ponsaveis pela sua qualidade e pela verificacado do cumprimento da legislacao, com
enquadramento de um Sistema Educativo com as seguintes caracteristicas:

. Sistema inclusivo em que a maioria das criangas frequenta o jardim-de-infancia;
. Direito estatutario, mas nao obrigacdo, de frequentar o ciclo de Educacio

Secundaria Superior;

. Existéncia de poucas escolas particulares;
. Educagio Superior gratuita;
. Aposta na aprendizagem ao longo da vida.

Dentro desta estrutura de Governanca Educacional (Figura 18), aos responsaveis
pelas escolas (municipios, condados e provedores privados) cabe a promogio das
atividades de Educacao, a organizacdo e operacdo de servigos escolares, a aloca-
¢do de recursos, a garantia de qualidade e o desenvolvimento das escolas (Mgller e
Skedsmo, 2013). O Estado define os requisitos para avaliagdo e qualidade, enquan-
to os municipios e comunidades de investigagao trabalham juntos para desenvolver
as medidas que desejam testar e usar. Este esquema descentralizado é um mode-
lo onde a anélise local das necessidades (entre professores, lideres e responsaveis
das escolas) deve impulsionar o desenvolvimento de competéncias, assegurando
a articulagdo entre o financiamento nacional e os recursos locais.
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Figura 18 Niveis de Governanca e partes interessadas na Educacao na Noruega
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A estratégia atual integra a promocao de uma pratica de desenvolvimento de com-
peténcias coletivas nas escolas, refletindo o contexto local e a diversidade de neces-
sidades das escolas e dos municipios, adotando um modelo de Governanga assente
em trés pilares complementares: descentralizacdo, acompanhamento e inovagao. O
pilar de descentralizacao significa que todos os municipios beneficiam da distribui-
¢do de fundos estaduais, definem aquilo de que precisam e as respetivas prioridades,
em cooperac¢do com universidades e faculdades, alinhadas com os objetivos defini-
dos nas politicas nacionais. O pilar do acompanhamento garante que os municipios
e autoridades do condado informem os principais grupos de interessados acerca
dos fracos resultados nas principais areas de Educacdo e Formacao. O objetivo é
melhorar os resultados, recebendo apoio e orienta¢io do Estado. Por fim, o pilar da
inovacdo visa promover mais investigacao sobre o Sistema Educativo.

A adocdo do esquema descentralizado assenta em duas bases: a experiéncia profis-
sional de atores escolares e a legitimidade politica municipal. Os professores e os li-
deres das Instituicbes Educativas sdo os atores mais bem preparados para identificar
necessidades e transmiti-las aos responsaveis da escola, sendo usada para melhorar
as préaticas em sala-de-aula. A Administracao Politica é eleita, sendo o municipio
responséavel pela escola no nivel local em representacdo dos eleitores, controlan-
do os gastos com a formacao e incentivando a colaboragido com as universidades.
O Ministério tem como principal responsabilidade a alocacao de financiamento e
a definicao das orientagdes gerais nacionais para definir o contetido das medidas
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de aumento de competéncias. A Direcao de Educacdo e Formacdo, que é a Agéncia
Executiva do Ministério, tem como fun¢ao monitorizar e garantir a avaliacdo do mo-
delo. Esta Direcdo também prepara e orienta os governantes ao nivel nacional e coo-
pera com as universidades selecionadas de modo a facilitar a construcao de uma rede
de universidades como garantes de competéncia cientifica.

Em vez de desembolsar fundos estatais diretamente para os municipios, o novo es-
quema de descentralizac¢do introduz duas especificidades. Primeiro, o financiamen-
to a ser alocado ao nivel regional (através dos foruns de cooperacao), pressupoe
que os municipios terdo que cooperar entre si e com os outros grupos interessa-
dos na Educacao, para determinar a utilizacdo desses fundos. Segundo, para que
um municipio possa beneficiar de financiamento, é necessario que contribua com
uma participacdo financeira de 30% do total. Este modelo de cofinanciamento visa
garantir que os recursos municipais e governamentais sdo usados em conjunto e que

os municipios estdo totalmente comprometidos com o modelo nacional e regional.

Figura 19 Descricdo simplificada do funcionamento descentralizado
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A cooperacdo € incentivada a varios niveis, envolvendo redes a nivel municipal, re-
unindo diretores de escolas e representantes de associacoes de professores e outras
partes interessadas locais. Ao nivel do condado, promovem-se redes municipais, a
sua inter-relagio e a sua cooperagio com as universidades e o governador do condado,
através de um férum de cooperacdo. Espera-se que varios municipios trabalhem jun-
tos numa rede regional para construir capacidade e chegar a um acordo sobre as prio-
ridades para a melhoria das escolas. Cada rede regional apresenta as suas prioridades
de melhoria para o forum de cooperacio e o governador do condado modera o debate
para chegar a um acordo sobre as prioridades e os projetos a realizar, incluindo a
escolha das areas tematicas e a alocacao mais detalhada dos fundos estaduais. Se os
diversos atores nao chegarem a um consenso, o governador do condado toma a deci-
sdo final, cabendo-lhe, ainda, promover a colaboracao entre as autoridades escolares
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locais e as institui¢oes de Educagio Superior. Como os fundos estaduais para a for-
macao dos diversos interessados estdo disponiveis ao nivel de condado, os munici-
pios e as universidades devem concordar com o custo da formacdo. A formacao pode
ainda ser dada por institui¢des de Educagdo Superior fora do condado ou através de
cooperacao entre diferentes instituicoes de dentro e fora do condado (OECD, 2019b).

5.5.4  Avadliacao Educacional na Noruega

A Noruega considera a avaliacdo como uma base para a orientacdo da melhoria da
aprendizagem e para o desenvolvimento futuro dos alunos, proporcionando aos alu-
nos, pais e professores feedback sobre os processos educacionais e os seus resultados.
Deste modo procura-se que os alunos valorizem o seu préprio trabalho e progresso,
motivando-os para trabalhar e as suas capacidades. Nos tltimos anos, tem havido
um desenvolvimento nas escolas norueguesas no sentido de colocar maior enfase na
Avaliacao Continua e Formativa, com avaliagdo individual, sem notas, integrada no
processo de aprendizagem no dia-a-dia e incluida nas reunides regulares entre pro-
fessores, alunos e pais.

A Direcdo para a Educacio e Formacgao (Directorate for Education and Training

— DET) é a Agéncia Executiva do Ministério de Educacio e Investigacido responséavel
por estabelecer iniciativas para melhorar a pratica de avaliacao nas escolas, bem co-
mo o desenvolvimento da Educagio de Infancia, da Educagio Priméria e da Educacio
Secundéria. Uma das iniciativas lideradas por esta Direcao foi o desenvolvimento
do projeto Préticas de Avaliagdo Melhoradas (Improved Assessment Practices), cen-
trado nas préaticas de Avaliacdo Formativa nas Institui¢des Educativas com criancas
de 1 a 12 anos de idade. O primeiro objetivo deste projeto era melhorar as praticas
de Avaliagdo Formativa em sala-de-aula e o segundo visava aumentar a motivagao
dos alunos para participar na avaliacdo, através de uma compreensio partilhada
dos objetivos de aprendizagem e dos critérios pelos quais sao avaliados. Pretendia-se,
ainda, averiguar até que ponto o desenvolvimento e aplicagao de critérios de avaliacdo
pelos professores, distintos dos nacionais, origina, realmente, melhorias na pratica
de avaliagdo, procurando-se dar resposta as seguintes questoes:

. Quais sfo as caracteristicas dos critérios de avaliagdo que foram desenvolvidos
a nivel nacional?

. O que caracteriza o processo de desenvolvimento desses critérios de avaliagio?

. Em que medida o conhecimento dos critérios de avaliagio por parte dos alunos
contribui para melhorar a sua participa¢io nos processos de avaliacao das
suas competéncias?

. Em que medida podemos encontrar evidéncia de que o uso dos critérios
de avaliagdo leva a uma préatica de avalia¢do mais justa?

. Em que medida o uso de critérios de avalia¢ao contribui para aumentar

a motivagdo dos alunos para a aprendizagem?

Os programas e projetos mais recentes daquela Agéncia tém sido objeto de analise
aprofundada por varias equipas de especialistas, originando publica¢es que foram
escolhidas como base para este trabalho, em associacdo estreita com os Relatorios
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da Euridyce. Um exemplo relevante é uma publicagdo de Therese Hopfenbeck,
Inger Throndsen, Svein Lie e Erling Dale com o titulo “Assessment with distinctly
defined criteria: A research study of a national project” (Hopfenbeck et al., 2012).
Os aspetos empiricos desta analise sdo apresentados em trés partes distintas:
a primeira parte analisa os critérios de avaliacio desenvolvidos, a segunda parte ba-
seou-se num conjunto de entrevistas a professores e alunos e a terceira centra-se nos
resultados de um questionério aplicado a 635 professores e 893 alunos. Uma ideia
emergente foi a da dificuldade de identificar os critérios de avaliacao nacionais de mo-
do a que sejam Tteis para a defini¢ao de critérios pelas escolas. Assim, se por um lado
se notava um excessivo grau de detalhe e de burocracia ao nivel dos critérios de avalia-
¢do nacionais, por outro, reconheceu-se ser necessario nao perder o alinhamento com
os critérios a nivel nacional, aquando da adoc¢ao de critérios elaborados nas escolas.

A principal recomendacao daquele projeto tem a ver com o cuidado a ter na im-
plementacdo de um Sistema de Avaliacdo Nacional na Noruega, especialmente no
cuidado de planear o apoio e formagao dos professores. O projeto mostrou, ainda,
que uma parte desse apoio deve visar mais esclarecer os critérios (conceptualizac¢ao)
e menos a sua aplicacao em sala-de-aula, por parte dos professores. Outro resultado
foi a constatacdo de que os professores precisam de mais tempo para praticar
Avaliacao Formativa em sala-de-aula. Concluiu-se, ainda, que o desenvolvimento
profissional dos professores é necessario para (re)conceptualizar o valor da avaliacao
e que os especialistas em avaliagdo, os responsaveis do desenvolvimento dos cur-
riculos e os politicos nao podem esperar que os professores usem a Avaliacdo
Formativa, focada no feedback eficaz, sem uma contextualizada formacao. Com
base nas experiéncias e recomendacoes deste projeto, a Dire¢do Norueguesa para
a Educacio e Formacio recomendou mais investimento sisteméatico em avaliacao,
recomendagdo que foi aceite pelo Ministério da Educacgao e originou o progra-
ma “Avaliacdo para a Aprendizagem, 2010-2014”. Nos ultimos anos, tem havido
um foco maior na Avaliacdo Formativa, ampliando-se este programa até 2018, com
apoio as escolas, formadores e autoridades locais na melhoria das praticas. Cerca
de 320 municipios e 630 escolas estiveram envolvidos neste programa, nas suas duas
fases (2010-14 e 2014-18). O relatério final do programa, intitulado “Observations
on The National Assessment for Learning Programme (2010—2018)”, refere que,
em muitos casos, a participac¢do teve impacto, levando, nomeadamente, a uma cul-
tura de Avaliacdo mais orientada para a Aprendizagem, a um maior uso de praticas
de Avaliacao Formativa, a melhoria do planeamento curricular e ao desenvolvimento
de uma cultura de aperfeicoamento da investigacdo e desenvolvimento entre as es-
colas (Norwegian Directorate for Education and Training, 2018).

Em 2013 é publicado um relatério intitulado “Balancing trust and accountability?
The assessment for learning programme in Norway” (Hopfenbeck et al., 2013), que
faz uma avaliacio daquele programa antes do seu término, de modo que se possa
ainda melhorar a sua aplicacao. A partir dos resultados dessas anélises, as principais

conclusoes foram as seguintes:

. Os municipios que implementaram com sucesso o programa demonstraram
uma clara comunicacdo entre os varios niveis de Governanga e um alto grau

de confianca entre as partes interessadas.
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. Os lideres municipais e escolares que basearam as suas estratégias numa clara
compreensio dos objetivos do programa e de como os poderiam integrar
nos objetivos mais amplos da politica educativa e da pratica escolar foram mais
bem-sucedidos na sua promocao.

. O estabelecimento de redes de aprendizagem entre escolas ajudou no
intercimbio de conhecimentos e prestou apoio entre pares no processo
de aplicagdo.

. Formas inovadoras de capacitagio foram de particular importancia para
os pequenos municipios, que relataram estar a ser demasiado pressionados

pelas mudancas de politicas e a lutar com a priorizacio de atividades.

Este relevante relatorio (Hopfenbeck et al., 2013) sintetiza 4 grupos de recomendacoes
para implementar uma Avaliacao para a Aprendizagem de modo eficaz:

. Facilitar a comunicacio e criar confianca entre os varios niveis do sistema;

. Avaliar as prioridades do programa no contexto de outras reformas politicas;
. Desenvolver capacidade em larga escala;

. Desenvolver uma estratégia de aplicacdo sustentavel.

Em resumo, pode afirmar-se que a aplicacao do Programa “Avaliacdo de Aprendi-
zagens” da Noruega fornece informacao relevante, visto ter sido um programa pla-
neado e aplicado a nivel local, de modo coordenado e envolvendo varias partes
interessadas. Desde o inicio, este Programa teve a preocupacao de ligar a Teoria e a
Prética, valorizando o papel central do professor e do aluno, envolvendo os pais e os
municipios. O modo como a Noruega se envolve e trata os resultados das Avaliagoes
Internacionais é, também, digno de nota. No que diz respeito ao envolvimento no
PISA, é relevante verificar que, tal como na Alemanha, a Noruega teve o seu “cho-
que PISA” ao constatar que ocupava a posi¢ao 13 em avaliagdo da literacia, na lista
dos 30 paises, o que levou a considerar ser necessario melhorar a Educagio no pais.

5.5.4.2 Avaliacéo na Educacdo de Inféncia

Nao ha avaliacao formal das criangas na Educagio de Infancia, devendo as/os educa-
doras/es do jardim-de-infincia garantir que os pais e o jardim-de-infincia tém uma
oportunidade regular de trocar informacao sobre a satide, bem-estar, experiéncias,
desenvolvimento e aprendizagem de cada crianga. Esta informagao é normalmente
transmitida aos pais, quando estes entregam ou vao buscar os seus filhos ao jardim-

-de-infancia, bem como em conversas mais formais para as quais os pais sao convi-
dados. Se os educadores perceberem que uma crianca nao esti a desenvolver-se bem
ou estd com algum problema, eles sdo responsaveis por discutir com os pais a sua
percecao desse problema. O jardim-de-infincia deve justificar as suas avaliacGes aos
pais e considerar os seus pontos de vista.

Os jardins-de-infancia devem avaliar regularmente as suas praticas pedagogicas,
analisando-as e interpretando-as a luz dos seus planos, da Lei do Jardim de Infancia
e do Plano-Quadro. O principal objetivo dessas avaliagdes é garantir que todas as
criangas estejam a ser tratadas de acordo com as diretivas previstas na Lei do Jardim
de Infincia e no Plano-Quadro.
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5.5.4.3 Avaliacao na Educacdo Primdria e Educacdo Secunddria Inferior
(Estrutura Unica) e na Educacéo Secundéria Superior

Na Educacgao Priméria e na Educacdo Secundaria Inferior a avaliagdo dos alunos nas
disciplinas tem como objetivo promover a aprendizagem e expressar a competéncia
de cada aluno continuamente, durante os estudos e no final do ensino da discipli-
na (regulamento da Lei da Educacdo). A avaliacido do 1° ao 7° ano nao envolve a
atribuicdo de classificacoes e, a partir do 8° ano, existe um sistema de classifica-
¢Oes integrado na avaliagdo continua e como parte da avaliacao final. Isto quer dizer
que é adotada a Avaliagdo Formativa durante este percurso escolar, sendo reservada
a Avaliagdo Sumativa para a conclusdo das disciplinas quando estas terminam e para
o final do ciclo de Educacdo Secundéaria Inferior.

Como ja foi referido, a Educacdo Secundaria Superior traduz-se em dois tipos de
ofertas educativas: Educacdo Secundaria Geral e Educagdo Secundéria Profissional.
A avaliagdo do aluno nos dois tipos de Educacao Secundaria (Geral e Profissional)
tem os seguintes objetivos:

. Informar o aluno, pais, professores e escola sobre a evolu¢ao do aluno em
relagdo aos objetivos curriculares;

. Servir como ferramenta de orientagio, motivacdo e desenvolvimento do aluno;

. Oferecer uma oportunidade para o professor avaliar continuamente
0 seu ensino, os procedimentos que utiliza e se o aluno esta a ter resultados
de aprendizagem satisfatorios;

. Fornecer informacgoes sobre as capacidades e competéncias para o aluno
se integrar bem na Sociedade, satisfazer potenciais empregadores e aceder
a Educacdo Superior.

. A Avaliagao Formativa, entendida como Avaliagdo da Aprendizagem e para
Aprendizagem, é adotada neste percurso educativo de modo sistematico,
nos dois tipos de Educacgao Secundaria (Geral e Profissional). A avaliagao

formativa abrange dreas como:

— AvaliagOes semestrais em cada disciplina e relativamente ao seu
comportamento;

— Avaliagdo em sala-de-aula com feedback continuo para o aluno;

— Acompanhamento dos resultados de diferentes tipos de testes;

— Autoavaliagio, requerendo que o aluno participe ativamente na avaliagio

de seu proprio trabalho, capacidades e desenvolvimento académico.

A Avaliacdo Sumativa é promovida no final de cada programa de disciplinas na
Educacdo Secundaria Geral e combina o aproveitamento geral e um exame. Dois ti-
pos de classificacGes sao atribuidos e registados nos certificados dos alunos:

. Classificagdes refletindo o aproveitamento geral em cada disciplina com base
no trabalho dos alunos durante o ano letivo, incluindo trabalho pratico,
trabalho em sala-de-aula, trabalho de casa, testes, trabalho de projeto e trabalho
de grupo. As classificagdes gerais de aproveitamento sdo atribuidas numa escala

de seis pontos, de 1 (mais baixa) a 6 (mais alta).
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. Classificactes atribuidas em exames de final de ano, que usam o mesmo sistema
de classificacdo. Os exames sdo avaliados centralmente por grupos de
professores experientes, seguindo critérios pré-estabelecidos. Como protecao
contra possiveis erros, uma comissao independente de avaliadores trata dos
recursos, sendo que a sua decisao é final. Os exames sdo escritos (até 5 horas),
orais (até 30 minutos por candidato), orais-praticos (até 45 minutos por

candidato) ou praticos (até 5 horas).

Na Educagao Profissional a Avaliacdo Sumativa (final) ocorre apds o segundo ano e
todos os alunos recebem uma classificacdo de desempenho geral. Para as disciplinas
profissionais os municipios sdo responsaveis pela avaliagdo externa, pela nomeagao
de avaliadores externos e pela gestao das reclamacoes.

5.6  Caso Finlandia
5.6.1 Introducéo

A Finlandia implementou uma reforma educacional na década de 1970, com o ob-
jetivo de elevar os seus indicadores internacionais, através de algumas estratégias:
1) apostar em professores altamente competentes e no seu reconhecimento social e
profissional; 2) reconhecer a importancia fulcral da Educagao de Infancia; 3) dar au-
tonomia as escolas locais, atendendo as necessidades dos seus contextos e descentra-
lizando a sua administragio; 4) garantir uma educagdo comum e gratuita (incluindo
refeicOes, transporte e materiais escolares) para todos os alunos. Como resultado, os
alunos finlandeses obtém pontuagoes mais elevadas do que a maioria dos seus pares
em testes de avaliacdo internacional, mesmo se a sua Educacao passa por niveis mi-
nimos de trabalhos de casa e testes, além de ter um curriculo que enfatiza a musica,
as artes e as atividades ao ar livre.

Apesar de nao ter uma postura de seguir cegamente os modelos globais, nem uma
preocupagdo com a “conquista” dos primeiros lugares nos rankings das avalia¢oes
internacionais, a Finlandia utiliza os dados destas avaliagOes e as suas recomenda-
¢oes para promover reflexao e melhoria da sua Educacio.

5.6.2 Sistema Educativo da Finlandia

O Sistema Educativo na Finlandia integra Educacao de Infancia, Educag¢io Primaria,
Educacao Secundaria Inferior, Educacdo Secundaria Superior, Educacao Pos-
Secundaria nao Superior e Educacdo Superior (Eurydice, 2020c).

A Educacao de Infancia é um direito universal para todas as criangas dos 0 aos
6 anos. Depois do periodo de licenca paternal, quando a crianca tem 9 ou 10 meses,
os pais normalmente colocam as suas criancas em creches ou nas chamadas creches
familiares. Dos 6 aos 7 anos de idade é obrigatoria a frequéncia de uma Educacgio
Pré-primaria, para facilitar a transigdo para a escola primaria.
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Existe uma Estrutura Unica de Educacio Obrigatéria (Educacdo Primaria e
Educagdo Secundéria Inferior), que integra u ano de preparagao da transigdo para a
escola primaria, ou seja, abrangendo os alunos dos 6 aos 16 anos. A Estrutura Unica
corresponde aquilo que a Finlandia designa como Educagio Basica.

A Educacdo Secundaria Superior divide-se em dois grandes grupos, Geral e
Profissional, que duram normalmente trés anos e dao acesso a Educagao Superior.
A Educacdo P6s-Secundaria nao Superior estd disponivel para qualifica¢des profis-
sionais especializadas e destina-se principalmente a adultos que queiram certificar
a sua competéncia pratica em testes de competéncia.

A Educacio Superior é proporcionada pelas universidades (mais orientadas para fins
académicos) e pelas universidades de ciéncias aplicadas (escola superior profissio-
nal — ammattikorkeakoulu, mais orientada para a educagio profissional). O douto-
ramento, ou equivalente, s6 pode ser concedido por universidades.

5.6.3 Governanca Educacional da Finlandia

A Finlandia é um dos paises que apresenta mais sucesso nas classificacbes em
Avaliacoes Internacionais, de modo consistente. Adotando uma estratégia educacional
em que os alunos passam menos tempo nas escolas do que em muitos sistemas
altamente competitivos da Asia, os alunos tém poucos trabalhos de casa e as inspecdes
escolares foram abolidas. O sistema finlandés baseia-se no pressuposto de que os
alunos desfavorecidos também podem ter bom desempenho na escola e que todas as
escolas, independentemente do lugar onde estdo, precisam de ser de alta qualidade
(Schleicher, 2018).

Num estudo sobre o uso de dados de Avaliacdo da Aprendizagem fornecidos pelo
PISA, concluiu-se que na Finlandia este uso era escasso, havendo um desperdicio na
sua explorac¢ao (Saarela e Kdrkkainen, 2017). O Sistema Educativo Finlandés (Figura
20) proporciona uma forte autonomia das escolas e na autoridade e autonomia dos
professores altamente qualificados. Adotando um curriculo comum, remete para
relativamente tarde a aprendizagem sistematica da Leitura, Matematica e Ciéncias
e usa uma pequena componente de avaliacdo formal sem avalia¢Ges nacionais com-
parativas. A equidade e igualdade caracterizam o sistema como um todo, existindo
um forte apoio ao aluno (almocos, cuidados de satide e transporte escolar gratuitos).
As diferencas entre escolas sdo pequenas e a qualidade do ensino é elevada em todo
o0 pais, nao existindo becos sem saida que possam afetar negativamente o percurso
de aprendizagem de cada individuo.
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Figura 20 As principais caracteristicas do Sistema Educativo Finlandés

Rico curriculo N.° reduzido Autonomia Estatuto
Inicio tardio comum de horas de estudo Oportunidades e autoridade elevado na
da apendizagem : iguais para todos elevada sociedade
formal
Educagaio Professores
Curriculo e Organizacéo Superior
Transporte Escolar V%
Sem competicdo Curriculo comum // Confianca mutua
Apoio ao Aluno ou testes nacionais e grupos // e honestidade
padronizados néo rastreados NS para com os alunos

Escola Abrangente

Almogos  Cuidados de Sadude

A Educacao é financiada com recursos publicos, através de orcamentos locais, com ape-
nas 2% dos alunos da escolaridade obrigatoria a frequentar instituicoes privadas, que

sao financiadas publicamente. A autonomia local é elevada, com regulacio baseada em

informacdes, regulamentos e financiamento, cultivando-se a confian¢a mitua e o sen-
tido de responsabilidade. Os custos médios por aluno estdo proximos das taxas médias

da UE e da OCDE. Em 2015, 11% de todos os gastos ptblicos na Finlandia foram usados

com Educacio, cabendo a Educac¢ao Basica a maior parte do custo total, 38%.

A regulacdo do curriculo da Educagio Bésica (estrutura tinica) nacional deixa espa-
¢o para variacgoes locais e, deste modo, as escolas e os professores individualmente
tém muita liberdade para estruturar os seus proprios curriculos e as formas de en-
sinar. O primeiro exame nacional ocorre no final da Educacdo Secundéria Superior
Geral. O mecanismo de garantia de qualidade mais importante é a autoavaliacio rea-
lizada por quem oferece a Educacio. A avaliagdo nacional é feita com base em amos-
tragens e é realizada de acordo com um plano de avaliac¢do, existindo muito pouco
controlo externo da Educacao, como inspecoes as escolas ou aos livros didaticos que
sdo utilizados. As instituicoes de Educacgdo Superior gozam de ampla autonomia,
cientifica, pedagogica, financeira e administrativa.

A aprendizagem ao longo da vida é garantida através de oferta educativa predomi-
nantemente nao formal, permitindo-se que se iniciem os estudos em qualquer fase
da vida, com Educacdo para Adultos fornecida em todos os niveis de Educacao. Em
2017, mais de 27% dos adultos finlandeses participaram em programas de Educagao
de Adultos, uma média bem mais elevada do que a observada na UE, que foi de 11%.

5.6.4  Avaliacdo Educacional na Finldndia
O Modelo Finlandés de Avaliacdo em Educacao (Finish Education Evaluation Model
— FEEM) assenta em 4 orientagdes, que sao aceites e partilhadas pelos intervenien-

tes e grupos de interessados:

. Os resultados da Avaliacdo e Garantia da Qualidade (Quality Assurance and

Evaluation, QAE) destinam-se, em primeiro lugar e acima de tudo, aos 6rgaos
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de governacao, nos niveis nacional e municipal, e apenas em segundo lugar,
se for o caso, a outros grupos de interessados, como alunos e seus pais;
. O propdsito do Sistema de Avaliacdo e Garantia da Qualidade é o desenvolvimento
da Educacio, ndo sendo considerado para controlar, sancionar ou alocar recursos;
. Nio existem testes de A&mbito nacional para os diferentes anos de escolaridade,
bastando a realiza¢do de uma Avaliacdo das Aprendizagens por amostragem
para fornecer informacgao para o nivel nacional;
. Nio sfo elaboradas listas de classificagio e os resultados das avaliacoes das

escolas sao apresentados de modo an6énimo.

Na Educacao Basica a avaliacao dos alunos é da responsabilidade dos professores,
que tém autonomia pedagdgica na matéria, usando principios e metas de avaliacdo
definidos no curriculo nacional. Os alunos sao incentivados a projetar e avaliar a sua
propria aprendizagem a medida que alcancam niveis mais elevados de Educacao.
O teste padronizado desempenha um papel menor do que em qualquer outro pais
da OCDE.

Os professores finlandeses participaram com mais frequéncia em atividades de de-
senvolvimento profissional relacionadas com a avaliagdo dos alunos do que a média
em toda a OCDE (76% em comparacgdo com 65%), revelando os seguintes pontos
fortes na avaliacao (OCDE, 2020b):

. Uma cultura sélida focada na avaliagdo como meio de melhoria em todos
os niveis do Sistema Educativo.
. A autoavalia¢io é comum em institui¢des educativas e os alunos sdo

incentivados a avaliar seu proprio progresso.

O principal desafio que se coloca a avaliagio sera a capacidade de resposta aos pro-
fessores que procuram um maior apoio para o seu papel crescente na concecio de
praticas de avaliacdo dos alunos, sabendo-se que, na Finlandia, a avaliagdo tem a sua
énfase na melhoria da aprendizagem.

A avaliacdo apoia a aprendizagem e é uma parte essencial do processo de ensino-

-aprendizagem, tendo como principal propdsito orientar e encorajar os alunos, que
nao sdo comparados uns com os outros. Os professores ajudam os alunos a compreen-
der os objetivos e a reconhecer os seus proprios pontos fortes e necessidades de de-
senvolvimento. Assim sendo, os professores oferecem oportunidades para os alunos
desenvolverem as suas capacidades de autoavaliacdo e de avaliacao por pares, dando
e recebendo feedback construtivo. A avaliagdo €, pois, parte de um modelo de apoio
aos alunos como aprendizes ao longo da vida, com o curriculo da Educagio Basica
a proporcionar critérios para a avaliagdo no final do 6° ano e do 9° ano.

O Curriculo Nacional para a Educacao Basica (National Core Curriculum for Basic
Education) é determinado pela Agéncia Nacional Finlandesa para a Educacéo,
tendo o mais recente sido apresentado em 2014. Este Curriculo Nacional define os
objetivos e os contetdos principais, os objetivos para o ambiente de aprendizagem
e os principios para a orientacdo, o apoio, a diferenciacdo e a avaliacdo. De notar que
os Curriculos Locais sdo baseados no Curriculo Nacional, enfatizando os objetivos
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e os contetdos locais, bem como outros aspetos veiculados pelos municipios e pela
sociedade (Finnish National Board of Education, 2016).

Um valor fundamental do Curriculo Nacional para a Educacao Basica é considerar
que cada aluno é Gnico e tem direito a uma educacao de elevada qualidade, devendo
os alunos sentir que sao valorizados e que a sua aprendizagem e bem-estar sao ques-
toes que importam. O conhecimento e competéncias, bem como os valores, as atitu-
des e a motivacdo sdo o motor deste curriculo e a escola deve funcionar como uma
comunidade de aprendizagem em que se sigam as seguintes orientacées:

. Cuidar e proporcionar seguranca e bem-estar a todos os seus membros;
. Promover sistematicamente abordagens versateis de trabalho, de cooperacgao

e de interacdo;

. Considerar as diversas linguas e culturas como uma riqueza;
. Promover a equidade;
. Ser responsével pelo ambiente e enfatizar o futuro sustentavel.

No Curriculo Nacional, os objetivos de aprendizagem de competéncias transversais

sao descritos em sete areas:

. Pensar e aprender a aprender;

. Literacia cultural, comunicacio e expressio;

. Gerir o dia-a-dia, cuidando de si e dos outros;

. Multi-literacia;

. Competéncias em TIC;

. Competéncias empreendedoras e profissionais;

. Participacao e construcdo de um futuro sustentéavel.

O Curriculo Nacional para as disciplinas foi escrito de forma que os objetivos asso-
ciados a competéncias mais importantes estejam ligados as metas de aprendizagem
da disciplina. As competéncias também sao avaliadas como parte da avaliacao da dis-
ciplina e, assim, cada disciplina escolar potencia o desenvolvimento de todas as sete
areas de competéncias transversais. Os municipios e as proprias escolas preparam os
seus proprios curriculos mais detalhados de acordo com o Curriculo Basico Nacional.

5.6.4.1 Avaliacao na Educacdo de Inféncia

Na Educacio de Infancia ndo hé requisitos de desempenho para as criancas, re-
fletindo o principio orientador de cuidar do bem-estar geral da crianca (Eurydice,
2020c¢). A atividade neste nivel educativo organiza-se com base em dois instrumen-
tos fundamentais: o Plano Individual de Educacdo de Infancia para cada crianca e a
Documentacao Pedagogica.

Como a transicao entre a Educacio de Infancia e a Educacio Basica tem grande rele-
vancia na Finlandia, o Gltimo ano da Educagio de Infancia (Educagao Pré-Priméaria)
também tem um Curriculo Nacional (National Core Curriculum for Pre-Primary),
elaborado em 2014. Em 2018 foi feito um curriculo especificamente para a Educacao
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de Infancia (National Core Curriculum for Early Childhood Education and Care),
procurando-se que os trés curriculos nacionais (National Core Curriculum for Basic
Education; National Core Curriculum for Pre-Primary; National Core Curriculum
for Early Childhood Education and Care) formem um todo, apresentando uma logi-
ca de continuidade entre niveis, sob o ponto de vista das criancgas.

Os Planos Individuais de Educacao de Infancia devem ser elaborados para cada
crianca, em colaboracdo com os pais e fazem parte da documentacao pedagogica.
Além disso, as opinides da crianca devem ser ouvidas e tidas em consideracao, ao la-
do dos conhecimentos e capacidades da crianca, dos seus interesses e pontos fortes,
bem como das necessidades de apoio e de orientagdo. Os objetivos definidos no Plano
Individual focam as atividades pedagobgicas e medidas de apoio, devendo o plano ser
revisto regularmente e a sua aplicacio avaliada. Por sua vez, os objetivos decorrentes
dos planos individuais das criancas sdo considerados no planeamento das atividades

e no desenvolvimento de ambientes de aprendizagem para o grupo de criangas.

Espera-se que os educadores que trabalham na Educacao de Infancia observem e
documentem, de modo sistematico e consciente, o desenvolvimento e a aprendiza-
gem das criangas, tendo em consideracao as suas observacoes e os planos individuais.
Este processo continuo é designado por Documentacao Pedagbgica. Os conhecimen-
tos, as competéncias, interesses e necessidades das criancgas tornam-se visiveis atra-

vés deste registo sistemaético.

5.6.4.2 Avaliacao na Educacdo Pré-Primdria

Como ja foi referido, dos 6 aos 7 anos de idade é obrigatéria a frequéncia de um
ano de Educacio Pré-Priméria, para facilitar a transicdo para a escola. Nesta fa-
se a avaliacao tem dois propositos: planear e desenvolver a educacio e apoiar
o bem-estar, o crescimento e a aprendizagem de cada crianca. Nao ha padrées
de desempenho para criancas e o educador acompanha o desenvolvimento e a
aprendizagem de cada crianca baseando-se em observagdes continuas e docu-
mentacdo versatil. Com base nas informagoes de acompanhamento e nas con-
clusbes da avaliacao nelas baseadas, o educador adapta os ambientes de ensino
e aprendizagem, bem como possiveis medidas de apoio. O educador e outros
funcionérios envolvidos na orientacdo das criangas dao feedback diario sobre
os pontos fortes e areas de desenvolvimento das criangas. Os pais também recebem
feedback regular sobre seus filhos.

A Educacio Pré-Primaria promove as capacidades das criangas para a autoavaliagao,
promovendo o desenvolvimento do seu autoconceito e de capacidades de aprendiza-
gem. Podendo o educador formular um plano de aprendizagem individual para cada
crianca, em cooperacao com a crianca e os pais. O plano de Educacio Pré-primaria
de uma crianca é um documento pedagdgico baseado no curriculo, que orienta o seu
processo de crescimento e de aprendizagem, bem como o apoio necessario. Trata-se
de um documento pedagdgico baseado no curriculo. Os professores nao sao obriga-
dos a elaborar planos individuais para cada crianca, mas a maioria faz tais planos,
sendo obrigat6rio nos casos em que a crianca recebe apoio intensivo.
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De notar que na Finlandia ha uma preocupagdo com a transi¢do da Educacio
de Infancia para a Educacio Priméria, no sentido de procurar garantir que estes
dois ciclos formam um continuum de apoio ao desenvolvimento e aprendizagem
da crianga. Os curriculos nacionais (National Core Curriculum for Basic Education;
National Core Curriculum for Pre-Primary; National Core Curriculum for Early
Childhood Education and Care) enfatizam a importancia da continuidade e transi-
¢bes suaves no caminho de aprendizagem da crianca. O objetivo é que as criancas e
os pais tenham a oportunidade de se familiarizar com os ambientes de aprendizagem,
as atividades e o pessoal dos primeiros anos da Educacio Priméria. As medidas ti-
picas incluem, por exemplo, atividades conjuntas de um grupo da pré-priméria e de
uma turma da escola priméria. As criangas podem visitar a escola antes do inicio do
primeiro ano letivo e conhecer com antecedéncia o professor e a futura turma. Os
municipios devem estabelecer estratégias e medidas para facilitar uma transicao sua-
ve e flexivel para a escola, sendo os principios-chave definidos no Curriculo Nacional

e a maioria das decisGes tomadas localmente.

5.6.4.3 Avaliacdo na Educacéo de Estrutura Unica ou Bésica (inclui a Educacéo

Primdria e Educacdo Secunddria Inferior)

A avaliacdo na Educacao Basica é da responsabilidade dos professores, sem exames
nacionais e assume dois tipos: avaliacdo durante os estudos e avaliacao final, seguin-
do os principios gerais de avaliacao incluidos no Curriculo Nacional. O comporta-
mento é avaliado pelo professor da turma ou, caso o aluno tenha varios professores,
conjuntamente por esses professores e, no final de cada ano letivo, os alunos rece-
bem um relatério, sendo-lhes atribuido um certificado de Educacio Basica, depois
de completar o programa.

De acordo com a Lei da Educagio Basica, a avaliacdo do aluno visa orientar e incen-
tivar o estudo, bem como desenvolver as capacidades de autoavaliagdo dos alunos,
com o feedback continuo do professor a apoiar e orientar os alunos de forma po-
sitiva. Com a ajuda da avaliacdo e do feedback, os professores orientam os alunos
no sentido de se aperceberem do seu progresso, procurando-se, ainda, promover a
cooperacgao entre a escola e o lar. Assim sendo, os alunos e os seus pais sao infor-
mados em intervalos suficientemente frequentes sobre o progresso dos alunos e os
critérios de avaliacao sdo dados a conhecer aos alunos e aos encarregados de educa-
¢do. Esta avaliacao centra-se na aprendizagem, nas aptidoes de trabalho e no com-
portamento do aluno, sendo promovida de acordo com os objetivos e os critérios de
avaliacdo que integram o curriculo. Em vez de serem metas estabelecidas para os
alunos, os critérios definem o nivel necessario para receber uma certa classificagio
(numa escala de 4 a 10) ou uma avaliacao verbal que descreve um nivel de desem-
penho. A avaliacao deve ser feita da forma mais versatil possivel, levando em con-
sideracgdo a idade e as capacidades dos alunos, ndo se baseando apenas em exames.
Os alunos ndo sao comparados com outros alunos e a avaliacdo ndo se concentra
na personalidade, temperamento ou outras caracteristicas pessoais do aluno. Para
promover uma avalia¢do mais consistente, foram elaborados critérios para a tran-
sicdo entre 0 6° e 0 7 © anos, bem como para a avaliacao final, que sdo incorporados
no curriculo local.
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A avaliacao durante as aulas, essencialmente de natureza formativa, e o feedback
que lhe esté associado, acontecem antes da avaliac¢do final. Assim, o seu principal
proposito é orientar e incentivar o estudo, apoiar a aprendizagem, promover com-
peténcias de autoavaliagdo e a avaliacao pelos pares. Os relatérios sao uma forma
de dar feedback, devendo a escola entregar aos alunos um relatério do ano letivo,
no final de cada ano, de acordo com o Decreto que regula a Educacao Basica. O re-
latério do ano letivo contém uma avaliacdo numérica ou verbal que indica como o
aluno atingiu os objetivos nas disciplinas ou unidades curriculares que integram o
curriculo durante o ano letivo em causa. Este relatorio contém, ainda, uma decisido
sobre a promocao do aluno para ano seguinte ou sua retencao.

O segundo tipo de avaliacdo do aluno ¢ a avaliac¢do final da Educacao Basica, que,
dependendo do assunto e da solucdo curricular local, ocorre no 7°, 8° ou 9° ano.
A avaliacdo final ndo é calculada diretamente com a média das classifica¢cbes nas
unidades ou anos letivos anteriores, mas, antes, baseia-se no nivel a que o aluno
atingiu os objetivos da Educacao Bésica. No certificado sdo mencionadas as clas-
sificacoes de varias disciplinas: Lingua Mae e Literatura, segunda lingua nacional,
linguas estrangeiras, Matematica, Fisica, Quimica, Biologia, Geografia, Educagao
para Saide, Religido ou Etica, Histéria, Estudos Sociais, Mtsica, Artes Visuais,
Artesanato, Educacio Fisica e Economia Doméstica.

5.6.4.4 Avaliacdo na Educacéo Secunddria Superior

De acordo com o Decreto que regula as Escolas Secundéarias Superiores, os alunos e
o0s seus pais, ou outros responsaveis, devem receber informacoes sobre os trabalhos
escolares e o seu progresso, em intervalos frequentes, sendo a avaliagdo baseada
nos objetivos do Curriculo Nacional da Educagdo Secundaria Superior. O objetivo
da avaliagdo é dar aos alunos um feedback sobre em que medida alcangaram os
objetivos da disciplina e como foi o seu progresso.

A Educacgio Secundéaria Superior divide-se em Educacdo Secundéaria Superior Geral
e Educacao Secundaria Superior Profissional (como ja foi referido quando se tratou
o Sistema Educativo da Finlandia).

O programa da Educacdo Secundaria Superior Geral integra disciplinas obrigatoérias
e disciplinas de especializac¢do. A classificacao geral é determinada pela média ma-
tematica das notas das disciplinas frequentadas. Na Educacdo Secundaria Superior
Profissional a avaliacdo é baseada na competéncia demonstrada. Uma abordagem
baseada em competéncias significa passar de uma avaliagdo de baseada em simples
classificaces de disciplinas para uma avaliacdo mais extensa das areas de compe-
téncia, que correspondem ao trabalho e aos processos operacionais da vida profissio-
nal. A aprendizagem e as competéncias dos alunos sao sempre avaliadas em termos
dos requisitos de competéncias profissionais e critérios de avaliacdo determinados
dentro do Requisito de Qualificacdo Nacional. As capacidades profissionais sdo de-
monstradas principalmente em situacoes praticas de trabalho, em locais de trabalho,
sendo as competéncias do aluno avaliada conjuntamente por um professor e por um
representante da vida profissional.
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5.7 Caso Suica
571 Introducéo

A Suica tem uma posicdo critica face ao PISA, em particular no que se refere
a utilizagdo dos seus resultados para, simplesmente, se fazerem listas de posiciona-
mento de paises, que geram controvérsias sobre a homogeneiza¢do da Educacio e
a hegemonia dos paises ocidentais. Por outro lado, reconhece-se a existéncia de um
largo consenso sobre o valor informativo dos dados e da informagédo fornecidos pelas
Avaliacoes em Larga Escala.

A Suica é um pequeno pais e descentralizado, em que a capacidade de integracao
das diversas especificidades dos seus Cantoes resulta de uma cultura de respeito e
valorizacdo da diversidade. A Educacgdo é considerada um investimento com eleva-
do retorno e a avaliagdo é, naturalmente, encarada como ferramenta de melhoria. A
avaliacdo consegue entrar em linha de conta com os valores comuns aos diversos

Cantdes bem como com as caracteristicas especificas de cada Cantao.

572 O Sistema Educativo da Suica

O Sistema Educativo da Suica integra a Educac?o de Infincia, a Educacdo Primaria, a
Educacao Secundaria Inferior, a Educagao Secundaria Superior e a Educac¢ao Superior.
A Educacio de Infancia integra a creche (Kindertagesstatten, dos 0 aos 4 anos
e o jardim-de-infancia (Kindergarten, dos 4 aos 6 anos). As criancas até aos 4 anos de
idade, além das creches, podem ainda ser acolhidas pelas familias cuidadoras (famil-
les de jour) ou por pessoas de familia ou conhecidas (avs e vizinhos, por exemplo).

A Educacao Primaria (Primarschule) comega aos 6 anos e termina aos 12 anos, se-
guindo-se a Educacdo Secundéaria Inferior (Sekundarstufe I), que dura trés anos em
todos os cantGes, exceto no cantdo de Ticino, onde dura quatro anos. Os alunos po-
dem ainda frequentar um ano suplementar nao obrigatério, com o objetivo de facilitar
a transicao para a Educacdo Secundéaria Superior, as chamadas ofertas de transi-
¢ao (Briickenangebote). Com a Educacao Secundéaria Inferior termina a Educagio
Obrigatoéria, que inclui a Educacio de Infancia no jardim-de-infancia, a Educacao
Primaria e a Educacdo Secundaria Inferior.

A Educacgao Secundéaria Superior compreende a Educag¢ao Secundaria Superior
Geral e a Educacdo Secundéaria Superior Profissional. A Educac¢do Secundaria Geral
prepara os alunos para a Educacdo Superior e pode ser adquirida numa escola
de maturidade geral (Gymnasiale Maturitdtsschulen) ou numa escola especializada
(Fachmittelschulen). A Educacao Secundaria Superior Profissional é adquirida numa
escola profissional, a tempo inteiro ou em sistema dual (escola e local de trabalho),
com duas opgoes, a escola profissional inicial (Berufliche Grundbildung) e a escola
de maturidade profissional (Berufsmaturitdt).

A Educacio Superior é oferecida em Universidades, em Universidades de Ciéncias
Aplicadas, em Altas Escolas de Formagdo de Professores e em Escolas Superiores
Especializadas que oferecem Educagdo Profissional.
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A Educacio e Formacgao continuas sdo caracterizadas pela heterogeneidade na res-
ponsabilidade, regulamentacdo, financiamento e tipos de programas, tendo a oferta
privada um papel fundamental ao assumir uma quase total responsabilidade pela
sua oferta, incluindo o financiamento. Assim sendo, neste tipo de oferta educativa a
Confederacao e os Cantdoes desempenham um papel subsidiario.

573 A Governanca Educacional na Suica

A Suica é um pais federal e multilingue, com 26 Cant6es com grande autonomia
dos Cantoes, procurando-se que, entre estes, exista uma harmonizacio transversal
através da cooperacdo, do consenso e da coordenacao das Politicas de Educacao.
O Sistema Educativo suigo é fortemente descentralizado, com a responsabilida-
de principal pela Educacao atribuida aos Cantdes, exceto no que diz respeito a
Educacio pos-obrigatoria, cuja responsabilidade é compartilhada pelos Cantées
e pelo Governo Federal. Assim sendo, os Cantdes sdao responsaveis pela regula-
mentacao e supervisdo da Educacdo Obrigatoéria, que inclui o Jardim-de-Infancia,
a Educacao Priméria e a Educacido Secundaria Inferior. As escolas publicas de
Educacao Obrigatéria sdo gratuitas e sdo geridas pelas comunidades, o que permi-
te a existéncia de diversas solugdes adaptadas as circunstancias locais.

A Constituicdo Federal Suica estipula que os Cantdes devem cooperar entre si e
com a Confederac¢do no cumprimento conjunto de suas responsabilidades pela alta
qualidade e acessibilidade da Educac¢ao no pais. A colaboracao a nivel nacional é
otimizada por meio de acordos, como o Acordo sobre Educagdo para Necessidades
Especiais e 0 Acordo HarmoS (Intercantonal Agreement on Harmonisation of
Compulsory Education). No Acordo HarmoS, a Conferéncia Suica de Ministros
da Educacio Cantonais construiu um roteiro para definir os principios que foram
acrescentados a Constitui¢ao Federal em 2006, obrigando os Cantdes a harmonizar
certos principios fundamentais, como a idade de ingresso na escola, a frequéncia es-
colar obrigatéria, a duraco e os objetivos dos niveis educativos, a transi¢do de um
nivel para outro e as qualificacbes. Assim, o Acordo HarmoS contém disposicoes
relativas a duracao de cada nivel educacional e aos padroes de educacao, bem como
ao ensino de linguas, horas de aula e creches escolares, sendo a durag¢ao da esco-
laridade obrigatéria harmonizada e fixada em onze anos. No final de 2017, quinze
Cantoes tinham assinado o acordo, 4 ainda estavam a considerar a possibilidade de
aderir a ele e 7 rejeitaram a ideia.

N3ao existe um curriculo nacional, sendo cada Cantao responsavel pela elaboracio
do curriculo a ser usado no seu territério. No entanto, a Constitui¢cao Federal obriga
os Cantoes a coordenar e harmonizar entre si os seus Sistemas Educativos, quanto
a estrutura e objetivos. Outra caracteristica que reflete o grau de descentralizagio
tem a ver com o financiamento, com os Cantdes e os seus Municipios a financia-
rem 90% dos gastos ptblicos com Educacdo (Eurydice, 2020f). A Confederacao e os
Cantoes tém a obrigacdo conjunta de garantir um alto grau de qualidade e permea-
bilidade no Sistema Educativo, através do acompanhamento e avaliagdo sistematica,
da identificagdo dos principais desafios e do cumprimento dos objetivos da politi-
ca. O processo de acompanhamento d4 origem a um relatério denominado Swiss
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Education Report, publicado a cada quatro anos, tendo o Gltimo destes relatorios
sido publicado em 2018.

A Suica gastou com a Educacdo em todos os niveis, em 2014, 16% da sua despesa
publica total, em comparacdo com a média da OCDE de 13%. No entanto, os valores
dedicados a Educacao variam muito entre os Cantoes, como resultado de uma série
de diferentes fatores, desde a maior ou menor oferta de Educacio, passando pelo
nivel de precos e pelo nimero relativo de pessoas a frequentar o Sistema Educativo.
Em relacdo a despesa publica total, os gastos com a Educacdo, em 2014, variaram
de 16,2% do gasto total, no Cantao de Graubiinden, a 31,7%, no Cantdo de Friburgo.
H4 um envolvimento financeiro consideravel de empresas privadas em programas
da Educacdo Secundaria Superior Profissional que combinam a escola e o local de
trabalho. A despesa do sector privado em Educacio, nos niveis abaixo da Educacido
Superior, também é bastante elevada, atingindo 12% dos gastos com a Educacao
Primaria, Secundaria e P6s-Secundaria nao Superior, em comparac¢ao com a média
de 9% para a OCDE. Os salarios dos professores da Suica estdo entre os mais altos
dos paises da OCDE, verificando-se que, apds 10 anos de experiéncia, os salarios
dos professores priméarios sdo em média de o dobro dos salarios médios dos seus
pares nos paises da OCDE.

5.7.4  Avaliacéo Educacional na Suica

A politica de avaliacao educacional da Suica foi recentemente analisada num artigo
de Flavian Imlig e Susanne Ender, intitulado “Towards a national assessment poli-
cy in Switzerland: areas of conflict in the use of assessment instruments” (Imlig e
Ender, 2018), que tomaremos com base para esta breve revisdo. Um aspecto que tem
muito interesse ter presente é o uso dos resultados da avaliacdo para distribuir os
alunos por diferentes grupos-nivel, que era uma pratica corrente nas escolas. Porém,
a partir dos anos 80 do século passado, os professores e os responsaveis politicos
tém vindo a promover uma nova cultura de avaliacao através de trés instrumentos
de avaliagdo: o Teste de Orientacdo (Orientierungsarbeit), o Teste de Stellwerk e a
Avaliacio de Competéncias Bésicas do Sistema Educativo (0GK).

O Teste de Orientagio (Orientierungsarbeit), usado desde 1994, foi desenvolvido
pelo Cantdo de Lucerna e usa um conjunto de questdes de Matematica para os alu-
nos do 6° ano. Na parte da Suica de lingua alema, outros Cantoes foram aderindo e
o teste foi sendo ampliado para uma maior gama de assuntos, tendo sido progressi-
vamente alargado para os alunos desde 2° ano até ao 9° ano. Aquelas autoras con-
sideram que desde o seu inicio estes testes apresentaram uma confusao de objetivos.
Originalmente pretendia-se proporcionar aos professores um instrumento de ava-
liagcdo objectivo, mas as orientacoes e as dicussoes que foram surgindo indicavam
uma falta de clareza e uma mistura de objetivos sumativos e formativos, a que se as-
sociava uma comunicacdo pouco clara dos objetivos pela administra¢io escolar. Se
por um lado os seus resultados sdo usados para ajudar os professores a pensar em
estratégias de apoio e ensino individuais, por outro lado, estes testes, quando sio
realizados no fim da escola priméaria, também servem para distribuir os alunos pelas
escolas de Educacido Secundéria.
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O teste de Stellwerk foi desenvolvido e implementado pelo cantdo de St. Gallen
em 2006, cerca de uma década ap6s o primeiro lancamento do Teste de Orientacao,
sendo influenciado por avaliacbes moldadas psicometricamente, como o PISA.
Desde que este teste foi aplicado por quase todos os cantoes de lingua alema, os
seus itens sdo baseados em objetivos educacionais comuns aos diferentes curricu-
los dos cantdes. Trata-se de um teste de escolha multipla, feito em computador,
com itens de resposta curta, que visa contribuir para construir um perfil individual
de competéncias dos alunos do oitavo e nono anos, a fim de prepara-los para a
transicao da escola obrigatéria para a Educacio Secundaria, Geral ou Profissional.
Tanto o desenvolvimento do teste como a avaliagdo dos resultados dos alunos sao
centralizados e conduzidos por uma organizacgao profissional.

Mais recentemente, em 2016, foi lancada a Avaliacdo de Competéncias Basicas do
Sistema Educativo (UGK), que est4 associada as responsabilidades compartilha-
das pela Federacdo e pelos Cantoes. Esta modalidade de avaliacao foi desenvolvida
pela Conferéncia Suica de Ministros Cantonais de Educacgio (Swiss Conference of
Cantonal Ministers of Education — EDK) e integra a estratégia nacional de monito-
rizacdo da Educacdo. Compreende uma avaliacdo das competéncias dos alunos do
segundo, sexto e nono anos, baseada numa amostra que cobre toda a Suiga, centran-
do-se na Matemética, Ciéncias, Linguas Maternas e Linguas Estrangeiras. E proje-
tada para medir se os alunos alcancaram os padroes de Educacdo nacional, tanto
ao nivel nacional como cantonal. Deste modo, a Suica introduziu um sistema de
Governanca Educacional em que sdo usadas ferramentas de monitorizagdo e de re-
latério, implementando um sistema de avaliagdo do desempenho nacional, denomi-
nado “Evaluation of basic competencies”. Assim, os professores, as escolas, e mesmo
os Cantdes, continuam a desenvolver e a usar instrumentos de avalia¢do locais, que

co-existem com o sistema nacional de avaliacdo do desempenho.

As ideias veiculadas pela Nova Gestao Publica, que defendem a politica baseada na
evidéncia induziram reformas promotoras da prestacao de contas, focadas na gestao,
na supervisao e na prestagao de contas. Porém, estudos comparativos de resultados
da Educacdo conduziram a uma posic¢ao critica por parte de politicos e de especia-
listas suicos sobre os testes de alto risco (exames), os rankings de desempenho e os
modelos de quasi-mercado da Educacao.

Um aspeto a merecer aten¢do na avaliacdo educacional da Suica é a preocupagio
em conhecer a realidade dos alunos, para além do seu desempenho e dos seus re-
sultados finais. Isto significa prestar atencdo a indicadores socio-econémicos das
familias, a caracteristicas e competéncias dos alunos a entrada, bem como ao con-

texto econdémico e regulamentar a nivel nacional e cantonal.

Flavian Imlig e Susanne Ender, no artigo referido (Imlig e Ender, 2018), apds a ana-
lise daqueles trés instrumentos de avaliacdo, usados em simultaneo na Suica, iden-
tificam as seguintes principais areas de conflito na Avaliacdo Educacional: confusio
de objetivos; defini¢cdo dos niveis de agregacdo de dados e da soberania sobre esses
dados; influéncia dos instrumentos de avaliacao na Educacao.

Outra contribui¢do relevante do estudo do caso Suigo é a chamada de atengdo para
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que a Avaliacao Educacional nao se foque s6 na “saida” (no termo de um periodo

\

de ensino), devendo também cobrir o diagnéstico a “entrada” e durante o processo
educativo. Linda Allal publicou um artigo intitulado “Assessment and the regulation
of learning” (Allal, 2010), na “International Encyclopedia of Education”, distingue
duas direcoes de regulamentacio da avaliacdo dos alunos. A primeira diz respeito a
regulamentacdo do progresso dos alunos através dos pontos de “entrada”, de transi-
¢do e de “saida” do Sistema Educativo, inclui Avaliagdes de Diagnostico e Avaliagoes
Sumativas. A outra vertente da regulamentacdo diz respeito as orientagdes sobre as
atividades de ensino e aprendizagem, a fim de levar em consideragdo o conhecimento,

estratégias, metas, necessidades e interesses definidos a nivel cantonal.

5.7.4.1 Avaliacdo na Educacao de Inféncia

Acompanhar o desenvolvimento das criangas é considerado muito importante e de-
ve proporcionar as pessoas que trabalham nas creches bases para alertar os pais
sobre qualquer dificuldade de desenvolvimento dos seus filhos, de modo a que eles
possam adotar medidas de apoio apropriadas. Um exemplo destas medidas é a edu-
cacdo corretiva na primeira infincia, dirigida a criancas com deficiéncia ou atraso
no desenvolvimento, limita¢des ou riscos. As familias podem, nestas circunstan-
cias, proporcionar apoio desde o nascimento até aos dois anos, através da avaliacdo
da deficiéncia, do apropriado apoio preventivo e educacional, no contexto familiar.
Para as criancas entre os 4 e os 6 anos nao ha, geralmente, uma avaliacdo classifi-
catbria (sumativa), usando-se a observagao das criangas para reconhecer os seus
pontos fortes e aptidoes das criancas, bem como as suas fraquezas e necessidades.
As fichas de observacao sdo frequentemente usadas como ferramentas de avaliacao
e servem como base para anéalises de progresso, permitindo incentivar cada crianca
e que, no processo educativo, se tenha em consideracao o seu desenvolvimento pes-
soal (Eurydice, 2020f).

A transicdo para a escola primaria merece especial atencao e, em alguns Cantoes
de lingua alema, identificam-se as criancas que apresentam algumas lacunas para
a entrada na Escola Primaria, proporcionando-se-lhes oportunidade de frequentar
aulas preparatorias de dois anos ap6s a Educacdo de Infancia, nas quais as aprendi-
zagens esperadas possam ser adquiridas. No final desses dois anos preparatorios, os
alunos sdo transferidos para as aulas regulares da Escola Priméaria. Assim, tem-se
em conta que o tempo que as criancas precisam para passar pelos primeiros anos de
Escola Primaria depende de seu desenvolvimento intelectual e maturidade emocio-
nal e, quando apropriado, as criancgas recebem apoio adicional por meio de medidas
especiais (Bloom et al., 1971).

5.7.4.2 Avaliacdo na Educacédo Primdria

Em relacao a Educa¢do Primaria os Cantdes especificam o método de avaliacao a
ser usado, enquanto os professores realizam a avaliacdo dos alunos, sendo orien-
tados no processo de avaliacdo, o qual estd alinhado com os objetivos de apren-
dizagem definidos no curriculo. Além do desempenho académico, considera-se o
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desenvolvimento da aprendizagem, a atitude para com o trabalho e a conduta indi-
vidual e social. Quando o desempenho € classificado, as classifica¢cbes podem variar
de 1 a 6, e em anos letivos em que nao sdo emitidos boletins escolares com classifi-
cacoes, sio usados relatorios de aprendizagem sem classificagdes ou sao usados ou-
tros procedimentos de avaliagdo. Os alunos geralmente recebem um boletim escolar
com classificacGes, ou um relatério de aprendizagem, duas vezes por ano, no final de
cada semestre. A questao do apoio é levada em consideragdo nas avaliagoes das es-
colas e os formularios de avaliagdo holistica sdo usados com elementos formativos e
diagnosticos, o que exige um ensino aberto, baseado em objetivos de aprendizagem
que atendam as capacidades de aprendizagem das criancas e a diversidade das tur-
mas. Em vérios Cantdes ha testes de fim de ano obrigatdrios ou opcionais, exames
de orientacdo e comparativos ou avaliagdes do nivel de desempenho da turma como
um todo, em determinados anos escolares. Esses exames comparativos ou testes de
desempenho ddo uma indica¢do do que os alunos sabem e podem ser feitos num de-
terminado momento para areas especificas. Os professores também podem comparar

o sucesso de aprendizagem da sua turma com o de outras turmas (Eurydice, 2020f).

5.7.4.3 Avaliacdo na Educacéo Secundéria Inferior

Na Educacfo Secundaria Inferior os alunos geralmente recebem um boletim escolar,
duas vezes por ano, com classificacoes que variam de 1 a 6 e sdo envolvidos numa
entrevista de avaliagdo com a presenca dos pais. A fim de evitar o abandono escolar
na transi¢do da Educagio Secundaria Inferior para a Educacao Secundaria Superior,
varios Cantoes adotaram medidas adequadas nos dltimos anos da Educacdo
Secundaria Inferior. Por exemplo, no pentltimo ano pode ser realizada uma anéa-
lise geral dos pontos fortes e fracos dos alunos, o que permite que sejam propor-
cionados apoios por meio de medidas individuais direcionadas, aproveitando assim
as suas capacidades e corrigindo as deficiéncias da sua aprendizagem. Podem tam-
bém ser usados trabalhos de projeto e relatérios finais ou portfolios com um perfil de
desempenho individual. Como o nivel seguinte de Educacao (Educagao Secundéria
Superior) se divide em Geral e Profissional, estes instrumentos também podem servir
para as empresas que irdo participar na Educacao Secundaria Superior Profissional
avaliarem melhor as aptidoes dos jovens candidatos a uma aprendizagem profissio-
nal (Eurydice, 2020f).

Com o objetivo de otimizar a transicdo para a Educacio Secundaria Superior, a maioria
dos Cantoes agiu ha alguns anos para redesenhar a Educag¢ao Secundaria Inferior, usan-
do ferramentas como a Gestao de Casos de Formacao Profissional (Vocational Training
Case Management) (Swiss Coordination Centre for Research in Education, 2018).

5.7.4.4 Avaliacao na Educacdo Secunddria Superior

Na Suica, a Educacio Secundéaria Superior divide-se em Educacao Secundaria Superior
Geral e em Educacao Secundaria Superior Profissional, sendo os CantGes responséaveis
por regulamentar a avaliacao dos alunos na Educac@o Secundéria Geral (escolas de
maturidade geral e escolas secundérias especializadas). A avaliagio € orientada pelos
objetivos de aprendizagem definidos no curriculo, sendo os professores responsaveis
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pela avaliacdo dos seus alunos e, no final de cada semestre ou ano letivo, é emitido
um relatorio para cada aluno, que é a base para transitar de ano (Eurydice, 2020f).

Os regulamentos na Educagdo Secundaria Superior Profissional integram os pro-
cedimentos de avaliacao nas empresas de formacao, nas escolas profissionais e nos
cursos interempresas. O nivel educacional do aluno é avaliado pelo menos uma vez
por semestre, por meio de um relatério de aprendizagem, que contém os objetivos
acordados entre o aluno e o formador profissional. As capacidadesprofissionais, me-
todologicas, sociais e pessoais do aluno sao avaliadas e a documentacao de aprendi-
zagem, na qual os alunos registam sistematicamente os seus estagios e experiéncias
de aprendizagem, é uma base importante para o relatério de aprendizagem. Na
Escola Profissional, o desempenho do aluno nas disciplinas individuais é avaliado
em cada semestre, na forma de um boletim escolar e se o desempenho académico
lancar davidas sobre o sucesso da formagao na empresa ou, se a conduta do aluno for
insuficiente, a escola profissional entra em contato com a empresa de formacao para
tomar as medidas adequadas. O regulamento da Educagao Profissional para a pro-
fissdo estipula em que medida as classifica¢Ges escolares sao tidas em consideracao
no exame final. Os cursos interempresariais documentam o desempenho dos alunos
por meio de certificados de competéncia, de acordo com os comentéarios estabeleci-
dos no plano de educacao (Eurydice, 2020f).

A Educagao Profissional desempenha um papel importante no Sistema Educativo
da Suica, com mais de 65% dos alunos da Educagao Secundéria Superior matriculados
em programas profissionais (média de apenas 44% nos paises da OCDE). E entre os
que escolhem programas profissionais, cerca de 93% optam por programas que com-
binam a escola e o local de trabalho, em contraste com a tendéncia noutros paises da
OCDE, em que a educacio profissional, ao nivel da Educac¢ao Secundéria Superior, é
baseada apenas na escola (OECD, 2014).

58 Caso Reino Unido

5.8.1 Introducéo

O Reino Unido é um Estado constituido pela Inglaterra, Escocia, Pais de Gales
e Irlanda do Norte, paises com contextos e praticas diversos na sua rede de ofertas
educativas. Existe evidéncia de uma procura de coordenacdo entre os diversos atores
através da reducao de procedimentos burocraticos e de garantir financiamento sufi-
ciente as escolas. Este Estado é caraterizado por ter um sistema de avaliacio bem es-
truturado, assente na ideia de prestacao de contas (accountability-driven evaluation
system). O desafio constante esta na coordenagio dos diversos atores nos paises que
constituem o Reino Unido e na coordenacio da aplicagdo da avaliagdo nos diferentes
niveis de Educacdo, procurando reduzir os procedimentos burocraticos e envolver os
grupos de interessados (Childs e Baird, 2020).

5.8.2 Sistemas Educativos do Reino Unido

Os Sistemas Educativos na Inglaterra, no Pais de Gales e na Irlanda do Norte sdo
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semelhantes, com ofertas de Educacio de Infancia, Educacao Primaria, Educacio
Secundéria e Educacdo Superior, existindo algumas diferencas de estrutura e qua-
lificagOes na Escécia (Eurydice, 2020e; OECD, 2019a).

A Educacio de Infancia é oferecida as criancas dos 0 aos 5 anos na Inglaterra, Pais
de Gales e Escécia e dos 0 aos 4 anos na Irlanda do Norte. Em todo o Reino Unido,
as criangas tém direito a frequentar gratuitamente a Educagio de Infancia, a tempo
parcial, a partir dos 3 anos. Na Inglaterra, Pais de Gales e Irlanda do Norte a oferta
de Educacio de Infancia envolve escolas primarias (primary schools), creches (nu-
rsery schools) e outros espacgos de oferta voluntaria ou privada (voluntary settings/
private settings) (Eurydice, 2020a, 2020d, 2020e, 2020g). Na Esc6cia a oferta é
a chamada Aprendizagem Precoce e Acolhimento de Criangas (early learning and
childcare centres) termo genérico que abrange toda a gama de Educacao de Infancia
e acolhimento de criancas, incluindo centros familiares, creches, creches vincula-
das a escolas primarias e amas (Education Scotland, 2021). Na Inglaterra e no Pais
de Gales, dos 4 aos 5 anos de idade, as criancas frequentam uma turma de transi-
¢ao para escola priméria, em tempo integral. Na Irlanda do Norte existe um ano de
Educagdo Pré-Escolar a tempo parcial, dos 3 aos 4 anos e a escolaridade obrigatéria
inicia-se aos 4 anos. Na Escoécia, existe um periodo de transi¢do dos 3 aos 5 anos,
para desenvolver competéncias e conhecimentos considerados necessarios para o

sucesso na escola priméria e seguintes etapas da sua Educagio.

A Escolaridade Obrigatoéria tem anos de iniciacdo e duracoes diferentes nos vérios
paises que integram o Reino Unido, iniciando-se aos 4 anos na Irlanda do Norte e
aos 5 em Inglaterra, Pais de Gales e Escocia, com a Educagdo Primaria, para ter-
minar um ciclo aos 16 anos. Porém, em Inglaterra, a obrigatoriedade de Educacao
continua, dos 16 aos 18 anos, pelo menos a tempo parcial. A Inglaterra divide a
Educacgdo Primaria em duas fases, a Fase Principal 1 (Key Stage 1) para idades dos
5 aos 7 e a Fase Principal 2 (Key Stage 2) para idades dos 77 aos 11. No Pais de Gales,
a Fase Béasica (Foundation Phase) ocorre dos 5 aos 7 e inclui as idades dos 3 aos 5,
da Educacao de Infancia, seguindo-se a Fase Principal 2 (Key Stage 2) dos 7 aos
11. Na Irlanda do Norte a Educa¢do Primaria ocorre em trés fases, a Fase Bésica
(Foundation Phase) dos 4 aos 6, a Fase Principal 1 (Key Stage 1) para idades de 6
a 8 e a Fase Principal 2 (Key Stage 2) dos 8 a 11. A Educacdo Priméria na Escocia

constitui um dnico bloco que ocorre entre os 5 e 0s 12 anos.

A Educagao em Escolas Secundéarias na Inglaterra, Pais de Gales e Irlanda do Norte
abrange as idades de 11 a 14 anos e é chamada de Fase Principal 3 (Key Stage 3),
correspondendo a Educac¢do Secundaria Inferior. Na Escdcia esta fase abrange os
alunos dos 12 aos 16 anos.

Em Inglaterra, Pais de Gales e Irlanda do Norte o que se considera Educagao
Secundaria Superior abrange as criancas dos 14 aos 16 anos, na Fase Principal 4
(Key Stage 4), em que os alunos normalmente continuam na escola onde frequentam
a Educacgdo Secundaria Inferior. Em Inglaterra, a Educacgdo continua a ser obrigaté-
ria dos 16 aos 18 anos, a tempo parcial, em um dos seguintes formatos: 1) educacdo
em tempo integral; 2) aprendizagem (apprenticeship) ou estagio (traineeship);
3) educagdo ou formacgdo a tempo parcial, com pelo menos 20 horas por semana
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de trabalho ou voluntariado. A segunda etapa da Educagdo Secundaria Superior nes-
tes paises ocorre dos 16 aos 18 anos e pode ser Educacio Geral, em escolas secun-
darias (secondary schools) ou Profissional. Esta Gltima tem lugar em institui¢oes de
educacao complementar (further education institutions), que oferecem cursos téc-
nicos e profissionais, em periodo integral e parcial, podendo incluir, também, pro-
gramas gerais (académicos). Na Escocia a Educacdo Secundéria Superior abrange s6
uma etapa, dos 16 aos 18/19 anos, sendo que a educagio geral ocorre predominante-
mente em escolas secundarias (secondary schools) e a educagao profissional ocorre
nas instituices de educacdo complementar (further education institutions).

Na Educacio Superior existem trés ciclos de estudos (licenciatura, mestrado e dou-
toramento) e os Quadros de Qualificacio (Qualification Frameworks) estabelecem
os diferentes niveis de qualificagbes e os requisitos para cada um deles.

5.8.3 Governanca Educacional do Reino Unido

A administracdo e Governanca da Educacao na Inglaterra, Pais de Gales e Irlanda
do Norte sdo caracterizadas por um alto grau de autonomia das institui¢oes edu-
cativas, que administram e aplicam politicas determinadas de forma centraliza-
da, tendo, também, os seus proprios poderes e responsabilidades estatutarias. Em
Inglaterra, a maioria das decisdes sao tomadas ao nivel da escola, embora alguma
autoridade tenha sido mantida na esfera das entidades locais (exemplo, planea-
mento das escolas).

Na Escocia, aumentou a tomada de decisdes nas escolas em relagdo as politicas
gerais, ao curriculo e as decisdes sobre recursos compartilhados com as autorida-
des locais.

A tomada de decisdo na Educagao Superior é compartilhada entre os governos dos
paises, os seus 6rgaos de financiamento e garantia de qualidade, e as instituicoes.

Em documento recente da OCDE (OECD, 2019a) est4 patente o quadro e a estru-
tura de Governanca nacional com o Departamento de Educacao na Inglaterra, o
Departamento de Educacao da Irlanda do Norte, o Governo Escocés na Escécia e
o Departamento de Educacdo e Competéncias no Pais de Gales. Na Inglaterra, a
Standards and Testing Agency, dentro do Departamento de Educacio, executa as
politicas de avaliagdes dos alunos e o Departmento para a Educagdo gere a reco-
lha de dados nacionais de escolas e autoridades locais. Nos outros paises do Reino
Unido, esta funcio é tratada centralmente pelos departamentos governamentais
acima mencionados.As profissdes, competéncias, formacao e as politicas de apren-
dizagem de adultos tém as respectivas sedes de Governang¢a no Departamento de
Negocios, Inovacdo e Competéncias na Inglaterra e no Departamento de Emprego
e Aprendizagem na Irlanda do Norte. No diz respeito as qualificagdes, a Inglaterra,
Irlanda do Norte e Pais de Gales mantém o Quadro Nacional de Qualificagdes que
unifica todas as qualificagbes numa estrutura abrangente, na Escdcia, a Autoridade
Escocesa de Qualificagoes é responsavel pelo Scottish Credit and Qualifications
Framework (SCQF).
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5.8.4  Avaliacao Educacional do Reino Unido

O caso Reino Unido tem um interesse especifico que resulta do trabalho sobre a
Avaliacdo de Aprendizagens desenvolvido por varios Centros de Investigacao e
Universidades. O conceito de Avaliagio para a aprendizagem, inicialmente formu-
lado em 1999, pelo Assessment Reform Group, inspirou a reflexdo e a concepcao de
novas maneiras de por em pratica a avaliacdo nas salas de aula (Harlen, 2009).

O objetivo do Assessment Reform Group (ARG) era garantir que a politica e a pra-
tica de avaliacdo em todos os niveis levassem em consideragdo a evidéncia da in-
vestigac¢do. Foram realizados varios projetos que produziram publicagdes relevantes,
merecendo especial destaque a ja referida revisao da literatura feita por Paul Black
e Dylian William, da School of Education, King's College, em Londres, intitulada
“Assessment and Classroom Learning”, feita a partir de 250 publica¢des considera-
das relevantes pelos autores (Black e Wiliam, 1998a). Esta revisao bibliografica de
trabalhos de investigacao sobre praticas de avaliagdo em sala-de-aula identificou al-
gumas fraquezas nas préaticas de avaliacao:

. Os testes dos professores geralmente incentivavam a aprendizagem superficial,
concentrando-se na memorizacido de detalhes que os alunos esquecem;

. Os professores geralmente nao reviam as questoes de avaliacdo que usavam
e ndo as discutiam criticamente com os colegas. Portanto, havia pouca reflexdo
sobre o que estava a ser avaliado;

. Havia tendéncia para usar uma abordagem que enfatizava a competic¢ao entre

os alunos e ndo a melhoria das aprendizagens de cada um.

Numa outra relevante publicacdo “Inside the Black Box Raising Standards Through
Classroom Assessment”, os mesmos autores Black e Wiliam (1998b), propuseram
que a avaliacdo em sala-de-aula atendesse as seguintes recomendacoes:

. Deixar claro o que os alunos tinham de fazer para ter sucesso.
. Incentivar a discussao produtiva na sala-de-aula.
. Envolver feedback do professor para ajudar os alunos a seguir em frente na

sua aprendizagem.
. Proporcionar oportunidades para os alunos aprenderem uns com os outros.
. Definir estratégias de modo a incentivar os alunos a apropriar-se da sua propria

estratégia de aprendizagem.

Estes autores, posteriormente, focaram-se no conceito “Assessment for learning” nu-
ma perspetiva pratica de sala-de-aula e na necessidade de desenvolvimento de novos
instrumentos para a Avaliacdo Formativa e de mudanca das praticas em sala-de-aula
(Black et al., 2003; Black et al., 2004).

Em tempos mais recentes, aqueles autores publicam o artigo “Classroom asses-
sment and pedagogy” (Black e Wiliam, 2018) em que propdem um modelo de
Avaliacao Educacional e o seu design pensados em conjunto e associados com as
teorias pedagogicas de instrucdo e de aprendizagem. Os autores consideram que
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esta interdependéncia é reforcada em paises como a Inglaterra, a Australia e os
Estados Unidos, que enfatizam a responsabilizacio das escolas e professores pe-
las classificagdes que os seus alunos obtém em testes padronizados, existindo uma
prestacao de contas do desempenho dos alunos que influencia todos os aspetos do
trabalho escolar. De modo simplificado, é apresentado um modelo com sucessivas
etapas de planeamento e implementacio da avaliacdo em relacdo a pedagogia (ver
Figura 21).

Figura 21 Modelo para a Avaliacido em relacdo com a Pedagogia

1 - Pedagogia
e Instrucao

2 - Contexto, Assunto 2 - Teorias da
da discipling, 4 - Planeamento Aprendizagem
Contexto Social, e Design e Aprendizagem
Politico e Cultural pelo Diglogo

5 - Implementacéo pelos Professores

Avaliaggo Avaliaggo
Formativa Sumativa

6 - Avaliacéo
Sumativa Externa

No mesmo ntimero especial da revista “Assessment in Education: Principles, Policy
& Practice”, Dylan Wiliam (2018) publica uma resenha critica do livro intitulado
“Assessment for learning: meeting the challenge of implementation” (Laveault e
Allal, 2016). Partindo da constatacao de que existe razoavel evidéncia de que o fo-
co na Avaliacdo Formativa, ou na Avaliacao para a Aprendizagem, tem um papel
importante no incremento da realizacdo dos padrées de Educacdo, os autores en-
tendem que continua o desafio de saber como fazer esta avaliacao. O livro esta orga-
nizado em trés secgoes, dedicando a primeira as politicas de avaliagdo e a como essas
politicas sdo adotadas nos sistemas educativos em todo o mundo, com a segunda
secao focada em questdes relacionadas com o desenvolvimento profissional dos e a
terceira centrada na “cultura de avaliagao e a co-regulagdo da aprendizagem”. Wiliam
reforca a necessidade de simplificar a avaliacdo e concorda com o que Lee Cronbach
(1971) apontou hi muitos anos: uma avaliagdo é simplesmente um procedimento
para extrair inferéncias e a nossa maior preocupacdo deve estar entre as evidéncias
que sdo suscitadas pela avaliacao e as inferéncias que desenhamos. Manter um foco
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claro na Avaliacao para Aprendizagem (ou Avaliacdo Formativa) como avaliacio
permite uma analise muito mais clara da relagdo entre as evidéncias, as inferéncias e
as acOes que a evidéncia suporta.

No mesmo numero especial da revista “Assessment in Education: Principles, Policy
& Practice”, Dylan Wiliam (2018) publica uma resenha critica do livro intitulado
“Assessment for learning: meeting the challenge of implementation” (Laveault e Allal,
2016). Partindo da constatacio de que existe razoavel evidéncia de que o foco na
Avaliacdo Formativa, ou na Avaliacdo para a Aprendizagem, tem um papel importan-
te no incremento da realizagdo dos padroes de Educagio, os autores entendem que
continua o desafio de saber como fazer esta avaliacdo. O livro est4 organizado em
trés secgoes, dedicando a primeira as politicas de avaliacdo e a como essas politicas
sao adotadas nos sistemas educativos em todo o mundo, com a segunda secao focada
em questdes relacionadas com o desenvolvimento profissional dos e a terceira cen-
trada na “cultura de avaliagdao e a co-regulacao da aprendizagem”. Wiliam reforca
a necessidade de simplificar a avaliacao e concorda com o que Lee Cronbach (1971)
apontou hi muitos anos: uma avaliacdo é simplesmente um procedimento para ex-
trair inferéncias e a nossa maior preocupacao deve estar entre as evidéncias que sao
suscitadas pela avaliagao e as inferéncias que desenhamos. Manter um foco claro na
Avaliacdo para Aprendizagem (ou Avaliacdo Formativa) como avaliagdo permite uma
analise muito mais clara da relacao entre as evidéncias, as inferéncias e as agdes que

a evidéncia suporta.

Outros estudos provenientes do Reino Unido centraram-se em estratégias para o de-
senvolvimento da avaliacdo ao nivel regional, identificando as seguintes condicoes
para que as intervencoes em Avaliacdo Formativa possam ter sucesso a longo prazo:
(i) apoio politico comprometido a todos os niveis de governo; (ii) expressao clara
e convincente da estrutura conceptual que sustenta a Avaliacdo Formativa e o apoio
continuo aos profissionais, além da fase de desenvolvimento (iii) colaboracao estreita
entre todas as partes interessadas (professores, diretores, pais/responsaveis e alunos),
que devem trabalhar em conjunto para envolver os alunos no seu proprio processo de
aprendizagem; (iv) um clima de mudanca na gestdo, onde os obstaculos sejam iden-
tificados e transformados em desafios construtivos, de modo a serem ultrapassados;
(v) o alinhamento das atividades de Avaliacdo Sumativa e Formativa, de modo que
funcionem em conjunto para apoiar e avaliar a aprendizagem (Clark, 2010).

Nos quatro paises do Reino Unido, a avaliagio e o quadro de avaliagdo sdo adminis-
trados pelos Ministérios da Educac¢ao ou por 6rgios independentes, sendo o Sistema
de Avaliacao caracterizado pela alta responsabilidade e publicacao dos resultados
para o publico em geral, com préaticas de avaliacdo que variam entre os diferentes
paises. Comparando com outros paises da OCDE, o Reino Unido usa intensivamente
os dados de avaliacao na tomada de decisao dos lideres escolares.

O Sistema Educativo do Reino Unido esta sujeito a alguma revisao externa por or-
ganismos nacionais e internacionais e o Sistema de Avaliacdo tem um alto nivel
de transparéncia no que diz respeito as medidas de desempenho dos alunos e das
instituicdes, com objetivos de aprendizagem bem definidos no curriculo escolar.
Porém, considera-se que o Sistema de Avaliacdo pode ainda ser melhorado pela
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identificacdo dos objetivos educacionais de modo agregado, revendo e monitorizan-
do o Sistema Educativo como um todo e avaliando regularmente os seus objetivos.
Em cada pais do Reino Unido, existe um sistema coerente para avaliar a aprendi-
zagem dos alunos nos diversos niveis educacionais, existindo uma forte cultura de
analise de dados sobre o desempenho dos alunos, tanto a nivel nacional como es-
colar. A proeminéncia de dados de desempenho e a énfase no conhecimento dentro
das estruturas de avaliacao dos alunos requerem atencao para garantir que outras
metas educacionais ndo medidas por esses indicadores (como o desenvolvimento
inicial de competéncias e capacidades) ndo sao deixadas para tras. Reformas recen-
tes abordaram a introducao dessas metas educacionais como parte das avaliagoes
dos alunos (OECD, 2019a).

Avaliacao Formativa e Sumativa

A temética relevante da avaliagdo para aprendizagem é tratada por variados autores
no Reino Unido em publica¢des que proporcionam o aprofundamento em multiplas
dimensoes. Clareza na explicitacao e respeito dos objetivos é uma das énfases, as-
sociada a ideia de avaliar de modo formativo e depois usar essa avaliacao de forma
sumativa (Black e Wiliam, 1998a; Taras, 2010; Wiliam e Black, 1996).

Na publicacdo “Developing Assessment for Learning Practice in a School Cluster:
Primary and Secondary Teachers Learning Together” é relatado um projeto onde
participaram professores de uma escola secundaria em conjunto com professores de
escolas primarias, num total de 130 professores (Swaffield et al., 2016). O desafio
no cerne do projeto é desenvolvimento profissional para a implementacdo sustentada
de avaliacdo para a aprendizagem, focando o objetivo de compreender como é que
a colaboracao entre professores priméarios e secundérios apoia o desenvolvimento da
prética da avaliacdo para a aprendizagem. Reconhecidas as vantagens no desenvol-vi-
mento profissional focado na avaliacao para a aprendizagem, identificam-se desafios
associados a aprendizagem profissional colaborativa, como: o tempo necessario para
incorporar mudancas na pratica de avaliacdo para a aprendizagem; apoio financeiro
para permitir que os professores se reinam; coordenacao e boa vontade de todos;
principios unificadores para trazer clareza conceptual e coeréncia; a sustentabilidade
e o dimensionamento do grupo colaborativo ou comunidade de pratica. Adicionalmente,
este projeto propde algumas recomendagdes para professores, formuladores de poli-
ticas e, principalmente, lideres escolares. A primeira recomendacio € para os lideres
da escola, sustentando-se que devem garantir praticas de coordenacao e fornecimento
de financiamento necessario. A segunda recomendagio prende-se com a vantagem
de usar principios simples e claros, criados pela investigacao, para aumentar a efica-
cia de atividades de aprendizagem profissional, ilustrando com os exemplos seguin-
tes: tornar a aprendizagem explicita, promover a autonomia da aprendizagem e focar

na aprendizagem ao invés de focar nas classificagoes.

No artigo “Formative and summative assessment of science in English primary
schools: evidence from the Primary Science Quality Mark” procura-se identificar as
praticas de avaliagdo usadas nas escolas primarias em Inglaterra e o grau de separa-
¢do ou de integragao da Avaliacdo Formativa e Sumativa na pratica (Earle, 2014). E

148

Casos de Estudo Internacionais

no artigo publicado em 2020 sustenta-se que mudar os processos de avaliacdo pro-
voca mudancas nas préaticas escolares, acentuando-se o valor do apoio para a literacia
sobre avaliacao do professor (Earle e Turner, 2020).

O artigo “Teachers developing assessment for learning: mapping teacher change”,
publicado em 2005, destaca a importancia de criar oportunidades de didlogo pro-
fissional entre professores, bem como de didlogo entre professores e investigadores.
(Harrison, 2005). Procurou-se explorar como os professores desenvolvem avalia-
¢Oes para praticas de aprendizagem em aulas de Ciéncias, Matematica e Inglés na
Educacao Secundéaria, com base em entrevistas, observacoes de aulas e notas de cam-
po de reunioes de professores. A compreensao dos professores foi aprofundada a me-
dida que discutiam as suas praticas, compartilhavam pontos de vista semelhantes e
tentavam fazer mudancgas semelhantes nas suas proprias salas de aula.

Davies e colegas no artigo intitulado “Development and exemplification of a model
for Teacher Assessment in Primary Science” (Davies et al., 2017), apresentam e ex-
plicam um modelo de avaliacdo dos conhecimentos e competéncias adquiridos na
area de Ciéncias. O modelo baseia-se numa piramide de fluxos de dados e pretende
informar a préatica e produzir um impacto positivo na aprendizagem das Ciéncias por
criancas da Educacdo Primaria. Neste modelo de piramide, as informacoes de ava-
liacao fluem da pratica de Avaliacdo Formativa em sala-de-aula para toda a escola,
permitindo elaborar relatérios da escola e constituir uma ferramenta de autoavalia-
¢do da proépria escola. Estes autores trabalharam em colaborac¢io com professores
de escolas e outros grupos de especialistas para elaborar, refinar, validar e operacio-
nalizar o modelo de “piramide” de fluxo de dados, resultando no desenvolvimento
de uma ferramenta de autoavaliacao para toda a escola. O modelo proposto assenta
numa redugdo gradual da amplitude e dos detalhes das informagdes que sdo regis-
tadas e relatadas, desde uma Avaliacao Formativa muito rica (realizada em sala-de-
-aula) até a informacao sucinta resultante da Avaliacdo Sumativa, disponivel para
os niveis seguintes. A chave para este modelo é a mudanca de fun¢do dos dados de
Avaliacdo Formativa para fins sumativos. As informac6es sobre os alunos individuais
provenientes das trés primeiras camadas sdo agregadas para se tornarem informa-
¢Oes sobre grupos ou amostras de alunos nas camadas quarta e quinta. Neste artigo
foi aplicado este modelo especificamente para a Avaliagio Formativa em contexto da
Educagdo Primaria e da Educacio em Ciéncias, mas o mesmo fornece uma visao glo-
bal de como na pratica a informacao criada pela Avaliacdo Formativa pode ser usada
e relatada em complementaridade com a Avaliacdo Sumativa.

A avaliacdo nos diversos niveis de Educacéo

A avaliacdo nos diversos niveis de Educacao ¢é tratada com o foco na Inglaterra,
sem esquecer que os outros paises do Reino Unido tém pontos comuns e algumas
especificidades. Na Inglaterra, um quadro de referéncia legal (Early Years Foundation
Stage framework) regula a Educacdo de Infancia das criancas dos 0 aos 5 anos, em
que se definem padrdes para a aprendizagem, desenvolvimento e cuidado de crian-
cas e afirma que a avaliacdo continua (formativa) é parte integrante do processo de
aprendizagem e desenvolvimento (Eurydice, 2020a).
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As criancas sdo formalmente avaliadas em dois momentos. O primeiro é conhecido
como “verificacdo de progresso aos dois anos” e considera o progresso das criancas
nas areas principais de aprendizagem (comunicac¢io e linguagem, desenvolvimento
fisico e desenvolvimento pessoal, social e emocional) e nas areas especificas de
aprendizagem (alfabetizacdo, matemética, compreender o mundo, artes expressivas
e design). O segundo momento de avaliagdo é no final da Educacao de Infancia,
aos 5 anos, onde se avalia o seu progresso em relagdo aos niveis esperados e a sua
prontidao para o primeiro ano da Educa¢ido Primaria (Eurydice, 2020a).

A avaliacao Educacio Priméria na Inglaterra é realizada em trés momentos, ocor-
rendo o primeiro no 1° ano, com uma verificacao fonética para avaliar seu progresso
na leitura. O segundo momento de avaliacdo acontece no final da Fase Principal 1
(Key Stage, idades 6-7 anos) com a avaliacio de cada aluno em Inglés, Matematica
e Ciéncias. O terceiro momento ocorre no final da Fase Principal 2 (Key Stage 2,
idades 10-11), onde a avaliacdo envolve testes nacionais obrigatorios em Inglés e
Matematica. As escolas primarias sao livres para escolher sua abordagem de avalia-
¢do e o Department for Education proporciona um conjunto de principios basicos de
avaliacdo recomendados, incluindo abordagens de Avaliacdo Formativa e Sumativa
para apoiar o desempenho e a progressao do aluno (Eurydice, 2020a).

As escolas da Educacdo Secundaria Inferior na Inglaterra sdo livres para escolher
sua abordagem de avaliagdo. Para apoiar as escolas foi elaborado, por um painel de
especialistas, nomeado pelo governo, os principios de avaliacao. Entre as principais
recomendacoes incluem as seguintes: a avaliagdo deve incluir abordagens formativas
e sumativas para apoiar o desempenho e progressio do aluno; as escolas devem va-
lorizar muito a avaliacdo formativa do dia-a-dia que ndo dependa muito da recolha
de dados. As escolas sdo responsaveis pela Avaliagdo Formativa, que é usada pelos
professores para avaliar o conhecimento e a compreensao dos alunos no dia-a-dia e
para adaptar o ensino. Nao existem exames nacionais obrigatérios (Eurydice, 2020a).

Como ja foi referido, a Educacdo Secundaria Superior na Inglaterra abrange duas
etapas. Na primeira, Key Stage 4, os alunos de 16 anos obtém um Certificado Geral
de Educacio Secundaria (General Certificate of Secondary Education — GCSE)
e a segunda, acolhendo os alunos dos 16 aos 18 anos, pode ser geral (académica)
ou profissional. Os alunos entre os 16, 17 anos normalmente fazem trés ou qua-
tro disciplinas de Nivel AS e continuam-nas para obter o Nivel A, aos 17/18 anos.
A qualificacao de Nivel A é a mais comum para o acesso a Educacao Superior. As qua-
lificacGes técnicas e profissionais estdo em processo de reforma, que compreendera
15 caminhos para empregos qualificados, baseados em ocupagdes como saide e cién-
cias, construcdo, assisténcia social ou engenharia e manufatura (Eurydice, 2020a).

59 Caso Canada

5.9.1 Introducéo

O Sistema Educativo do Canada é financiado publicamente e é acessivel a todas as
criancas até ao 12° ano. A Educacao é descentralizada, sendo cada uma das 10 pro-
vincias e dos 3 territorios responsavel pelo Sistema dentro da sua jurisdi¢ao, nao
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havendo uma politica nacional que estabele¢a um curriculo nacional. Assim sendo,
cada Ministério da Educagdo provincial e territorial assume a responsabilidade de su-
pervisionar a escolaridade elementar e secundaria obrigatoéria, através de Conselhos
ou Distritos de Educacao.

5.9.2 Sistema Educativo do Canada

No Canada ndo existe um Sistema Educativo Federal Gnico, estando a Educagao sob a
jurisdicdo das 10 provincias e trés territorios. Assim sendo, sdo 13 Sistemas Educativos
com algumas caracteristicas comuns, que enquadram as responsabilidades e a supervi-
sao da Educacao distribuidas a nivel regional ou local (Stephens et al., 2015). O Sistema
Educativo comum as varias jurisdi¢oes do Canada esta organizado em Educacio Pré-
elementar, Educacdo Elementar, Educacdo Secundaria e Educaciao Pbs-Secundaria,
que correspondem, respetivamente aos seguintes niveis de Educacao da CITE2011:
Educacao de Infancia; Educacao Priméaria; Educacao Secundaria Inferior e Educacao
Secundéria Superior; Educacao Pbs-Secundaria ndo Superior e Educa¢io Superior.

Todas as provincias e territérios tém alguma forma de Educagio Pré-elementar para
as criangas menores de 6 anos, considerada como Educacio de Infancia (CITE) e cada
jurisdigao oferece programas de jardim-de-infancia, de dia inteiro ou meio periodo,
obrigatérios ou voluntarios. Existe um programa de educagio com a duracao de um
ano para as criancas de 5 anos, geralmente nao obrigatorio, exceto nas provincias de
Nova Escocia, New Brunswick e ITha do Principe Eduardo onde este ano é obrigatério.

As idades para a Escolaridade Obrigatdria variam de uma jurisdi¢io para outra, mas
a maioria exige frequéncia escolar dos 6 aos 16-18 anos. Na maioria das jurisdi¢oes a
Educagio Priméaria, denominada Educa¢do Elementar, abrange 6 a 8 anos de escola-
ridade, podendo iniciar-se aos 6 ou 7 anos de idade, anos dependendo da jurisdicao.

A Educacgao Secundéria é frequentada dos 12 aos 17 ou 18 anos, com os 3 primeiros
anos comuns a todos os alunos e a frequéncia de disciplinas obrigatorias, com al-
gumas opgoes. Estes 3 anos sdo considerados Educac¢io Secundaria Inferior (CITE)
e os tltimos 3 anos de escolaridade antes de se receber o diploma da Educacio
Secundaria sao classificados como Educagdo Secundaria Superior (no Québec sao
os tltimos 2 anos). A frequéncia deste nivel acontece entre os 15 e 0s 17 anos, com a
graduacao feita geralmente aos 18 anos (Stephens et al., 2015). O ntimero de discipli-
nas opcionais é maior do que nos primeiros anos da Educagao Secundaria, de modo
que os alunos podem optar por cursos de especializa¢do para se preparar para o mer-
cado de trabalho (profissional) ou direcionar para atender aos diferentes requisitos
de admissdo em institui¢oes de Educacao Superior (geral). Na Educacdo Secundaria
Superior, apenas uma pequena proporcao de alunos, e principalmente no Québec,
estd matriculada em programas profissionais (CMEC, 2016).

Algumas provincias tém o que poderia ser considerado um exame de saida, Ontario,
administra um teste de alfabetiza¢do no 10° ano e o Québec exige que os alunos fa-
cam exames das matérias bésicas, que sdo uma parte significativa dos requisitos de
graduacao (Stephens et al., 2015).
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No Canadé toda a Educacio realizada depois de completar a Educa¢io Secundéria
é chamada Educagdo Pés-Secundaria, podendo traduzir-se, de acordo com o CITE,
em Educacao Po6s-Secundaria nao Superior e Educagdo Superior. Como Educagio
Po6s-Secundéria ndo Superior podem ser considerados os programas profissionais,
oferecida em institutos ou faculdades técnicas e profissionais, piblicas ou privadas.
Os programas de aprendizagem (apprenticeship) no Canada geralmente sdo voltados
para adultos, com um crescente ntimero de jovens a envolver-se neste tipo de pro-
gramas, em algumas jurisdi¢oes. A industria é responsavel pela formacao pratica no
local de trabalho e a Instituicdo oferece a parte tedrica. Os programas profissionais
(ou por extenso, Postsecondary short career, technical or professional program-
me) geralmente requerem um ou dois anos de estudo, embora algumas faculdades
particulares oferecam programas de duragdo mais curta. No Québec existe um pro-
grama pré-universitario de 2 anos (Collége d'enseignement général et professionnel
— CEGEP) que é necessario concluir para admissdo numa universidade nestes Estado
(CMEC, 2016; OECD, 2018b; Stephens et al., 2015).

A Educacio Superior é oferecida em Colleges, Institutos e Universidades. Os Colleges
e Institutos oferecem uma variedade de programas profissionais numa ampla va-
riedade de campos profissionais e técnicos, incluindo negobcios, saide, artes apli-
cadas, tecnologia e servicos sociais. Algumas das institui¢des sao especializadas
e oferecem formacao num Gnico campo, como pesca, artes, tecnologia paramédica
e agricultura. Nas Universidades h4 a oferta de licenciatura (3 a 4 anos), mestrado
(1 a 2 anos além da licenciatura) e doutoramento (3 a 5 anos ap6s a licenciatura)
(CMEC, 2016; Stephens et al., 2015).

5.9.3 Governanca Educacional no Canadé

Em 1867 foi criado o Estado Federado do Canad4, que instituiu a escola publica co-
mo responsabilidade provincial, sendo um dos poucos paises desenvolvidos sem uma
entidade nacional responsavel pela programacao das escolas publicas. O Governo
Federal proporciona apoio financeiro para a Educagdo Pés-Secundaria e para o en-
sino das duas linguas oficiais (Francés e Inglés), sendo responsavel pela Educagido
dos indios nas reservas, bem como do pessoal das forcas armadas, da guarda costeira
e dos presidiarios em instalacoes correcionais federais. A Educagdo Publica é gratui-
ta para todos os canadianos que preencham vérios requisitos de idade e residéncia
e o papel do Governo Federal na escola publica tem sido tradicionalmente minimo,
embora existam programas de avaliacdo coordenados a nivel nacional.

O Conselho de Ministros da Educagdo do Canada (CMEC) foi formado em 1967
pelos Ministros da Educacgdo provinciais e territoriais, para proporcionar um fo-
rum no qual pudessem discutir assuntos de interesse mutuo, realizar iniciati-
vas educacionais cooperativamente e representar os interesses das provincias
e territorios nas organizagdes educacionais nacionais, no governo federal e nas orga-
nizagoes internacionais. O CMEC supervisiona as avaliacoes nacionais destinadas a

monitorizar o progresso dos alunos durante a Educagio Obrigatéria.
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Nas 13 jurisdi¢des (10 provincias e 3 territérios) os Departamentos ou Ministérios
da Educacdo sao responsaveis pela organizacao e avaliacdo da Educacao
Elementar, Secundéria, Profissional e P6s-Secundéaria. Algumas jurisdi¢oes tém
um departamento ou ministério responsavel pela Educacao Primaria e Secundaria e
outro pela Educac¢do pbs-secundéria e Profissional. Um ntimero crescente de juris-
dicodes colocou a aprendizagem e o desenvolvimento da Educacio de Infincia sob a
égide do Ministério da Educa¢do (CMEC, 2016). A Provincia de Ontéario é conhecido
por proporcionar um contexto ideal para analisar as tendéncias educacionais e o im-
pacto da Avaliagdo na Educacio (Jang e Sinclair, 2018).

Embora existam muitas semelhancas nos Sistemas de Educativos provinciais e ter-
ritoriais em todo o Canad4, existem diferencas significativas no curriculo, avaliagcdo
e politicas de responsabilidade (accountability policies) devido a diversidade da sua
geografia, historia, idioma, cultura e das necessidades especializadas corresponden-
tes das populagbes que servem. A natureza abrangente, diversificada e amplamente
acessivel dos Sistemas Educativos do Canada reflete a crenca da sociedade na im-
portancia da Educacao.

A Governanca Local da Educacdo é geralmente confiada a Conselhos Escolares,
Distritos Escolares, Divisoes escolares ou Conselhos Distritais de Educacdo, forma-
dos por membros eleitos em votacgdo publica. O poder delegado as autoridades locais
fica a critério dos governos provinciais e territoriais e geralmente consiste na ope-
racionalizacao e na administracio (incluindo financeira) do grupo de escolas den-
tro de seu conselho ou divisao, na aplicagdo do curriculo, na responsabilidade pelo
pessoal, na matricula de alunos, bem como pelas propostas para novas construgoes
ou outras despesas (CMEC, 2016).

5.9.4  Avadliacao Educacional

Em geral, a Avaliagdo Educacional baseia-se em padroes e presta¢ao de contas, tendo
como principal objetivo apoiar a aprendizagem individual. Os fatores de nao reali-
zacdo, como capacidades dos alunos (por exemplo, organizacao, colaboracgao, au-
torregulacdo), sdo relatados separadamente das classificacdes relacionadas com os
contetidos. Nos anos superiores, uma parte das classificacées dos alunos pode ser
obtida com base em testes das provincias, embora esta pratica seja altamente varia-
vel no pais.

Nos tltimos anos, as politicas de Avaliacdo Educacional expandiram-se para incluir
mandatos explicitos de Avaliagio para a Aprendizagem (AfL), em que se enfatiza o uso
de Avaliacao Formativa. Além desta avaliacio para fornecer feedback continuo e apoiar
as aprendizagens dos alunos, promove-se o uso continuo de Avaliacoes Sumativas ba-
seadas em padrdes e avaliacoes de larga escala para prestacao de contas.

Um conjunto significativo de artigos referenciados analisa as politicas e corres-
pondentes praticas da avaliagdo nas 10 provincias e nos 3 territérios do Canada,
referindo-se as finalidades e os métodos de classificacdo, bem como a relagio en-
tre classificacdo e Avaliacdo Formativa. Com particular interesse é a referéncia a
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que,com a pratica, os professores reconhecem os beneficios da Avaliagdo Formativa
na monitorizacao do progresso dos alunos, fazendo ajustes no ensino promovendo
atividades que consideram mais eficazes em sala-de-aula.

Acresce a evidéncia, assente em tendéncias internacionais, de que o uso da Avaliacao
Formativa leva ao aumento da frequéncia do seu uso, existindo investigacdo que
identifica e sustenta os beneficios do seu uso, que se tornaram parte de uma agenda
na reforma educacional em todo o mundo. Uma outra constatacio é que a aplicagio
da Avaliacao Formativa apresenta barreiras transversais (comuns a varios paises)

e barreiras contextuais.

A referéncia a que a avaliacdo na sala-de-aula mudou nos tltimos trinta anos,
no Canad4, é associada a ideia de que esta avaliagdo pode ser melhorada de mo-
do incremental, de forma eficaz, para monitorizar e apoiar a aprendizagem e
o desempenho dos alunos. Porém, reconhece-se que o principal desafio se centra
nos professores e na sua formacgao inicial. A necessidade de tempo é reconhecida
pelos formadores de professores, como condi¢do para que os candidatos a profes-
sor possam desenvolver uma sblida compreensao da teoria e da pratica de avaliacdo
em sala-de-aula, sendo este sentimento compartilhado por investigadores da area
em todo o mundo.

Aquele ponto relativo a formacao inicial de educadores e professores, para além das
recomendacdes praticas, apresenta pistas para futura investigacdo que explore co-
mo é que os varios programas de formacdo de professores podem ser estruturados.
Assim, sugere-se a atencao aos fins seguintes de tais programas: (a) criar oportunida-
des de aprendizagem em avaliacao; (b) criar estruturas que construam experiéncias
de aprendizagem de avaliagdo para todos os candidatos a professores e que facilitem
a aprendizagem sobre avaliagdo com mensagens claras; (c¢) proporcionar estratégias
de reflexdo colaborativa que provoquem uma aprendizagem profunda sobre a com-
plexidade da avaliacdo em sala-de-aula.

A participacdo de investigadores do Canad4 em redes mundiais centradas na
Avaliaco para a Aprendizagem é ilustrada na publicagdo “International trends in the
implementation of assessment for learning: Implications for policy and practice”,
de investigadores da Australia, Canada, Irlanda, Israel, Nova Zelandia, Noruega
e Estados Unidos da América (Birenbaum et al., 2015). Neste artigo discutem-se
as varias tensoes e as principais mudancas na Avaliagdo para a Aprendizagem, ob-
servadas nestes paises, concluindo-se que, embora a investigacdo sobre avaliacao
esteja bem estabelecida, as Politicas de Educacao ainda nio foram promovidas de
modo a originar uma mudanca significativa na pratica dos professores. As ten-
sOes continuas entre as formas formativas e sumativas de avaliacao, continuam
a representar um risco significativo para a adogao de praticas de AfL auténticas
e sustentadas em sistemas escolares, em grande parte do mundo ocidental. Essa
ameaca ja foi notada pela OCDE e representa o maior desafio que o Canada enfren-
ta na medida em que se busca a melhoria da aprendizagem.
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5.10 Caso Brasil

5.10.1 Introducéo

Este é um caso de pais, a Republica Federativa do Brasil, muito extenso e diversifi-
cado, cuja organizacao politico-administrativa compreende a Unido, os 26 Estados,
o Distrito Federal e os Municipios. A organizacdo da Avaliacdo Educacional é feita
em cada um destes niveis administrativos e a integracdo dos dados é facilitada pelo
Sistema Nacional de Avaliacdo. A Constituicdo Federal e a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional determinam que a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios devem gerir e organizar os respetivos Sistemas Educativos, sendo cada
um responsavel pela sua manutengao.

5.10.2 Sistema Educativo do Brasil

A estrutura do Sistema Educativo integra a Educagio Infantil, o Ensino Fundamental,
o Ensino Médio e a Educacao Superior, a que correspondem os seguintes niveis
de Educacdo da CITE2011: Educacao de Infancia; Educagdo Priméaria e Educacgéo
Secundaria Inferior; Educacdo Secundaria Superior e Educacao Pés-Secundaria nao
Superior; Educacao Superior. A Educagio é Obrigatéria dos 4 aos 17 anos, gratuita
nas escolas publicas, integra a Pré-escola dos 4 aos 6 anos, o Ensino Fundamental
dos 6 aos 15 e o Ensino Médio dos 15 aos 17 anos. A Rede de Educagido Superior po-
de proporcionar Educagido Superior (geral), conduzindo a diplomas de licenciatura
ou bacharelato e, posteriormente, de mestrado e de doutoramento. Em alternativa,
é oferecida Educagdo Superior Tecnolégica, em que o aluno obtém um diploma
de tecnodlogo e, se pretender, um mestrado profissional e um doutoramento.

5.10.3 Governanca Educacional no Brasil

Com excec¢do da Educacgdo Superior, o Sistema Educativo do Brasil é amplamente
descentralizado para os Estados e os Municipios. O Ministério da Educacao define os
principios orientadores e a estrutura, coordenando a Politica Nacional de Educacgio
para todos os niveis, em colaboragdo com Estados e Municipios (OECD, 2015). Temos,
assim, os seguintes niveis hierarquicos na Governanga da Educagio:

. Esfera Federal: Educacao Superior;
. Estados: Ensino Médio (Educagdo Secundaria Superior e Educacdo
Po6s-Secundéaria nao Superior);

. Municipios: Educacao Infantil e Ensino Fundamental.

O Conselho Nacional de Educacdo estabelece normas e os curriculos base para to-
dos os niveis de ensino, cabendo a Secretaria de Educacdo instituir normas de-
talhadas para o Estado, especialmente no Ensino Médio e para as Universidades
Estatais. A Secretaria de Educacdo de cada Municipio atua em estreita colaboracao
com a Secretaria de Educagio do Estado, sendo responsavel pelas creches, pré-es-
colas (Educacao de Infincia) e Ensino Fundamental (Educacao Priméaria e Educagio

Secundaria Inferior).
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5.10.4 Avaliacao Educacional no Brasil

Em conjunto com outros paises da América Latina, o Brasil desenvolveu e implemen-
tou o seu proprio Sistema Nacional de Avaliacdo com o objetivo de monitorizar, avaliar
e melhorar o Sistema Educativo.

O Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP),
tem como missao suportar com informacao a formulacdo de politicas educativas
dos diferentes niveis de governo, sendo responsavel por recolher dados e avaliar os
sistemas educativos brasileiros a nivel nacional. Assim, o INEP é responsavel pe-
la maioria das avaliac¢oes a nivel nacional abarcando a Avaliacdo da Alfabetizacao
(ANA), o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB), o Exame Nacional
da Educacao Secundéiria (ENEM), o Sistema Nacional da Educagdo Superior
(SINAES) e o Exame Nacional para Certificagdo de Competéncias de Jovens e
Adultos (ENCCEJA). Para cumprimento da sua missao, o INEP desenvolve indica-
dores para medir a capacidade, eficiéncia, qualidade e gastos dos servicos educati-
vos, promove a divulgacao de dados ao ptiblico em geral, aos meios de comunicacao
e a formuladores de politicas, enfim, desenvolve e aplica um sistema integrado de
informagao educacional.

A criacio do IDEB (Indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica), em 2007, contri-
buiu para consolidar a Politica de Avaliacdo Educacional, cabendo-lhe a responsabili-
dade de uma plataforma de divulgacao de resultados das avaliagdes, que torna publica

a consulta de dados das avaliacoes em larga escala (Figueiredo et al., 2016b).

5.10.4.1 Aprendizagens e Avaliacdes a nivel da Alfabetizacéo

A alfabetizacao é central na melhoria e no alargamento do acesso a Educacgio no Brasil
a criancas cujos pais nunca tinham frequentado a escola. No entanto, a Avaliacio
Nacional de Alfabetizacdo (ANA) realizada em 2016, em que foram avaliados,
em Leitura e Escrita, 2.160.601 alunos no final do 3° ano do Ciclo de Alfabetizacao,
nas escolas publicas, revelou que atingiram o nivel desejavel 12,99% dos alunos em
Leitura e 8,28% em Escrita (Scliar-Cabral, 2019).

Para se entender bem o alcance e atencao que esta frente de trabalho educativo
merece ser salientado que o PNAIC — Pacto Nacional pela Alfabetiza¢do na Idade
Certa é um compromisso formal do Plano de Desenvolvimento da Educacao (PDE)
de 2007, com uma das metas do Plano Nacional de Educa¢do (PNE) acordada entre
o Governo Federal e os Estados e Municipios. Os municipios aderem voluntariamen-
te a este programa, sendo a Avaliacdo das Aprendizagens na alfabetizacdo uma sua
competéncia. O PNAIC tem por meta alfabetizar todas as criancas até os oito anos
de idade e os Estados e Municipios que aderiram ao PNAIC comprometeram-se a:

. Alfabetizar todas as criancas em Lingua Portuguesa e em Matematica, até
o final do 3° ano da Educac¢do Fundamental (Educac¢do Primaria);

. Realizar avalia¢Oes anuais universais aos alunos no final do ciclo de
alfabetizacdo, aplicadas pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas

Educacionais Anisio Teixeira (INEP);
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. Apoiar os municipios integrantes do programa para garantir a sua aplicacao.

O Programa para a concretizagdo do PNAIC esta organizado em Redes de Formacao,
envolvendo Universidades, Secretarias de Educacao e Escolas Publicas dos Sistemas
de Ensino, sendo a formacao continuada oferecida pelas 38 universidades ptblicas
que sao parceiras do PNAIC. As praticas de avaliagao da alfabetizacdo tém sido alvo
de uma procura de melhoria, observando-se mudangas, com a Avaliacdo Formativa
a integrar o planeamento e a organizacao do ciclo, e as docentes a procurar diversificar
as formas de monitorizar a aprendizagem dos alunos. Em relagao aos instrumentos
avaliativos, a Avaliacdo Diagnostica foi marcada como estratégia de acompanhamento
das aprendizagens (Silveira, 2016; Sperrhake e Piccoli, 2020).

A Avaliacdo de Aprendizagens é uma dimensiao muito relevante neste programa,
merecendo atencdo o estudo intitulado “Avaliacdo da Aprendizagem no contexto
do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa”, de Priscila Bier da Silveira
(2016), no qual foram dadas respostas as seguintes questoes:

. Como € que os professores entendem a Avaliagdo da Aprendizagem a partir
da implementagdo do ciclo de alfabetizacao?

. Como é que se caracterizam as praticas avaliativas dos professores
alfabetizadores no final do ciclo de alfabetiza¢io?

. De que forma a universidade concetualiza a avaliacdo no ciclo de alfabetizagdo

para a formacdo continuada do PNAIC?

Partindo do objetivo de garantir o direito a aprendizagem ao completar o ciclo de
alfabetizagdo, do PNAIC, aquele estudo aborda a temética da avaliagdo a partir de
trés bases:

. A avaliac¢do apresentada nos cadernos de formagéo continua do PNAIC;
. A avaliaca@o proposta por professoras de uma cadeia multiplicadora
de formagdo continua;

. As préticas avaliativas das professoras (denominadas alfabetizadoras).

5.10.4.2 O Sistema Nacional de Avaliacéo da Educacéo Basica (SAEB), a Prova

Brasil (Ensino Médio) e a Provinha Brasil (Ensino Primdrio)

O Sistema de Avaliacao da Educacao Béasica (SAEB), criado em 1990 e gerido pe-
lo INEP, fornece informacdo sobre os resultados de aprendizagem dos alunos da
Educacao Béasica (Educacao Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio), reali-
zando avalia¢Ges a cada dois anos, desde 1995. Para isso, usa dados proporcionados
por uma amostra representativa dos 26 Estados e do Distrito Federal, com o objetivo
de aferir os conhecimentos e capacidades dos alunos, mediante aplicagio de testes.
Além destes resultados, que permitem avaliar a qualidade, o SAEB verifica fatores
contextuais e escolares que influenciam essa qualidade, como sdo as condicGes in-
fraestruturais das unidades escolares, o perfil do diretor e os mecanismos de gestao
escolar, o perfil do professor e as praticas pedagobgicas adotadas, as caracteristicas
socioculturais e os habitos de estudo dos alunos (INEP, 2021).
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Além do Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagao Basica (SAEB), o Brasil ado-
ta uma Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar (ANRESC), mais conhecida como
Prova Brasil, sendo ambas avaliacGes nacionais para diagnostico, realizadas em larga
escala e desenvolvidas pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira INEP/MEC). O seu objetivo principal é avaliar a qualidade do ensino
oferecido pelo Sistema Educativo a partir de testes padronizados e questionarios
socioeconémicos. A Prova Brasil é uma avaliacdo semestral dos alunos do Ensino
Médio (Educacgio Secundéria Superior), incidindo sobre as competéncias em Lingua
Portuguesa e Matemética, acompanhada por quatro questionérios sobre os anteceden-
tes de alunos, professores, diretores e escolas.

O Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB) comecou por adotar uma prova
Unica, aplicada a uma amostra de escolas ptblicas e privadas dos atuais quinto e nono
anos, e do terceiro ano do ensino médio, centrando-se nas disciplinas de Portugués
e Matematica. A partir do ano de 2005 unem-se as duas avaliacbes, ANEB e Prova
Brasil e em 2019 surgiu o Novo SAEB, que resulta de uma nova reestruturagao para
se adequar a Base Nacional Comum Curricular (BNCC). A BNCC torna-se a referéncia
na formulacdo dos itens do 2° ano (Lingua Portuguesa e Matematica) e do 9° ano
do Ensino Fundamental (testes de Ciéncias da Natureza e de Ciéncias Humanas).
Consequentemente, todas as avaliacdes passam a ser identificadas pelo nome SAEB

e utilizam dois tipos de instrumentos:

. Testes cognitivos aplicados aos alunos dos anos avaliados, que contemplam
as areas de Lingua Portuguesa e Matematica (em 2019, uma amostra de
alunos do 9° ano do Ensino Fundamental também fez provas de Ciéncias
da Natureza e Ciéncias Humanas;

. Questionérios (impressos e eletronicos) aplicados aos alunos, professores,
diretores, secretarios estaduais e municipais de Educacao, recolhem
informacoes sobre fatores socioeconémicos e de contexto que podem auxiliar

a compreender o desempenho nos testes.

Em paralelo, o Brasil tem uma avaliacao focalizada na Educac¢ao Primaria denominada
“Provinha Brasil”, contudo, parece existir evidéncia de que este nivel de avaliacdo in-
terfere nas relacoes estabelecidas no interior da escola e da sala-de-aula, sendo neces-
sério prestar atengdo a agdes como a formacao de professores e a orientagdo curricular.

5.11 Caso Estados Unidos da América (EUA)

5.11.1 Introducao

O Sistema Governamental Federal dos EUA, juntamente com uma desconfianca his-
torica num governo central forte, resultou num Sistema Educativo altamente descen-
tralizado. Outros fatores também moldaram este Sistema Educativo como sejam a
forte crenca sobre o capitalismo de mercado livre e a competicao privada sem limite,
em conjunto com uma intervencao governamental limitada.

No que diz respeito a Avaliagdo Educacional existe uma dominante cultura de testes,
com atencdo particular a testagem em larga-escala, observando-se avancos feitos em
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trabalhos colaborativos, em rede, na rea da Avaliagdo Formativa e da sua integracao
com a Avaliacdo Sumativa. O trabalho de colaboragdo entre Estados originou a publi-
cagao de varios relatorios, como por exemplo, o Formative Assessment for Teachers
and Students — FAST, feito sob a égide do Council of Chief State School Officers, uma
organizacdo nacional constituida por lideres da educacado estadual, que, a partir de
2006, fez entrar a Avaliacdo Formativa na agenda nacional (FAST SCASS, 2018a).

Nos EUA h4 preocupacio de ligar a investigacido em Educacao com a prética, tendo
em atencdo a diversidade de utilizadores da evidéncia gerada, em que se destacam, ao
nivel da tomada de decisdo, o Congresso, os Conselhos Escolares Estaduais e Locais,
as Agéncias de Educacdo Federais, Estaduais e Locais (Penuel e Coburn, 2014).

5.11.2 Sistema Educativo dos EUA

A Estrutura do Sistema Educativo dos EUA, a partir da Pre-school no Pre-
Kindergarten (até aos 4-5 anos), inclui a designada K-12 (dos 5 aos 18 anos), que
acolhe criancas desde o Kindergarten até ao 12° ano de escolaridade, com diversos
modos de concretizacao. Estas diferencas devem-se ao facto das responsabilidades e
da supervisado da Educacgio ocorrerem a nivel regional ou local, com algumas varia-
¢Oes entre Estados. Em alguns casos, as escolas elementares acolhem os alunos do
jardim-de-infancia ao 5° ano da Escola Elementar, apds o que frequentam a Middle
School durante 3 anos e depois a High School, durante 4 anos. Em outros casos, 0os
alunos frequentam durante 6 anos a Escola Elementar, seguida de 2 anos de Middle
School e 4 anos de High School ou entao de 3 anos de Junior High School e 3 anos
de Senior High School. Uma outra alternativa é os alunos frequentarem a Escola
Elementar até ao 6° ano ou 8° ano e, de pois, a Junior e a Senior High School, ou a
High School, até completarem 18 anos.

Segue-se a Educacgido Superior com uma diversificada rede de ofertas. Usando as
designacoes de niveis de Educagdo da CITE2011 temos, correspondendo a K-12,
Educacdo de Infancia, Educacio Priméria, Educa¢do Secundaria Inferior, Educacio
Secundaria Superior a que se segue, a partir dos 18 anos, a Educacao Pés-Secundéaria
nao Superior e a Educacao Superior.

Assim, a Educacao Obrigatéria varia de Estado para Estado, com inicio dos 5 aos
7 anos e a finaliza¢do a variar entre os 16 e os 18 anos de idade. A Educacao de
Infancia acontece em creches e jardins-de-infancia ptblicos e gratuitos, sendo estes
altimos alojados frequentemente em escolas elementares com as criangas a entrar aos
5 anos de idade. Porém, hé casos em que os alunos podem ser inscritos aos 3 anos. Em
35 estados esta Educacao ndo é obrigatoria, mas em 15 estados mais o Distrito de
Columbia a Educacio de Infancia é obrigatoria.

5.11.3 Governanca Educacional nos EUA

A Constitui¢io dos Estados Unidos nao faz mencgao explicita a Educagao, mas a 102
Emenda da Constituicdo afirma que todos os poderes ndo especificamente delegados
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no Governo Federal sdo delegados nos Governos Estaduais. Como resultado, os 50
estados, o Distrito de Columbia e os territérios, sdo diretamente responséveis pelos
seus proprios Sistemas Educativos, resultando numa diversidade de modalidades de
Educagio no pais (WES, 2018).

Embora nao seja diretamente responsavel pela Educagdo em nenhum nivel, o
Governo Federal desempenha um papel relevante, cabendo ao Departamento de
Educacdo as seguintes fungdes: estabelecer politicas de ajuda financeira para a
Educacao, distribuir e monitorizar esses fundos; recolher dados sobre as escolas
americanas e divulgar a informacao; focar a atencao nacional nas principais questoes
educacionais; proibir a discriminacao e garantir a igualdade de acesso a Educagio. O
Departamento de Educacio é responsavel pela execu¢do da maioria das leis federais
de Educacao e das Politicas de Educagio do Presidente, administrando varios centros
e entidades, nomeadamente:

. O Instituto de Ciéncias da Educacio (IES), recolhe dados e realiza investigacao
educacional, em nome do Departamento de Educacio e do Governo Federal;

. O Departamento de Direitos Civis (OCR), que aplica as leis federais de direitos
civis no setor de Educacdo em todo o pais, garantindo que nao haja
discriminagéo “com base na raca, cor, nacionalidade, sexo, deficiéncia ou

idade”, em Institui¢coes Educacionais.

Vérias agéncias federais sob a jurisdicao da Casa Branca tém responsabilidades, di-
retas e indiretas, na Educa¢do, em muitos casos com envolvimento no financiamento
de programas especificos. Por exemplo, a National Science Foundation (NSF) finan-
cia numerosos projetos de investigacdo em Institui¢coes de Educacgio Superior e de
Investigagdo em todo o pais.

Os Estados sdo, em ultima instancia, responsaveis pela Educacio nas suas jurisdicoes,
sendo os Governos Estaduais responsaveis pelo seguinte:

. Desenvolvimento de diretrizes curriculares e padroes de desempenho;
. Dar assisténcia técnica a Distritos Escolares e escolas;
. Licenciamento de Escolas Elementares (Primarias) e Secundéarias privadas

dentro de suas jurisdigdes;

. Licenciamento ou certificacdo de professores e administradores;
. Administracio de testes de desempenho de alunos em todo o Estado;
. Desenvolvimento de planos de responsabilidade e relatérios sobre o

desempenho dos alunos para o Departamento de Educacdo dos EUA;

. Definicdo de requisitos minimos para conclusdo do Educacgio Secundaria;
. Distribuicdo de financiamento estadual e federal para Distritos Escolares;
. Estabelecimento do nimero minimo de dias letivos por ano.

Cada Estado é dividido em unidades administrativas menores, county, com excegao
do Estado de Louisiana, onde adotam a parish. Em muitos Estados os condados po-
dem ser divididos em municipalidades (municipalities) ou cidades (towns). Os con-
dados (counties) geralmente incluem varios municipios e as areas rurais, em que o
condado fornece todos os servicos locais (WES, 2018).
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Na Educacio K-12, os Estados determinam o curriculo bésico geral (general core
curriculum) e os requisitos para a conclusido da Educacao Secundaria, cabendo
aos Distritos Escolares, escolas e professores assumir responsabilidades na exe-
cucdo e na administracio nas escolas publicas das suas jurisdi¢es. Assim sendo,
gozando de elevado grau de autonomia em termos de orcamento e de definicio
do curriculo, sdo responsaveis pela contratagio e supervisao de professores e pela
obtencao de recursos, geralmente por meio de impostos sobre a propriedade local.
Muitos Distritos Escolares também delegam responsabilidades em escolas indivi-
duais (WES, 2018).

5.11.4  Avaliacdo Educacional nos EUA
5.11.4.1 Introducéo

A Avaliacao Educacional na Educagdo K-12 é analisada nos Relatérios do Brown
Center, “How Well are American Students Learning?” de 2016 (Tom Loveless, 2016)
e de 2018 (Michael Hansen, Elizabeth Levesque, Jon Valant, Diana Quintero, 2018).
Estes relatorios situam-se nos finais da era do Elementary and Secondary Education
Act (ESEA), publicado em 1965, estabelecendo o compromisso de promover a igual-
dade de oportunidades na Educacio (“No Child Left Behind”) e no inicio da Lei “Every
Student Succeeds Act (ESSA)”, assinada pelo presidente Obama, em 10 de dezembro
de 2015. Estas leis sdo dois marcos legislativos com impacto nas opg¢oes de Avaliacdo
Educacional, como é patente nas seguintes disposic¢oes integradas na ESSA:

. Aumentar a equidade através de apoios aos alunos carentes e desfavorecidos
dos EUA;
. Exigir que todos os alunos nos EUA sejam ensinados com altos padrdes

académicos que os preparem para o sucesso na Educagio P6s-Secundaria
e na carreira;

. Garantir que informacGes essenciais sejam fornecidas a educadores, familias,
alunos e comunidades por meio de avalia¢bes anuais em todo o Estado;

. Apoiar e aumentar as inovacoes locais;

. Sustentar e expandir os investimentos do governo para aumentar o acesso
a pré-escola de alta qualidade;

. Manter a expectativa de que havera responsabilidade e agdo para efetuar

mudancas positivas nas escolas de pior desempenho.

O Relatoério de 2018 est4 organizado de modo a analisar as tendéncias nas clas-
sificagoes dos alunos no NAEP — Nation's Report Card, focando as avaliacoes de
Matemética (1996 a 2017), Leitura (1998 a 2017) e Educacgdo Civica (1998 a 2014),
examinando as tendéncias gerais e as diferencas e lacunas por racga, etnia e rendi-
mento familiar. O Relatério examina ainda as politicas estaduais relacionadas com
a Educagdo Civica e descreve um inventério dos requisitos do curso secundério, pa-
droes de Estudos Sociais na Educagdo Bésica e Secundaria e as estruturas curri-
culares, adotados nos 50 estados. A visdo dos professores de Estudos Sociais e as
estatisticas sobre a demografia, qualifica¢bes, responsabilidades, remuneracio e sa-
tisfacdo dos professores de Estudos Sociais, na Educagdo Secundaria sdo também
tratadas. Por meio de comparacoes com professores de Matematica, Artes, Lingua
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Inglesa e Ciéncias, mostra-se como é que os professores de Estudos Sociais compa-
ram com professores de outras disciplinas.

Aquele Relatéorio Brown de 2018 levanta duas questdes interessantes sobre a
Educagio K-12:

. As escolas estdo a dotar os alunos de ferramentas para se tornarem cidadaos
empenhados, informados e compassivos?
. As escolas estdo a formar alguns alunos ou grupos de alunos, melhor do que

outros?

A partir de dezembro de 2015, com a publicacdo da lei Every Student Succeeds Act
(ESSA), ha uma modificacio ao nivel dos requisitos dos testes de avaliagao existen-
tes e verifica-se uma altera¢do nas consequéncias para as escolas que ndo cumpram
as metas especificas dos testes. As decisOes sobre as consequéncias para as esco-
las com base na anterior lei, Elementary and Secondary Education Act (ESEA,
1965), estavam centradas no Governo Federal. Com a nova legislagdo Every Student
Succeeds Act (ESSA, 2015), esta decisao situa-se ao nivel dos Estados e Distritos,
que podem estabelecer quais sdo as metas de sucesso, bem como concentrar-se nos
apoios necessarios, em vez de nas san¢oes para as escolas com desempenho inferior.

No artigo “Design principles for new systems of assessment” de Shepard et al. é
analisado o impacto da mudanca legal da Lei ESEA para a Lei ESSA no desenho
dos Sistemas de Avaliacdo. Assim, entendem os autores que, com o suporte legal da
Every Student Succeeds Act (ESSA), os Estados adquirem flexibilidade para criar
sistemas de avaliacao mais equilibrados, atribuindo um papel maior a Avaliacio
Formativa (Shepard et al., 2017). Baseado no conhecimento acumulado ao longo de
trés décadas de investigacao e aplicagoes de avaliacdo, estes autores argumentam
que os lideres estaduais e locais devem liderar o desenho de novas avalia¢oes guiadas
pelos dois principios seguintes:

. Tornar as avalia¢oes coerentes com um enriquecimento do curriculo e da
eficicia do ensino;
. Fundamentar esta integracio do curriculo, ensino e avalia¢bes em investigacio

sobre aprendizagem, focada na equidade.

Aqueles autores (Shepard et al., 2017) descrevem quatro abordagens distintas, pro-
movidas sob a designacao “Avaliacdo Formativa”: tomada de decisdo orientada por
dados; Avaliacdo Formativa focada na estratégia; Avaliacdo Formativa sociocogniti-
va; Avaliacao Formativa sociocultural. Os autores argumentam que as duas tltimas
abordagens visam apoiar entendimentos mais ambiciosos e equitativos do ensino

e aprendizagem.

A maioria das escolas high schools (Educacdo Secundaria Superior), em todos os
Estados dos EUA, usa um sistema de créditos para medir o progresso dos alunos.
O principal sistema de créditos em uso é o sistema Carnegie em que um crédito,
as vezes também chamado de unidade, representa 120 horas de ensino por ano.
Os Estados estabelecem requisitos minimos de graduac¢ao dos alunos da Educacéo
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Secundaria, exigindo normalmente um ntimero minimo de créditos ou unidades,
geralmente no sistema Carnegie (https://www.ecs.org/). Além de completar os re-
quisitos estipulados do curso e ganhar um certo ntimero de créditos, alguns estados
exigem que os alunos sejam aprovados num exame final da Educacio Secundaria
(WES, 2018).

5.11.4.2 Informacdo e Dados em Avaliacéo

A importancia da informacio e dos dados deve ser considerada na Avaliacido
Educacional e alguns autores (Militello et al., 2013) chamam a atencdo para a
necessidade questionar e compreender o seguinte: Porque é que se recolhem de-
terminados dados? Como é que estes dados sdo recolhidos? Para que é que estes
dados sdo recolhidos?

Estes autores concluiram que, nos EUA, muitos sistemas de avaliacao definem am-
plamente a validade dos seus produtos, mas prometendo mais do que as suas pro-
priedades psicométricas podem oferecer. Acrescentam, ainda, que o uso de muitos
sistemas de avaliagdo gera equivocos, pois os utilizadores finais desses sistemas
nao sio informados das caracteristicas cientificas de cada avaliagdo. Com vista a
ajudar os educadores escolares, Militello e os seus colegas criaram o Principio da
Adequacgdo da Avaliagdo, que afirma a necessidade de haver uma correspondéncia
entre o objetivo das avaliacoes e os usos pretendidos pelos educadores, na escola.
Militello e os seus colegas consideram, ainda, que o conhecimento sobre avaliacao
tem implicagOes para a Pedagogia, devendo o contetido pedagbgico para o ensino e
o contetido pedagogico para a avalia¢do estar claramente definidos. Os autores con-
cluem que a fim de melhorar a qualidade no uso dos dados entre professores e dire-
tores, é necessariaa criacdo de um plano abrangente para o uso de dados nas suas
escolas, o que inclui a criagdo de um ambiente de alfabetizacdao de dados, ou seja, de

um investimento no desenvolvimento do capital humano das escolas.

5.11.4.3 Avaliacéo Formativa

Os Regional Educational Laboratories (REL) trabalham em parceria com educadores
formuladores de politicas para desenvolver e usar a investigacdo para melhorar os
resultados académicos dos alunos, conduzindo investigagdo aplicada e fornecendo
formacdo para apoiar um Sistema Educativo baseado em evidéncia. Um exemplo
da producido destes dez laboratoérios é a publicacao “Formative assessment poli-
cies, programs, and practices in the Southwest Region” (Gallagher e Worth, 2008),
em que se descreve o estado das politicas, dos programas e das praticas de Avaliacdo
Formativa, em cinco estados que constituem a Regido Sudoeste: Arkansas, Louisiana,
Novo México, Oklahoma e Texas.

Os membros da Regional Educational Laboratory (REL) que integram a Central’s
Formative Assessment Research Alliance, formada por diretores e administradores
distritais, indicaram que os professores apresentam diferencas na sua compreen-
sdo da Avaliacao Formativa e de como usa-la. Pretendiam concentrar os esforcos de
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desenvolvimento profissional nas praticas na Avaliagdo Formativa que apresentam
evidéncias de eficacia para a promocgdo da aprendizagem dos alunos. Com vista a
responder a esta necessidade, foi realizada uma revisao da literatura sobre a eficacia
da Avaliacao Formativa (Klute et al., 2017) e em 2006, em resposta ao crescente in-
teresse nacional pela Avaliagdo Formativa, o Council of Chief State School Officers
(CCSSO) formaram o denominado Formative Assessment for Students and Teachers
(FAST) para fornecer orientacao e recursos para formuladores de politicas ao nivel
estadual. Exemplos praticos de Avaliacdo Formativa podem ser encontrados em va-
riadas disciplinas, como nas artes (Andrade et al., 2014) ou nas Ciéncias (Ruiz-Primo
e Li, 2013), ou ainda no planeamento das aulas pelos professores, quando de forma
colaborativa, pretendem usar a avaliacdo formativa como estrutura para esse pla-
neamento (Hill, 2018).

5.11.4.4 A Formacéo de Professores e a Literacia em Avaliacao

Linda Darling-Hammond, da Universidade de Stanford, na California, descreve a
formacédo de professores em varias partes do mundo que possuem sistemas de edu-
cacao e formacao continua para o desenvolvimento de professores e examina as po-
liticas e praticas de formacao de professores na Austrélia (com foco em Victoria e
New South Wales), Canada (com foco em Alberta e Ontério), Finlandia e Singapura
(Darling-Hammond, 2017). A valorizac¢ao e reconhecimento dos professores levaram
a Finlandia e Singapura a criar as condig¢Ges para tornar a profissao de professor atra-

tiva e a apoiar o seu desenvolvimento ao longo do tempo de servico.

Serafina Pastore e Heidi Andrade realizaram uma revisdo da literatura sobre a lite-
racia em avaliagdo dos professores, que foi usada para construir o chamado Modelo
Tridimensional da Literacia em Avaliagdo (Pastore e Andrade, 2019). Este modelo foi
validado e refinado com a contribui¢do de especialistas internacionais em Avalia¢io
Educacional e em desenvolvimento profissional de professores. Apesar desta contri-
buigdo dos especialistas, as autoras consideram ser ainda necessario incluir a contri-
buicdo de decisores politicos e de professores, particularmente através de audicoes
a professores sobre as suas necessidades de formacao e aprendizagem, de modo a
que se reduza a distancia entre a investiga¢io educacional, a politica educacional e
a pratica educacional.

5.12 Simula

Este capitulo apresenta varios casos de paises que, a nosso ver, merecem ser ade-
quadamente estudados e considerados para inspirar o Sistema de Avaliagao de
Aprendizagens, em Portugal. Inicia-se o capitulo com Singapura devido a sua
rapida evolucao na qualidade da Educagio e seguem-se alguns paises em contexto
Europeu (Estbénia, Alemanha, Noruega, Finlandia, Suica e Reino Unido) e, por fim,
alguns paises do continente americano (Brasil, Canada e Estados Unidos da América).
Os paises selecionados adotam Politicas que valorizam os resultados do pais no PISA,
promovendo politicas e estratégias de Avaliacdo das Aprendizagens que podem ins-
pirar respostas as seguintes questoes da agenda atualizada deste projeto:

Casos de Estudo Internacionais

. Estruturar uma abordagem aprofundada e bem fundamentada da Avaliagio
Formativa e da Avaliacdo de Competéncias Transversais (indicadores e praticas
de sucesso).

. Identificar contributos para preparar orientacdo e recomendacdes sobre
Avaliagdo de Aprendizagens para uso em meio escolar, com referéncia a boas praticas
identificadas nos casos estudados;

. Identificar contributos para preparar documento clarificador da ideia de

Avaliagdo Formativa, em termos compreensiveis e que sejam estruturados de mo-
do que o conceito e as praticas de avaliacdo formativa sejam compreendidos aceites
e usadas no dia-a-dia da sala-de-aula;

. Estruturar fundamentos e escolher exemplos de boas praticas de formagao
para a Avaliacdo das Aprendizagens, com adequada considerac¢ao de fatores a conside-
rar (contextos, politicas nacionais, organizacao e Governanca da Educacao escolar, etc.);

. Estudar casos em que a avaliacao da Educacao Pré-Escolar seja o foco, com
especial atencao ao propdsito/fins, metodologias, uso de avaliacdo parametrizada
e ndo parametrizada, indicadores;

. Com atencgdo a diversidade de publicos e de programas, recolher evidéncia
que permita tratar a Avaliagcdo de Aprendizagens na Educagio Secundéria, empres-
tando especial atencdo ao impacto e gestdo da avaliacao para acesso a Educagao Pos-
Secundaria de oferta diversificada e diferenciada;

. Estruturar recomendagdes em duas versdes, uma para originar um docu-
mento que possa ser lido como fundamento/inspiragio de politicas e um outro que
seja dirigido as Instituigoes de Educacdo Superior (Universidade e Politécnicos)
que acentue a relevancia e oportunidades para o seu envolvimento na Educacio e
Formacao de educadores, professores e liderancas de institui¢coes educativas;

. Preparar um Relatorio para apresentacdo on-line, organizado em seccoes
com sentido especifico e suscetivel de serem a base para um video para larga circu-
lacdo e pequenos registo para divulgacio em redes sociais;

. Este trabalho permitiu, ainda, recolher evidéncia de que a Unido Europeia
também inscreveu este foco da Educagdo na sua agenda, tendo publicado recente-
mente dois estudos que merecem atencio: “Assessment practices for 21st century
learning: review of evidence” (Siarova et al., 2017); “European ideas for better lear-
ning: the governance of school education systems” (Comissao Europeia, 2018);

. Informacao relevante emerge do caso da Noruega, por se relacionar estrei-
tamente com as multiplas recomendacdes relativas & promocao de formacao em ava-
liacdo e capacitacao;

. Uma questdo levantada e pertinente é a que se refere & importancia de

os governos solicitarem cursos a consultores ou formadores e fazer com que

165



CAPiTULO 5

professores ou lideres de escolas absorvam passivamente esse conhecimento e mu-
dem as suas praticas de acordo com a intencao dos governos, como “receita” tinica.
Em vez de tais praticas, sustenta-se que o desenvolvimento profissional, ou capaci-
tacdo, depende da competéncia de cada individuo e do Sistema Educativo como um
todo, devendo os individuos que integram o Sistema compreender qual a mudanca

que se pretende promover e saber como implementar na sala-de-aula a mudanca

pretendida. Isso implica que os lideres escolares implementem um ambiente de mu-
danca e disponham de conhecimento sobre o contetiddo do processo de mudanga em
termos do que funciona;

. Ao ponto anterior acrescenta-se a necessidade de as liderancas conhecerem
0s pressupostos tedricos subjacentes ao novo paradigma de ensino/aprendizagem
e de requerer apoio para ser capazes de manter esse foco ao longo do tempo;

. Por ser especialmente inspirador para iniciativas necessarias no nosso Pais,
referem-se de seguida as questGes sobre o conhecimento e a capacita¢ao apresenta-
das no artigo que trata aprofundadamente o caso Noruega (Hopfenbeck et al., 2013):

Até que ponto a Direcdo de Educagio Norueguesa foi capaz de implementar
o programa AfL e como fizeram isso?

O programa conseguiu construir uma infraestrutura para o desenvolvimento
do conhecimento em Avaliagdo para a Aprendizagem?

Como é que 0 “novo” conhecimento profissional interage com a base de
conhecimento existente nos professores e nas liderancas escolares?

Este “novo” conhecimento profissional tem sido integrado com a base de

conhecimento dos professores e aceite como uma pratica central?

. A finalizar, refere-se que estes casos apresentam fundamentos e orientagoes
para se poder tirar partido do conhecimento cientifico existente em Portugal. Estudos
com origem em diversificados centros de investigacao e equipas académicas, em que
se pode identificar o percurso que o enquadramento conceptual e as orientacoes pre-
conizadas por tais fontes tem percorrido.
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Audicoes Realizadas

6.1 Introducéo

Neste capitulo apresenta-se uma caracterizacao global do trabalho desenvolvido
através de audic¢bes envolvendo educadoras(es), professoras(es) e liderancgas, em
Jardins-de-Infancia, Agrupamentos de Escolas e Escolas ndo agrupadas dando-se
especial enfoque a informacao recolhida a partir das mesmas. Para tal, comega-se
por delimitar o objetivo tracado para as audigdes a realizar, cuja natureza deter-
minou a abordagem investigativa e a estratégia de recolha de informacao. Segue-
se uma breve descri¢do das diferentes fases envolvidas no processo de recolha de
dados, identificando-se também as limita¢oes metodolégicas desta componente do
estudo, resultantes da situagao atual de crise pandémica. Por fim, apresenta-se uma
descricido mais detalhada dos métodos, técnicas e instrumentos utilizados na reco-
lha de informacao, bem como dos principais dados obtidos nas audi¢oes realizadas.
Estes incidem essencialmente nas percecoes dos/as entrevistados/as acerca de algu-
mas dimensoes do presente Estudo, que oferecem possibilidades de anélise e contri-
butos para a compreensdo de entendimentos, procedimentos e praticas de Avaliacdo
de Aprendizagens em contexto de acao.

6.2 Identificacéo do propésito e abordagem adotados

A realizacdo plena dos fins do Estudo, cumprindo os objetivos tragados, requeria a
realizagdo de um conjunto de audi¢ées em Jardins-de-Infancia, Agrupamentos de
Escolas e Escolas nao agrupadas, relativos aos varios niveis de escolaridade e as di-
ferentes modalidades de formagdo na Educagdo Secundaria. Estas audi¢oes tinham
o objetivo de compreender a problematica da Avaliacao de Aprendizagens dos alu-
nos na sua relagdo com percecoes de agentes educativos, sobre efeitos das Politicas
de Educacdo e do Curriculo. Por isso, nas audi¢des realizadas estiveram em foco
percecoes destes agentes educativos sobre conceitos, procedimentos e praticas
de Avaliacdo de Aprendizagens adotados na Educacgdo Pré-Escolar, na Educacio
Basica e na Educac¢io Secundaria, em cursos cientifico-humanisticos e em cursos
profissionais. A relacao entre a Avaliacdo de Aprendizagens adotada e as Politicas
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de Educacio e o Curriculo, assim como fatores de contexto considerados mais rele-
vantes (como facilitadores ou como obstaculos), foram também considera-das nessas
audicbes. Em sintese, as audi¢bes focaram as seguintes dimensoes:

. Percecoes de liderangas, de coordenadores(as) do Projeto de Autonomia
e Flexibilidade Curricular e de coordenadores da Educacao de Infancia e/ou
1.° CEB e Coordenadores de departamento e professores de cursos profissionais
sobre o conceito de Avaliagcdo de Aprendizagens;

. Caracterizac¢do de procedimentos/praticas seguidos na Avaliagio de
Aprendizagens (proximidade/distancia entre conceitos e praticas);

. Relacdo entre o sucesso escolar e os modos como a avaliagdo é concretizada;

. Condic¢des que favorecem uma avaliagdo promotora de aprendizagens

e obstaculos que a dificultam.

6.3  Fases do processo de recolha de dados
6.3.1 Fase 1: Audicdes preliminares

Na fase primeira do Estudo foi feita uma audi¢ao preliminar a um grupo selecionado
de cinco (5) agrupamentos de escolas e escolas ndo agrupadas, com o objetivo de re-
colher informacao relativa aos desafios e tensées identificados por diretores no que
a Avaliacao de Aprendizagens diz respeito, tendo por referéncia o enquadramento
normativo em vigor. A selecdo destes agrupamentos de escolas e escolas nao agru-
padas foi feita por conveniéncia, para corresponderem a perfis diversificados, isto
é, escolas com distintas posi¢oes nos rankings nacionais e frequentadas por alunos
com distintos capitais sociais e culturais. O processo de recolha de dados, através de

inquéritos por entrevistas semiestruturadas, realizou-se em marco de 2019

6.3.2  Fase 2: Audicées

Na fase 2 do Estudo, o processo de recolha de dados foi igualmente feito através de
inquéritos por entrevista e realizou-se entre janeiro e margo de 2020, tendo por ba-
se os resultados alcangados nas audi¢oes preliminares (Fase 1). Essas entrevistas
semiestruturadas, foram realizadas em cinco (5) agrupamentos de escolas e escolas
nao agrupadas, selecionadas por terem diferentes perfis: ensino pablico/ensino par-
ticular; escola ndo agrupada/agrupamento de escolas; participagio e ndo participa-
¢do no projeto-piloto do PAFC''; assegurarem cursos profissionais.

O Projeto de Autonomia e Flexibilidade Curricular. Decorrente do Despacho n.© 5908/2017, de 5 de
julho, este projeto (PAFC) abrangeu os estabelecimentos de ensino da rede piblica e privada, cujos 6rgdos
de direcéo, administracéo e gestdo manifestaram interesse na implementagdo do mesmo. Apresentado na
intencdo de promover melhores aprendizagens, e indutoras do desenvolvimento de competéncias de nivel
mais elevado, este Projeto assumiu a centralidade das escolas, dos seus alunos e professores para uma
gestdo do curriculo de forma flexivel e contextualizada, reconhecendo que o exercicio efetivo de auto-
nomia em educacéo sé é plenamente garantido se o objeto dessa autonomia for o curriculo.
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6.4 Métodos, técnicas e instrumentos de recolha e andlise

de dados

Para a realizac@o das entrevistas semiestruturadas foram elaborados guides (Anexo
2). Os guides continham um texto inicial, em que se explicava sumariamente o con-
texto do projeto, com o objetivo de situar o Estudo e permitir a cada entrevistado
perceber o que era desejado.

No caso das audic¢oes preliminares, porque se tratava de uma fase ainda inicial do
Estudo, em que o objetivo era conhecer o que estava a acontecer nas escolas rela-
tivamente a Avaliacdo de Aprendizagens, o guido incluia um conjunto de questoes
sobre o entendimento do que é Avaliacao, Avaliacdo de Aprendizagens e a forma
como a mesma é implementada nas escolas. Continha igualmente um conjunto de
questdes sobre os desafios e oportunidades que a publicacdo do decreto-lei 55/2018
colocou as escolas e agrupamentos de escolas. O guido questionava ainda os diretores
dos Agrupamentos de Escolas/Escolas nao agrupadas sobre os resultados/propostas
que as escolas gostariam de ver discutidos ao nivel da monitorizacao e Avaliacao de
Aprendizagens das criancas e jovens entre os 3 e 0s 18 anos.

As auscultacoes realizadas na Fase 2, mais estruturadas e menos exploratorias, ti-
veram como objetivo geral conhecer percecoes de atores educativos sobre conceitos
e praticas de Avaliagdo de Aprendizagens dos alunos adotadas na Educagio Pré-
Escolar, na Educacao Bésica e na Educacao Secundéria, nesta incluindo a especi-
ficidade dos cursos profissionais, na sua relacao com as Politicas de Educacdo, o
Curriculo e fatores de contexto considerados mais relevantes (como facilitadores
ou como obstaculos). O guido das entrevistas foi construido em torno dos seguintes
topicos de anélise:

. Percecoes de liderangas, de coordenadores(as) do Projeto de Autonomia
e Flexibilidade Curricular e de coordenadores da Educagao de Infancia e/ou
1.° CEB e Coordenadores de Departamentos, assim como de professores
de cursos profissionais sobre a ideia (conceito) de Avaliacido de Aprendizagens;
. Caracterizacao de procedimentos/praticas seguidos na Avaliacao
de Aprendizagens (proximidade/distancia entre conceitos e praticas);
. Relagdo entre o sucesso escolar e os modos como a avaliagdo é concretizada;
. Condigdes que favorecem uma avaliacdo promotora de aprendizagens
e obstaculos que a dificultam (exemplos de condigGes favoraveis: estabilidade
dos professores, motivagao dos professores, formagdo para o exercicio
de praticas de Avaliacdo de Aprendizagens, cultura de colaboragio entre
professores; exemplos de obstaculos: concecdes de avaliagdo que ainda
se limitam a classificagéio, falta de tempo, pressdo das familias, acesso a Educagio
Superior, programas extensos, valorizacao dos resultados académicos

nas avalia¢Oes de escolas — rankings).

As entrevistas foram gravadas, com consentimento autorizado. Na Fase 1 foram
transcritas na integra trés entrevistas, tendo para as outras duas sido apenas su-
mariados os temas principais focados durante a sua realizagdo. Na Fase 2 todas as
entrevistas foram transcritas na integra.

Audicdes Realizadas

6.5 Limitacdes metodologicas

Apesar da pronta disponibilidade dos professores, educadores e liderancas dos
Agrupamentos de Escolas e Escolas ndo Agrupadas envolvidos, houve um conjunto
de limitagdes no processo de recolha e analise dos testemunhos previstos. De entre
essas limitacoes destaca-se o facto da recolha de informacao através da entrevista,
na Fase 2, ter sido interrompida devida a situagdo de crise pandémica decorrente
da COVID-19, impedindo um contato mais prolongado da equipa com o terreno es-
colar. Realca-se ainda a impossibilidade de, no periodo em causa, auscultar outros
atores, nomeadamente alguns coordenadores de departamento que ja tinham acei-
tado ser entrevistados, alunos e encarregados de educagdo, no sentido de conhecer
as suas percegoOes e compreender o impacto da Avaliacdo de Aprendizagens no su-
cesso educativo.

6.6  Apresentacdo e discussdo dos resultados
6.6.1 Caracterizacao das instituicdes educativas (Fase 1)

Como j4 foi referido, na fase 1 do Estudo foram concretizadas audi¢gbes em cinco
Agrupamentos de Escolas/Escolas nao Agrupadas das zonas norte (n=3) e centro
(n=2) do pais, em marco de 2019, e inquiridos os respetivos diretores.

6.6.2 Caracterizacao das instituicdes educativas (Fase 2)

Na Fase 2 foram concretizadas audi¢es em cinco Agrupamentos de Escolas/Escolas
nao Agrupadas das zonas norte (n=4) e centro (n=2) do pais, entre janeiro e marco
de 2020. Dependendo do Agrupamento de Escolas/Escolas ndo Agrupadas foram ou-
vidos o(a) diretor(a), o(a) coordenador(a) do Projeto de Autonomia e Flexibilidade
Curricular (FAFC), (no caso do Agrupamento de Escolas/Escolas ndo Agrupadas ter
participado no mesmo) e o(a) coordenador(a) da Educacao Pré-Escolar e/ou do pri-
meiro ciclo, ou o(a) Coordenador(a) de Departamento. Foram também ouvidos pro-
fessores dos cursos do secundario profissional.
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Tabela 7

Instituicéo

Al

Ada

LO 6

Instituicoes educativas e intervenientes auscultados

Entrevistas

Direfora
(DAT)

Diretora
(DA2a)

Diretora
(DAT)

Diretora
(DA2a)

Diretor
(DA4q)

Observacdes

Agrupamento de escolas pUblicas — participou no projeto-piloto do PAFC. O Al pertence
ao concelho do Porto e estd inserido numa drea geogrdfica de concentragdo de bairros sociais
e onde existem vérios problemas econémicos e familiares (muitos dos pais e/ou familiares dos
alunos estdo presos). Os alunos sdo, na sua maioria, oriundos de familias pertencentes a clas-
se social média baixa e baixa e os niveis de escolaridade dos pais é, de um modo geral, baixo.
Integra o Pré-Escolar, 2.° e 3.° CEB e turmas de secunddrio de cursos Profissionais. Os resul-
tados escolares obtidos pelos alunos, nas provas nacionais, estdo abaixo da média nacional.

O Agrupamento com uma experiéncia passada de Escola Secundéria que passou a incorpo-
rar os 1° e 2° ciclos da Educagéo Bdsica aquando da criagdo dos Agrupamentos escolares
(1998). Apesar disso, do 1° CEB tem apenas uma escola. Estes dois estabelecimentos (EB1 e
Escola sede) ficam situados na cidade do Porto, o que, por si sé, conduz a algumas caracte-
risticas especificas da populagéo escolar que a frequenta. Constituida por uma “comunidade
educativa que apresenta como marca identitéria a consecugéo de expectativas académicas ele-
vadas, dado que a maioria dos alunos aponta para um percurso predominantemente orienta-
do para o prosseguimento de estudos”, como é referido no projeto educativo, corresponde a
um dos agrupamentos de escolas pUblico que apresenta, nos exames nacionais, classificagdes
mais altas. Néo envolvida no PAFC.

Escola publica do 3° CEB e educagdo secunddria — embora néo envolvida no projeto PAFC,
tem uma experiéncia forte de envolvimento em muitos projetos nacionais e internacionais que
t&m como fundamento uma concegdo muito ampla de educacéo, i.e., que néo se restringe &
instrugdo. De um modo geral, os alunos que a frequentam pertencem a uma classe média,
com expetativas de acesso & educagdo superior. Do ponto de vista da avaliagdo dos alunos,
hé& um forte acompanhamento da direcéo e do Conselho Pedagégico do desempenho que
os alunos véo revelando de modo a compreender as razées das dificuldades e nelas intervir.
Os resultados escolares obtidos pelos alunos nos exames nacionais séo bastante razodveis.
Segundo o Diretor, o modelo de formagéo seguido e a atencéo que as familias sentem que
¢é dada aos alunos justifica a enorme procura para a inscrigéo de alunos, e que é superior &

capacidade que a escola tem.

O atual Agrupamento de Escolas resulta da fusdo de uma Escola Secundéria e de um anti-
go Agrupamento de Escolas. O Agrupamento situa-se no concelho de Aveiro e é composto
por uma Escola Secunddria, uma EB, quatro escolas do 1.° CEB e quatro Jardins-de-Infancia,
comportando realidades socioeconémicas distintas. Situa-se no centro da cidade, pretenden-
do manter uma oferta curricular diferenciada, tentando responder s necessidades das po-
pulagdes que serve e assegurando a diversidade social da frequéncia. A partir do 3.° ciclo,
a escola sede é a escola de referéncia para o acolhimento do Ensino Artistico Especializado.
Néo envolvida no PAFC.

Trata-se de uma Escola de natureza publica, situada no concelho de Aveiro, na periferia da
cidade, sendo constituido por Jardim-de-Inféncia, Escolas de 1.°, 2.° e 3.° CEB e Escola Se-
cunddria. Comporta realidades socioeconémicas distintas, de classe média-baixa. Envolvi-
da no PAFC.

Legenda: A — Agrupamento; ES — Escola Secundéria; C — Colégio.
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Tabela 8

Instituicdo

Al

A4

Instituicoes educativas e intervenientes auscultados

Entrevistados

Diretora (DA1)

Coordenadora
PAFC (CAl) e
Coordenadora
de Departamento

Diretor (DEST)

Diretora (DC1)

Diretor (DA2)

Coordenadora de
ciclo (Pré-Escolar
e 1.°CEB) (CCA?2)

Diretor (DA3)

Coordenadora do
Pré-Escolar (CPA3)

Professores
de cursos
profissionais
(secunddrio)
(P1A4, P2A4,
P3A4)

Observacées

Agrupamento de escolas publico — participou no projeto-piloto do PAFC. O A1 pertence ao
concelho do Porto e estd inserido numa drea geogréfica de concentragéo de bairros sociais
e onde existem vdrios problemas econémicos e familiares (muitos dos pais e/ou familiares
dos alunos estéo presos). Os alunos s@o, na sua maioria, oriundos de familias pertencentes
a classe social média baixa e baixa e os niveis de escolaridade dos pais é, de um modo
geral, baixo. Integra o Pré-Escolar, 2.° e 3.° CEB e turmas de secundério de Cursos Profis-
sionais. Os resultados escolares obtidos pelos alunos, nas provas nacionais, estdo abaixo

da média nacional.

Escola publica — ndo participou no PAFC. A ET é uma escola ndo agrupada, estando in-
serida num concelho com nivel socioeconémico médio do distrito Porto. A sua populacéo
discente é constituida por alunos oriundos de familias de classe média. Integra, para além
da educagdo secunddria, o 3.° CEB. O diretor ocupa o cargo hé vérios anos e os resulta-
dos escolares obtidos pelos alunos, nas provas nacionais, estdo acima da média nacional.

Escola Particular — N&o participou no PAFC.

O C1 é propriedade religiosa e funciona em regime de Autonomia Pedagégica para todos
os niveis de ensino desde 1995/96. Estd inserido em uma drea nobre da cidade do Porto.
Os alunos séo oriundos de familias pertencentes a classes sociais média alta e alta. Integra
a Educagéo Pré-Escolar e a Educagdo Bésica e a Secunddria. Os resultados escolares obti-
dos pelos alunos, nas provas nacionais, estdo muito acima da média nacional, ocupando
uma posigdo cimeira nos rankings nacionais.

Participou no projeto-piloto do PAFC. Escola agrupada de periferia (distrito de Aveiro), es-
tando inserida numa vila dominada pela indUstria e pela agricultura de subsisténcia. Inte-
gra o Pré-Escolar e a Educagdo Bésica e ministra Cursos Profissionais. O diretor ocupa o
cargo hé vérios anos. Do total dos alunos do Agrupamento (803), 3% néo possui naciona-
lidade portuguesa, 80 % nédo beneficia de auxilios econémicos no @mbito da agéo social
escolar (ASE) e 46% néo tem computador com ligacdo & internet. Os indicadores relativos
& formagdo académica dos pais evidenciam que 7% tem formagéo superior e 20% secun-
ddria ou superior. Quanto & sua ocupagdo profissional, constata-se que 12% exerce ativi-
dades profissionais de nivel infermédio ou superior. Os resultados observados nas provas
nacionais estdo globalmente em linha com os valores esperados para as escolas com va-
ridveis de contexto andlogo e também, em regra, com a mediana das escolas do mesmo
grupo de referéncia (& excecdo do 6.° ano). Ministra ensino doméstico.

Participou no projeto-piloto do PAFC. Escola agrupada com sede na Escola Secunddria, in-
serida no centro da cidade e pertencente ao distrito de Aveiro. Integra o Pré-Escolar, a Edu-

cagdo Bésica, a Educagdo Secunddria e, nesta, Cursos Profissionais.

O A4 é um Agrupamento de escolas da rede publica, localizado no distrito de Braga, ten-
do como drea de influéncia duas zonas com caracteristicas diferenciadas — uma érea ur-
bana, onde se insere a Escola Secundéria, sede do Agrupamento, e uma drea hibrida, na
qual a ruralidade se liga com um forte tecido industrial. O Agrupamento tem uma forte tra-
di¢do na via de ensino profissional e é frequentado por alunos de grupos sociais diferen-
ciados, sendo significativa a percentagem dos que provém de familias com baixos recursos
e econémicos. Os alunos do Agrupamento (1°, 2°, 3° ciclos da Educagéo Bésica e os da
Educagéo Secunddria) apresentam baixos niveis de proficiéncia na drea de Matemdtica e

Lingua materna.

Legenda: A — Agrupamento; ES — Escola Secundéria; C — Colégio.
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6.6.3 Resultados
a) Fase 1

Nas auscultacoes efetuadas na Fase 1 é considerado que a avaliacao esta relaciona-
da com a Avaliacdo de Aprendizagens efetuadas pelos alunos, abrangendo as com-
peténcias, os conhecimentos, o saber fazer e o saber estar. E realcado que, tendo

por base estes referentes, avalia-se o desempenho dos alunos, nos varios dominios

de avaliacdo que sdo estabelecidos nos documentos curriculares de que as escolas/
agrupamentos dispdem: as Aprendizagens Essenciais e o Perfil do Aluno a Saida da

Escolaridade Obrigatéria. Porém, o conceito de avaliacdo privilegiado est4 associado

ao de classificacdo, com a atribuicdo de uma nota ao aluno e deriva da forma de como

se foi manifestando enquanto aluno. De facto, “a avalia¢do condiciona toda a prati-
ca de sala-de-aula” (ES1a). Reconhecendo que, embora seja uma ideia ultrapassada,
é referido que na pratica € a nota, a classificagio, que os alunos e os encarregados de

educacao/familias (na maior parte das situagdes com elevada formacao académica)

esperam. Disso sdo exemplo as seguintes afirmacgées:

. “...particularmente um que é professor na universidade. Estamos a falar de
pessoas deste patamar social. Gente com formagd@o que ndo tem preocupag¢do
em desenvolver nos filhos outro tipo de competéncia. E a cultura da nota,
do niimero. Ha uma concorréncia que ndo me agrada porque eles estao no 7°
ano e sao outras coisas que deveriam estar a cultivar” (A3a).

. “Porque ha também pressdo por parte dos pais para que o valor de um
determinado teste seja aquilo que vai determinar um resultado em final de
ano ou em final de periodo” (ES1a).

. “(...) os alunos e as familias foram formatados para o teste, a média” (A4a).
Contudo, também para os professores, o culto da nota lhes confere alguma seguranga:

. “Porque é que ainda mantemos um peso dos testes? Porque é aquilo que para
as familias lhes da ainda alguma seguranca e também para os professores
digamos. E verdade que hd muitos professores que ainda ndo conseguiram

descolar-se totalmente dessa pratica” (ES1a).

Esta valorizacdo da classificacdo, que fragiliza outras concecbes de avaliagio de or-
dem mais formativa, é ainda mais acentuada na Educacido Secundaria:

. “(...) a escola publica e o sistema politico portugués ja deviam ter pensado
que as escolas secunddrias nao valem sé 70%. Quando se certifica um aluno
do 12° devem certificd-lo a 100% e depois as universidades deviam fazer
o resto, deviam fazer as suas escolhas. Nao é nos certifica-lo a 70%, o exame
30% e depois talvez a universidade o aceite” (A3a).

. “O tinico problema que eu coloco nos exames nacionais é a func@o que tém,
ou seja, o peso excessivo que tém na vida de um aluno para o acesso ao ensino
superior” (ES1a).

. “A escola secundaria esta a ter uma pressao que vem do ensino superior e que
de certo modo estd a condicionar a a¢do do ensino secundario. Quando se

propoe a um professor vamos fazer um projeto, o professor diz que nao pode

Audicdes Realizadas

porque tem um exame. (...) esta opini@o que estou a transmitir é comum
a muitos diretores do nosso pais. Eu considero, e acho que muitos concordam
comigo, que neste momento o ensino secundario esta refém do ensino

superior” (A4a).

Apesar das referéncias a estas limitagOes, é também expressa a necessidade de de-
senvolver, nos alunos, competéncias transversais que, mais do que uma aquisicao de
conhecimentos disciplinares, implicam a mobiliza¢ao de conhecimentos, capacidades,
atitudes e valores e que néo sao testadas num teste. Disso sdo exemplo aprender a
trabalhar em grupo, a competéncia oral, as competéncias comunicativas, a autono-
mia e a entreajuda, embora seja considerado que é nas disciplinas sem exame nacio-

nal onde mais facilmente se operacionalizam estas competéncias. E afirmado:

. “.. nés aproveitamos as disciplinas sem exame nacional para alargar
competéncias, ou seja, a ideia é esta, é aquilo que ndo esta implementado,
mas a minha ideia é que as disciplinas que nao sdo de exame nacional sejam

todas elaboradas em conjunto e em projeto” (ES1a).

Por outro lado, a multiplicidade de instrumentos de avaliagdo é referida como difi-
cultando a sua aplicacao e a sua explicacao:

. “O desenvolvimento do meu processo avaliativo passa por um sistema
de observagdo, de grelhas, etc., que é muito dificil de aplicar e é muito dificil

de explicar” (A3a).

Relativamente a relacdo estabelecida entre as praticas de Avaliacao de Aprendizagens
e as Politicas de Educacio e de Curriculo, e reconhecendo que a cultura de concretizar
um feedback aos alunos potenciador de aprendizagem nao se enquadra no modelo
avaliativo do teste escrito, da avaliagdo unicamente sumativa, ha que reconhecer que
a flexibilidade curricular, decorrente da legislacao (Decreto-Lei n.° 55/2018), obrigou
a alterar os critérios de avaliacdo, assim como a forma de avaliar e os instrumentos a
utilizar. Foi referido:

. “A diferenca reside essencialmente no seguinte. No modelo anterior [antes do
Decreto-Lei n.° 55/2018] o que a escola fazia e faz ainda, era atribuir
pesos. Tinha 2 grandes areas da avaliag¢do: os conhecimentos e as atitudes,
as competéncias pessoais. Atribuiam um peso ao primeiro, as competéncias
especificas da disciplina de 80% no basico, 90% no secundario. Eram os
instrumentos de avalia¢do que tinham um peso para a atribuic¢ao da
classificacao final de periodo. Com a flexibilidade n6s mudamos isto tudo.
A flexibilidade foi o pretexto também para nés mudarmos. Os pesos ja
ndo sdao atribuidos por instrumentos de avalia¢ao, mas pelos dominios de
avaliagao. Cada dominio de avaliag¢do corresponde a um conjunto de

competéncias daquela disciplina. (A4a).

E considerado que é nos cursos profissionais, com critérios de avaliagdo diferentes,
que é possivel desenvolver, com mais liberdade, os projetos integrados porque “con-

seguimos integrar os contetidos e conseguimos que os alunos desenvolvam projetos
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onde nés podemos avaliar, classificar, monitorizar e dar feedback permanente e
chamd-los a desenvolver as competéncias que eles precisam para o mundo de tra-
balho de uma forma muito mais facil” (A3a). Nesta modalidade de formacao utiliza-

-se uma metodologia de avaliacdo e classificagio diferentes que permitem identificar
uma maior progressao:

. “(...) é mais negociada e os alunos sabem quanto valem. Sabem que através
dali chegam a um determinado ponto. Vao desenvolver outro tipo de
competéncias. Mesmo que ndo consigam entender tdo bem os Maias ou o
Sermdo do Santo Antonio aos Peixes eles podem integrar isso numa outra
parte. Este saber integrado obriga a uma avaliagdo integrada e diferente”
(Asa).

. “lopgdo pelo acesso ao ensino Superior e as tensoes que gera: pressao das
classificagoes, notas, exames] Essa tensdo ndo existe no ensino profissional”

(Aga).
Em sintese, da analise das entrevistas pode concluir-se o seguinte:

. Héa uma pressdo, na Educac¢io Secundaria, que tem por base as classificagoes,

para acesso a Educagdo Superior;

. A flexibilidade curricular veio proporcionar uma maior articulacdo
interdisciplinar;

. A mudanca legislativa aponta para uma valorizagdo da Avaliagdo Formativa;

. Sucessivas mudancas (ligadas aos ciclos eleitorais) levam ao desinteresse

e inércia por parte dos professores em introduzirem mudancas;

. A idade avangada dos professores constitui um fator de resisténcia 8 mudanga
(por exemplo, a mudanga da Avaliacdo Sumativa para a Avaliacio Formativa);

. A profissao de professor é pouco atrativa para os novos alunos universitarios;

. A Avaliacdo Sumativa é sobrevalorizada pelos encarregados de educacdo/
familias/alunos e sociedade;

. Os professores sentem-se pressionados pelos encarregados de educagio/
familias, sobretudo com elevada formacao, que pretendem intervir
especialmente na sobrevalorizacio das classifica¢cdes/notas;

. O acesso a Educagdo Superior é o principal condutor de processos de Avaliacao
Sumativa, fechados em si mesmos e promotores de uma “cultura de testagem”,
que se comeca a realimentar na Educacio Basica e se acentua na Educacao
Secundaria;

. Hé uma deficiente formagdo dos professores em Avaliagdo de Aprendizagens.

Foi sentido como sendo necessério:

. Incrementar a formacao das liderancas intermédias (os coordenadores de

departamento e outras coordenagdes);

. Necessidade de reforgar a articulagdo disciplinar e entre ciclos;

. Clarificar os critérios de avaliagao;

. Compreender a avaliagdo como uma componente do processo de aprendizagem;
. Apostar na formacdo continua, pratica e simples, na escola, para os professores,

em Avaliacdo de Aprendizagens, especialmente em Avaliacdo Formativa;
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. Inserir a avaliacdo no curriculo da formacao inicial dos professores;
. Formar as liderangas para a mudanca da cultura de avaliagdo;
. Assegurar consisténcia temporal nas politicas e medidas, para além dos ciclos

eleitorais dos governos (mudam-se os governos, mudam-se as vontades).

b) Fase 2

Da anélise das entrevistas semi-estruradas realizadas na Fase 2 é possivel identi-
ficar trés dimensoes nas quais se podem enquadrar as opinides dos entrevistados
relativamente as diferentes questoes que lhes foram colocadas (ver Anexo 2 — Guido
de entrevista): D1. Avaliacdo de Aprendizagens; D2. Formacao de docentes em ava-
liacao; D3. Recomendagdes (Figura 22).

Figura 22 Arvore das dimensdes e categorias de analise das entrevistas realizadas

na Fase 2 de audicoes

Categoria "Educacédo Secunddria” D2. Formacéo de docentes em
Avaliacéo de Aprendizagens

Categoria "Educacéo Basica"

Categoria "Educagéo Pré-Escolar"

Indicadores, modelos e experiéncias
de monotorizacdo e Avaliagdo de
! Aprendizagens e de desenvolvimento
D1. Avdliacéo de Aprendizagens : das criancas dos 3 aos 18 anos D3. Recomendacées

As categorias em que se organiza a dimensao D1. Avaliacio de Aprendizagens foram
definidas a priori, tendo em conta o definido no plano de trabalhos acordado para o
presente Estudo, procurando, sobretudo:

. Estudar casos em que a avaliacdo na Educacdo Pré-Escolar seja o foco,
com especial aten¢ao ao propodsito/fins, metodologias, uso de avaliacdo
parametrizada e ndo parametrizada, indicadores;

. Estudar a avaliagio na Educagdo Bésica na amplitude que a caracteriza;

. Tratar a avaliacdo na Educacao Secundéria com atencio a diversidade
de ptblicos e de programas, com especial aten¢do no impacto e gestao da
avaliagfio nos cursos profissionais e para acesso a Educacdo Pds-Secundaria

de oferta diversificada e diferenciada.

D1. Avaliacéo de Aprendizagens

Em termos gerais, pode-se afirmar que, para os entrevistados, a avaliacao é um
elemento fundamental no processo de ensino e de aprendizagem. A avaliacdo nao
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é mais do que uma realidade que “compromete o avaliador, o professor, e o aluno
avaliado (...) a reconhecerem a todo o momento, o ponto da situagdo em que se
encontram, em termos de desenvolvimento de capacidades, competéncias e aqui-
sicdo de conhecimentos, e também desenvolvimento de uma atitude pré-ativa. Dai
que ela tenha uma natureza eminentemente formativa” (DA3). Paralelamente é re-
ferida a importancia da avaliacao enquanto mecanismo de afericao do resultado do
processo de ensino: “hd preocupagdo em avaliar e saber (...) o que é que os alunos
nos dao de volta” (DA1), bem como da forma como se processou a aprendizagem:
“qual é o retorno daquilo que se trabalhou, o que é que eles aprenderam”; “se os
mitidos aprenderam ou ndo aprenderam, ou o que é que aprenderam (...) para
ndés podermos ver como é que eles aprendem para se poder mudar.” (DA1). Por
outro lado, é também referida a importancia da avaliagdo como forma de motiva-
¢do, de descoberta e de conhecimento sobre as capacidades dos alunos: “Porque
a partir do momento em que o aluno é mais motivado [isso] vai-se refletir em
tudo. A nivel de conhecimento, porque comeca a ter mais sede de aprender e de
saber.” (CA1).

Da analise das respostas foi possivel reconhecer dois tipos de Avaliagdo de Apren-
dizagens, a formativa e a sumativa, destacando-se claramente que é a Avaliacio
Sumativa que as escolas e os professores ddo maior importancia, pese embora o facto
de a avaliacdo Formativa ser aquela que é considerada com maior relevincia para uma

efetiva promocao das aprendizagens.

A Avaliacao Formativa é entendida como sendo focada no aluno e no seu desenvol-
vimento e na sua capacidade de “fazer coisas”, a partir da informacao que tem. Ela
toma em consideragdo o ponto de partida de cada aluno individual, olha para o seu
ponto de chegada e avalia a sua evolugdo, nas competéncias que cada aluno conseguiu
alcangar. Nas palavras de um entrevistado: é um “processo revelador, (...) que es-
ta ao servico daquilo que é efetivamente a aprendizagem (...) esta ao servigo da
promocgdo da qualidade das aprendizagens” (DC1).

Para promover este tipo de avaliacao, é apontado como exemplo de estratégia a se-
guir a modalidade de projeto. Ao longo da realizacao de um projeto é possivel iden-
tificar erros sempre que estes acontecem e reorientar a a¢ao por forma a construir
conhecimento e alcancar o sucesso na aprendizagem (DA2). Outras préticas edu-
cativas foram destacadas, procurando fomentar a aprendizagem dos alunos e que
assumem uma vertente mais formativa. Nestas inclui-se o trabalho colaborativo en-
tre alunos (ndo necessariamente da mesma turma), assente em trabalho pratico, de
projeto e/ou experimental, numa logica de gestao integrada do curriculo, e que é
realizado por equipas educativas. Estas praticas, que incluem uma avaliacdo orien-
tada para a aprendizagem e nao apenas enquanto medi¢ao da aprendizagem, foram
indicadas como sendo favorecidas por encontros informais/convivio nos intervalos
e/ou na hora do almoco entre os professores da escola. Outros exemplos passaram
por: n3o marcagdo atempada de testes, ou a marcagdo apenas de um nimero reduzi-
do dos mesmos; redefinir o peso dos testes na avaliacao final; recorrer a outros ins-
trumentos de avaliacdo como portfolios, apresentacoes de trabalhos de pesquisa ou
apresentacoes orais. A autoavaliacdo foi também referida enquanto mecanismo de
autorregulagdo do processo de aprendizagem por parte do aluno.

Audicdes Realizadas

Por sua vez, a Avaliacdo Sumativa é vista como uma forma de sancionar, como o
alcancar de uma dada capacidade, de um conhecimento que devia ser adquirido. E
ainda vista como a avaliagdo da capacidade de reproducéo escrita e/ou oral daquilo
que é lecionado nas aulas, produzindo essencialmente uma classificagcdo dos alunos,
na qual se avalia apenas quantos conseguiram alcangar uma determinada meta (tran-
sicdo vs. ndo transi¢do). Nesse sentido, corresponde a uma concegao de avaliacdo re-
dutora porque sb permite aferir os conhecimentos de que o aluno dispoe e ndo o que
pode fazer para melhorar a partir desses conhecimentos e competéncias. Também
ndo permite o reiniciar quando se percebe que o aluno nfo esté a conseguir avancar.
Talvez por isso, e como foi reconhecido por um dos entrevistados, este tipo de ava-
liagdo acaba por funcionar como uma medida de coacgio, que resulta na compensagao
do aluno que trabalha e se dedica ou na reprovacao daquele que ndo o faz ou que nao
consegue essa aprendizagem. Foi referido: “essa pressao, esta coagao da avaliagao,
acaba por ser muitas vezes a sua fungdo principal, subvertendo completamente a
funcdo da avaliagéo. (...) A avaliagdo acaba por ser a arma mais poderosa que mui-
tas vezes o professor usa para controlar uma aula, ou fazer os alunos estudarem
e, portanto, isso agrava a funcao de avaliagdo” (DES1). Nesse ambito, a Avaliacao
Sumativa afasta-se da propria esséncia do que a avaliacdao pode ser e deve ser, isto é,
de contribuir para a melhoria dos processos de aprendizagens.

Como foi reconhecido pelos entrevistados, é a Avaliacdo Sumativa aquela que pre-
domina nas escolas. Em muitos casos, logo no inicio do ano definem-se critérios de
avaliacdo, consubstanciados em instrumentos de avaliacdo que a aplicar, que contri-
buem geralmente para que a avaliacdo se fossilize ao longo do ano. Portanto, a reali-
dade vivida em muitas das escolas contraria os principios do que deve ser a avaliagao,
muito embora essas praticas nao estejam de acordo com a atual legislacdo. Como foi
referido: “A avaliagdo formativa surge como a principal modalidade de avalia¢do
na lei, mas na pratica o professor valoriza muito mais a parte sumativa e desva-
loriza a formativa” (DES1). Por outro lado, ainda que para algumas escolas a ava-
liacdo seja um mecanismo “regulador das aprendizagens”, para a generalidade dos
pais ela é “certificadora de um determinado processo. E esta diferenca de percegdo
entre aquilo que é a avaliagdo das escolas, a nossa enquanto educadores, e a for-
ma como os pais percecionam a avaliacdo, é, talvez a maior dificuldade na gestdo
do processo de avaliagcao” (DC1). A importancia que os pais dao aos testes e a uma
avaliacdo de cariz sumativo tem “sobretudo a ver com fatores de seguranca, de ga-
rantirem o controlo do processo (...) de terem a percecdo de que conseguem, mais
facilmente, regular o processo de aprendizagem dos filhos” (DC1).

a) Fatores que influenciam a implementacéo de diferentes concecées,

procedimentos e prdticas de Avaliacdo de Aprendizagens

Sdo diversos os fatores apontados pelos entrevistados como influenciando as conce-
¢oes de Avaliacdo Formativa ou Sumativa. Desde logo os rankings que sdo produzidos
com os resultados dos alunos nos exames nacionais fazem com que os professores se
preocupem mais em classificar os alunos, do que em avaliar as suas aprendizagens
numa logica formativa. A existéncia de exames no 9° ano e na Educagdo Secundéria
obriga escolas e professores a prepararem os seus alunos para os mesmos. Por outro
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lado, como os exames sdo um produto de classificagio e ndo de avalia¢do, a avaliacdo
sumativa é privilegiada face a formativa.

De facto, os exames parecem ser o fator que mais influencia as praticas avaliativas
e curriculares desenvolvidas nas escolas. De acordo com dois dos entrevistados: “os
exames condicionam a introducgdo de praticas e metodologias de ensino inovado-
ras, porque para os professores o que conta no final sdo as notas que os seus alunos
conseguem no exame e a imagem que essas classificacdes passam sobre a escola
para o exterior. Enquanto houver exames, haverd muito pouco disponibilidade pa-
ra praticas de avaliagao de aprendizagens que se afastem do paradigma sumati-
vo” (DA2); “Estamos um bocado condicionados. E é uma grande preocupacgdo dos
colegas de Portugués e Matemadtica (...) é uma grande preocupacdo, porque depois
ha a avaliagao externa...” (CA1).

A este respeito é de notar que quando se compara a avaliacao de aprendizagens
feita nas disciplinas com e sem exame nacional: “(...) hd uma distingao clara da
distribuicdo das classificagoes (...) das [disciplinas] com exame e sem exame. Vé-
se ali uma distribuicdo diferente e, portanto, prévia aos exames, que significa
que a proépria avaliagao é condicionada por aquilo que externamente é pedido, é
avaliado” (DES1). Por outro lado, foi considerado que os resultados das provas
de afericdo sdo mais importantes para a escola do que as provas finais devido aos
RIPA (Relatérios Individuais das Provas de Aferi¢ao) e aos REPA (Relatérios de
Escola das Provas de Afericao). Foi dito: “Onde nés das vezes aprendemos mais para
a avaliagdo é nas provas de aferi¢@o, porque quando vém os RIPA e os REPA (...)
o0s professores vao ver bem o que é que tinham do ano anterior, para ver se est@o
a melhorar ou se ndo estdo a melhorar” (DA1).

A idade dos docentes e o tempo de servigo sdo vistos também como fatores que influen-
ciam o privilégio da Avaliagdo Sumativa, dificultando a mudanca para abordagens for-
mativas: “Muitos dos docentes ndo tém ja a capacidade de mudar para dar resposta
a reforma proposta na legislacao; tém uma determinada formatacdo ideolégica do
ponto de vista pedagdgico e ndo estao disponiveis para mudar” (DA2). Para além des-
ta dificuldade em recorrer-se a processos de Avaliagdo Formativa, é considerado que a
Avaliagdo Sumativa é também vista como aquela que defende os docentes de possiveis
recursos por parte dos alunos e dos seus EE/pais.

Quanto a efeitos das Politicas de Educacéo, o Decreto-Lei 54/2018'% e o Decreto-Lei
55/2018'"° sdo vistos como uma forca motriz para a adocao de abordagens formati-
vas de avaliagdo. Foi dito: “o decreto 55 foi publicado, nés alteramos a maneira de
agir” (DA3). De facto, e de acordo com os entrevistados, o quadro legal pede que os
instrumentos de avaliacao sejam diversificados, tal como os alunos o sdo, em parti-
cular o Decreto-Lei 54/2018, aponta a necessidade de atender a uma formacao sin-
gular, dando espago a possibilidade de trabalhar com os alunos enquanto individuos
que tém direito a sua propria aprendizagem. No entanto, e como foi referido por

12 Estabelece o regime juridico da educacéo inclusiva.
13 Estabelece o curriculo da educacdo bésica e da educacdo secunddria e os principios orientadores
da avaliagéo das aprendizagens.
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um dos entrevistados, levanta-se a questao de saber como é que a avaliacio pode
estar também ela ao servico desta necessidade de “atender a cada aluno, em parti-
cular, naquilo que sdo as suas inteligéncias, diversas” (DC1). Um outro aspeto que
nao pode ser negligenciado é que este quadro legal parece esbarrar, na opiniao dos
entrevistados, com a expectativa de alunos e pais relativamente a terem uma refe-
réncia concreta em termos de avaliacdo, que se traduz no teste. Sdo os testes que
mimetizam a figura do exame, o qual se acredita ser o instrumento que traduz a
verdade e a objetividade sobre a aprendizagem. O facto de haver uma avaliagio ex-
terna (exames nacionais) parece conduzir a uma maior disciplina e rigor ao nivel da
avaliacdo interna. Como foi referido: “... se porventura eu lecionar uma disciplina
sujeita a avaliagdo, eu tenho uma realidade maior, até porque ha um principio e
ha um indicador robusto e, portanto, eu tenho que garantir alguma harmonizacao,
portanto, ndo me posso aventurar, la esta, se todas as disciplinas tivessem uma
avaliagdo externa, nos teriamos uma realidade que traduzir, com maior verdade,
do que se passa...” (DA3).

A Avaliacdo Externa de escolas foi também referida como fator com alguma in-
fluéncia sobre as escolas, mas essencialmente ao nivel da promocao de mecanismos
de auto-avaliacdo. Ja o PISA parece nao ter a influéncia sobre a escola, particular-
mente sobre as modalidades de Avaliacdo de Aprendizagens adotadas. Em todo o
caso, e como foi dito, “os dados atualmente disponiveis (PISA, exames nacionais,
Infoescolas Estatisticas do Ensino Basico e Secunddrio, etc.) sGo muito tteis para
se fazer uma avaliagdo séria da escola e do seu percurso, fomentando a melhoria”
(DES1). Como se depreende dos excertos dos discursos apresentados, parece exis-
tir uma incoeréncia entre as orientacoes/diretrizes para a Avaliacao Interna e as
orientagdes/diretrizes para a Avaliacdo Externa, colocando os professores, familias

e alunos numa constante dicotomia.

b) Areas-problema relativamente & implementacéo de diferentes

praticas de Avaliacdo Formativa de Aprendizagens

Nas audicoes a atores educativos foram varias as areas-problema identificadas pa-
ra a implementacao efetiva de praticas de Avaliacdo Formativa de Aprendizagens.
Dessas areas, houve um acordo generalizado sobre o papel desempenhado pelos
exames finais de ciclo, mesmo os do 9° ano e que s6 incluem as disciplinas de
Portugués e Matematica. Como foi referido, “os exames acabam por condicionar
o funcionamento de todas as disciplinas e afastar a implementagdo mais eficaz de
uma avaliagdo formativa das aprendizagens” (DA2). Também o entendimento das
provas de afericdo como sendo um exame, isto é, um instrumento de classificacao
das aprendizagens e ndo um instrumento de diagndstico, foi referido como promo-
tor de dificuldades na ado¢ao mais generalizada de praticas de Avaliacdo Formativa.

Outros fatores identificados nas audi¢des como problematicos para a promocao de
uma avaliacdo de cariz formativo centraram-se na falta de uma efetiva autonomia
das escolas e no envelhecimento do corpo docente e no seu cansago, por terem co-
mo efeito uma resisténcia 8 mudanca. Para a entrevistada DA1, nao sdo os decre-
tos-lei nem os despachos que conferem autonomia e flexibilidade. Estas devem ser
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locais, proprias, adequadas as caracteristicas e necessidades do publico escolar que
servem, mas acabam por ser conceitos algo incertos e indefinidos a nivel legislativo,
tal como expressa a referéncia: “quando se fala na autonomia (...) quando se fala
na flexibilidade curricular, eu ainda néo sei bem o que é que eles querem com a fle-
xibilidade curricular”.

Categoria ‘Educacéao Pré-Escolar’

As duas coordenadoras da Educagio Pré-Escolar ouvidas no ambito deste estudo re-
forgaram a ideia da importancia da Avaliacdo de Aprendizagens para regular a agao
do(a) educador(a). Afirmaram:

. “[A avaliagdo] da para a pessoa se aperceber dos progressos das criangas.
E ao avaliar de uma clara forma formativa... a base da observacgao...
é importante para depois podermos utilizar as estratégias para ... e adapta-
las a cada crianga. (...) Porque cada uma é um caso individual” (CCA2).

. “Sim, [a avaliag¢ao] é importante. Caso contrario nao hd uma evolugao
do trabalho realizado... ndo se vé o trabalho que foi feito nem se considera

a evolugdo da crianca” (CPA3).

Como ja foi referido, a Avaliacdo de Aprendizagens, e especialmente na Educacio
Pré-Escolar, deve ser formativa, nomeadamente tendo em consideracao a legislagao
e as orientacgOes curriculares para este nivel do Sistema Educativo. No entanto, isso
ndo impede que possa ser transformada numa Avaliacdo Sumativa. De facto, quer
em contexto privado, quer em contexto piblico, muitas vezes a Avaliacdo Formativa
é convertida em Avaliacdo Sumativa concretizada, por exemplo, na atribuicao de
percentagens aos itens inscritos nas diversas areas de avaliacao do desenvolvimento
da crianca. Curiosamente, na prestagio de contas ao Ministério da Educacdo privile-
gia-se a Avaliagdo Sumativa. Como foi referido:

“Na verdade, atualmente, ha a bandeira da avaliagdo formativa (...) mas na pratica
ha ainda a avalia¢do sumativa. Ainda ha educadoras que utilizam percentagens,
fazem comparagbes nominais entre criangas... e isso é aceitdvel pelos agrupamen-
tos, pelos pais, pelo Ministério”; “Neste agrupamento tentamos fazer uma avaliag@o
formativa, descritiva no que a crianca ja adquiriu, as conquistas por assim dizer
que vai fazendo. Mas isto facilmente se transforma em sumativo, em grdficos e em
nimeros que sdo pedidos pelo Ministério” (CPA3).

E ainda referida a modalidade de Avaliacio Diagnéstica:

“.. esta avaliacao diagnostica (...) nés, depois disto fazemos o plano de turma. Plano
de turma ou plano de grupo e (...) esse plano é que é, portanto, o nosso percurso
todo do ano. (...) Portanto [é a partir da] tal avaliagdo diagnoéstica [que se definem]
as estratégias que vamos utilizar para colmatar estas dificuldades que desde o

inicio do ano encontramos no grupo, porque cada grupo é um grupo” (CCA2).

Audicdes Realizadas

A Avaliacdo de Aprendizagens na Educacao Pré-Escolar € tipicamente feita através da
técnica da observagdo das criangas, individualmente ou em contexto (com pares, em
grupo, em familia, com adultos/prestadores de cuidados, em relagdo com o espaco/
objetos), tal como foi expresso:

“Para avaliar em contexto de jardim s6 o podemos fazer com a constante observagdo
da crianga, estabelecendo ligacées afetivas e de empatia. Depois ha a avaliagdo
da crianga por si e do grupo em geral (...) ha duas avaliagées que se complementam.
Claro que a geral implica o grupo como um todo, é mais superficial e tem a ver com
o funcionamento do grupo como um todo. A avalia¢do individual é mais especifica,

com base em todos os documentos legais do Ministério” (CPA3).

As coordenadoras da Educagdo Pré-Escolar referem também a existéncia de uma
grande diversidade de instrumentos de Avaliacdo de Aprendizagens das criancgas
em idade Pré-Escolar, resultantes da corrente ou modelo pedagdgico de forma-
¢do (Modelo Curricular High Scope; Modelo Curricular do Movimento da Escola
Moderna; Método Joao de Deus; Modelo Reggio Emilia; ...) ou do ‘gosto’ de cada
educadora (portfolio e projetos).

Outro aspeto focado foi a relevincia das orientagoes curriculares no contexto da
Avaliacdo de Aprendizagens, sendo este o documento mais referenciado e conheci-
do pelos educadores. Por outro lado, como o seu préprio nome indica, trata-se de
um documento que contém apenas orientagdes, que cada educador(a) interpreta

e concretiza a sua maneira em instrumento de avaliacao. Como foi dito:

“A avaliagdo tem sempre por base o que a crianga ja adquiriu consoante o que
observamos do que a crianca ja sabe. E sempre o que esta nas orientagoes
curriculares” (CPA3).

Categoria ‘Educacéo Basica’

As Aprendizagens Essenciais surgem, nas entrevistas, como uma aposta da escola,
uma vez que, para além de serem importantes para todas as pessoas, sao também
fundamentais para que se atinga o perfil previsto para o aluno a saida da escolaridade
obrigatéria. No entanto, a aplicacdo do Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade
Obrigatoria foi sentida como uma dificuldade, essencialmente, e como foi referi-
do, porque “alguns dos nossos alunos, nao se enquadram no tipo de perfil que ja
vem estipulado ou normalizado de cima. (...) Eu acho que as vezes muitas das leis
e muitas dessas coisas que s@o criadas, as pessoas ndo tém a noc¢do da realida-
de. Est@o nos escritérios la em Lisboa” (CA1). Por outro lado, a ligacdo entre as
Aprendizagens Essenciais e os topicos cobertos quer nos exames, quer nas provas
de aferigdo, foram considerados como conduzindo igualmente a uma menor promo-
¢ao da Avaliacdo Formativa na Educacgdo Basica. Foi dito: “o que ‘sai’ nos exames e
provas de afericdo é mais do que as aprendizagens essenciais” (DA2). De facto, a
necessidade de conciliar programas e aprendizagens essenciais no dia-a-dia da es-
cola ndo parece ser um processo facil para os entrevistados auscultados. De acordo
com um dos inquiridos a “articulacdo entre o Decreto-lei 55 e a restante legislacdo ndao

183



CAPIiTULO 6

permite grande margem de manobra na aplica¢do do novo decreto-lei” (DA2). Isto
conduz as escolas a adotarem procedimentos, praticas e instrumentos de avaliagao
que sao essencialmente objeto de classificagdo, nao tendo efeitos na aprendizagem.
Foi expresso:

. “Eu diria que a classificag¢do dos alunos é generalista até sobretudo ..., até por
um motivo muito simples porque (...) existem exames no 9° ano e o facto
de existirem exames a duas disciplinas no 9° ano (...) obrigam a que as escolas
se preparem para o exame. O exame é um, é um produto de classificacdo,
ndo é um produto de avaliagdo, sendo um produto de classificacao as escolas
tém que se preparar e tém que trabalhar para esta classificagdo” (DA2);

. “no ensino bdsico, nés temos uma... uma escala percentual” (DA3);

. “mesmo no bdsico, portugués a matematica é diferente das outras disciplinas.
(...) sujeitas a exame nacional tém tratamento que as outras ndo tém, ha
uma distingdo clara da distribui¢do das classificagoes. Se fizerem uma andlise
das classificagdes das disciplinas com exame e sem exame, veem ali uma
distribuicdo diferente e, portanto, prévia aos exames significa que, isto é,
a propria avaliagao é condicionada por aquilo que externamente é pedido,
¢é avaliado” (ES1);

. “o0 que acontece, tanto ja no primeiro, como, mas especialmente, no segundo
e, depois, no terceiro ciclo em algumas escolas... sdo influenciadas pelos testes,

pelas praticas de avaliagdo aferida” (C1).

Categoria ‘Educacéo Secunddria’

A informacao analisada sobre a Avaliagdo de Aprendizagens na Educagido Secundéria,
e especificamente em todos os casos de professores e outros agentes educativos as-
sociados a cursos orientados para o prosseguimento de estudos, é algo limitada, nao
permitindo ir muito além da significativa influéncia que os exames nacionais exis-
tentes neste nivel de escolaridade tém na defini¢ao das praticas de avaliacao em cada
escola, pese embora todas as competéncias previstas no Perfil dos Alunos a Saida da
Escolaridade Obrigatoria, e que obviamente nao se esgotam nas matérias avaliadas
em contexto de exames.

Os entrevistados conhecem o Perfil que os alunos devem atingir e consideram que a
Educacao Secundéria devia, de facto, capacitar os alunos para tal. Exemplo deste re-
conhecimento é a afirmacdo: “O ensino secunddrio visa garanti que um jovem, ao
concluir o 12° ano, esteja suficientemente capaz para ser, saber estar e conhecer a
realidade com a comunidade necessaria para poder interagir positivamente, para
poder comunicar, para poder interagir no meio. E evidentemente para poder depois,
no ensino superior, desenvolver todas as competéncias que eviden-temente o ensino
superior promove de modo capaz, isto é, criar uma base sélida, universal” (DA3).

No entanto, é referido que tal ndo esta a acontecer e que, inclusivamente, a Educacdo
Secundéria néo esta a preparar bem os alunos para a Educacao Superior. Para a DC1,
o secundario apresenta uma realidade diferente da Educacio Basica. Neste nivel edu-
cativo existe claramente uma valorizacao, quer por parte da escola, quer por parte
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dos pais, dos testes na avaliacao final das disciplinas. No caso da entrevistada respon-
savel pela gestdo de um colégio, e enquanto os testes no 2° ciclo da Educagiao Basica
nao sdo agendados, isto é, sdo “surpresa” pois é considerado que os alunos devem
estar sempre prontos para dar informacao sobre o que sabem e sobre as dificuldades
que tém, no caso do secundério sdo previamente marcados e sao feitos como “simu-
lagbes de exame, como se estivessem a fazer um exame”. Foi referido: “Os critérios
sdo definidos previamente, o teste é elaborado para todas as turmas em conjunto
e é até corrigido por todos os professores” (DC 1). No entanto, e como é reconhecido
por esta diretora, porque se reconhece a importéancia do desenvolvimento de varias
competéncias pessoais e sociais, existe, atualmente, a preocupacdo em promover

uma valoriza¢do mais intencional de outro tipo de trabalhos que as favorecem.

No entanto, como foi referido por alguns dos inquiridos, os exames nacionais nem
sempre sdo considerados perfeitos, embora, na forma como sdo organizados, sir-
vam de base condicionante de muitas das praticas avaliativas e curriculares segui-
das. Como foi referido por DES1, os exames nacionais “sdo usados para conclus@o
do secundario (aprovagdo) e para seriac¢do. E embora funcionem adequadamente
para a seriacdo, apresentam problemas sérios para a aprovacdo. Sobretudo por-
que os exames (instrumento) ndo s@o sempre bem feitos, o que acusa distorg¢oes de
ano para ano”. Apesar disso, “os exames nacionais tém conduzido a construc¢do de
melhores instrumentos de avaliac¢ao, que medem outras competéncias que ndo sao
a memorizag¢do. Ha, portanto, uma qualidade dos critérios de avaliagdo que me-
lhoraram muito com os critérios dos exames nacionais” (DES1).

Focando a atenc¢do na Formacao Profissional, em particular na Educagio Secundaria
obtida através de cursos profissionais, os professores auscultados destacam o cara-
ter predominantemente formativo e continuo do processo de avaliacdo que incide
sobre as aprendizagens realizadas em cada mo6dulo. Os processos de organizagio e
desenvolvimento do curriculo, nesta modalidade de formacao, seguem a estrutura
modular, isto é, em que os contetidos de cada area de formacao estao organizados
por médulos, numa sequéncia a que os formandos vao acedendo quando realizaram
as aprendizagens do mo6dulo anterior. A este propoésito e dos processos de Avaliagio
de Aprendizagens, os professores referiram:

“Nos cursos profissionais eu pertengo a componente de formacdo geral, em particu-
lar, sou professora de Inglés. As disciplinas sdo organizadas em médulos, no caso
da minha componente de formagdao sao 3 médulos. Os alunos tém de fazer todos os
modulos, caso isso ndo acontega reprovam, mas digo ja que so reprova mesmo quem
ndo fizer o minimo. Quanto as praticas de avaliagdo, ora bem, recorro a varios ins-
trumentos e metodologias de avaliagdo e consequentemente de ensino. (...) Existe um
teste para avaliar exclusivamente focado nos contetidos, que tem o peso de 50%. O
trabalho na aula — participagdo, envolvimento e regras valem 20%. Desenvolvemos
também formacdo na modalidade de trabalho projeto que assume 30% do valor da
classificacdo final. Nestes trabalhos de projeto os alunos fazem pesquisa, produzem
um poster e um video sobre as temdticas e fazem a apresentacdo e defesa no grupo
turma, algo que considero essencial. (...) Os alunos tém sempre 3 tentativas para con-
cluirem cada médulo, ou seja, nessas tentativas podem fazer novos testes e melhorar
os trabalhos de projeto até conseguirem realizar o médulo”. (P1A4)
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Como se depreende, neste procedimento de avaliagdo, mesmo quando ela é de orien-
tacdo sumativa, ha sempre a possibilidade de melhoria o que, de certo modo, esta em
linha com a ideia do uso da avaliacdo para e como aprendizagem.

Um dos outros professores entrevistados referiu: “(...) eu sou da componente pro-
fissional e da area técnica, no meu caso especifico arquitetura de computadores.
Nesta componente de formagdo temos 5 médulos. Um médulo muito centrado num
quadro tedrico e os restantes focados na pratica. Quanto a avaliagdo, claro, sempre
articulado com os contetidos, utilizo teste e fichas de trabalho para os médulos da
componente mais teorica, tudo isto assumindo o peso de 40%. Na componente mais
pratica, que tem o peso de 60%, recorro também a fichas de trabalho, participagdo
na aula e a trabalhos praticos, em particular a construcdo de um simulador e a sua
apresentacgdo e sustentagdo. Referente ao estdgio — que acontece no 11° ano através
de um periodo curto em contexto da empresa e no 12.° ano num periodo mais longo,
entre marcgo a maio — a avaliagdo é negociada entre o professor da componente
profissional e do profissional da empresa, que é o orientador no contexto de traba-
lho. O orientador de contexto de trabalho propbée uma nota e o professor propoe
outra relativamente ao sucesso académico, sendo, a partir destes dados, atribuida
a classificacgdo final”. (P2A4)

Como realgaram estes professores dos cursos profissionais a avaliagdo concretiza-se
por meio de varios instrumentos e procedimentos, sendo-lhe atribuida a funcao quer
de situar os alunos face a aprendizagens realizadas, quer a de os apoiar em processos
de melhoria. Aliés, a este propdsito, é de salientar a centralidade que na avaliagio
tem o acompanhamento dos alunos nos processos de aprendizagem e que foi claro
na seguinte afirmacgao: “O processo de ensino, aprendizagem e avalia¢do é muito
acompanhado, muito mesmo (...) (P1A4); “(...) nao tenho divida que o processo de
avaliagdo que é realizado, falo por mim, é completamente de orientagdo formativa,
¢ uma avaliagao para as aprendizagens, com certeza, de outra forma, nestes casos,

também ndo seria viavel (...)". (P1A4)

O terceiro entrevistado realgcou: “De um modo geral eu acho que, nos cursos profis-
-sionais, recorremos a uma avaliagdo essencialmente formativa. O préprio modelo e
a especificidade dos alunos remetem-nos para esse processo permanente; o feedback
¢ algo constante. A articulagd@o forte entre a teoria e a pratica ajuda para esse pro-
cesso, pois estamos constantemente a devolver a apreciagdo do trabalho realizado”.
(P3A4). Este professor, que considera que a componente formativa constitui a marca
dos processos de formacao nos cursos profissionais, afirmou ainda:

“Sempre dei aulas nos cursos profissionais, n@o tenho outra experiéncia com outro
tipo de alunos (...) e sempre assumi caracteristicas de um treinador de futebol e
de um formador de surf. O que eu quero com isto dizer? Sou treinador de futebol
porque a formagdo exige uma atengdo e feedback permanente, situado nas varias
componentes de trabalho, aprendizagens que desenvolvo com os alunos; é necessa-
rio estar muito presente no processo de aprendizagem com feedbacks constantes se
ndo perdemos tudo. Sou surfista, na medida em que todos os dias tenho que anali-
sar a onda em que estes estdo e com isso reconfigurar o meu trabalho com eles. Mas
sempre exigente, sou muito exigente e eles sabem disso. E tanto que os meus alunos
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em contexto de estagio sGo sempre muito bem classificados pela responsabilidade
e pelos conhecimentos que adquiriam e que mostram”. (P3A4)

A partir dos discursos destes professores, pode-se ainda constatar que o trabalho
concretizado durante o processo ensino-aprendizagem-avaliagdo, nos cursos pro-
fissionais desta escola, se desenvolve muito apoiado por processos permanentes
de feedback e de integragao curricular, articulado com os contextos reais de tra-
balho e de vida. Neste ambito, parece evidente que a avaliacao esti ao servico do
desenvolvimento do curriculo, contribuindo para regular os processos de ensino
e de aprendizagem e para que sejam introduzidas adaptacgbes que se ajustem aos in-
teresses, ritmos e estilos de aprendizagem dos alunos. Neste caso, e até talvez pelas
razodes apontadas por estes professores (quando dizem: se ndo fosse assim ndo seria
possivel) a cultura de avaliagdo é essencialmente formativa e apoiada em estratégias
que privilegiam como meta a aprendizagem de todos os alunos.

D2. Formacéo de docentes em avaliacdo

Uma dimensao bastante destacada e transversal a todas as entrevistas foi a falta
de formacao de professores, nomeadamente no que refere a avaliacdo. Foi referido:

. Atualmente a maioria dos professores ndo sabe avaliar os alunos (...) fazem
um teste para avaliagdo dos alunos para lhes dizer no final do periodo, com a
nota do teste, se passaram ou ndo passaram e com uma interpretag@o muito
pessoal da fun¢do da avaliagdo. (...) E com a agravante de que para uns
professores o ideal é dar testes dificeis, porque assim os alunos estudam
mais, enquanto que para outros o objetivo deve ser ajudar os alunos e, portanto,
ser generosos. (...) E isto sem qualquer enquadramento, mas apenas com base
numa visdo muito pessoal.” (DES1).

. “avalia-se da forma que se julga mais adequada e pensando que sera aquela
que vai funcionar melhor, mas sem nunca ter testado se funciona ou ndo
funciona e, portanto, este é um grave problema da avaliagdo e que vai
ser preciso bastante tempo para mudar isto porque ha muita resisténcia
a esta mudanga, que esta interiorizada. [Os professores] nunca viram outra

coisa nem sabem que ha outra coisa...” (DSE1)

Como se infere dos discursos destes entrevistados é considerada necesséria a formacdo
em Avaliagdo de Aprendizagens. Esta deve incluir uma distingdo clara entre avaliacao
e classificacdo e ultrapassar a ideia de que a avaliacdo funciona como um castigo ou
um prémio: “As pessoas precisam de voltar a aprender a avaliar porque as pessoas
tém durante vinte anos, trinta anos tém classificado, nao tém avaliado, portanto é
nesse sentido que nés precisamos de ajuda e é nesse sentido que este tipo de estu-
do pode redirecionar o ministério e as tutelas para esse objetivo e esse fim” (DA2).

Por outro lado, e como foi expresso, a formacao deve ser feita ao nivel de cada escola,
em funcio das suas necessidades particulares. Pretende-se uma formacao contex-
tualizada, em que exista a oportunidade de se entrecruzar a teoria e a préatica, tendo
por base a apresentacao de exemplos reais, a partir dos quais os professores possam
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(des)construir percecoes, concecoes sobre a Avaliagdo de Aprendizagens e reconfigu-
rar e ressignificar as praticas no contexto da sua acdo. Nesse ambito, parece ser cada
vez mais necessaria a construgdo de um plano de acao (e formacao) para a avaliacao,
assumido nos contextos da pratica. Como foi referido: “precisava de uma abertura
desde a concec¢do dos instrumentos, desde a pratica e utilidade dada a cada instru-
mento, que ndo ha ninguém que os ensine neste momento, ninguém que ajude uma
escola a aplica-los e a dizer vao por ali n@o da mais trabalho, faz, isto é, falta fazer
tudo na avalia¢ao” (DES1)

D3. Recomendacdes

Durante as audicoes nas escolas, foram varias as recomendacoes tecidas pelos en-
trevistados no sentido da adocao de praticas de Avaliacao Formativa, capazes de
promover as aprendizagens dos alunos. Em alguns casos foi avancada a possibili-
dade de se repensar o “peso” dos exames: “...se calhar essa questdo dos exames —
eles tém que fazer uma afericdo dos conhecimentos, tudo bem (...) — mas, se calhar
ndo haver tanta preocupacdo nesse sentido. Se calhar, mudar o sistema, para nos
libertar um bocadinho mais...” (CA1).

Segundo alguns dos entrevistados é preciso comegar a fazer o percurso das apren-
dizagens essenciais, apostando na Avaliagdo Formativa nas disciplinas que nio tém
exames nacionais, e definir que as Aprendizagens Essenciais sdo o que realmente im-
porta e que os programas, tal como estdo enunciados, sdo apenas um complemento.
Por outro lado, e mesmo em escolas em que o que esta previsto no Perfil dos Alunos
a Saida da Escolaridade Obrigatoria ja é trabalhado, foi reconhecida a necessidade
de uma maior organizacao relativamente ao que é pedido em termos das competén-
cias que os alunos devem desenvolver (ex.: adotar mecanismos de monitorizagao
de alguns dos seus principios). Também referida, foi a questdo dos manuais esco-
lares, que terao de ser diferentes, assentes em duas componentes, uma dirigida as
Aprendizagens Essenciais e outra as Aprendizagens Complementares. Os manuais
terdo também de se adaptar a logica da Avaliacdo Formativa, tendo como base o tra-
balho colaborativo feito pelos proprios alunos, tal como trabalhos de grupo, traba-
lhos de projeto, trabalhos que inclusivamente possam ser feitos fora da sala-de-aula.

Numa das escolas o diretor partilhou a estratégia que é seguida, ao longo do ano
letivo, no acompanhamento dos alunos e das suas aprendizagens, que visa atenuar
o efeito professor/teste e avaliar a aprendizagem efetiva, traduzida em notas, de to-
dos os alunos. Para isso, nesta escola (ES1), cada professor recebe, no inicio do ano
letivo, o perfil de cada um dos seus alunos e da sua turma, sendo definido, como
tarefa de cada professor, melhorar o desempenho de cada um destes alunos. Para
que este objetivo seja alcancgado, é feita uma monitorizacio dos percursos dos alu-
nos, conjugada com uma afericao interna dos mesmos, para verificar os desvios que
ocorrem em cada uma das turmas. Os resultados desta monitorizagao sdo analisados

e servem de base a medidas corretivas sempre que necessario.

Ainda noutra escola foi referida a importancia de o crédito/horario dado as direcoes
dos agrupamentos para incluir a possibilidade de marca¢io de tempos nos horarios
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dos professores destinados ao trabalho em conjunto, trabalho de equipas educativas
ou a formagdo em contexto.

Tendo sido enunciada, como recomendacio importante, a necessidade de formacao
de professores, foi expresso que ela podia ser feita com apoio das universidades,
por exemplo, ou de outras entidades especialistas em avalia¢ido, de modo a assegurar
que fosse contextualizada e fundada em situacOes praticas e adequadas as realidades
e especificidades da escola e dos alunos.

Foi também referido que quer a estabilidade do corpo docente, quer a estabilidade
dos alunos (op¢ao por um percurso escolar com um minimo de mudanca de escola)
sdo fatores que ajudam a promover a aprendizagem dos alunos.

Ressalta das audigoes realizadas nas escolas, a ideia de que no futuro se devia privi-
legiar a Avaliacdo Formativa, devendo ser-lhe atribuido um maior peso na avaliagao
final das aprendizagens dos alunos. Esta avaliacio devia centrar-se em cada aluno
individual, adaptando-se as suas caracteristicas e condi¢oes particulares, em vez de
ser igual para todos os alunos. Como referiu um dos entrevistados, se o objetivo
da escola é formar cidadaos, que possuam as competéncias previstas no “Perfil dos
Alunos a Saida Escolaridade Obrigatéria”, entao, as classificacoes obtidas pelos alu-
nos nos testes terao forcosamente que ser apenas uma das componentes da Avaliacao
de Aprendizagens.

6.7 Sumula

As audigoes realizadas em escolas e agrupamentos de escolas, pese embora terem si-
do em ntimero reduzido, permitiram identificar um conjunto muito interessante de
ideias construidas a partir de quotidianos vividos, que refletem percecgoes dos atores
escolares sobre a Avaliacdo de Aprendizagens:

. Essencialmente as referéncias a Avaliacao de Aprendizagens situam-se na
dicotomia entre Avaliacdo Sumativa e Avaliacdo Formativa, sendo que a primeira
é aquela a que gestores escolares, professores, alunos e pais/encarregados de edu-
cacdo dao mais importancia. A valorizacdo deste tipo de avaliacao acontece mesmo
quando os entrevistados consideram que ela serve apenas para a classificacdo dos
alunos e reconhecem que a Avaliacdo Formativa potencia o desenvolvimento das
suas aprendizagens. De notar que apenas na Educa¢do Pré-Escolar o panorama
parece ser diferente, com a utilizacao de uma avaliagdo eminentemente formativa,

mesmo que muitas vezes haja alguma tendéncia para a transformar em sumativa.

. Globalmente sao trés os fatores que emergem como mais relevantes na
influéncia que tém sobre a construgdo de diferentes concecoes de Avaliagdo de
Aprendizagens: os rankings associados aos resultados obtidos por alunos (e escolas)
nos exames nacionais; as provas de afericdo (nomeadamente pela producdo subse-
quente dos relatorios RIPA e REPA); a idade dos docentes, considerada como dire-
tamente relacionada com uma aversido a mudanca.
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. Estes trés fatores explicam a importancia dada a avaliacido sumativa e a sua
relevancia nas escolas relativamente a uma avaliagdo formativa, importancia ainda
mais acentuada no caso da Educagido Secundaria, em que a grande parte dos alunos
tem como meta o prosseguimento de estudos. No que se refere a este nivel de es-
colaridade, em particular, é de referir ter sido considerado que os exames nacionais
conduziram a uma melhoria da qualidade dos instrumentos de avaliacdo utilizados
internamente.

. No caso da Educacido Secundéria Profissional, a avaliacdo caracteriza-se por
processos de carater essencialmente formativos e por processos de desenvolvimento
do curriculo flexiveis e de forte relagdo com os contextos reais de trabalho.

. Alegislacio publicada nos tltimos anos, em particular o decreto-lei 55/2018,
bem como o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria e o enfoque nas
aprendizagens essenciais, contribuiram para relancar a discussio nas escolas em tor-
no da promoc¢ao de uma avaliagdo formativa, capaz de efetivamente promover a apren-
dizagem continuada dos alunos ao longo dos seus percursos escolares. No entanto, é
de destacar, também, a referéncia a dificuldade inerente a aplicacdo do documento
relativo ao Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria, nomeadamente no
que respeita a avaliacdo das competéncias que 14 se encontram especificadas.

. Relativamente ao PISA, ou mesmo a Avaliacdo Externa de Escolas (AEE),
os inquiridos consideram que a sua influéncia é reduzida relativamente a promocgao
de uma concecao de Avaliacao de Aprendizagens, seja ela sumativa ou formativa.
No limite a AEE tem uma influéncia positiva no que respeita a interiorizagdo de uma
cultura de autoavaliacdo, nas escolas e agrupamentos de escolas.

. Como areas-problema relativamente a implementagdo de uma Avaliacao
Formativa emergiram, nestas audicgbes: a existéncia de exames finais de ciclo; o
facto das provas de aferi¢cdo funcionarem, ainda que implicitamente, como exames;
a articulacio ainda deficiente entre as aprendizagens essenciais, os programas das
disciplinas e os temas cobertos nas provas de aferi¢do e nos exames nacionais; bem
como o envelhecimento do corpo docente, com o cansago e resisténcia a mudanca

que 0 mesmo parece potenciar.

. As audicOes permitiram ainda destacar a necessidade de mais e melhor
formacao dos docentes em Avaliacdo de Aprendizagens. Esta formagao deve ocorrer,
na opinido dos entrevistados, ao nivel de cada escola, em fun¢do das suas necessida-
des particulares, e ter um caracter essencialmente pratico. O objetivo expresso como
desejado é que a formacao possa efetivamente contribuir para uma alteracao das
préaticas de Avaliacao de Aprendizagens nas escolas e agrupamentos de escolas, com
a promocao da Avaliacdo Formativa em detrimento da Sumativa.

Resumidamente foram referidas pelos inquiridos as seguintes recomendacoes rela-
tivamente a Avaliacdo de Aprendizagens:

— Aposta na Avaliacdo Formativa nas disciplinas sem exame, com maior aten¢ao

a ser dada as aprendizagens essenciais;
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Melhor compreensio sobre o Perfil dos Alunos & Saida da Escolaridade Obrigatéria
e as possibilidades da sua implementagio em cada escola e agrupamento;
Melhor articulagio entre os programas das disciplinas e as aprendizagens

Novos manuais escolares, centrados sobre as aprendizagens essenciais e adaptados
a uma logica de Avaliagdo Formativa;

Formacao para docentes em Avaliacdo de Aprendizagens, oferecida com o apoio
das universidades e institutos politécnicos, centrada na pratica e contextualizada
e adequada as especificidades de cada escola e dos seus alunos;

Atribuir maior peso a Avaliacdo Formativa na Avalia¢io de Aprendizagens,
promovendo-se um ensino mais individualizado e uma avaliagdo centrada em

cada aluno.
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71 Introducéo

Estando a Avaliagdo de Aprendizagens na agenda da Educacdo em muitos pai-
ses e ocupando um lugar de destaque naqueles que mais valorizam a qualidade
da Educacdo e da Formacao das novas geragdes, compreende-se que a Fundagio
Calouste Gulbenkian tenha, em 2017, estimulado a apresentacio de um projeto que
teve por titulo Estudo sobre indicadores, modelos e experiéncias de monitorizacdo
e avaliagdo de aprendizagens e de desenvolvimento das criangas e jovens dos 3
aos 18 anos. O trabalho para responder a este desafio tem vindo a ser desenvolvi-
do em fases com metas distintas, apresentando-se, agora, o livro digital relativo ao
Estudo efetuado.

Tendo presente que um primeiro objetivo do Estudo foi analisar e avaliar os modelos
de Avaliacdo de Aprendizagens usados em Portugal, bem como os resultados a que
conduzem, tendo como referencial de partida as questoes criticas identificadas nos
trabalhos de investigagao conduzidos sobre Avaliacdo de Aprendizagens, numa
primeira fase foi recolhida e analisada bibliografia que sustentasse a resposta a esta
desafiante questdo. Essa recolha e analise centrou-se nos seguintes aspetos:

Perspetivas sobre Avaliacdo Educacional e principios orientadores, conceitos, fins
e funcgoes da Avaliacdo de Aprendizagens que ocorre em Institui¢des Educativas.
Modelos e praticas adotadas em Portugal, com atenc¢do ao que tem sido

o percurso legislativo enquadrador da Avaliagdo Educacional e da Avaliacio
de Aprendizagens, desde a publica¢io, em 1986, da primeira Lei de Bases

do Sistema Educativo Portugués.

Esse trabalho proporcionou evidéncia clara de que a Avaliacao Formativa e a
Avaliacao Sumativa (Externa e Interna) tém uma presenca continuada e sdo mar-
cas do modelo de Avalia¢do de Aprendizagens adotado no Pais. A presenca destas
opcoes na Legislagdo portuguesa, ha longo tempo associada a sua adogao nas es-
colas e jardins-de-infancia, tém sustentacdo na literatura especializada e encontra
inspira¢do para uma boa concretizagdo em varios casos internacionais analisados,
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que merecem atento estudo por grupos de interessados e agentes educativos que
atuam em diferentes setores da Educagao e da Sociedade em geral.

Note-se, ainda, que a literatura especializada apresenta forte evidéncia de que
a Avaliacao como instrumento de promocao de Aprendizagens, ou seja, a Avaliacao
Formativa, sendo adotada com frequéncia, apresenta dificuldades e exigéncias de
formacao de educadores, de professores e de outros agentes educativos. A literacia
sobre Avaliacao de Aprendizagens é, pois, um fator critico para que a sua implemen-
tacdo seja eficaz, sendo necessario escolher estratégias de formacao destes atores e
de outros grupos de interessados.

Em nosso entender, a Formacao em Avaliacdo a promover deve ser desenhada
e conduzida tendo em conta que, em cada escala, a Avaliacdo de Aprendizagens
tem metas e objetivos proprios, alinhados com os fins e fung¢des definidos para os
distintos niveis de Educagao. O desenho e planeamento de acGes nesta frente pode
inspirar-se no que Gedrimiene e colaboradores (2020) nos propdem a propoésito da
anélise da aprendizagem nas escalas que estamos a considerar para a Avaliagao de
Aprendizagens (Figura 23).

Figura 23 Escalas, Fins e Func¢des da Avaliacao de Aprendizagens
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Como a Figura 23 exemplifica, existe uma diversidade de abordagens e procedimen-
tos para promover uma adequada Avaliacao de Aprendizagens que, neste Estudo,
se consideram complementares. O caminho que se vem procurando percorrer em
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Fonte: a partir de Gedrimiene et al. (2020)
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Portugal é dificil, exigente e requer um paciente trabalho para conduzir a um des-
tino em que a palavra “avaliacdo”, quando usada em contextos educativos, deixe de
ter a interpretacgdo tinica de “nota e classificacdo” e passe a ser entendida como fator
determinante de promocao de aprendizagens desejadas.

Em 2010, reconhecendo a importancia que os professores podem ter na agenda para
a Melhoria da Qualidade, a Comissao Europeia reforcou a necessidade de ser dada
uma atencdo acrescida a qualidade da sua formacao, apontando, entre outros aspe-
tos, para que os Ministérios de Educacdo dessem importancia a melhoria da quali-
dade da formacgao inicial e continua de professores, assim como das condi¢bes para
o seu adequado desenvolvimento profissional (Comissdo Europeia, 2010).

Por outro lado, a Organizacdo das Nagoes Unidas (ONU), na Agenda para o
Desenvol-vimento Sustentavel de 2030, no objetivo 4, dedicado a Educacao de
Qualidade, associam essa qualidade a uma Educacio inclusiva e equitativa que pro-
mova oportu-nidades de aprendizagem para todos. Também dispomos de Politicas
de Educacao em Portugal, referidas nos capitulos 2 e 3 deste Estudo, que reconhecem
que a Educacio Escolar deve orientar-se por principios, valores e atitudes expressos
no Perfil do Aluno a Saida da Escolaridade Obrigatéria (Despacho n° 6478/2017),
isto é, valorizar aprendizagens cognitivas e de contetidos disciplinares, mas tam-
bém aprendizagens que preparam para uma participa¢io no exercicio ativo da ci-
dadania e que se incluem no que é designado no relatério para a UNESCO (Delors
et al., 1996) por “aprender a ser” e “aprender a viver juntos”. Como também neste
Estudo foi clarificado, essa é uma das razdes porque se recorre a expressao Avaliacao
de Aprendizagens e ndo apenas Avalia¢do da Aprendizagem. Por outro lado, no uso
desta expressdo, e como também neste Estudo foi realcado, contempla-se nao ape-
nas a dimensao Sumativa que acompanha uma Avaliacao de Aprendizagens, mas,
sobretudo, a componente Formativa orientada para a melhoria dos processos de en-
sino-aprendizagem-avaliacdo, i.e., de uma Avaliacéo para a e como Aprendizagem. E
nesta orientagio que consideramos que a avaliagdo pode, e deve constituir um forte
suporte de apoio aos processos de ensino realizados pelos professores e aos modos
de construciio de aprendizagens dos alunos. E também, neste sentido que vérios di-
plomas legais do Sistema Educativo Portugués referem a Avaliacdo Formativa como
a principal modalidade de avaliacdo a considerar.

Tendo estas ideias por referéncia, e a elas associando a de que a Educagdo é uma
responsabilidade de toda a Comunidade Educativa, nesta altima parte do Estudo
sdo sistematizadas algumas recomendacoes que possam apoiar a institucionalizacdo
de uma cultura e de uma pratica de Avaliagdo de Aprendizagens que envolva, ndo s6
professores e alunos, mas também familias e outros agentes educativos que partici-
pam da Educacio e Formacao de criangas e jovens. Fazemo-lo, também, por se con-
siderar que todo o conhecimento produzido deve ser posto em acao.

Nos capitulos que dio conta do Estudo realizado, o tema da Avaliacdo de
Aprendizagens é focado, em cada capitulo, na relacdo com o que é trabalhado em
cada um deles, i.e., concecoes de avaliacdo, trajetérias da avaliagdo no Sistema
Educativo Portugués, influéncias internacionais, casos internacionais que vale a pe-

na ter em consideracao pelas ligoes que deles podem decorrer, audicoes realizadas
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a diretores de escolas e a professores. Como no capitulo 6 é referido, a situacdo de
pandemia vivida impediu alargar estas audicoes a encarregados de educagao e outros
grupos de interesse, assim como a alunos. Apesar disso, a informacao que foi possivel
obter, nas audigdes realizadas, assim como a reflexdo produzida pelos outros aspetos
que o Estudo foca, fornecem dados importantes que apoiam as recomendacoes que
a seguir sao apresentadas.

7.2 Recomendacées

A evidéncia recolhida sobre tendéncias observadas em varios contextos internacionais,
associada as escolhas feitas em Portugal e consagradas na Legisla¢cdo, bem como
as experiéncias e desenvolvimentos associados a sua ado¢do no Pais, sustentam as
recomendacoOes que se organizam em torno das seguintes dimensoes: i) A Avaliacao
de Aprendizagens na sua relacdo com as AvaliacGes em Escala Macro; ii) A Avaliacao
de Aprendizagens na sua relagdo com a Escala Meso de Avaliacao (onde sdo focadas
questoes politicas relacionadas com o quadro legal da Avaliacao de Aprendizagens e
politicas de formacao de professores); iii) A Avaliacdo de Aprendizagens na sua re-
lacdo com a Escala Micro de Avalia¢do, onde sdo focadas relagdes com os contextos
reais das Instituices Educativas (educadores, professores, alunos, encarregados
de educacio e outros agentes educativos); iv) A Avaliacao de Aprendizagens na sua
relacdo com a investigagao.

i) A Avaliacéo de Aprendizagens na sua Relacéo com
a Avaliacdo em Escala Macro

A Avaliacio Educacional em larga escala fornece elementos importantes para serem
usados na tomada de decisdes sobre Politicas de Educagao em Portugal, especifi-
camente sobre Avaliacao de Aprendizagens e constituem um referencial para ato-
res educativos (educadores, professores, liderangas de jardins de infancia escolas
e agrupamentos) e grupos de interessados (familias e encarregados de educacao,
responsaveis politicos a varios niveis, sedes de responsabilidade e intervencao so-
cial e cultural).

Recomendacio 1. Promover a recolha, a analise critica e a sistematizacao de casos
internacionais que permitam compreender, em profundidade, as abordagens possi-
veis e os requisitos para uma bem-sucedida implementacgdo de Avaliacdo de Aprendi-
zagens no dia-a-dia das escolas e jardins-de-infancia, bem como a adequada articula-

¢ao entre as diversas formas de Avaliacdo de Aprendizagens.

Recomendacio 2. Usar aquela recolha e analise de Casos Internacionais e dos con-
tributos de Agéncias com forte intervencdo em Avaliagdo Educacional, que o Estudo
apresenta, para iluminar a preparagio de uma estratégia para as frentes de trabalho

que interessa promover e para as correspondentes medidas de concretizagio.

Recomendacdo 3. Estruturar uma iniciativa de avaliacdo do envolvimento de Por-

tugal no PISA, PIRLS e TIMSS, com especial atengdo aos modos como sdo usados os

Recomendacdes para a construgdo e consolidagdo de um Sistema de Avaliagcdo de Aprendizagens

resultados obtidos, para que possa ser promovida a otimizagdo do envolvimento de
Portugal nestes programas e para que esse envolvimento tenha como efeito uma

melhoria consider4vel no uso dos resultados.

Recomendacio 4. Sistematizar, em documento de ficil acesso, as boas praticas de
Avaliagdo de Aprendizagens em contextos internacionais que interessam ao Pais, no
qual se inclua o trabalho que as Agéncias Internacionais desenvolvem e o modo como

distintos paises usam esses contributos.

ii) A Avaliacdo de Aprendizagens na sua relacéo com a Escala Meso
de Avaliacao

Os resultados das audicoes realizadas, envolvendo diretores, educadores e professo-
res, associados a analise cuidada da Legislacdo que trata da Avaliacao Educacional,
constituem uma evidéncia forte da influéncia do Quadro Legislativo no dia-a-dia das
Institui¢oes Educativas. Assim sendo, é fundamental ter presente que a anéliseda le-
gislacdo produzida mostra, claramente, a valorizacdo da Avaliacao Formativa, ade-
quadamente articulada com a Avaliagdo Sumativa. Esta constatacao é importante
para apoiar as recomendacées que se seguem e que diz respeito a politicas relacio-
nadas com o quadro legal da Avaliacdo de Aprendizagens.

Recomendacdo 5. Planear e acompanhar praticas de Avaliacio de Aprendizagens
nas escolas, promovendo uma adequada articulacio da Avaliacio Formativa com a

Avaliacdo Sumativa.

Recomendacio 6. Desenvolver, aplicar e consolidar um Plano Nacional para o De-
senvolvimento da Avaliacdo de Aprendizagens, orientado no sentido de uma Avaliagdo

Formativa bem articulada com a Avaliacio Sumativa.

iii) A Avaliacéo de Aprendizagens na sua Relacéo com a Escala Micro
de Avaliacao Educacional e com os Contextos Reais das Instituicdes
Educativas

E clara a influéncia do Quadro Legal e das Regulamentacdes a ele associadas nos
contextos reais das creches, dos jardins-de-infancia, das escolas e das salas de au-
la, bem como no trabalho educativo de alunos, educadores, professores e familias.
Note-se, ainda, que as audi¢des apontaram a necessidade de formacao de educa-
dores e professores, centrada nos contextos reais das escolas, creches e jardins-de-
-infancia, que contemple as questdes e os problemas com que aqueles atores e as
liderancas das institui¢des convivem diariamente. Acresce que a cultura e concecao
de avaliagdo que a limitam a classifica¢io tem contribuido para desviar a Avaliagao
de Aprendizagens do seu objetivo principal, e que, como neste Estudo fortemente
foi sustentado, é a de contribuir para melhorar as aprendizagens e servir mesmo
como dispositivo de aprendizagem. Assim sendo, compreende-se que a evidén-
cia recolhida no Estudo aponte mudancas associadas as recomendagdes que agora

se apresentam.
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iv)

Recomendacio 7. Garantir que a formacao inicial e continua de educadores e profes-
sores promova uma base tedrica sblida e uma experiéncia refletida sobre a Avaliacdo

de Aprendizagens.

Recomendacio 8. Instituir apoios tutoriais em iniciativas de formagdo conduzidas
em institui¢des educativas, em que especialistas em Avaliacao de Aprendizagens tra-

balhem com educadores e professores na sua concretizagao.
Recomendacio 9. Promover intervengoes que apoiem pais, encarregados de educagio

e outros grupos de interessados numa adequada e positiva cultura de avaliacdo, com-

preendendo o valor de integrar Avaliacdo Formativa e Avaliacdo Sumativa.

A Avaliacao de Aprendizagens na sua relacéio com a investigacao

Como este Estudo mostrou, ha abundante investigacdo em Portugal sobre a Avaliacao

de Aprendizagens. No entanto, falta construir e apoiar processos de articulagio e de

cooperagéo que permitam, quer uma sistematizagdo e um mapeamento do conhe-

cimento produzido, quer os efeitos gerados nas praticas de avaliacdo que ocorrem

nas instituicoes educativas, nos diversos niveis do Sistema Educativo. Falta tam-

bém conhecer efeitos gerados por projetos de investigagdo que tenham como foco a

Avaliacao de Aprendizagens. Esse conhecimento podera apoiar decisoes e desenvol-

vimentos através de futuros estudos que contribuam para uma melhoria das praticas

de Avaliacao de Aprendizagens em todo o Sistema Educativo.

Recomendacio 10. Identificar e mapear a investigagio sobre a Avaliagdo de Apren-
dizagens, em Portugal, que seja relevante para apoiar decisoes politicas e praticas em

Institui¢bes Educativas.
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Anexo 1

Evolucéo da legislacéo portuguesa centrada na avaliacéo

de aprendizagens

Sumdrio

Lei de Bases do Sistema Educativo

(LBSE)

Justificacdes/Preambulo

Artigo 52.2

Avaliagéo do sistema educativo

1 O sistema educativo deve ser ob-
jecto de avaliagéo continuada, que
deve ter em conta os aspectos edu-
cativos e pedagégicos, psicolégi-
cos e sociolégicos, organizacionais,
econdémicos e financeiros e ainda
os de natureza politico-administra-
tiva e cultural.

2 Esta avaliagéo incide, em es-
pecial, sobre o desenvolvimento,
regulamentacéo e aplicagdo da
presente lei.

Concecdes de Avaliacdo
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Anos
1994
Orientacées/Procedimentos 1997

Evolucdo da legislacdo portuguesa centrada na avaliacéo de aprendizagens

Legislacéio

Despacho
Normativo n.2
644-A/94 (15

de setembro)

Despacho n.2
4848/97
(30 de julho)

Despacho n.2
5220/97
(4 de agosto)

Sumadrio

Altera o anexo do Despacho Nor-
mativo n.2 98-A/92. Introducdo
das Provas Globais no EB (3.° ci-
clo) ao nivel de escola, sendo ela-
boradas pelo grupo disciplinar ou
departamento curricular.

Cria o conselho de acompanha-
mento do desenvolvimento dos
projetos de gestdo curricular fle-
xivel (PGFC — Projeto de Gestdo
Flexivel do Curriculo) — as com-
peténcias essenciais associadas &
avaliagdo de competéncias.

Aprova as Orientacdes Curricula-
res para a Educagdo Pré-Escolar, as
quais, no ano letivo de 1997/1998,
assumiram estatuto de recomenda-
¢do, tendo cardcter vinculativo a
partir do ano letivo de 1998/1999.

Justificacées/Preambulo

Concecdes de Avaliacéo
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Orientacdes/Procedimentos

Despacho
Normativo
n.25437/2000
(9 de margo)

Generalizagéo das Provas de Afe-
ricio, sem efeitos na progressdo
dos alunos, realizadas no final
de cada ciclo do EB (ano 2000:
4.° ano; ano 2001: 6.° ano; ano
2002: 9.° ano) nas disciplinas de
Lingua Portuguesa e Matemdtica.

Anos Legislacéo
1986 Lei n.246/86
(14 de outubro)
1992 Despacho
Normativo
n.2 98-A/92

(20 de junho)

Avaliagéo dos alunos do ensino
basico:

a) Provas de afericao
b) Provas finais de ciclo
c) Exames finais nacionais

A avaliacéo dos alunos do ensino
bdsico ¢ uma exigéncia decorren-
te dos principios e obijetivos defi-
nidos para este nivel de ensino no
artigo 7.° da Lei n.° 46/86, de 14
de Outubro, Lei de Bases do Siste-
ma Educativo, permitindo aferir, a
cada momento, do estédio de rea-
lizagéo dos mesmos.

Idénticos principios obtiveram con-
sagragdo no artigo 10.° do Decre-
to-Lein.° 286/89, de 29 de Agosto,
resultando dai a necessidade de
compudtibilizar o sistema de avalia-
¢@o com a organizacdo curricular

constante daquele diploma.

Enquanto elemento regulador da
prética educativa, a avaliagéo tem
cardcter sistemdtico e continuo. No
ensino bdsico distinguem-se as mo-
dalidades de avaliagéo seguintes:
a) Avaliagéo formativa: é a prin-
cipal modalidade de avaliaggo do
ensino bésico e destina-se a infor-
mar o aluno, o seu encarregado de
educacdo, os professores e outros
intervenientes sobre a qualidade
do processo educativo e de apren-
dizagem, bem como sobre o esta-
do de cumprimento dos objetivos
do curriculo;

¢) Avaliagéo aferida: destina-se a
medir o grau de cumprimento dos
obijetivos curriculares minimos, de-
finidos, a nivel nacional, para cada
ciclo do ensino bdésico, visando o
controlo da qualidade do sistema
de ensino, a tomada de decisées
para o seu aperfeicoamento e, ain-
da, a confianga social no sistema
escolar. Néo tem efeitos na pro-
gressdo do aluno;

d) Avaliaga pecializada:

consiste na avaliagdo multidisci-

plinar e interdisciplinar efetuada
por professores e outros técnicos
de educacéo, nos casos em que
uma programacdo individualiza-
da pode contribuir para o sucesso
educativo dos alunos.

O efeito da avaliacdo sumativa &,
por norma, a progressdo dos alu-
nos devendo a deciséo sobre uma
eventual retenco ocorrer, ordina
riamente no final de cada ciclo, as-
sumindo carécter eminentemente
pedagdgico.

Decreto-Lei
n.2 6/2001
(18 de janeiro)

Decreto-Lei
n.27/2001
(18 de janeiro)

Decreto-Lei
n.2 241/2001
(30 de agosto)

Decreto-Lei
n.2 6/2001
(18 de janeiro)

Reorganizagdo curricular no EB e
competéncias essenciais.

Aprova a revisdo curricular do en-
sino secunddrio, suspendido pelo
Decreto-Lei n.2 156/2002, de
2 de junho.

Perfil Especifico de Desempenho
do Educador de Infancia.

Avaliaggo sumativa interna e ex-
terna no EB. Exames nacionais no
9.° ano nas disciplinas de Lingua
Portuguesa e Matemdtica.

A avaliacdo sumativa traduz-se
na formulagdo de um juizo glo-
balizante sobre as aprendizagens
realizadas pelos alunos, tendo co-
mo fungdes principais o apoio ao
processo educativo e a sua certi-
ficaggo.

Avaliar, numa perspetiva formativa,
a sua intervencéo, o ambiente e os
processos educativos, bem como o
desenvolvimento e as aprendiza-
gens de cada crianca e do grupo;
e do professor de 1.° CEB.

a) A avaliagdo sumativa interna,
da responsabilidade dos professo-
res e da escola, que se realiza no
final de cada periodo letivo utili-
zando a informagéo recolhida no
ambito da avaliagdo formativa;

b) A avaliagédo sumativa externa,
da responsabilidade dos servicos
centrais do Ministério da Educa-
cdo, que compreende a realiza-
¢do de exames nacionais no 9.°
ano, nas disciplinas de Lingua
Portuguesa e Matemdtica.



Anos

2007

2011

ANEXO 1

Legislacéio

Oficio circular
n.217/DSDC/
DEPEB/2007
(17 de outubro)

Circular

n.2 4/DGIDC/
DSDC/2011
(11 de abril)

Decreto-Lei
n.2139/2012
(5 de julho)

Sumadrio

Gestdo do Curriculo na Educacéo
Pré-Escolar.

Avaliagéo na Educagéo Pré-Escolar.

Estabelece os principios orientado-
res da organizagéo e da gestdo dos
curriculos, da avaliag@o dos conhe-
cimentos e capacidades a adqui-
rir e a desenvolver pelos alunos
dos ensinos bdsicos e secunddrio.
Provas finais de ciclo (4.°, 6.° e 9.°
anos) a Portugués, a Matemética e
a LPNM.

Justificacées/Preambulo

Os processos de avaliacéo interna
serGo acompanhados de provas
e exames de forma a permitir a
obtencéo de resultados fiaveis so-
bre a aprendizagem, fornecendo
indicadores da consecucdo das
metas curriculares e dos conted-
dos disciplinares definidos para
cada disciplina.

Concecées de Avaliaca

A avaliagdo na Educacéo Pré-
-Escolar assume uma dimenséo
marcadamente formativa, desen-
volvendo- se num processo con-
tinuo e interpretativo que procura
tornar a crianca protagonista da
sua aprendizagem, de modo a
que va tomando consciéncia do
que jé conseguiu, das dificuldades
que vai tendo e como as vai ultra-
passando.

k) Articulacédo do curriculo e da
avaliagdo, assegurando que esta
constitua um elemento de referén-
cia que reforce a sistematizagéo do
que se ensina e do que se aprende;
1) Promocéo do rigor da avalia-
¢do, valorizando os resultados es-
colares e reforcando a avaliagéo
sumativa externa no ensino basico.

1 A avaliagdo da aprendizagem
compreende as modalidades de
avaliacéo diagnéstica, de avaliacdo
formativa e de avaliagéo sumativa.
2 A avaliacdo diagnéstica reali-
za -se no inicio de cada ano de
escolaridade ou sempre que seja
considerado oportuno, devendo
fundamentar estratégias de dife-
renciacdo pedagdgica, de supe-
racdo de eventuais dificuldades
dos alunos, de facilitagdo da sua
integracéo escolar e de apoio &
orientagéo escolar e vocacional.
3 A avaliagdo formativa assume
cardter continuo e sistemdtico,
recorre a uma variedade de ins-
trumentos de recolha de informa-
cdo adequados & diversidade da
aprendizagem e as circunsténcias
em que ocorrem, permitindo ao
professor, ao aluno, ao encarrega-
do de educagdo e a outras pessoas
ou entidades legalmente autoriza-
das obter informag@o sobre o de-
senvolvimento da aprendizagem,
com vista ao ajustamento de pro-
cessos e estratégias.
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A avaliagdo formativa é um pro-
cesso integrado que implica o de-
senvolvimento de estratégias de
intervencdo adequadas as carac-
teristicas de cada crianga e do gru-
po, incide preferencialmente sobre
os processos, entendidos numa
perspetiva de construgdo progres-
siva das aprendizagens e de regu-
lagéo da agdo. Avaliar assenta na
observacdo continua dos progres-
sos da crianga, indispensavel para
a recolha de informagéo relevante,
como forma de apoiar e sustentar
a planificagdo e o reajustamento
da a¢éo educativa, tendo em vista
a construgdo de novas aprendiza-
gens. A avaliacdo formativa cons-
titui-se, assim, como instrumento
de apoio e de suporte da interven-
¢do educativa, ao nivel do plane-
amento e da tomada de decisdes
do educador.

Anos

Evolucdo da legislacdo portuguesa centrada na avaliacéo de aprendizagens

Despacho
Normativo
n.213/2014
(15 de
setembro)

Despacho
Normativo
n.217-A/2015
(12 de
dezembro)

Decreto-Lei
n.217/2016
(4 de abril)

10

Regulamenta a avaliagéo e certifi-
cagd@o dos conhecimentos adqui-
ridos e das capacidades desen-
volvidas pelos alunos do EB e do
ES. Provas finais de ciclo (4.°, 6.°
e 9.° anos) a Portugués, a Ma-
temdtica e a LPNM, de cardter
obrigatério e com efeitos na pro-
gressdo do aluno.

Regulamenta a avaliagdo e certi-
ficagdo dos conhecimentos adqui-
ridos e das capacidades desenvol-
vidas pelos alunos do ensino basi-
co e os seus efeitos, bem como as
medidas de promogéo do sucesso
escolar.

Estabelece os principios orienta-
dores da organizagdo e da ges-
tdo dos curriculos dos EB e ES,
da avaliagdo dos conhecimen-
tos a adquirir e das capacidades
a desenvolver pelos alunos e do
processo de desenvolvimento do
curriculo dos EB e ES.

Justificacées/Preambulo

A avaliagdo deve contribuir para
um conhecimento mais profundo
do estado geral do ensino, retificar
procedimentos e reajustar o ensino
das diversas disciplinas em fungao
dos objetivos curriculares fixados,
importa agora proceder as altera-
coesnecessdrias no que respeita a
avaliagdo da aprendizagem dos
alunos.

Responde & necessidade de, rede-
finindo os principios orientadores
da avaliacéo das aprendizagens,
construir um modelo integrado
de avaliagdo para o ensino ba-
sico que clarifique os propésitos
da avaliagéo, que contribua para
uma intervengdo atempada nas
aprendizagens dos alunos, reco-
lhendo informagdo sobre todas
as dreas do curriculo e que este-
ja centrado no dever de devolver
as familias, &s escolas, aos profes-
sores e aos alunos informagéo de-
talhada sobre as aprendizagens.

Concecdes de Avaliacéo

4 A avaliagdo sumativa traduz
-se na formulacéo de um juizo
global sobre a aprendizagem re-
alizada pelos alunos, tendo como
objetivos a classificagdo e certifi-
cacgdo, e inclui:

a) A avaliacdo sumativa interna,
da responsabilidade dos professo-
res e dos érgdos de gestdo e ad-
ministragdo dos agrupamentos de
escolas e escolas néo agrupadas;

b) A avaliacéo sumativa externa,
da responsabilidade dos servigos
ou entidades do Ministério da Edu-
cagdo e Ciéncia designados para
o efeito.

A avaliagéo tem uma vertente con-
tinua e sistemdtica e fornece ao
professor, ao aluno, ao encarre-
gado de educagdo e aos restantes
intervenientes informagdo sobre a
aquisicdo de conhecimentos e o
desenvolvimento de capacidades,
de modo a permitir rever e melho-
rar o processo de trabalho.

A avaliacdo tem uma vertente con-
tinua e sistematica.

A avaliaggo interna das aprendi-
zagens, da responsabilidade dos
professores e dos érgaos de ges-
tdo pedagégica da escola, com-
preende as seguintes modalidades
de avaliagéo:

a) Diagnéstica;
b) Formativa;
c) Sumativa.
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1 A avaliagéo sumativa interna
destina-se a:

a) Informar o aluno e o seu encar-
regado de educagdo sobre o de-
senvolvimento da aprendizagem
definida para cada disciplina;

b) Tomar decisées sobre o percur-
so escolar do aluno.

2 A avaliagéo sumativa interna é
realizada através de um dos se-
guintes processos:

a) Avaliagédo pelos professores,
no 1.° ciclo, ou pelo conselho de
turma, nos restantes ciclos, no fi-
nal de cada perfodo letivo;

b) Provas de equivaléncia & fre-
quéncia.



Anos

ANEXO 1

Legislacéio

Despacho
n.2 1-F/2016
(5 de abril)

Despacho
n.2 9180/2016
(19 de julho)

Despacho
n.2 6478/2017
(26 de julho)

Deliberacéo
n.2174/2018
(24 de
fevereiro)

Decreto-Lei
n.254/2018
(6 de julho)

Decreto-Lei
n.255/2018
(6 de julho)

Sumadrio

Regulamenta o regime de avalia-
¢do e certificagdo das aprendiza-
gens desenvolvidas pelos alunos
do EB, bem como as medidas
de promogdo do sucesso educa-
ftivo que podem ser adotadas no
acompanhamento e desenvolvi-
mento das aprendizagens.

Novas Orientacdes Curriculares
para a Educacéo Pré-Escolar (orien-

tagdes para o curriculo e para a
avaliagdo).

Perfil dos alunos & saida da esco-
laridade obrigatéria.

Estabelece a correspondéncia en-
tre os exames nacionais do ensino
secunddrio e as provas de ingres-
so na candidatura de 2018/2019.

Estabelece o regime juridico da
educagdo inclusiva e adaptacdes
ao processo de avaliagéo.

Flexibilidade na gestdo curricu-
lar: estabelece o curriculo dos EB
e ES e os principios orientadores
da avaliagdo das aprendizagens.
Provas de aferi¢do (2.°, 5.° e 8.°
anos) e Provas finais de ciclo (3.°
ciclo: 9.° ano) as disciplinas de
Portugués e Matemdtica.

Justificacées/Preambulo

A redefini¢éo das regras e dos pro-
cedimentos, que se instituem em
harmonia com os principios enun-
ciados, concretiza intervencées
fundamentalmente em trés eixos
de atuag@o:

(i) na implementagdo de rotinas
de andlise e tratamento de infor-
magdo sobre as aprendizagens,
enquanto ponto de partida pa-
ra a definicdo, em cada escola,
de referenciais de avaliacdo, que
garantam equidade, rigor e trans-
paréncia, e permitam a expressdo
dos perfis de desempenho a alcan-
car, enquanto meio de orientacdo
do ensino e da aprendizagem;

(ii) no envolvimento e corresponsa-
bilizacdo de todos os intervenientes
no processo de avaliagdo e, por-
tanto, no processo de ensino e de
aprendizagem, para que unam es-
forgos no sentido da construcdo de
percursos educativos de qualidade;
(iii) na valorizagdo das modali-
dades diagnéstica e formativa da
avaliagdo, instituindo-se sobre ca-
da uma delas principios base e
confiando na escola para, a par-
tir de informagéo contextualizada,
definir os procedimentos que me-
lhor respondam as finalidades pre-
tendidas.

Reforcar as dindmicas de avalia-
céo das aprendizagens centrando-
-as na diversidade de instrumentos
que permitem um maior conheci-
mento da eficdcia do trabalho rea-
lizado e um acompanhamento ao
primeiro sinal de dificuldade nas
aprendizagens dos alunos.

Concecées de Avaliaca

A avaliacéo interna das aprendi-
zagens, da responsabilidade dos
professores e dos 6rgéos de admi-
nistragdo e gestdo e de coordena-
¢do e supervisdo pedagégica da
escola, compreende as seguintes
modalidades de avaliagao:

a) Diagnéstica;
b) Formativa;
¢) Sumativa.

Dois tipos de avaliaggo: formati-
va e sumativa
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Anos

Evolucdo da legislacdo portuguesa centrada na avaliacéo de aprendizagens

Despacho n.2
8476-A/2018
(31 de agosto)

Despacho n.2
6944-A/2018
(19 de julho)

Despacho
Normativo n.2
3-A/2019 (26
de fevereiro)

10

Aprendizagens essenciais no ES
dos cursos cientifico-humanisticos
de Ciéncias e Tecnologias, Cién-
cias Socioeconémicas, Linguas e
Humanidades e Artes Visuais.

Redefine algumas regras e proce-
dimentos gerais inerentes & reali-
zacGo e organizacéo das provas
de afericéo, das provas finais do
EB e dos exames finais nacionais.
Provas de afericdo (universais e
obrigatérias): 2.°, 5.° e 8.° anos;
Provas finais: 9.° ano; Exames fi-
nais nacionais (alunos dos cursos
cientifico-humanisticos, sendo apli-
cados no 11.° e 12.° anos).

Justificacées/Preambulo

Concecdes de Avaliacéo
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Fase2 Guido da entrevista

Anexo 2

Problemdtica em estudo: A avaliacdo da aprendizagem dos alunos na sua relag@o com as politicas de educag@o e curriculo

Focos em estudo:

Percecoes de gestores e professores sobre a ideia (conceito) de avaliacdo da aprendizagem

Guiao da entrevista

Caracterizagdo de procedimentos/préticas seguidos na avaliagdo das aprendizagens (proximidade/disténcia
entre conceitos e préticas)

* Relagdo entre o sucesso escolar e os modos como a avaliagdo é concretizada

¢ Condicdes que favorecem uma avaliagdo promotora da aprendizagem e obstéculos que a dificultam (exemplos de
condi¢des favordveis: Estabilidade dos professores, motivagéo dos professores, formagéo para o exercicio de préticas
de avaliagdo de aprendizagem, cultura de colaboragéo entre professores... Exemplos de obstéculos: concecées de
avaliagdo que ainda a limitam & classificacéo, falta de tempo, pressdo das familias, acesso o ensino superior,

programas extensos, valorizagdo dos resultados académicos nas avaliagdes de escolas — rankings)

Obijetivo geral: Conhecer entendimentos (conceitos) e préticas de avaliag@o das aprendizagens das criancas (dos alunos)
adotados na Educacéo Pré-Escolar e nos Ensinos Bésico e Secunddrio na sua relacdo com as politicas de educacéo, o

Fase 1 Guido da entrevista curriculo e os fatores do contexto considerados mais relevantes (como facilitadores ou como obstéculos)

Eixo0 Guido de entrevista

Nesta escola, de que se fala quando se fala de avaliagao? (avaliacao das
aprendizagens dos alunos, avalia¢io da escola enquanto organizacao, avaliacdo
dos docentes, ...)

E quando se fala de avaliacio de aprendizagens? Esta-se a falar de qué?
Avalia-se porqué ou para qué?

Que praticas de avaliacdo de aprendizagens sdo comuns nesta escola? Quais
os desafios que as mesmas encerram? Quais as dificuldades na sua aplicagio?
Sédo usados alguns indicadores para medir as aprendizagens? Quais?

Em 2018 foi publicada legislagdo com impacto muito significativo na vida das
escolas (DL 55/2018, relativo a Autonomia e Flexibilidade Curricular, o qual
estabelece que a avaliag¢do do aluno deve considerar os seguintes critérios

de avaliagdo: a) O Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria;

b) As Aprendizagens Essenciais; e ¢) Os demais documentos curriculares, com
vista a consolidacdo, aprofundamento e enriquecimento das Aprendizagens
Essenciais). Como é que esta escola se esta a posicionar relativamente a este
novo enquadramento legislativo, particularmente no que se refere a avaliacdo
das aprendizagens dos alunos?

Que desafios, oportunidades e dificuldades é possivel antecipar relativamente
ao colocar em préatica do disposto no DL 55/2018 no que se refere a avaliacao
das aprendizagens, nomeadamente em termos do enfoque que é dado a
avaliagdo formativa, considerada como a “principal modalidade de avaliagdo”
e uma que “permite obter informacao privilegiada e sisteméatica nos diversos
dominios curriculares”?

No dmbito deste projeto que estamos agora a comecar a desenvolver, o que
gostaria de ver discutido e plasmado no relatério final? Que tépicos gostaria
ver abordados no contexto da melhoria das praticas de monitorizac¢io de

e avaliacdo das aprendizagens e desenvolvimento das criancas dos 3 aos 18 anos?

Dimensées

-
Preparagéo
da Entrevista

-

Percegoes
sobre

avaliagéio da
aprendizagem

Objetivos da Entrevista

Apresentar o estudo e o ob-
jetivo geral que o orienta.

Legitimar a entrevista e mo-
tivar os/as entrevistados/as
pela indicagéo dos resulta-
dos desejados para o estudo.

Identificar  concecdes de
avaliagdo que orientam as
préticas de avaliagdo da
aprendizagem seguidas pe-
los professores.

Focos orientadores
da entrevista

Informar o/a entrevistado/o
do estudo que estd a ser desen-
volvido.

Solicitar a colaboracdo do/a
entrevistado/a, informando a
importancia do seu contributo.
Informar o/a entrevistado/a
da confidencialidade dos da-
dos por si fornecidos.

Concecées de avaliagdo.

Exemplos de Questées

-
Procedimentos
/praticas na
avaliagéo das
aprendizagens

Caracterizar  procedimen-
tos/préticas de avaliacéo da
aprendizagem dos alunos
mais utilizados pelos pro-
fessores;

Conhecer razdes que levam
os professores optarem por
determinados procedimem-
tos/instrumentos de avalia-
cdo.

Procedimentos/praticas de
avaliagdo da aprendizagem.

Instrumentos mais utilizados
pelos professores e modos
s&o utilizados.

Que procedimentos/préticas e instru-

mentos sdo mais usados para avaliar
as aprendizagens das criangas? De
que modo sé&o utilizados? (exemplos...)

Em que momentos é realizada a
avaliacdo das aprendizagens das
criangas?

Que razées leva o jardim-de-inféncia a
optar por esses procedimentos/préticas
e por esses instrumentos?

Quem participa no processo de ava-
liacdo? De modo? Como é partilhada
a informagéo da avaliagdo aos alunos
e as familias (uso de texto, uso de %,
uso de ...)2 S@o atribuidas niveis ou
percentagens pelo jardim-de-inféncia
a cada componente da avaliagéo?
Se sim, de que forma? Que razdes a
fundamentam? A avaliacdo dos ou-
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Dimensées

V-

Relagdo entre
avaliagdo e
sucesso escolar

Condigdes que
favorecem
procedimentos
/préticas de
avaliagéo
promotores da
aprendizagem
e obstdculos
que os
dificultam

Obijetivos da Entrevista

Identificar efeitos de prati-
cas de avaliagdo na sua re-
lagéo com a aprendizagem
e os resultados académicos.

Identificar condigées que
favorecem procedimentos/
préticas de avaliagdo pro-
motores da aprendizagem
e as que dificultam esses
procedimentos/prdticas  de
avaliagdo.

Focos orienfudores
da entrevista

Forma(s) como os procedi-
mentos/préticas e instrumen-
tos utilizados contribuem para
os resultados do que é espe-
rado das criangas.

Fatores que facilitam o recur-
so a procedimentos/préticas
de avaliagdo promotores de
aprendizagem.

Fatores que dificultam procedi-
mentos/prdticas de avaliagdo
consideradas mais adequadas.

Exemplos de Questées

tros niveis de ensino no agrupamento
influencia ou néo as opgdes segui-
das na avaliacdo (instrumentos...)
na educagéo Pré-Escolar? Se sim, de
que forma? De que forma s@o envol-
vidas as criancas na avaliagdo? De
que forma é envolvida a familia na
avaliagdo do desenvolvimento e das
aprendizagens da crianga? De que
forma é registada e partilhada/comu-
nicada a avaliaggo? A quem? Em que
momentos?

Em sua opiniéo considera que os pro-
cedimentos/prdticas e instrumentos
de avaliagdo a que recorrem tém efei-
tos na qualidade das aprendizagens?
Se sim, como? Que tipos de efeitos?
Se néo, por que razées? Que moda-
lidade/tipo de avaliagéo considera
que mais favorece a aprendizagem
da crianca? Porqué? Existe ao nivel
da Escola/Jardim-de-Inféncia (depar-
tamento, conselho pedagégico, dire-
¢do...) alguma atividade de andlise
das préticas de avaliacéo utilizadas?
E estabelecida alguma relacéo com
a qualidade das aprendizagens das
criangas? Se sim, que consequéncias
tem ao nivel da acdo educativa, em
cada Jardim-de-Inféncia, ao nivel do
planeamento dos processos de ensi-
no-aprendizagem/formagéo?

Considera que as prdticas de ava-
liaggo mais usadas na escola séo
promotoras de melhores aprendi-
zagens das criangas? Como? Que
condigdes/contextos favorecem essas
prdticas de avaliacdo mais usadas
pela escola? (exemplos: aspetos da
regulamentac@o interna: critérios de
avaliagdo; motivagdo dos professo-
res; organizagéo de trabalho colabo-
rativo entre pares...)

Que condigbes/contextos dificultam
o recurso a praticas de avaliagéo
que promovam a aprendizagem dos
alunos? Ou que fatores internos e
externos ... (exemplos: néo estabili-
dade dos professores; formacéo para
o exercicio de prdticas de avaliagéo
de aprendizagem; concecbes de ava-
liagdo que ainda a limitam & classi-
ficacdo; falta de tempo; presséo das
familias; acesso ao ensino superior;
programas extensos; valorizag@o dos
resultados académicos nas avalia-
¢oes de escolas — rankings; ...)

Que vantagens e/ou desvantagens
identifica no modo como estd pre-
vista na lei a avaliagdo da aprendi-
zagem (OCEPE, 2016 - Orientagdes
Curriculares da Educacéo Pré-Esco-
lar; DL 54/2018; Despacho n® 6944-
A/2018; Despacho n°® 6478/2017)2
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Dimensdes

Objetivos da Entrevista

Focos orienfudores
da entrevista

Exemplos de Questées

Considera que esta legislagdo/
orientacdes do MEC tem algum efei-
to nas préticas de avaliagdo usados
pelos educadores? E na melhoria da
qualidade das aprendizagens? Dé
exemplos.

O que gostaria que o estudo que es-
tamos a realizar (Gulbenkian) produ-
zisse em termos de recomendagdes?
(o que considera que faz falta para a
concretizagdo de uma avaliagéo ver-
dadeiramente formativa e formadora;
que tipo(s) de apoio poderd(do) me-
lhorar a forma como é concretizada a
avaliagdo)?
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