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Introducéo

A avaliacdo em interacdo: curriculo, pedagogias e aprendizagens

Cristina Palmeirdo?!

José Matias Alves?

O Programa de Avaliacdo Externa das Escolas (AEE), instituido hd mais de duas décadas
(Lei n° 31/2002), tem como principio a promoc¢do da qualidade do ensino, das
aprendizagens e a inclusdo de todas as criancas e jovens (Conselho Nacional da Educacgéo
[CNE], 2015). “Avaliar institui¢des escolares ¢ uma tarefa complexa” (Azevedo, 2002,
p.7), mas uma necessidade expressa e imprescindivel na maioria dos paises (Eurydice,
2015), porque essencial para o aperfeicoamento dos sistemas educativos (Cimeira de
Lisboa, 2020), para a “aprendizagem dos alunos” (Guerra, 2002, p. 12) e para a melhoria

e desenvolvimento organizacional e formativo da escola (Pacheco, 2014, p.19).

Melhorar a eficacia da escola (Scheerens, 2004) representa o esforco a fazer em prol dos
axiomas que a fundamentam e, nesse sentido, “A avaliagdo pode [deve] ser concebida e
utilizada como um meio de aprendizagem” (Guerra 2003, p. 5) e como estratégia capaz
de promover a participacdo, a responsabilizacdo [a responsabilidade] e a qualidade dos
processos de ensino e de aprendizagem (Bolivar, 2012; Higham et al, 2009). “As
correntes transnacionais atuais em matéria de politica educacional apelam a uma maior
autonomia das escolas e ao reforco da autoavaliacdo da escola, tendo por desiderato
potenciar a capacidade de resposta das organizagdes aos desafios prementes da inclusao”
(Serra, Alves & Soares, 2023, p. 3).

Em Portugal, estamos j& 3.° Ciclo de Avaliagdo Externa das Escolas. No 1.° Ciclo,
iniciado em 2006 e término em 2011, o quadro de referéncia (QR) construido foi inspirado

em diferentes experiéncias e enfoques nacionais e internacionais (e.g. Inspecdo-Geral da
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Educacéo, European Foundation for Quality Management; a escala de avaliacdo era de 4
niveis - Insuficiente; Suficiente; Bom e Muito Bom e cinco eram os dominios de anélise
- Resultados; Prestacdo do Servico Educativo; Organizacdo e Gestdo Escolar; Lideranca;
e Capacidade de Autorregulacdo e Progresso/Melhoria da Escola. De 2012 a 2017
decorreu o 2.° Ciclo AEE, cujo QR assume uma matriz “mais limitada, ndo variando
significativamente a Escala de Avaliacdo que compreende, apenas o nivel de Excelente,

a mais do que o anterior (Girdo, 2021, p. 15).

No presente ciclo, o terceiro, o referencial AEE estd disposto em quatro dominios —
Autoavaliacdo, Lideranca e Gestdo, Prestacdo do Servigco Educativo e Resultados
(Inspecao-Geral da Educacdo [IGEC], 2023), cada um dos quais possibilita a
monitorizacdo e avaliacdo das linhas orientadoras das nossas mais recentes politicas
educativas e, assim, a autorregulacdo da missao, visao e funcionamento de cada escola.
Um exercicio que supde valorizar progressivamente “o papel dos varios membros da
comunidade educativa, em especial dos professores, dos alunos, dos pais e encarregados
de educagdo, das autarquias locais e dos funcionarios nao docentes das escolas” (art.® 3,
Lei n.° 31/2022) e, dessa forma, proporcionar a prossecucao das multiplas dimens6es da

escola e a necesséria articulacdo entre elas.

Os desafios que hoje em dia se colocam ao sistema educativo exigem
respostas mais especificas e contextualizadas, o que fundamenta a op¢éo por
dindmicas de trabalho que envolvam os atores locais, designadamente as
escolas, com vista a inclusdo e sucesso de todos os alunos (Morais, 2022, p.
9).

Com este propoésito varios tém sido os mecanismos e medidas de apoio e/ou de
acompanhamento organizativos e curriculares para criar condi¢ées e ambientes positivos
para adequar, recuperar e potenciar as aprendizagens e a progressao ao longo da

escolaridade obrigatoria.

Apesar disso, 0s mais recentes estudos sobre a AEE referem que os efeitos produzidos e
sentidos séo, na maior parte dos casos, Vvisiveis no plano da lideranca e da coordenagéo
(Fialho & Coppi, 2022), “parecendo ter mais impacto sobre os 0rgdos de dire¢do e
coordenacdo que sobre docentes, alunos e pais” (Rodrigues & Moreira, 2015, p. 94), 0

mesmo € dizer que os efeitos ficam nas margens do coracdo da escola, nas margens das



A avaliacdo em interacado: curriculo, pedagogias e aprendizagens

aprendizagens dos alunos. E na mesma linha analitica, Serra, Alves e Soares (2024)

sustentam

the self-evaluation process settled one cycle post-external evaluation, despite
being improved, reveals (i) weaknesses in developing a widely participated school
self-evaluation process, (ii) vulnerabilities in using external and internal evaluation
outcomes and diffusion and reflection on those outcomes, (iii) lack of innovation
oriented-self-evaluation practices. Hence, without the tools for generating
impactful school self-knowledge, there stands the interrogation: if an adequate
decisional capital exists or if it is a need fiction leading to a small or no impact on
the school transformation. Arrangements sensitive to the context, robust
knowledge systems, and constructive accountability (Tintore et al.,, 2022) are

needed to build a more responsive school

fazendo lembrar uma tese sustentada por Castro & Alves (2013) ha mais de dez anos: “Os
resultados da investigagdo mostram que os impactos produzidos pela avaliagdo externa e
pela autoavaliagdo se limitam ao plano formal, assegurando objetivos que ndo se referem
a melhoria das escolas, mas a necessidade de legitimacdo do statu quo”. E ja um ano
antes, o titulo da tese de doutoramento de Helena Castro (Castro, 2012) dizia quase tudo:
“Avaliacdo das escolas: entre o ritual de legitimacdo e o gerenciamento da imagem: um estudo

de caso multiplo”

Este acumular de evidéncias provenientes de diversas fontes e metodologias questiona a
validade pedagdgica da AEE, enquanto instrumento capaz de produzir informacéao
relevante que ajude a intervir ao nivel das aprendizagens dos alunos e do proprio

desempenho e desenvolvimento dos profissionais da educacao.

Exemplo disso é o mais recente estudo apresentado pelo Programa Internacional de
Avaliacdo dos Estudantes (PISA, 2022), que, mais uma vez, nos alerta para os niveis de
desempenho dos alunos. “Os resultados médios nacionais de 2022 foram inferiores aos
de 2018 a matematica e a leitura, e mantiveram-se praticamente inalterados a ciéncias”
(PISA, 2022, Portugal). E facto que

Cada um de nés pode melhorar as comunidades em que vivemos. A
possibilidade de convocar o didlogo € de todos noés. 1sso € especialmente
verdadeiro em uma era em que a onipresenca das tecnologias de comunicagéo

da as pessoas comuns 0s meios de se conectar e se organizar para alcancar
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objetivos ambiciosos. O acesso a tecnologia e a internet possibilitam uma
colaboracdo sem precedentes entre professores, instituicdes e comunidades
educacionais para aproveitar oportunidades e encontrar solugdes para
desafios (UNESCO, 2022, p. 156).

Impregnado desse espirito, o XlIl Ciclo de Seminarios de Aprofundamento em
Administragdo, Supervisdo e Organizagdo Escolar, em formato digital, este ano
subordinado ao tema “A avaliacdo em interacdo: Pedagogias, Curriculo e
Aprendizagens” desafiou, ao longo de trés momentos — 25 janeiro, 15 fevereiro, 29 margo
e 24 maio — de trés horas cada um deles, Diretores e Membros da Dire¢édo de Escolas e
Agrupamentos de Escolas, Professores e Educadores, Lideres Intermédios e Técnicos da
Educacao e alunos do 3° Ciclo e do Ensino Secundario a participarem num debate com
Professores de diferentes Instituicdes de Ensino Superior e Consultores Cientificos, para
refletir sobre “a melhoria dos processos educativos, de aprendizagem e de avaliagdo” com
a intencdo de, em conjunto, procederem a “constru¢do dialética de pontes
interinstitucionais ¢ de uma relagdo pedagogica positiva, interativa e equitativa” tendo
como maxima “ndo deixar ninguém para tras” (ONU, 2015) a partir da triade pedagogica

ensinar, aprender, avaliar.

O diédlogo educacional intensifica-se e, por toda a parte, professores, comunidades,
organizagOes e governos equacionam iniciativas para produzir a tdo necessaria mudanca
das/nas escolas e, a partir delas, melhorar as comunidades em que vivemos. Também em
Portugal ha expressivos exemplos a desafiar os canones educacionais mais classicos a
favor de praticas mais interativas e mais participativas de aprendizagem, tal qual os

trabalhos partilhados nesta publicacdo

E, ndo obstante, as focalizag@es criticas ja enunciadas em relacdo aos impactos reduzidos
da avaliacdo externa e da autoavaliagdo na melhoria dos processos e dos resultados
educativos, hd também producéo cientifica que sinaliza a melhoria da organizacéo escolar
por efeitos da AEE (Fialho & Coppi, 2023; Girdo, 2021; Sousa, J. et al., 2021, p. 69).
Desta tensdo e desta discordia surge a necessidade de saber mais sobre esta matéria, de
melhor compreender de que modo a AEE poderé desencadear os processos de mudanca,
melhoria e de inovagdo pedagdgica no dominio da Prestacdo do Servico Educativo,

mormente no &mbito do desenvolvimento pessoal e emocional das criancas e dos alunos,
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da articulagdo curricular, das estratégias de ensino e de aprendizagem orientadas para o
sucesso, da promocdo da equidade e inclusdo e no que respeita a avaliacao para e das
aprendizagens. Obviamente, a mudanca faz-se por vontade, mobilizacéo e ac¢éo dos seus
atores. Neste processo, “ninguém pode ficar para tras”. Todos sdo (deverdo ser)
importantes e parte interessada na/para a promog¢éo de um ambiente escolar desafiador da

aprendizagem, saudavel e ecologico.

E aqui pode entrar em cena o poder mobilizador e transformador das liderangas
intermédias e de topo. Precisamos de ativar vontades individuais e colegiais, de gerar
compromissos que impliqguem, o mais possivel, todos os atores das comunidades
educativas territorialmente inseridas, de incrementar os saberes que nos resgatem do
alheamento e da alienacdo. E de fazer dos poderes organizacionais e pedagdgicos
instrumentos ao servi¢o do desenvolvimento humano. E a formacdo na acdo dos lideres
escolares pode ser uma alavanca importante na superacdo das tensdes e contradicdes

existentes.

A utopia pela melhoria da escola e da educacéo é continua e alimenta a esperancga da
mudanca desejada e de um saber mais profundo, solidario e de/para a convivialidade. No

final de mais um ano fica a esperanca de futuros plurais para um futuro que comeca hoje.
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ESCOLA E IGUALDADE: RECONSTRUINDO O PROJETO SOCIETARIO

Joaquim Machado?

Introducéo

Abrindo-se para a modernidade, Pico della Mirandola proclama no seu Discurso Sobre a
Dignidade Humana (em 1496) que “o homem ¢ dito e considerado justamente um grande
milagre e um ser animado, sem divida digno de ser admirado” (1989, p. 51). E, porqué?
Porque, diz ele, lhe foi “concedido obter o que deseja, ser aquilo que quer” (p. 53), estando
assim condenado a liberdade, a ter de escolher a natureza que se quer dar, a ser fautor do
seu destino. E no quadro de uma agenda de saida do homem da sua menoridade, através
do desenvolvimento da capacidade de se servir do entendimento sem a orientacdo de
outrem (KANT, 1999) e da educacdo como estratégia de superacdo das desigualdades
sociais que nasce a escola, enquanto instituicdo de ensino publico. Antes, porém, é
imaginada numa ilha bem organizada onde todos 0s meninos e meninas, em conjunto, Sao
iniciados nas bonae litterae (More, 2006) e serve de suporte ao sonho de uma Didactica
Magna, que Coménio (1966) apresenta como “Tratado da Arte Universal de Ensinar Tudo
a Todos”, declarando o proposito de “investigar e descobrir o método segundo o qual os
professores ensinem menos e 0s alunos aprendam mais; nas escolas, haja menos barulho,

menos enfado, menos trabalho indtil e, ao contrario, haja mais recolhimento, mais atrativo

1 Centro de Investigacdo para 0 Desenvolvimento Humano, Faculdade de Educacdo e Psicologia,
Universidade Cat6lica Portuguesa, Porto, Portugal. https://orcid.org/0000-0003-1875-9640,
jmaraujo@ucp.pt
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e mais solido progresso; na Cristandade, haja menos trevas, menos confusdo, menos

dissidios e mais luz, mais ordem, mais paz ¢ mais tranquilidade” (p. 44).

Para instituir a escola publica como resposta as transformacdes politicas, econémicas,
sociais e culturais necessarias a cada época, o Estado serve-se da burocracia como modelo
de organizacdo administrativa. Enquanto o Estado-nagdo contrapde o Estado da Razdo a
anterior Razdo do Estado, a burocracia substitui a lei do senhor pelo senhorio da lei e a
escola garante a formacdo da conduta e do entendimento humano: do entendimento,
porque os iluministas veem nele a base da liberdade de consciéncia e da tolerancia; da
conduta, porque eles veem na educagédo o instrumento para tirar 0 homem do seu estado
natural. Assim, a escola cultiva a crianga em funcdo do ideal de homem a construir na
sociedade: ela encerra a virtude criadora do homem novo e nela reside a grandeza, a
importancia ¢ a fecundidade do trabalho educativo, porquanto “espontaneamente, o
homem néo se submeteria a autoridade politica; ndo respeitaria a disciplina moral, ndo se

devotaria; ndo se sacrificaria” (Durkheim, 1972, p. 32).

Este texto problematiza o poder da escola enquanto instrumento de conservacdo da
sociedade e motor do seu progresso, nomeadamente no campo da concretizacdo do
principio da igualdade dos cidaddos. Assinala a progressiva significacdo do conceito de
democratizagdo do ensino até a formulacao de politicas de educacao inclusiva, ao mesmo
tempo que se expande a percecdo coletiva das diferencas e o planeta vem a ser percebido
como mercado global e concebido como aldeia comum. Assinala, assim, um “novo” rosto
a esperanca de realizabilidade do sonho da modernidade e realga a necessidade de uma
perspetiva critica de analise das préaticas de inclusdo educativa e da capacidade estratégica
dos atores para deslocar os limites da sua realizabilidade na historia coletiva e contribuir

para a sua reconstrucdo em nivel superior de complexidade.

Mudar a escola em funcéo da ideia de sociedade

A reflex@o sobre o poder instituinte da escola entronca-se com o debate sobre a relagéo
entre 0 humano e o social: primeiro, porque a escola subordina o individuo ao social

quando, enquanto organizacéo social, se atribui como finalidade imediata o interesse da
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sociedade, e ndo o dos individuos enquanto tais, precisamente no pressuposto de que estes
se engrandecem pessoalmente e tornam verdadeiramente humanos gragas a sociedade;
depois, porque € no ambito desta finalidade imediata da escola que pode ser equacionado
o0 alcance da sua capacidade e as condicdes de possibilidade para ela influenciar a

transformac&o da sociedade através da educacdo nela realizada.

Enquanto local social da educagdo formal, a escola tem o poder de instituir a pessoa
“educada”, isto €, com conhecimentos (tedricos e praticos), atitudes e valores que a
sociedade considera ajustados para 0 seu nivel etario e necessarios para a integracdo
social. E neste sentido que ela historicamente emerge no contexto de dupla revolugéo
(liberal e industrial), traz consigo uma nova forma de socializa¢do que progressivamente

veio a tornar-se hegemonica e a funcionar como uma fabrica de cidadaos (Canario, 2005).

Podemos encontrar a perspetiva de formacdo do cidaddo na Lei n.° 46/86, de 14 de
outubro, a Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE) quando retoma principios
plasmados na Constituicdo da Republica Portuguesa (CRP), como a consagracdo do
direito de todos a educacdo e a atribuicdo ao Estado do dever de promover a sua
democratizacdo, de garantir a todos os cidaddos o direito ao ensino e a igualdade de
oportunidades na formacao escolar, de modificar o ensino de modo a superar a sua fungéo
conservadora da diviséo social do trabalho e de garantir a todos os cidadaos, segundo as
suas capacidades, 0 acesso aos graus mais elevados de ensino (Diario da Republica, |
Série, n.° 86, de 10 de abril de 1986, art.”® 73.° e 74.°). Sdo 0s principios gerais prescritos
na CRP que presidem ao novo quadro geral do sistema educativo nas suas varias
dimensdes, sendo aqui de real¢ar a promocdo da “democratizacdo do ensino, garantindo
o direto a uma justa e efetiva igualdade de oportunidades no acesso e sucesso escolares”
(LBSE, art.® 2.°, n.° 2), respondendo as “necessidades resultantes da realidade social” (n.°
4) e promovendo “o desenvolvimento do espirito democratico e pluralista” (n.° 5.°).
Acrescenta a LBSE que a resposta as necessidades sociais se concretiza em trés vertentes:
(1) “contribuindo para o desenvolvimento pleno e harmonioso da personalidade dos
individuos”, (ii) “incentivando a formacao de cidadaos livres, responsaveis e solidarios”
e (ii1) “valorizando a dimensdo humana do trabalho” (art.° 2.°, n.° 4). E afirma que a
formacdo do cidaddo se traduz na promocdao do ‘“desenvolvimento do espirito

democratico e pluralista, respeitador dos outros e das suas ideias, aberto ao dialogo e a
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livre troca de opinides” com capacidade de julgar “com espirito critico e criativo o meio

social” em que se integra e se empenhar “na sua transformagao progressiva” (n.° 5).

Aos principios gerais a LBSE (art,° 3.°) acrescenta varios principios organizativos com
vista a tornar o sistema educativo congruente com a democracia em construcéo: o pleno
desenvolvimento da personalidade, da formacdo do carater e da cidadania; a formagédo
moral e civica; o direito a diferenca e a valorizagdo dos diferentes saberes e culturas; a
capacidade para o trabalho com base numa sélida formacéo geral e formacéo especifica
para o sistema de ocupacgdes socialmente justas; a realizacdo pessoal e comunitaria dos
individuos também através da pratica e aprendizagem para a utilizacdo criativa dos
tempos livres; a descentraliza¢do, desconcentracao e diversificacdo das estruturas e agoes
educativas; a correcdo de assimetrias de desenvolvimento regional e local de modo a
incrementar a igualdade no acesso aos bens educativos, culturais e cientificos; a igualdade
de oportunidades, independentemente do sexo; e o desenvolvimento do espirito e da
pratica democraticos através da adocdo de estruturas e processos participativos dos
alunos, doa docentes e das familias na definicdo da politica educativa, na administracédo

e gestdo do sistema escolar e na experiéncia pedagodgica quotidiana.

Entretanto, varias mudancas se operavam nos setores econémico, politico e social
(reforgo e autonomia do capital financeiro, deslocacéo dos grandes centros de poder para
0s grandes grupos econdmicos internacionais e para 6rgaos de regulacdo supranacional,
liberalizacdo e globalizacdo dos mercados) que progressivamente reduziram a acdo dos
Estados nacionais e Ihe reservaram o importante papel de assegurar a melhor integracéo
possivel da sua sociedade no quadro mundial (Canario, 2005). Mais, a intensificacdo da
velocidade das mudancas (nomeadamente no campo das ciéncias e da tecnologia) a partir
das altimas décadas do século XX e as perspetivas de um mundo mais incerto que outrora,
a previsao de desaparecimento de algumas ocupacdes, a continuidade da profunda divisdo
entre ricos e pobres e 0 fendmeno de pos-verdade fazem crescer os problemas sociais em
dimensdo e complexidade e ameacam ‘“‘sabotar tanto a liberdade como a equidade”
(Harari, 2018). Por outro lado, assiste-se ao ressurgimento da “emocionalidade”, a
afirmacdo do individuo e a deslocacdo da esperanca para 0s universos individuais, bem
como a tendéncia para colocar o “homem psicologico” sobre o “homem econémico” e ao
esvaziamento da relevancia éetica do sonho de uma vida melhor, prometido pela

modernidade (Bauman, 2017). Estas sdo razfes plausiveis para problematizar a escola
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como espaco social e cultural e, consequentemente, fundamentar a prépria ideia de que a
Escola que acolhe todos os alunos em idade escolar pode ser efetivamente uma Escola
Para Todos, porque justa para cada um, mesmo que esta escola seja ainda bastante mais
do dominio do projeto de sociedade do que das concretizacGes ja conseguidas em seu

nome.

Surge, assim, a necessidade de revisitar a LBSE e redefinir o modo de produgéo escolar
da pessoa de cada cidadao, apresentado na segunda década do século XX em termos de
Perfil do Aluno a Saida Escolaridade Obrigatoria (PASOE), que se qualifica como “um
perfil de base humanista” por considerar “uma sociedade pensada na pessoa e na
dignidade humana como valores fundamentais” e, por conseguinte, considerar “as
aprendizagens como centro do processo educativo, a inclusdo como exigéncia, a
contribuicdo para o desenvolvimento sustentavel como desafio”, ja que o desafio ¢ “criar
condi¢des de adaptabilidade e de estabilidade, visando valorizar o saber” (Martins, 2017,
p. 6). O PASEO estrutura-se em Principios, Visdo, Valores e Areas de Competéncias,
assumindo um registo mais performativo do que o da LBSE, mas afirmando-se com ela
alinhado com vista a concretizar o ‘“designio de proporcionar aos alunos um
desenvolvimento integral”, de responder melhor “as necessidades resultantes da realidade
social”, de se tornar “documento de referéncia para a organizagdo de todo o sistema
educativo e para o trabalho das escolas” e de contribuir para “a convergéncia e a

articulacdo das decisdes inerentes as varias dimensdes do desenvolvimento curricular”

(Despacho n.° 6478/2017, 26 de julho).

No que concerne & igualdade, este documento orientador assinala a “diversidade de alunos
tanto do ponto de vista socioeconémico e cultural como do ponto de vista cognitivo e
motivacional” e o direito de “todos os alunos (...) ao acesso e a participagdo de modo
pleno e efetivo em todos os contextos educativos”, acrescentando que a garantia desse
direito requer “uma acao educativa coerente e flexivel” a potenciar “através da gestao
flexivel do curriculo e do trabalho conjunto dos professores e educadores sobre o
curriculo”, bem como capacidade de adaptagdo a “novos contextos e novas estruturas,
mobilizando competéncias, mas também estando preparado para atualizar conhecimento

e desempenhar novas funcdes” (Martins, 2017, p. 13).
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Da igualdade de oportunidades a equidade e justica

A LBSE e 0 PASEO constituem, assim, dois marcos importantes (de valor legal desigual)
de adequacéo da escola a sociedade e correspondentes a niveis distintos de percecao social
e promocéo da igualdade na escola do Portugal Democréatico. Inserem-se num processo
evolutivo de institucionalizacdo de uma escola bésica e secundaria, com elementos de
continuidade e rutura relativamente aos niveis de ensino primario e secundario que os
antecedem, onde € possivel assinalar uma face mais liberal assente na igualdade formal e
outra mais socializante de igualdade material, que acrescentou a pedagogia de tratamento

uniforme a promogéo do acesso universal (Machado, 2022).

A partir da LBSE, foram tomadas medidas que alargaram o conceito de democratizagdo
do ensino, nomeadamente alterando estruturas de administracdo e gestdo da escola para
favorecer a participacdo dos professores, dos alunos, das familias e dos interesses sociais
e culturais organizados, reformulando a organizacdo curricular, revendo programas das
disciplinas, modificando o sistema de avaliagdo das aprendizagens e inscrevendo
orientacdes pedagdgicas no sentido do que o legislador considerava mais ajustado a época

para garantir a igualdade de oportunidades e o sucesso escolar de cada aluno.

Focando-nos nas altera¢des curriculares introduzidas e reformuladas a nivel legislativo
para os 2.° e 3.° ciclos do ensino basico desde a aprovacao da LBSE até a mais recente
reestruturacdo curricular (Decreto-Lei n.° 54/2018 e Decreto-Lei n.° 55/2018, de 6 de
junho, é possivel identificar um processo evolutivo no que concerne as componentes do
curriculo e as medidas de diversificacdo orientadas para publicos distintos, a
diferenciacdo da pedagogia e a melhoria do processo educativo, bem como a avaliagcdo
das aprendizagens. Estas medidas, tomadas sempre em nome da garantia do direito a
educacdo e da promocado da igualdade de sucesso para todos os alunos, faz evoluir o
conceito de democratizacdo do ensino da acecdo de igualdade para a de equidade e,
reivindicando a centralidade do curriculo e das aprendizagens na a¢do educativa da
escola, apontam primeiro para o respeito pelas diferencas e depois para a sua valorizacdo
em nome da pessoa que habita cada aprendente na sua singularidade e, por consequéncia,
preconizam a diferenca de tratamento para a realizagéo de mais justica social e garantia

de maior efetividade da inclusdo educativa.
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Este processo desemboca, assim, numa perspetiva de aprofundamento da autonomia da
escola a desenvolver numa logica de matriz e ndo através de solugdes uniformes, bem
como na tendéncia crescente de focar essa autonomia no centro da sua atividade, onde se
situa o curriculo e a aprendizagem dos alunos. Esta “novidade” esta presente (pelo
menos) na retorica das politicas publicas de educagdo a partir da consagracdo normativa
da autonomia da escola (Decreto-Lei n.° 43/89, de 3 de fevereiro) e tem orientado as
alteracdes entretanto introduzidas com vista a diferenciacdo/diversificacdo curricular e,

consequentemente, a gestdo flexivel do curriculo (Machado, 2022).

Dando um novo rosto a esperanca no poder instituinte da escola

Podemos afirmar que a “novidade” desta reestruturagdao curricular é pretender ser o
“novo” rosto a esperanga alimentada pela modernidade, ¢ a sua ambicgéo de universalidade
para a aprendizagem curricular, reatualizando e conjugando dois fluxos de politica
educativa: o da flexibilidade da gestdo do curriculo, resultante da redefinicdo do papel do
Estado e da necessidade de cada escola encontrar as solu¢cdes mais ajustadas ao contexto
e aos seus alunos; e o da escola inclusiva para todos, que evoluiu de uma perspetiva
centrada nos problemas dos alunos para uma perspetiva centrada na situacdo global de
ensino e aprendizagem. A conjugacdo destes dois fluxos torna a instituicdo escolar
responsavel (e responsabilizada) pelas medidas concretas que visam as diversas barreiras
que se opdem a participacdo de cada um no processo educativo, nomeadamente, e
sobretudo, as de funcionamento da escola e das estratégias educativas utilizadas em
contexto de aula. Reflete, igualmente, a crenca na capacidade de a educacdo escolar

alterar a sociedade.

Contudo, o poder instituinte da escola € questionavel: primeiro e como dizemos acima,
porque a escola, enquanto organizacdo social, atribui-se como finalidade imediata o
interesse da sociedade, e ndo os individuos enquanto tais, precisamente no pressuposto
de que estes se engrandecem como pessoas humanas gragas a sociedade. Contudo, na
segunda metade do século XX, estudos como os Bourdieu e Passeron (1971, 1975)
realcam importantes mecanismos escolares de reproducdo economica e social que

contribuem para que a sociedade continue desigual. Althusser (1974) acusa mesmo a
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escola de ser um “aparelho ideologico” que, de uma maneira que lhe ¢ propria, contribui
para a reproducdo das relagcdes de exploragdo capitalistas, quando inculca nos alunos
virtudes e saberes praticos através de mecanismos envolvidos e dissimulados por “uma
ideologia que representa a Escola como um meio neutro, desprovido de ideologia (...) em
que os mestres (...) os fazem aceder a liberdade, a moralidade e a responsabilidade de
adultos pelo seu proprio exemplo, pelos conhecimentos, pela literatura e pelas suas
virtudes ‘libertadoras’ (p. 67). As teorias da reprodugcdao ndo negam, contudo, a
influéncia da escola no processo evolutivo da sociedade, como destacam outras analises
da sua evolucdo histdrica da instituicdo escolar (Foucault, 2021; Toffler, 1999; Perrenoud,
1995; Pétitat, 1982), que realcam o carater reciproco de producdo das relagdes entre a
escola e a sociedade, ndo pendendo, assim, nem para um derrotismo pedagdgico —
segundo o qual, “fagam o que fizerem os professores — lutem, melhorem suas praticas,
melhorem seus métodos e materiais —, tudo sera em vao, ja que sempre reproduzirdo a
ideologia dominante e, pois, a sociedade vigente” (Luckesi, 1994, p. 84) — nem para um
otimismo ingénuo — segundo o qual a escola é capaz, por si so, de redimir a sociedade —
e resgata a esperanca inerente a reivindicagdo de uma “educacdo publica [obrigatoria] e
gratuita de todas as criangas”, de aboli¢do do trabalho infantil e de integragdo entre o
mundo fabril e 0 mundo escolar (Marx & Engels, 1974, p. 56). Esta perspetiva considera
que “a escola pode vir a ser uma instancia social, entre outras, na luta pela transformacao
da sociedade, na perspetiva de sua transformacao efetiva e concreta, atingindo os aspetos
ndo sé politicos, mas também sociais e econdmicos” (Luckesi, 1994, p. 47) e baliza as
reformas que visam reconfigurar a instituicdo escolar, as suas praticas (administrativas,
curriculares, pedagogicas) e os recursos nela usados com vista a, nela e por ela,
transformar a sociedade. Até porque “a escola [¢ a sociedade] esta ainda longe de cumprir
este desiderato normativo, ético e sociomoral da igualdade de oportunidades” (Palmeirdo,

2019, p. 6).

Conclusao

O éxito das reformas do sistema educativo e da escola depende das condicionantes

historicas em que s&o concebidas. A analise diacrdnica da sua sucesséo e das finalidades
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que preconiza para a a¢do educativa elucida, por um lado, o grau de (ndo) concretizagédo
da utopia da igualdade da reforma anterior e 0 sentido para que aponta a concretizacgao do
seu articulado. Mas também deixa transparecer um modo de usar a politica educativa
como tecnologia de gestdo das expectativas dos interessados na escola mediante um
conjunto de medidas que promete mais do que aquilo que a escola pode dar — a atender a
sua revelada incapacidade para “desfazer” as desigualdades e garantir a igualdade em
educacdo (Machado & Formosinho, 2012) — e, a0 mesmo tempo, leva cada um deles a
ajustar as suas percecOes subjetivas ao destino objetivo que elas mesmas comportam.
Caberd a reestruturacdo seguinte a tarefa de dar novo félego a utopia entretanto por
realizar, apesar das realizagdes conseguidas gracas a acdo legislativa anterior.

Assim, a reestruturacdo curricular de 2018 contém elementos inscritos ja em legislacdo
anterior e/ou no discurso pedagdgico dominante, mas que o legislador reconhece que
ainda estdo ausentes das praticas educativas e elementos de novidade que resultam da
evolugdo conceptual, cultural e social. Ela da assim continuidade & orientagdo para a
promocdo de aprendizagens significativas e o desenvolvimento de competéncias e a
compaginacao dos saberes disciplinares e do trabalho interdisciplinar, assim como atribui
maior abrangéncia a uma politica de gestdo curricular concebida na base de uma légica
matricial com capacidade de respostas educativas diversificadas, dispositivos de

diferenciacdo pedagogica e critérios de avaliacao especificos.

Reconhece também que a concretizacdo desta etapa de concretizacdo da utopia da
igualdade depende da capacidade estratégica dos atores que se situam nos distintos niveis
de administracdo e gestdo do sistema educativo e da escola. Por sua vez, esta capacidade
depende da crenca destes na potentia existendi da utopia da igualdade dos seres humanos
e da esperanca que ela mesma alimenta guiada por principios éticos e constitucionais,

equidistante de devaneios e derrotismos.

Importa, pois, que 0s atores ndo se instalem na ideia de que a escola ja é inclusiva, s6
porque nela a diversidade do corpo discente e a multiculturalidade aumentaram e o0s
principios e medidas normativamente estipuladas foram ja transpostos para 0s seus
documentos estruturantes, enquanto perpetua a pedagogia burocratica que “sustenta a
‘escola tradicional’ e retira eficacia a dispositivos de diferencia¢dao do ensino” (Machado
& Alves, 2017, p. 5) e de participacdo dos alunos, dos professores e das familias. SO a

analise critica das praticas organizacionais, curriculares, pedagogicas e avaliativas pode
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ser antidoto para a desesperanca e sustentard o desassossego como mola impulsionadora
de uma vontade de deslocar os limites da realizabilidade da inclusdo educativa na histéria
coletiva, fazer acontecer o “inédito viavel” (Freire, 1975) desta utopia da modernidade e

contribuir para a sua reconstrucdo em nivel superior de complexidade.
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REVISITANDO OS DEMONIOS DA AVALIACAO E DESENHANDO OUTROS
HORIZONTES

José Matias Alves!
Introducéo

A avalia¢do sempre esteve num “octégno de forgas” (Perrenoud, 1998), interagindo e
condicionado todos os elementos do sistema escolar. Sempre oscilou entre duas func¢des
maiores: promover as aprendizagens e selecionar seguindo os critérios meritocraticos da
cultura escolar. Sempre se ordenou para servir sobretudo as elites, nomeadamente no
acesso ao ensino superior. Neste texto, retomamos o estudo de Alves e Cabral (2015) e a
referéncia de Alves (2013) em que as memorias de professores elegiam o lado sombrio
da avaliacdo pedagdgica e apresentamos os resultados de um estudo empirico realizado
por Alves (2022), procurando conhecer as representacdes dos professores enguanto
alunos, no campo especifico da avaliacdo. O texto organiza-se em 3 sequéncias: breve
nota sobre o estado da arte, apresentacdo e discussao dos resultados do estudo realizado

em 2022, e uma conclusdo.
Breve nota sobre o estado da arte

A avaliacdo é um processo que envolve um juizo de valor sobre a aprendizagem dos
alunos, a coleta de evidéncias de desempenho (no campo cognitivo, socio-afetivo,
relacional), a analise dos resultados e o fornecimento de feedback significativo para
melhorar o0 ensino e a aprendizagem. Além disso, deve relevar a importancia da
autenticidade e da definicdo de critérios claros para avaliar o progresso dos alunos de
maneira eficaz. A avaliacdo pode assumir trés modalidades: diagndstica, formativa e

sumativa. A primeira visa radiografar o ponto de situagdo das aprendizagens, a segunda

1 Centro de Investigagdo para o Desenvolvimento Humano, Faculdade de Educagdo e Psicologia,
Universidade Catélica Portuguesa, Porto, Portugal. ORCID 0000-0002-9490-9957, jalves@ucp.pt

22


mailto:0000-0002-9490-9957
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regular e promover as aprendizagens; a terceira pretende expressar um juizo de valor

globalizante sobre o dominio e o grau das aprendizagens realizadas.

As duas figuras seguintes sistematizam 3 conceitos importantes [avaliacdo como
aprendizagem, avaliacdo para a aprendizagem, e avaliacdo das aprendizagens] e
clarificam os papéis mais relevantes assumidos por professores e alunos [regulacdo, auto
e hétero-regulacdo, promocéo de feedback, peer-feedback, feed-up, feed-forward].

SUMMATIVE
Teacher
s responsible,
Is decision-maker High Stakes
A M
Atutw«l@Au-umam
AS FOR
Learning Learning
v v
Student Low Stakes
is responsible,
Is decision-maker

NATIONAL FORUM FORMATIVE

Figura 1 — Avaliacdo da, para e como aprendizagem; Fonte: https://hub.teachingandlearning.ie/wp-
content/uploads/2021/06/NF-2017-Designing-in-Assessment-OFFORAS-L earning-Throughout-the-

Programme.pdf

Assessment OF Learning
[to demonstrate achievement]

Assessment AS Learning

[to self-regulate and critically evaluate)

Assessment FOR Learning

[to give feedback on learning and teaching)

Assessment opportunities during a progamme of study

Figura 2 — Avaliagdo de/para/como aprendizagem;
Fonte: https://hub.teachingandlearning.ie/wp-content/uploads/2021/06/NF-2017-
Designing-in-Assessment-OFFORAS-Learning-Throughout-the-Programme.pdf
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Em qualquer dos cenarios e modalidades, o feedback assume uma grande centralidade,
assumindo como propdsito central reduzir as discrepancias eventualmente existente ente
a aprendizagem realizada e a que se visa obter. A imagem seguinte torna claro conceito e
a sua concretizagao.

Purpose

To reduce discrepancies betwesn current undersiandings/performance and a desired goal
v

The discrepancy can be reduced by:

Students

* |ncreasad effort and employment of moro effactive stratogies OR

* Abandoning, burring, or kowering the godls

o S

. wmmmmmm lkaming strategies and feodback

v

Effective feodback answers three questions
Wheroam | (the goals) Feed Up

Howam I Feed Back
Where to Food Forward
v
rEaeh feedback question works at four levels: I
v ¥ 1 ¥
Task lovel Procoss level Self-regulation level Self lovel
How wel tasks are The main process noeded Seil-monitoring, Porsonal evaluations and
understood/periormed to understand/perform dirocting, and affoct (usually positive)
tasks regulating of actions about the leamer

Figura 3 — O modelo de feedback para incrementar a aprendizagem; Fonte: Brookhart, 2008

Para além desta visdo sincronica, importa ter presente uma perspetiva diacronica da

avaliacdo pedagdgica, considerando os varios paradigmas.

Paradigmas de avaliagao 2

Uma outra forma de operarmos uma ‘arrumacgao’ conceptual ¢ seguirmos a proposta de

2 Esta sequéncia e a seguinte retoma texto do autor retirado da tese de doutoramento. (Alves, J. M. (1998).
Os Exames do Ensino Secundario como dispositivos de regulacdo das aspiracfes — A ficcdo meritocratica,
a organizagdo da hipocrisia, e as ac¢des insensatas. Faculdade de Educacéo e Psicologia
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De Ketele, J. M. (1993) que propde uma revisao dos conceitos de avaliagdo usando a

nogdo paradigma®.

Segundo este autor podemos identificar dez paradigmas avaliativos. Segundo de perto a

sua sintese, distinguiriamos, em primeiro lugar o

i)

Paradigma da intuicdo pragmatica que seria ainda a fonte inspiradora de muitas
praticas. Neste quadro, a avaliacdo é um ato intuitivo dispensando qualquer
referente, critérios e objetividade, sendo uma operagédo pragmatica fortemente
determinada pelas exigéncias do contexto. As notas sdo o principal recurso para
motivar os alunos e a avaliagdo sumativa assume grande centralidade,
conduzindo a certificacdo do éxito dos alunos. Por sua vez, a certificacdo é
importante para uma gestdo social (gestdo da sala de aula, gestéo institucional
e gestdo das relacbes com 0s pais).

A avaliacdo intuitiva apoia-se em preditores da avaliacdo imputaveis as
trajetorias escolares dos alunos, normalmente os resultados do ano anterior,
num esquema educativo de repeticdo. Os principais elementos de sucesso tém
a ver com a atividade e a disciplinacédo dos alunos; por seu lado, os alunos que
se consideram pouco dotados, os pouco trabalhadores e indisciplinados tém

uma expectativa de sucesso reservado.

em segundo lugar, o paradigma docimologico, orientado para a fiabilidade e
fidelidade da avaliagdo. Segundo o autor, teve trés fases: a primeira foi,
sobretudo, de contestacdo colocando-se em evidéncia os ‘enviesamentos’
provocados pelos exames. A segunda esfor¢ou-se por compreender as causas
da distorcdo dos resultados, e procurando diferenciar os objetivos pedagogicos
dos objetivos dos exames. A terceira fase consiste no aprofundamento da
"edumetria”, procurando-se aumentar a consisténcia dos dois principios
basicos atraves de quatro tipos de diferenciacdo: a diferenciacdo dos alunos
através da consideracdo e da medida dos seus tracos distintivos; a diferenciacéo
dos objetivos e dos dominios de ensino em fungdo do publico alvo; a

diferenciacdo das condicdes de aprendizagem e dos fatores e estratégias de

3 0 conceito de paradigma deve-se a Thomas Kuhn (Estrutura das Revolugdes Cientificas, 1966) e consiste
num certo modo de ver o mundo, ¢ no caso da avaliagdo, um modo de ver a educacdo, o ensino, a
aprendizagem.
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i)

ensino; e a diferenciacdo dos niveis sucessivos de uma aprendizagem. Em

qualquer das fases, os elementos centrais sdo sempre as ‘notas’ ¢ a ‘medida’.

em terceiro lugar, o paradigma sociologico. Nesta focalizacdo, a escola é o
meio de legitimagcdo de desigualdades culturais, sendo um operador da
reproducdo social. Tratando todos os alunos do mesmo modo (0 mesmo
curriculo, os mesmos programas...), independentemente do seu ‘capital social’
ou ‘simbolico’, a escola tende a naturalizar a desigualdade e a reforgar os
dispositivos de estratificacdo social. No campo da avaliagcdo, e nomeadamente
da avaliacdo externa e dos exames, por definicdo igual para todos, esta
‘indiferenca as diferencas’ (Perrenoud, 1979) contribui para manter ou
acentuar as desigualdades culturais e sociais. Alids, ndo é, certamente, por
acaso, que a andlise dos resultados dos exames nacionais revela um perfil
congruente com os niveis de desenvolvimento social e cultural das populagdes
(os estudantes do interior e das ilhas tém em média resultados mais baixos que

0s seus colegas do litoral e dos grandes centros).

Paradigma da avaliacdo centrada nos objetivos — neste paradigma séo de
destacar diversos contributos: a abordagem tyleriana da pedagogia por
objetivos aplicados aos programas com oito etapas tecnologicamente
enunciadas: definicdo dos objetivos; classificacdo dos objetivos com recurso
a diversos taxonomias; definicdo dos objetivos em termos comportamentais;
estabelecimento das situacdes e das condi¢bes em que hé evidéncia do dominio
dos objetivos; explicacdo dos fins e dos fundamentos das estratégias as pessoas
implicadas; escolha de técnicas e instrumentos de medida; coleta de dados
referentes ao desempenho; comparacdo entre os resultados e os objetivos
programados. A pedagogia da mestria é outra concretizacdo da mesma
tecnologia. Formulada por Bloom, a pedagogia para a mestria pressupunha
uma definicdo clara dos objetivos, uma preparacdo dos alunos em termos de
pré-requisitos, um enriquecimento da aprendizagem através do mecanismo do
feed-back, a ndo passagem a unidade seguinte sem que se verificasse o dominio
da anterior. Este tipo de pedagogia implicava, por seu lado, o recurso a trés
tipos de avaliagdo: uma avaliacdo de diagnostico para ‘situar’ o aluno, uma

avaliacdo formativa reguladora do ensino e da aprendizagem e uma avaliagao
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vi)

certificativa. O comportamentalismo, a segmentagédo e atomizagéo, a obsessédo
eficientista e a tecnologia reprodutora s&o as criticas em sintese apontadas pelo

autor.

Paradigma da avaliacdo formativa num ensino diferenciado. Inicia-se com M.
Scriven - autor dos conceitos de avaliagdo formativa e sumativa — e para quem
o erro fazia parte do processo normal de aprendizagem. A avaliacdo formativa
desenvolvia-se em trés etapas: recolha de informacdes sobre 0s progressos e as
dificuldades dos alunos; interpretacéo das informacges e procura das causas;
ativacéo de atividades diferenciadas congruentes com a interpretacéo realizada.
Este conceito teve diversos desenvolvimentos (avaliacdo formativa retroativa,
avaliacdo formativa interativa e modalidades mistas) tendo-se desenvolvido a

escala planetaria.

Paradigma da avaliacdo ao servigo da decisdo — o modelo CIPP. Segundo o
Ketele, um dos paradigmas mais difundidos, sendo notério o contraste com o
modelo tileriano, uma vez que se centra ndo nos objetivos, mas numa decisao
adequada a situacdo concreta. Nas palavras de Stufflebeam, o objetivo da
avaliacdo is not to prove, but to improve, colocando-se, deste modo, a avaliacdo
ao servico da compreensdo e da melhoria. As diferentes dimensdes da
avaliacdo — contexto: situacdo institucional, pontos criticos, pontos fortes,
expectativas, input: elementos do sistema, sua morfologia e sintaxe, processo:
caracteristicas do funcionamento do ‘sistema’, qualidades, performatividade,
produto: analise dos resultados obtidos tendo em conta as dimensdes anteriores
e com elas interagindo numa ldgica de feedback, fazem deste paradigma um

modelo global de intervencéo.

vii) Paradigma da avaliagdo centrada nos interesses do consumidor, segundo M.

Scriven. Para além da sistematizacdo em torno da avaliagdo formativa e da
complementaridade sumativa, Scriven focaliza também a avaliacdo nos
interesses e necessidades dos utilizadores/consumidores. Segundo Ketele, esta
abordagem é original e relevante porque a) acentua a importancia de uma
avaliacdo “amadora vs profissional”; b) insiste na relevancia de se avaliar todos

os efeitos da formacdo (e ndo apenas o0s previstos); ¢) milita a favor de uma
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viii)

avaliacdo desconectada dos objetivos - goal free evaluation - e centrados sobre
todos os efeitos; d) defende a ideia que o conceito-chave é o do juizo de valor
(e ndo o objetivo ou a decisdo); e) sublinha a necessidade de uma compreensao
da realidade em observacdo/avaliacdo — natureza iluminativa da avaliacéo; f)
acentua a relevancia de uma meta-avaliacdo, realizada por pessoas

independentes.

Paradigma da avaliacdo centrada nas audiéncias ou avaliacdo responsiva,
segundo Stake - O percurso profissional de Stake é usualmente referido como
elucidativo. Professor de Matemética, autor de uma tese doutoral em
psicometria, foi-se tornando progressivamente mais cético em relacdo em
relacdo a teoria classica da medida para resolver os problemas da avaliacéo.
Incorporando alguns dos elementos das teorias de Tyler, Scriven e
Stufflebeam, Stake procura ir mais longe e centrar a avaliagdo nas expectativas
e nas necessidades dos implicados na avaliagdo ou nas audiéncias, isto é, ndo
apenas naqueles que a solicitam, mas em todos os que estdo implicados ou sdo
por ela afetados. Admitindo, como Scriven, a validade do juizo de valor, rejeita
0 juizo final comparativo (a avaliacdo sumativa) e defende o que poderiamos
designar de cruzamento de juizos de valor subjetivos a recolher junto das
diferentes audiéncias, produzindo-se, deste modo, uma avaliacdo mais ajustada

aos destinatarios.

Paradigma econémico encontra a sua filiagdo nos movimentos de prestacao de
contas e procura legitimar-se politicamente apds o célebre relatério Coleman
(1966), segundo o qual ‘as escolas ndo fazem a diferenga’, sendo esta sobretudo
explicada pelos contextos sdcio-econdmicos e pelas caracteristicas individuais.
Como refere Ketele, as preocupagdes centrais deste paradigma relacionam-se
com a tentativa de explicacdo “da variabilidade das aquisi¢des dos alunos e o
desejo de a correlacionar com o professor, a turma e a escola”, glosando dois
conceitos chave: o da eficacia e o da equidade. O conceito de eficacia relaciona-
se com o conceito de progressdo dos alunos (um professor ou um programa
seriam tanto mais eficazes quanto mais aprendizagens gerassem em
determinado lapso temporal), tendo naturalmente em conta uma unidade de

referéncia inicial e outra final e controlando as varidveis independentes
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relacionadas com o contexto. O conceito de equidade, no ponto de vista
econdémico, tem a ver com o ndo aumento da desigualdade de partida entre “os
bons e os maus alunos”, ou mesmo a sua diminui¢ao a medida que progridem

NO Percurso escolar.

X) Paradigma da avaliagio como processo de regulacdo. Este paradigma
representa uma visdo federadora de todos os outros, uma vez que revela uma
espécie de maximo denominador de comum de todas as escolas, permitindo
uma co-existéncia estrutural de quatro referenciais: o referencial de controlo
(centrado sobre os resultados), o referencial das competéncias cognitivas
(centrado na promocédo das aprendizagens), o referencial das representacGes
sociais (centrado nas identidades individuais e coletivas) e o referencial das
interacdes (centrado na regulacdo do funcionamento individual e coletivo).
Mas esta visdo sistémica e eclética tem as dificuldades inerentes a todo o
modelo integrador, sobretudo as referentes a coeréncia interna do dispositivo

avaliativo.

N&o obstante a riqueza dos conceitos e a evolucdo dos paradigmas de avaliacdo, parece
certo que a avaliacdo esté ainda largamente subordinada a I6gica da medida, do controlo,
da ameaca, da sancdo, da ficcdo meritocratica, parecendo estar ainda longe do contributo
para a construcdo de uma escolarizacdo mais democratica e inclusiva e que esteja ao

servico do desenvolvimento humano (Alves, 2022, b).
Apresentacao e discussdo dos resultados

Em 2022, foi pedido a professores que frequentavam uma Pds-Graduacdo em Avaliagdo
na Universidade Catélica Portuguesa que narrassem a memdria mais marcante da
avaliacdo enquanto alunos. Obtiveram-se 15 narrativas de professores (3 do sexo
masculino e 12 do sexo feminino), como uma média de idade de 43,7 anos. A visdo destes
professores continua a ser maioritariamente negativa (N=13), embora se tivessem
registado 8 registos positivos 4. As narrativas foram objeto de uma anélise de contetido,
tendo-se concluido que 1) persiste “the dark side of de moon”, mesmo numa geragao mais

jovem de professores; ii) parece haver a emergéncia de sentidos mais positivos; iii) temos

4 Alguns textos narravam situagdes que conjugavam os dois registos. Dai o total de 21 ser superior N de
narrativas (15)
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de os fazer evoluir mais, se queremos que a avaliagcdo esteja, de facto, ao servigo do

desenvolvimento humano.

Nesta apresentacdo e discussdo dos resultados, comecamos pelas marcas negativas da

avaliacdo “sofrida”.
Medo

O medo €, provavelmente, 0 sentimento mais recorrente nas narrativas analisadas. Leiam-

se 0s registos seguintes [a codificacdo refere-se ao sexo e idade do narrador]:

“com a sua régua de madeira na mdo, se acertdssemos ndo tinhamos qualquer sancao,
todavia, se ndo acertassemos levavamos reguadas nas maos. Estes momentos de avaliacdo

informal eram vividos com muita tensao, angustia e medo” (F 38).

“Recordo-me do medo que todos sentiamos quando ele nos mandava ao quadro resolver

exercicios. Fazia-se um siléncio quase palpavel...” (F 45).

“Quando chego a sala para fazer o teste, comeco a ler e a ficar nervosa e em panico,
porque na realidade percebia o que era pedido, mas ndo conseguia responder as questes
do teste. Fiz o teste e quando sai comecei a pensar que ndo me tinha corrido nada bem...
efetivamente, quando recebi o teste entrei em pénico... tive negativa no teste! A minha
primeira negativa num teste... Nem queria acreditar, esforcar-me tanto e estudar para

todos os testes e depois ter negativa a educacao fisica...” (F, 34).

Dececéo

O segundo sentimento da conta de uma pratica avaliativa dececionante, geradora de

frustracdo e evidenciando a sensacéo de arbitrariedade.

“E ¢ assim que, olhando para tras, confirmo 0 que acho que sempre soube: nem todas as
aprendizagens foram avaliadas, nem todo o potencial de cada um foi trabalhado, nem tudo

o que podia ter sido revelado se revelou” (F 49).

“sentimento de frustracdo foi geral” (F 34)
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Injustica

O sentimento de injustica deriva da opacidade das préaticas avaliativas, da auséncia de
critérios claros e transparentes e de um didlogo que pudesse revelar o sentido e o

significado das praticas.

“Lembro o sentido de injustica que esta situagdo provocava, pois, independentemente da
postura e do trabalho diério, a avaliagdo comtemplava sempre e apenas o resultado dos

momentos formais de avaliagdo escrita” (F 49).
Bocejo

A narradora designa de pedagogia do bocejo, a vontade de néo estar ali. Porque o texto e

0 contexto da aula era um lugar de exilio e de desligamento.

“Recordo essas aulas como a pedagogia do bocejo. O que chegava até nos era a vontade
de ndo estar ali, a falta de preparacdo e um percurso um pouco as escuras sem ter
ponderado muito bem o que ficou para trds e ainda faltava andar. Talvez por tal, 0s
exercicios de avaliacdo fossem sempre uma surpresa e nunca sabiamos muito bem o que

esperar, mesmo depois de fazer o teste e (pior) de o receber” (F, 46).

“Decora¢ao” ou marranco

A narradora de 58 anos lembra ainda as marcas deixadas por uma pedagogia da

reproducdo que ndo se preocupa com a compreensao.

“Essa pratica de avaliacdo pedagogica deixou marcas na minha personalidade, de tal

modo que, enquanto professora, combato a “decoracao” (F, 58).

Tensao e aflicado

Os testes como momentos de tensdo e de aflicdo e que pouco ou nada contribuam para a

aprendizagem.
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“Os testes de avaliagdo eram muito extensos e obrigavam-nos a estudar muito e a fazer
demasiados exercicios, 0 que nos criava uma grande tensdo até ao dia do teste, sendo que,
por vezes, tornava-se muito dificil a concentragdo nos mesmos, por estarmos muito
nervosos. Eram momentos de uma enorme tenséao e por vezes aflicdo, que me marcaram
muito” (F, 47).

Em sintese: a avaliacdo evocada nestes testemunhos pouco ou nada tém de formativo.
N&o estiveram ao servico do desenvolvimento das pessoas. Ndo promoveram as
aprendizagens. Porque, provavelmente, a escola e 0s seus funcionarios estavam mais ao
servico de um sistema de formatacdo opressora, mesmo que disso ndo tivessem
consciéncia plena. As préaticas de desprezo, intimidacao, injustica, violéncia simbolica,
constrangimento revelam as imagens de uma escolarizag¢ao opressiva, pouco propicia as
aprendizagens. Os relatos ndo nos permitem avaliar a extensdo destas préaticas e,
provavelmente, seriam casos isolados de professores. Mas que deixaram marcas
indeléveis. E revelam, também, a provavel invisibilidade no a&mbito da organizacéao
escolar. Estas situacdes ndo sdao monitorizadas, ndo existem no plano institucional. E,

portanto, permanecem ao longo do tempo.

Algumas memorias positivas

Sd0 menos numerosas, mas felizmente que também existem nas narrativas analisadas.

Sublinhamos 4 dimensdes positivas:

Uma avaliagao servico do desenvolvimento humano

O primeiro registo d& conta de uma avaliacdo dialdgica, participada, produtiva,
abrangente, holistica, muito mais exigente do que a aplicacdo de um simples teste escrito
tradicional. E pode ficar desde j& a interpelacdo: por que motivos a generalidade dos
professores ndo adota praticas similares? O que podem fazer as liderancas de topo e
intermédias para convocar o universo de professores para este tipo de avaliacdo? Ou as

liderancas tém de ficar a porta das praticas de avaliacdo dos professores?
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“Esta professora ndo fazia avaliagdo por frequéncias, nem exames. Nao bastava decorar
para “o teste”, mas trabalhar todas as aulas e em casa também. A sua avaliagdo era baseada
num portefélio construido ao longo do ano. Cada aluno tinha de durante a semana ler
jornais e/ou revista de desporto e recortar noticias, apresentar o seu ponto de vista e fazer
uma reflexdo pessoal sobre esse acontecimento. Alguns colegas eram chamados a
apresentar o seu trabalho na aula. Foi com esta professora que mais evolui na capacidade
de pesquisa, argumentacdo e apresentacdo. Foi este trabalho diferenciado que me fez

adquirir estas competéncias muito importantes para a vida” (M, 41).

Uma avaliagdo como e para a aprendizagem

Duas narrativas assinalam uma pratica de avaliacdo como e para a aprendizagem. E isto
revela a consciéncia da missao central do professor: fazer aprender. Pois 0 ensino que nao

provoca aprendizagens tende a ser inutil.
“No ensino primadrio, apesar de alguma austeridade (...) tudo era aprender” F, 46).

“Era a professora em que eu me gostaria de tornar um dia. Transportava para a sala de
aula a sua paixdo pelo ensino e fazia com que nos apaixonassemos pelos contetdos.
Transmitia o rigor e a exigéncia com um sorriso. Fazia do reforgo positivo a locomotiva
das suas aulas. E todos os contelidos “faziam sentido” em pleno século XX, até as cantigas
de amigo. Curiosamente, ndo me lembro dos pardmetros formais de avaliacdo, mas
também esta, tanto na sua versdo qualitativa como quantitativa, fazia sentido, era justa”

(F, 49).

Avaliacao como sonho de futuro

Porque acreditou em mim, diz esta professora. Porque nunca desistiu de mim. Porque me
fez acreditar no meu potencial. E porque construiu o futuro através da acdo, do desafio,

da implicacéo.
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“Sou-lhe muito grata, porque sempre acreditou em mim, nunca me deixou desistir e
levou-me a seguir a carreira de docente, com o sonho de um dia poder ser para 0s meus

alunos um pouco do que ele foi para mim” (F, 45).

“Foi ela que me ensinou o mundo das historias € o potencial que tal encerra na
aprendizagem. Todas as semanas, 0 conhecimento estava rotinado, adjetivo que pode ser
considerado pejorativo, mas que vejo como uma béncao na minha aprendizagem, pois so
se aprende a escrever, escrevendo; sé se aprende a fazer contas e problemas, fazendo. (...)

Outra pratica que recordo € a inclusao da musica na sala de aula, dos jogos...” (F, 46).

Avaliacdo como motivacao

A avaliacdo como dialogo e participacdo. Como escuta e reconhecimento. Como

valorizagdo do “pensar ¢ do sentir” dos alunos. Mas sensiveis e relevantes da avaliacao.

“Pela positiva recordo aqui as aulas que tinha de Relagdes publicas, com uma professora
gue nos motivava muito com dialogos nas aulas sobre o que sentiamos, 0 que nos
preocupava, as nossas opinides e reflexdes sobre o0s temas abordados, e fazia trabalhos de

grupo sobre os mais diversos temas relacionados com os programas em questao” (F, 47).

Conclusodes

Como conclusao geral, pode afirmar-se que persiste “the dark side of de moon”, mesmo
numa geracdo mais jovem de professores; parece haver, no entanto, a emergéncia de
sentidos mais positivos e gratificantes; precisamos, contudo, de os fazer evoluir para uma

pratica avaliativa mais inclusiva e emancipadora.

Como afirmavamos num outro contexto, “a mudanca e a melhoria das praticas educativas

passa, necessariamente, por convocar [0s autores] da avaliacdo pedagogica de modo que
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ndo fiquem refém de uma ideologia ao servigo da estratificagdo, da competicdo e da
desigualdade.” (Alves, 2022).

Mas, como ha muito tempo avisou Perrenoud (1998):

Pour changer les pratiques dans le sens d'une évaluation plus formative, moins
sélective, peut-étre faut-il changer I'école. Car I'évaluation est au coeur du
systeme didactique et du systeme d'enseignement. La transformer
radicalement, c'est mettre en question un ensemble d'équilibres fragiles. Les
acteurs le pressentent, et devinent qu’en leur proposant de modifier leur fagon
d’évaluer, on peut déstabiliser leurs pratiques et le fonctionnement de 1'école.
Comprenant qu’il suffit de tirer le fil de I’évaluation pour que tout I’écheveau

pédagogique se dévide, ils crient Touche pas a mon évaluation !

De qualquer modo, como também ja sustentamos, o sistema educativo ndo terd condicoes
de sobreviver se persistir nesta légica de discriminacdo e exclusdo. Nao pode continuar
vivendo sob o signo da “hipocrisia organizada” porque isso o deslegitima e destr6i. Como

afirmamos (Alves, 2022 b)

Considerando os principios e os objetivos consignados na Lei de Bases do Sistema
Educativo (1986), poderemos identificar 5 grandes finalidades: a) a finalidade cultural —
que promove a aquisi¢cdo do patrimoénio cientifico e artistico que a humanidade foi
produzindo ao longo dos tempos; b) a finalidade socializadora — que promove a integracédo
livre e responsavel dos cidaddos na ordem social; b) a finalidade personalizadora — que
atende as carateristicas, singularidades e diferencas de cada ser humano, promovendo, na
medida maxima possivel, os talentos de cada um; c¢) a finalidade igualizadora — que
promove a conjugacdo das varias igualdades: a igualdade de acesso a educacdo e ao
ensino; a igualdade de frequéncia escolar; a igualdade de condicdes de sucesso escolar,
nas suas multiplas dimensdes; e a igualdade de usufruto dos bens educacionais; d) a
finalidade produtiva — que qualifica os estudantes para saberem intervir no mundo social
e laboral, tornando-os cidaddos que sabem fazer, transformar, criar, produzir objetos e

servigos de diferente natureza e feitio.

Ora, as escolas ndo podem deixar de se organizar para cumprirem, de forma
tendencialmente universal, estas grandes finalidades educativas. Os projetos educativos,

os planos de atividades, o Perfil dos Alunos, as Aprendizagens Essenciais ndo podem
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deixar de considerar estes fins. E, a tudo o custo, deveriamos evitar cair no velho vicio
burocrético de transformar os meios em fins, ou de se ficar pelas fun¢bes que aprisionam
o0 sistema na sua menoridade: as funcdes de selecdo e seriacdo, as fungdes custodia e de

parqueamento humanao, as funcdes de instrucao e de ordenamento meritocratico.

No mesmo sentido nos alerta Sandel (2020) quando avisa que se as escolas reforcam a
tendéncia da sociedade de premiar e valorizar a competicdo meritocréatica e de criar uma
divisdo entre vencedores e perdedores, promovem um dano na educacao cidadad dessas
criancas, defendendo que as escolas precisam de ser espacos de resisténcia a essa

tendéncia.

E por fim, um pensamento de Daniel Pink (2012, pp. 81-83) que nos aconselha vivamente
a repensar os modos de organizacdo, funcionamento e avaliacdo em vigor nas escolas.
Porque mundo e a vida ja ndo requerem 0s conhecimentos e as métricas da sociedade

industrial.

J& ndo basta a concentracéo, é precisa a SINFONIA. Tanto a Era Industrial como a Era
da Informacao pediram, em grande parte, qualidades de especializacdo e concentracao.
No entanto, & medida que os empregos de colarinho branco so desviados para a Asia e
eliminados pelas novas tecnologias, é a atitude oposta que se vé valorizada: juntar as
pecas, ou aquilo a que chamo uma qualidade de «Sinfonia». Presentemente, o que € mais
necessario nao é a analise, mas a sintese: ser capaz de ter uma visdo abrangente, cruzar
fronteiras e combinar diferentes elementos para formar uma unidade nova e sedutora E o
mesmo autor sintetiza: Design. Historia. Sinfonia. Empatia. Diversdo. Sentido. Estas
caracteristicas irdo cada vez mais orientar as nossas vidas e moldar o nosso mundo. Né&o
tenho davidas de que muitos dos leitores encarardo esta transformacéo com agrado. Para
outros, contudo, a mudanca podera parecer desastrosa - uma espécie de OPA hostil a vida
normal por parte de um bando de afetados com roupas extravagantes, que deixardo de
lado as pessoas insuficientemente artisticas ou emotivas. Porém, nada ha a temer. As
capacidades high touch e high concept, que agora assumem relevancia, sdao atributos

basicos do ser humano.

Precisamos de ver este cenario que esta a nossa porta. Precisamos de um curriculo e de

uma avaliacdo alinhados com esta visdo. Precisamos de profissionais que recusem 0s
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papéis funcionalistas que o “mundo dos sistemas” quer impor ao “mundo da vida” e a

uma educacéo ao servi¢o da emancipacédo e do desenvolvimento humano.
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AVALIACAO PEDAGOGICA:

Caminhos para a (trans)formacido de modos de ensinar, aprender e avaliar

Cristiana Pizarro Madureira!

1. Introducéo

No contexto educativo atual deparamo-nos com a necessidade crescente de se repensarem
as praticas educativas e pedagogicas, no sentido de contribuirmos para a transformacéo
de modos de ensinar, aprender e avaliar. Esta transformacdo implica que cada um dos
agentes educativos se comprometa com o seu desenvolvimento humano e com a sua
aprendizagem ao longo da vida. Esse comprometimento pressupde uma reflexdo
constante sobre o desempenho enquanto educador e professor, bem como uma reflexdo
sobre o desempenho enquanto aluno, no sentido do desenvolvimento de préaticas
avaliativas, essencialmente pedagogicas, que contribuam para uma melhoria dos modos
de ensinar, uma melhoria das aprendizagens e uma melhoria nos e dos processos de
avaliar, distribuindo feedback de qualidade. Neste sentido, iremos tracar, de seguida,
alguns caminhos (possiveis) que nos permitam, desenvolver uma pedagogia da viagem,

deixando para tras a énfase na instrucéo e encontrando novos lugares de comunicagao.

1 Instituto Politécnico de Leiria, Departamento de Ciéncias Sociais, Leiria, Portugal.

Cristiana.madureira@ipleiria.pt; https://orcid.org/0000-0002-2167-849X

39


mailto:Cristiana.madureira@ipleiria.pt
https://orcid.org/0000-0002-2167-849X

Avaliacdo pedagodgica: caminhos para a (trans)formagdo de modos de ensinar, aprender e avaliar

2. A pedagogia da viagem: da instruciio a comunicag¢io

Harper et al. (1980) trouxeram a colagdo uma reflexdo que nos permite viajar num tempo
ndo muito longinquo e que ainda hoje estd presente em muitos espacos e contextos

escolares:

A escola trata todos da mesma maneira, todos devem ter 0 mesmo ritmo de
trabalho, com o mesmo livro, 0 mesmo material, todos devem aprender as
mesmas frases, saber as mesmas palavras. Todos devem adquirir oS mesmos
conhecimentos, devem fazer os mesmos exames, ao mesmo tempo (Harper et
al., 1980, p. 54).

Deste modo, sera que a sala de aula continua a ser espago reprodutor, “uniforme, pronto

a vestir, de tamanho tinico” (Formosinho, 1985) de comunicagao “artificial?

Partimos do pressuposto de que somos Vviajantes, desenvolvendo nesta caminhada de
educacdo permanente e ao longo da vida uma pedagogia da viagem inscrita numa
comunicacdo pedagogica, intercultural e inclusiva. Defendemos que todas as
aprendizagens implicam uma viagem interior de aprendizagem individual, pelo que,
seguindo as orientacBes da bussola 2030 da OCDE, poderemos contribuir para
aprendermos a caminhar para que, com criatividade e autonomia, possamos seguir as

orientacOes da nossa bussola, garantindo o bem-estar individual e coletivo.

Ao rompermos com praticas de comunicacdo artificial em detrimento de praticas
centradas na comunicacdo pedagdgica, estamos a criar novos referenciais de
aprendizagem, simbolicamente representados na budssola de aprendizagem 2030, que a
OCDE definiu de modo que os alunos se comprometam com o desenvolvimento de
competéncias que lhes permitam viajar com autonomia, na sociedade que esta em

constante transformacdo e mudanga.

Face aos desafios do mundo liquido em que vivemos, importa preparar os alunos para que
sejam cada vez mais proativos, inovadores e estejam preparados para lidar da melhor
forma com as incertezas do mundo atual e estejam conscientes dos limites das acdes
individuais e coletivas. A bussola orienta-nos a viajarmos através do exercicio de um
trabalho colaborativo e cooperativo entre os diferentes agentes educativos, através do

desenvolvimento de relacGes pedagogicas centradas na pedagogia da proximidade
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humana entre professores e alunos, alunos e o0s seus pares, com as respetivas familias e
as comunidades locais. Guiados pela bussola vamos caminhando com o Norte a vista,
com precisdo e seguranga, servindo de guia para dirigirmos a nossa viagem num constante

processo de educacdo e formacgédo permanente e ao longo da vida.

A respeito, afirma a OCDE: “(...) como um mapa, nao diz onde vocé deve ir, mas quais
sdo as possibilidades; pode permitir pensamentos divergentes, mostrar outros lugares,
outras formas de pensar. Esta € a ideia principal do novo referencial: alargar nossa forma

de pensar e criar uma linguagem comum, que possibilite o didlogo™ (2018, p. 4).

No contexto da pedagogia da viagem, a bussola aparece como uma metéfora que pretende
sensibilizar a administracdo central, regional e local, bem como outros stakeholders para
a o papel transformador que a educagdo tem nas comunidades. Conforme referiu o
Diretor da Direcdo de Educacdo e Competéncias da OCDE na Presentation at the Forum
on Transforming Education, Global Peace Convention em 2019: “A educagao ja nao ¢é
apenas ensinar aos estudantes algo especifico; é mais importante ensina-los a desenvolver
uma bussola e ferramentas de navegacdo confiaveis para que eles possam encontrar 0
préprio caminho num mundo cada vez mais complexo, volatil e incerto. A nossa
Imaginagdo, consciéncia, conhecimento, competéncias e, 0 mais importante, 0S n0ssos
valores comuns, maturidade intelectual e moral e sentido de responsabilidade sdo o que

nos guiard para o mundo se tornar um lugar melhor”.

Nesta pedagogia da viagem estamos a caminhar tendo por base o paradigma da
comunicacdo numa relacdo dialdgica entre formas de ensinar, aprender e avaliar, que
contribuam para o desenvolvimento de melhores aprendizagens por parte dos alunos e

para o desenvolvimento profissional docente.

Esses caminhos passam pelo desenvolvimento de algumas acBes que ilustramos no

esgquema a seguir apresentado:
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Comprometimento Abertura ao
(ativo) de didlogo, numa
professores e pedagogia do lago
alunos e da convivéncia
Ensinar, Aprender Reflexio critica
¢ Avaliar, numa (de professores e
triade pedagogica alunos) sobre a

pratica

Esquema 1- Caminhos para a (trans)formacao de modos de ensinar, aprender e avaliar

"\ Comprometimento (ativo) de professores e alunos

Acreditamos que a (trans)formacdo de modos de ensinar, aprender e avaliar s6 pode ser
edificada se for realizada em coconstrucdo, através de um comprometimento e
participacdo ativa de professores e de alunos. Consideramos que assim se poderao criar
as melhores condicGes para que se estabelecam pontes de comunicagéo entre formas de

ensinar, formas de aprender e formas de avaliar.

Esse comprometimento passa pela reflexdo sobre que escola estamos (e queremos) a
coconstruir? Uma escola comprometida com o0 lema de “ndo deixar ninguém para tras”
(ONU, 2015). Uma escola comprometida com os principios do dialogo, da reflexdo (na
acao, sobre a acdo e ap0s acdo), que enfatiza a qualidade dos processos educacionais e
promove um maior envolvimento dos alunos. Esta escola ao garantir a participacdo de
todos e cada um dos alunos, caminha para ser uma escola cada vez mais inclusiva,

democrética, intercultural e (trans)formadora.

A escola inclusiva emerge assim como um imperativo ético (Pereira, 2018), pois ndo é
apenas uma escola que se limita a abrir as portas a todos. E uma escola que abre as portas
de entrada e garante que, a saida, todos alcangaram aquilo a que tém direito: Um perfil de
base humanista, para o exercicio de uma cidadania ativa exercida em liberdade e
proporcionadora de bem-estar, tal como é convocado no Perfil dos Alunos a Saida da
Escolaridade Obrigatéria (PASEO, 2017).
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A Escola tem como preocupacdo contribuir para a integracdo plena dos individuos na
sociedade que é possivel se assumirmos uma visdo holistica da pessoa, em que a

dignidade humana emerge como valor fundamental.

David Rodrigues (2006) sublinha que estas praticas pressupdem “antes de mais, rejeitar,
por principio, a exclusdo (presencial ou académica) de qualquer aluno da comunidade
escolar. Para isso, a escola que pretende seguir uma politica de Educacéo Inclusiva (EI)
desenvolve politicas, culturas e praticas que valorizam o contributo ativo de cada aluno
para a construcdo de um conhecimento construido e partilhado e desta forma atingir a

qualidade académica e sécio cultural sem discriminacao” (p. 2).

‘ Ensinar, Aprender e Avaliar, numa triade pedagégica

O processo de ensino e o processo de aprendizagem néo podem ser separados do processo
de avaliacdo, que se pressupde ser também pedagogica. Paulo Freire (1996) referiu que
ensinar ndo € transmitir conhecimento, ensinar é aprender. Acrescentou ainda que é estar
comprometido com os resultados da sua prética e visar a melhoria da qualidade de vida
dos educandos. Deste modo, o professor e os alunos assumem um papel ativo neste

processo, regulando as aprendizagens em funcgédo do feedback distribuido.

Importa referir que o conceito de avaliacdo pedagdgica engloba a avaliacdo formativa,
entendida como avaliacdo para as aprendizagens e a avaliacdo sumativa, que se refere a
avaliacdo das aprendizagens. Deste modo, as préaticas de avaliacdo pedagdgica (formativa
e sumativa) desenvolvem-se com o intuito de apoiar as aprendizagens dos alunos
mobilizando metodologias ativas no processo pedagdgico de ensino, aprendizagem e
avaliacdo. O professor assume aqui o papel de «interlocutor qualificado» (Cosme, 2008)
criando condicdes para a melhoria das aprendizagens dos alunos e consequentemente para
0 seu desenvolvimento profissional. Assim, partindo de uma relacdo pedagogica de
proximidade humana, o professor orienta as aprendizagens, valorizando o potencial de

todos e cada um dos alunos.
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Abertura ao didlogo, numa pedagogia do laco e da convivéncia

O diélogo ¢ outro dos caminhos que contribuem para a (trans)formacdo de modos de
ensinar, aprender e avaliar. PressupGe o dialogo ndo apenas com aluno, mas também, com
a comunidade e com a realidade a sua volta. Essa abertura ao didlogo, implica que se
privilegie uma pedagogia do laco e da convivéncia, articulando processos pedagogicos
de ensino, aprendizagem e avaliacdo que permitam o desenvolvimento do “(...) pilar do
“aprender a viver juntos e com os outros”, sabendo que estes saberes nao exigem apenas
o0 conhecimento do contexto sociocultural dos alunos, mas também o conhecimento e as
competéncias para nos relacionarmos com alteridade, valorizando as diferengas”
(Madureira, 2022, p. 119). A escola, através do desenvolvimento do saber escutar,
dialogar, implicar, envolver, intervir (para transformar), promove a abertura a novos
horizontes, a novas leituras do mundo, constituindo um espaco de educacdo critica, que
garante a participagdo e a cidadania democratica, (re)criando e (re)vitalizando a esfera

publica democratica.

Conforme sublinharam Bonifidcio e Madureira, “as escolas devem ser espagos com
histéria e memoria marcada pelo respeito e abertura ao outro, sendo que esse acolhimento

implica a capacidade de receber” (2019, p. 86).

No contexto do exercicio da pedagogia da viagem, cruza-se a pedagogia da proximidade
humana (Baptista, 2006), que leva a um entendimento da escola como um lugar de
hospitalidade (Baptista, 2006) de modo que se desenvolvam aprendizagens significativas,
desenvolvendo ao maximo potencial de todos os agentes educativos implicados.

Como sublinhou Furter, “o contributo que a educagdo podera dar ao humanismo € ensinar

as novas geracdes a dialogar” (1996, p. 137).

Através do dialogo, ultrapassamos uma visdo centrada na logica do paradigma da
instrugdo (Trindade & Cosme, 2010), onde prevalece o «curriculo uniforme pronto a
vestir de tamanho unico» (Formosinho, 1987), enfatizando o paradigma da comunicagéo
em que se desenvolvem préticas de diferenciacéo pedagodgica (Perrenoud, 2001) ajustadas
aos contextos e contribuindo assim para distribuir feedback constante aos nossos alunos,

permitindo o desenvolvimento de aprendizagens mais significativas.
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A este respeito Cosme, Ferreira, Sousa, Lima e Barros (2020) acrescentam que “a
dimensdo da comunicacdo deverd estar presente me todo o processo avaliativo e
concretiza-se de diversas formas: declara-se na divulgacdo do referente da escola, na
apresentacdo dos critérios de avaliacédo e dos niveis de desempenho, nos dialogos durante
a realizacdo das tarefas, na distribuicdo de feedback de qualidade fornecido sob varias
formas” (p 48).

Reflexdo critica (de professores e alunos) sobre a pratica

Muitas vezes no quotidiano escolar “em lugar de avaliar para melhor formar, avaliamos
para punir” (Freire, 2001, p. 12). Esta ideia remete-nos para a importancia de que a
avaliacdo seja parte do processo de ensino e de aprendizagem e ndo um elemento separado
da préatica, ou mesmo separado da reflexdo critica (de professores e alunos) sobre a
pratica, pois “a avaliacdo, a reflexdo e a pratica sdo elementos indissociaveis” (Freire,

2001, p. 11).

A reflexdo critica sobre a pratica, por parte de professores e alunos, contribui para reduzir
as assimetrias e as desigualdades entre alunos provenientes de meios sociais, culturais e
economicas diferenciados. Desta forma, estamos a caminhar para a promogéo da incluséo
de todos e cada um dos alunos recorrendo a préaticas de avaliacdo pedagdgica em que
“(...) os alunos devem ser ativamente envolvidos no processo da sua aprendizagem e da
sua avaliacdo... o feedback é fundamental e imprescindivel para que a avaliagdo possa

melhorar as aprendizagens” (Fernandes, 2005, p. 143).

Numa escola que se quer cada vez mais inclusiva e democratica, é necessario
entendermos a avaliacdo como um processo eminentemente pedagdgico, comprometido
com as aprendizagens dos alunos, pois avalia-se para melhorar as aprendizagens dos

alunos, distanciando-se da classificagéo.

A avaliagdo pedagdgica € um processo ao servico da melhoria, responsavel pela
transformacéo e que pressupde uma reflexdo multidimensional capaz de integrar todos o0s

alunos (Fernandes, 2020).
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Cabe ao professor distribuir feedback que os torne conscientes de 3 questdes: O que é
preciso aprender? Em que ponto se encontram em relagdo as aprendizagens a

desenvolver? E que esforcos e tarefas tém de desenvolver para chegarem 1a?

Seguindo ainda o pensamento de Paulo Freire, podemos sublinhar que “a avaliacao ¢ a
mediag&o entre o ensino do professor, as aprendizagens do professor e as aprendizagens
do aluno, é o fio da comunicagéo entre formas de ensinar e formas de aprender. E preciso
considerar que os alunos aprendem diferentemente porque tém historias de vida
diferentes, sdo sujeitos historicos, e isso condiciona a sua relacdo com o mundo e
influencia sua forma de aprender. Avaliar, entdo é também buscar informacdes sobre o
aluno (sua vida, sua comunidade e, sua familia, seus sonhos...) é conhecer o sujeito e seu
jeito de aprender” (1996, p. 65).

Avaliar € assim uma relacdo entre professores, educandos e o0 mundo, no sentido de se

transformarem e transformarem o mundo.

A proposta de uma reflexdo critica sobre a pratica, guia-nos para o pensamento
contemporaneo sobre a educacdo que tem de ir além do j& conhecido e alimentar-se de
um pensamento utopico, que se exprima “pela capacidade ndo s6 de pensar o futuro no
presente, mas também de organizar o presente de maneira que permita atuar sobre esse
futuro” (Furter, 1970, p. 7).

Nesta linha, encontra-se 0 PASEO que implica uma redefinicdo de praticas pedagogicas,
acabando com a compartimentacdo de saberes. As areas de competéncias do PASEO
levam a que o processo pedagogico (ensino, aprendizagem e avaliacdo) seja centrado
numa visao holistica do aluno, envolvendo os alunos em tomadas de decisdo, ajudando-
0s a situarem-se, recorrendo a bussola, e encontrando o seu lugar no mundo. Para tal, a
figura do professor é imprescindivel, pois detém os saberes cientificos e profissionais,
éticos e deontoldgicos que Ihes permitem através de metodologias ativas, dar resposta aos
objetivos do curriculo, desenvolvendo-os em cenarios pedagdgicos ativos e holisticos.
Nestes cenarios pedagdgicos, que consideram o aluno enquanto sujeito numa perspetiva
holistica, urge, segundo Madureira e Lima (2022), “identificar as suas potencialidades e
desafios no ambito dos conhecimentos, capacidades e atitudes e, para isso, € importante

diversificarmos — ao ensinar, aprender e avaliar — ao nivel dos procedimentos (tarefas),
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técnicas e instrumentos. Isto €, numa escola com praticas inclusivas coexistem a tarefas,

técnicas e instrumentos de diversas naturezas” (p. 11).

A este respeito, Matias Alves (2013) sugere que o processo de avaliacdo deve implicar
uma triangulacao de dados que passa pela “utilizacdo de uma diversidade de fontes de
informacdo, o uso de diversos métodos, a coleta de informagfes ao longo do tempo, a
ponderacao da valia e do mérito das aprendizagens” (p. 169).

A intencdo prende-se com a melhoria do ensino e das aprendizagens, gerando contextos

desafiadores e potenciadores do bem comum (Palmeirdo, 2023).

Em jeito de concluséo, apresentamos o discurso do Diretor da Direcdo de Educacéo e
Competéncias da OCDE, Andreas Schleicher (2017), que refere que: “limitar a educagao
a transmissdo de conhecimento académico € correr o risco de estupidificar os alunos,
reduzindo-os a competicdo com os computadores, ao invés de focar em caracteristicas
humanas fundamentais que permitem que a educacdo fique a frente dos progressos
tecnoldgicos e sociais. Pensar sobre a verdade, dominio do conhecimento humano e da
aprendizagem; sobre o belo, dominio da criatividade da estética e do design; sobre o bem,
dominio da ética; o justo, dominio da vida politica e civica; o sustentavel, dominio da
salde da natureza e fisica. SAo apenas alguns exemplos (...) € preciso reorganizar a

aprendizagem, com ousadia”.
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A INSCRICAO PEDAGOGICA DOS CRITERIOS

Uma agenda para a educacio, na senda de politicas de classificacao ao servico do

desenvolvimento humano

Fatima Braga®

Contextualizacao

A classificacdo €, atualmente, um dos assuntos mais calorosamente debatidos
em educagdo (...). Infelizmente, as praticas de classificacdo atuais baseiam-
se muito mais na tradicdo do que na investigacdo (Guskey e Brookhart,
2019a).

No contexto da 2.* sessdo do XIII Ciclo de Semindarios de Aprofundamento em
Administragdo, Supervisdo e Organiza¢do Escolar, subordinada ao tema “A avaliagdo
como desenvolvimento profissional e como aprendizagem”, este texto desenvolve o papel
central dos critérios na construcdo de politicas de classificacdo ao servigo do

desenvolvimento humano.

Fazendo uma revisao de literatura anglofona sobre o estado atual da arte, no que a
avaliacdo pedagogica, em particular a atribui¢do de notas, diz respeito, neste texto

defende-se que a classificagdo deve ser pedagdgica e criterial, pois a atribuicao de notas
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deve ser feita de forma a assegurar que o desenvolvimento humano esteja no centro da

tomada de decisdao (Braga, 2022a).

Trata-se, como veremos, de uma radical inversdo das crencas, representacdes e praticas
docentes, assentes numa tradi¢cdo secular, mas é um percurso imprescindivel, se

quisermos pdr o curriculo do lado das pessoas (Braga, 2022b).

Este desafio estd plasmado nos documentos curriculares que integram a politica educativa
portuguesa da atualidade, destacando-se o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade
Obrigatoria (PASEO), que define os principios que devem nortear a vida macro das
escolas e micro das salas de aula: aprendizagem e incluséo, estabilidade, adaptabilidade
e ousadia, coeréncia e flexibilidade, sustentabilidade, humanismo e saber. Apresenta,
também, os valores gque, no dia-a-dia, devem ser trabalhados e valorizados na sala de aula
e em toda a vida da escola: liberdade, responsabilidade e integridade, cidadania e
participacdo, exceléncia e exigéncia, curiosidade, reflexdo e inovagdo. Sdo aspetos que
devem ser monitorizados e avaliados com intencdo formativa, para que,
organizacionalmente, a escola possa intervir, com os professores, 0s servicos técnico-
pedagdgicos e as parcerias de que dispde, para acompanhar e formar os cidaddos

convocados pela escolaridade obrigatoria de doze anos.

Assumindo a centralidade do PASEO, a organizacdo curricular atual estrutura-se em
torno de dez areas de competéncia - Linguagens e Textos, Informacdo e Comunicacao,
Pensamento Critico e Pensamento Criativo, Raciocinio e Resolu¢do de Problemas, Saber
Cientifico, Técnico e Tecnoldgico, Relacionamento Interpessoal, Desenvolvimento
Pessoal e Autonomia, Bem-estar, Saide e Ambiente, Sensibilidade Estética e Artistica,
Consciéncia e Dominio do Corpo. Sao areas de desenvolvimento pessoal, social, e
académico que deverdo ser trabalhadas, avaliadas e classificadas de acordo com critérios
claros e adequados e em articulacdo com os dominios do saber plasmados nas
Aprendizagens Essenciais das disciplinas e areas disciplinares. Algumas sé-lo-&o apenas
internamente, pelos professores, outras também na avaliacdo externa, tal como expresso

na carta de solicitacdo do Sr. Ministro da Educagéo ao IAVE n.° 1/2022.

Significa isto que este texto, no alinhamento entre o curriculo, o ensino, a aprendizagem,
a avaliacdo e a classificacdo (Braga, 2023), se desenvolve em trés partes: na primeira

esclarece-se o conceito de classificagdo, na segunda apresentam-se 0s prop0sitos que as
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notas devem ter e, na terceira, mostra-se por que razéo a classificacdo deve fazer-se por

referéncia a critérios.

1. Sobre o conceito de classificacao

Os conceitos de classificagdo e de avaliacdo sdo muitas vezes usados como
equivalentes. Isto conduz a confusdes e incompreensdes acerca da

importancia e dos propdsitos de cada um (Townsley, 2022).

Para esclarecer o conceito de classificacdo, Black e Wiliam (1998) recorrem a expressao
evaluation, palavra a qual atribuem sentido de medida, ao contrario de avaliacdo —
assessment -, que tem sentido de realizacdo. No entanto, Brookhart (2017) diz que o termo
assessment — avaliacdo — € uma designacdo geral que remete para qualquer processo de
recolha de informacdo pedagdgica, com o significado de julgamento do valor de algo, e
reserva o termo evaluation para a avaliacdo de aulas, de escolas, de programas, de
manuais e de materiais pedagogicos. Concomitantemente, considera a classificacdo -
grading - uma forma de avaliacdo sumativa. Link e Guskey (2022) completam este
raciocinio, esclarecendo que a avaliacdo e a classificacdo tém propositos distintos: a
primeira descreve o desempenho dos alunos, enquanto a segunda comunica o nivel

atingido pela realizacéo.

Nesta linha, assumimos, com Brookhart et al (2019), o conceito de avaliagdo (assessment)
como 0 processo de gerar, reunir e interpretar (eliciting, gathering, and interpreting)
evidéncias da aprendizagem dos alunos e descrevé-las, com vista a fundamentar a tomada
de decisdes, sendo que um sistema de avaliacdo equilibrado fornece informagéo
significativa, relevante e suficiente, em quantidade e qualidade, para a utilizacdo que se
pretende fazer com ela. Distingue-se o trabalho a realizar com a informacéo usada com
intencdo formativa, para melhorar a aprendizagem, e com a informagdo usada com
intencdo sumativa, para fazer o balango das aprendizagens ou para tomar decisdes
relativas a certificagdo dos alunos. Com estes autores, alerta-se para a necessidade de

acautelar a qualidade da avaliacdo, quer no que diz respeito as formas de reunir,
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interpretar e usar os dados, quer no que se reporta a intervencdo dos participantes,
nomeadamente os alunos, sendo que os resultados da aprendizagem (learning outcomes)
devem ser a base do sistema de avaliacdo, que se quer abrangente e equilibrado, e a
referéncia relativamente a qual a informacdo deve ser interpretada e integrada, com

coeréncia, nos processos de ensino e de aprendizagem.

Assim, o termo classificacdo (grading) refere-se as notas (grades ou marks) atribuidas,
quer aos trabalhos dos alunos quer a conjuntos de desempenhos (Brookhart et al, 2016).
Para Guskey e Brookhart (2019a), Guskey (2020a) e Wiliam et al (2020) é consensual
que as notas sdo simbolos que se colocam nos trabalhos dos alunos, ou que traduzem
balancos do seu desempenho, podendo ser letras, nimeros, figuras ou um conjunto de
descritores que remetem para diferentes niveis ou categorias de desempenho, devendo

indicar qudo bem os alunos alcangaram as tarefas ou os objetivos de aprendizagem.

Walvoord e Anderson (2010) e, mais tarde, O’Connor (2018) distinguem os conceitos de
grading e marking: quando se trata da decisdo tomada no final de periodo ou de ano usam
o0 termo grade (nota) e grading (classificacdo); quando se reportam a decisdo relativa a
cada uma das tarefas de avaliacdo sumativa, usam mark (nota) e marking (classificacao).
Em portugués, como se viu, a palavra “nota” tanto ¢ usada para indicar o simbolo
atribuido a uma tarefa de avaliacdo (assignment), refletindo o desempenho nesse trabalho

(mark) como o simbolo final de periodo ou de ano (grade).

Quando se referem a esta Gltima acecdo - o conceito mais amplo de classificacdo
(grading) - Walvoord e Anderson (2010) defendem que a deciséo do professor deve
reportar-se a diferentes processos de avaliacdo das aprendizagens dos alunos, quer
relativamente as ferramentas, quer aos contextos em que 0s processos se desenvolvem.
Na verdade, as autoras acreditam que as notas finais de periodo/semestre e ano, s por si,
sdo artefactos isolados, que nem sdo Uteis nem apropriados as necessidades do sistema
de avaliacéo; por isso, elas devem inscrever-se em dinamicas pedagdgicas orientadas para

aumentar a eficacia da relagéo entre o ensino e a aprendizagem.

Um outro conceito que importa esclarecer € o de pontuacdo - score -, que explicita a
organizacao dos numeros numa categoria ordenada (escalas de classifica¢do ou rubricas).

Também o conceito de “standard” é necessario nesta reflexdo, designando as expectativas

para a qualidade do trabalho (Brookhart, 2017) e remetendo para os resultados desejados
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da aprendizagem (learning outcomes), os quais aparecem explicitados no nivel superior

da descrigdo de cada critério.

2. Sobre os propositos que devem ter as notas

Do ponto de vista pedagdgico, as notas devem emergir como parte do
processo de aprendizagem, em que ha articulagdo do ensino, da

aprendizagem, da avaliacdo e da classificacdo (Wiliam et al, 2020).

Como decorre do ponto anterior e Wiliam et al (2020) explicitam, o propdésito das notas
¢ comunicar o estado das aprendizagens dos alunos relativamente a aprendizagem
pretendida. Neste sentido, Guskey e Brookhart (2019a) identificam, com base no estudo
sobre 100 anos de investigacdo em classificacdo (Brookhart et al, 2016), praticas de
classificagdo perigosas e negativas que os professores usam, como: classificar os alunos
por comparacao com os desempenhos dos colegas (referéncia a norma); baixar as notas
dos alunos devido ao seu comportamento e classificar negativamente para punir 0s
incumprimentos de regras que ndo se reportam diretamente aos objetivos de

aprendizagem.

Em contrapartida, apresentam também cinco desafios, para que a classificacdo consiga
cumprir o objetivo aqui explicitado - comunicar o estado das aprendizagens dos alunos
relativamente a aprendizagem pretendida - e que apontam para a articulacdo dos

processos curricularmente inscritos de ensino-aprendizagem-avaliacdo-classificagéo:

e Comecar por identificar os objetivos de aprendizagem, pois séo eles que orientam
as questdes técnicas e praticas da classificacao;

e Fazer com que as notas tenham uma funcdo de feedback, uma vez que a
classificacdo sé contribui para melhorar a aprendizagem quando acompanhada por
orientacOes especificas sobre como melhorar, esclarecendo as dificuldades de

compreensdo e mostrando caminhos para as ultrapassar;
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e Limitar o nimero de categorias das escalas de classificacdo usadas para chegar a
nota;

o Basear a classificacdo em critérios de aprendizagem (comparando os desempenhos
de cada aluno com os critérios e comunicando, com clareza, o que estes aprenderam
e sdo capazes de fazer) e ndo na norma (comparacao da posicéo de cada aluno com
a dos restantes);

o Identificar critérios para os produtos, 0S processos e 0 progresso, reportando-os de

forma diferente.

E entdo licito afirmar que os professores precisam de desenvolver novas estratégias de
ensino, de aprendizagem e de avaliagdo; precisam de desenvolver a capacidade de
diferenciar os caminhos pedagogicos, de modo a que os alunos possam realizar as
aprendizagens que o curriculo estabelece; precisam de desenvolver a capacidade de
discernir quando os caminhos tracados ndo funcionam para alguns alunos e de os adaptar
a esses discentes; e precisam também de encontrar estratégias para lidar com os alunos
de nivel avancado, os que realizam mais depressa e mais profundamente as aprendizagens
(Brookhart, 2011).

E é neste sentido que Mufioz e Guskey (2015) esclarecem que o proposito da classificagcdo
¢ mostrar a qualidade com que os objetivos de aprendizagem estdo presentes no
desempenho dos alunos, pelo que a existéncia de critérios claros e articulados torna a
classificagdo mais justa e equitativa, pois eles ddo aos alunos a “informac¢do honesta”
(Guskey e Brookhart, 2019a, p. 218) que precisam de ter sobre a qualidade e a adequacao
do seu desempenho na escola, a0 mesmo tempo que fornecem aos pais os dados de que
precisam para saber se 0 desempenho dos seus filhos esta a corresponder as expectativas

do nivel de ensino e do curso.

E isto ndo se consegue, alerta Townsley (2022), quando a nota resulta de uma acumulacgao
de pontos e de percentagens, atribuidos numa Idgica normativa, pois, para além de a
avaliacdo por referéncia a norma nao fornecer a informacao de que os alunos, os pais ou
outros interessados necessitam, desvia os alunos do que é essencial, focando-os na

obtencgéo de pontos e ndo nas aprendizagens.
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Para que as notas sejam Uteis para os alunos, quatro condi¢des sdo necessarias, que devem

ser praticadas e explicitadas aos alunos e as familias, (Guskey, 2022). As notas:

i)

i)

devem ser atribuidas aos desempenhos, ndo aos alunos; isto €, tal como tem vindo
a ser enfatizado, as notas ndo se reportam as capacidades dos discentes, nem ao
seu potencial de aprendizagem, apenas fornecem uma indicacao de quéo perto ou
longe os alunos estéo de alcancgar as intencdes de aprendizagem;

ndo devem ser a Unica informacdo sobre a aprendizagem que os alunos e as
familias recebem; tém de ser acompanhadas de orienta¢des sobre como atingi-las,
feedback este que deveréa ser a base para a realizagdo da melhoria. Como Hattie e
Timperley (2007) a este proposito mostram, as notas oferecem apenas
informacdes de feedback, nao feedup nem feedforward, pelo que sdo informacéo
importante, mas insuficiente, para que os alunos tenham orientacdo sobre como

atingir as intengdes de aprendizagem e obter sucesso;

devem ter uma referéncia criterial e ndo normativa;

devem ser assumidas como temporarias, uma vez que, COmo se mostrou, o nivel
de desempenho dos alunos nunca é permanente e ter uma nota inferior a mestria
apenas significa que os aluno ainda ndo fez a aprendizagem necessaria e que ha
trabalho a desenvolver, no pressuposto de que, a medida que, seguindo
orientacdes, os alunos estudam e praticam, a sua compreensdo cresce € 0 Seu

desempenho melhora.

Decorre do exposto que, para descrever com precisdo como os alunos aprenderam, as

notas devem refletir o nivel de desempenho dos alunos no momento em que a nota é

atribuida. Esta é a razdo que leva Guskey (2022) a questionar o processo de médias

(averaging), que combina evidéncias do passado com evidéncias atuais e a defender que

o resultado do desempenho atual substitua as evidéncias anteriores, para garantir que as

notas sejam precisas e validas.

56



A inscri¢do pedagogica dos critérios: Uma agenda para a educacio, na senda de politicas de classificagdo ao servico do
desenvolvimento humano

Também Walvoord e Anderson (2010) apresentam propostas para que as notas
comuniquem o que os alunos conseguem fazer e 0s aspetos que precisam de ser
melhorados, impulsionando-os a irem mais longe, com apoio de um feedback focado nas
prioridades que a revisdo do trabalho dita. Dito de outro modo, tornar a classificagdo mais
eficiente, nas quatro grandes fungdes que desempenha - avaliar a qualidade do trabalho
dos alunos; comunicar com os alunos, os pais, 0s empregadores e outros interessados;
orientar a aprendizagem dos alunos, o seu foco e o seu envolvimento; organizar o esforco
de alunos e professores - pressupde que a classificacdo ndo seja pensada apenas no final

do processo, mas o molde desde o primeiro momento em que as aulas séo planificadas,

i) explicitando o que é importante que os alunos aprendam e saibam fazer, usando,
em vez de verbos com significado vago (como saber ou compreender) verbos que
remetam para procedimentos concretos, como definir, argumentar, resolver,

criar;

i) selecionando tarefas de avaliacdo que testem o que se valoriza como mais

importante e que sejam desafiantes e estratégicas;

iii) planificado momentos de colaboracéo entre pares;

iv) esclarecendo a compreensdo dos objetivos de aprendizagem pelos alunos,
ajudando-os a definir as suas intencdes de aprendizagem e as estratégias para as
cumprirem, de forma a que o clima de sala de aula se caraterize pelas maximas eu
quero aprender, eu consigo aprender, eu consigo controlar as minhas

aprendizagens, o meu esfor¢co compensa, se falhar reformulo;

v) elaborando instrugdes claras para as tarefas.

No entanto, a comunicagéo so é efetiva quando também os professores acreditam que 0s
alunos querem aprender, ainda que, por vezes, “in confused and limited ways, perhaps

with mixed motivations...” (Walvoord e Anderson, 2010, p.125).
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E nesta linha que Wiliam et al (2020), defendendo também que a classificacdo deve
comunicar, de modo claro, os resultados da aprendizagem dos alunos, traduzindo o nivel
em que os alunos se encontram no momento em que € comunicada, salientam que, do
ponto de vista pedagdgico, as notas devem emergir como parte do processo de
aprendizagem, em que ha articulacdo do ensino, da aprendizagem, da avaliacdo e da
classificacdo, ou seja, em que o trabalho pedagdgico é planificado de modo a incluir:

i) clarificacdo dos objetivos de aprendizagem, desenvolvidos através de tarefas que

ajudam os alunos a atingir os desempenhos esperados;

ii) critérios claros e consistentes, conhecidos desde o inicio do processo e iguais para

todos os alunos, e standards;

1ii) tempos para o desenvolvimento de tarefas de aprendizagem e de comunicagéo
com os alunos acerca da forma como o processo de classificacdo pode melhorar

as aprendizagens.

Assim se conclui, com Brookhart (2017), que a informacédo que é usada para classificar
sera apenas uma pequena parte de toda a informacéo disponivel:

= No dia a dia da sala de aula, no processo de trabalho e de avalia¢do formativa,

o informal ou formalmente, obtemos dados acerca da idade, salde, familia, sonhos,
talentos, comportamento, habitos de trabalho dos nossos alunos, que sdo

importantes para planificarmos os processos de fazer aprender;

o 0s dados relativos as competéncias de aprendizagem que observamos -
comportamento, esforco e habitos de trabalho — e aos progressos realizados séo
também importantes para a construcdo do feedback, a par de dados relativos aos

sucessos ou dificuldades nos desempenhos.

= Nos momentos de avaliagdo sumativa, devidamente preparada, é no desempenho dos
alunos que nos focamos e é essa informacao - organizada de acordo com os critérios

que explicitam a sua qualidade, nos diferentes dominios do saber e, no caso portugués,
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de acordo com as areas de competéncias do PASEO - que sera usada para tomar
decisdes relativas a classificagdo, com o objetivo de informar os alunos e as familias
acerca do que cada aluno sabe e é capaz de fazer, aplicadas que foram todas as

adequacdes, adaptacdes e fases de revisdo consideradas necessarias.

Isso significa que é imprescindivel usar a avaliacdo formativa para desenvolver as
competéncias planificadas e que a avaliacdo sumativa apenas ocorrera depois de o aluno
ter tido oportunidade de aprender os conhecimentos e desenvolver as capacidades

necessarias para o sucesso do desempenho.

Tal exige, porém, que se abandonem, de acordo com Walvoord e Anderson (2010), trés
falsas representacBes, que deturpam o contexto e a complexidade do processo de

classificacdo:

e A da objetividade da classificago.

e A da consensualizac¢do do processo de classificacao.

¢ A daunidimensionalidade da motivagédo do aluno para aprender.

Assumindo que a classificacdo € um processo complexo - pois € uma construcao social
contextualizada, que sofre alteracbes no tempo e adquire diferentes significados em
funcdo do grupo em que se desenvolve, e que é importante estar aberto a mudanca de
crencas e valores culturalmente marcados, aceitando que a funcéo das notas e a forma
como sdo interpretadas ndo sdo as que outrora se experienciaram -, os diferentes
convocados neste texto alertam para a importancia de ouvir e observar as representagdes
que os professores e os alunos tém sobre o papel da classificacdo, pois ela afeta a vida

nas salas de aula, devendo ser claro o esclarecimento do seu verdadeiro significado.

Isso exige comunicar com os alunos, explicitando os critérios e 0s standards que devem
ser seguidos na realizacéo dos trabalhos, promovendo o envolvimento ativo dos discentes

no processo de aprendizagem, colaborando com eles e apoiando-os na dire¢cdo dos
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objetivos de aprendizagem, no pressuposto de que o processo de classificagdo promove a
relagdo professor-aluno, a cooperacao entre estudantes e a aprendizagem ativa, o feedback
imediato, a rentabilizacdo do tempo que os alunos dedicam as tarefas e os professores a

gestdo das aprendizagens.

No fundo, trata-se de valorizar a pedagogia - compreender os alunos, acreditar no seu
sucesso, perceber as suas necessidades e ajuda-los a aprender, garantindo a todos igual
oportunidade de aprendizagem — e de encorajar a motivacao centrada na aprendizagem,
que se consegue mais através da atitude que, enquanto professores, temos relativamente

as notas, do que das proprias notas.

Nesta linha, Wiliam et al (2020) e Brookhart et al (2020) categorizam oito principios
gerais para melhorar as praticas de classificacdo, transformando-a numa componente
funcional de um sistema de avaliacdo abrangente e equilibrado, claramente comunicada

aos interessados:

1.° Clarificar os propositos da classificagdo: todos os stakeholders (incluindo alunos

e pais) devem compreender o significado das notas.

2.° Estabelecer objetivos, que devem ser formulados como intencdes de
aprendizagem, para os alunos, especificando o que devem saber (contetidos) e ser
capazes de fazer (competéncias) com esse conhecimento; os objetivos sdo a base
do sistema de classificacdo e unem o curriculo, 0 ensino e a avaliacdo, permitindo
aos professores adequar o ensino e usar a avaliacdo para fornecer inferéncias validas
sobre a aprendizagem dos alunos, do mesmo modo que focam os alunos no que é

essencial.

3.9 Usar critérios que apontem os resultados da aprendizagem — learning outcomes —,
que sdo as qualidades essenciais que as aprendizagens realizadas pelos alunos
devem revelar, associados a niveis de proficiéncia pontuados e alinhados com 0s
objetivos de aprendizagem. Para garantir a consisténcia das notas atribuidas por
diferentes professores, Brookhart et al (2020) sugerem mesmo que as unidades
organicas estabelecam, organizacionalmente, conjuntos de critérios de avaliacéo e
de ferramentas de pontuacdo associadas (como rubricas comuns) alinhadas com os

principais standards, trabalho que consideram exigente, mas benéfico.
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4.° Criar condicGes que assegurem oportunidade para aprender, com feedback, pois é
preciso que ocorra aprendizagem para que haja avaliagéo do que foi aprendido. Por
isso, os alunos tém que ter oportunidade de desenvolver as competéncias, em
momentos de pratica adequadamente programados e orientados por feedback de
qualidade, de acordo com 0s mesmos critérios que serdo, posteriormente, usados

para classificar.

5.° Basear as notas num conjunto de evidéncias, que permitam tirar conclusdes claras
(sem enviesamentos) sobre o que os alunos séo capazes de dizer ou fazer, as quais
devem ser recolhidas em diferentes momentos e agregadas usando os métodos
adequados — esses métodos sdo calculos para as aquisicBes cognitivas e juizos de

valor para 0S Processos € 0S progressos.

6.° Refletir, através das notas, o nivel atual de aprendizagem ou de desempenho dos
alunos, para o que, por um lado, se deve utilizar uma sintese das evidéncias
recolhidas (ndo a média de todas as evidéncias recolhidas) e, por outro, na nota ndo
se deve ter em conta 0 progresso realizado nem as vezes em que o aluno teve
insucesso durante o tempo em analise, interessando apenas o que foi aprendido —

os resultados da aprendizagem (learning outcomes).

7.2 Usar escalas com poucos niveis/categorias, na classificacdo dos desempenhos, uma
vez que, quando maior for o nimero de categorias, menor é o grau de confiabilidade
entre avaliadores, sendo que o significado da escala usada deve ser do

conhecimento dos stakeholders.

8. Comunicar com clareza, apresentando mencdes diferentes para os diferentes
aspetos em avaliacdo — produtos, processos e progresso -, sendo que as notas devem
reportar-se apenas as aquisicdes que se relacionam com os resultados de
aprendizagem (learning outcomes), demonstrados em avalia¢cbes formais bem
desenhadas (well-designed), como desempenhos ou demonstragdes, que
evidenciem com fidelidade os dominios do saber descritos. Os restantes aspetos,
como habitos de trabalho, participagdo, comportamento, assiduidade,
pontualidade,... devem ser reportados separadamente, usando uma escala diferente,

para ndo se confundir com o que a nota representa.
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3. Sobre classificagdo com base em critérios

E este o fundamento de uma classificacdo pedagdgica: um processo que se
inscreve curricularmente, ao centrar-se nas categorias de aprendizagem mais
valiosas num curso, com base nas quais os professores orientam a
aprendizagem dos alunos, elaboram as tarefas que monitorizam e testam essas
aprendizagens, remetendo para critérios e padrdes de qualidade, e
implementam, no ensino, as mudancas que as informag6es do processo de

avaliacdo aconselham (Guskey, 2021).

Os esclarecimentos que 0 ponto anterior apresenta remetem-nos para a centralidade do
conceito de critério (Braga, Machado e Candeias, 2022), associado agora ao de standard,
na linha de Brookhart (2011): a classificacdo com base em standards (standards-based
grading) poderia facilmente ser denominada classificacdo focada na aprendizagem
(learning-focused grading), uma vez que o principio subjacente é o de que as notas devem
transmitir o qudo bem os alunos atingiram o nivel desejado. Por isso, e jogando com as
palavras, diz que as notas devem traduzir o que os alunos aprendem (learn) e nao o que

eles ganham (earn).

O desenvolvimento da perspetiva de standards-based grading levou a que o conceito de
standard fosse associado ao de meta e ao de norma, continuando a fazer da classificacdo
um processo meramente técnico e ndo pedagdgico. Tal leva Link e Guskey (2022) a
questionarem a efetividade desta perspetiva. Remetem, por um lado, para pesquisas
empiricas recentes, que examinaram a forca da associacdo entre as notas internas,
baseadas em standards e as notas externas de desempenho académico, mostrando que
existe uma relacdo mais forte entre as notas e as medidas externas do desempenho do
aluno quando os professores classificam com base em standards do que quando os
professores usam a classificacdo interna tradicional. No entanto, afirmam, nenhuma
evidéncia, nesses estudos, indica que os standards, sé por si, contribuem para a melhoria
do desempenho dos alunos. Por outro lado, mostram que a classificacdo baseada em
standards é neutra relativamente ao curriculo, ndo induzindo os professores a

concentrarem-se no pensamento de nivel superior para que o curriculo aponta.
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Concluem, nesta obra de 2022, que os standards (padrbes de qualidade das
aprendizagens) tém que estar associados a critérios, tal como ja antes Guskey et al (2011)
tinham defendido, ao apresentarem dois desafios para os processos de classificacdo (o

segundo dos quais ja presente em Guskey, 2004):

i) basear as notas em critérios explicitos derivados dos standards agrupados em
dominios (domains), para o que os professores devem analisar o significado de cada

padrdo e decidir qual a evidéncia que melhor reflete a qualidade da consecucao;

ii) descrever os diferentes niveis de desempenho dos alunos de forma consistente:

a. em funcdo dos objetivos ou padrBes de aprendizagem,

b.  com frases expressivas, precisas e significativas,

c.  evitando linguagem comparativa,

d.  fornecendo exemplos com base no trabalho dos alunos,

e.  distinguindo o “nivel” (qualidade) e a “frequéncia” (quantidade).

Na linha do desenvolvido na primeira parte deste texto sobre o conceito de classificacao,
os standards designam entéo as expectativas para a qualidade do trabalho, remetendo para
os resultados desejados da aprendizagem e aparecem explicitados no nivel superior da
descricdo de cada critério. Sdo um constituinte dos processos de classificacdo de

referéncia criterial.

E uma abordagem que se distancia da tradicional classificagdo por referéncia a norma,
cujas consequéncias profundamente negativas sdo identificadas por Guskey e Brookhart

(2019a) e aqui apresentados com a sistematizacdo encontrada em Guskey (2000a):

i) as notas altas ndo sao atribuidas devido a exceléncia no desempenho, mas porque

0 desempenho de um aluno foi melhor do que o dos colegas;
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ii) esta pratica

a. reforgca a competitividade e nega aos alunos a oportunidade de trabalharem
juntos e de cooperarem, pois eles disputam as poucas notas altas que o
professor atribuira, vendo a ajuda aos outros como uma ameaca as suas

possibilidades de sucesso;

b. ndo comunica nada sobre o que os alunos aprenderam ou sdo capazes de

fazer.

Mais recentemente, Guskey (2022) acrescenta um quarto argumento:

iii) a relacdo aluno-professor enfraquece, pois os professores que oferecem
atendimento individualizado aos alunos sdo vistos como estando a interferir na

“competicao”.

Pelo contréario, quando os alunos percebem os critérios que sdo usados para julgar um
trabalho de alta qualidade e sdo avaliados por esses mesmos critérios, a nota ganha sentido
(Brookhart et al, 2016). Como diz Guskey (2022), a classificacdo referida a critérios, ao
descrever a forma como os alunos atingiram as intenc6es de aprendizagem, baseando as
notas em expectativas de desempenho, que foram claramente definidas antes da
realizacdo das tarefas, servem os propésitos de comunicagdo com os alunos e as familias.
Por outro lado, como os alunos competem entre si para atingir as intencdes de
aprendizagem e ndo uns contra os outros, a classificacdo baseada em critérios incentiva a
colaboracéo entre eles. Também coloca professores e alunos do mesmo lado, trabalhando

juntos para atingir os objetivos.

A avaliacdo referida a critérios é um desiderato que esta plasmado, na legislacdo
portuguesa, desde 1992, com o Dec.Lei n.° 98-A/92. Importa, contudo, que, em todas as
escolas, os alunos deixem de ser classificados por comparagdo com o grupo, e passem,
ndo as pessoas, mas 0s seus desempenhos, a ser comparados com os critérios de qualidade
definidos, consensualizados e trabalhados, ndo sem antes o0s professores terem

identificado e explicitado o que os alunos devem saber e conseguir fazer, como resultado
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das experiéncias de aprendizagem que o professor lhes proporcionou, e que evidéncias
serdo usadas para julgar o desempenho. E a qualidade desse desempenho € o que a nota

traduz e comunica.

A este proposito, ja em 2011, Wormeli defendia, com total atualidade, que os trabalhos
dos alunos, mesmo os que sdo alvo de classificacdo, sejam alvo de reformulagéo e
melhoria (redos and retakes), antes de serem classificados, argumentando que esse
trabalho € necessario para que a nota realmente comunique o crescimento do aluno no
momento da publicitacédo, e ndo num Unico momento no passado. Marzano e Heflebower
(2011) argumentam, também, que, se 0 proposito da classificacdo é publicitar a mestria,
os professores devem procurar evidéncias de aprendizagem, ao longo do tempo, com

varias oportunidades de atualizacéo.

Neste sentido, Townsley e Buckmiller (2016) referem trés principios que os sistemas de
classificacdo devem consagrar. O primeiro aponta para a necessidade de que os sistemas
de classificacdo incorporem varias oportunidades para os alunos melhorarem o seu
desempenho, com base no feedback; o segundo consiste em separar os indicadores
académicos de fatores que o ndo sdo; o terceiro defende que as notas devem ter
significado, pois devem fornecer aos alunos e pais informagdes relacionadas aos seus
pontos fortes e fracos, com base nos objetivos de aprendizagem, separando
comportamentos e outros facilitadores (como esfor¢o, habitos de trabalho, competéncias

de estudo auténomo, responsabilidade e comportamento) dos dados académicos.

E justamente nesta linha que diferentes autores, como Brookhart e Guskey, defendem que
a comunicacdo das aprendizagens dos alunos se faca com base em categorias (dominios
ou temas) e por niveis de desempenho, separando os desempenhos dos facilitadores
académicos (academic enablers), como habitos de trabalho e comportamento. Neste
sentido, Brookhart et al (2016), no seu estudo de anélise sobre um século de investigacdes
sobre classificacdo, defendem que € preciso distinguir, no dia-a-dia da sala de aula, dois
tipos de tomada de deciséo: as que se prendem com questdes educacionais e sociais e as
académicas. Isto porque, quando um aluno tenta, mas ndo tem sucesso na aprendizagem,

duas possibilidades se colocam:

e ou as intencdes de aprendizagem néo estdo adequadas ao aluno;
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e ou a planificagéo da aula ndo conseguiu tornar claro o que se espera que 0s alunos
aprendam, ndo tendo organizado as atividades de aprendizagem e avaliagdes

formativas que ajudam os alunos a aprender.

O trabalho pedagogico, que é o oficio do professor, e o trabalho colaborativo em equipa
alargada, nas escolas, consistem em atuar de forma a resolver o problema, ndo em
classificar o que ndo foi aprendido ou em misturar as questdes educacionais, sociais e
academicas, desviando a classificacdo do que deve ser o seu foco que, relembramos, é o

estado das aprendizagens dos alunos relativamente a aprendizagem pretendida.

E assim que, neste inicio da década de 20, diferentes autores (Brookhart et al, 2020;
Guskey, 2020 b e c; Wiliam et al, 2020) defendem que, para que a classificacdo tenha
sentido, deve refletir um conjunto de critérios que traduzem as aprendizagens dos alunos,
com diferentes notas para os diferentes aspetos, considerando que um sistema que se
baseia numa Unica nota é desadequado, pois ndo € informativo, nem significativo, nem
uatil nem inclusivo. Na verdade, maltiplos estudos (Duncan e Noonan, 2007; Brookhart et
al, 2016; McMillan, 2019; Guskey, 2009; Guskey e Link, 2017 e 2018) mostraram que,
para uns professores, a nota resulta de diferentes testes, composi¢des, projetos, relatérios,
exercicios de aula, enquanto para outros inclui também dados da realizacdo dos trabalhos
de casa, participacdo e pontualidade, a0 mesmo tempo que outros professores relinem
ainda na nota dados relativos ao comportamento, colaboracdo com os colegas e esforco,
sendo que outros ainda adaptam os critérios de classificacdo aos alunos, atendendo as
suas circunstancias individuais. Estas diferentes combinatorias acontecem entre
professores da mesma escola e dos mesmos niveis de escolaridade e assentam na falta de
clareza e de consenso sobre o objetivo da classificacdo, o que dificulta a tomada de

decisdo sobre quais as evidéncias a usar.

Assim, considerando que ha trés tipos diferentes de aprendizagem, Guskey (2020 b e c)

propde a existéncia de trés grupos de critérios para a classificacao:

Os que explicitam a qualidade do produto e traduzem a aprendizagem dos objetivos
académicos em termos de competéncias, descrevendo os resultados cognitivos, isto é, o

gue os alunos aprenderam e sdo capazes de fazer, como resultado da sua experiéncia na
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escola. Baseiam-se em processos de recolha de dados como testes, projetos, relatorios,

ensaios e outros produtos.

Os que traduzem os processos que facilitam, ampliam ou alargam a aprendizagem, como
competéncias socio-emocionais (colaboracdo, foco, perseveranca, cidadania) ou

comportamentos (realizacdo dos trabalhos de casa, participa¢éo, cumprimento de prazos).

Os que sao relativos ao progresso / a progressao e traduzem a evolucdo que os alunos
fizeram, em termos de aprendizagens, permitindo distinguir duas situacdes: alunos que
evidenciam consideraveis progressos relativamente ao ponto de partida, mas ainda nédo
atingiram o nivel de desempenho necessario; alunos que atingiram os critérios de produto

sem evidenciarem melhorias relativamente ao ponto de partida.

N&o descurando a importancia de nenhum destes trés grupos de aprendizagens, sendo
todos importantes para o curriculo dos alunos, tal como ele é visto atualmente, o autor
defende que as notas das trés categorias sejam publicitadas separadamente e néo
agregadas, no sentido de promover uma comunicacdo mais efetiva e precisa, com

orientacdo relativamente as areas de melhoria.

No mesmo sentido, Brookhart et al (2020) esclarecem que a aprendizagem
socioemocional deve ser avaliada, sendo que tanto os professores quanto os alunos podem
recolher evidéncias desse tipo de capacidades e disposicoes, para que se reflita sobre eles,
se definam objetivos de trabalho, se procure ajuda e se dé feedback, observando o
progresso e dando sugestdes de melhoria. No entanto, ela ndo deve ser classificada de

maneira tradicional, atendendo as questdes de rigor que coloca.

Conclusao

E necessario que haja uma forte relacéo entre o ensino e a aprendizagem; a
avaliacdo formativa e a avaliagdo sumativa; as anteriores e a classificacao,
sendo que essa relacdo se faz através dos objetivos de aprendizagem e dos
critérios, que devem ser comuns aos trés grupos de atividade pedagogica
(Wiliam et al, 2020).
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Assim se conclui, com Guskey (2020a) que, para basearem a classificacdo em padrdes de
qualidade, os professores devem

i) identificar o que desejam que seus alunos aprendam,

i) definir que evidéncias usardo para verificar essa aprendizagem,

iii) selecionar os critérios que se adequam a julgar essas evidéncias.

Trata-se de alterar as dindmicas pedagogicas e a avaliagdo (Link e Guskey, 2022), para
que esta se torne significativa; isso acontece quando os professores usam 0s resultados
para fornecer feedback aos alunos sobre o seu processo de aprendizagem e para melhorar
a qualidade de seu ensino. E que ndo sdo as avaliagBes, por si s6, que melhoram a
aprendizagem ou a qualidade do ensino, mas a forma como professores e 0s alunos usam
os resultados da avaliacdo, articulando a classificagdo com a avaliagéo e esta com o
ensino. SO deste modo os professores conseguem estabelecer uma comunicacgéo direta e
clara com os alunos e as familias, que parte de uma andlise cuidada do curriculo o qual,
no caso Portugués, remete para areas de competéncia que perspetivam o desenvolvimento

do pensamento complexo (Braga, 2023).

No entanto, a forma como classificamos € a mesma, ha mais de um século, em parte
devido ao poder das notas, que se tornaram o principal indicador do desempenho dos
alunos na escola e a base para a tomada de decisdes importantes sobre eles: determinam
a passagem de ano, sdo necessarias para a admissdo em cursos seletivos, e notas baixas
normalmente sdo os primeiros indicadores de potenciais problemas de aprendizagem ou
deficiéncias que podem exigir intervencdo especial (Guskey, 2015). Sendo hoje
necessario mudar a forma como se tomam as decisdes sobre a atribuicdo de notas, o0s
problemas surgem quando as unidades organicas se convencem que mudam as praticas
de classificagdo sem mudarem a forma como analisam o curriculo, como planificam o
ensino e como avaliam. E estas reflexdes reportam-nos a Guskey (2001) e a Brookhart et
al (2016), que apontam como grande desafio passar de uma avaliacdo referida & norma

para uma avaliacdo referida a critérios.
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Mudar a forma como tomamos decises classificativas é dificil, porque as mudancas nesta
area alteram todo um conjunto de relagdes. No entanto, 0 mundo mudou e, hoje, devemos
educar os alunos para uma sociedade da informacéo em constante evolucdo, o que exige
deles flexibilidade, criatividade e iniciativa. Precisamos que todos os alunos fagcam boas
aprendizagens e desenvolvam altos niveis de competéncia e de proficiéncia e ndo s6 que
alguns as facam, como acontecia na sociedade industrial. E, pois, necessario que os
professores ajudem cada aluno a desenvolver competéncias de pensamento complexo e
capacidades de nivel superior, como criatividade, colaboracdo, pensamento critico e
resolucéo de problemas, quer com os que pretendem prosseguir estudos, a nivel superior,
quer com 0s que querem iniciar uma carreira profissional. Dito de outro modo, em vez de
nos preocuparmos em selecionar 0s poucos alunos considerados mais talentosos,

devemos estar comprometidos em desenvolver os talentos Unicos de todos 0s alunos.

Alertam os autores que neste texto nos convocam a reflex&o sobre a atribuicéo de notas
que, relativamente aos avancos feitos recentemente, no &mbito das reformas dos sistemas
educativos, a classificacdo esta, lamentavelmente, desalinhada, pelo que urge usar a
investigacdo para avancar com ousadia e servir melhor os nossos alunos. No entanto,
concluem, para substituir as antigas tradi¢des relativas a classificacdo, precisamos de
novas tradigdes que as substituam, mas assegurando que essas novas tradi¢cdes sejam
baseadas em evidéncias sélidas e sejam eficazes, isto é, que apoiem a aprendizagem dos

alunos e melhorem a percecdo dos alunos sobre si mesmos como aprendizes competentes.

Pretendemos contribuir para uma melhor compreensdo da complexidade dos desafios
lancados pela inscrigdo criterial, por isso pedagdgica, das praticas de classificagdo, num
texto que assenta na firme conviccdo de que todos os alunos podem aprender e que € este
0 compromisso que se estabelece entre professores e alunos; ndo aprenderdo todos as
mesmas coisas, no mesmo tempo e com o mesmo nivel de proficiéncia, mas aprenderdo

todos. E as notas devem refletir a qualidade dessas aprendizagens (Brookhart, 2017).

O percurso pedagdgico que neste texto veiculamos alicerga-se no alinhamento entre o
curriculo, o ensino, a aprendizagem, a avaliacdo e a classificagdo e que sintetizamos no

esgquema a seguir apresentado:
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n.255/2018 e FORMATIVA INTERCAO PAIS/FAMILIAS
portarias n.2 223, SUMATIVA
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Figura 1 - O alinhamento entre o curriculo, o ensino, a aprendizagem, a avalia¢ao e a classificacao
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A AVALIACAO AO SERVICO DAS APRENDIZAGENS

Visoes partilhadas num caminho em construcio

Margarida Azevedo!

Maria Arminda Fonseca?

1. Contextualizagdo

Na senda da Missdo apresentada no nosso Projeto Educativo — “Educar para o Futuro,
promovendo uma educacao para a cidadania ativa, sustentada na capacidade de resposta
a mudanca, tomando como quadro de referéncia o Perfil dos Alunos a Saida da
Escolaridade Obrigatoria”, iniciAmos, em 2019, a caminhada na construgdo de um novo

Referencial de Avaliacdo de Escola.

A sua construcdo correspondeu a uma necessidade e decisdo interna, motivada pelo

consultor pedagdgico que entdo nos acompanhava, o Professor Doutor Joaquim Azevedo.

Na procura dos critérios de avaliacdo pedagdgica, dividimos 0 nosso percurso em trés
fases: fase de sensibilizacdo, fase de interiorizacdo e fase de consolidacao, que passamos

a explanar de seguida.

1 Escola Secundaria/3 Prof. Dr. Flavio F. P. Resende, Cinfaes, Portugal -
margarida.azevedo@eseccinfaes.pt
2 Escola Secundaria/3 Prof. Dr. Flavio F. P. Resende, Cinfées, Portugal - mindafonseca@gmail.com
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2. Construcéao do novo Referencial de Avaliacao

2.1. Fase de Sensibilizacao

Para marcarmos o inicio desta caminhada, temos que remontar a novembro de 2018, data

na qual estivemos presentes num dos encontros regionais promovidos pela DGEStE no

ambito da educacdo inclusiva e autonomia e flexibilizagdo curricular. De entre os varios

workshops em que podiamos participar, destacou-se um que nos despertou particular

atencao: “Caminhos para a definicao de critérios de avaliagao”.

As varias intervencgdes fizeram-nos perceber que o0s nossos critérios precisavam de ser

reformulados, na medida em que ndo eram efetivamente critérios de avaliacdo das

aprendizagens dos alunos. Por isso, iniciamos a elaboracéo dos critérios de avaliacao para
0 ano letivo 2019/2020, com base

No Perfil do Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria (PASEQ), documento de
referéncia para a organizacao de todo o sistema educativo de base humanista, enfatiza
a sociedade centrada na pessoa e na dignidade humana como valores fundamentais e
considera as aprendizagens como centro do processo educativo, a incluséo como

exigéncia e a contribuigdo para o desenvolvimento sustentvel como desafio.

Na Estratégia Nacional da Educacdo para a Cidadania, assume a Cidadania e
Desenvolvimento como um espaco curricular privilegiado para o desenvolvimento
de aprendizagens com impacto tridimensional na atitude civica individual, no

relacionamento interpessoal e no relacionamento social e intercultural.

No Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho, coloca o centro da atividade da escola no
curriculo e nas aprendizagens dos alunos. Neste pressuposto, tem como eixo central
de orientacdo a necessidade de cada escola reconhecer a mais-valia da diversidade
dos seus alunos, encontrando formas de lidar com essa diferenga, adequando os
processos de ensino as caracteristicas e condi¢des individuais de cada aluno,
mobilizando os meios de que dispde para que todos aprendam e participem na vida

da comunidade educativa.

No Decreto-Lei n.° 55/2018, de 6 de julho, e nas portarias que o vieram regular,
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nomeadamente a Portaria n.° 223-A/2018, de 3 de agosto, a Portaria n.° 226-A/2018,
de 7 de agosto, e a Portaria n.° 235-A/2018, de 23 de agosto, colocam o aluno e a sua
aprendizagem no centro do ensino e da avaliacdo, ficando claro que o feedback sobre
as aprendizagens realizadas pelos alunos, a qualidade das mesmas e 0s percursos para
a sua melhoria tem de ser realizado. A avaliacdo formativa é a principal modalidade
de avaliacdo e a avaliacdo sumativa tem apenas como objetivos a classificacdo e
certificacdo, traduzindo-se na formulacdo de um juizo global sobre as aprendizagens

realizadas pelos alunos.

Nas Aprendizagens Essenciais (AE) das disciplinas, documentos de orientagdo
curricular base na planificagdo, realizacéo e avaliagdo do ensino e da aprendizagem,

visando promover o desenvolvimento das areas de competéncias no PASEO.

Nos Perfis Profissionais / Referenciais de Formacdo, associados as respetivas
qualificagdes constantes no Catalogo Nacional de Qualificagdes (CNQ), onde séo
definidos os conjuntos das atividades associadas a qualificacdo, bem como os
saberes, saberes-fazer e saberes sociais e relacionais necessarios para exercer as
atividades e o conjunto de conteldos e outras informacGes que orientam a
organizacdo e o desenvolvimento da formacdo em funcdo do referencial de

competéncias associado.

Foram seguidas algumas orientacoes:

diversificar técnicas e instrumentos de avaliacdo, evitando-se a importancia

excessiva dada a figura do teste;
enunciar nos critérios de avaliagdo um perfil de aprendizagens especificas para cada

ano de escolaridade, integrando descritores de desempenho, em consonancia com as

Aprendizagens Essenciais e as areas de competéncia inscritas no PASEO;

definir os dominios a avaliar e atribuir as respetivas ponderacgdes, alterando desta
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forma o que se fazia até entdo — ponderaces atribuidas a instrumentos de avaliacao;

e incorporar as diferentes modalidades de avaliacdo dando énfase a avaliacdo

formativa como uma estratégia essencial da melhoria das aprendizagens;

e valorizar a evolugdo das aprendizagens do aluno - a avaliagcdo no final de cada
periodo devera refletir o trabalho do aluno desde o inicio do ano até esse momento

avaliativo, valorizando-se a progressao.

Certos de que a mudanca ndo se resumia a estes aspetos, solicitamos, junto do nosso
consultor externo a data, Professor Doutor Joaquim Azevedo, a possibilidade de
dinamizar uma acdo de formacédo sobre avaliacdo pedagdgica. Assim, de novembro de
2020 a maio de 2021, cerca de quarenta docentes da escola frequentaram o curso de
formag¢do “Avaliacdo Pedagdgica”, que permitiu dotar os mesmos de ferramentas
importantes para mudar/ajustar praticas de avaliacdo. De entre as varias tarefas do curso,
destacam-se: a reflexdo sobre o que é avaliar e por que razdo se avalia; momentos de

partilha sobre praticas de avaliacdo formativa; a construcdo de rubricas de avaliagao.

No final do ano letivo 2020/2021, sentimos que estdvamos em condi¢fes para dar mais
um passo - refletir sobre quais os critérios de avaliacdo para a nossa escola e construir um
referencial comum. Neste sentido, nos meses de junho e julho de 2021, foram realizados
varios encontros de trabalho com os coordenadores de grupos disciplinares, sempre numa
dinamica de debate e partilha de opinido. Como referem Cardoso ¢ Coelho (2021, 13) “E
fundamental que, em conjunto, os professores dediquem tempo e inteligéncia a
interpretacdo/reflexao/apropriacdo dos documentos curriculares (cada escola, cada grupo
disciplinar, cada professor) e, sustentadamente, definam e operacionalizem critérios de

avaliagdo em consonancia com o referencial por exceléncia constituido pelo PASEO.”

Numa primeira fase, debrucamo-nos na analise da legislacdo atual sobre os critérios de
avaliacdo; na clarificacdo de alguns conceitos: avaliacdo formativa/avaliacdo sumativa,
avaliar/classificar, entre outros; na definicdo dos proximos passos para a elaboracao dos

critérios de avaliacdo.
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O passo seguinte consistiu no trabalho colaborativo a nivel de grupo disciplinar: os
docentes de cada grupo deveriam pensar em quatro critérios que considerassem
importantes/relevantes para a sua area disciplinar/escola e pensar em aspetos da avaliacao

(para e das aprendizagens) que deveriam figurar no referencial comum.

Numa segunda fase, foram apresentadas e debatidas as propostas de grupo disciplinar,
chegando-se a quatro critérios. Neste encontro ficaram ainda definidos alguns principios

orientadores (de avaliacéo e classificacdo) importantes para a escola.

No inicio do ano letivo 2021/2022, em setembro, chegou-se entdo a primeira versao do
referencial de avaliacdo, faltando a operacionalizagdo dos critérios em cada disciplina.
Para isso, voltou a solicitar-se o trabalho ao nivel de cada grupo disciplinar para

refletir/definir os dominios da area do saber, respetivas ponderagdes e descritores.

A caminhada continuou e, neste ano letivo (2021/2022), iniciAmos uma nova a¢do do
Plano Plurianual de Melhoria: (H)a convers@, a qual consiste na realizacdo de tertulias
pedagogicas, preferencialmente online, para debater temas centrados na avaliacdo
pedagdgica com os objetivos de: promover a discussao sobre diversos temas pedagdgicos,
em particular a avaliacdo pedagdgica; otimizar préaticas de avaliacdo pedagdgica; partilhar

experiéncias pedagdgicas.

O envolvimento das familias e Encarregados de Educacdo também foi uma preocupacao
neste processo. Assim, em novembro/2021, em duas sessdes via plataforma Microsoft
Teams, foi apresentado e esclarecido o referencial de avaliacdo aos Encarregados de

Educacéo.

2.2. Fase de interiorizagao
“Os critérios traduzem a qualidade dos desempenhos nas tarefas”.

Ainda no decorrer do primeiro periodo do ano letivo 2021/2022, iniciAmos a consultoria
externa com a Doutora Fatima Braga, que nos deu um acompanhamento mais direcionado

para a vertente da avaliacdo pedagdgica.

78



A avaliacdo ao servico das aprendizagens - visdes partilhadas num caminho em construcéo

Numa primeira abordagem, analisou connosco o referencial construido, apontando

algumas &reas de melhoria.

Estavamos centrados nas tarefas e nos critérios que ajudam os alunos a realiza-las e a
monitoriza-las e apoiam os professores na avaliagdo das mesmas. Por isso, com a leitura

de textos do professor Domingos Fernandes, pudermos perceber que

«Uma das caracteristicas que tem de merecer a nossa melhor atencéo na defini¢do de
critérios sera, com certeza, a adequacao ja que qualquer critério tem de traduzir fielmente
0 que é que, no curriculo, esta definido como sendo importante aprender e/ou saber fazer.
Além do mais, os critérios, no seu conjunto, deverdo abranger a totalidade das
aprendizagens a realizar e que sdo passiveis de ser avaliadas através dos desempenhos
dos alunos. Por isso, a completude é igualmente uma caracteristica muito relevante a
considerar. Destague-se ainda a importancia de os critérios serem definidos de forma que
seja possivel descrever diferentes niveis de desempenho que, por exemplo, vao do mais
elevado ao mais pobre ou do muito bom ao insuficiente. Esta carateristica € fundamental
tendo em conta o feedback que se pode distribuir para permitir a progressdo dos alunos

num certo continuum de qualidade.» (Fernandes, 2021, p. 10).

Para dar continuidade ao trabalho colaborativo, e a partilha de visdes, ao longo dos meses
de janeiro e fevereiro, a consultora realizou sessdes de trabalho com todos os grupos
disciplinares (no horario semanal destinado a encontros pedagdgicos). Desses encontros,
identificou os pontos fortes e as areas de melhoria (apontados pelos docentes), bem como

as necessidades, decorrentes da investigacdo (apontadas pela propria).

Ap6s maturagdo dos encontros realizados com a nossa consultora, foi realizado um
encontro (H)a convers@ com todos os coordenadores de grupo disciplinar, a fim de fazer
um ponto da situacdo/balanco do processo de avaliacdo pedagogica, lancando trés
questdes para o debate: Como estdo a ser colocados em pratica alguns aspetos do
referencial de avaliacdo?; Houve necessidade de mudancas nas praticas pedagogicas?; As

“atitudes e valores” sao contempladas na classificagao? De que forma?.
Sobre o encontro ressaltamos trés conclusdes:

1. Todos os representantes concordaram que a avaliacdo formativa e o feedback séo

uma mais valia na aprendizagem dos alunos.

79



A avaliacdo ao servico das aprendizagens - visdes partilhadas num caminho em construcéo

2. O tema “avaliagdo das atitudes e valores” foi aquele que gerou mais discussao.
Concluiu-se que, para trabalhar as atitudes era urgente adequar as praticas de
avaliacdo (promover trabalho de projeto, trabalhos de grupo, apresentacdes orais,
debates, etc.), nas quais, avaliadas por meio de rubricas, poderiam ser incluidas
competéncias do PASEO mais relacionadas com a dimenséo pessoal e interpessoal.
Relativamente a este tema, Fernandes (2022, 42 ¢ 69) refere “As rubricas de
avaliacdo sdo um meio bastante disseminado e de facil utilizacdo para apoiar a
avaliacdo da qualidade das aprendizagens, competéncias e atitudes dos alunos
através dos seus trabalhos e desempenhos.” e “As rubricas que podem ajudar a
avaliar e/ou classificar os aspetos ndo cognitivos considerados deverdo permitir a
elaboracdo de descri¢cdes que traduzam o desempenho dos alunos relativamente a

cada um deles.”

3. Um outro aspeto que mereceu particular destaque foi a forma como é considerada
e refletida a progressdo/recuperacdo das aprendizagens na classificacdo final.
Concluiu-se que a interpretacdo que cada grupo disciplinar fazia desta orientacéo
do referencial ndo era a mesma. Assim, alguns consideravam que se um aluno
melhorar os resultados nas tarefas de avaliacdo sumativa que véo sendo aplicadas,
isso por si soO refletia uma progressao e consequente efeito na classificacdo final.
Outros, quando em determinado instrumento de avaliacdo sumativa, 0s resultados
ficavam aquém do esperado, atribuiam uma nova tarefa (de recuperacéo), mas para
efeito de classificagdo eram contempladas as duas tarefas. Um terceiro grupo, numa
situacdo idéntica a anterior, considerava a primeira tarefa para fins formativos, nao
sendo por isso contemplada na classificacdo final. Surgiu também a opinido de que
a classificacao final de periodo deve espelhar o que os alunos progrediram pelo que
dariam mais énfase ao Gltimo momento de avaliacdo (valorizando mais, neste caso,
os resultados do 2.° periodo). A dificuldade geral neste ponto estava relacionada
com o facto de ainda estarmos muito “presos’ aos conteudos, com muita resisténcia
em mudar o nosso foco para as competéncias. Todos acordaram que seria

importante clarificar este aspeto do referencial.

Ao longo do 3.° periodo, comecamos entdo a reformulagéo do nosso Referencial:
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a) Partimos das rubricas de avaliagdo que, entretanto, haviam sido construidas e
estavam a ser utilizadas e, com base na reflexdo em cada grupo disciplinar,
associamos os critérios em uso a cada area de competéncia do PASEO. No inicio,
a ideia era chegar a um dnico critério por area de competéncia, mas apos as varias
propostas que foram sendo recolhidas, concluiu-se que, para ser mais confortavel
para todos esta transicao, seria melhor aceitar diferentes critérios para cada area de
competéncia, desde que fosse claro que os critérios traduzem a qualidade dos

desempenhos dos alunos.

b) Melhoramos a clarificacdo de alguns conceitos;

¢) Revimos a politica de classificacdo, nomeadamente ao nivel da forma como é tida

em conta a progressdo dos alunos na classificacdo, em cada periodo de avaliacao.

Ja no decorrer deste ano letivo, foram realizados encontros de trabalho com os diretores
curso, dos cursos profissionais ministrados na escola, para construir rubricas de avaliacdo
para avaliacdo da Prova de Aptiddo Profissional (PAP) e da Formagdo em Contexto de
Trabalho (FCT).

Além da continuidade da agdo (H)a convers@, com os docentes, as “Assembleias”, acdo
do Plano Plurianual de Melhoria mais direcionada para alunos e Encarregados de
Educacdo, permitiram envolver os alunos na construcdo/implementacdo/mudanga do
Referencial de Avaliacdo. A intervencdo da nossa aluna no Seminario, Luciana Pereira,
no painel “Envolver os alunos: percursos a construir” foi um bom exemplo de como os
nossos alunos fazem esta caminhada, reconhecendo a necessidade da mesma. No seu
testemunho, a aluna evidenciou a clara importancia dada a avaliacdo formativa, e
respetivo feedback, na melhoria das aprendizagens; o desenvolvimento das varias
competéncias do PASEOQ, através da diversidade de préaticas pedagogicas, destacando o
trabalho de projeto, trabalho laboratorial, trabalho com recurso a ferramentas digitais
como as praticas que mais contribuem para a aprendizagem; a diversidade de praticas de
avaliacdo, permitindo que cada aluno possa mostrar as suas aprendizagens de varias

formas.
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2.3. Fase de consolidacédo

“Os critérios traduzem a (ualidade das aprendizagens que 0s

desempenhos permitem evidenciar”

Sabemos agora, com base num estudo e reflexdo sistematicos, que

os critérios servem diferentes inten¢bes de aprendizagem, que traduzem o
contributo das Aprendizagens Essenciais das disciplinas, da Estratégia
Nacional de Educacdo para a Cidadania e dos Perfis
Profissionais/Referenciais de Competéncia, quando existam, para O
desenvolvimento do PASEQ.” e “sao abstragdes/concetualizagdes focadas
nas caracteristicas da aprendizagem que as experiéncias de aprendizagem

permitem evidenciar (Braga, Machado e Candeias, 2022, pp. 7 e 11).

Consciencializdmos, também, que “é imperioso assumir que desenvolver processos de
avaliacdo ao servico da aprendizagem é um processo complexo, longo e nao rotineiro
nem automatico, especialmente quando se trata de operacionalizar, numa abordagem
criterial, processos de avaliacdo sumativa (e decisdes classificatorias)” (Braga, 2023, p.
101).

Por isso, 0 caminho ndo terminou aqui, estamos num percurso em construcao, sempre
numa perspetiva de partilha, em que o objetivo passa por reduzir o nimero de critérios de
avaliacdo articulados com o0 PASEO e as AE, de forma a que os critérios traduzam, néo a

qualidade dos desempenhos dos alunos, mas a gualidade das aprendizagens que 0S

desempenhos permitem evidenciar.

Assim, mantemos 0s encontros (H)a convers@, como ambiente de partilhas das praticas
de avaliacdo. Semanalmente, 0s encontros pedagogicos a nivel de grupo disciplinar,
continuam a ser um espaco de trabalho colaborativo na construcdo de instrumentos de

recolha de informacgdo (tanto para fins sumativos com formativos), trabalhando na
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melhoria das rubricas de avaliacdo. Estes encontros também podem ser reorganizados a
nivel de equipa pedagdgica para trabalhar a articulagdo curricular, desenvolvendo
Dominios de Autonomia Curricular (DACSs) / Projetos Interdisciplinares e Projetos de

Cidadania e Desenvolvimento.

Para potenciar/facilitar a partilha de rubricas de avaliagéo, Projetos, DACs, foi criada uma
equipa na plataforma Microsoft Teams, da qual todos os docentes s&o membros.

Num futuro mais imediato, pretende-se: melhorar praticas de avaliacdo formativa;
promover/melhorar praticas de autoavaliacdo e coavaliacdo; otimizar praticas de
valorizacdo da progressdo/recuperacdo das aprendizagens, ajustando a politica de
classificacdo, com todos os docentes da Escola Secundaria/3 Prof. Dr. Flavio F. P.
Resende, em trabalho colaborativo, e com o apoio prestado, no ambito da sua consultoria,

pela Doutora Fatima Braga.
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PEDAGOGIA, CURRICULO E APRENDIZAGEM

O dever de reflexao e cuidado

Antonio Abreu Silval

Introducéo

Partimos, neste texto, de um enunciado que, articulando pedagogias, curriculo e
aprendizagens, remete, genericamente, para um conjunto de implicacdes sociais, politicas

e axiologicas que sdo inerentes ao proprio conceito de educacgao.

Ao longo do mesmo, perspetivamos a educagdo como um vetor essencial na luta contra
as desigualdades, naquilo que nela existe de for¢a produtora de pensamento critico, de
questionamento dos determinismos sociais € culturais que nos contextualizam, da
aprendizagem da autonomia, do agenciamento e da liberdade. Neste sentido, poderemos
afirmar que a educacao nao ¢ facultativa, mas um dever de humanidade, o que nos coloca
perante um imperativo de reflexdo sobre o valor de educar e, concomitantemente, do que

no educar vale a pena.

Esta ¢ uma concetualizacdo da educacdo que afirma a sua nao-indiferenga social, o que,
por outras palavras, a remete para o reconhecimento de uma centralidade institucional
que, enquanto educadores e professores, nos obriga a repensar a escola a luz da questao

classica de saber quais os fins ou finalidades do ensino (Silva e Braga, 2021). Sabendo
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que os nossos estudantes serdo sujeitos ativos dentro de poucos anos e que, ao contrario
do que acontecia no passado, ndo € possivel prever a estrutura da maioria das profissoes
futuras, importa enquadrar decisdes sobre o que seja uma pedagogia e um curriculo
adequados ao desenvolvimento, como refere o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade
Obrigatoria (PASEQO), “das competéncias que as criancas e os jovens devem adquirir
como ferramentas indispensaveis para o exercicio de uma cidadania plena, ativa e criativa
na sociedade da informagdo e do conhecimento em que estamos inseridos” (Direcao-

Geral da Educacao, 2017:10).

Por definicdo, a sociedade da informagdo e do conhecimento em que estamos inseridos
obriga-nos a recusa de receitas ou da rigidez de solucdes. Pelo contrario, pensar na
sociedade atual da informagdo significa reconhecer, quanto as finalidades do ensino, a
diversidade das logicas de aprendizagem. Nao se trata ja de ensinar a luz de um cdlculo
ou diagnostico de capacidades - ou, num outro registo, de entender a cultura como uma
soma de dispositivos e saberes consagrados -, mas de ensinar a partir do reconhecimento

da capacidade que todos tém de construcdo de significagdes. Numa expressdo, da

capacidade de aprender.

E nesta linha que o PASEO explicita que “o que distingue o desenvolvimento do atraso é
a aprendizagem. O aprender a conhecer, o aprender a fazer, o aprender a viver juntos € a
viver com os outros e o aprender a ser constituem elementos que devem ser vistos nas
suas diversas relacdes e implicagdes” (idem: 5). Compreende-se facilmente que destas
relagdes e implicagdes fazem parte 0 modo como as intencionalidades educativas do
ensino sdao construidas, designadamente ao nivel das assun¢des pedagogicas do
desenvolvimento do curriculo e, dentro deste, a radicalidade pedagogica que entende a
avaliagdo como um tracar de caminhos para a concretizacdo de aprendizagens
significativas. Isto ¢, alinhadas com critérios claros de realizacdo e de desenvolvimento

pessoal e social.

Em sintese, se aceitarmos que a justica possa ser um outro nome para a educagdo
(Estevao, 2003a) que, acrescentamos, s6 pode ser inclusiva, entdo, como de seguida
mostraremos, existe todo um dever de reflexdo e de cuidado a aprofundar pelos saberes

profissionais e organizacionais dos educadores e das escolas.
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1. Pedagogia e curriculo: o social e politico

Como sabemos, a transformagdo em educacdo implica complexidades. Entre outros
aspetos, entram em jogo regimes de pensamento que discutem a atratividade da inovacéo,
da mudanca de praticas profissionais e organizacionais, da alteracdo das relacdes, dos
métodos, das finalidades. No contexto da estrutura escolar e das identidades profissionais
docentes, a ideia de transformacdo gera discursos que tendem a organizar-se entre a
descrenca e a esperanca, a incompreensao e a procura, a impossibilidade e a possibilidade.
Curiosamente, ambos os discursos parecem resultar de uma mesma inquietacdo: a de

saber como ir mais além.

E neste quadro que parece acontecer uma espécie de jogo entre impasses e pequenos
passos, resultantes das interpelacdes que fazemos a nds proprios e aos outros, acerca do
modo como as novas variaveis correlacionam estrategicamente o0s desempenhos

profissionais com os resultados pretendidos para os alunos.

De um modo mais explicito, falamos aqui da construcédo de olhares profissionais docentes
voltados para a andlise de valores e de préaticas que definem a escola como um lugar
pedagdgico, curricularmente inscrito (Braga, 2001; Braga, 2022). Ou seja, um lugar
consciente das mudancas em curso e que ndo pode ficar indiferente as suas consequéncias
no terreno social, ainda que nem sempre se saiba com clareza quais 0s processos em
mudanca e, consequentemente, como orientar a formacdo dos agenciamentos para a

mudanca (No6voa, 2003).

Neste quadro de incertezas, parece oportuno mapear algumas das orientagfes que, nos
ultimos anos, tém vindo a marcar os processos de mudanca educacional e que sdo social
e politicamente organizadoras do trabalho pedagogico e curricular dos professores, para
0 que mobilizaremos dois niveis de andlise: o internacional e, em consequéncia, 0

nacional.

Partindo de uma abordagem iniciada num outro texto (Silva e Braga, 2021), comegaremos
por enunciar, ao nivel internacional, algumas das linhas de forga presentes nos
diagndsticos e propostas de acdo com impacto no desenvolvimento das politicas
educativas nos sistemas nacionais de ensino, nomeadamente através da publicacdo de
informacoes, relatorios e referenciais. De algum modo, trata-se de uma espécie de guido

transnacional para a educagdo (promovido por organizacGes diversas, na visdo e na
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miss@o, como a OCDE, o Banco Mundial ou a UNESCO), que nos fala do sentido de uma
educacao para um mundo melhor e nos apresenta modelos de aprendizagem que é suposto

ajudarem ao sucesso dos alunos no mundo futuro em que véo entrar.

Para la das zonas de ambiguidade que possam subjazer ao modo como o valor de capital
humano dos sujeitos é politica e socialmente configurado e interpretado nesses relatorios
e programas educacionais, importa também ter presente as oportunidades que, a par do
desenvolvimento econdémico pretendido, esses programas podem significar para a
efetivacdo de cidadanias e projetos de vida democraticos num mundo global. E neste
contexto de complexidade - onde se cruzam alguns dos melhores ideais da tradicéo critica
ocidental com a pragmaética nem sempre equitativa de uma economia politica global que
tecnologiza e torna abstrata a gestdo de vidas concretas - que se situam alguns dos textos
internacionais referenciadores da atual agenda educativa. Neles ganha centralidade o
questionamento sobre quais os “conhecimentos, capacidades, atitudes e valores de que
precisardo no futuro os nossos estudantes” e, consequentemente, ganha também
centralidade a questdo sobre qual o melhor modo de os professores e os “sistemas de
ensino tornarem efetivo o desenvolvimento desses conhecimentos, capacidades, atitudes
e valores” (OCDE, 2018: 2).

Neste como noutros relatérios (UNESCO, 2016; OCDE, 2019), a reflexdo produzida
releva um conjunto de principios orientadores da implementacao, até 2030, de uma nova
visdo e acdo para a educacdo e para os quais sao definidas metas. No essencial, € lancado
o0 desafio internacional para o compromisso com o projeto coletivo que é a educacao —
desafio aos governos, as instituicdes nacionais e transnacionais, a sociedade civil, aos
docentes, aos jovens. Fica como denominador comum dos documentos a preocupacéo de

gue ninguém seja deixado para tras.

Sobre o valor social e politico da pedagogia e do curriculo, a OCDE (2018) propde a
construcdo de uma visdo partilhada que permita navegar num mundo globalizado
complexo e incerto, em que aos individuos, as organizagdes, aos profissionais e as
comunidades sdo pedidos novos agenciamentos a partir de uma estrutura de
aprendizagem que, sob o conceito de competéncia, apresenta uma nova sistémica

cognitiva composta por uma plataforma configurada a partir de

i) Conhecimentos (disciplinares, interdisciplinares, epistémicos, processuais);
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ii) Capacidades (cognitivas e metacognitivas, sociais e emocionais, fisicas e
praticas);

iii) Atitudes e valores (pessoais, societais, locais, globais) tendentes ao

desenvolvimento de uma educagdo para um futuro desejavel.

A propésito dos agenciamentos necessarios, ou competentes, para um futuro desejavel, a
OCDE (idem), explicita ainda os principios pedagogicos orientadores da mudanca das

préticas curriculares, do seguinte modo:

i) Agenciamento dos alunos: atencdo aos conhecimentos, capacidades, atitudes e

valores que os alunos trazem consigo;

i) Rigor: identificacdo de objetos de estudo desafiadores e potenciadores da
producdo de pensamento critico e reflexivo;

iii) Foco: promocao da qualidade das aprendizagens através de um namero variavel,

ajustavel e ndo muito extenso de topicos;

iv) Coeréncia: progressao dos elementos concetuais mais basicos para 0s mais

avancados;

v) Alinhamento: articulacdo do curriculo e das praticas de ensino e de avaliagéo,
usando diferentes estratégias de avaliacdo, em funcdo de diferentes objetivos,
procurando desenvolver métodos de avaliacdo sensiveis a resultados e a¢des dos

estudantes nem sempre mensuraveis;

vi) Transferibilidade: priorizacdo de aprendizagens que permitam a transferéncia de

conhecimentos, capacidades, atitudes e valores de um contexto para outro;

vii) Escolha: assun¢éo da voz dos alunos, perante a oferta diversa de temas e projetos,

bem como da propositura de novos assuntos, de modo informado e fundamentado;
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viii) Agenciamento dos  professores: capacitacdo para 0 desenvolvimento

multidimensional do curriculo, em termos do saber profissional, das capacidades

e das qualificacOes dos professores;

ix) Autenticidade: capacitacdo dos alunos para darem significatividade as suas

experiéncias de aprendizagem, relacionando-as com a realidade;

x) Inter-relacdo: confronto dos alunos com situacdes de descoberta das relagdes entre

temas e conceitos, dentro e entre as disciplinas e com as experiéncias reais de vida;

xi) Flexibilidade: aproximacdo do curriculo as demandas societais e as necessidades
de aprendizagem dos individuos, através do seu desenvolvimento dindmico e

adaptativo;

xii) _Envolvimento: participacdo dos professores, alunos e outros parceiros educativos

no desenvolvimento do curriculo, apropriando-o e contextualizando-o.

Do contexto da circulacdo internacional - designadamente no ambito dos paises que
integram a OCDE - de discursos e textos que nos falam da necessidade de visbes
partilhadas pelos agentes educativos sobre o futuro que se quer construir, resultam
naturalmente impactos interpretativos que marcam o desenvolvimento das politicas

publicas de educacéo, no caso, em Portugal.

E assim que todo um trajeto tem vindo a ser construido, designadamente a partir de 2016,
qguando a Resolucdo do Conselho de Ministros n.° 23/2016, de 11 de abril, cria o
Programa Nacional de Promocdo do Sucesso Escolar (PNPSE), com a finalidade de
promover um ensino de qualidade para todos, combatendo o insucesso escolar, num
quadro de valorizacdo da igualdade de oportunidades e do aumento da eficiéncia e
qualidade da escola publica, de acordo com um principio de compromisso da comunidade
educativa com o processo de escolarizacdo, entendido na sua fungéo social e politica da

promogcéo do sucesso, da capacitacdo e da realiza¢do dos individuos.
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Ainda no quadro do PNPSE, e de um modo mais especifico, a abrangéncia deste
compromisso remete para a criacdo de solugdes organizativas e curriculares das escolas,
focadas na melhoria efetiva das aprendizagens dos alunos, na reconceptualizacdo do
curriculo - face aos requisitos exigidos pela nova centralidade dos alunos -, e no
aprofundamento dos dispositivos de regulacdo das aprendizagens. Em coeréncia, e como
facilmente se compreende, estamos perante cenarios de mudanca que, quando ocorrem,
implicam sempre um necessario reposicionamento do pensamento e da acdo dos

professores (Braga, 2001).

Assumindo que qualquer politica de educagdo esta, por definicdo intrinseca,
comprometida com um projeto societal, em que circulam explicita e implicitamente
concecdes de bem e de dever-ser, é possivel tracar breves linhas caracterizadoras dos
principais compromissos explicitados pela evolugdo normativa que tem vindo a
consolidar os ideérios e discursos das politicas publicas de educagdo e, em consequéncia,
a orientar a apropriacdo individual e coletiva das intencionalidades pedagdgicas e

curriculares nas escolas.

Neste contexto, e em breve diacronia, prepondera a publicacdo de alguns referenciais

estruturantes do trabalho nas escolas:

i) Em 2016, a Estratégia Nacional de Educacéo para a Cidadania (ENEC), onde se
explicita 0 compromisso com os valores e as mdltiplas literacias da cidadania

democratica;

i) Em 2017, o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria (PASEOQ), que
d& critério orientador ao trabalho de todas as escolas e ofertas educativas, no
sentido da promocao de competéncias que permitam aos alunos intervir na vida e
na histdria dos individuos e sociedades, numa base humanista, consciente e

responsavel;

iii) Em 2018, o Decreto-Lei n° 54/2018, de 6 de julho, que focaliza 0 compromisso
com a educacéo inclusiva, no ambito de um projeto educativo comum e plural que
proporcione a todos a participacdo e o sentido de pertenca em efetivas condicdes
de equidade;
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iv) Em 2018, o Decreto-Lei n°® 55/2018, de 6 de julho, que concetualiza as condig¢des
de rigor e flexibilidade de um desenvolvimento curricular promotor do direito a
aprendizagem, ao sucesso educativo e a igualdade de oportunidades, de modo a
garantir que todos os alunos adquiram os conhecimentos e desenvolvam as
capacidades e atitudes que contribuem para alcancar as competéncias previstas no
PASEO;

v) Desde 2018, a progressiva publicacdo das Aprendizagens Essenciais, para todas
as areas disciplinares e ofertas de formacé&o da escolaridade obrigatdria, alinhadas
com o PASEO;

vi) Na consequéncia da pandemia de covid-19, em 2021 é publicado o Plano 21/23
Escola+ e, em 2023, o Plano 23/24 Escola+, planos que desafiam as escolas a
operacionalizarem, de modo estratégico, atividades para a recuperacdo dos défices
de aprendizagem dos alunos, em tempos de pds pandemia (veja-se, a este

proposito, Braga e Silva, 2021a).

Numa hipotese interpretativa sobre a confluéncia dos referenciais internacionais e
nacionais para a educacdo do século XXI, parece legitimo neles reconhecer um designio
social e politico comum, relativamente as transformacbes pedagdgicas e curriculares
necessarias para aprendizagens socialmente comprometidas. Do ponto de vista das
praticas educativas, isto corresponde a centralidade do polo da aprendizagem na
estruturacdo do ensino. E que, num tempo de acelerada revolucdo tecnoldgica e
conectividade, que traz até nos a convergéncia dos mundos fisico, digital e bioldgico e
em que se altera, significativamente, a forma como produzimos, consumimos,
comunicamos e vivemos, 0 aluno competente, como situa Siemens (2004), aprende a
escolher o que aprender, ja que uma decisao correta hoje pode estar errada amanhé e o

gue precisamos para amanhd é mais importante do que o que conhecemos hoje.

Esta é uma situacdo que, na andlise de Bauman (2007), exige um entendimento do
conceito de competéncia num quadro que deve sobrepor a ordem da compreensdo a ordem
da execucdo, o valor intrinseco da autonomia humana a simples I6gica da determinagéo

causal. Numa expressdo, o conceito de competéncia (vd. PASEQ) vem hoje acompanhado
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por um ideéario caracterizador que o situa para la da ordem basica dos conhecimentos
(entendidos aqui como conteudos informativos) e o remete para o plano da apropriacdo
da vida, nas dimens@es do belo, da verdade, do bem, do justo e do sustentavel, através de

uma construcéo coletiva.

E este designio que leva a exigir aos professores e as escolas um trabalho de inovagio
que néo se esgota em si mesmo. Como destaca o Conselho Nacional de Educagéo, no
Referencial para a Inovacao Pedagdgica nas Escolas (CNE, 2023: 1), pensar a inovacao
implica o desenvolvimento da capacidade pedagdgica de a entender como “um processo
fundamentado, situado e intencional de concecdo, desenvolvimento e avaliagdo de
mudangas nas praticas educativas, focando-as nos educandos e na aprendizagem, e
orientando-as para a construcdo de uma educacdo e de uma sociedade (cada vez mais)

humanistas e democraticas”.

2. Aprendizagem e avaliacéo: o axioldgico

“Ensinar exige bom senso”, diz Paulo Freire (2009: 61), referindo-se as avaliacdes que
produzimos sobre nés mesmos, um aluno, um facto ou um acontecimento. Um bom senso
que, segundo Freire, implica, em nome da seriedade e retidao, um exercicio continuo de
vigilancia e superagdo do que de instintivo se oculta dentro de nos: a certeza, a arrogancia,

a subestimagdo, a inconsequéncia, o negativismo, o imobilismo.

Sera razoavel considerar que, a partir das suas representacoes, os professores atribuem-
se (ou desejam-se) ser portadores de uma visdo humanista da educagdo e,
consequentemente, das da aprendizagem e da avaliagdo. Em termos pedagogicos, isto
devera significar a existéncia consciente de um fundamento ético e politico para a pratica
de ensino desenvolvida (Santos, 1982). Por outras palavras, a idoneidade ou competéncia
profissional organiza-se politicamente, na medida em que o modo como ¢ realizado o
ensino ¢ determinante para a efetivacdo, ou ndo, de aprendizagens e do proprio

desenvolvimento da capacidade de aprender.

Como se compreende, aqui se jogam, para os alunos, horizontes de possibilidade, mas

também horizontes de exclusdo que, nomeadamente, dependem das relagdes
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estabelecidas entre o curriculo, o ensino, a aprendizagem e a avaliagdo (veja-se, a
proposito destas relagdes, Pasquini, 2021; Braga e Machado, 2023). Pela sensibilidade e
consequéncia que contém, importa descobrir o que vale a pena nestas relagdes, isto &,
definir o que da critério as decisdes curriculares que valorizam ou avaliam as
aprendizagens dos alunos (veja-se a propo6sito da utilizagdo de critérios, Braga, Machado

e Candeias, 2022; Braga 2023).

Trata-se de reconhecer a dimensao axioldgica — O que vale? O que devo fazer? O que
posso esperar? - das finalidades educativas, tornando presente na nossa consciéncia
profissional quais as estruturas de aprendizagem que, dos contextos mais amplos até aos
mais locais, melhor viabilizam o futuro da relagdo entre a educagdo como projeto e a vida

em sociedade que desejamos (OCDE, 2018).

Dito de um outro modo, a interpretacao informada do que vale a pena no curriculo ¢
determinante, por exemplo, para o modo como se estabelecem os alinhamentos entre o
ensino das narrativas cientificas e a construgdo de aprendizagens bem sucedidas (para o
que aqui estd em causa, serd concomitante a expressao aprendizagens bem avaliadas),
designadamente no que respeita aqueles cujas vozes exprimem narrativas socialmente
diferenciadas, quanto a0 modo como a constru¢do escolar da significacdo é compreendida
e valorizada. A ser de outro modo, ¢ elevado o risco de se menorizarem subjetividades,
de se gerarem incompreensdes ou, pior, exclusdes pessoais e sociais dentro das proprias
escolas (a proposito da voz dos alunos na avaliagdo pedagogica, ver Braga e Silva,

2021b).

Nao por acaso, a publicagdo do PASEO (referencial curricular obrigatorio, de acordo com
o Despacho n.° 6605-A/2021, de 6 de julho) veio dar expressdo a preocupacdo sobre a
necessidade de estabelecer alinhamentos curriculares comprometidos com os principios
da equidade na aprendizagem e na avaliagdo de multiplas competéncias e literacias. Neste
sentido, no PASEO encontram-se sistematizados dados de fundamentacdo cientifica,
psicopedagogica e social, que nos desafiam para a compreensdo de novas representagdes
e praticas organizacionais, docentes e curriculares. Isto €, ndo chega dizer que ninguém
fica para tras. E necessario teorizar a equidade como conceito, mas também como pratica

(Reid, 2011).
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A par e para 14 dos habitos profissionais, a pratica do valor da equidade exige aos
professores disposi¢des intelectuais colaborativas que permitam esclarecer qual o
impacto das suas formas de pensamento € agdo nas aprendizagens e no sucesso dos
alunos. Este € um contexto de desenvolvimento profissional onde se cruzam e conflituam
representacdes epistemoldgicas, sociais e politicas sobre qual seja o sentido da funcao

educativa e, consequentemente, das praticas avaliativas.

De acordo com Fernandes (2019a), investigar o valor de adequagdo - uma axiologia - das
praticas curriculares dos professores pressupde um questionamento com trés dimensdes.
A primeira corresponde a uma questdo ontologica: O que é que existe que pode ser
conhecido e avaliado?; uma outra tem caracter epistemologico: O que julgo que pode ser
conhecido e avaliado?; finalmente, uma dimensao metodologica: Como é que aquele que
quer conhecer procede para descobrir aquilo que acredita que pode ser conhecido e
avaliado?. Segundo o autor, das respostas curricular e organizacionalmente negociadas a
estas questdes deverdo resultar, certamente, critérios mais claros, adequados e
consistentes para a defini¢do dos processos de ensino, de aprendizagem e de avaliagdo

direcionados para a equidade no sucesso escolar dos alunos.

O exercicio deste questionamento, de acordo com Fernandes (2008), serve os interesses
da prudéncia na a¢do docente. Nomeadamente, como refere, quando € clara a necessidade
de as crencas na neutralidade, objetividade e certeza que marcam um conhecimento
distante, se reconfigurarem agora a luz do desafio complexo da imparcialidade,
subjetividade e credibilidade que marca o conhecimento préximo. E aqui que, de acordo
com o autor, na avaliagdo ganha lugar a dimensdo criterial, pedagogicamente
diferenciadora das aprendizagens, orientadora das melhorias e consciencializadora dos

SuCeSSos.

Esta linha de pensamento alerta-nos para a necessidade de reconcetualizacdo pedagdgica
dos processos de constru¢do e de avaliagdo do conhecimento. De um modo mais
especifico, importa ter presente que a construgdo cientifica do conhecimento se inscreve
sempre num determinado contexto de demandas sociopoliticas. Em concreto, isto
significa que a dimensao epistemologica e metodoldgica do trabalho dos professores esta
sempre vinculada a um quadro de valores que faz com que, por exemplo, ndo seja a
mesma coisa “teorizar sobre ou teorizar com € a partir de situagdes que nos colocam face

a problemas para os quais devem ser pensadas alternativas de acgdo, pedidas razdes,
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desencadeadas tarefas, por forma a concretizar interagdes desveladoras dos processos

pessoais e sociais de construcao das significacdes” (Silva, 2002a: 145).

Autores oriundos de diferentes campos do pensamento filoséfico e educacional dao-nos
conta, precisamente, da alteracao dos contextos epistemoldgicos e societais de produgdo
do conhecimento, das transformacdes a introduzir nos processos de ensino e das
mudangas de concegdo sobre o que significa aprender. E assim que Reboul (1982) nos
fala de um ensino que atinge a sua finalidade quando o aluno conhece nao s6 alguma
coisa, mas se torna um ser conhecedor € nos prepara (professores e alunos) para aprender
a desaprender. Nesta linha, Popper (1991, 1993) refere a importancia de pensar por
problemas, investigar factos, analisar erros, reconhecer limites, proceder a constru¢ao
coletiva da apropriacdo da vida - da verdade, do belo, do bem, do justo, do sustentavel,
da decisdo com base em valores. Kuhn (1989) considera que a objetividade cientifica tem
também raizes em elementos culturais e biograficos, que mobilizam conceitos como 0s
de comunidade e de subjetividade. Finalmente, Santos (1987, 1989, 2006) sinaliza a
emergéncia de uma ecologia de saberes, concretizada através da pluralidade de préticas
dos saberes disciplinares e, simultaneamente, da pratica da pesquisa em rede ¢ da
consciencializacdo da responsabilidade da ciéncia perante o outro, naquilo que designa

como constru¢do de um conhecimento prudente para uma vida decente.

No limite, parece ser possivel identificar, nas assercdes destes autores, elementos de
analise sociopolitica sobre o valor do conhecimento que sdo também convocados pela
agenda educativa internacional (como acima ja referido, relativa aos paises da OCDE) na
tematizacdo do projeto educativo necessario para o futuro que queremos. Ainda que de
modo aparentemente paradoxal, encontramos neste projeto educativo para o futuro uma
espécie de procura de um ponto de equilibrio entre os propdsitos de eficiéncia proprios
da racionalidade econdémica e o atingir de finalidades educativas propiciadoras de
equidade e inclusdo social (Rizvi e Lingard, 2010). Exemplo deste desiderato ¢ o PISA,

alvo, alias, de grande difusdao e comentario mediatico a escala internacional.

Num contexto de mudanga que facilmente nos leva a perplexidade, Lyotard (1993) refere
e compreende a dificuldade dos docentes situarem a finalidade da sua atividade, em saber
quais as condi¢des em que pode a educagdo ser uma libertagdo, qual o horizonte de
expectativa gerado pela escola ou, ainda, como valorar uma diferenca, um discernimento,

uma complexidade. Num outro registo, Lipovetsky (1994) considera que assistimos hoje
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a uma espécie de reorganizacdo das relacdes entre ética e produtividade, em que o
desenvolvimento de novos dispositivos de realizacdo pessoal se torna urgente, para se
compatibilizarem com uma ordem socio-epistemoldgica que tende a diluir as
compartimentacdes tradicionais e hierarquicas dos saberes e das fungdes. Considera o
autor que o tema moderno da autonomia humana ¢ agora revisitado, dando uma nova
pertinéncia ao sujeito, inscrevendo-o como ator e reconhecendo a sua voz no processo
social de constru¢ao dos conhecimentos (entra aqui, por exemplo, o valor estratégico dos
dispositivos de diferenciacao pedagdgica e de autorregulacdo formativa dos desempenhos
— a avaliacdo formativa de que fala Fernandes, 2006). De algum modo, este € um cenario
que introduz um quadro de desempenhos que fazem com que o processo de construgao
das subjetividades passe a ser ele proprio um conteiido educacional nuclear (Braga e
Silva, 2017). A ser assim, justifica-se pensar que o bom senso no ato de ensinar
corresponda a uma exigéncia de prudéncia. Para Paulo Freire, isto significa que, no
ambito da profissionalidade docente, ndo ¢ possivel separar o ensino dos conteudos da
formagao ética dos educandos, o que, enquanto professores, nos obriga a humildade de

“saber que ignoramos e saber que sabemos” (Freire, 2009: 94).

3. Uma ética do cuidado: a justica como equidade

Sabemos como o contexto escolar ¢ ainda marcado, num quase automatismo, por um
quadro de pressdao e luta social pelas notas e de hierarquizagdo comparativa dos
desempenhos. Sabemos também que estas dindmicas influenciam diretamente o clima da
sala de aula, a construcdo da autoestima e da confianca dos jovens na escola que, no
entanto, deveria ter a marca do acolhimento e do reconhecimento das identidades que a
frequentam. Simultaneamente prevalecem as crengas positivistas numa objetividade
instrumental como forma de justica avaliativa, operacionalizada através de dispositivos

padronizados de avaliagao, regulares no tempo e no modo.

Referindo-se a0 modo como a avaliagdo ¢ habitualmente entendida e praticada, Muller
(2023) considera-a uma atividade rotineira, instalada no quotidiano escolar, e aquela
sobre a qual nunca falamos o suficiente, a ndo ser para reclamar. Considera ainda que o

conceito e as praticas sao pouco trabalhados em equipa, prevalecendo uma certa
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intimidade profissional, embora os efeitos das avaliagdes produzidas sejam de crucial
impacto e consequéncia para os sujeitos das aprendizagens. Simultaneamente, a relacao
com os alunos em sala de aula torna-se paradoxal e obscura: o feedback, designadamente
o oral, ¢ utilizado principalmente para manter a disciplina e as perguntas e respostas
sucedem-se sem correspondéncia necessaria com uma reflexdo estruturada que,

normalmente, esta circunstanciada pelos tempos de gestdo programdtica.

De um modo quase prosaico, apetece dizer que uma pragmatica avaliativa assim instalada
corre o risco de gerar desperdicio no processo de qualificacao de agentes humanos e de
desenvolvimento social. E exatamente perante este risco que os documentos da OCDE
sobre educagdo ¢ a literatura cientifica mais atual sobre avaliagdo tomam posicao
contraria, propondo, como Fernandes (2019b) que a avaliagdo das aprendizagens ganhe
fundamento no principio da avalia¢do para as aprendizagens, o que exige sistematicidade
e ndo rotina, critério e ndo indiferenciagdo. Também nesta linha, Lopez (2013) fala de
uma avaliagdo pedagogica como aquela que procura garantir aprendizagens sustentaveis,
resultantes da articulacao entre as diferentes didaticas disciplinares e da centralidade dada
a pessoa do aluno. Para a autora, o entendimento da avaliagdo como condigdo para
aprender traduz uma concec¢ao democratica da escola, a favor do sucesso e da valorizagao

de todos os alunos.

Reconhecendo a presenga de um conhecimento proximo que desejavelmente deve marcar
a relagdo axioldgica que se estabelece entre o ensino e a aprendizagem, como acima
referimos, fica evidente que a avaliagdo nao se reduz a uma mera técnica de atribuigdo de
notas, nem pode ser confundida com uma ciéncia exata, porque nao produz resultados
certos. Porém, pode e deve ser rigorosa, credivel, plausivel e util. Neste sentido, a
avaliagdo constitui-se como uma pratica de constru¢do social e, por isso, como um
processo eminentemente pedagogico, que coloca questdes de natureza didatica, ética e

politica.

Também acima, falamos das relagdes entre curriculo, ensino, aprendizagem e avaliagao,
como organizadoras de uma pratica educativa que se pretende transparente e
consciencializadora do que vale a pena. Sdo relagdes que, muito para l4& de um
alinhamento técnico, exigem a abertura de novos espacos de mediagdo, interlocucao,
interpretagdo e ressignificacdo das escolas, entendendo-as como espagos onde cultural,

psicoldgica e moralmente se cruzam sujeitos concretos em situacdes concretas, nao
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generalizaveis ou redutiveis a médias e a estatisticas. Isto significa que as escolas se
devem constituir como lugares éticos de exercicio do imperativo critico de cidadania —

lugares de uma cuidada arte de viver a educagao (Silva, 2002b e 2003).

Quer isto dizer que, sendo as escolas espacos de circulagdo de poderes que impdem
significados especificos, importa que estes sejam educativamente recontextualizados a
luz da diversidade das experiéncias biograficas e culturais que nelas se inscrevem. Por
exemplo, no caso concreto das praticas avaliativas, trata-se de questionar a escala de

valores que um determinado modelo de avaliagao transporta consigo.

Como apontam Hargreaves e Shirley (2009), ndo ¢ a mesma coisa 0s professores
valorizarem o que medem ou medirem o que valorizam. Por outras palavras, ndo ¢ a
mesma coisa formular um juizo sobre um objeto (por exemplo, o resultado de um teste)
ou definir critérios que explicitem o que, em determinado contexto, ¢ curricular e
pedagogicamente relevante aprender e, a este propdsito, avaliar e produzir um juizo
global fundamentado, sobre as caracteristicas das aprendizagens dos alunos, tornando
esse juizo util para novos desenvolvimentos do aprendente (Hadji, 2018). Significa isto

que nao ¢ indiferente 0 modo como os resultados sdo apresentados e interpretados.

A este propoésito, Klenowski (2009) e Murphy (2009) referem que frequentemente os
resultados de uma prova sao apresentados em bruto, sem clareza criterial ou explicitacao
de quais as aprendizagens nao conseguidas ou, pior ainda, sdo interpretados a luz de juizos
sobre capacidades, comportamentos e atitudes dos alunos. Do mesmo modo, sabemos
como circulam nas escolas ecos dos dispositivos sociais que discriminam os sujeitos em
funcdo de percursos disciplinares e de areas e processos de formagdo. Aqui se jogam
exclusdes ou sucessos, igualdades abstratas ou justica equitativa. Com alguma ironia,
comenta Scriven (1992) que ainda ndo apareceu um algoritmo geral que consiga combinar

as multiplas dimensdes relevantes num processo de avaliacdo.

Percebe-se como no sistema de ensino e no seio dos diferentes agentes das comunidades
educativas se cruzam, de forma difusa, racionalidades contraditorias que sao muitas vezes
fonte de ruido e dificultam o ajuste dos cddigos e das praticas de concretizagdo dos
melhores interesses dos projetos educativos. E na confluéncia deste conjunto de tensdes
que Demailly propde as governancas educativas (aos niveis macro das politicas

educativas, meso da organizagdo escolar e micro da sala de aula) a “obrigacdo de
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reflexividade” (2009: 33), onde cabe a reflexdo sobre a ndo neutralidade em educacao e,
por isso, a consideracdo de um ethos do cuidado, que ndo se esgota no desejo de justica

do ethos académico.

Provavelmente, o imediatismo dos habitos que estabelecem as nossas praticas e procedem
a harmonizagdo da nossa visdo das coisas nem sempre ajuda ao questionamento dos
quadros educativos que regulam as relagdes escolares. Por isso se impde, numa ética para
a justica e equidade educativa, a necessidade de clarificagdo de valores, a resolugdo
negociada de conflitos, a consideracdo equilibrada dos diferentes interesses, a
participacdo dos atores nos processos que lhe dizem respeito, a comunicagdo
intersubjetiva e publica de temas éticos, a responsabilidade social, a prevaléncia da razao
comunicativa nos processos organizacionais, o aprofundamento de uma politica de
igualdade nao descaracterizadora da diferenca (a equidade), entre outros aspetos que,
felizmente, em muitas escolas t€ém vindo a ser alvo de investimento e aprendizagem nos
processos de desenvolvimento dos seus projetos educativos (Estevao, 2003b). Estas sao

praticas de cuidado, potenciadoras de justi¢a equitativa.

De facto, ¢ possivel no seio dos dispositivos escolares - por exemplo, as relagcdes de
autoridade, o controle administrativo, os processos didaticos e avaliativos -, que regulam
a mediagdo cientifica do saber, ir mais além do que constituir os individuos como objetos
meramente descritiveis e classificaveis. Segundo Blanchard (2016), tem vindo a
desenvolver-se nas escolas um sentido de cuidado que se articula, de modo complexo,
com a sua funcao transmissora de saberes, valores e competéncias. A questao € exigente:
a de conseguir inscrever no curriculo de ensino todo um curriculo de aprendizagens que
permita aos alunos atingirem elevados niveis de autonomia no controle das suas vidas.

Para a autora, esta €, de facto, uma questao de cuidado, que passa, designadamente:

i)  Por um trabalho curricular coletivo de priorizagdo dos conteudos;
i) Pela gestdo equilibrada entre as dificuldades das tarefas e a atencdo as
desisténcias dos alunos, sinalizando o esfor¢co como um meio de superagdo

pessoal e ndo como objeto de valorizagdo académica;

iii)  Por uma ambicado de tornar efetiva a dimensao cultural da educagao;
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Iv) Por escolhas das metodologias de avaliagdo mais justas e eficazes, porque

sustentadoras de aprendizagens so6lidas e duraveis;

V)  Pela abertura do funcionamento das turmas a estratégias cooperativas;

vi) Pela sustentagdo das exigéncias feitas aos alunos nas exigéncias dos professores

feitas a si proprios;

vii)  Por um trabalho coletivo nas escolas com exigéncias claras e diferentes para

cada um dos atores.

Sao propostas que traduzem o poder ético de uma relagdo de cuidado de si com o outro
e, consequentemente, de cuidado de si para si. E um poder que “nos obriga a lidar com o
ndo classificavel. E como o nosso saber e 0 nosso poder sdo limitados, estamos sempre
de certo modo condenados a enunciar juizos prematuros” (Silva, 2011: 121), o que, como
¢ obvio, nos exige um trabalho continuado de desenvolvimento profissional. Parece-nos
util, a este proposito, recorrer a Popper (1987), quando considera estarmos perante a
necessidade de uma nova ética profissional e, consequentemente, de um novo
conhecimento escolar. E assim que, segundo Popper, a ideia do saber pessoal e do saber
seguro ou certo, tradicionalmente conferido pela Autoridade, pelo dominio de uma
especialidade e pela omissao dos erros, se deve contrapor a ideia de verdade pela procura
dos factos, pela analise dos erros, pela escuta racional das criticas, pelo entender que a
tolerancia ¢ a consequéncia necessaria do reconhecimento de que somos faliveis. Ou,
como noutro lugar conjetura ainda Popper, sobre o mundo da humanidade, trata-se nesta
nova ética “do problema de compreender o mundo, incluindo nds proprios, € 0 nosso

conhecimento, como parte do mundo” (Popper, 1991: 55).

No fundo, esta em causa a necessidade da abertura das praticas educativas a espagos que
rompam os limites estreitos dos dispositivos educacionais predominantemente afetos a
ordem da cognitividade instrumental e vocacional dos saberes. Por isso, quando se fala
de uma ¢ética do desenvolvimento pessoal, em que “cada um ¢ desafiado a ser, para
aprender a sair do isolamento de si” (Sibony, 2004: 14), a expressao cuidado de si apela

nao a valorizacdo de tracos individualistas, mas, ao contrario, a afirmagdo das
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singularidades das vivéncias dos sujeitos, na sua procura de acesso a formas de autonomia
pessoal, socialmente libertadoras. Em sintese, trata-se de uma ética da procura que, como
explicita Foucault (1994), compromete a pratica educativa com o desejo de educar para a

arte de viver ou, numa outra expressao, para uma estética da existéncia.

Concluséao

Como vimos até aqui, assiste-se hoje a redefini¢ao das fronteiras do conhecimento - das
suas logicas de construgao e de disseminagdo -, bem como a reconfiguragdo das logicas
de autoridade - reclamando-se novas formas de legitimagdo -, e ainda a alteracdo dos
quadros interpretativos sobre o valor das aprendizagens — reconstruindo-se os sentidos da
objetividade e da subjetividade. Numa expressdo, assistimos a uma espécie de passagem

de um universo certo e sdlido para um incerto e liguido (Bauman, 2007).

E neste contexto de imprevisibilidades, e pleno de perplexidades, que a discussio social
e politica sobre as finalidades da educagdo ganha centralidade para a determinagdo,
sempre instavel, do que vale a pena ensinar e do como fazer aprender. Enquanto procura
de caminhos atravessados por sujeitos, esta ¢ uma discussdo eminentemente pedagdgica.
Discutir pedagogicamente a educacgdo ¢ ser sensivel aos pontos de cruzamento entre a
preparacdo do futuro e, na especificidade da vida presente, assegurar o sentido de
realizagdo e esperanca devido aos nossos jovens. Ou seja, trata-se de preparar

continuamente a escola para fazer melhor escola.

A este proposito, Snyders (1991) fala da construcdo de uma escola interessada e
interessante, onde se prepara, a cada momento, o dever de ser feliz. Esta ¢ uma
tematizacdo que coloca a escola como lugar ético de dever, o que significa que a
felicidade, como considera Aristoteles (1998), exige um trabalho continuado e arduo da
humanidade consigo propria. Este trabalho consiste em aprender a organizar-se
politicamente, segundo a ordem da lei, a bem do discernimento do que ¢ justo. Ora,

explicita o filosofo, este ¢ um desiderato s6 possivel através da educacao.

Enquanto organizagdo social e politica, competira assim a escola propiciar, no devir do

tempo, os melhores encontros entre os interesses de realizacdo de cada um e as
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aprendizagens que socialmente melhor facultem esses encontros. Delfim Santos (1982)
considera que existe um sentido existencial nesta pedagogia de escola, naquilo que ela
contém de possibilidade de cada um ser capaz de se libertar de um regime de felicidade
intermitente - em que o progresso das aprendizagens depende apenas do que
imediatamente ¢ sentido como interessante ou nao interessante -, para passar a descobrir-

se como um ser com capacidade de se interessar.

Esta ¢ uma pedagogia que, como diz Névoa (2010), esta nas maos e no tempo dos
professores, como agentes poderosos na reintrodugcdo de sentido na escola e nas
aprendizagens. Uma pedagogia que “tome o trabalho docente como a sua referéncia
primeira e que a partir dele procure responder a pergunta mais importante: o que fazer

com as criangas que ndo querem aprender?” (idem: 42).
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PARA UMA AVALIACAO TRANSFORMADORA

Eugénia Silva®

Introducéo

A pedagogia deve ser organizada com base nos principios de cooperacéo,
colaboracéo e solidariedade. Ela deve promover as capacidades intelectuais,
sociais e morais dos estudantes, para que trabalhem juntos e transformem o
mundo com empatia e compaixdo (...) A avaliagdo deve refletir esses
objetivos pedagdgicos, de modo a promover crescimento e aprendizagem
significativos para todos os estudantes (UNESCO, 2021, p. XIV).

Em conformidade com o relatério da comisséao internacional sobre os futuros da educacao
- Reimaginar Nossos Futuros Juntos, publicado em 2021, pela Organizagdo das Nacdes
Unidas para a Educacéo, Ciéncia e Cultura, no qual se propde um novo contrato social
para a educacéo, que vise reconstruir as nossas relagdes uns com os outros, com o planeta
e com a tecnologia, refletir a educacdo para 2050 exige uma mudanca de pensamento no
sentido do entendimento que as sociedades de hoje tém do papel desta instituicdo. Neste
sentido, “Escolas fortes sdo vitais para que a educagdo nos ajude a construir futuros
coletivos viaveis que possam se adaptar as crises, ao desconhecido e ao incerto”

(UNESCO, 2021, p. 92).

Reinventar a Escola constitui, neste sentido, um imperativo ético e moral da educagéo, na
senda de educar e formar cidaddos que possam contribuir de forma critica, consciente,

deliberada e inteligente para o bem-estar das pessoas em sociedades genuinamente

! Representante do CFAEAPR para a AFC; Professora do Quadro da Escola Secundaria Inés de Castro,
Vila Nova de Gaia. Portugal.
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democréticas. Este designio convoca, no entender de Fernandes (2021), a recentrar
esforcos e a canalizar as nossas inteligéncias para a melhoria efetiva da adequacéo das
praticas escolares a estes novos tempos, exigindo-se as sociedades um maior apoio as
suas escolas e aos seus professores para que se alcancem ambientes sociais, econémicos

e culturalmente mais justos.

Neste &mbito, direcionar e ampliar o olhar em torno das préticas de fazer aprender o
curriculo em coadjuvacdo com a pedagogia e a avaliagdo pedagogica constitui um dos
mais importantes desafios a enfrentar pelos sistemas educativos contemporaneos
(Trindade, 2012), impelindo os alunos a serem construtores das suas aprendizagens e
corresponsaveis pelos seus projetos de formacéo e de vida. Para esta ambicdo, que nao é
alheia a implementacdo de uma cultura de entendimento e acolhimento comum quanto a
matriz do que é ser escola inclusiva, em muito contribui a criacdo e respetiva
interiorizacdo dos normativos organizacionais, curriculares e pedagdgicos que-defendem
e normalizam a equidade no sistema educativo. Este desiderato da inclusdo implica a
procura de respostas e solucdes que permitam diminuir as barreiras a aprendizagem, a
partir de experiéncias em ambientes educativos promotores de aprendizagens
significativas e de sucesso (UNESCO, 2017), em que a lgualdade dé lugar a Equidade e
a melhoria da qualidade das aprendizagens.

Trata-se de assegurar, em todas as unidades organicas, um conjunto de respostas que
exigem uma reconfiguracdo global e abrangente de atitude perante a missdo da Escola,
entendendo-a como local seguro de aprendizagem, mas também como espacgo de bem-
estar social que, de acordo com Palmeirdo e Alves (2021) e face a tradicdo, “o
desenvolvimento de um espectro educativo generativo pressupde observar e compreender

0 mundo a luz de uma ldgica diferenciadora e transformadora” (p.5).

1. Capacitar para apoiar

E assim que, nestes Gltimos anos, temos vindo a assistir a um imenso esforco, que tem
vindo a ser desenvolvido na dinamizacdo de espacos de capacitacdo, didlogo e partilha de

conhecimento em diferentes ambitos, nomeadamente, ao nivel da articulacdo e
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flexibilidade curricular, da transicao digital das escolas, da incluséo, das Aprendizagens
Essenciais (AE) da Matemética e da avaliagdo pedagégica, entre outras areas. Ao nivel
da flexibilidade curricular, pelo apelo a concecdo de propostas de desenvolvimento
curricular mais flexiveis e articuladas, assentes numa maior capacidade de gestdo
autobnoma e contextualizada, suportadas em estratégias de apoio aos alunos de eficécia
demonstrada; ao nivel da transicdo digital das escolas pelo alicercar da integracdo das
tecnologias digitais nas praticas profissionais e pedagdgicas; ao nivel da inclusdo, ao
promover uma educacdo baseada na participacdo, na aprendizagem, no bem-estar e no
desenvolvimento integral de todos e de cada um dos alunos; ao nivel das AE da
Matematica, potenciando a matematica para a vida; ao nivel da avaliacdo pedagdgica,
pela promocdo da melhoria das suas praticas, numa acdo continua, progressiva e

diferenciada das aprendizagens.

Trata-se de um movimento a que os centros de formacdo, veiculos privilegiados de
dinamizacdo do apoio e capacitagdo as escolas associadas, ndo ficaram alheios,
entendendo o espacgo da formacgdo como lugar de reflexdo, de investigacédo e de partilha

de préticas.

Com base nos pressupostos enunciados, a aquisicdo e apropriagdo de um corpo de
conhecimentos social e historicamente reconhecidos dever-se-4 articular com o
desenvolvimento de capacidades e atitudes de experiéncia vivida e interiorizada, em
contexto, com o objetivo de responder de forma ajustada aos imperativos das exigéncias
da sociedade caraterizada pela volatilidade, incerteza, complexidade e ambiguidade. Em
suma, implica a reconfiguracdo das escolas como espagos colaborativos, alavancados
pelas tecnologias digitais de forma positiva, e modeladores da sustentabilidade e dos
direitos humanos (UNESCO, 2021). Neste contexto, nas escolas, a todos os alunos deve
ser dada a oportunidade de terminarem o ensino obrigatorio dotados com proficéncia nas
dez areas de competéncia que integram o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade
Obrigatoria (PASEO).

A este respeito, Guerra (2000, p.47) refere que “Pode-se aprender a ser um melhor

profissional de muitas maneiras, mas uma das mais eficazes
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é, sem duvida, a aprendizagem resultante da reflexdo f@%

. ot
Retrospetivas reflexivas

rigorosa, partilhada e constante sobre a prética de professores

Comegar a fazer

Parar de fazer
profissional.” O apoio em retrospetivas reflexivas pode

ser um passo nesse sentido.

Continuar
a fazer

Ainda neste &mbito, Alarcdo (1996) evidencia o valor =" D
epistemoldgico da préatica, a qual, uma vez refletida, é

Fazer menos

fonte de conhecimento. Por meio da pratica consegue-

https://www.wankesleandro.com/post/estreladoma
Figura 1 — Retrospetivas reflexivas
se “dar resposta a questdes novas, problematicas, através da invengdo de novos saberes e

novas técnicas produzidas no aqui e no agora que caracteriza um determinado problema.”

(Ibidem, 1996, pp. 17-18).

Neste cenario, a criacdo de quadros de referéncia que comunguem de uma matriz comum
ajuda os diversos atores, nos setores da educacdo e formacdo, a criarem uma Visdo
consensual das necessidades e competéncias necessarias para superar os desafios que
surgem dessa mesma transformagcio?. E uma ideia assumida por Riina Vuorikari (2023,
p.6), no prefacio do e-book — Competéncias digitais: desenvolvimento e impacto na
educagdo atual —, em que a autora di conta da necessidade de se “Dispor de um
entendimento comum e utilizar um vocabulério acordado de forma consistente em todas
as tarefas, desde a formulacdo de politicas educativas e definicdo de objetivos até ao
planeamento do ensino, avaliacdo e monitorizacdo, ajudam a criar um impulso na mesma

direcdo.”

Considerando o ensino neste novo contexto digital, as tecnologias tém de ser entendidas
como mais um contributo para o desenvolvimento curricular e pedagdgico, escolhidas em
funcdo da adequacdo aos contextos especificos e as necessidades dos alunos. Concorrem,
por exemplo, para a melhoria das estratégias de avaliacdo, por via da prontiddo do
feedback emitido, e na promoc¢do de praticas pedagdgicas inclusivas, motivadoras e
promotoras da equidade, catalizadoras da apropriacdo de aprendizagens duradouras e

2 No digital, os quadros de referéncia DigComp, DigCompEdu e DigCompOrg foram difundidos e
apropriados através do Plano de Capacitagdo Digital de Docentes, uma das dimensdes do Programa para a
Transformacao Digital das Escolas. Trata-se de em plano que mobilizou uma parte muito substancial das
escolas e dos seus profissionais, particularmente dos seus professores, e que pretendeu desenvolver e
melhorar a literacia digital e as competéncias digitais, permitindo recorrer, com confianga, as tecnologias
digitais, colocando-as ao servico de uma educagdo e formagao de elevada qualidade.
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significativas, na justa medida de uma combinacdo estratégica do analégico com o digital

e o virtual.

2. Ensinar — aprender — avaliar

Decorre do ponto anterior que, num mundo de crescente complexidade e incerteza, deve
assumir-se como premissa basilar que as aprendizagens dos alunos devem estar no centro
dos processos de desenvolvimento curricular e pedagogico. Pelo que cabe as escolas e
aos seus educadores a complexa tarefa de repensar o papel do conhecimento e da
aprendizagem como meio de transformacdo da vida das pessoas e das sociedades, de
modo a ampliar possibilidades de convivéncia social mais equitativas e solidarias,
assentes nos valores e principios humanistas. Deste modo, as escolas permitem aos alunos

aceder ao patrimoénio cultural, bem como recria-lo e expandi-lo.

Nesta linha de pensamento, e partindo do entendimento anteriormente postulado acerca
do papel do aluno como construtor do seu proprio conhecimento, varios tém sido os
investigadores, nomeadamente Cosme (2009), que atribuem ao professor a funcédo de
“interlocutor privilegiado”, pelo que a ele cabe criar propostas de aprendizagem
inclusivas, acessiveis a todos, assentes em dinamicas individuais ou de grupo, variadas e
desafiadoras, com vista ao desenvolvimento de operacdes cognitivas de nivel superior?,
que cedam protagonismo aos alunos e a qualidade das interacbes e das relacdes

dialdgicas.

Nesta senda, dever-se-a4 dar destaque a pedagogias que valorizem a diversidade de
métodos e modalidades de estudo e de aprendizagem, apoiadas na diversificacdo didatica,
no recurso a estratégias curriculares e pedagogicas diversificadas. Como refere Braga
(2023, p. 81), a forma como se planifica o ensino deve permitir que os alunos vao além
da aprendizagem dos conteudos disciplinares (0 que o aluno sabe), solicitando-lhes

tarefas que os convidem a fazer coisas com o que sabem (operacionalizar competéncias

3 Como salienta Braga (2023, p. 79), as orientagdes curriculares ao apontarem para o desenvolvimento do
pensamento complexo instigam em que, ambiente colaborativo, os docentes partilhem o que significa ter
capacidade de analise, de sintese, de avaliagdo, de raciocinio logico, de julgamento critico, de resolugdo de
problemas ou de criatividade.
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e capacidades). Assim, na concecao da autora, a nogao de competéncia que nos serve “nao
€ a que segue a légica de desenvolvimento do saber fazer, mas uma légica orientada para
o desenvolvimento do potencial que cada aluno tem para tratar situacbes complexas

contextualizadas, em que a aprendizagem e a avaliagdo estdo interligadas” (2023, p.75).

Como a imagem que a seguir se apresenta mostra, o0 ouvir da lugar ao interagir, num claro
respeito pelas inteligéncias mdltiplas, pelos diferentes ritmos de aprendizagem, pela
emissdo de feedback util e de qualidade, entre outros aspetos—Como refere Barroso
(1995), estas propostas rompem com a légica que contempla as mesmas a¢des, a0 mesmo
tempo, para todas as criangas e jovens — ensinando tudo a todos como se de um sé se

tratasse.

Tornar as aprendizagens mais significativas

‘ Professor interlocutor

privilegiado
Inteligéncias maltiplas Envolvimento do aluno
Aluno
Tarefas ativas . Diferenciagdo
Como se . pedagogica
Interacdo social aprende?
] - Feedback util e
Desenvolvimento Curricular de qualidade
e Pedagégico i

Motivagdo

Desenvolvimento
processos cognitivos
complexos

Respeito pelos
diferentes ritmos

Figura 2 — Como se aprende?

Neste alinhamento, avaliar melhor, com intencionalidade pedagdgica, torna-se um
imperativo e um desafio a alcangar (Braga, Candeias & Machado, 2022), pelo que a
avaliacio se deve percecionar como um “momento de aprendizagem”. E no &mbito deste
desafio que na linha do que vem sendo defendido anteriormente, solicita, aos professores,
praticas que promovam culturas de pensamento, que ensinem para a compreensado e que

avaliem para fazer aprender (Braga, 2021).
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Trata-se de apoiar o0 aluno no percurso de aprendizagem e autorregulagcdo — Para onde
vou? Como estou? Qual o caminho? — e de salvaguardar os principios da avaliacdo
pedagdgica - transparéncia, positividade, qualidade, integracdo e diversificacdo
(Fernandes, 2021?) -, assumindo que ndo sdo os métodos e as ferramentas que definem a
natureza pedagdgica da avaliacdo e das a¢des educativas, mas as inten¢des que subjazem
a sua utilizagdo e o modo com se articulam entre si para gerar os resultados pretendidos,

isto é, a melhoria das aprendizagens:

Principio da transparéncia
|

“ 1
Clarificar os objetivos de Explicitar Critérios de
aprendizagem avaliagdo

Recclhaei a
Para onde ecolha e interpretacédo da

informagio Principios da:
vou?
- Positividade
GDMDle=tolt, . Feedback (auto e - Melhoria de qualidade das
heterorregula¢so) aprendizagens
- Integragdo curricular
Qual o
. . - Diversificagdo de instrumentos
caminho? Decisdes pedagégicas &
Diversificagdo de tarefas Revisdo da Feedback (auto e
e contextos aprendizagem heterorregulagéo)

SUCESSO
il

Figura 3 — Apoiar o aluno no percurso de aprendizagem e autorregulacéo

Assim, na resposta a questdo — Para onde vou? — e tendo como principio a “transparéncia”,
para garantir a eficAcia na compreensao das tarefas e das aprendizagens que as mesmas
permitem desenvolver, impde-se clarificar os objetivos de aprendizagem, explicitar e
discutir, de forma participada, os critérios e respetivos descritores. Sendo que estes séo
responsaveis pela indicacdo das diferentes operac@es que os alunos tém que realizar e da
forma como elas se articulam entre si (Braga, F., Machado, E. A. & Candeias, F. (2022).
Clarificagdo que para além de procurar diminuir ou eliminar a incerteza em relagéo ao
modo como os alunos estdo a realizar a tarefa e o que precisam de fazer para atingir — 0

(s) seus objetivo(s) motiva para a auto e heterorregulagdo, através da recolha e
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interpretacdo da informac&o, abrindo possibilidades de resposta as interroga¢cdes — Como
estou?. Nesta dindmica pedagdgica, a emissdo de feedback de qualidade aparece como o
auxiliar de eleicdo, contribuindo para a projecao de novos passos na aprendizagem, em
coadjuvacdo com a implicacdo dos alunos, como recursos de aprendizagem uns dos
outros. Neste processo, a responsabilizacdo de uns e outros € a pedra de toque para o

SUCESSO.

Assim se compreende que pensar e planificar as decisdes pedagdgicas interativas € pensar
a avaliacdo pedagodgica, encontrando-se intrinsecamente articuladas a avaliacdo, a

aprendizagem e o ensino.

O que acaba de ser dito, permite, entdo, compreender a utilidade e o valor pedagogicos
das tarefas que, de acordo com Fernandes (2021°), devem servir para os alunos

aprenderem, os professores ensinarem e ambos avaliarem.

Nesta linha, solicita-se um olhar abrangente e atento que contribua para pensar a avaliagcdo
formativa como processo eminentemente pedagogico, e que se encontra explicitado na
figura 3, processo balizado pelos principios da “positividade”, da “melhoria das
aprendizagens”, da “integracdo curricular” e da “diversificacdo”. Pelo principio da
“positividade”, ao ser dada possibilidade aos alunos de demonstrarem o que sabem e 0
que conseguem fazer, seja pela criacdo de novas oportunidades, seja pela diversificagdo
da natureza das tarefas; pelo principio da “melhoria das aprendizagens”, ao assumir como
objetivo primordial a melhoria da qualidade das aprendizagens dos alunos; pelo principio
da “integracdo curricular” ao pensar-Se processos que sejam, simultaneamente de ensino,
de aprendizagem e de avaliacdo; pelo principio da “diversificacdo” de procedimentos,

técnicas e instrumentos de recolha e interpretacdo da informacéo.

Deste modo, a valorizacdo da diversidade de materiais didaticos como dispositivos de
aprendizagem e o uso de formatos metodoldgicos que desafiem os alunos a serem 0s
protagonistas da sua aprendizagem séo requisitos obrigatorios. Concomitantemente, em
toda esta dindmica, salvaguarda-se a importancia de deixar claro, aos alunos, a pertinéncia
e contributo do desenvolvimento das diversas competéncias, capacidades e aquisi¢ao de

conhecimentos na sua valorizagdo pessoal, social e académica.
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3. Reflexdes finais

O tema do XIII Ciclo de Seminéarios de Aprofundamento em Administragdo, Supervisao
e Organizacdo Escolar — A avaliacdo em interacdo: pedagogias, curriculo e
aprendizagens — convoca-nos para conceber e implementar projetos educativos
transformadores e articulados na sua agdo de ensinar e de fazer aprender. Pessupde,
também, reforcar a capacidade de resposta dos agentes educativos, e muito
particularmente, dos professores. Para isso, em muito contribui a capacitacdo profissional,
contextualizada e de qualidade, vinculada as atividades diarias dos docentes e de facil
transposicao para a prética profissional. E neste enquadramento, que faz sentido surgir a
inscricdo da avaliacdo pedagdgica, nos projetos educativos, entendida como via de

aprendizagem nos planos de acao das escolas.

Por isso se realca a ideia do caracter indissocidvel da criagdo de ambientes colaborativos
em que a investigagdo, a experimentagéo, a reflexao e a transformacéo se assumam como
alicerces fundamentais para a criacdo e apropriagdo de uma cultura educativa
organizacional, curricular e pedagogicamente sélidas, terreno fértil a inovacéo,

nomeadamente, na area da avaliacdo pedagdgica.

Neste processo, as tecnologias, quando utilizadas em ambientes seguros, devem ser
assumidas e discutidas na Otica da resolucdo de problemas, entendidas como
oportunidades, nomeadamente, como veiculo de acesso ao conhecimento, nas suas mais
variadas dimensdes, como fonte de monitorizacdo e de feedback, difusoras de pedagogias

mais ativas.

A criacdo de ambientes e de espa¢os de inovacao constitui, justamente, uma linha de forca
que ndo pode ser descurada quando se pensa em transformar as escolas, reinventando o0s
seus espacos, tempos, curriculos e papéis dos seus principais atores, para dar resposta a

sua demanda e atender as suas necessidades especificas.

Considerar o professor como alguém que ousa pensar a sua relacdo com o conhecimento,
e que, pela experimentacao sistematica, avaliacao da experiéncia e pratica, contribui para
a geracao de conhecimento especializado exige revisitar 0S principios inscritos no
relatério Reimaginar o nosso futuro juntos, cuja descricdo acentua a necessidade de
reforcar a colaboracdo e o trabalho em equipa com outros profissionais, como

caracteristicas distintivas do trabalho dos professores (UNESCO, 2021). A producéao de
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conhecimento, a reflexdo e a pesquisa devem tornar-se parte integrante do ensino, da
avaliacdo pedagdgica e da aprendizagem, ajudando a gerar valor e utilidade pedagdgica,
na assuncao, como expoente maximo, que cada aluno explore e atinja o seu potencial de
aprendizagem e de desenvolvimento, do ponto de vista social, emocional, cognitivo e
moral da pessoa como um todo, cumprindo os designios inscritos no Perfil dos Alunos a

Saida da Escolaridade Obrigatoria.
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Introducéo

Inserido no paradigma de justica social, que liga intrinsecamente a escola a equidade no
acesso aos recursos e oportunidades educativas, este texto foi escrito no contexto do XI1I
Ciclo de Seminarios de Aprofundamento em Administracdo, Supervisdo e Organizacao
Escolar, subordinado ao tema A Avaliacdo em Interacdo: Pedagogias, Curriculo e

Aprendizagens.

Assumindo a escola, simultaneamente, como uma organiza¢do e como uma instituicdo
(Novoa, 2006), a reflexdo que aqui se apresenta parte de uma concecdo de lideranca que
articula os trés pilares da educacdo que sdo o curriculo, as pedagogias e a aprendizagem,
para se centrar nas questdes da sustentabilidade, que remetem para a centralidade da
autoavaliacdo da escola na monitorizacdo destes processos. E uma opcdo que esta em
linha com o exarado no referencial para o 3.° ciclo de avaliacdo externa das escolas,
realizada pela Inspegéo-Geral da Educagéo e Ciéncia (IGEC, 2018), onde se assume a
autoavaliacdo como central (Abrantes et al, 2018) para todo o processo de melhoria das

unidades organicas.
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A escola como organizacio e como instituicio. Lideranca e sustentabilidade

Para dar conta do seu propdsito, este texto desenvolve-se em dois pontos - Uma concegéo
de lideranca e condicdes de sustentabilidade -, apresentando uma resenha do trabalho que,
tendo sido concebido e trilhado entre o primeiro e o terceiro ciclos de avaliacdo externa
das escolas (entre 2009 e 2022), hoje continua a fazer caminho, na Escola Secundaria/3
Henrique Medina, em Esposende (ESHM), como um outro sistema de avaliagéo externa
— 0 Quadro de Referéncia Europeu de Garantia da Qualidade para o Ensino e a Formagao
Profissionais (EQAVET) — mostra.

1. Uma concecdo de lideranga

A lideranca escolar tem sido um topico amplamente investigado no dominio das Ciéncias
Sociais. Pese embora o dinamismo e a polissemia da sua definicdo, parece existir um

entendimento comum de que a lideranca

i) éum processo de influéncia social através do qual uma pessoa, o lider, influencia

intencionalmente outras pessoas, os liderados;

ii) depende, para além das caracteristicas individuais de lideres e de liderados, dos
aspetos de contexto.

Uma das vertentes em que os lideres das escolas podem desempenhar um papel fulcral é
na promocdo da justica social nas escolas, particularmente no que respeita aos dominios
da gestdo curricular e da avaliacdo das aprendizagens, exigindo-se, para o efeito, uma
abordagem proativa e inovadora, para garantir que todos os alunos tenham oportunidades
equitativas de sucesso educativo. Neste sentido, a gestao curricular € um dos pilares da
lideranca escolar, e a forma como os curriculos sdo projetados, implementados e
avaliados, constituindo-se como um vetor fundamental para a promogéo da justiga social
(Anderson, 2015), pelo que um dos principais desafios que os lideres escolares enfrentam
é a criacdo de curriculos inclusivos e culturalmente relevantes. Na verdade, os curriculos

que refletem a diversidade cultural e social dos alunos requerem uma abordagem sensivel
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e colaborativa, mas ajudam a eliminar barreiras para a aprendizagem, permitindo que

todos se sintam valorizados e integrados (Nieto, 2010).

Concomitantemente, Michael Fullan e Joanne Quinn (2016) defendem a adocdo de uma
abordagem pedagogica centrada no aluno, personalizando o curriculo para atender a
diferentes estilos, ritmos e niveis de aprendizagem. 1sso envolve uma colaboragéo estreita
com os professores, incentivando a diferenciagdo curricular e o respeito pelas
caracteristicas individuais dos alunos, ndo deixando ninguém para tras, como preconiza

a Agenda 2030 da Organizacéao das Na¢6es Unidas.

Num paradigma de justica social, imp&e-se, assim, por um lado, e porque a justi¢a social
na escola esta intrinsecamente ligada a equidade no acesso aos recursos e oportunidades
educativas, que as liderancas escolares que se querem eficazes trabalhem para eliminar
disparidades na distribuicdo de recursos, como materiais didaticos, tecnologia e humanos,
diga-se professores qualificados (Darling-Hammond, 2017), uma vez que essa
distribuicdo equitativa de recursos é essencial para garantir que todos os alunos tenham
oportunidades reais de sucesso, independentemente de sua origem socioeconémica ou

étnica.

Por outro lado, exige-se que a lideranca escolar encare a avaliagcdo das aprendizagens de
forma justa e equitativa, pelo que Gloria Ladson-Billings (2006) salienta a importancia
da avaliacdo culturalmente versatil, que reconhece as experiéncias e conhecimentos
diversos dos alunos. Sabendo que a qualidade da avaliacdo € determinante para a
equidade, a validade e a eficacia do processo educativo (Shepard, 2000), tanto mais que
a percecao dos alunos de que a avaliacdo € justa, relevante e criterial potencia o seu
compromisso com o processo de aprendizagem (Ecclestone, 2002), os lideres escolares
devem garantir a qualidade da mesma, de forma que as praticas avaliativas atendam a
diversidade cultural, econémica e linguistica dos alunos, mitigando qualquer preconceito

ou estereotipo.

Finalmente, a lideranca escolar desempenha um papel critico também na construgéo de
uma cultura escolar que valorize a diversidade e promova a incluséo, sendo que as
pesquisas de Hargreaves e O'Connor (2018) enfatizam a importancia de criar ambientes
escolares onde todos se sintam bem-vindos e respeitados. Trata-se de um desafio

complexo para os lideres escolares, mas cuja assuncéo é essencial para garantir o designio
122



A escola como organizacio e como instituicio. Lideranca e sustentabilidade

de que todas as criancas tenham igualdade de oportunidades de aprendizagem e, com elas,
a capacidade de alcancar o maximo do seu potencial.

2. Condicoes de sustentabilidade

Num paradigma de justica social, os desafios que a primeira parte deste texto apresentou
necessitam de ser monitorizados. E da forma como a ESHM o tem vindo a fazer que esta

parte do texto tratara.

Do ponto de vista tedrico e concetual, a autoavaliacdo, na ESHM, seguiu a organizacao
plasmada em trés modelos de operacionalizag&o:

e Modelo de Avaliacdo Integrada do Desempenho das Escolas, que encontramos na

organizacao seguida pela IGEC em Dominios e fatores;

e Modelo ESSE (Effective School Self-Evaluation), que encontramos também na

IGEC, na indicacdo de areas-chave/Indicadores/Descricao.

e Modelo da Fundacdo Europeia para a Gestdo da Qualidade, seguido pelo Quadro
de Referéncia Europeu de Garantia da Qualidade para o Ensino e a Formagéo
Profissionais (EQAVET), que se foca na seguinte estruturacdo dos dados:

Resultados/Abordagem/Desdobramento/Avaliacdo/Reviséo.

Eles foram integrados na concecdo de uma abordagem prépria da ESHM, assente em
cinco condicdes de sustentabilidade do processo de autoavaliacdo, que transformamos em

outros tantos principios de acdo, tal como a seguir explicitaremos:

e Processo de referencializagéo;

¢ Implementacéo do ciclo de garantia da qualidade;

e Compromisso com uma visao curricular de escola;
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e Articulagéo entre todos os documentos de autonomia de escola;

¢ Integracdo entre curriculo-ensino-aprendizagem-avaliagdo-classificacéo.

2.1. Processo de referencializacéo

Uma lideranca sustentavel exige que a monitorizacdo da qualidade do servigo publico

prestado siga um processo de referencializacdo consensualizado.

Trata-se de uma exigéncia para se conseguir que a autoavaliagdo se desenvolva em
processo, apostando na monitorizacdo sistematica, em articulagdo com a vida da escola e
a auscultacdo das diferentes vozes; que ela seja consistente e abrangente na recolha de
dados e rigorosa na sua andlise, de forma a ter impacto na melhoria continua, ao nivel dos
resultados, do desenvolvimento do curriculo e da inclusdo, com consequéncia na

melhoria organizacional.
A autoavaliacdo tem como referentes externos

e A Lei 31/2002, de 20 de dezembro, alterada pelo Art.° 182 da Lei n.° 66-B/2012,
de 31 de dezembro;
e O Dec-Lei n®54/2018, de 6 de julho;

e O Dec-Lein.°55/2018, de 6 de julho e das portarias que o regulamentam;

e O Despacho n.° 6605-A/2021, que define os quatro referenciais curriculares

nacionais

o O Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria,

o As Aprendizagens Essenciais das disciplinas,
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o A Estratégia Nacional de Educacéo para a Cidadania,

o Os Perfis Profissionais/Referenciais de Competéncia);

e As Resolugdes do Conselho de Ministros n.° 90/2021, de 7 de julho - Plano 21|23

Escola+ - e n.° 80-B, de 18 de julho — Plano 23|24 Escola+, Plano de Recuperacao

de Aprendizagens (PRA);

e Os referenciais da IGEC para os diferentes ciclos de avaliacdo externa;

e Os relatorios de avaliacdo externa de 2008, de 2012 e de 2022;

e Os relatorios de Verificagdo EQAVET de 2020 e de 2023;

¢ O referencial do Quadro Europeu de Garantia da Qualidade (Quadro EQAVET).

Os referentes internos do processo de autoavaliacdo sdo 0s seguintes:

e Os documentos de autonomia da Escola;

e O regimento do Observatério de Qualidade da Escola;

e O regimento da Equipa EQAVET,;

e Os relatérios de autoavaliacdo trimestrais, com apresentacdo de problemas e

necessidades de intervencao;

e O relatorio do operador e os relatérios de progresso anual, elaborados no ambito do

processo de certificagdo com o Quadro EQAVET,;
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e As dindmicas de melhoria do Diretor, elaboradas apds auscultacdo do Conselho
Pedagogico, com orientacdes de trabalho, para o periodo letivo seguintes, tendo em

conta as necessidades apresentadas nos relatorios de autoavaliagéo;

e Os relatérios de meta-avaliagdo do préprio processo de autoavaliagéo.

Porém, o periodo entre a visita institucional da IGEC que marcou o 1.° ciclo de avaliacao
externa, em 2008, e a que correspondeu ao 3.° ciclo, em 2022, foi também marcado pela
assinatura, em 2013, do Contrato de Autonomia com o Ministério da Educagdo. Apesar
de ja ndo constar da lista acima, por ja ndo existir este tipo de contratualizacdo, este foi

também, enquanto prevaleceu, um referente interno importante.

Tal como se vem desenvolvendo na ESHM, a autoavaliagdo é assegurada pelo
Observatorio de Qualidade da Escola (OQE), que integra uma equipa alargada -
composta por seis docentes, um representante dos encarregados de educacdo, um
representante dos alunos e um representante dos assistentes operacionais e técnicos -, e
por uma equipa restrita — 0s seis elementos docentes. A equipa alargada retne no inicio
de cada ano escolar e no final de cada periodo letivo, para discutir e criar valéncias de
intervencdo no projeto de autoavaliacdo da Escola, sendo sua fungdo promover uma

cultura de autoavaliacdo na organizacéo.

A equipa restrita manteve-se estavel e com condicGes de trabalho, que passaram pela
atribuicdo de duas horas semanais comuns, marcadas no horario de cada docente, sujeitas

a sumario, permitindo a equipa reunir semanalmente.

A acdo do OQE segue um Regimento, aprovado e publicado no Regulamento Interno da
Escola, sendo que esta estrutura de monitorizacdo estd representada no Conselho

Pedagogico. Assim se garante o impacto da sua agéo,

e na monitorizacdo dos processos, associados a medidas de suporte a aprendizagem,
em estreita articulacdo com os dominios prestacdo de servico educativo, resultados

(académicos, sociais e reconhecimento da comunidade) e autoavaliacao;
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e na monitorizacdo da qualidade da organizacdo, em articulagdo com o dominio

lideranca e gestdo da IGEC.

No processo de referenciacdo para a monitorizacdo da qualidade do servigo publico
prestado pela ESHM, o OQE, assume 0s objetivos do Projeto Educativo da Escola (PEE):

A. Otimizar as condicdes de aprendizagem dos alunos e o sucesso escolar, atuando ao

nivel da eficiéncia da ESHM

1.1. Adequar da gestdo e do desenvolvimento do curriculo as necessidades dos
processos educativos;

1.2. Adequar os processos de ensino as necessidades de aprendizagem dos alunos;

1.3. Implementar e monitorizar os planos de apoio e de desenvolvimento;

1.4. Ajustar a oferta formativa as necessidades locais;

1.5. Prevenir da saida precoce do sistema educativo;

1.6. Fomentar o exercicio de uma cidadania responsavel e ativa, promovendo a
formacdo integral;

1.7. Promover um ambiente escolar desafiador, acolhedor, seguro, sereno e ecolégico;

1.8. desenvolver iniciativas promotoras de bem-estar social e emocional dos alunos.

B. Melhorar a eficicia da ESHM, em termos da qualidade dos resultados alcancados

pelos alunos nas avaliagdes sumativas internas e externas:

2.1. Adequar a atuacdo das liderancas intermédias as necessidades de gestdo e

organizacao escolar e ao desenvolvimento do projeto de melhoria;

2.2. Consolidar os mecanismos de supervisdo pedagogica, no sentido de um efetivo

acompanhamento e monitorizacao da pratica letiva em contexto de sala de aula;

2.3. Promover o impacto das medidas de apoio educativo nos resultados dos alunos;

2.4. Fomentar o empreendedorismo, através do desenvolvimento de projetos de

exceléncia, melhoria e inovag&o;
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2.5. Desenvolver projetos de exceléncia, melhoria e inovacdo, fomentando o

empreendedorismo;

2.6. Reforcar os mecanismos de participacdo e de envolvimento de toda a

comunidade na vida da Escola;

2..7. Reconhecer o mérito.

Como da apresentacdo dos objetivos do PEE se depreende, os critérios usados na
autoavaliacdo da ESHM sdo a eficiéncia, isto é, a adequacdo das medidas as necessidades
da organizacdo, em resposta aos constrangimentos e fraquezas identificados, e a eficécia,
traduzida na obtencdo dos resultados esperados relativamente a cada medida,

longitudinalmente comparados entre si e com as metas estabelecidas pela organizacao.

O ultimo aspeto que faz parte do processo de referenciacdo é a calendarizagao,
elaborada, como no ponto seguinte se explicitara, de acordo com as fases do ciclo de
garantia da qualidade, sendo que cada ano escolar encerra e inicia em julho, com a

elaboracdo do relatério anual.

2.2. Implementacdo do ciclo de garantia da qualidade

O Relatério anual do OQE, com a monitorizacdo da dinamica interna, é apresentado em
Conselho Pedagdgico, no final de cada ano letivo, para apoio a tomada de decisdo sobre

a priorizacédo das agOes de melhoria para o ano letivo seguinte.

E este faseamento que permite que, na elaboracao de horarios e na distribuicao de créditos
de horas as necessidades dos alunos possam ser tomadas em linha de conta, com vista a
superacdo das dificuldades identificadas. Em setembro, o relatorio, completado com os

resultados da avaliac@o externa e os dados do acesso ao ensino superior, vai novamente a
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aprovacdo do Conselho Pedagogico e é divulgado & comunidade, na abertura do ano

escolar.

A partir do inicio das aulas ha, assim, condicfes para iniciar a implementacéo das acoes
de melhoria e, de outubro a junho, desenvolve-se o ciclo de qualidade, de acordo com

cinco fases:

e Planeamento, tendo em conta o territério e apostando na monitorizacao
sistematica, na articulagdo com a vida da escola e na auscultacdo das diferentes

VOZES,;

e Implementacdo, com foco na melhoria da aprendizagem e na qualidade das redes

de comunicacéo;

e Avaliagdo, com base em processos abrangentes de recolha de dados e no rigor na

sua analise;

e Revisdo, assegurando a melhoria continua aos niveis organizacional, do

desenvolvimento do curriculo e da inclusdo;

e Meta-avaliacdo, realizada no final de cada ciclo de quatro anos, permitindo a
prestacdo de contas e o reajustamento do processo de monitorizacdo, com vista a

adequa-lo aos novos desafios.

Para aferir a qualidade do processo de autoavaliacdo implementado, sdo usados trés
critérios: sustentabilidade, consisténcia e impacto. Na verdade, ¢ da forma como o
planeamento € realizado que decorre a sustentabilidade da sua implementag&o, sendo que
a consisténcia dos resultados advem da abrangéncia da recolha dos dados e do rigor da
sua analise. Estes dois critérios sdo da responsabilidade da equipa; ja o terceiro — impacto
-, ultrapassa as suas competéncias, estando intimamente relacionado com a forma como

0 OQE se relaciona com as estruturas de poder e de decisdo na escola, a saber, o Diretor.

Na verdade, este caminho que trilha o ciclo de garantia da qualidade, e que a ESHM
iniciou com o 1.° ciclo de avaliacédo externa da IGEC, em 2008, comecou a fazer-se devido
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aos resultados apenas satisfatorios obtidos (vd. tabela 1), que abalaram as crencas e
representacOes de todos e obrigaram a um olhar interno mais focado e objetivo, que se
iniciou pela reformulacdo do funcionamento da equipa de autoavaliacdo, a qual passou a

funcionar como Observatorio da Qualidade da Escola.

Este rumo, ao ser validado no 2.° ciclo de avaliagdo externa, em 2012, com subida na
avaliacdo de todos os dominios, impulsionou uma melhoria continuada, ao longo dos dez

anos seguintes.

Importa, porém, referir que, na década 2012-2022, este caminho adquiriu consisténcia
quando, em 2013, a assinatura do Contrato de Autonomia obrigou a contratualizacéo de
metas e a uma prestacdo de contas anual, sobre as mesmas, nos Relatérios Anuais de
Progresso. Pela primeira vez, gracas a ele, a ESHM conseguiu ter Servico de Psicologia

e Orientacdo.

N&o foi, pois, novidade, o processo que conduziu, em 2016, a contratualizagdo da Escola
com o Programa Nacional de Promocao do Sucesso Escolar, cuja estrutura de missao é
coordenada pelo Professor José Verdasca, e para a qual a ideia matricial é a de que a
condicdo natural da escola € o sucesso escolar de todos os alunos. Uma prestacdo de
contas mais rigorosa, em 2019, conduziu ao apuramento dos processos € a ESHM passou
a dispor, no &mbito deste processo, e até ao momento atual, de meio horério de uma

Educadora Social e de meio horario de uma Terapeuta da Fala.

Quando, em 2020, surgiu o processo de alinhamento com os principios do Quadro de
Referéncia Europeu de Garantia da Qualidade na Educacéo e Formacéo Profissional,
foi a oportunidade para a ESHM aprimorar a implementagdo de um sistema de garantia

da qualidade.

Tratou-se de, ao nivel das condigdes conducentes a melhoria da qualidade, da eficacia e
da eficiéncia do sistema de educagdo e formacdo profissional (EFP), a ESHM atuar,

promovendo a incluséo, ao nivel da

+ Conclusédo da formacao, com éxito e no tempo previsto para o ciclo, reduzindo o

insucesso e 0 abandono escolar precoce;
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+ Adaptagdo da oferta de formagdo a todos os publicos, incluindo os grupos
desfavorecidos;

* Resposta da EFP as novas necessidades do mercado de trabalho;

» Empregabilidade e a satisfagédo dos empregadores.

A escola obteve o Selo de Qualidade EQAVET pelo periodo de trés anos, com avaliagao
no nivel maximo - “consolidado” - na fase de implementacéo e no nivel imediatamente

abaixo — “avangado” — nas fases restantes do processo de garantia da qualidade.

Tendo por base as prioridades da Estratégia Nacional de Investigacdo e Inovacao para
uma Especializacdo Inteligente (ENEI), decidiu entdo o Diretor, com o apoio dos 6rgaos
pedagdgicos da Escola, alargar o desafio a todos os niveis e sistemas de ensino existentes

na Escola.

Deste modo, em 2022, 0 compromisso da ESHM com uma educacéo de qualidade PARA
todos, POR todos e COM todos, foi selado no 3.° ciclo de avaliagcdo externa, com a

atribuicdo de excelente em todos os quatro dominios em avaliacéo:

AE-IGEC
DOMINIOS AE-I(%E_C 2008 2012 AE-I(EEF: 2022

(1.°ciclo) (22 ciclo) (3.°ciclo)
Resultados Suficiente Bom Excelente
Prestacdo de servico educativo Suficiente Bom Excelente
Organizacdo e Gestdo Bom Muito Excelente

Lideranca Bom Bom
Autorregulacdo e melhoria Suficiente Excelente

Tabela 1 — Evolugéo dos resultados da ESHM nos trés ciclos de avaliacio externa da IGEC

Do mesmo modo, em 2023, a ESHM renovou o Selo de Qualidade EQAVET por um

novo periodo de trés anos, agora com a avaliacdo no nivel maximo em todos 0s

parametros:
GRAU DE ALINHAMENTO
CICLO DE QUALIDADE 2020 2023
Planeamento Avancado Consolidado
Implementacéo Consolidado Consolidado
Avaliacédo Avancado Consolidado
Revisdo Avancado Consolidado
Didlogo Institucional para a melhoria continua da oferta de EFP Avancado Consolidado
'dAepllEI(I::?DgaO do Ciclo de Garantia e melhoria da qualidade da oferta Avangado Consolidado

Tabela 2 — Evolugdo dos resultados da ESHM nos dois ciclos de avaliacdo externa EQAVET
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Acontece, assim, que a Escola viu validada a implementacdo do ciclo de garantia da
qualidade, ao nivel

i)  daorganizacdo pedagdgica e curricular,

i)  da gestdo dos recursos humanos,

iii)  dos dispositivos estratégicos.

Com este propdsito, tém vindo a ser implementados procedimentos, instrumentos e
principios que promovem a transparéncia e a qualidade para aqueles que, interna e
externamente, configuram a comunidade educativa, no quadro dos desafios atuais da
globalizacdo econdmica, tecnoldgica e sociocultural, e que se materializam em resultados
de equidade e inclusdo, de que € exemplo a melhoria, em quatro anos consecutivos,
relativamente a percentagem de alunos que completam o ensino profissional no periodo
previsto de trés anos: 2018/19 — 75%; 2019/20 - 90%; 2020/21 — 100%; 2021/22 — 93%;
2022/23 — 100%.

Os pontos seguintes apresentam trés desses principios: uma visao curricular de escola, a
articulagdo de todos os documentos de autonomia da ESHM e a integragdo do curriculo,

do ensino, da aprendizagem, da avaliacdo e da classificagéo.

2.3.  Compromisso com uma viséo curricular de escola

Na verdade, é muito clara a visdo de escola plasmada no Projeto Educativo da ESHM, da
qual emanam dois vetores de desenvolvimento: o curriculo e as pessoas, ancorados num

aqui e agora que € o territorio:

A Escola vé-se como uma comunidade aprendente, que procura

continuamente consolidar o seu perfil de escola puablica curricular e

humanamente inteligente, estendendo e aprofundando as suas raizes no solo
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particular em que se insere, para continuamente (re)afirmar a sua
identidade.

A simbiose curriculo-pessoas converge para a missdo da ESHM:

E sua miss&o prestar um servico de educagao publica universal, promovendo

a Disciplina e Exceléncia PARA Todos e POR Todos.

Trata-se de um compromisso que a comunidade educativa tem assumido com a qualidade
dos resultados sociais e académicos, com a tonica na “Disciplina” e na “Exceléncia”.
Porém, e ao contrario do que estas duas palavras-chave possam fazer crer, € uma missao
gue nada tem a ver com uma visdo meritocratica da educacdo, pois 0s percursos de
qualidade que cada aluno é convocado a percorrer estdo desenhados de modo a potenciar
a inclusdo de todas e todos, acompanhados no seu caminho e incentivados a atingir -

COM Todos -, 0 melhor de si proprios.

O combate as desigualdades, garantindo o sucesso para todos, de modo que ninguém fique
para tras, surge como um esforco articulado e sustentavel de corresponsabilizacdo e de
prestacdo de contas que a Equipa Multidisciplinar de Apoio a Educagdo Inclusiva —
EMAEI — gere, em articulagdo com os Conselhos de Turma e as familias, mobilizando
todas as valéncias do Centro de Apoio a Aprendizagem (CAA) — Docentes, Psicologos,
Educadora Social, Terapeuta da fala, ... - que desenvolvem os programas Tutorias
Interpares, Escrita e Leitura Orientadas para o Sucesso (ELOS), Sala de treino de Métodos
de Estudo (STME), o Ndcleo de Apoio Educativo (NAE) e a Ocupacao Plena dos Tempos
Escolares dos Alunos, as Salas de Estudo Especificas e as aulas de Portugués Lingua Néo

Materna (PLNM), para todos os alunos falantes de outras linguas.

Na verdade, os técnicos de que a Escola passou a dispor, e a legislacdo de 2018, foram
permitindo ter uma atuacéo preventiva do insucesso e atuar, face a identificacdo precoce

de fatores de risco:

e Verificadas dificuldades ao nivel de aprendizagem e experimentadas as medidas

possiveis pelos professores, ao nivel da sala de aula, qualquer elemento da
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comunidade educativa, em articulagdo com o Diretor de Turma (DT) (que € o
coordenador de todas as medidas propostas para os alunos, de acordo com o
estipulado no n.°10 do art® 21.° do Dec.-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho), tem de
identificar o aluno para a EMAEI e sugerir as medidas de suporte a aprendizagem

e a inclusao;

e Na sua reunido semanal, a EMAEI numera 0s processos que deram entrada nos
Servicos Administrativos, analisa-os e encaminha-os, através da sua

Coordenadora, para:

o O Diretor caso seja para dar seguimento;

o As estruturas, caso seja necessario recolher mais informacdes.

e O Diretor envia a ficha de encaminhamento dos alunos para as diferentes

estruturas, com conhecimento aos respetivos DT.

e Quando os alunos sdo encaminhados para 0s técnicos ou para projetos, 0
responsavel por cada estrutura tera de articular com o DT a marcacdo de uma
reunido com o Encarregado de Educacdo (EE), com a presenca simultanea do DT,
do(s) elemento(s) da(s) equipa(s) envolvida(s) e do EE, para que este tome
conhecimento (quando se tratar de uma medida universal) ou participe no
processo de decisdo e declare essa participacdo (para as medidas seletivas ou
adicionais); nesta mesma reunido terdo de ser divulgados os horarios das medidas

e 0 EE autorizara a intervencdo (nas situaces em que é legalmente exigida).

e Quando sdo implementadas outras medidas universais, € 0 DT o Unico responsavel

pelo procedimento, devendo recolher a assinatura do EE.

e (Cabe ao DT, depois da reunido com o EE, fazer o ponto da situacdo, enviando a

listagem dos alunos e respetiva informagdo a EMAEI, através de email préprio.
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e Sempre que o aluno revela desvinculacao relativamente as medidas para que foi
encaminhado, deverd o DT averiguar, junto do EE., os motivos da falta de
assiduidade e zelar para que o aluno beneficie das medidas de suporte a
aprendizagem que sdo adequadas ao seu desenvolvimento e, se necessario,

proceder ao reajustamento da medida, solicitando-o a EMAEI.

e No final do periodo letivo, o Conselho de Turma faz a monitorizagdo das medidas,
com base no relatério enviado por todas as estruturas envolvidas na

implementacéo das mesmas.

e A EMAEI relne, para asseverar da eficacia das medidas aplicadas, dando parecer
positivo para continuacéo, ou indicagdo de alteracdo de medidas, no periodo letivo

seguinte.

2.4.  Articulacdo entre todos os documentos de autonomia da Escola

O compromisso com a qualidade e com a incluséo, para ser sustentavel, estad plasmado
em todos os documentos de autonomia da Escola, desde logo através da misséo e da visao
de escola que encabeca todos eles, mas também no diagndstico estratégico, na orientacéo
estratégica e no plano de intervencdo que o Projeto Educativo (PE) explicita, como
documento programatico e estratégico que &, orientando o desenvolvimento da autonomia
da Escola, e cujos objetivos estratégicos sdo (re)pensados para periodos de quatro anos,
coincidentes com os mandatos do Diretor.

Porém, o definido no PEE precisa de ser articulado com a legislacdo vigente, o que fica
vertido no Plano de Estudos e Desenvolvimento do Curriculo (PEDC), documento de
carater operacional e instrumental que, articulando o definido no PE com a legislagédo
define a percecéo da escola sobre o curriculo e define os principios para a gestdo de uma
Escola que se quer inclusiva. Dele fazem parte, por exemplo, as orientacfes para a
organizacao pedagogica, a estratégia para a educacao inclusiva, os critérios de avaliagdo

pedagogica e as regras a que a avaliagdo sumativa e a classificacdo devem obedecer.
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Hé entdo condicdes para, do curriculo percebido, passar ao curriculo realizado na sala de
aula. Para responder a problemas sociais ou académicos identificados pelo OQE, do
PEDC, emerge um documento de carater operacional, que articula e concretiza, na acao
da escola, o definido no PE. Referimo-nos ao Plano de Acdo Estratégica (PAE), que
comecou por ser um Plano de Melhoria, associado ao Contrato de Autonomia da Escola,
mas se manteve, com 0 mesmo espirito, apos este ter cessado, e se passou a estruturar,
apos 2021, de modo a operacionalizar as Resolu¢des do Conselho de Ministros n.°
90/2021, de 7 de julho - Plano 21|23 Escola+ - e n.° 80-B, de 18 de julho — Plano 23|24
Escola+, Plano de Recuperacdo de Aprendizagens (PRA). Com base neles, o percurso de
cada aluno tem vindo a ser pedagogicamente enquadrado por um conjunto de
procedimentos de inclusdo organizacionalmente estruturados. O PAE da ESHM
distingue-se dos Planos Anuais de Atividades (PAA) através de quatro caracteristicas: as
iniciativas integradas neste ultimo documento ndo se focam na resolucdo de problemas
concretos, séo tendencialmente realizadas fora da sala de aula, traduzem-se em atividades
pontuais, e a sua monitorizacao realiza-se de acordo com o critério da eficiéncia, usando
indicadores como: namero de turmas/alunos alvo, numero de professores envolvidos,
namero de sessOes realizadas, percentagem de alunos que frequentou com assiduidade,
grau de satisfacdo dos envolvidos. As iniciativas do PAE, além de, como j& referido, se
focarem na resolucéo de problemas concretos, sdo realizadas dentro e fora da sala de aula,
podendo integrar diferentes atividades, realizadas de forma continuada no tempo, e a sua
monitorizacao realiza-se, ndo apenas de acordo com o critério da eficiéncia, mas também
segundo o critério da eficécia, que se foca na obtengdo dos resultados esperados para a

acao.

Tanto as atividades realizadas no ambito do PAE quanto as do PAA integram os Planos
de Atividades das Turmas (PAT), documentos de planeamento que articulam e
concretizam, na vida de cada turma (com os contextos especificos de atuacdo e as
necessidades dos alunos que as integram) o definido no PE. Para o efeito, os PAT
integram a caracterizagao de cada turma e as respostas educativas priorizadas — medidas
de suporte a aprendizagem e a inclusdo, planos de enriquecimento das potencialidades da
turma, estatuto do aluno e formas de assegurar o cumprimento do Regulamento Interno,
modalidades escolhidas para a articulacdo curricular, resultados dos contactos com 0s

encarregados de educacéo e avaliagdo das aprendizagens.
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Importa, porém, que estes documentos ndo dupliquem informacéo e contribuam, pela sua
articulacdo e complementaridade, para a desburocratizacdo e a transparéncia de
processos, garantindo o cumprimento das leis reunidas no Regulamento Interno (RI),
documento de regulacdo do funcionamento da escola, que estabelece a estrutura
organizacional da comunidade escolar e garante a legalidade das decisGes tomadas, no
ambito do PE. Na ESHM, o RI integra, em anexo, 0s Regimentos de todas as estruturas
e servicos, num esforco de prestacdo de contas que garante a cidadania democrética. Dele
faz parte, também, o Cddigo de Conduta e Disciplina da Escola, um documento
fundamental para garantir o clima e o ambiente educativos necessarios a missédo de
promover a Disciplina e Exceléncia PARA Todos e POR Todos, mas também COM
Todos. Uma sintese deste documento é distribuida, no inicio de cada ano escolar, aos
novos alunos e respetivos encarregados de educacdo, sob a forma de Manual de
Acolhimento.

Esta articulacdo entre todos os documentos de autonomia da ESHM, que estd
esquematizada na tabela 3, a seguir apresentada, permite a operacionalizacdo dos
objetivos estratégicos do PEE no dia a dia de cada turma:

Projeto de Intervencdo do Diretor

Projeto Educativo de Escola — Orientacdo estratégica: Visdo, Missdo, Objetivos

Regulamento Interno Plano de Estudos e Desenvolvimento do Curriculo
| - Regime de 1. Gestdo Curricular da 2. Organizacao pedagégica da
Administracdo e Gestdo ESHM ESHM
Il - Estruturas 1.1. Objetivos e metas 2.1. Gestédo do tempo escolar
111 - EleicOes 1.2. Oferta formativa 2.2. Distribuico do servico
IV - Normas gerais de © o | 1.3.Planos curriculares docente e elaboragdo de
funcionamento da Escola 8 § 1.4. Plano de articulagéo horérios
V - Alunos g2 curricular 2.3. Distribuigdo do servico dos
VI - Pessoal Docente e 2 | 141 Organizagdo das assistentes operacionais e
VII - Pessoal Néo Docente 0 E atividades dos técnicos
VIII - Pais/Encarregados de | & E departamentos 2.4. Formagdo de turmas
Educagdo e outras < s curriculares 2.5. Plano de formagdo de escola
entidades o E 1.4.2. Organizagdo das 2.6. Circuitos de informacéo e
IX - Responsabilidade o2 atividades das turmas comunicagdo
disciplinar & S | 1.4.3.Estratégia paraa 3. Avaliagéo das aprendizagens
X - Disposic¢oes finais aa Educacéo Inclusiva 3.1. Principios
ANEXOS: 1.4.4. Centro de Apoio a 3.2. Critérios de avaliagdo
- Codigo de Conduta e Aprendizagem 3.3. Avaliagdo sumativa final
Disciplina 1.4.5. Estratégia de 4. Ocupacao plena dos tempos
- Regimentos de todas as Educacédo para a escolares dos alunos
estruturas Cidadania
Conselhos de Turma
Planos de Atividades das Turmas (PATS)
Acoes PAE PAT... PAT... | PAT... PAT... PAT... PAT... | PAT...

Observatorio de Qualidade da escola
Equipa EQAVET
Relatdrios de Autoavaliagéo de Escola
Relatdrio do Operador e Relatdrios de Progresso Anual
Relatdrios de Meta-avaliacdo

Tabela 3 - Operacionalizagdo dos objetivos estratégicos do PEE nos PAT
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Mas um forte compromisso exige, também, uma politica de comunicacéo adequada

e Em primeiro lugar, ao nivel da gestdo documental, com uma codificacdo e
formatacdo dos documentos que traduza a imagem da organizacdo e a

versdo/revisdo do documento, data e estrutura de aprovacéo;

e Em segundo lugar ao nivel das cadeias de procedimentos, com fluxogramas que as

esclarecam;

e Por fim ao nivel da divulgacdo, na pagina eletrénica da escola, da plataforma

moodle e do e-mail institucional de alunos e professores.

2.5. Integracdo entre curriculo-ensino-aprendizagem-avaliacéo-classificacéo

A estrutura curricular compaginada na articulagdo entre os diferentes documentos de
autonomia da Escola, que a tabela 3 evidencia, tem por base o que Rafael Pasquini (2021)
designa como alinhamento curricular alargado, e cuja explicitacdo apresentdmos em
Braga (2023) e Braga e Machado (2023).

Materializa-se, na unidade orgénica, em dinamicas de trabalho colaborativo, em que se
pede aos professores que, analisados os dispositivos legais e curriculares:

e Definam os objetivos de aprendizagem e as competéncias a desenvolver,
operacionalizando os conhecimentos, as capacidades e as atitudes curricularmente
consignadas.

¢ Planifiqguem o ensino, de forma a identificarem

o 0s processos de fazer aprender promotores das aprendizagens que os alunos

devem realizar, em cada contexto;
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o 0 que é importante que os alunos aprendam, para que cada professor conduza

os seus alunos a definirem as intengGes de aprendizagem;

o as dindmicas pedagogicas potenciadoras do envolvimento dos alunos em

tarefas e a capacitacdo de todos, para todos terem uma participacgao ativa;

o as instrucOes para as tarefas, de modo a facilitar a colaboracéo entre pares de

alunos e o trabalho autébnomo orientado;

o 0s critérios de qualidade dos desempenhos solicitados e respetivas descricoes,
de forma a que estes possam servir de orientacdo para os alunos realizarem,

autoavaliarem e reformularem os seus desempenhos;

o amonitorizagdo das aprendizagens que estéo a ser realizadas e das dificuldades
que os alunos estdo a ter, de modo estarem munidos de formas de intervengéo
informal e realizada no momento (avaliacdo para a aprendizagem — avaliacao
com inten¢do formativa).

e Preparem momentos de avaliacdo das aprendizagens, que permitam identificar o
que os alunos aprenderam e 0 que sdo capazes de fazer com o conhecimento que
construiram (avaliacdo com intengdo sumativa), usando 0os mesmos critérios de

qualidade e as descri¢fes que os alunos usaram na realizacao.

o Reflitam sobre os resultados da aprendizagem e as evidéncias que 0s atestam,
fazendo a apreciacdo do desempenho dos alunos (avaliacdo com intencédo

sumativa), associando aos critérios e respetivas descri¢des niveis de desempenho.

¢ Organizem a forma de comunicar, aos encarregados de educagéo, os resultados da
apreciacdo do desempenho dos alunos (classificacdo, atraves de notas/niveis).
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Concluséao

Num estudo recente, Serra, Alves e Soares (2023), ao investigarem o reflexo da
orientacdo organizacional das escolas nas suas acfes pedagogicas, mostram a necessidade
de aumentar a coeréncia, a coesao e a interdependéncia dentro das unidades organicas.
Afirmando que “parece existir uma cultura de avaliagdo desconexa”, apontam a
necessidade de que as praticas de autoavaliacdo das escolas fagam emergir “uma visdo
estratégica sobre a autoavaliacdo, que forneca conhecimento para construir capital

decisorio para a agéncia escolar”.

Na sequéncia do ja publicado noutros textos, que acompanharam o processo de reflexdo-
na-acéo desenvolvido da ESHM - Braga (2010), Braga (2021), Braga (2022), Braga et
alli (2010), Braga et alli (2015), Braga et alli (2016), Braga et alli (2017) - este texto
apresentou um caminho de coeréncia, coesdo e interdependéncia, em que as praticas de
autoavaliacdo partem da visdo estratégica da Escola e monitorizam tudo o que nela se faz,

a luz dessa mesma visao.

Na verdade, trata-se de um percurso que materializa a missdo da instituicao de prestacao
de um servigo de educacdo publica e universal de qualidade, focalizado na capacitacédo
da pessoa e em que a compreensdo do que nela se faz decorre da consciéncia de que a
ESHM se Vvé, simultaneamente, como uma organizacdo e como uma instituicéo,
assumindo a centralidade da pessoa humana, do desenvolvimento dos individuos e da
sociedade, apostando na formacdo para valores comuns, para o desenvolvimento do
exercicio da cidadania e para a promo¢ao da equidade no acesso a oportunidades de bem-
estar aos alunos que a escolhem, desenvolvendo o seu projeto entre o curriculo e as

pessoas.

Enquanto organizacao, é uma unidade organica que presta um servico publico as familias
e as criangas. Enquanto instituicdo, desenvolve uma identidade e uma cultura préprias,
integra valores e regras de vida democratica, definindo-se, no territorio a que pertence,

como

“um lugar onde se institui a sociedade e a cultura, onde nos instituimos como
pessoas, onde nos instituimos dos nossos direitos préprios, e conseguimos, a

partir dai, criar uma palavra livre, autonoma” (Novoa, 2006, p. 11).
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