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Resumen 
Este estudio analiza las necesidades formativas de 64 
estudiantes de la Facultad de Ciencias de la 
Educación (Universidad de A Coruña) en la 
elaboración de su Trabajo de Fin de Grado (TFG) o 
Máster (TFM). Se aplicó un instrumento compuesto 
por 15 ítems a valorar en una escala Likert con cinco 
opciones de respuesta. Los resultados muestran que 
el alumnado presenta necesidades formativas 
relacionadas con el desarrollo del proceso de 
investigación y metodologías de cómo afrontarlos, 
con la preparación de su presentación y con las 
competencias relacionas con su exposición pública. 
Palabras clave: Educación Superior, evaluación de 
necesidades formativas, investigación educativa, 
formación  


Abstract  
This study analyzes the training needs of 64 students 
of the Faculty of Educational Sciences (University of 
A Coruña) in preparing its Final Degree (TFG) or 
Master´s Degree (TFM). An instrument composed of 
15 items to evaluate on a Likert scale with five 
response options was applied. The results show that 
students presents training needs related to the 
development of the research process and 
methodology of how to deal with the preparation of 
their presentation and the skills relate to his public 
exposure. 
Keywords Higher education, needs assessment, 
educational research, training  


La puesta en marcha del Espacio Europeo de 
Educación Superior (EEES) ha desencadenado una serie 
de cambios. Cada Estado miembro ha llevado a cabo 
reformas educativas para el diseño e implantación de los 
nuevos títulos de grado y máster. En España la normativa 
que regula estos estudios se rige por el Real Decreto 
1393/2007, de 29 de Octubre, por el que se establece la 
ordenación de las enseñanzas universitarias oficiales y 
por el Real Decreto 43/2015, de 2 de febrero, por el que 
se modifica el citado Real Decreto. En ella, se establece 
que los estudios de grado y máster deben finalizar con la 
elaboración y defensa de un Trabajo de Fin de Grado 
(TFG) y Trabajo Fin de Máster (TFM), en el que se 
deben plasmar las competencias adquiridas por los/las 
estudiantes. Sin embargo la experiencia pone en cuestión 


que el alumnado tenga la suficiente formación para poder 
llevar a cabo este cometido de manera autónoma. 


Una nueva forma de ofertar formación específica a 
necesidades inmediatas las encontramos en lo que se 
denomina “píldoras formativas”. Desde el  área MIDE de 
la Universidad de A Coruña se han promovido acciones 
de este tipo  entendidas como experiencias de innovación 
educativa orientadas a cubrir determinadas lagunas 
conceptuales,  procedimentales y actitudinales. 


Las píldoras  como innovación formativa 


El Espacio Europeo de Educación Superior ha 
dibujado un nuevo escenario de enseñanzas, que ha 
motivado no sólo un cambio a nivel estructural sino 
curricular y organizativo (Mateo, 2000), lo que ha 
supuesto un cambio de paradigma basado en el 
aprendizaje del estudiante por competencias (Rekalde 
Rodríguez, 2011), que conlleva, tal y como se establece 
en el Real Decreto 1393/2007 una apuesta por nuevos 
métodos para adquirir y evaluar esas competencias. Este 
cambio lleva parejo el uso de nuevas estrategias y 
metodologías de enseñanza centrados en el uso de las 
Tecnologías de la Información y la Comunicación 
(TICs). La era digital, nos permite ampliar los escenarios 
de aprendizaje y no restringirlos a un tiempo y un 
espacio,  jugando un papel destacado ya que dan 
“respuesta a las demandas del aprendizaje continuo” 
(Sánchez González, 2012,p.860). Una manera de 
desarrollar este tipo de aprendizaje, lo encontramos en lo 
que se han venido denominando como píldoras de 
conocimiento, píldoras formativas, dosis de 
conocimiento,… (Fidalgo Blanco et al., 2012; López, 
2005;  Maceiras, Cancela y Goyanes, 2010; 
Martínez-Fernández, García-Beltrán, Pastor-Moreno y  
Blanco-Galán, 2009)   como “intento de dar respuesta a 
necesidades de inmediatez en el acceso a la 
formación/información” (Sánchez Allende, 2008, p.37). 
Estas “píldoras” de conocimiento, tal y como destacan 
Aranguena, Ruíz e Urrutia (2010) son una nueva forma 
de impartir acciones formativas optando por un formato 
presencial con sesiones cortas (no más de 120 minutos de 
duración) con una orientación práctica, que se acompaña 
de una documentación en forma de guía rápida a la que el 
alumnado pueda recurrir cuando lo necesite. 


Desde el área MIDE de la Facultad de Ciencias de la 
Educación de la Universidad de  A Coruña y en 
colaboración con el grupo GIACE (Grupo de 
Investigación e Avaliación Educativa) se ha desarrollado 
una experiencia de innovación formativa diseñada en 
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base a las necesidades observadas en el alumnado 
tutorizado en los años posteriores a la implantación de 
los nuevos títulos, unido a que la elaboración y defensa 
del TFG y del TFM es uno de los principales temores de 
los/las estudiantes, ya que consideran que no tienen la 
suficiente formación para afrontarlo, siendo muchas de 
las dudas que presentan comunes a todos/as ellos/as. Las 
píldoras se pueden convertir en una herramienta que 
permite esa formación inmediata y de economía de 
tiempo para los/as tutores/as, al tratarse de una formación 
grupal. 


La experiencia ha partido de 9 puntos clave 
identificados por profesores/as tutores/as en el desarrollo 
de este tipo de trabajo y de las manifestaciones de los 
estudiantes en las tutorías. Para lo cual se impartieron  9 
sesiones formativas que responden a estos puntos clave: 
1) El TFG/TFM y el proceso de investigación, 2)
Abordar una investigación cualitativa, 3) Organiza los 
datos de tu cuestionario, 4) Analiza tus datos con 
estadística básica, 5) Representa tus datos mediante 
gráficos/tablas, 6) Aprende a almacenar, recuperar y 
compartir recursos, 7) Mejora tu estilo de redacción y 
aprende a citar, 8) Cómo hacer la presentación del 
TFG/TFM, 9) Tono y voz en la presentación de tu 
trabajo. 


Estas píldoras fueron ofertadas a todo el alumnado de 
la Facultad de Ciencias de la Educación de la 
Universidad de A Coruña matriculados en el TFG o 
TFM, dándole la oportunidad de cursar aquellas en las 
que identificaban una carencia formativa. El aforo estaba 
limitado a 80 asistentes, excepto en las píldoras 3,4 y 5 
que se impartían en dos grupos reducidos de 25 personas, 
al ser necesario tanto el uso de ordenadores como 
programas estadísticos. 


Todas ellas se daban en formato presencial con 
sesiones de 75 minutos de presentación y 30 minutos 
destinados a la resolución de dudas particulares 
aplicables a la realización de sus propios TFG o TFM. Se 
acompañaban de un material didáctico que se ponía a 
disposición del alumnado 
(http://giace.udc.es/files/pilulas-formativas-ISBN.pdf).  


Método 
Se emplea el método hipotético-deductivo, a través de 


una metodología cuantitativa con el fin de dar respuesta 
al siguiente interrogante ¿el alumnado tiene la suficiente 
formación para poder elaborar y defender el TFG o 
TFM? Por lo que el principal objetivo que se pretende 
alcanzar es determinar las necesidades formativas del 
alumnado que está cursando los estudios de grado o 
master.  


Participantes 
Si bien el número de participantes en las píldoras, es 


desigual, oscilando entre 36 y 78, la muestra productora 
de datos está conformada por 64 estudiantes, 
correspondiendo el 90.3% a Grado (46.77% Educación 
Infantil, 32.26% Educación Primaria, 9.67% Educación 
Social y 1.61 Logopedia) y 9.7% a Master Universitario 
(4.84% Dirección, Gestión e Innovación de Instituciones 


Escolares y Socioeducativas, 1.61% Psicopedagogía, y 
3.23% Master en Profesorado de ESO y Bachillerato, FP 
y Enseñanza de Idiomas) (figura 1).  


Figura 1. Distribución del alumnado por titulación 


Nos encontramos con una muestra feminizada, 100% 
de mujeres, aspecto llamativo ya que la acción formativa 
estaba abierta a todo el alumnado del centro, que si bien 
es mayoritariamente femenino cuenta con alumnos entre 
sus discentes. 


La selección muestral fue mediante muestreo no 
probabilístico de carácter accidental ya que se aplicó a 
todas las alumnas que asistieron y accedieron a cubrir el 
cuestionario de detección de necesidades. 


Instrumentos 
Se ha diseñado un cuestionario “ad hoc”, compuesto 


por 15 ítems que se valoran en una escala de respuesta 
tipo Likert con 5 niveles  siendo 1 “Nada” y 5 “Mucho” y 
una pregunta abierta referida a la principal causa que les 
ha motivado la realización de la acción formativa. 


Para su elaboración se hizo a una primera redacción de 
12 ítems sometidos a validación por jueces expertos del 
área MIDE, tutores/as de TFG/TFM, que recomendaron 
la incorporación de 3 ítems nuevos. Finalmente se 
procedió a la redacción del formato final incluyendo los 
ítems sugeridos. 


La consistencia interna del instrumento diseñado se 
examinó mediante el análisis de fiabilidad. Los 
resultados muestran una alta fiabilidad (Maroco y 
García-Marques, 2006) ya que el alpha de Cronbach es 
de .89. 


Procedimiento 
Para proceder a la recogida de la información se aplicó 


el cuestionario de detección de necesidades con 
anterioridad al desarrollo de las actividades.  


Resultados 
El tratamiento de los datos para su posterior análisis, se 


realizó con el paquete estadístico IBM Statistics Program 
for Social Sciencies (SPSS) en su versión 20. Los análisis 
planteados son descriptivos (n, media y desviación 
típica) de cada uno de los ítems que integran el 
cuestionario. 
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Tabla 1. 
Estadísticos descriptivos de las necesidades formativas 


Estadísticos descriptivos 
n x     SD 


Identifico con claridad las partes del 
TFG/TFM 64 3,47 ,872 


Soy capaz de estructurar mi TFG/TFM 
de acuerdo con las fases del proceso de 
investigación 


64 2,92 ,965 


Me considero capaz de estructurar una 
investigación cualitativa 64 2,37 ,845 


Identifico las principales técnicas de 
investigación cualitativas 63 2,56 ,963 


Tengo conocimientos generales de 
cómo abordar los datos en una 
investigación cualitativa 


64 2,41 ,886 


Tengo conocimientos generales de 
cómo organizar los datos en una 
investigación cuantitativa para su 
tratamiento 


63 2,67 ,950 


Soy capaz de analizar mis datos para 
su análisis con estadística básica e 
interpretarlos 


63 2,60 ,908 


Soy capaz de representar los  datos 
mediante gráficos /tablas y 
sintetizarlos 


63 2,70 ,854 


Soy capaz de analizar mis datos para 
su análisis con estadística básica e 
interpretarlos 


63 2,79 ,986 


Se almacenar, recuperar y compartir 
los recursos mediante herramientas 
webs 


64 3,22 ,951 


Soy capaz de construir el marco 
teórico de mi trabajo apoyándome en 
fuentes documentales 


64 3,75 ,909 


Conozco la manera de citar los 
trabajos utilizando la normativa APA 64 3,62 ,951


Tengo claro cómo elaborar la 
presentación del TFG/TFM con la 
ayuda de una herramienta informática 


64 3,16 ,963 


Conozco cual es la información más 
importante para presentar en la 
defensa del TFG/TFM 


64 2,77 ,988 


Sé cuál es la mejor manera de usar el 
tono y la voz para la presentación de 
mi trabajo 


64 2,83 1,092 


Como podemos apreciar en la tabla 1, nos encontramos 
con respuestas bastantes homogéneas ya que la 
desviación típica que presentan los ítems del 
cuestionario, sólo es superior a 1 en uno de ellos “Sé cuál 
es la mejor manera de usar el tono y la voz para la 
presentación de mi trabajo”.  


Las puntuaciones medias de los ítems comprenden 
𝐱𝐱 = 2.37 del ítem “Tengo conocimientos generales de 
cómo abordar los datos en una investigación 
cualitativa” y  𝐱𝐱 =  3.75 de “Soy capaz de construir el 
marco teórico de mi trabajo apoyándome en fuentes 
documentales”. Por lo que extraemos que la muestra 


encuestada, cree tener necesidades formativas en casi 
todos los aspectos referidos, obteniendo las puntuaciones 
más bajas los ítems referidos a la investigación 
cualitativa “Tengo conocimientos generales de cómo 
abordar los datos en una investigación cualitativa” ( 
𝐱𝐱 =  2.41) e “Identifico las principales técnicas de 
investigación cualitativas”( 𝐱𝐱 = 2.56), así mismo, los 
ítems referidos a la investigación cuantitativa “Soy capaz 
de analizar mis datos para su análisis con estadística 
básica e interpretarlos”, “Soy capaz de representar los 
datos mediante gráficos /tablas y sintetizarlos” y “Soy 
capaz de analizar mis datos para su análisis con 
estadística básica e interpretarlos” también obtienen 
medias inferiores a 3.  


Si tenemos en cuenta las frecuencias de respuesta de 
los valores de la escala, siendo 1 nada,  2 poco, 3 algo, 4 
bastante y 5 mucho, nos encontramos que en todos los 
ítems evaluados el 50% de las respuestas se acumula en 
las categorías de poco y algo. 


Por otro lado, del análisis de la pregunta abierta ¿cuál 
es la principal causa que te ha motivado a realizar esta 
actividad? se extrae que, la razón más aludida fue la 
necesidad de enfrentarse correctamente al TFG/TFM 
(enunciado por el 87% de las alumnas). Las causas 
restantes, a saber: “falta de formación en análisis de datos 
en investigación”, “falta de conocimientos estadísticos y 
desconocimiento del empleo del SPSS”, “falta de 
formación sobre estudios de caso”, estaban relacionadas, 
concretamente con las píldoras formativas ofertadas - 3) 
Organiza los datos de tu cuestionario, 4) Analiza tus 
datos con estadística básica, 5) Representa tus datos 
mediante gráficos/tablas.  


Discusión 
La implantación de los títulos de grado y máster en la 


Enseñanza Superior española ha comportado 
innumerables cambios de tipo estructural, organizativo y 
curricular, pero ¿se han diseñado los nuevos títulos de 
forma que permitan al discente plasmar las competencias 
aprendidas en un trabajo final (de grado o máster), tal y 
como se establece en el RD 1393/2007 y en el RD 
43/2015? 


A la vista de los resultados obtenidos, podemos decir 
que la muestra de alumnas encuestadas presenta 
necesidades formativas principalmente respecto a 
metodologías de investigación y procesamiento de la 
información, tanto cuantitativa como cualitativa. Estas 
pueden estar motivadas, en parte, por la carencia de 
materias propias de Métodos de Investigación en los 
estudios de Grados de Educación Infantil y Educación 
Primaria que se imparten en la Facultad de Ciencias de la 
Educación de la Universidad de A Coruña. 


Así mismo, presentan necesidades formativas en 
aspectos relacionados con la preparación de la 
presentación del trabajo y con las competencias 
relacionas con su exposición pública, analizado a través 
de los ítems “Conozco cual es la información más 
importante para presentar en la defensa del TFG/TFM” 
y “Sé cuál es la mejor manera de usar el tono y la voz 
para la presentación de mi trabajo”. Estos resultados son 
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destacables ya que las alumnas a lo largo de sus estudios 
de grado han empleado un gran abanico de metodologías 
en las que se ponían en práctica competencias 
comunicativas, como, discusión dirigida, mesa redonda, 
simulación, presentación oral,.. así como competencias 
relacionadas con la capacidad de análisis y síntesis 
trabajadas a través de metodologías como los trabajos 
tutelados, la recensión bibliográfica, esquemas, análisis 
de fuentes documentales,…  
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		Si tenemos en cuenta las frecuencias de respuesta de los valores de la escala, siendo 1 nada,  2 poco, 3 algo, 4 bastante y 5 mucho, nos encontramos que en todos los ítems evaluados el 50% de las respuestas se acumula en las categorías de poco y algo.
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Resumen 
En los actuales títulos, el profesorado que dirige el 
Trabajo Fin de Grado/Máster (TFG/TFM), ha 
evidenciado lagunas formativas en conocimientos 
específicos y competencias relativas a expresión y 
comunicación. El Grupo de Investigación y 
Evaluación de la Calidad Educativa (GIACE) ha 
desarrollado una actividad formativa innovadora 
denominada “Píldoras formativas para la realización 
del TFG/TFM” con varias píldoras. Considerando la 
formación un servicio, se ha elaborado una escala 
Likert que evalúa varios factores de satisfacción. Los 
resultados permiten establecer un modelo de 
evaluación de la formación mediante un sistema de 
indicadores que representan factores de satisfacción. 
Palabras clave: indicadores, calidad, evaluación, 
formación, educación superior. 


Abstract 
In the current titles, teachers who heads the Final 
Degree/Master (TFG/TFM) 
work has demonstrated specific training gaps 
in knowledge and skills related to expression and 
communication. The Group of Research and 
Evaluation of Educational Quality (GIACE) has 
developed an innovative training activity called 
"Training pills for carrying out 
the TFG/TFM" with various 
pills. Considering training services, it has developed 
a Likert scale that assesses several factors of 
satisfaction. The results indicate a model 
of evaluation of training through a system 
of indicators that represent factors of satisfaction. 
Keywords: indicators, quality, evaluation, training, 
higher education. 


El Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) y 
el diseño de los títulos, de acuerdo a la normativa 
específica de cada país, exige que, al finalizar los 
estudios de grado o de máster, el estudiantado tenga que 
realizar un Trabajo de Fin de Grado (TFG) o Máster 
(TFM) para obtener su título. Así, en España, el Real 
Decreto 43/2015, de 2 de febrero, por el que se modifica 
el Real Decreto 1393/2007, de 29 de octubre, por el que 
se establece la ordenación de las enseñanzas 
universitarias oficiales, y el Real Decreto 99/2011, de 28 
de enero, por el que se regulan las enseñanzas oficiales 
de doctorado, recoge que dichas enseñanzas concluirán 
con la elaboración y defensa de un TFG/TFM.  


Varios años después de la implantación de estos títulos 
en la Facultad de Ciencias de la Educación de la 
Universidad de A Coruña, el profesorado ha detectado 
individualmente, en las tutorías de dirección de dichos 
trabajos, diversas necesidades formativas. Para paliarlas, 
el Grupo de Investigación y Evaluación de la Calidad 
Educativa (GIACE), del Departamento de Filosofía y 
Métodos de Investigación en Educación de  dicha 
Universidad, ha desarrollado una actividad formativa, de 
carácter innovador, que ha denominado “Píldoras 
formativas para la realización del TFG/TFM”. Dicha 
actividad se compone de varias píldoras.  


Las píldoras de conocimiento, como indican 
Romero-Rameta, Girela-López, Gómez Torres, Segovia 
Huertas, Martínez Ruiz y de Juan Herrero (2012), 
consisten en cursos breves que sirven de orientación 
sobre temas específicos y se expresan, por lo tanto, como 
unidades independientes para entender un concepto. En 
la presente actividad formativa, se han desarrollado 
como “mini píldoras formativas” (Aranguena, Ruiz y 
Urrutia, 2010, p. 12) a través de sesiones cortas (de hora 
y media de duración) intentando interrumpir lo mínimo 
el ritmo de trabajo del alumnado durante la jornada (se 
han celebrado por las tardes, cuando el alumnado no 
tenía que acudir a sesiones de clase). La formación se ha 
acompañado asimismo de una presentación en 
powerpoint sencilla para el apoyo a la explicación, a la 
cual el alumnado puede acudir a través de la página web 
del Grupo cada vez que lo necesite. 


No obstante, como indican Bravo (1994) y Dorado 
(2006), han de emplearse en un contexto en el que 
produzcan aprendizaje, formando parte de un 
determinado módulo formativo. En este sentido, Borrás 
Gené (2012) las define como “la unidad más pequeña de 
información dotada de significado y totalmente 
independiente, de tal manera que se pueda utilizar de 
forma autónoma. A su vez, también puede formar parte 
de un curso más extenso” (p. 15). De esta forma, las 
píldoras formativas diseñadas se integran en una 
actividad formativa más amplia dedicada a la realización 
de los TFG/TFM. 


Por otra parte, dado que la formación puede 
considerarse un servicio, debe estar sujeta a un 
mecanismo de evaluación válido y fiable tal como se 
recoge desde cualquier sistema de calidad. Como señala 
Hilera González (2008), ya han empezado a desarrollarse 
estándares internacionales relacionados con la calidad en 
la formación en general, como la norma ISO 
19796-1:2005.  
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Con el fin de mejorar la satisfacción de los/las 
estudiantes que han asistido a la actividad formativa, en 
el presente trabajo se establece un estándar. El nivel de 
satisfacción dependerá de la diferencia positiva o 
negativa, entre sus expectativas iniciales (lo que 
esperaban) y lo que han recibido. El modelo de calidad 
establecido por este estándar se basa en el ciclo de 
satisfacción de las necesidades y expectativas de clientes 
de AENOR (2008). (Véase Figura 1). 


Figura 1. Ciclo de satisfacción de necesidades y 
expectativas de los clientes de la formación virtual 


 De acuerdo a la figura anterior, el ciclo comienza 
cuando las necesidades formativas son detectadas, 
analizadas y utilizadas como guía para el diseño y 
desarrollo de la oferta formativa demandada. La 
formación desarrollada será ofertada, de forma que 
pueda ser analizada por las personas usuarias. La 
satisfacción de sus necesidades y expectativas estará 
directamente relacionada con su capacidad para 
seleccionar la oferta formativa más adecuada a su 
situación. Las personas usuarias seleccionarán la oferta 
formativa más interesante para ellas y, una vez recibida 
la formación, aumentará o disminuirá su satisfacción  en 
función de la diferencia  positiva o negativa entre sus 
expectativas y lo recibido. 


El anterior modelo ha sido tomado como referencia 
para diseñar el proceso de evaluación de las píldoras 
formativas puestas en marcha. Se desarrollan a 
continuación el método empleado, el instrumento 
diseñado, procedimiento, resultados, conclusiones y 
discusión. 


Método 
En el curso 2014/2015, el Grupo GIACE detecta 


diversas necesidades formativas en las tutorías de los 
TFG/TFM que dirige, las cuales se centran en la falta de 
conocimientos específicos y en otros tipos de 
competencias relativas a la expresión y a la 
comunicación. 


Una vez detectadas y analizadas dichas necesidades 
diseña una oferta formativa denominada “Píldoras 
formativas para la realización del TFG/TFM”; que, como 
su nombre indica, se compone de varias píldoras: 1) el 
TFG/TFM y el proceso de investigación, 2) abordar una 
investigación cualitativa, 3) organiza los datos de tu 
cuestionario, 4) analiza tus datos con estadística básica, 


5) representa tus datos mediante gráficos/tablas, 6)
aprende a almacenar, recuperar y compartir recursos, 7) 
mejora tu estilo de redacción y aprende a citar, 8) cómo 
hacer la presentación del TFG/TFM, 9) tono y voz en la 
presentación de tu trabajo. 


La formación ha sido ofertada de manera general a 
todo el alumnado que curse la materia de TFG/TFM en 
cualquiera de los Grados y Masters de la Facultad de 
Ciencias de la Educación de la Universidad de A Coruña. 
Para ello, se ha recurrido a mails informativos y al diseño 
de varios posters ubicados en diferentes dependencias de 
la Facultad. La información ha podido ser analizada por 
el alumnado interesado que ha seleccionado aquellas 
píldoras más adecuadas a sus necesidades y situación 
particular. 


Finalmente, se recoge la información acerca de la 
satisfacción del alumnado mediante el instrumento 
diseñado que se desarrollará posteriormente. 


Participantes 
Las personas participantes en la presente evaluación de 


la acción formativa han sido 41 (100% de mujeres) 
asistentes a las píldoras formativas, de diferentes 
titulaciones que se imparten en la Facultad de Ciencias 
de la Educación de la Universidad de A Coruña, 
mayoritariamente del Grado en Educación Infantil. 
(Véase Figura 2). 


Figura 2. Titulación cursada 


La selección de la muestra se estableció mediante 
muestreo no probabilístico de carácter incidental ya que 
se aplicó a todas las alumnas que asistieron a recoger el 
certificado acreditativo de haber realizado las píldoras 
formativas. 


Instrumento 
Partiendo del ciclo de satisfacción de necesidades y 


expectativas (Véase Figura 2), se desarrolla un modelo 
basado en una serie de indicadores de calidad que 
representan factores de satisfacción de éstos, cada uno de 
los cuales se descompone en atributos clave sobre los que 
se puede actuar para mejorar el factor de satisfacción 
correspondiente, tal como se muestra en la Tabla 1. 
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Tabla 1. 
Factores de satisfacción y atributos clave 


Factores de satisfacción Atributos clave 
Información Información básica 


Aplicabilidad 


Reconocimiento de la 
información 


Demanda de la información 
Transferencia de los 


conocimientos 
Valor añadido 


Competencia académica 
Facilidad de asimilación Estimulación al aprendizaje 


Accesibilidad 


A los contenidos 
Al profesorado 


A los/las responsables de la 
gestión de la acción formativa 


Capacidad de respuesta Velocidad de respuesta 
Fiabilidad Acciones desarrolladas 
Competencia técnica Conocimientos profesorado 
Empatía Cercanía 
Credibilidad Confianza profesorado 
Impacto Previsión de resultados 


Para cuantificar en qué grado se satisfacen las 
necesidades y expectativas del alumnado, se han 
establecido diez factores de satisfacción críticos: 
información (establece un conjunto de datos que han de 
suministrarse al estudiantado ante la oferta de la acción 
formativa -trípticos y posters-; aplicabilidad (valor 
añadido, competencia académica) representa en qué 
medida la formación incrementa la capacidad del 
alumnado de resolver satisfactoriamente el TFG/TFM o 
aumenta su competencia técnica para resolver 
problemas; facilidad de asimilación (capacidad de la 
acción formativa para estimular al usuario con el fin de 
entender los contenidos y favorecer el aprendizaje); 
accesibilidad (facilidad del estudiantado para mantener 
contacto con el profesorado y responsables de la acción 
formativa); capacidad de respuesta (velocidad de 
respuesta ante las solicitudes de los/las estudiantes); 
fiabilidad (capacidad de realizar la acción formativa 
comprometida); competencia técnica (conocimientos 
del profesorado para realizar la acción formativa); 
empatía (cercanía demostrada por el profesorado y 
responsables de las acciones formativas); credibilidad 
(confianza que trasmite el profesorado respecto a los 
contenidos trasmitidos); impacto (previsión de que la 
formación tendrá efectos positivos sobre los resultados 
obtenidos en la realización y defensa del TFG/TFM).  


Como punto de referencia, se ha tomado la literatura 
sobre calidad de servicio percibida y los estándares 
internacionales relacionados con la calidad en la 
formación en general (AENOR, 2005) y en  particular 
sobre formación en entornos virtuales de aprendizaje 
debido a que las píldoras formativas están siendo 
utilizadas mayoritariamente en estos entornos (AENOR, 
2008; Hilera González, 2008; Martínez-Argüelles, 
Blanco Callejo,  y Castán Farrero, 2013). 


En el estándar diseñado, los factores de satisfacción  se 
presentan en una graduación de cuatro niveles de calidad. 
La escala va desde el nivel 1 (nada) al nivel 4 (mucho). 
De esta forma, el futuro alumnado podrá obtener una 
valoración  global del nivel de satisfacción que le puede 
proporcionar la oferta formativa y, por lo tanto, 
seleccionar  la que más se adecúa a sus necesidades y 
expectativas. 


A mayores, se han incluido dos ítems; uno de 
satisfacción general, de tal manera que el nivel de calidad 
de cada píldora vendrá determinado por la combinación 
del nivel de satisfacción asociado a cada factor; otro con 
respecto a la decisión del alumnado de recomendar 
sucesivas actividades formativas.  


Además se incluye una pregunta de carácter abierto 
con el fin de recoger información sobre necesidades 
futuras. 


Procedimiento 
El procedimiento de recogida de datos se ha realizado 


una vez finalizadas las píldoras formativas, en el 
momento en el cual el alumnado acude a recoger el 
certificado de participación en dicha acción formativa.  


Resultados 
El análisis de resultados se ha establecido mediante el 


programa de análisis estadístico IBM SPSS Statistics 
Versión 20.  


Los análisis planteados se basan en estadística 
descriptiva mediante medidas de tendencia central y 
dispersión (media y desviación típica), en primer lugar 
sobre cada una de las píldoras formativas. (Véase Tabla 
2). 


Tabla 2. 
Estadísticos descriptivos 


Píldoras formativas N 
Satisfacción 


general 
(Media) 


Desv. 
típica 


El TFG/TFM y el proceso de 
investigación 25 3.28 .678 


Abordar una investigación 
cualitativa 23 3.04 .825 


Organiza los datos de tu cuestionario 19 3.53 .697 
Analiza tus datos con estadística 
básica 17 3.29 .849 


Representa tus datos mediante 
gráficos/tablas 17 3.41 .712 


Aprende a almacenar, recuperar y 
compartir recursos 12 3.17 .937 


Mejora tu estilo de redacción y 
aprende a citar 34 3.77 .426 


Cómo hacer la presentación del 
TFG/TFM 33 3.79 .410 


Tono y voz en la presentación de tu 
trabajo 


29 3.66 .484 
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Como podemos apreciar en la tabla 2, nos encontramos 
con respuestas bastantes homogéneas ya que la 
desviación típica que presentan las diferentes píldoras, 
no es superior a 1 en ningún caso. No obstante, es 
necesario matizar que no todo el alumnado ha acudido al 
mismo número de píldoras formativas. 


Las puntuaciones medias de los ítems comprenden 
unas valoraciones entre 𝐱𝐱 = 3.04 de la píldora formativa 
“Abordar una investigación cualitativa” y  𝐱𝐱 =  3.79 de 
“Cómo hacer la presentación del TFG/TFM”. Por lo que 
extraemos que la muestra encuestada, está bastante 
satisfecha con todas las píldoras formativas. Además, 
cuatro de ellas presentan  𝐱𝐱 >3.50, medias muy cercanas 
a la satisfacción total. 


En segundo lugar, los resultados permiten además 
establecer un modelo de evaluación de la formación a 
través de un sistema de indicadores que representan 
factores de satisfacción. (Véase Tabla 3). 


Tabla 3. 
Estadísticos descriptivos 


Factores de satisfacción Media Desviación
típica 


Información 3.39 .621 
Aplicabilidad 3.22 .766 
Facilidad de asimilación 3.21 .768 
Accesibilidad 3.45 .646 
Capacidad de respuesta 3.54 .650 
Fiabilidad 3.56 .567 
Competencia técnica 3.77 .421 
Empatía 3.50 .621 
Credibilidad 3.73 .499 
Impacto 3.28 .801 


Como podemos ver en la tabla 3, nos encontramos 
nuevamente con respuestas bastantes homogéneas ya que 
la desviación típica que presentan los ítems referentes a 
los factores de satisfacción, no vuelve a superar el valor 1 
en ningún caso.  No obstante, volvemos a matizar que no 
todo el alumnado ha acudido al mismo número de 
píldoras formativas. 


Las puntuaciones medias de los ítems comprenden 
unas valoraciones entre 𝐱𝐱 =  3.21 del factor de 
satisfacción referido a “Facilidad de asimilación 
(capacidad de la acción formativa para estimular al 
usuario con el fin de entender los contenidos y favorecer 
el aprendizaje)” y  𝐱𝐱 =  3.77 de “Competencia técnica 
(conocimientos del profesorado para realizar la acción 
formativa)”. Por lo que extraemos que la muestra 
encuestada, valora como bastante su satisfacción con 
respecto a cada uno de los factores. Además, cinco de los 
factores de satisfacción presentan  medias muy cercanas 
a la satisfacción total (𝐱𝐱 >3.50). 


Estos resultados se refuerzan si tenemos en cuenta la 
valoración que realizan en cuanto a recomendaciones 
futuras (𝐱𝐱 = 3.57 y desviación típica= .632). 


Discusión 
Como anticipábamos, la puesta en práctica del modelo 


permitirá mejorar la oferta formativa y con ello la 
satisfacción del alumnado. 


El análisis de los resultados, nos ha permitido detectar 
los altos de niveles de satisfacción por parte de las 
alumnas encuestadas tanto con respecto a cada una de las 
píldoras formativas como con respecto a los indicadores 
de satisfacción.  


No obstante, somos conscientes también de que 
deberíamos priorizar aquellas píldoras y factores de 
satisfacción que han obtenido medias más bajas en el 
orden que se establece a continuación.  


Atendiendo a los resultados anteriores, el orden de 
priorización de mejora con respecto a las píldoras 
formativas, sería el siguiente: a) Abordar una 
investigación cualitativa, b) Aprende a almacenar, 
recuperar y compartir recursos, c) El TFG/TFM y el 
proceso de investigación, d) Analiza tus datos con 
estadística básica y e) Representa tus datos mediante 
gráficos/tablas.  Será necesario además complementar 
esta priorización con las respuestas que las alumnas nos 
han facilitado a la pregunta de carácter abierto “Indica 
qué otras píldoras formativas propondrías para 
próximas ediciones” ya que de ellas se desprende que es 
necesario invertir más horas en las píldoras 
anteriormente mencionadas, atendiendo al porcentaje de 
respuestas siguiente:  a (9.37%), c (3.12%), d (28.12%), e 
(3.12%) además de la referente a Mejora tu estilo de 
redacción y aprende a citar (3.12%). 


En cuanto a los factores de satisfacción, el orden de 
priorización de mejora sería el siguiente: a) Facilidad de 
asimilación, b) Aplicabilidad, c) Impacto, d) Información 
y e) Accesibilidad. Complementaremos esta priorización 
con las respuestas que las alumnas nos han facilitado a la 
pregunta de carácter abierto anteriormente mencionada, 
las cuales se centran en la mejora del factor b (6.25%), 
señalando que las píldoras formativas deberían ser más 
prácticas y menos teóricas, y a la mejora del factor 
referente a Capacidad de respuesta, indicando que 
deberían empezar a impartirse con anterioridad. 


Contamos, finalmente, con información que nos 
permitirá diseñar nuevas píldoras formativas a las que 
estas alumnas hacen referencia: “Aprender a gestionar el 
tiempo” (9.37%), “Mejorar la capacidad de síntesis de la 
información” (6,25%) y, en un 3,12% de los casos las 
restantes: “Cómo redactar”, “Trabajos por proyectos”, 
“Métodos de categorización”, “Análisis de entrevistas”, 
“Unidades didácticas”, “Fundamentaciones teóricas” y 
“Comunicación”. 


Como limitaciones y prospectiva del trabajo, nos 
centraremos en conseguir una mayor adecuación de la 
muestra (no se han conseguido por el momento el 100% 
de los resultados) lo cual permitiría establecer un análisis 
factorial exploratorio para comprobar la consistencia 
interna del instrumento, la validez de éste y su capacidad 
explicativa. 
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Resumen 
Integrada numa investigação mais ampla, com a 
finalidade de averiguar os efeitos do programa de 
avaliação externa das escolas (AEE)  nas dinâmicas de 
autoavaliação e nos planos de melhoria da escola, nesta 
comunicação restringe-se a abordagem e procura-se 
conhecer como se desenvolve o processo de 
autoavaliação nas escolas. Os resultados preliminares 
evidenciam que, nas respostas às prescrições externas 
para a avaliação e melhoria, as escolas recorrem a 
estratégias e táticas plurais, daí que as formas assumidas 
pela autoavaliação, mais do que alimentarem processos 
de melhoria configuram processos de adaptação que lhes 
permitem assegurar a credibilidade social e a legitimidade 
organizacional. 
Palabras clave: autoavaliação da escola, respostas 
estratégicas, melhoria educativa, credibilidade 
social. 
 
No contexto educativo português a questão da 


avaliação das organizações escolares tem vindo a 
ocupar um lugar de destaque na agenda das políticas 
educativas, onde os processos de avaliação externa e de 
autoavaliação são apontados como instrumentos 
decisivos para a melhoria da qualidade do serviço 
educativo. Porém, numa era de responsabilização 
(accountability) das escolas pelos resultados escolares, 
de aumento da pressão para avaliações externas e de 
elaboração de rankings, não tem sido fácil para as 
escolas desenvolverem processos de autoavaliação que 
consigam promover a capacidade interna de mudança 
(Bolívar, 2012) e de melhoria. Perante as pressões e 
exigências, por vezes contraditórias, quer de uma  
“ordem institucional de mercado”, quer de um “Estado 
institucional”, as organizações escolares vivem hoje, na 
questão da autoavaliação de escola, numa encruzilhada 
de tensões entre proporcionar, por um lado, indicadores 
que permitam aferir a qualidade da escola na sua 
“versão mercantil” e, por outro, criar formas de 
autoavaliação congruentes com o seu ethos escolar e 
com a melhoria da escola na sua totalidade. A este 
cenário acresce o facto das políticas nem sempre 
proporcionarem os estímulos e as condições adequados 
à aprendizagem e capacitação dos atores para o 
desenvolvimento de práticas de autoavaliação e de 
ações de melhoria (Afonso, 2010; Alves & Correia, 
2008). Neste contexto, é nosso objetivo contribuir para 
o conhecimento de como se desenvolve o processo de 
conceção e implementação da autoavaliação nas 
escolas. 


Método 
Esta comunicação enquadra-se numa investigação 


mais ampla, em curso, que se propôs averiguar de que 


modo o programa de Avaliação Externa das Escolas 
(AEE), contribui para o desenvolvimento nas escolas de 
dinâmicas e práticas de autoavaliação que sustentem a 
elaboração de planos de ação que possibilitem a 
melhoria da escola. Inserida numa matriz de cariz 
essencialmente qualitativa, a investigação na qual a 
comunicação se baseia opta pelo estudo de caso 
aplicado a “cinco casos”, pois partimos do pressuposto 
da existência de tipos diferentes de condições entre os 
casos a nível do contexto organizacional e das 
dinâmicas inerentes aos processos avaliativos (Yin, 
2005). Nesta comunicação questiona-se: como se 
desenvolve o processo de conceção e implementação da 
autoavaliação .  


Os dados empíricos aqui mobilizados foram 
recolhidos através da realização de entrevistas 
semiestruturadas, em cada um dos casos em estudo (três 
agrupamentos de escola – AG1, AG2 e AG3 – e duas 
escolas secundárias – ES1, ES2). Em cada 
agrupamento/escola não agrupada entrevistámos o 
diretor (E1); o coordenador da equipa de autoavaliação 
(E2); o presidente do conselho geral (E3); um 
coordenador de departamento (E4); um professor do 
conselho geral (E5); um encarregado de educação (EE); 
um aluno (AL) e um elemento do pessoal não docente 
(ND). Procurámos sobretudo obter informação e 
conhecimento através dos protagonistas do processo 
avaliativo. Os dados recolhidos através das entrevistas 
foram tratados através da análise de conteúdo (Bardin, 
2009). Para concretizar a análise de conteúdo produziu-
se um sistema de categorias de modo a que os dados, 
para cada uma das dimensões, pudessem ser agregados 
em unidades de sentido, em função das categorias 
definidas.  


Resultados e discussão 
Para efeitos desta análise selecionamos apenas os 


excertos das entrevistas em que confrontámos os 
inquiridos sobre o modo como se desenvolve o processo 
de conceção e implementação da autoavaliação de 
escola. Neste contexto apresentamos apenas os dados 
relativos a essa dimensão.   


O processo de autoavaliação de escola nas escolas 
Da análise de conteúdo aos discursos dos 


entrevistados pareceu-nos pertinente a apresentação dos 
resultados ao nível das categorias mais relevantes, como 
sejam: i) A decisão sobre a autoavaliação; ii) A equipa 
de autoavaliação; iii) Os domínios e campos de análise 
da autoavaliação; iv) O envolvimento dos atores no 
processo de autoavaliação; v) Uso e fins dos resultados 
da  autoavaliação. 
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A decisão sobre a autoavaliação. Ao procurarmos 
perceber as perceções dos atores educativos 
entrevistados acerca do modo como se desenvolveu o 
processo de decisão sobre a autoavaliação de escola 
(AA) constata-se que ao nível da subcategoria 
“Iniciativa da decisão”, em todas as escolas a decisão 
de implementação do processo de AA, esteve 
centralizada num ator em particular- o diretor -, não 
resultando de uma preocupação compartilhada pelos 
atores da escola e do compromisso comum em avançar 
com o processo, no sentido de melhorar a qualidade da 
prestação do serviço educativo. O certo é que, sem o 
compromisso dos atores (Bolívar, 2012) pela melhoria, 
os esforços de mudança ficam com os seus efeitos 
bastante limitados. 


 Entre as razões convocadas pelas escolas para a 
implementação da AA, é possível identificar, ao nível 
da subcategoria “Motivos da decisão”, motivos comuns 
a todas as escolas (exceto a AG2) como a “proximidade 
da AEE” (AG1-E2), a “preparação para a AEE” (ES2-
E2), a “obrigatoriedade legal” (AG3-E2) e a 
“necessidade de responder aos pontos fracos apontados 
pela AEE” (ES1-E2). O que sugere que o incentivo para 
a decisão passou pela conformidade legal e pela 
resposta à pressão institucional da AEE, logo o processo 
de AA emerge como uma avaliação interna com 
caráter impositivo, na medida em que as escolas foram 
“obrigadas a escolher livremente” (Sá, 2009) 
implementar o seu processo, o que poderá vir a colocar 
em causa o objetivo de melhoria que se pretende. Na 
escola AG2, os motivos mais relevantes da tomada de 
decisão tiveram a ver, quer com a “necessidade de 
monitorização da execução das metas definidas no 
Projeto Educativo (PEE) em termos de resultados 
escolares” (E2), quer com a possibilidade de proceder a 
“alterações e sugestões de mudança ao projeto de 
intervenção do diretor” (E1). Parece assim sobressair 
uma preocupação centrada numa agenda gerencialista e 
tecnocrática, como resposta ao novo paradigma da 
“gestão escolar” (Torres, 2013), o que face à “obsessão” 
pela performatividade poderá remeter para uma  lógica 
de avaliação para o mercado (Costa & Ventura, 2005).  


A equipa de autoavaliação. Quanto à constituição da 
equipa de AA, apenas nas escolas ES1 e ES2 é 
composta por atores educativos que representam os 
diferentes grupos da comunidade (docentes, pessoal não 
docente, encarregados de educação, alunos e/ou outros 
elementos da comunidade) integrando, ainda, na escola 
ES1 um “amigo crítico”. Na escola AG1 a perspetiva 
dos alunos não é tida em conta; na escola AG2 apenas 
os docentes e encarregados de educação constituem a 
equipa; e na escola AG3 a equipa é constituída apenas 
por docentes. A análise permite inferir que estas escolas 
não contemplam no desenvolvimento do processo de 
AA as visões e interpretações dos diferentes 
stakeholders, correndo assim o risco de não atender à 
complexidade da organização escolar (Alaíz, Góis & 
Gonçalves, 2003).  


Em todas as escolas (à exceção da AG1), fazem parte 
da equipa elementos da direção (diretor, ou um dos 
adjuntos, ou assessor), sendo mesmo nas escolas AG2 e 


AG3 coordenadas por esses elementos. Em 
consequência, face ao poder hierárquico da direção,  
emerge a perceção da AA como um instrumento de 
controlo burocrático e de sancionamento. Na medida em 
que a avaliação da escola envolve questões políticas, a 
integração de elementos da direção na equipa de AA 
poderá indiciar uma estratégia de controlo do processo 
por parte das direções, sendo que o domínio das “zonas 
de incerteza” lhes vai assegurar, dentro da incerteza, a 
possibilidade de controlar o “jogo de poder” (Crozier & 
Friedberg, 1977). 


Quanto à subcategoria “Critérios de constituição da 
equipa” os indicadores mais expressivos mostram 
critérios comuns utilizados pelas direções, em todas as 
escolas (exceto na escola AG1), na escolha do 
coordenador da equipa de AA como a “formação 
especializada” (AG2-E1), as “competências técnicas” 
(ES2-E4) e as “experiências anteriores e desempenho 
técnico” (ES1-E1). Na escola AG1 o critério utilizado, 
pela diretora, na escolha do coordenador assentou no 
critério administrativo de existência de “disponibilidade 
temporal no seu horário”, uma vez que o docente “tinha 
muitas horas de redução” (AG1-E1). Quanto aos 
critérios de escolha dos outros docentes passaram pela 
“confiança” (caso da escola AG1), pela 
“representatividade das diversas estruturas” (caso da 
AG3 e da ES1), pela “experiência adquirida em 
avaliações anteriores” (caso da ES1)  e pela “redução de 
horário” (caso da ES2).  Quanto aos restantes 
elementos, nas situações em que estes integram a 
equipa, a sua escolha resultou, no caso dos alunos e 
encarregados de educação do facto de pertencerem à 
associação de estudantes e de pais, no caso dos não 
docentes da “disponibilidade” e “experiência na escola”. 


A escola AG2 optou por uma “lógica institucional” 
na constituição da equipa, pois os seus elementos 
integram “uma das seções do conselho pedagógico da 
escola” (E1). Se atentarmos que, nesta escola, a AA 
segue a forma de uma avaliação segundo padrões 
(Bolívar, 2012), esta “opção” de constituição da equipa 
sugere que o diretor, numa lógica gerencialista, procura, 
por um lado, legitimar a ação da equipa através do 
poder estrutural inerente ao órgão e, por outro, garantir 
a “coesão organizacional” em torno da questão de 
responsabilização dos atores pelos resultados escolares 
alcançados.  


Na subcategoria “Modos de funcionamento da 
equipa” pudemos verificar que as dinâmicas diferem 
nas diversas escolas. Quanto à realização de reuniões da 
equipa observámos que apenas nas escolas ES1 e AG2 
os elementos docentes das equipas têm como rotina 
reunir semanalmente. Nas escolas AG1 e AG3, no 
decurso do ano letivo, as equipas não realizaram 
reuniões com a totalidade dos seus elementos devido à 
“falta de horário para trabalho conjunto” (AG1-E1) e à 
“falta de motivação dada a expetativa de agregação da 
escola” (AG3-E2). Na escola ES2 foram realizadas na 
totalidade, durante o ano letivo, três reuniões “da equipa 
ampliada”(E2). Nesta escola a “nova” equipa reiniciou 
os seus trabalhos no presente ano letivo (2011/2012), 
“devido à proximidade da AEE (2º ciclo)” sendo a sua 
composição “idêntica à própria composição do conselho 
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geral” (E1). Esta escola fez refletir na “comissão de 
avaliação interna o próprio conselho geral” (E1) 
existindo ainda “a comissão restrita da avaliação” 
composta pela diretora e pelo coordenador. 


 Quanto à conceção dos dispositivos de AA e 
implementação do processo, em todas as escolas (exceto 
a ES1) a tomada de decisão e execução dos trabalhos da 
são realizados, quase exclusivamente, pelo coordenador 
da equipa, pois é o único elemento que, para além de 
dispor de “formação específica” (AG2-E2), tem espaço 
temporal no seu “horário para os trabalhos da 
AA”(AG3-E2). Percebe-se assim que o modo de 
funcionamento das equipas é reduzido a um nível de 
dinamização unipessoal. Logo, as tarefas de AA não 
resultam do confronto de perspetivas e da partilha ativa 
dos diversos elementos, os quais deveriam decidir em 
conjunto o processo de construção e de implementação 
da AA, bem como, interpretar os seus resultados (Alaiz, 
et al., 2003). Em todas as escolas, o “motor” da 
conceção e implementação do processo são sobretudo 
os docentes (Correia, 2011). Embora a dinâmica 
necessária aos trabalhos da equipa não se coadune com 
a disponibilidade de horários dos outros elementos da 
equipa, o certo é que a participação não equitativa e 
equilibrada poderá gerar sentimentos de desmotivação e 
desinteresse que pouco contribuem para a obtenção de 
diferentes perspetivas sobre a escola. 


Na escola ES1 “a tomada de decisão e execução dos 
trabalhos de autoavaliação resulta da partilha e trabalho 
conjunto entre os elementos docentes da equipa” (E1), 
os quais dispõem, para isso,  de espaço temporal comum 
no seu horário semanal, embora o trabalho técnico seja 
realizado pelo consultor externo, que designam de 
“amigo crítico” (E2), o qual procede ao tratamento dos 
dados dos inquéritos, proporcionando ainda formação. 


Os domínios e campos de análise da autoavaliação. 
Quanto ao “modelo e dispositivos de AA” pudemos 
verificar que as opções diferem nas diversas escolas. A 
escola AG1 que não utiliza nenhum modelo formal 
procedeu à aplicação de questionários de modo a obter a 
opinião dos pais acerca de aspetos do funcionamento 
dos espaços escolares, e dos alunos sobre alguns aspetos 
do processo de escolarização. As escolas AG3 e ES2 
procederam à adaptação de modelos formais existentes 
na literatura especializada e, em paralelo, à 
monitorização dos resultados escolares. A escola AG2 
tem um  modelo próprio, ou seja,  procede à 
monitorização dos resultados escolares, tendo como 
referente as metas definidas no PEE. Trata-se, neste 
caso, de uma avaliação quantitativa, comparativa, em 
que se procura através da referencialização (Figari, 
2008) e da interpretação dos resultados obtidos verificar 
o cumprimento das performances definidas
previamente, pois “o diretor tem o seu projeto de 
intervenção que é necessário acompanhar” (AG2-E2), e 
proceder  à “responsabilização dos atores por esses 
resultados” (AG2-E5). Face à análise, pode afirmar-se 
que o processo de AA ao assentar na monitorização do 
PEE, através da quantificação, mensuração e 
comparação dos resultados obtidos às metas definidas, 
rege-se por pressupostos racionais e gerencialistas, 


próprios de uma visão da escola como empresa 
educativa (Costa, 1998). A escola ES1 utiliza o modelo 
Common Assessment Framework (CAF), com apoio de 
consultor externo e procede em paralelo à conceção de 
um modelo para avaliação de quatro dimensões da sala 
de aula: “avaliação das aprendizagens”; “relação 
pedagógica”; “estratégias de ensino”; “recursos e 
instrumentos”. Este último modelo, ainda em fase de 
construção, procura sobretudo “a monitorização da 
eficácia das medidas de desempenho pedagógico 
emanadas da direção e do conselho pedagógico” (ES1-
E1). Trata-se de uma avaliação quantificada que, tendo 
em conta os “indicadores de desempenho pedagógico 
definidos antecipadamente pelos docentes” (ES1E2), 
mostra em termos de resultados um ranking de 
desempenhos pedagógicos de cada docente. Também 
nesta escola as respostas mais relevantes apontam para o 
facto da AA assegurar a manutenção da “imagem de 
referência da escola” (ES1-E2), o que configura 
estarmos perante uma AA ao serviço do mercado (Costa 
& Ventura, 2005).   


Todas as escolas procederam, à adaptação do quadro 
de referência dos seus modelos aos domínios do 
referencial da AEE (excetuando a escola AG1), pois 
assim vão conseguir “dar uma resposta rápida ao que 
nos é pedido” (ES2-E2) ou, “dar alguma resposta e 
algum feedback àquela avaliação externa” (AG2-E2), 
ou ainda para “verificar a evolução em relação à 
avaliação anterior” (AG3-E1). A análise permite inferir, 
por um lado, que o isomorfismo mimético (DiMaggio & 
Powell, 1999) emerge como estratégia de respostas às 
pressões do meio institucional e, por outro, que as 
escolas tendem a incorporar os arranjos estruturais e os 
procedimentos levados a cabo por outras organizações 
que reconhecem como credíveis e legitimadas. 


O envolvimento dos atores no processo. Quanto às 
formas de participação dos atores educativos no 
processo de AA constata-se que o modo como as 
escolas envolvem os atores também não é idêntico. Na 
escola AG1 verifica-se a “ausência de envolvimento” 
dos docentes, limitando-se a participação apenas aos 
pais e encarregados de educação e aos alunos na 
resposta aos questionários de opinião. Em consequência 
“os docentes ainda não entendem isso como uma 
necessidade, pois não lhes chega” (AG1-E4). O que 
permite inferir estarmos perante uma situação de 
heteroavaliação (Palma, 2001). Na escola AG3 o 
processo de AA “diz respeito muito mais a um grupo 
restrito da escola” (AG3-E3), ou seja “está demasiado 
centrado na equipa de AA, sabemos que o grupo reúne, 
mas fora isso nós não temos grande noção do que está a 
ser feito” (AG3-E3). O que significa que “o processo 
não tem um grande peso para a grande massa da escola” 
(AG3-E1). Percebe-se que a autoavaliação é processo 
pouco participado e sobretudo a cargo da direção e dos 
elementos da sua confiança, configurando também uma 
situação de heteroavaliação. Neste cenário dificilmente 
a AA será assumida pelos atores como um instrumento 
orientador para a melhoria das práticas, sendo antes um 
instrumento de ritualização ao serviço da legitimação. 
Na escola ES2, a participação dos atores foi bastante 
fluída, pois apenas se verificou a “participação pontual 
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de alguns docentes” (ES2-E5). O processo de AA foi 
interrompido após a AEE, e com o reinício do processo 
o envolvimento dos atores limitou-se à participação dos
elementos da equipa de AA, no “preenchimento do 
PAVE para tomar a decisão sobre qual a área que 
iriamos aprofundar” (ES2-E2). A falta de divulgação 
inicial dos objetivos da AA gerou um clima de 
desconfiança e alguma resistência dos docentes à 
participação ativa no processo. De tal modo que 
“naquela altura havia quem chamasse à equipa a ASAE” 
(ES2-E1), o que parece sugerir a perceção da AA como 
um instrumento ao serviço do controlo e da prestação de 
contas. Em consequência, na fase de divulgação dos 
resultados da AA, geraram-se situações de conflito, por 
um lado, entre os docentes e a equipa, “apenas foram 
observadas algumas aulas e quando as pessoas veem 
uma recomendação a dizer que os resultados poderiam 
ser não sei o quê (…), as pessoas sentiram-se” (ES2-
E1), e por outro, entre a equipa e a direção, “ o conselho 
executivo não se reconhecia em algumas daquelas 
conclusões (…) havia aspetos em que se criticava (…) e 
com toda a certeza que estes aspetos não agradaram” 
(ES2-E2). Face à análise, parece-nos que o processo de 
AA decorreu num quadro de “jogos de poder” e “jogos 
de relação de poder” (Crozier & Friedberg, 1977), tendo 
uma funcionalidade limitada na medida em que os 
atores o percecionaram como um instrumento de 
controlo político. As escolas AG2 e ES1 procederam ao 
envolvimento da generalidade dos docentes, quer na 
fase de divulgação inicial dos objetivos, quer na fase de 
divulgação de resultados da AA, o que conduziu a um 
maior compromisso no decurso do processo. Na escola 
ES1 todos os docentes participaram na identificação dos 
pontos fortes e fracos no âmbito da aplicação dos 
inquéritos da CAF, assim como, na “definição conjunta 
dos indicadores” (ES1-E2) necessários à construção do 
novo modelo de avaliação do desempenho das práticas 
pedagógicas. Embora os indicadores do novo modelo 
tenham resultado de uma co-construção pelos docentes, 
a divulgação dos seus resultados gerou um ambiente de 
competição entre os docentes: “embora vá poucas vezes 
à sala dos professores senti o mal estar que havia entre 
aqueles que por causa disso se sentiam os melhores e 
aqueles que se sentiram um bocadinho humilhados e 
isto cria divisões” (ES1-E5). O que permite inferir que a 
AA veio reforçar as micropolíticas existentes na escola 
e acentuar a balcanização (Hargreaves, 1998). Na 
escola AG2, foram promovidas reuniões, com a 
generalidade dos docentes, para análise dos resultados 
da AA, de modo a analisar os desvios dos resultados 
escolares face às metas do PEE e definir estratégias de 
remediação. No entanto a falta de assunção, por parte 
dos docentes, das metas do PEE como referente 
orientador da ação conduziu a uma postura de recusa de 
definição de estratégias, não só pela falta de 
identificação com os referentes, como por 
percecionarem a AA como uma forma de prestação de 
contas do seu desempenho e de responsabilização, 
nomeadamente, quando são “conduzidos” a 
debruçarem-se sobre o insucesso. Como tal, são 
“poucos os docentes que entendem a avaliação da escola 
como uma necessidade” (AG2-E2), assim colaboram no 


processo “porque acham que sim, mas é uma questão 
burocrática e administrativa, ainda não é visto com algo 
para melhorar” (AG2-E2). Poderá assim inferir-se que 
em todas as escolas o processo de AA não resulta do 
compromisso dos atores em perceber as práticas e os 
resultados alcançados e encontrar as estratégias mais 
adequadas para a melhoria, tendo como referente o seu 
PEE. Ao resultar da participação e do envolvimento de 
apenas alguns atores o processo de AA é concebido 
sobretudo como um processo burocrático de ritualização 
da eficácia da ação organizacional, sendo interiorizado 
pelos atores como “dado adquirido”. 


Usos e fins dos resultados da autoavaliação de 
escola.  Quanto às perceções acerca dos usos e fins dos 
resultados da AA, embora em todas as escolas os 
relatórios de AA tenham sido divulgados nas estruturas 
formais, como o “conselho geral”, o “conselho 
pedagógico” e “os departamentos”, não encontramos 
evidências de terem sido promovidos processos de 
reflexão que possam comprometer os atores com a 
melhoria. Neste contexto, os principais utilizadores dos 
resultados da AA são as respetivas direções. Nas escolas 
AG1, AG2 e ES2 após os resultados do processo de AA 
não foram elaborados nem implementados planos de 
ação que possibilitem a melhoria. Na escola AG3, 
embora tivessem sido planificadas algumas ações de 
melhoria, “essas ações foram obtidas através de uma 
pressão exercida por parte da equipa” (AG3-E2), o que 
conduziu a que fosse difícil concretizar a sua 
implementação. Na escola ES1 foi elaborado e 
implementado um plano de ação de melhoria, gizado 
pelo consultor externo, na sequência dos procedimentos 
do próprio modelo de avaliação. Todavia, se 
considerarmos que as ações de melhoria têm como foco 
os pontos fracos apontados pela AEE e que a construção 
do plano de melhoria se inscreve numa lógica de 
“encomenda” (Leite, Rodrigues & Fernandes, 2006), 
este plano poderá ter apenas a função de “ficar bem na 
fotografia” (Sá, 2009) e não a melhoria efetiva, tanto 
mais que os atores que intervêm diretamente nos 
processos educativos acabam por não participar como 
decisores da mudança e da melhoria. A divulgação, aos 
pais e encarregados de educação, dos resultados dos 
indicadores  do modelo de desempenho pedagógico, 
com o ranking de desempenho de cada departamento 
curricular, permite concluir que a utilização da AA se 
enquadra numa estratégia de gestão/promoção da 
imagem pública da escola. Como refere um dos 
entrevistados “eles mostraram-se muito satisfeitos, não 
tanto pelos resultados, embora também orgulhosos de 
terem os filhos numa escola que tem resultados tão bons 
da parte dos alunos e professores” (ES1-E2). Na escola 
AG2 após os resultados da AA não foi elaborado um 
plano de melhoria, mas os docentes foram confrontados, 
numa lógica de responsabilização, com os “desvios” da 
avaliação obtida face às metas definidas e os resultados 
da AA tiveram implicações nas classificações obtidas na 
sua avaliação de desempenho. Esta situação levou à 
alteração de algumas práticas “as pessoas naturalmente 
já têm mais cuidado com o trabalho que fazem porque 
(…) depois as pessoas são responsabilizadas”(AG2-E4), 
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consequentemente, “os professores mudaram as suas 
práticas têm mais cuidado e tentam que se atinjam os 
objetivos do projeto de intervenção do diretor” (AG2-
E5). Esta pressão reduziu as margens de autonomia 
instituinte do trabalho de cada docente, na medida em 
que este passou a ser fortemente influenciado pela ideia 
da ação eficaz de modo à obtenção de melhores 
resultados. Além disso, aumentaram as tensões e o 
questionamento, por parte de alguns docentes, acerca da 
centralidade do processo de AA nos resultados: “houve 
uma maior preocupação com os resultados, sim houve, 
dado o estabelecimento de metas, o que por vezes 
também pode ter um reflexo negativo pois o atingir a 
meta pode ser fictício”(AG2-E3); assim sendo “deveria 
haver uma grande reflexão, nomeadamente ao nível do 
sucesso e insucesso, (…) se ele é real ou se é artificial” 
(AG2-E4). Percebe-se assim a preocupação dos 
docentes com a “obsessão pelas estatísticas” (Machado, 
2010) e que a tendência para o “tecnicismo” remeta para 
o risco de uma “visão em túnel” (Ehren & Visscher,
2006) e para uma secundarização das aprendizagens não 
mensuráveis. Estes aspetos são indicadores de que a AA 
ao ter o seu foco na medição das performances está ao 
serviço da direção da escola como instrumento de 
“gestão” e legitimação permitindo justificar no “jogo” 
da oferta e da procura, ditado pelo mercado, a 
credibilidade da escola. Face à análise constata-se que, 
em todas as escolas, a AA, mais do que contribuir para a 
melhoria contínua, traduz-se no cumprimento de um 
“ritual de legitimação” (caso das escolas AG1, AG3 e 
ES2) ou num “gerenciamento da imagem pública” (Ball, 
2001) (caso das escolas AG2 e ES1). 


Considerações finais 
Da análise resulta que, embora a autoavaliação 


apareça, em Portugal, como obrigatória (Lei nº 
31/2002), sendo a escola “uma organização educativa 
complexa” (Lima, 1998), a sua autoavaliação pode estar 
ao serviço lógicas e agendas diversas (Sá, 2009) que 
não a da melhoria. A natureza política da avaliação e a 
existência de diferentes interesses em “jogo” vão 
contribuir para o reforço das tensões nas escolas sobre 
os modos de desenvolver a autoavaliação, sobretudo 
quando a avaliação pode ser usada como instrumento de 
poder, controlo e sancionamento (Afonso, 2010). A 
acrescentar à dimensão política da avaliação, estão as 
dificuldades das escolas em serem capazes de 
desenvolver de forma autónoma processos de 
autoavaliação assentes na colaboração e na reflexão 
crítica e criativa entre todos os atores educativos, com 
vista à melhoria contínua dos processos de ensino e 
aprendizagem (Alves & Correia, 2008; Correia, 2011). 
Num contexto onde os objetivos são, por vezes, 
inconsistentes e não consensuais e as tecnologias pouco 
claras e, frequentemente, mal dominadas, de modo a 
“manter a face” (Estevão, 1998), e a garantir a 
legitimidade e a credibilização social, as escolas e os 
seus atores recorrem a respostas estratégicas (Oliver, 
1991) ou “soluções organizacionais”, de tal modo que o 
desenvolvimento dos processos de autoavaliação mais 
do que alimentarem processos de melhoria na prestação 


de serviço educativo, configuram o cumprimento de um 
“ritual de legitimação” ou um “gerenciamento da 
imagem pública” (Ball, 2001).  
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Resumo 


O Sistema Mineiro de Avaliação da Educação 
Pública (SIMAVE), criado no ano de 2000 no estado 
de Minas Gerais, Brasil, insere-se no processo de 
reforma do Estado implantado pelo governo 
brasileiro, a partir do início da década de 1990, com 
o objetivo de o reformar, reorganizar e modernizar. 
Este artigo apresenta resultados parciais de uma 
investigação mais ampla que procura conhecer e 
refletir sobre os significados atribuídos pelos 
docentes quanto à influência dos processos 
avaliativos externos em sua prática cotidiana.  
 
Palavras chave: avaliação externa, educação básica, 
trabalho docente. 
 
O SIMAVE foi criado no ano de 2000 como um 


mecanismo estratégico de planejamento da política 
educacional do estado de Minas Gerais, para a efetivação 
de políticas mais equitativas com o objetivo de melhorar 
a qualidade da educação. Apresenta como princípios a 
descentralização, participação, gestão consorciada, 
formação do professor, equidade, publicidade e 
independência. Insere-se no contexto da reforma do 
Estado, efetivada pelo governo brasileiro, na década de 
1990 que, por sua vez, está alinhada com as 
transformações económicas, políticas e sociais que 
atingiram diversos países do mundo a partir da década de 
1970.  


A proposta desta comunicação é apresentar, de forma 
resumida, parte da pequisa de doutoramento sobre as 
consequências das avaliações externas na prática de 
docentes da rede pública estadual de Minas Gerais. A 
investigação apoiou-se em pesquisa bibliográfica, 
pesquisa documental e pesquisa de campo. Para a 
compreensão da construção do Sistema de Avaliação da 
Educação Básica (SAEB)  no Brasil e do SIMAVE, 
foram consultados, entre outros, os seguintes autores: 
Gatti (2013), Freitas (2013), Horta Neto (2006), Brooke 
(2011), Vianna (2005).   


 


Avaliação, estado avaliador e qualidade da educação 


 


Para diversos autores, como Afonso  (1998, 2005, 
2012),  Barroso,  (2005),  Lessard (2008), Lima (2011), 
Oliveira (1999, 2000), Sá (2009), Waiselfisz (1993) e 
Sousa e Arcas (2010), as reformas educacionais 
que se iniciaram em meados da década de 1980, 
ocorrem no âmbito da redefinição do papel do 
Estado e das  funções  do  poder  central,  dando  origem  
a  um  novo  Estado,  muitas  vezes denominado de 
“Estado Regulador”, outras de “Estado Avaliador”, 
“Estado Articulador”,“Estado Mínimo” ou “Estado 
Gestor”. Este novo Estado implementará um novo 


modelo de regulação educativa, produto das novas 
articulações entre as demandas globais e as respostas 
locais que afetará substancialmente a gestão e 
organização do trabalho escolar, tendo nas avaliações 
externas do desempenho escolar dos estudantes o seu 
eixo central. 


Ao abordar a avaliação sob o ponto de vista político e 
organizacional, Lima (2011, p. 73) destaca o seu 
processo de racionalização, identificando-a como 
avaliação científica ou neo-tayloriana. Essa lógica é 
denominada pelo autor de educação contábil, na qual a 
educação “é orientada para a performatividade 
competitiva, segundo o cânone gerencialista, com seus 
objetivos precisos e seus resultados rigorosamente 
quantificados.” 


Outro aspecto que vem sendo abordado na literatura 
sobre avaliação educacional é a  sua associação com a 
prestação de contas e responsabilização (accountability). 
Segundo Afonso (2012), o conceito de accountability 
está enclausurado nas lógicas do pensamento único, 
neoconservador e neoliberal e indica “uma forma 
hierárquico-burocrática ou tecnocrática e gerencialista de 
prestação de contas (…)”, gerando formas autoritárias de 
de responsabilização das instituições educacionais e dos  
individuos. 


O autor avalia como sendo necessária a articulação da 
avaliação com a prestação de contas e a 
responsabilização, mas com outra configuração,  
“pressupondo relações e conexões mais abertas, 
problematizáveis e susceptíveis de se aperfeiçoarem ou 
reconstruírem”, e que se legitimem em valores e 
princípios essenciais, como a cidadania crítica, o 
empowerment, o direito à informação e a transparência. 


Ao discutir a relação entre avaliação e qualidade, Sá 
(2009) observa que a qualidade, como avaliação, tem 
sido vista como uma espécie de amuleto, capaz de sanar a 
crise que se abate sobre a educação. Contextualiza que o 
discurso da qualidade ganhou destaque no cenário 
educacional a partir de finais da década de 1980 e 
princípios da década de 1990, período em que a “agenda 
da democratização cede progressivamente lugar ao 
discurso da qualidade, entendendo-se esta na sua versão 
mercantil (Sá, 2009, p. 93).” O autor ressalta que não há 
nada de demoníaco no termo qualidade, mas que é 
importante “pôr a descoberto” os discursos hegemônicos 
que a veiculam (Idem, p. 94). 


Segundo Sousa e Arcas (2010:187), as políticas de 
avaliação “podem conter possibilidades emancipadoras 
ou virem a servir à intensificação das desigualdades 
educacionais e sociais, seus fins e meios e os usos de 
seus resultados são reveladores do real significado que 
assumem no processo educacional”.  
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O SIMAVE e o Programa de Avaliação da Rede 


Pública de Educação Básica (PROEB) 


 
Inicialmente composto apenas pelo Programa de 


Avaliação da Rede Pública de Educação Básica 
(PROEB), o SIMAVE ampliou-se e expandiu-se, com a 
criação do Programa de Avaliação da Aprendizagem 
(PAAE)1 e do Programa de Avaliação da Alfabetização 
(PROALFA), incluindo as redes de ensino dos 853 
municípios de Minas Gerais.  


O PROEB, foco da nossa pesquisa, nasceu com a 
regulamentação do SIMAVE, tendo como objetivo 
monitorar o desempenho dos alunos e das escolas do 
estado, por meio da aplicação sistemática de testes de 
avaliação dos níveis de proficiência e habilidades 
construídas pelos alunos e as escolas no processo 
educativo. Foi desenvolvido por meio de um acordo de 
cooperação técnica assinado com o Ministério da 
Educação Nacional, Ciência e Tecnologia, da França, e 
posteriormente com o Instituto Nacional de Estudos e 
Pesquisas Educacionais (INEP), do Ministério da 
Educação (Minas Gerais, 2002, p. 44). 


Após algumas mudanças, o PROEB atualmente avalia 
as habilidades e competências desenvolvidas em Língua 
Portuguesa e Matemática por todos os alunos 
matriculados no 5º e 9º anos do Ensino Fundamental e no 
3º ano do Ensino Médio, nas escolas públicas de Minas 
Gerais. Além dos testes, o PROEB inclui questionários 
para os alunos, com o objetivo de traçar o perfil 
socioeconômico e cultural, e questionários para 
professores e especialistas da escola. Além disso, são 
computados dados relativos às condições da escola e ao 
seu comportamento quanto à seletividade dos alunos 
(índice de evasão, repetência ou retenção).  


Os documentos oficiais do PROEB indicam que a 
divulgação dos resultados por escola não tem como 
objetivo estabelecer uma classificação entre as mesmas, 
mas indicar os rumos a serem seguidos na política 
educacional de Minas, garantindo a equidade e a 
igualdade de oportunidades a todos  os alunos da rede 
pública de educação básica em Minas Gerais (MINAS 
GERAIS, 2000, p. 28).  


Importante descatar que a partir de 2002 foi 
implantado em Minas Gerais o Programa “Choque de 
Gestão”, que buscou aplicar na administração pública um 
modelo inspirado no setor privado. O enxugamento da 
máquina, a bonificação de servidores de acordo com os 
resultados alcançados e a obsessão pela redução de 
despesas eram os pontos centrais. Uma das medidas do 
“Acordo de Resultados”, no âmbito desse programa, foi a 
vinculação dos reajustes salariais dos docentes e os 
bônus salariais ao desempenho das escolas no SIMAVE.  


 


Os usos dos resultados das avaliações externas em 


larga escala 


 


                                                           
1 Mais informações sobre o PAAE e o PROALFA no 


endereço  www.educacao.mg.gov.br 


 


A maioria das pesquisas sobre as consequências das 
avaliações de larga escala na educação está relacionada 
às experiências desenvolvidas nos Estados Unidos, a 
partir da década de 80. O grau de pressão/indução que a 
autoridade educacional utiliza sobre as escolas, em 
função dos resultados das avaliações, pode variar, sendo 
comum rotular os níveis mais altos de higtstakes e os 
mais baixos de lowstakes (Brooke; Cunha, 2011). Na 
experiência americana, as escolas devem atingir metas 
estipuladas para todos os grupos étnicos e, caso elas não 
sejam atingidas, os alunos podem ser transferidos e a 
escola fechada. 


Madaus, Russell e Higgins (2009), a partir de 
pesquisas empíricas, avaliam que os testes de alto 
impacto são paradoxais, na medida em que são políticas 
públicas bem intencionadas, mas com consequências 
negativas não intencionais. Constatam que, entre outras 
consequências, em função da pressão sobre os 
professores  para melhorarem o desempenho dos alunos, 
os testes têm: 


a) Influenciado as práticas de ensino, levando os 
professores a focar o trabalho nas disciplinas e 
habilidades que possibilitam a preparação dos alunos 
para as provas.  


b) Afetado a forma como os professores trabalham, 
não levando em consideração a demografia da sala de 
aula como um fator importante para a compreensão do 
desempenho dos alunos.  


c) Levado a um aumento da segregação dos alunos que 
estão nas pontas dos desempenhos – mais altos e mais 
baixos – e uma atenção maior àqueles que estão 
próximos da média, com mais probabilidade de ter 
sucesso nos testes.  


d) Provocado  um crescimento das taxas de abandono e 
da retenção no grau, em função da pressão exercida sobre 
os alunos.  


e) Quando utilizados como indicadores para metas 
sociais e para prestação de contas eles podem ser 
corrompidos: preparação específica, deliberada dos 
alunos para a prova; rebaixamento dos níveis dos testes 
para melhorar artificialmente as notas dos estudantes e a 
ajuda dos professores aos alunos durante a realização dos 
exames. 


No Brasil, com o avanço das avaliações educacionais 
de larga escala em todo o país, começaram a surgir 
pesquisas que buscam analisar a origem, pressupostos 
e implicações das avaliações externas em larga escala.  


Bonamino e Sousa (2012) discutem os riscos das 
avaliações padronizadas que referenciam políticas de 
responsabilização para os educadores, reforçarem a 
preocupação dos diretores e professores com a 
preparação dos alunos para os testes, levando a um 
estreitamento do currículo escolar, restringindo-o aos 
conteúdos que são cobrados nos testes. Por outro lado, as 
autoras apontam o potencial dessas avaliações na 
indução de discussões sobre o currículo escolar, em 
termos de habilidades básicas que devem ser dominadas 
por todos os alunos em Língua Portuguesa e Matemática.  


A  pesquisa  realizada por Sousa e Oliveira (2010),  
que  analisa  sistemas  de avaliação implementados nos 
estados da Bahia, Ceará, Minas Gerais, Paraná e São 
Paulo, conclui que houve  melhoras  significativas  no  
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 AS CONSEQUÊNCIAS DAS AVALIAÇÕES EXTERNAS NO TRABALHO DOCENTE  


 


desenho técnico dos instrumentos e na confiabilidade 
dos resultados. Observam, entretanto, que são tênues os 
usos dos resultados das avaliações pelas Secretarias de 
Educação e que algumas apresentam iniciativas para 
tornar o uso dos resultados das avaliações mais efetivo, 
como o de tentar articular a avaliação externa à auto 
avaliação, com a perspectiva de avaliar todas as 
instâncias do sistema escolar e, em outra direção, 
iniciativas de associar os resultados das avaliações a 
incentivos financeiros para professores e funcionários. 


A pesquisa de Brooke (2011) aponta a existência de 
uma diversificação e aprimoramento das metodologias 
para avaliação da educação no Brasil, assim como na 
forma que os seus resultados são utilizados na tomada 
de decisões pelos gestores dos sistemas de ensino.  


Segundo Brooke (2011), na maioria dos casos essas  
políticas podem ser entendidas como contribuições 
importantes para a melhora da qualidade da educação, 
mas em outros, são utilizadas “de forma desavisada” 
como, por exemplo, um dos componentes da política da 
avaliação docente e para certificação de alunos e 
escolas, independente do histórico ou da realidade local. 
Salienta que, no contexto brasileiro, as políticas de 
responsabilização formuladas em termos de incentivos 
salariais podem ser inócuas no que se refere ao objetivo 
de melhorar a qualidade da educação. 


A utilização dos resultados das avaliações para as 
políticas de incentivos salariais e como componente da 
política de avaliação docente são as duas categorias 
mais polêmicas. Estudos como o de Veloso (2009) 
defendem que a melhoria da qualidade da educação 
passa necessariamente por três mecanismos 
institucionais: responsabilização dos atores 
educacionais pelos resultados da educação por meio de 
um sistema de bônus para incentivar o desempenho dos 
professores; competição entre as escolas por recursos 
públicos e descentralização e autonomia das escolas 
mediante um contrato entre governo e escolas, no qual 
as mesmas se comprometem com o alcance de metas de 
desempenho previamente traçadas. 


Por outro lado, há uma reação contrária muito forte a 
esta visão da parte de sindicatos e associações. Uma 
reação significativa foi o Movimento Contra Testes de 
Alto Impacto criado em 2010, durante a 33ª Reunião 
Anual da Associação Nacional de Pós-Graduação e 
Pesquisa em Educação, com o lançamento do 
documento “Por uma responsabilização participativa e 
democrática na educação”. Nesse documento ressalta-se 
que o uso das avaliações como ferramenta de políticas 
públicas, “requer a consciência de seus limites, pois a 
redução da concepção de qualidade da educação àquilo 
que pode ser verificado nas medidas pode induzir ao 
empobrecimento da compreensão do fenômeno 
educacional e ao empobrecimento da educação que 
pretendemos universalizar como direito de todos”.  


A pesquisa 


Os dados empíricos aqui mobilizados, foram 
recolhidos por meio de questionários encaminhados de 
forma on-line, aos professores que participaram do “III 
Seminário Prevenção da violência nas escolas e 


promoção de uma cultura de paz: buscando caminhos”, 
organizado pela Escola de Formação e Desenvolvimento 
Profissional de Educadores (MAGISTRA/SEEMG), no 
período de 10 a 14 de novembro/2014. Para este 
seminário inscreveram-se 594 educadores da educação 
básica, de todas as 47 Superintendências Regionais de 
Ensino (SRE) do estado de Minas Gerais, sendo: 83 
representantes das SRE, 317 professores, 78 especialistas 
em educação básica, 85 diretores de escolas, 26 vice 
diretores de escolas, 03 coordenadores do programa 
Reinventando o Ensino Médio, 01 secretário escolar e 01 
analista educacional. Dos 317 professores que receberam 
o questionário, 100 fizeram a devolução.  


 


Resultados e discussão 


 


Os dados coletados foram organizados em dois 
grandes eixos: percepção geral dos professores sobre as 
avaliações externas; ações desenvolvidadas pela escola 
com a participação dos professores, ou pelos próprios 
professores, a partir dos resultados do PROEB 


.  
Eixo I - Percepção geral dos professores sobre as 


avaliações externas 
As respostas da grande maioria dos professores 


respondentes permitem afirmar que, em boa medida, as 
avaliações externas têm grande penetração nas escolas: 
98,2% conhecem o PROEB; sabem os resultados da 
escola onde trabalha (87,4%), localizam a posição da 
escola em relação à média do PROEB do estado (90%) e 
sabem analisar a escala de proficiência (81,1%).  


A maioria dos professores (74,7) considera que as 
diferenças entre as escolas nas avaliações são mais um 
reflexo das características socioculturais e econômicas 
dos alunos do que da efetividade do trabalho escolar. 
Além disso, 69,3% acreditam que a diferença de 
desempenho da escola no PROEB, de um ano para outro, 
reflete mais as mudanças nas características dos alunos 
do que mudanças efetivas na escola. Os professores 
(91%) não acreditam que as avaliações externas 
provoquem abandono escolar. 


Após a divulgação dos resultados das avaliações os 
professores identificam que há uma responsabilização da 
escola pelos resultados apresentados; principalmente 
pelo ranqueamento das escolas. 


Mais da metade considera que os resultados que os 
alunos apresentam no PROEB são semelhantes aos 
resultados apresentados nas avaliações de aprendizagem, 
elaboradas pelos professores, sendo que 71,1% 
consideram que as avaliações externas são uma boa 
estratégia para a mensuração do que os estudantes 
aprenderam.  


Os professores (80%) possuem alta expectativa com 
relação aos resultados dos estudantes nas avaliações 
externas e 63% acreditam que as mesmas motivam os 
alunos a estudarem mais, enquanto 37% discordam 
totalmente ou parcialmente disto.  A auto-estima dos 
alunos da escola é considerada por 74,7% dos 
professores como um elemento que favorece o bom 
desempenho nos testes e 78,4% avaliam que os alunos 
acreditam que quanto mais se esforçarem melhor se 
sairão nas avaliações. Quanto à ansiedade dos alunos nos 
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dias dos testes, 44% acreditam que eles ficam ansiosos e 
45% acreditam que não. Essa relação se mantem próxima 
também na questão que diz respeito à interferência da 
ansiedade dos alunos no resultado da avaliação. 


Os professores (81%) discordam da afirmação de que 
criam estratégias de melhorar os resultados nas 
avaliações externas sem realmente melhorar o 
aprendizado dos estudantes e 91% acreditam que os 
alunos não colam durante os testes. A maioria (74%) 
afirma que nunca viu nenhum colega de trabalho utilizar 
estratégias que possam melhorar as notas dos alunos, 
como dar alguma dica de resposta para os estudantes ou 
dar mais tempo do que o permitido para o aluno fazer o 
teste. Porém, 15,3% dos respondentes afirmam terem 
visto colegas de profissão darem mais tempo do que o 
permitido para a prova e 8% viram colegas darem dicas 
de respostas. 


Os professores sentem-se pressionados para melhorar 
o desempenho da escola nas avaliações externas pelas 
SRE (77,4%); pelo diretor (59,4%) e pela comunicação 
social (56,7%). Na percepção dos professores (17,1%) os 
pais são os que menos pressionam. 


A opinião dos professores é dividida quanto à 
percepção do comportamento dos alunos em relação às 
avaliações: 57,6% discordam da afirmação de que os 
estudantes se sentem pressionados para melhorarem seus 
resultados nas avaliações externas, enquanto 42,3% 
concordam. 


Eixo II – Ações desenvolvidadas pela escola com a 
participação dos professores, ou pelos próprios 
professores, a partir dos resultados do PROEB 


A maioria dos professores (66,7%) considera que as 
avaliações externas influenciam a sua prática de ensino e 
as suas ações, mas 63,9% não acreditam que elas 
induzam os professores a adotarem posturas pedagógicas 
que sejam contraditórias com aquelas nas quais 
acreditam. 


Ao serem indagados se as avaliações externas em larga 
escala têm influenciado a organização e o 
desenvolvimento do trabalho da escola, bem como o 
trabalho dos docentes, mais de 80% responderam 
afirmativamente. No entanto, ao serem apresentadas 
algumas possibilidades de alterações na dinâmica da 
escola, 63% responderam que não houve alteração;  
somente 29,7% consideram que houve um aumento de 
tempo destinado às disciplinas avaliadas (Língua 
Portuguesa e Matemática).  


Após a divulgação dos resultados das avaliações 
externas os professores participam de reuniões com as 
equipes pedagógicas das SRE e especialistas para avaliar 
e discutir os resultados dessas avaliações e, em seguida, 
elaborarem o Plano de Intervenção Pedagógica da Escola 
(PIP).  Outra reunião da qual os professores participam é 
com a comunidade escolar, especialmente com os pais e 
responsáveis, para divulgar os resultados da escola, 
discutir e aprovar o PIP.  


A partir dos questionário não é possível identificar se 
está ou não ocorrendo um estreitamento curricular, pois 
as respostas a algumas questões desse campo são um 
pouco contraditórias. Os professores respondentes 
consideram que a matriz de referência do PROEB está 
alinhada como os Conteúdos Básicos Comuns (CBC) do 


Estado e 85,5% acreditam que se trabalharem bem com 
os CBC os estudantes apresentarão melhor desempenho 
nas avaliações externas. Isto demonstra que há uma 
compreensão de que a proposta curricular é mais ampla 
do que a matriz de referência das avaliações. Para 52,2% 
dos professores a pressão existente para a obtenção de 
notas altas nas avaliações não tem levado os educadores 
a restringir o ensino somente às questões que caem no 
teste, enquanto que 46,8% acreditam que pode levar à 
restrição do que ensinar. Apenas 2,7% consideram que 
ocorreu diminuição no tempo destinada às atividades de 
enriquecimento curricular. 


Consideramos como positivo a percepção dos 
professores (84,7%) de que as avaliações externas 
trouxeram  necessidade de maior atenção ao processo de 
ensino-aprendizagem. Com relação às mudanças nas 
práticas de avaliação da aprendizagem, 83,7% 
responderam que as avaliações que elaboram e aplicam 
aos seus alunos têm o mesmo formato das avaliações 
externas e os mesmos conteúdos (82,9%).  


Como forma de preparar os alunos para as avaliações 
externas os professores responderam, por ordem 
decrescente, que encorajam os alunos para se esforçarem 
e se preparem; utilizam itens similares aos dos testes e 
utilizam os materiais que são disponibilizados pela 
Secretaria de Educação. Ao serem questionados sobre as 
estratégias que utilizam para a preparação dos alunos 
para as avaliações externas, 88,3% responderam que 
apostam e motivam todos os alunos, não fazendo 
trabalho diferenciado com grupos específicos e somente 
5,4% apostam nos alunos que estão com nível de 
proficiência acima da média. 


Para mobilizar os alunos para as avaliações, a 
estratégia mais utilizada pelos professores (56,2%) é 
discutir com eles sobre a importância para a escola de 
que eles se saiam bem nessas avaliações; realizarem 
palestras ou assembleias para motivá-los (24,4%) e 
reconhecer publicamente os estudantes que tiveram um 
bom desempenho (10,6%). 


A maioria dos professores (67,6%) respondeu que o 
trabalho que realiza durante o ano letivo possibilita que 
os alunos estejam preparados para as avaliações externas.  


No âmbito da escola as ações mais presentes nas 
respostas dos professores foram, por ordem decrescente, 
avaliar o progresso dos estudantes; avaliar a efetividade 
do trabalho do docente; selecionar materiais para as 
aulas; planejar o currículo; organizar grupos de estudos 
de alunos fora da clase, conforme suas dificuldades e dar 
retorno para os estudantes. 


 
Considerações Finais 


 


A pesquisa constata que, na perspetiva dos inquiridos, 
as avaliações externas têm grande penetração nas escolas 
públicas estaduais de Minas Gerais e que os professores 
afirmam ter uma boa compressão sobre elas, em especial 
no caso do PROEB.   


Apesar da intenção declarada pela SEE de não 
estabelecer classificação das escolas com a publicação 
dos resultados das avaliações, os professores consideram 
que ocorre um ranqueamento das mesmas e sentem-se 
pressionados pelo gestores para melhorar o desempenho 
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dos alunos. Descata-se que uma das estratégias que os 
professores utilizam para melhorar o desempenho dos 
alunos é utilizar o formato e conteúdos das avaliações 
externas na avaliação da prendizagem. Considera-se esse 
fato preocupante, uma vez que os testes não abarcam 
toda a proposta curricular das escolas. 


A discussão dos resultados das avaliações com a 
comunidade e a construção do Plano de Intervenção 
Pedagógica é um aspecto positivo, no entanto parecem 
tênues as alterações que as avaliações têm provocado na 
prática dos professores e considera-se que as entrevistas 
poderão trazer mais elementos para a sua compreensão.  


É importante ressaltar que a avaliação não pode 
constituir-se um fim em si mesma. Seu objetivo deve ser 
o de fornecer subsidios para que os sujeitos que atuam 
nas escolas possam rever suas práticas e, assim, melhorar 
a equidade e a qualidade da educação. 
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Resumo 


A presente comunicação tem como principal 
objetivo apresentar os fundamentos e linhas de um 
serviço que visa complementar a atual oferta 
educativa para crianças entre os 3 e os 5 anos. 
Trata-se de um projeto-piloto, inspirado na oferta 
escandinava, cujo público-alvo são crianças que 
frequentam a Educação Pré-Escolar e que pretende 
implementar, desenvolver e avaliar um programa 
educativo, que articule a educação pré-escolar, a 
educação ambiental e a educação para a saúde, em 
ambiente outdoor. 
Palabras clave: educação pré-escolar, outdoor, 
saúde, bem-estar 


Forest Kindergarten: Da Escandinávia para o 
mundo 


Muito embora nos dias de hoje as crianças portuguesas 
passem a maior parte dos seus dias em locais fechados, 
em atividades organizadas e planeadas por adultos, a 
nossa infância, a infância dos nossos pais não foi assim. 
Há apenas duas ou três décadas as crianças, mesmo em 
ambientes urbanos, ainda brincavam no exterior e era 
esse espaço que lhes oferecia maiores oportunidades de 
aprendizagem e exploração, em particular em interação 
com outras crianças (Neto, 2001).  


Reconhecendo os benefícios da interação com o 
espaço exterior, é na natureza que muitas instituições do 
Norte da Europa desenvolvem os seus programas 
educativos para crianças dos 0 aos 5 anos, desde o século 
XIX (Ejbye-Ernst & Stokholm, 2014). 


O modelo Forest Kindergarten, baseado no princípio 
da vida ao ar livre, teve a sua origem na Escandinávia nos 
anos 50. Trata-se de um modelo que tem evoluído sob a 
influência dos ideais de Frëobel e Montessori e através 
do qual são desenvolvidos programas de aprendizagem 
baseados nos interesses das crianças. Através destes 
programas, as crianças têm a oportunidade de explorar a 
natureza ao seu próprio ritmo, sendo dada primazia ao 
brincar livre, o que tem mobilizado um largo número de 
investigadores a realizar estudos sobre os benefícios 
desta abordagem educativa. Também a comunidade 
educativa tem voltado as suas atenções para este modelo, 
havendo um crescente número de instituições que 


oferecem serviços educativos em regime outdoor em 
todo o mundo. 


Motivações 


Muito embora em contexto português se assista à 
desvalorização da importância do contacto das crianças 
com a natureza, começa agora a surgir um movimento 
que pretende inverter esta situação, motivado pelos 
estudos realizados ao nível internacional e pelos que 
começam a ser feitos em contexto nacional. De facto, os 
estudos demonstram, claramente, que o contacto com a 
natureza e as brincadeiras ao ar livre são benéficos para 
as crianças. Estes apresentam evidências de que a 
exposição das crianças a ambientes naturais pode 
promover a criatividade, o desenvolvimento de 
habilidades motoras, a concentração e a capacidade para 
resolver problemas, atenuar o défice de atenção das 
crianças e promover melhores tomadas de decisão 
ambientais (Erickson & Ernst, 2011; 
Ewert, Place & Sibthorp, 2005; Faber, Kuo & Sullivan, 
2001; Ferreira, 2015; Fjørtoft, 2001; Muñoz, 2009; 
Staempfli, 2008; Webster, 2011). 


Saúde. As crianças de hoje podem representar a 
primeira geração em risco de ter uma vida útil mais 
curta do que os seus pais (Ludwig, 2007). O 
sedentarismo e a inatividade física têm contribuído 
bastante para os inúmeros problemas de saúde que 
afetam as crianças. Condições crónicas como 
a obesidade infantil, a asma e as Perturbações de 
Hiperatividade e o Défice de Atenção 
(PHDA) têm aumentado ao longo das últimas 
décadas. Estas condições crónicas podem implicar 
complicações pulmonares, cardiovasculares e problemas 
de saúde mental na idade adulta (Delaney & Smith, 
2012). 


Os números apresentados pela Organização Mundial 
de Saúde (World Health Organization, 2009) não deixam 
dúvida: desde a década de 80, o número de casos de 
obesidade infantil triplicou, sendo esta condição 
encarada hoje como um problema real grave, à escala 
mundial. Em Portugal, a Associação Portuguesa Contra a 
Obesidade Infantil indica que uma em cada três crianças 
portuguesas tem excesso de peso. De acordo com os 
dados apresentados num estudo realizado em 2009 
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(Miranda, citado por Ferreira, 2015), cerca de 35,5% das 
crianças portuguesas entre os 2 e os 5 anos apresentam 
excesso de peso e 12,3% obesidade. De acordo com a 
Organização Mundial de Saúde, Portugal é o segundo 
país da Europa com maior percentagem de crianças com 
11 anos com excesso de peso (World Health 
Organization, 2009). A obesidade está relacionada com 
outras doenças na infância, como a diabetes, a asma, a 
hipertensão e as doenças cardiovasculares.  


As pesquisas têm demostrado que o contacto das 
crianças com a natureza pode contrariar os efeitos 
negativos dos atuais estilos de vida (Ferreira, 2015). 
Entre os principais benefícios do contacto regular com a 
natureza Godbay (2009) salienta a diminuição da 
exposição a ambientes fechados com índices 
significativos de poluição, principalmente, em centros 
urbanos; menor tendência para comer fora dos horários 
das refeições, especialmente alimentos altamente 
calóricos, que se consomem, muitas vezes, enquanto se 
vê televisão; o acentuado aumento de atividade física, e a 
redução de situações de stress e consequente diminuição 
de problemas de comportamento.  


De acordo com vários estudos (Bird, 2004; Godbay, 
2009), as atividades regulares na natureza promovem o 
desenvolvimento do sistema imunitário e potenciam o 
fortalecimento dos músculos, ossos e articulações. Essas 
atividades promovem a saúde também em aspetos 
relacionados com o controlo de peso e, 
consequentemente, com a regulação da pressão arterial e 
colesterol, podendo potenciar a diminuição de riscos de 
ocorrência de problemas cardíacos, acidentes vasculares 
e a redução do risco de diabetes. Os estudos mostram 
ainda que as crianças que têm experiências 
pessoais positivas regulares com o mundo natural podem 
evidenciar maior aptidão motora, incluindo a 
coordenação, o equilíbrio e aptidões motoras (Fjørtoft, 
2001; Grahn, Martensson, Lindblad, Nilsson & Ekman, 
1997). 


Também as PHDA, distúrbio neuro 
comportamental caracterizado por 
desatenção generalizada e/ou 
hiperatividade-impulsividade, que resulta num prejuízo 
significativo funcional para as crianças, tem preocupado 
cada vez mais as famílias, comunidade científica e 
educativa. Neste sentido, vários estudos têm sido 
realizados, procurando compreender a possibilidade de 
promover uma melhor qualidade de vida das crianças 
através de atividades regulares na natureza. De facto, 
alguns estudos comprovam que as crianças com PHDA, 
que realizam, regularmente, atividades na natureza, 
melhoram o seu comportamento, podendo reduzir os 
sintomas (Faber et al., 2001). De acordo com os mesmos 
estudos, algumas crianças reduziram a dose de 
medicação depois de iniciados programas de atividades 
regulares em espaços verdes. Existem evidências que 
mostram que os ambientes, como as instituições 
educativas, as habitações, os bairros e o acesso a espaços 
verdes, afetam a saúde e o bem-estar dos indivíduos, 
podendo ajudar crianças com PHDA a superar alguns 
sintomas (Faber & Kuo, 2009; Kuo & Faber, 2004; 
Lindermann-Matthies, 2006). Uma investigação 
realizada em 2001 (Faber et al., 2001) apresenta 


evidências de que a exposição a ambientes naturais pode 
atenuar o défice de atenção de uma criança. Os resultados 
mostram que as crianças tiveram menos problemas de 
atenção depois de realizarem atividades em espaços 
verdes, comparativamente aos resultados apresentados 
quando as crianças desenvolviam atividades apenas em 
ambientes fechados.  


Vários estudos apontam (Godbay, 2009; Kellert, 2002; 
Korpela, 1992; Wells & Evans, 2003) a atividade física 
regular em ambientes naturais enquanto atividade 
promotora da redução dos níveis de stress e do aumento 
da qualidade do sono, do sentido de humor e da sensação 
de bem-estar, sendo importante também para o 
desenvolvimento emocional, exercendo um importante 
papel na prevenção de depressões. 


Tendo em consideração a informação que tem 
emergido nesta área de investigação, podemos assumir 
que as brincadeiras ao ar livre e a exploração da natureza 
são atividades que produzem benefícios, incluindo ao 
nível da saúde e do bem-estar, a curto e longo prazo 
(Ferreira, 2015). Especialistas no domínio da saúde e da 
educação de infância têm vindo a recomendar as 
brincadeiras livres, não estruturadas, na natureza, 
enquanto melhor estratégia de ajudar as crianças a 
tornarem-se indivíduos ativos e saudáveis. É usufruindo 
do contacto regular com a natureza, através de 
experiências livres de exploração ativa e positivas, que 
bebés e crianças têm acesso a uma vida saudável 
(American Academy of Pediatrics, 2006).  


Educação ambiental. Existe um consenso geral na 
comunidade científica quanto aos desafios ambientais 
que temos a enfrentar nos próximos anos. Para 
superar esses desafios são necessárias pessoas que, para 
além de entenderem a natureza, se preocupem com a sua 
preservação. Neste sentido, a UNESCO (2008) apresenta 
a educação enquanto melhor fonte de esperança para a 
preservação ambiental, mediante o desenho e 
implementação de processos de educação para a 
sustentabilidade. Esta organização acrescenta ainda que 
estes processos educativos devem ter início com crianças 
em creches e jardins-de-infância e estenderem-se aos 
restantes níveis de ensino.  


As pesquisas mostram que a empatia com a 
natureza surge de um contacto regular das crianças com o 
mundo natural. As brincadeiras informais, a exploração e 
descoberta em ambientes naturais, são frequentemente 
descritos como as melhores formas de envolver e inspirar 
as crianças e cultivar um sentimento de admiração pelo 
mundo natural (White & Stoecklin, 2008). Brincar na 
natureza é uma atividade essencial para o 
desenvolvimento de indivíduos que se preocupam com o 
ambiente. O contacto direto e regular com a natureza 
permite que as crianças tenham experiências 
positivas, que condicionam o seu comportamento futuro 
perante a natureza. Estas experiências sensibilizam as 
crianças sobre os problemas ambientais, tornando-as 
indivíduos preocupados com o mundo natural ao longo 
da vida (Ewert, Place & Sibthorp, 2005).  


Depois de uma década de estudos em torno da 
identificação das experiências infantis que 
condicionam a demonstração de preocupação com o 
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ambiente na vida adulta, compreendeu-se que as 
influências mais significativas estão relacionadas com o 
tempo passado ao ar livre, em áreas naturais, e como 
entusiasmo partilhado por adultos, sejam eles membros 
da família das crianças ou educadores/professores 
(Erickson & Ernst, 2011; Kirkby, 1989). De acordo com 
um estudo realizado em 2007, as experiências formativas 
mais significativas neste âmbito são as brincadeiras 
livres, as caminhadas, os acampamentos e a recolha de 
frutos silvestres (Chawla & Cushing, 2007). 


Brincar na natureza na primeira infância é ainda um 
excelente meio para aumentar o 
interesse e a compreensão da ciência. As 
primeiras explorações do ambiente são a base para a 
posterior compreensão das ciências naturais e promove 
melhores tomadas de decisão ambientais (Staempfli, 
2008). Diversos estudos têm demostrado existir relação 
entre as vivências positivas e regulares da natureza com 
atitudes de consumo sustentáveis, sendo referido que 
esse contacto com a natureza promove nas crianças uma 
melhor aquisição de conhecimentos relacionados com a 
biodiversidade (Chawla, 1999; Wells & Lekies, 2006).   


Quando olhamos para as crianças de hoje, vemo-las a 
viver estilos de vida cada vez menos saudáveis. Para 
muitos, a infância é passada dentro das suas casas, nas 
instituições educativas e ambientes comunitários, em 
ambientes criados pelo Homem, eliminando da sua vida 
o ar livre, os benefícios da natureza e tudo o que existe no
ambiente. Como adultos responsáveis, devemos abrir as 
portas e proporcionar às crianças oportunidades que as 
liguem de forma plena à natureza, para que as crianças 
possam ganhar uma compreensão do mundo natural 
(Nature Action Collaborative for Children, 2008).  


Se pretendemos que as crianças cresçam para a 
natureza, criando laços com ela, é necessário promover 
atividades livres na natureza, com outras crianças, com 
profissionais de educação e com as famílias; criar 
oportunidades para promover a aprendizagem 
da natureza, usando-a como fonte de aprendizagem e 
de investigação, e oferecer oportunidades diárias às 
crianças para experienciar o contacto com a terra, a água 
e os seres vivos. É por meio dessas experiências naturais 
que as crianças vão desenvolver a compreensão de seu 
mundo e das espécies que as rodeiam. Como tal, torna-se 
necessário proporcionar experiências de aprendizagem 
na natureza de forma apropriada, reconhecendo que as 
crianças precisam de realizar atividades que promovam o 
desenvolvimento da empatia com o mundo natural e 
facilitem a aquisição do conhecimento da ciência natural 
de forma integrada (Nature Action Collaborative for 
Children, 2008).  


Intencionalidade educativa. Qualquer processo 
educativo tem como principal finalidade promover o 
desenvolvimento integral das crianças. Para tal, é 
importante usufruir dos benefícios que os diferentes 
ambientes oferecem. O número de ofertas educativas no 
exterior, complementares às instituições educativas 
regulares, tem vindo a aumentar em diversos países..  


Em países como a Suécia, a Dinamarca e a Noruega 
as crianças brincam em florestas próximas das 
instituições educativas, no mínimo, duas horas 


por dia (Erickson & Ernst, 2011). Para muitos pais de 
crianças que usufruem das Forest School na Noruega, o 
serviço educativo em regime outdoor faz mais sentido do 
que as ofertas educativas indoor, pela liberdade que 
oferece de explorar as mudanças que ocorrem na 
natureza e pela filosofia existente nestes países - 
Friluftsliv (Borge, Nordhagen & Lie, 2003). De acordo 
com Dahle (2003, citado por Figueiredo, 2015), a 
Friluftsliv é, fundamentalmente, o sentimento de prazer e 
alegria de estar no exterior em contacto com a natureza, 
experienciando a harmonia com o ambiente envolvente e 
fazendo algo que é significativo para o indivíduo, em 
dado momento e lugar, sendo requisitos essenciais a 
conexão e a participação. Esta filosofia ou estilo de vida 
influencia a perceção dos espaços exteriores, nestes 
países nórdicos. 


Procurando compreender os benefícios desta oferta 
para o desenvolvimento motor das crianças, foram 
realizados estudos em instituições com ofertas 
educativas indoor e outdoor. Depois de um ano, 
as competências motoras das crianças que frequentavam 
Forest School foram comparadas com as das crianças 
inseridas em programa tradicionais, que usam parques 
infantis estruturados. Os estudos realizados mostram, por 
exemplo, que as crianças que brincaram na natureza 
superaram as outras crianças em vários testes de 
competências motoras (Fjørtoft, 2001). Outros estudos 
idênticos revelam que as crianças que têm contacto 
regular com a natureza podem apresentar melhores níveis 
de concentração e de criatividade. De facto, para além 
dos benefícios na saúde e no desenvolvimento social, 
emocional e da consciência ambiental, há benefícios 
cognitivos associados a uma oferta educativa de cariz 
ambiental, que promova o contacto direto e regular das 
crianças com a natureza (Muñoz, 2009). Existem 
evidências de que os programas outdoor podem ser mais 
eficazes na promoção do desenvolvimento cognitivo, 
quando comparados aos programas indoor (Dillon et al., 
2006). 


O aumento do contacto com a natureza pode ainda 
melhorar a forma como as crianças aprendem. A 
aprendizagem ao ar livre, através da experiência 
direta, torna o processo de ensino e de aprendizagem 
mais interessante. O contacto com a natureza permite às 
crianças desenvolver 
a concentração, autodisciplina, raciocínio e a capacidade 
de observação; competências sociais, de leitura, 
de escrita, de matemática e de ciências naturais. Quando 
saem das salas para aprenderem em contacto com a 
natureza, as crianças aprendem de maneira diferente, 
experimentando melhorias em diferentes domínios, 
como o cognitivo, o social e o afetivo (Moss, 2012; 
Wells, 2000). 


Um estudo realizado nos Estados Unidos da América 
(Webster, 2011), demostra que, das crianças que 
realizam atividades não estruturadas ao ar livre com 
regularidade, 78% são mais capazes de se concentrar e 
75% tendem a ser mais criativas e mais capazes 
de resolver problemas. Vários estudos, realizados com 
grupos de crianças que frequentam estes programas em 
articulação, apontam para a promoção do 
desenvolvimento de várias habilidades sociais, como o 
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espírito de equipa e de entreajuda, a cooperação, a 
negociação, o diálogo, a tolerância e a autodisciplina. As 
investigações revelam ainda que as crianças que 
participam em programas educativos complementares, 
que promovem o contacto regular com a natureza, com o 
tempo, tornam-se mais tranquilas e confiantes, 
evidenciando um melhor desenvolvimento de 
competências ao nível da fala, incluindo competências de 
escuta dos outros (Natural England Commission, 2012). 


Podemos assim compreender que as crianças que têm a 
oportunidade de aprender na natureza têm maior 
probabilidade de se sentirem melhor, de assumirem 
comportamentos mais adequados às situações, de 
cooperar mais com os adultos e com os seus pares. 


Reconhecendo as vantagens de promover o contacto 
regular das crianças com a natureza, é necessário 
oferecer serviços que promovam aprendizagens ao ar 
livre, apoiando as instituições educativas, cooperando 
com elas. Enquanto complemento aos programas 
educativos das instituições de educação pré-escolar, os 
programas de atividades diários na natureza alcançam 
resultados positivos e duradouros. Através de programas 
que promovem a interação com a natureza é possível 
alcançar melhorias ao nível do desenvolvimento 
cognitivo, físico e social das crianças (Ejbey-Ernst & 
Stokholm, 2014; Moss, 2012). 


Promoção do brincar livre na natureza como linha 
orientadora da ação educativa 


Partindo do crescente número de evidências em torno 
dos benefícios dos programas educativos em outdoor e 
da consciência da importância de atuar em contexto 
nacional, no sentido de inverter a situação de 
sedentarismo das crianças, pretendemos desenvolver um 
projeto-piloto em Portugal, que, complementando a atual 
oferta educativa, permita às crianças usufruir de 
experiências consistentes de exploração ativa da 
natureza, através do desenho, implementação, 
desenvolvimento e avaliação de um programa educativo 
em regime outdoor. 


Brincar na natureza. Analisando a oferta educativa 
dos Forest Kindergarten existente em vários países, e 
dando especial atenção à proveniente dos países de 
origem deste modelo, podemos facilmente compreender 
que o brincar livre é considerado a atividade principal 
das crianças (Ejbye-Ernst & Stokholm, 2014). 


Brincar é, de facto, a atividade que as crianças mais 
gostam de realizar (Samuelsson & Carlsson, 2008) e tão 
importante que  é considerada um direito, salvaguardado 
pela Convenção dos Direitos da Criança (CDC), no 
artigo 31.º (Organização das Nações Unidas [ONU], 
1990). 


Vários autores (Moyles, 1994; Olson, 1994; Spodek & 
Saracho, 1998, entre outros) defendem que brincar é uma 
atividade vital para a educação e desenvolvimento do 
indivíduo, já que, entre outros benefícios, promove o 
desenvolvimento da descentralização das crianças, a 
aquisição e respeito pelas regras, a expressão do 
imaginário, a apropriação do conhecimento e a 
cooperação (Riccetti, 2001). Brincar atua como elemento 
de desenvolvimento da atenção e da memória, da 


linguagem, da imaginação e da personalidade (Caluijo, 
1998). É brincando que as crianças se desafiam, 
descobrindo problemas e procurando soluções (Bruner, 
1977). 


Sendo o brincar a principal atividade das crianças na 
educação pré-escolar, torna-se necessário haver espaço e 
tempo previsto para que as crianças possam aprender, 
brincando. Esta atividade permite às crianças, de forma 
prazerosa e voluntária, tocar, experimentar, imaginar e 
criar (Spodek & Saracho, 1998). Para tal, torna-se 
essencial criar espaços de experiência e liberdade de 
criação, onde cada criança tenha a oportunidade de ter 
controlo sobre as suas próprias aprendizagens, de 
expressar as suas emoções, sensações e pensamentos 
sobre o mundo (Craidy & Kaercher, 2001). 


Brincar na natureza não é apenas brincar ao ar 
livre. Brincar na natureza acontece num espaço natural, 
quando as crianças, por exemplo, exploram a sua 
criatividade (Erickson & Ernst, 2011). Brincar 
livremente na natureza é uma atividade prática que 
permite a aquisição de hábitos saudáveis e sustentáveis, 
que continuam na vida adulta, provavelmente 
contribuindo para o aumento da responsabilidade social e 
de preservação ambiental (Santer, Griffiths & Goodall, 
2007). As brincadeiras das crianças na natureza 
promovem de forma mais eficaz o desenvolvimento da 
imaginação, da criatividade e da linguagem, mas também 
das competências sociais, como a cooperação 
(Fjørtoft & Sageie, 2000). 


É aliando os benefícios do brincar livre e da exploração 
da natureza que os Forest Kindergarten desenvolvem a 
sua ação. De um modo geral, as crianças passam a maior 
parte do seu dia num espaço natural, brincando 
livremente com o que a natureza lhes oferece. É através 
dessas brincadeiras que as crianças aprendem e se 
desenvolvem, em harmonia com a fauna e a flora locais. 


Ver uma criança cheirar uma flor, encontrar 
um inseto ou mergulhar num riacho, permite-nos 
compreender o valor da vida na natureza, da importância 
de correr, brincar e explorar livremente em espaços 
verdes. Até mesmo uma creche numa zona urbana 
deve promover tempos de atividades no exterior, onde as 
crianças possam explorar a natureza e 
experimentar a alegria que muitos adultos sentiram 
quando eram crianças (Erickson & Ernst, 2011).  


A preparação das crianças para brincar ao ar livre, 
com casacos impermeáveis e galochas, ou o risco de uma 
queda, de uma picada de inseto ou de ficar suja, pode 
criar alguns embaraços, especialmente quando os 
profissionais de educação e as famílias não estão 
sensibilizados para a importância das atividades livres na 
natureza. Por vezes, as famílias e os educadores 
questionam se os benefícios que a natureza oferece às 
crianças realmente compensam o tempo e o esforço 
investidos. Felizmente, como a importância das 
brincadeiras em áreas naturais recebe uma 
crescente atenção por parte de especialistas em diferentes 
áreas, é dada crescente atenção às evidências de 
que essas brincadeiras oferecem, de 
facto, benefícios para o desenvolvimento das crianças. 
Criar uma cultura em torno das atividades na natureza, 
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inclusive através do brincar, é hoje considerado essencial 
(Erickson & Ernst, 2011).  


De acordo com vários estudos, as crianças que têm 
oportunidade de brincar livremente na natureza tendem a 
desenvolver formas de brincar mais criativas e 
complexas, demostrando maior desenvolvimento de 
relações de cooperação entre pares (Feber, Willey, Kuo 
& Sullivan, 1998; Grahn, Martensson, Lindblad, Nilsson 
& Ekman, 1997). De facto, o ambiente floresta promove 
um conjunto de experiências significativas para a criança 
e potencializadoras da sua imaginação e da 
complexidade do brincar – quando brinca num pequeno 
espaço na floresta, onde as árvores são percecionadas 
como lugares especiais, a vegetação como um 
esconderijo ou o campo de um agricultor ou quando 
utiliza galhos, pedaços de madeira, folhas, pedras, água e 
outros recursos da natureza para construir espaços de 
intimidade ou a casa dos duendes.  


Aos profissionais de educação cabe o papel de mediar 
e incentivar estas práticas educativas, que apoiam e 
estimulam as crianças nas suas descobertas, que encaram 
o brincar como oportunidade de exploração e que o
tempo, o espaço e o apoio são fatores presentes e 
indispensáveis para que as crianças possam aprofundar 
as suas aprendizagens brincando. 


Programa outdoor e seu objetivo 
Ao longo das últimas décadas, o nosso país tem 


assistido a uma transformação nas instituições 
educativas, sendo que a primazia dada a espaços seguros 
para as crianças contribuiu para a perda significativa do 
contacto com o ambiente natural. Através do 
projeto-piloto que se pretende desenvolver, inspirado nos 
princípios orientadores da Forest School e do 
desenvolvimento da criança pelo contacto com a 
natureza, temos como principal objetivo promover o 
desenvolvimento holístico das crianças em associação 
com a natureza. Através da aprendizagem ativa, dando 
especial enfoque ao brincar livre, esperamos poder 
contribuir para um melhor desenvolvimento de 
competências e essenciais, não só no domínio físico, mas 
também no domínio do desenvolvimento cognitivo, 
social e emocional das crianças. 


Este projeto pretende oferecer às crianças participantes 
oportunidades para desenvolverem a confiança e a 
autoestima, através de momentos de exploração da 
natureza. Pretende-se, com uma abordagem de educação 
ao ar livre, que cada criança seja encarada como única e 
valiosa, competente para explorar e descobrir, com 
direito a experimentar e a aprender, a lidar com o desafio 
e com o risco. Temos por objetivo proporcionar situações 
que possibilitem às crianças livre iniciativa, iniciando a 
exploração das suas aprendizagens, experimentando o 
sucesso, aprendendo a enfrentar as frustrações, a 
desenvolver relações positivas com elas próprias e com 
os outros e a desenvolver uma relação forte e positiva 
com o mundo natural. Pretende-se desafiar as crianças a 
explorar o que o ambiente natural oferece e possibilitar o 
desenvolvimento de um vasto leque de competências, 
que podem ser promovidas através de uma oferta 
educativa ao ar livre. É com o contacto regular com a 
natureza e os desafios que esta oferece que se acentua a 


sensibilidade sobre a preservação do meio ambiente e se 
reduz o sedentarismo nas crianças.  


Este projeto tem a intenção de proporcionar às crianças 
oportunidades de exploração e de iniciativa livre na 
natureza que combatam, entre outros, três caraterísticas 
atualmente vincadas no contexto educativo e nas 
famílias: o sedentarismo, a escassez de oportunidades de 
exploração da natureza e o excesso de atividades 
estruturadas de índole académica e dirigidas pelo adulto. 
É através de um posicionamento profissional reflexivo, 
que se pretende desenvolver um projeto educativo que 
inclua a planificação da intencionalidade educativa do 
adulto interligada com a intencionalidade da criança , o 
que implica uma observação sistemática, análise e 
discussão das práticas educativas realizada pelo 
educador e com os seus pares (amigo crítico) .  


São vários os autores (Almon, Carlsson-Paige & 
McLaughlin, 2015; Miller & Almon, 2009; Weikart et 
al., 1970, entre outros) que sugerem que as abordagens 
de cariz académico e estruturadas, especialmente em 
educação pré-escolar, tendem a prejudicar o 
desenvolvimento da criança, comprometendo as 
competências essenciais necessárias às futuras etapas.  


No sentido de valorizar os benefícios da oferta 
educativa em regime outdoor, que temos vindo a referir, 
são objetivos gerais deste projeto: promover atividades 
frequentes, baseadas em métodos de aprendizagem ativa, 
num ambiente natural arborizado, que permita potenciar 
a relação de respeito entre a criança e o mundo natural; 
motivar para o desenvolvimento da resiliência, 
criatividade, autonomia e confiança, prestado por 
profissionais atualizados e sensíveis à necessidade de 
refletir sobre as suas práticas e cooperando com famílias 
e comunidade em prol do desenvolvimento integral da 
criança. 


Pretende-se, ainda, promover o desenvolvimento de 
crianças saudáveis, curiosas, solidárias, autónomas, 
capazes de vencer desafios. É num contexto ao ar livre 
que se promove uma relação positiva com a natureza e 
que são oferecidos momentos de exploração e de 
aprendizagem, de fantasia e aventura, de desafios que 
possibilitem novas descobertas através de mapas e pistas, 
da conceção de lugares especiais para as crianças, entre 
muitas outras possibilidades, este projeto pretende que as 
crianças se comprometam consigo e com os outros pela 
preservação do ambiente e por uma melhor qualidade de 
vida. 
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Ibituruna 


Resumo 


No Brasil, um teste psicológico, para ser considerado em 
condições de uso, deve ser aprovado pelo Conselho 
Federal de Psicologia, que regulamenta a matéria por 
meio da Resolução 002/2003. Resolução apoiada em 
várias publicações internacionais. O objetivo deste 
trabalho foi buscar evidência de validade para os testes de 
Atenção Dividida e Alternada. A amostra foi composta 
311 pessoas com idade entre 18 a 68 anos de uma região 
do nordeste brasileiro. Foram calculadas a correlação de 
Pearson e a ANOVA entre os totais de pontos. Os 
resultados apontam que ocorreu correlação moderada, 
positiva e significativa entre as pontuações dos testes. Os 
dados disponíveis permitem concluir que, nesta amostra, 
existem evidências de validade dos referidos testes. 
Palavras chave: atenção concentrada, evidencias de 
validade, trânsito.  


No Brasil, um teste psicológico, para ser considerado 
em condições de uso, deve ser aprovado pelo Conselho 
Federal de Psicologia, que regulamenta a matéria por 
meio da Resolução 002/2003 (CFP, 2003). Tal 
resolução dispõe sobre elaboração, comercialização e 
uso dos testes psicológicos. Para isto devem ser 
apresentados estudos atualizados relativos aos 
parâmetros psicométricos do teste, particularmente os 
que evidenciem sua validade e precisão, pelos 
profissionais que fazem uso dos mesmos.  


A validade diz respeito ao aspecto da medida de ser 
congruente com a propriedade medida, nesse caso a 
atenção; assim, pode-se dizer que um teste é válido 
quando ele mede o que se propõe a medir (Pasquali, 
2003, Urbina, 2007). Para isso faz necessário tal 
construto estar ancorado em uma teoria e testado 
empiricamente. Dessa forma, a validade de um 
instrumento de avaliação deve ser apoiada por uma 
análise complexa, relacionada com fatores como 
objetivos, contexto, variáveis a serem examinadas, 
sujeito ou população e, consequentemente, os resultados 
e propósitos do processo avaliativo. 


Em decorrência desta regulamentação existe um 
grande número de instrumentos que são estudados com 
o objetivo de atualizar e aperfeiçoar as avaliações já
realizadas. Dada à importância dos testes psicológicos 
no processo de avaliação psicológica, conforme 
determinam as Resoluções do Conselho Federal de 
Psicologia (CFP, 2003; 2009; 2011), entre outras, essa 
revisão deverá ser realizada pelo autor/detentor dos 
direitos de comercialização do teste, que deve nomear 
psicólogo técnico responsável pela edição do 
instrumento, assim como por pesquisadores que deverão 


publicar os estudos nos veículos de comunicação 
científica. 


As pesquisas de padronização devem considerar um 
sistema único de aplicação para todo o Brasil. Não 
obstante, esse é um país de dimensões continentais, e 
assim as pesquisas que consideram as normas, com 
critérios para interpretação, por exemplo, tabelas, para a 
correção dos testes, devem atender a aspectos das 
diversas regiões do país. Nesse sentido, faz-se mister 
que tais pesquisas considerem tal diversidade. Além 
disso, a Resolução 006/2009 (CFP, 2009) também 
considera que tais pesquisas devem ser renovadas 
periodicamente, não podendo exceder espaço temporal 
de 15 anos antes de novas atualizações. 


Considerando a diversidade de instrumentos de 
avaliação psicológica reconhecidos como adequados 
para uso no Brasil, tem-se que é possível aferir várias 
dimensões psíquicas (ou traços latentes). Uma dessas 
dimensões é a atenção, que pode ser entendida como a 
capacidade de focar as funções executivas em uma dada 
tarefa, ou estímulo, em detrimento de outras (Finelli, 
Abreu, 2013). São vários os instrumentos psicológicos 
que medem atenção, dentre eles, o Teste de Atenção 
Dividida (TEADI) e Teste de Atenção Alternada 
(TEALT) editados por Rueda (2010). Esses fornecem 
medidas referentes à capacidade da pessoa procurar 
mais de dois estímulos simultaneamente e de alternar a 
atenção, ora focalizando em um estímulo e ora em outro 
estímulo. No manual do teste encontram-se estudos com 
uma população adulta de 18 a 72 anos, estudantes 
universitários e pessoas que procuraram a avaliação 
psicológica para à obtenção, adição, renovação ou 
mudança de categoria da Carteira Nacional de 
Habilitação – CNH.  


Na primeira edição do manual, constam tabelas 
normativas para duas cidades brasileiras, sendo que as 
normas para o estado de Sergipe teve sua amostra 
composta por estudantes universitários; já para a Bahia, 
o grupo amostral foi composto por candidatos que
realizaram avaliação psicológica no contexto do 
trânsito. No tocante as normas baiana, teve a 
participação da coleta de dados da primeira autora desse 
manuscrito, e a amostra constou de 479 pessoas para o 
TEADI e de 442 candidatos para o TEALT. 
Posteriormente, foi publicado um compêndio 
complementar ao manual, com dados normativos de sete 
cidades do estado do Paraná, com uma amostra de 818 
candidatos a CNH; sete cidades do estado de Santa 
Catarina, com uma amostra de 437 candidatos a CNH; e 
três cidades de São Paulo, com amostras de 205 
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candidatos a CNH e 35 universitários (Santana e cols., 
2011). 


No caso da avaliação psicológica na área do trânsito, 
essa é compulsória e determinada pelo Conselho 
Nacional de Trânsito (CONTRAN) e Conselho Federal 
de Psicologia (CFP). O CFP em 2011, conforme nota 
técnica nº1, ressaltou a necessidade de que ao realizar 
avaliação psicológica no contexto do trânsito sejam 
aferidos, no mínimo, três tipos de atenção. Ainda, o 
profissional deverá pesquisar dentre os testes 
psicológicos, aprovados para uso, os que melhor 
atendem aos propósitos da avaliação.  


Considerando o exposto, esse estudo contempla a 
busca de evidência de validade para os testes de 
Atenção Dividida e Alternada, que avaliam dois tipos de 
atenção e atualizar as tabelas normativas para uma 
região da Bahia - Brasil. 


Método 


A pesquisa assumiu caráter transversal, 
retrospectiva, e documental, valendo-se da análise de 
prontuários de candidatos a CNH e motoristas que 
buscavam adição, renovação ou mudança de categoria 
da CNH, avaliados em uma clínica da cidade de Vitória 
da Conquista, localizada à região sudoeste no estado da 
Bahia – Brasil. As avaliações psicológicas foram 
realizadas no período de setembro de 2014 a março de 
2015. Os resultados dos testes foram transpostos para 
planilha do software SPSS Statistical Package for Social 
Sciences (versão 13.0) para a realização das análises 
estatísticas. 


Instrumentos 


O Teste de Atenção Dividida (TEADI) fornece 
uma medida sobre a capacidade do indivíduo para 
dividir a atenção, de buscar mais de dois estímulos 
simultaneamente. Já o Teste de Atenção Alternada 
(TEALT) avalia a capacidade que o sujeito tem para 
focar a atenção de modo alternado em distintos 
estímulos. Nos dois testes, ao buscar os estímulos 
alvejados, o indivíduo deve desconsiderar os estímulos 
que dificultem esta ação. Os dois instrumentos podem 
ser aplicados individual ou coletivamente. A forma de 
avaliação é realizada por um crivo (cada teste tem o 
seu), onde obtém-se o total de acertos (A), erros (E) e 
omissões (O). Para o cálculo do Total de Pontos (TP) 
aplica-se a fórmula TP = A – (E + O). A editora oferece 
também um sistema de correção informatizada (Rueda, 
2010). 


Considerando as evidências de validade para o 
TEADI, quanto ao construto a avaliação da análise de 
variância (ANOVA F (2,864) = 53,57, p < 0,001) 
indicou a existência de três grupos etários, 
reconhecendo que os níveis de atenção decaem com a 
idade. Com relação a critério, foi verificada com a 
escolaridade constatando dois grupos (ANOVA F 
(6,477) = 17,16, p < 0,001); e ainda, de critério com o 
Teste de Atenção Dividida - AD cujas correlações de 
Pearson, para as diversas faixas etárias foram sempre 
estatisticamente significativas com magnitudes 


moderadas e positivas (variando de 0,44 a 0,66) (Rueda, 
2010). 


Já as evidências de validade para o TEALT, quanto ao 
construto a avaliação da Análise de Variância (ANOVA 
F (2,797) = 60,01 p < 0,001) indicou a existência de três 
grupos etários, reconhecendo que os níveis de atenção 
decaem com a idade. Esses foram pouco diferentes dos 
intervalos etários verificados para o TEADI. Com 
relação a critério, foi verificada com a escolaridade 
constatando três grupos (ANOVA F 
(5,475) = 19,09, p < 0,001); e ainda, de critério com o 
Teste de Atenção Concentrada – TEACO – FF cujas 
correlações de Pearson, para as diversas faixas etárias 
foram sempre estatisticamente significativas com 
magnitudes moderadas e positivas (variando de 0,35 a 
0,68) (Rueda, 2010). 


Quanto as evidências de precisão o TEADI apresentou 
coeficientes de alfa de Cronbach e pelos métodos das 
metades de Guttman e Spearman-Brown variando de 
0,83 a 0,89 para as diversas faixas etárias e população 
geral. Já para o TEALT as mesmas medidas variaram 
entre 0,81 a 0,87 (Rueda, 2010). 


Resultados e discussão 
A amostra constituiu-se de 311 prontuários com os 


dados do teste TEADI e TEALT. Desses 237 (76,2%) 
são homens e 74 (23,8%) mulheres, sendo 165 (53,1%) 
solteiros, 137 (44%) casados ou em convivência estável 
e 09 (2,9%) separados, divorciados ou viúvos. Quanto à 
escolaridade 96 (30,9%) estudaram até o ensino 
fundamental, 165 (53,1%) o ensino médio incompleto e 
completo e 49 (16%) o ensino superior incompleto a 
pós-graduação. A idade variou de 18 a 68 anos (média 
de idade = 29,79 anos, com DP = 9,6 anos, mediana = 
28 anos e a moda = 18 anos), conforme pode ser 
observado na Figura 1. 
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Figura 1 – Distribuição de idades 


Observa-se que a maioria 50,8% da amostra 
concentra-se entre a idade de 18 a 28 anos, desses 
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27,3% tem idade até 22 anos. Ressalta que no Brasil a 
idade mínima para requerer a primeira habilitação é 
de18 anos. Quanto à escolaridade, essa variou de 1º ano 
do ensino fundamental a ensino superior completo. 


A média de pontos na medida do Teste de Atenção 
Dividida (TEADI) foi de 102,23, com desvio padrão de 
37,3; sendo a pontuação mínima de zero e a máxima de 
308 pontos. Já no Teste de Atenção Alternada (TEALT) 
a média foi de 77,22 (DP=29,28), com uma pontuação 
mínima foi zero e uma máxima de 158 pontos. 


Para verificar as possíveis relações entre ambos os 
testes, realizou-se uma correlação de Pearson entre os 
totais de pontos, cujo resultado forneceu um r=0,464 e 
p=0,001. O resultado apontou que ocorreu correlação 
moderada, positiva e significativa entre as pontuações 
dos testes TEADI e TEALT.  


Quanto à análise das distribuições das produções em 
ambos os testes, produção dos histogramas assemelham-
se a curvas normais, o que possibilita a investigação da 
distribuição percentílica. 


Figura 2 – Distribuição de pontuações no TEADI 


Figura 3 – Distribuição de pontuações no TEALT 


De modo a confirmar tal hipótese, foi realizado 
o teste de normalidade de Kolmogorov-Smirnov (KSZ)
), que é um teste de análise paramétrica que assume que 
a distribuição dos dados é uma distribuição normal a 
priori. O escore do KSZ não é importante em si, mas o 
nível de significância (p) a ele atribuído indica que se p 
for estatisticamente significativo (p <= 0,05) a 
distribuição em questão será significativamente 
diferente de uma distribuição normal. Por outro lado, de 
forma similar se p não for estatisticamente significativo 
(p > 0,05) o KSZ nos informa que os dados não diferem 
siginificativamente de uma distribuição normal, ou seja, 
aquela distribuição pode ser considerada normal (Siegel; 
Castellan, 1988).  


A análise realizada encontrou KSZ = 0,825; p = 0,505 
para os dados do TEADI e KSZ = 0,841; p = 0,479 para 
os dados do TEALT, o que indica que a distribuição dos 
dados analisados não diferem de modo estatisticamente 
significativo de uma distribuição normal.  


A partir de tais dados foi calculada a distribuição de 
frequência considerando a pontuação percentílica 
considerando os decis, os quartis e escores extremados 
(P = 5 e P = 95) que são apresentados na tabela 1. 


Tabela 1: 
Análise de frequência da pontuação dos testes e 
distribuição percentílica 


Dados da 
pesquisa 


Dados do 
manual 


TEADI TEALT TEADI TEALT 
N 311 311 865 798 


     Média  101,59 77,22 108,61 92,52 


Mediana 104,00 78,00 113 103 


Moda 81 0 128 126 


Desvio padrão 35,425 29,283 43,6
2 


41,4
9 


Mínimo  0 0 -126 -136 


Máximo 176 158 180 128 


Percentil 5 44,0 20,00 - - 


10 55,4 43,00 50 52 


20 71,4 56,00 75 72 


25 81,0 60,00 84 79 


30 84,0 62,00 92 84 


40 95,0 71,00 103 95 


50 104,0 78,00 113 103 


60 112,0 85,00 124 111 


70 120,4 94,00 134 118 


75 125,0 98,00 140 121 


80 131,6 104,0 146 123 


90 146,0 113,80 161 126 


95 156,0 123,00 - - 


Tal quando comparada com os dados para população 
geral disponíveis no manual apresenta diferenças 
marcantes. Assim aplicou-se o teste t de Student de 
modo a verificar se tais dados diferiam de modo 
estatisticamente significativos dos disponíveis no 
manual. Como os resultados verificados apresentavam 
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nível de significância p = 0,001 para o TEADI e p < 
0,001 para o TEALT, pode-se concluir pela necessidade 
da apresentação dessa nova tabela considerando dados 
que compreendem aspectos da regionalidade. 


Comparando-se os desempenhos entre os testes 
TEADI e TEALT, verifica-se uma correlação moderada 
e positiva (r = 0,48; p = 0,000) entre a atenção dividida 
e alternada. Tal dado indica a relação entre as formas 
distintas de atenção, sem deixar de contemplar que 
tratam-se de dimensões diferentes de um mesmo 
construto. 


Conclusão 


Da análise dos dados dessa amostra e informações 
apuradas, constata-se evidência empírica da correlação 
entre a atenção dividida e alternada. Esse conhecimento 
pode contribuir para a continuidade das pesquisas 
envolvendo outros contextos, bem como apoiar as 
decisões tomadas na avaliação da atenção na área do 
trânsito. 


Os resultados indicaram também que a distribuição 
percentílica verificada para a população pesquisada 
diferiu de modo estatisticamente significativo dos dados 
da pesquisa inicial disponíveis no manual do teste. Tal 
informação indica a necessidade de publicação dessas 
tabelas, assim como de realização de novas pesquisas 
que considerem aspectos de regionalidade dos grupos 
amostrais. 
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Resumo 
A atenção pode ser conceituada como a 


habilidade de focar em um evento, ideia ou tarefa 
enquanto exclui outras distrações, por meio dos 
sentidos e dos processos cognitivos. O presente 
estudo objetivou a elaboração de normas para uma 
região brasileira. Trata-se de uma pesquisa 
documental. A amostra constitui-se de 774 pessoas. 
O instrumento utilizado foi o Teste AC. As análises 
estatísticas apontaram para a necessidade de 
elaboração de várias tabelas normativas. Sugere-se 
que novos estudos sejam realizados com outras 
regiões do Brasil, pois assim as classificações das 
tabelas de percentis serão mais próximas da 
realidade do avaliando. 


Palavras chave: atenção concentrada, tabelas 
normativas, trânsito.  
 
 
No Brasil, o processo de avaliação psicológica para 


futuros condutores e motoristas profissionais tornou-
se obrigatório em 1962 com o advento da profissão de 
psicólogo. Entretanto, na década de 50, o gobernador 
do estado do Rio de Janeiro solicitou aos então 
psicólogos que avaliassem os motoristas que tinham 
cometido acidentes. À ocasião a avaliação foi 
realizada por meio de testes de aptidão e de 
personalidade (Silva, 2009). Desde então, os órgãos 
que regem sobre o trabalho do perito são: Conselho 
Nacional de Trânsito (CONTRAN) e Conselho 
Federal de Psicologia (CFP). 


A Resolução do CONTRAN que se encontra em vigor 
é a de nº 425 editada em 2012. Nessa, em seu artigo 5º, 
é descrita tanto os processos que devem ser medidos na 
avaliação psicológica, quanto os métodos e técnicas 
psicológicas a serem utilizados para a referida aferição, 
sendo os processos psíquicos: tomada de informação; 
processamento de informação; tomada de decisão; 
comportamento; autoavaliação do comportamento; 
traços de personalidade. Na tomada de informação 
deve-se avaliar a atenção, considerada como a 
manutenção da visão consciente dos estímulos ou 
situações. Essa atenção pode ser vista como atenção 
difusa ou vigilancia, a qual visa o esforço voluntário 
para varrer o campo visual à sua frente à procura de 
algum indício de perigo ou de orientação; a atenção 
concentrada seletiva, que fixa a atenção sobre 
determinados pontos de importância para a direção, 
identificando-os dentro do campo geral do meio 
ambiente; a atenção distribuída, que é a capacidade de 
atenção a vários estímulos ao mesmo tempo ou ainda, a 
detecção compreendida como a capacidade de perceber 
e interpretar os estímulos fracos de intensidade ou após 
ofuscamento; a discriminação, como a capacidade de 


perceber e interpretar dois ou mais estímulos 
semelhantes e a identificação, como a capacidade de 
perceber e identificar sinais e situações específicas de 
trânsito.  


Já no processamento de informação afere-se a 
orientação espacial e avaliação de distância, o 
conhecimento cognitivo, a identificação significativa, a 
inteligência, memória e julgamento ou juízo crítico. Na 
tomada de decisão verifica-se a capacidade para 
escolher, dentre as várias possibilidades que são 
oferecidas no ambiente de trânsito, o comportamento 
seguro para a situação que se apresenta. Ademais, no 
comportamento atém-se aos comportamentos adequados 
às situações que deverão incluir tempo de reação 
simples e complexo, coordenação viso e áudio-motora, 
coordenação em quadros motores complexos, 
aprendizagem e memória motora, assim como, a 
capacidade para perceber quando suas ações no trânsito 
correspondem ou não ao que se pretendia fazer. E, 
finalmente, nos traços de personalidade, nos quais 
verifica-se o equilíbrio entre os diversos aspectos 
emocionais da personalidade, a socialização, aí 
incluídos os valores, as crenças,  as opiniões, as 
atitudes, os  hábitos e os afetos que considerem o 
ambiente de trânsito como espaço público de convívio 
social  e que requer cooperação e solidariedade entre os 
diferentes protagonistas da circulação. Além disso, 
averigua a ausência de traços psicopatológicos não 
controlados que podem gerar, com grande 
probabilidade, comportamentos prejudiciais à segurança 
de trânsito para si e ou para os outros (CONTRAN, 
2012). 


Para esse estudo, o foco será o processo da tomada de 
informação em que se afere a atenção. O CFP (2011), 
conforme Nota Técnica 01/11, ressalta a necessidade de 
que ao realizar avaliação psicológica no contexto do 
trânsito sejam aferidos, no mínimo, três tipos de 
atenção. Ainda, define atenção como o fenômeno pelo 
qual a pessoa processa uma quantidade limitada de 
informações das várias informações disponíveis. Em 
outros termos, a atenção refere-se à capacidade e 
esforço exercido para focalizar e selecionar um estímulo 
para ser processado, levando o sujeito a responder a 
determinados aspectos do ambiente, em lugar de fazê-lo 
a outros, permitindo que o indivíduo utilize seus 
recursos cognitivos para emitir respostas rápidas e 
adequadas mediante estímulos que julgue importantes 
(CFP, 2011). No ato de dirigir, a atenção é fundamental, 
pois, trata-se de uma atividade cognitiva planejada e 
complexa, portanto, exige que o condutor seja capaz de 
focar sobre a ação mesmo quando existam outras 
demandas cognitivas. Trata-se de focalizar a atenção 
sobre uma atividade mentalmente exigente. Concentrar-
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se em uma tarefa é um requesito na vida profissional 
(Staub, Doignon-Camus, Després & Bonnefond, 2013).    


Ademais, a Nota Técnica 01/11 destaca as diferentes 
nomenclaturas que foram propostas para se referir ao 
construto da atenção, a saber, atenção dividida, 
concentrada, sustentada, alternada, difusa, vigilância, 
distribuída, voluntária, dentre outras. Entretanto, cada 
nomenclatura se baseia na operacionalização do tipo de 
atenção que se pretende mensurar. Nesse sentido, cabe 
aos autores dos manuais de teste informar o tipo de 
atenção que será mensurado pelo teste psicológico 
(CFP, 2011). Dessa forma, segundo Cambraia (2009, p. 
20), na atenção concentrada a utilização de um teste 
psicológico permite “um estudo mais objetivo dos 
sujeitos que se candidatam a uma determinada função, 
que exija essa característica, isto é, ser capaz de manter 
sua atenção concentrada no trabalho que realiza.”  


Isto posto, o foco desse estudo será a atenção 
concentrada medida pelo Teste AC (Cambraia, 2009). 
Esse/Este foi desenvolvido e publicado pela primeira 
vez em 1967 pelo psicólogo Susy Cambraia, com o 
objetivo de obter outra prova para retestar os candidatos 
que já haviam sido submetidos ao teste de Atenção 
Toulouse-Piéron, único instrumento disponível no 
Brasil na época. Para a elaboração do Teste AC, o 
autor partiu de um exame sistemático das provas mais 
conhecidas nessa época e, em seguida, elaborou um 
teste semelhante ao de Bourdon. O Teste AC não foi 
desenvolvido com a intenção de ser um instrumento 
para a avaliação de motorista, porém, na atualidade, sua 
utilização é bastante comum na avaliação psicológica 
para obtenção e/ou renovação da Carteira Nacional de 
Habilitação (CNH). O teste consiste em vinte e uma 
linhas contendo vinte e um símbolos (triângulo 
estilizado) que devem ser marcados com um traço na 
diagonal de acordo com os três modelos apresentados 
no início da folha. A aplicação pode ser individual ou 
coletiva e o tempo é de cinco minutos. A forma de 
correção consiste no número de estímulos marcados 
menos o número de erros e omissões. Após verifica-se a 
pontuação na tabela normativa mais apropriada para o 
avaliando (Cambraia, 2009).     


 O autor, no manual, apresenta os estudos 
psicométricos e na seção de normas, aponta as pesquisas 
e as normas para diversas cidades/estados e período de 
coleta da amostra. Em 1992, a cidade de Maringá (PR); 
em 1995, Recife (PE); em 2001, São José dos Campos 
(SP), Espírito Santo, Rio Grande do Norte e Paraná; nos 
anos de 2008 e 2009 as tabelas normativas já foram 
realizadas com amostras formadas por candidatos à 
CNH e motoristas para as cidades de Manaus (AM), 
Mirasol D’Oeste em São José dos Quatro Marcos (MT), 
Belo Horizonte e Pirapora (MG) e em Campo Grande 
(MS). A editora Vetor, em 2014, publicou tabelas 
normativas exclusivas para a avaliação no contexto do 
trânsito, onde constam normas do Teste AC para várias 
cidades, distribuídas  por vários estados brasileiros, a 
saber, Bahia, Mato Grosso, Paraíba e São Paulo. Isto 
vem confirmar a popularidade do Teste AC para uso na 
avaliação psicológica pelos psicólogos brasileiros, 
apesar da dimensão continental do país. 


Segundo os documentos internacionais e brasileiros, 
os testes psicológicos precisam de alguns requisitos 
mínimos para serem considerados adequados para 
utilização, dentre eles, constar no manual do teste, a 
forma de aplicação, correção e as tabelas normativas. Os 
estudos normativos permitem estabelecer a comparação 
de casos individuais com o grupo (Anastasi & Urbina, 
2000; Urbina, 2007). Assim, é necessário o 
estabelecimento de normas apropriadas para a 
população em que o teste será empregado, ou seja, 
qualquer norma é restrita à população normativa da qual 
foi derivada, portanto, essa representatividade deverá 
considerar apenas características de determinados 
subgrupos. Nesse sentido, o presente estudo objetivou a 
elaboração de normas para uma região da Bahia, 
considerando suas características. 


Método 
Trata-se de uma pesquisa documental. Foram 


utilizados os resultados obtidos no Teste de Atenção 
concentrada AC, de Suzi Cambraya, de 774 pessoas que 
participaram da avaliação psicológica para a obtenção 
ou renovação da CNH, de uma clínica da cidade de 
Vitória da Conquista – Bahia, credenciada ao DETRAN 
de mesma região (BA).  A amostra foi constituída de 
todas as avaliações psicológicas realizadas na clínica no 
período de janeiro a dezembro de 2014.  


Participantes 
A amostra foi de 774 pessoas sendo 554 (70,3%) 


homens e 230 (29,7%) mulheres. Desses, 414 (53,5%) 
eram solteiros, 340 (43,9%) eram casados ou conviviam 
e 20 (2,6%) eram separados ou viúvos. No tocante a/à 
escolaridade, 188 (24,3%) cursou até o ensino 
fundamental completo, 441 (57%) cursaram o ensino 
médio incompleto e completo e 145 (18,7%) cursaram 
ensino superior incompleto e completo. Já em relação 
ao serviço solicitado, 601 (77,6%) requeriam a primeira 
habilitação, 127 (16,4%) renovação e apenas 46 (4,9%) 
solicitavam a mudança de categoria da CNH. A idade 
variou entre 18 e 69 anos (M=29,14; DP=9,55) 
conforme pode ser observado na Figura 1. 


 
Figura 1. Distribuição da amostra por idade  


Em uma análise mais detalhada, foi observado que a 
maior concentração da amostra (63,7%) foi encontrada 
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entre os 18 e 30 anos e a menor concentração (1,3%) foi 
entre 56 e 69 anos. Vale lembrar que no Brasil, a idade 
mínima para requerer a Carteira Nacional de 
Habilitação é de 18 anos. 
Instrumento 


O teste AC é um Teste de Atenção Concentrada que 
na atualidade é muito utilizado no processo de avaliação 
psicológica no contexto do trânsito, apesar de não ter 
sido desenvolvido para essa finalidade. A tarefa a ser 
realizada é marcar todas as setas que constam no 
modelo que estão distribuídas aleatoriamente pela folha 
do teste, ou seja, assinalar três setas estilizadas 
conforme modelo apresentado. O tempo de aplicação é 
de cinco minutos e a forma de avaliação consiste em 
computar as setas marcadas e descontar os erros e 
omissões, ou seja, utiliza-se a fórmula P=A- (E+O) para 
obter o total de pontos (P). Após, o examinador deverá 
procurar a tabela normativa mais apropriada para o 
examinando e verificar o percentil. A interpretação do 
percentil indica o resultado de pessoas na amostra de 
padronização que estão abaixo de um determinado 
resultado bruto.  
Procedimento de tratamento dos dados 


Após autorização da clínica para realização da 
pesquisa, foi consultado no almoxarifado da mesma 
todas as avaliações psicológicas realizadas no período 
determinado para a pesquisa. Vale ressaltar que a 
pesquisa foi realizada pela psicóloga perita em trânsito, 
funcionária da clínica e pesquisadora. Os dados 
documentais foram compilados em uma planilha do 
Excel e as análises descritivas e necessárias à confecção 
da tabela normativa para esta amostra foram realizadas 
por meio de pacote estatístico. 


Resultados 
Para atingir o objetivo do estudo foram calculadas as 


estatísticas descritivas dos totais de pontos do Teste AC. 
Ainda, para investigar a diferença entre sexo utilizou-se 
a prova t de Student e para verificar as diferenças por 
estado civil, tipo de serviço, escolaridade e faixa etária 
utilizou-se a prova ANOVA e Tukey. Por fim, foram 
elaboradas as tabelas normativas.   


A pontuação máxima do Teste AC é 147 pontos. Para 
essa amostra o mínimo de pontuação foi 16 e o máximo 
de 147 (M=81,45; DP=23,37), conforme pode ser 
observado na Figura 2. 


 
Figura 2. Distribuição da pontuação do Teste AC  


Pode-se observar na Figura 2 que a maior 
concentração ficou entre 52 e 68 pontos e apenas 5,2% 
pontuaram até 46 pontos, assim como, apenas 4,7% 
pontuaram 123 pontos e acima. Para determinar a 
diferença entre os participantes pelo sexo foi calculado 
o teste t entre a média de pontos, conforme pode ser 
observado na Tabela 1. 


 
Tabela 1. 
Dados estatísticos em função do sexo dos participantes 
e o valor de t e p no Teste AC 


 
Sexo   N Mé- 


dia 
Desvio 
Padrão 


Erro 
Médio-
padrão 


    
t 
 


 
 p 


Mas- 
culino 


544 81,77   23,72 1,017     
0,579    


 
0,563    


Femi
nino. 


230 80,70 22,56 1,487 


 
 
A Tabela 1 mostra que a prova t de Student realizado 


para essa amostra não apresentou diferença significativa 
quando comparado à pontuação do teste AC em função 
da variável sexo, o que significa que não será necessário 
confeccionar tabelas normativas para essa variável. 
Verifica-se, ainda que a média de pontuação dos 
homens foi  maior que a das mulheres. 


Para verificar a necessidade de elaboração de normas 
para a variável estado civil foi realizado a prova de 
Análise de Variância (ANOVA) e o teste de Tukey para 
a comparação das médias. Os resultados apontaram  F 
[773;2]= 8,920; p<0,001) e o teste de Tukey não 
discriminou os grupos. As mesmas análises foram 
realizadas para a variável tipo de serviço solicitado, os 
resultados mostraram um F [773;2]= 3,587; p=0,028) e 
a prova de Tukey  pode ser visualizada na Tabela 2. 


 
Tabela 2.  


Teste Pos Hoc de Tukey para o tipo de solicitação de 
serviços com médias por grupo 
 


Tipo de serviço N Subconjunto alpha = 0,05 


        1            2 
Renovação de CNH 127 77,67   
1ª. CNH 601 81,74 81,74 
Mudança de Catego 
ria de CNH 46   88,09 


p  1,0 1,0 
 
 
Como pode ser visto na Tabela 2, a prova de Tukei 


diferenciou apenas dois grupos, não diferenciando o 
grupo que solicitava a habilitação pela primeira vez. 
Ademais apontou que os candidatos que solicitavam a 
renovação da CNH apresentaram a menor média.  


Na verificação da variável escolaridade foram 
utilizadas a ANOVA e a prova de Tukey. O resultado 
apontou um (F [773;2]=12,827; p<0,001) e o teste de 
Pos Hoc de Tukey pode ser visualizado na Tabela 3. 
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Tabela 3. 
 Teste Pos Hoc de Tukey para escolaridade com médias 
por grupo  
 


Escolaridade N Subconjunto para alfa = 0,05 


    1 2 
Fundamental inc. 
e completo  188 74,52   


Ensino Médio inc. 
e completo 441   82,71 


Superior inc. e 
completo 145   86,62 


       p                   1,0 1,0 
 
 
 Conforme visto na Tabela 03, os grupos de ensino 


médio incompleto à pós-graduação formaram um único 
grupo. Os achados  mostram que para essa amostra não 
existe a necessidade  de elaboração de tabelas 
normativas para essa variável. Ainda, verifica-se que em 
relação às médias, essa amostra apresentou dados 
encontrados em outras amostras utilizadas para 
elaboração de normas para esse teste (Cambraia, 2009), 
ou seja, conforme aumenta a escolarização aumenta a 
pontuação apresentada pela pessoa. 


Inicialmente, para a verificação das médias por faixa 
etária, foi utilizada a distribuição por quartis, assim 
distribuído, dos 18 aos 22 anos, 23 a 27, 28 a 34 e acima 
de 34 anos. Após, realizou-se a ANOVA e a prova de 
Tukey. As análises mostraram um (F [773;3]=13,964; 
p<0,001) e a prova de Pos Hoc de Tukey pode ser 
visualizada na Tabela 4. 


 
Tabela 4.  
Teste Pos Hoc de Tukey para faixa etária com médias 
por grupo 
 


Faixa Etária N Subconjunto para alfa = 0,05 


    1 2 3 
Acima de 34 anos 186 73,52     


28-34 anos 197   79,48   
23-27 anos 169     85,01 
18-22 anos 222     87,14 
        p  1,0 1,0 1,0 
 
 
Conforme ilustrado na Tabela 4, a prova de Tukey 


diferenciou apenas três faixas etárias, agrupando a faixa 
etária de 18 a 27 anos. Diante de tal resultado a tabela 
normativa será confeccionada considerando apenas três 
grupos de idade.  


Conforme bem escrito por alguns autores, como, 
Anastasi e Urbina (2000); Pasquali (2010) e Urbina 
(2007): as normas de um teste é a representação de um 
determinado grupo pesquisado e retrata o desempenho 
das pessoas que constituem essa amostra de 
padronização, portanto, após a realização de todas as 
análises necessárias proposto no objetivo, a confecção 


de normas foi realizada por faixa etária, considerando 
apenas três grupos e por total da amostra. A Tabela 5 
apresenta as estatísticas descritivas por faixa etária e por 
amostra total, assim como, a classificação percentílica. 
Os resultados para essa amostra estudada permitiram o 
estabelecimento de normas para apenas a variável faixa 
etária. 


 
Tabela 5.  
Percentis por faixa etária e amostra total 
 
Média  86,22 79,48 73,52 81,45 
Erro Padrão 1,152 1,726 1,558 0,840 
Mediana 83 77 72 80 
Moda 91 55(a) 55 75 
Desvio Padrão 22,78 4,23 21,26 23,37 
Mínimo 19 16 28 16 
Máximo 147 145 147 147 


Classificação Percentil 18-27 
anos 


28-34 
anos 


35-69 
anos 


Total 


Inferior 10 60 50 49 54 
Médio  
Inferior 


20 68 57 55 61 
25 71 60 57 64 


 30 75 64 59 69 
 40 79 72 65 75 
Média 50 83 77 72 80 
 60 89 83 77 84 
Médio 
Superior 


70 96 90 82 92 
75 99 96 87 96 
80 104 100 93 100 


Superior 90 118 113 102 113 
N 391 197 186 774 
 


Conclusão 
A Atenção pode ser definida como um processo 


mental necessário para perceber o ambiente, captar as 
informações e condensá-las, a fim de permitir as ações 
em relação aos estímulos disponíveis no meio, conceito 
operacional mais adequado, quando se refere ao ato de 
dirigir. Essa medida é obrigatória no processo avaliativo 
para a concessão da CNH ou em mudança ou adição de 
categoria, bem como, na renovação da CNH que exerce 
atividade remunerada ao volante.  


Nessa direção, os estudiosos e peritos na área têm 
pesquisado e normatizado os testes psicológicos para 
utilização com essa população. Anastasi e Urbina 
(2000) declaram que as normas representam apenas o 
desempenho no teste das pessoas que constituem a 
amostra de padronização, portanto, não são universais 
ou permanentes. Ainda de acordo com as autoras, ao 
escolher uma amostra, normalmente tenta-se obter um 
perfil representativo da população para o qual o teste foi 
planejado.  Nesse sentido padronizar o teste para uma 
população específica, ou criar normas regionalizadas é 
de certa forma garantir a cultura, a linguagem e as 
particularidades locais, assim, ocorrerá uma melhor 
contextualização dos resultados obtidos no instrumento. 
Ademais, sugere-se que novos estudos sejam realizados 
com outras regiões do Brasil, objetivando posibilitar que 
as classificações das tabelas de percentis sejam mais 
próximas da realidade do avaliando. 
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Resumen 


En este trabajo presentamos una prueba para detectar las 
dificultades en expresión escrita en gallego para escolares 
de segundo de Educación Primaria (EXEGA2), atendiendo 
tanto al contenido como a algunos aspectos superficiales. 
Dicha prueba forma parte de una batería de instrumentos 
más amplia, en castellano y gallego, que tiene como 
objetivo evaluar el rendimiento en lectura y escritura al 
inicio de ese curso académico. Se describe el marco 
teórico de partida, el proceso seguido para la elaboración 
de la misma, sus principales características y algunos 
resultados obtenidos. La aplicación de EXEGA2 puede 
ofrecer datos útiles de cara a la intervención. 
Palabras clave: expresión escrita en gallego, evaluación 
de la escritura en gallego, dificultades en escritura 
 


Abstract  
In this paper we present a test for the difficulties in written 
expression in Galician for students of second of Primary 
Education (EXEGA2), serving both content and some 
superficial aspects. This test is part of a broader set of 
instruments, in Castilian and Galician, which aims to 
assess performance in reading and writing at the beginning 
of this academic course. There is described the theoretical 
framework of test, the process followed for the production 
of the same, its main characteristics and some results 
obtained. The application of EXEGA2 can offer useful 
information with regard to the intervention. 
Keywords: written expression in Galician, writing 
assessment in Galician, difficulties in writing. 
 
Escribir es una palabra de uso común, que asociamos a 


eventos y prácticas cotidianas. Esta palabra de uso 
común (y el concepto representado por ella) se presta a 
que sea interpretada de modo muy distinto por diferentes 
personas. Para algunos se reduce a codificar 
correctamente, esto es, a no cometer faltas de ortografía, 
aunque una exactitud ortográfica básica, consistente en el 
dominio de las correspondencias fonema-grafía regidas 
por reglas sencillas, es uno de los componentes de 
escribir a los que hay que prestar especial atención en el 
primer ciclo de Educación Primaria. Para otros se reduce 
a escribir con una buena letra, aunque también se espera 
que el escolar sea capaz de hacerlo con una letra legible y 
fácil de realizar. Estas y otras interpretaciones 
reduccionistas llegan a ser muy arraigadas, lo que hace 
difícil su modificación. Sin embargo, no hay que olvidar 
que las concepciones básicas de escribir tienen 
consecuencias prácticas: a la hora de enseñar a escribir, a 
la hora de enjuiciar composiciones escritas, a la hora de 
construir instrumentos de evaluación, etc.  


Como dice Barton (1994), escribir es una palabra 
ambigua que se refiere, por un lado, a la autoría del texto 


y, por otro, al hecho de ser escribiente. Para nosotros, 
escribir consiste en producir textos impresos con 
propósitos predominantes muy variados: el propio placer 
de escribir, expresarse, informar, entretener, ayudar a la 
propia memoria, crear belleza, convencer, exponer 
opiniones, dar instrucciones de cómo realizar 
actividades, analizar, aprender… Con estos propósitos se 
asocian textos muy distintos (cortos-extensos, 
continuos-discontinuos, monomodales-multimedia, de 
diferentes tipos y géneros…). Cada vez se le está dando 
más importancia a escribir para aprender (para aprender a 
pensar críticamente, en particular), es decir, a la función 
epistémica de escribir (Björk & Blomstrand, 2000; 
Indrisano & Paratore, 2005). Saber escribir se considera 
incluso una competencia necesaria para poder participar 
democráticamente en la sociedad de hoy. 


Escribir es una actividad muy compleja y variada. De 
ello se deriva lógicamente que hacer un juicio general de 
la competencia escritora de un escolar a partir de su 
ejecución en un tiempo corto, en un instante (snapshot) 
tiene que tener sus limitaciones, máxime cuando el 
propósito de ejecución en ese momento es el de 
demostrar el grado de competencia que se tiene y no un 
propósito auténtico, genuino, de escritura. En estas 
comprobaciones de “foto fija” se homogenizan las tareas, 
condiciones de aplicación, puntuación, etc., pero ni se 
hace justicia a la complejidad y variedad apuntadas, ni 
tampoco a las diferencias individuales de los sujetos. Se 
presume, por ejemplo, que la motivación, fatiga, 
ansiedad, etc. de todos los escolares es la misma a la hora 
de realizar las pruebas. 


Nuestra postura es que para poder hacer juicios 
sensatos de la competencia escritora de un escolar hay 
que combinar evidencias recabadas y registradas durante 
largos períodos de tiempo —a través del procedimiento 
del portafolio o carpeta, por ejemplo—, en los que el 
escolar escribe con propósitos auténticos, con evidencias 
procedentes de la administración de pruebas válidas, 
fiables y fáciles de gestionar, como la que presentamos 
en este trabajo. 


En la evaluación mediante carpetas se recogen 
muestras de escritura, observaciones que hace el profesor 
del trabajo diario en las clases, apreciaciones que realiza 
el propio escolar o sus compañeros, etc. (Valencia, 
Hiebert & Afflerbach, 1994; Salinger, 1998). Pero 
queremos resaltar también algunas limitaciones que 
habitualmente tiene este procedimiento. Una es su 
dependencia en el grado de aceptabilidad que tenga la 
concepción de escritura del profesor, manifestada en su 
práctica docente y evaluadora (Fehring, 2003); otra es la 
autodisciplina y sistematicidad que requiere por parte de 
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los equipos de profesores, nada facilitada en nuestro 
sistema escolar por los frecuentes cambios de los 
componentes de estos equipos y por el hecho de que 
prácticamente el profesorado no tiene que rendir cuentas 
a nadie de su trabajo. 


En cuanto a la evaluación de la composición escrita, se 
presentan diversos procedimientos en Britton, Martin & 
Rosen (1966), Cassany (1999), Camps & Ribas (2000), 
Ferreiro, Pontecorvo, Ribeiro, García. (1996), Shiel & 
Murphy (1999), Suárez (2002), etc. Edwards (1999) 
sugiere seguir estos principios, que están en sintonía con 
todo lo que venimos diciendo: mostrar el progreso a lo 
largo del tiempo más bien que en un momento 
determinado, incluir muestras del proceso junto con los 
borradores finales, incluir un rango de tipos de textos 
diferentes en las diferentes materias, involucrar al 
escritor en la evaluación de su progreso, indicar tanto 
puntos fuertes como débiles, demostrar claramente el 
nivel que el escolar ha alcanzado y los objetivos que debe 
alcanzar próximamente. 


Por lo que respecta a instrumentos para evaluar 
distintos aspectos de la expresión escrita no contamos 
con ninguno en gallego, aunque sí en castellano. En esta 
última lengua tenemos, entre otros: el Inventario 
Disgráfico Analítico (Alvarado Gordillo, 1988), el Test 
de Aptitud Gráfica (Secadas, Rodríguez & Alfaro, 1994), 
la Escala de Escritura (Secadas, Rodríguez & Alfaro, 
1994), el TECI. Test de Escritura para el Ciclo Inicial 
(Santibáñez & Sierra, 1989) y el PROESC. Evaluación 
de los Procesos de Escritura (Cuetos, Ramos & Ruano, 
2002) (Es para 3º de E. Primaria en adelante, pero 
contiene pruebas utilizables en 1º de este nivel). Los tres 
primeros sirven para apreciar la calidad de la letra, los 
dos últimos pretenden ser más comprensivos.  


El objetivo de este trabajo es presentar una prueba para 
detectar las dificultades en expresión escrita en gallego 
para escolares de segundo curso de Educación Primaria 
(EXEGA2), atendiendo tanto al contenido como a 
algunos aspectos superficiales (exactitud ortográfica 
básica, uniones y fragmentaciones de palabras y calidad 
de la letra). Dicha prueba forma parte de una batería de 
instrumentos más amplia, en castellano y gallego, que 
tiene como objetivo evaluar el rendimiento en lectura y 
escritura al inicio de ese curso académicoi. 


Método 


Sujetos 
La muestra de tipificación de EXEGA2 estuvo 


formada por 460 escolares de ambos sexos (un 47,8% 
eran niñas y un 52,2% niños), cuyas edades variaban 
entre los 6 años y 9 meses y los 7 años y 9 meses. Todos 
eran alumnos que iniciaban segundo de Educación 
Primaria en 22 centros educativos de la Comunidad 
Autónoma de Galicia. Estos alumnos pertenecían a los 
principales tipos de centros que existen en esta 
comunidad (público rural, público de villa, público 
urbano, privado de villa y privado urbano). La Tabla 1 
resume las características de la muestra en función del 
tipo de centro. 


Tabla 1. 
Muestra de escolares a los que se aplicó la prueba 
EXEGA2 


Rurales De Villas Urbanos Totales 
Públicos 115 92 128 335 
Privados 0 45 80 125 
Totales 115 137 208 460 


Instrumento 
La prueba consiste en una tarea de escritura manual 


provocada, en la que los niños ante un texto narrativo 
incompleto y presentado en forma gráfica (por cuatro 
viñetas, de las cuales la última es un interrogante) tienen 
que completar y contar verbalmente por escrito. El hecho 
de que se les presente a todos los alumnos el mismo 
estímulo permite comparar unas composiciones con 
otras. Esto es necesario ya que no existen unas normas 
claras del nivel de ejecución que cabe esperar de los 
escolares, máxime con los cambios que ha significado la 
universalización de la Educación Infantil en la iniciación 
de la lectura y escritura. El texto narrativo quizá sea el 
tipo de texto con el que están más familiarizados los 
niños y niñas de esta edad. La situación presentada es 
suficientemente abierta para que puedan poner de 
manifiesto una amplia gama de capacidades escritoras 
(conocimientos de la lengua –sintaxis, léxico…–, 
coherencia, cohesión, dominio de los aspectos 
mecánicos, creatividad, etc.). 


Procedimiento 
La prueba fue administrada por tres personas 


contratadas y entrenadas al efecto, después de algunas 
aplicaciones piloto a pequeña escala y la aplicación 
experimental. Este personal contratado tenía el título de 
maestro/a y el de Pedagogía o Psicopedagogía, además 
de experiencia docente. La administración de la prueba 
se llevó a cabo en la primera sesión de la mañana en el 
mes de octubre, una vez que se recobró el ritmo normal 
de clase, después de las largas vacaciones estivales. 
Antes de esta prueba se administró la prueba COLEGA2 
(Prueba de cribado de comprensión lectora en gallego 
para 2º de Educación Primaria) del proyecto de 
investigación anteriormente mencionado. Se trató de 
presentar a los escolares la prueba como una actividad 
normal de trabajo del aula. El administrador les pedía que 
cubriesen, en primer lugar, los datos personales (nombre 
y fecha de nacimiento) en la parte superior de la prueba y 
luego explicaba la tarea que había que realizar (contar la 
historia por escrito, inventando el final). Después de 20 
minutos, se recogían las pruebas y se dejaba cinco 
minutos más a aquellos alumnos que lo solicitasen. En la 
mayoría de los casos, el profesor del aula optó por estar 
presente durante la administración, aprovechando el 
tiempo para cumplimentar una hoja en la que se le pedía 
la valoración de los alumnos en comprensión lectora y 
expresión escrita.  
La tarea de escritura propuesta resultó adecuada, tanto en 
cuanto a la consigna (“Fíjate en la historia que cuentan 
los dibujos… Ves que está incompleta. Escríbela, 
inventando el final”) como al número de viñetas con 
dibujo (3), a la viñeta con el signo de interrogación y a la 
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temática. No se observó ninguna dificultad o resistencia 
por parte de los escolares para realizar la tarea. 


Puntuación de las composiciones 
Las composiciones fueron evaluadas desde el punto de 


vista del contenido y desde el punto de vista de algunos 
aspectos superficiales. En cuanto al contenido, tuvimos 
muy en cuenta la estructura de los textos narrativos, 
concretamente la “story gramar” tal como la presenta 
Thorndyke (1977). Este autor analiza el texto narrativo 
en estos componentes: escenario (personaje/s, lugar, 
tiempo), tema (evento/s, objetivo), trama (episodio/s) y 
resolución (evento o estado). Normalmente los 
componentes citados se señalan con marcadores 
discursivos, aunque decidimos no ser muy exigentes al 
respecto, dada la edad de los escolares: sería suficiente 
con que se pudieran inferir.  
Se diferencian estos niveles en cuanto al contenido: 
− No evaluado el contenido (NEC). El protocolo es 


totalmente ilegible, presenta un contenido no 
relacionado con las viñetas y no está escrito en la 
lengua que se solicitó la composición. 


− Expresión o expresiones aisladas (A). Aparece en el 
protocolo uno o más enunciados de forma inconexa, 
que pueden ser incluso palabras aisladas. La 
característica fundamental es una impresión de la falta 
de unidad que caracteriza a todo el texto. 


− Narración incipiente (I). Se advierte una historia 
rudimentaria, consistente en la descripción pobre y 
sucesiva de las tres viñetas, pero sin añadir el final. 


− Narración básica (B). Se aprecia una historia completa, 
normalmente con un final añadido, pero puede carecer 
de él. Pueden no estar explícitos marcadores 
discursivos usualmente presentes en una narración 
como la provocada, pero tienen que poder inferirse 


− Narración elaborada (E). Supone una narración básica 
con presencia de marcadores estructuradores, el final 
solicitado y normalmente con algún elemento de 
mérito más: riqueza léxica, sofisticación sintáctica, 
creatividad… Se añade alguna oración a las que 
simplemente describen las viñetas. 
De los aspectos superficiales, decidimos fijarnos en 


exactitud ortográfica básica (EOB), uniones y 
fragmentaciones de palabras (U&F) y calidad de la letra 
(LTR). Decidimos seleccionar estos aspectos dado el 
propósito global del proyecto y las consecuencias 
negativas que las deficiencias en ellos acarrean para la 
trayectoria del escolar. Pero en modo alguno queremos 
sugerir que estos deben ser los únicos objetivos que 
deben perseguirse en esta edad en relación con la 
expresión escrita. 
− Exactitud ortográfica básica (EOB). Dominio de las 


correspondencias del sistema fonológico del gallego 
con las grafías del abecedario de esta lengua 
(RAG/ILG, 2004) a un nivel tal que no impida 
seriamente la comprensión del mensaje. Incluye 
omisiones, sustituciones, adiciones e inversiones. En 
modo alguno debe interpretarse como que no damos 
importancia a otros aspectos de la ortografía (la 
llamada ortografía “arbitraria”, uso de mayúsculas y 


tildes, etc.). Es una cuestión de priorización, lo que nos 
parece de la máxima importancia. 


− Uniones y fragmentaciones (U&F). Para determinar si 
una composición presenta o no dificultades en este 
aspecto (“cosseus pais”, “non llodixen”, “queviña”), 
tuvimos en cuenta la tasa de errores. 


− Calidad de la letra (LTR). El criterio básico será si el 
texto es legible y, secundariamente, la economía de su 
formación (repaso de letras, uniones añadidas entre 
letras para darle la apariencia de letra enlazada, uso 
excesivo de goma para corregir fallos…) o algún rasgo 
sistemático que llame la atención y merezca ser 
corregido antes de que se cristalice (tamaño de la letra 
excesivamente grande o pequeño, una ubicación 
extraña del texto en el papel, mezcla aleatoria de 
mayúsculas y minúsculas…).  
Así pues, al tener en cuenta tanto el contenido como los 


aspectos superficiales, las composiciones de cada escolar 
fueron clasificadas en las categorías de la Tabla 2. De tal 
forma, que cuando una composición presentaba una o 
más dificultades superficiales, se añadían los números 
correspondientes después de la letra identificadora del 
nivel de contenido. Por ejemplo, una composición 
valorada en contenido como narración incipiente y con 
dificultades superficiales fue cualificada como I1 si solo 
tenía dificultades en EOB; I2 si solo tenía dificultades en 
U&F; I3 si solo tenía dificultades en LTR; I12 si tenía 
dificultades en EOB y en U&B; I123 si tenía dificultades 
en EOB, U&F y LTR. 


Tabla 2. 
Esquema para la puntuación de las composiciones 


Dificultades superficiales 


No 
Sí 


EOB 
(1) 


U&F 
(2) 


LETRA 
(3) 


C
on


te
ni


do
 Sin 
dificultades 


Elaborado E 1 2 3 
Básico B 1 2 3 


Con 
dificultades 


Incipiente I 1 2 3 
Aisladas A 1 2 3 


No evaluado NEC 1 2 3 


Resultados 
En la Figura 1 se presentan las puntuaciones totales 


obtenidas en contenido. Podemos observar que un    41.1 
% de los escolares muestra dificultades en este aspecto. 
Consideramos alumnos con dificultades en contenido los 
que respondieron con expresiones aisladas o narraciones 
incipientes. Esto es, escolares que no fueron capaces de 
expresar de forma satisfactoria y por escrito una historia 
sencilla que se les ha presentado gráficamente. También 
destacan el bajo porcentaje de narraciones elaboradas, un 
5.6 % 
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Figura 1. Representación gráfica de las puntuaciones de 
contenido en EXEGA2 


En relación a los aspectos superficiales, cerca del     18 
% tiene dificultades en exactitud ortográfica básica 
(Figura 2). Este es un dato muy importante si tenemos en 
cuenta los aspectos ortográficos que comprende, aquellos 
que afectan seriamente a la inteligibilidad de los textos. 
Este resultado es mucho más alarmante si incluimos los 
casos “dudosos” (un 11.4 % más, que resulta en uno 
acumulado del 29.2 %). También son altos los resultados 
en uniones y fragmentaciones de palabras, obteniendo un 
23.3% de los escolares dificultades en este aspecto (un 
31.2, si incluimos los dudosos). 


Con respecto a la calidad de la letra, aproximadamente 
un 20 % de los escolares tiene dificultades en este 
aspecto (alrededor de un 37 % si incluimos los casos 
dudosos). El hecho de haberse generalizado la iniciación 
a la escritura en Educación Infantil, junto con la 
tendencia a utilizar la letra cursiva enlazada en nuestro 
entorno y, quizás, una menor valoración general de la 
calidad de la letra por influencia de los procesadores de 
texto pueden haber producido un aumento de esta 
dificultad. 


Figura 2. Representación gráfica de las puntuaciones de 
aspectos superficiales en EXEGA2 


Discusión 
En este trabajo hemos presentado un instrumento 


eficaz para medir el nivel de expresión escrita en gallego 
para escolares que comienzan segundo de Educación 
Primaria. Dicho instrumento responde a una concepción 
actualizada y comprensiva de escribir, con especial 
énfasis en medir tanto el contenido como los aspectos 
superficiales de la escritura (exactitud ortográfica básica, 
uniones y fragmentaciones de palabras y calidad de la 


letra). No obstante, consideramos que para poder hacer 
juicios sensatos de la competencia escritora de un escolar 
hay que combinar evidencias recabadas y registradas 
durante largos períodos de tiempo –a través del 
procedimiento del portafolio o carpeta, por ejemplo–, en 
los que el escolar escribe con propósitos auténticos, con 
evidencias procedentes de la administración de pruebas 
válidas, fiables y fáciles de gestionar, como la que hemos 
pretendido construir nosotros. 


Los resultados obtenidos a través de EXEGA2 
constatan que hay un alto porcentaje de alumnos que 
empiezan segundo de Educación Primaria con 
dificultades de diversa importancia en expresión escrita. 
Este tipo de dificultades no se espera que formen parte de 
los objetivos generales a partir del primer curso de esta 
etapa educativa, por lo que se corre el riesgo de que no 
vayan a ser propiamente atendidas y que terminen por 
constituir un lastre en el resto de la escolaridad. Creemos 
que la aplicación de EXEGA2 y el posterior análisis de 
los resultados puede ofrecer datos útiles de cara a la 
intervención. Así cuando se confirmen deficiencias en 
expresión escrita, hay que proceder a diseñar e 
implementar programas de recuperación 
individualizados (Outón, 2004; Outón & Abal, 2013; 
Suárez, 1995), para tratar de conseguir que salgan del 
primer ciclo de Educación Primaria el menor número 
posible de escolares con dificultades en lenguaje escrito.  


Pensamos que sería ideal completar esta investigación 
con una en que se sometiesen a prueba programas de 
intervención con los escolares detectados con 
dificultades a través de EXEGA2. Estos programas 
serían implementados por profesores de los centros 
educativos entrenados al efecto y seguirían pautas de 
intervenciones que ya han demostrado su eficacia. Se 
podrían comparar los resultados de estos programas con 
las actuaciones habituales que se vienen realizando en los 
centros. 


Referencias 
Alvarado Gordillo, M. (1988). La digrafía escolar: 


Escala disgráfica. Tratamientos correctivos. Alicante: 
Disgrafos. 


Barton, D. (1994). Literacy. An Introduction to the 
Ecology of Written Language. Oxford: Blackwell. 


Björk, L. & Blomstrand, I. (2000). La escritura en la 
enseñanza secundaria. Los procesos del pensar y del 
escribir. Barcelona: Graó.  


Bonals, J. (1998). Aprendizaje de la escritura. Una 
aplicación de la propuesta teberoskyana en la 
comarca del Berguedá. Madrid: I.C.C.E. 


Britton, J., Burgess, A., Martin, N., McLeod, A. & 
Rosen, R. (1975). The development of writing abilities, 
11–18. London: Macmillan Education for the Schools 
Council. 


Britton, J. N., Martin, N. C. & Rosen, H. (1966). Multiple 
Marking of English Compositions. An account o fan 
experiment. London: The School Council. 


Camps, A. & Ribas, T. (2000). La evaluación del 
aprendizaje de la composición escrita en situación 
escolar. Madrid: MECD/CIDE. 


5,0%


36,3%


53,1%


5,6%


Expresiones aisladas


Narración incipiente


Narración básica


Narración elaborada


17,8
23,3 19,8


11,4 7,9
16,9


70,8 68,8
63,3


0


20


40


60


80


EOB U&F LETRA


Con


Dud.


Sin


A10-144


PRE-P
RIN


T







PRUEBA DE EXPRESIÓN ESCRITA EN GALLEGO PARA 2º E. P. 


 


Cassany, D. (1999). Construir la escritura. Barcelona: 
Paidós. 


Corbett, P. (2001). How to teach fiction writing at Key 
Stage 2. London: David Fulton. 


Cuetos Vega, F., Ramos Sánchez, J. L. & Ruano 
Hernández, F. (2002). PROESC. Evaluación de los 
procesos de escritura. Madrid: TEA. 


Fehring, F. (2003). Understanding the influences on 
teachers´ judgements in the process of assessing and 
reporting students´ literacy in the classroom. En H. 
Fehring (Ed.). Literacy Assessment. A Collection of 
Articles From de Australian Literacy 
Educators´Association. Newark, DE: I.R.A. 


Ferreiro, E., Pontecorvo, C., Ribeiro, N. & Hidalgo, I. 
(1996). Caperucita Roja aprende a escribir. Estudios 
psicolingüísticos comparativos en tres lenguas. 
Barcelona: Gedisa. 


Fulcher, G. & Davidson, F. (2007). Language Testing 
and Assessment. London: Routledge. 


González, B. & Suárez, A. (2011). Probas de expresión 
escrita en galego e castelán para escolares que 
comezan segundo de educación primaria. Revista 
Galega do Ensino, 62. 


Indrisano, R. & Paratore, J. R. (2005). Learning to Write. 
Writing to Learn. Theory and Research in Practice. 
Newark, DE: I.R.A.  


Maruny, Ll., Ministral, M. & Miralles, M. (1995). 
Escribir y Leer. Materiales curriculares para la 
enseñanza y el aprendizaje del lenguaje escrito, de tres 
a ocho años, I-II-III. Madrid: MEC/Edelvives. 


Outón, P. (2004). Programas de intervención con 
disléxicos. Madrid: CEPE. 


Outón, P. & Abal, R. (2013). Diagnostic assessment and 
treatment of Reading difficulties: A case study of 
dislexia. US-China Education Review B, 5, 305-312. 


Outón, P., Rubio, A. & Suárez, A. (2011). Probas de 
comprensión lectora para escolares de segundo de 
primaria. Revista Galega do Ensino, 61. 


Outón, P. & Suárez, A. (2011). Las dificultades de 
exactitud y velocidad lectoras en escolares de segundo 
de Educación Primaria. Revista de Investigación en 
Educación, 9, 153-161. 


Portellano Pérez, J. A. (1985). La disgrafía. Madrid: 
CEPE. 


Portolés, J. (2001). Marcadores del discurso. Barcelona: 
Ariel. 


Salinger, T. (1998). Consequential validity of an early 
literacy portfolio: the “backwash”reform. En C. 
Harrison & T. Salinger (Eds.). Assessing reading, 1: 
theory and practice. London: Routledge. 


Santibáñez Velilla, J. & Sierra Santibáñez, J. (1989). La 
evaluación de la escritura. Test de Escritura para el 
Ciclo Inicial T.E.C.I. Madrid: CEPE. 


Scardamalia, M. & Bereiter, K. (1992). Dos modelos 
explicativos de los procesos de composición escrita. 
Infancia y Aprendizaje, 58, 43-64. 


Secadas, F., Rodríguez, M. T. & Alfaro, I. (1994). 
Escribir es fácil, I-II. Madrid: TEA Ediciones. 


Shiel, G. & Murphy, R. (1999). Development of 
Coherence and Structure in Irish Children´s Writing: 
Implications for Assessment and Instruction. Paper 


presented at the 11th European Conference on 
Reading, Stavanger, Norway, August 1-4, 1999. 


Suárez, A. (1995). Dificultades en el aprendizaje. Un 
modelo de diagnóstico e intervención. Madrid: 
Santillana. 


Suárez, A. (2002). Las faltas de ortografía en su sitio. La 
Voz de Galicia, 19 de septiembre del 2002. 


Suárez, A., Rubal, X., Outón, P., Rubio, A., Vila, E. & 
González, B. (2012). Probas de cribado da linguaxe 
escrita para 2º de Educación Primaria. Santiago de 
Compostela: Andavira 


Suárez, A., Rubal, X., Outón, P., Rubio, A., Vila, E. & 
González, B. (2012). Pruebas de cribado de lenguaje 
escrito para 2º de Educación Primaria. Santiago de 
Compostela: Andavira 


Thorndyke, P. W. (1977). Cognitive Structures and 
Memory of Narrative Discourse. Cognitive 
Psychology, 9, 77-110. 


Valencia, Sh. W., Hiebert, E. H., & Afflerbach, P. P. 
(1994). Authentic Reading Assessment: Practices and 
Possibilities. Newark, DE: I.R.A 


i  Proyecto de investigación PGIDT/PGIDIT 
(07SEC015214PR) Batería de evaluación de la 
competencia en lenguaje escrito en gallego y castellano, 
subvencionado por la Xunta de Galicia y fondos FEDER. 


A10-145


PRE-P
RIN


T





		Resumen

		Abstract

		Método

		Sujetos

		Instrumento

		Procedimiento

		Puntuación de las composiciones



		Resultados

		Figura 2. Representación gráfica de las puntuaciones de aspectos superficiales en EXEGA2

		Discusión

		Referencias










 MODELOS E PRÁCTICAS DE AVALIACIÓN 


Correspondencia: paula.outon@usc.es  


Prueba de comprensión lectora en gallego para escolares de segundo de primaria 
Test of reading comprehension in Galician for students of second  grade 


Paula Outón Oviedo* 
*Universidad de Santiago de Compostela 


 
Resumen 


En este trabajo presentamos una prueba de cribado para 
averiguar qué escolares de segundo de Educación Primaria 
tienen dificultades en comprensión lectora en gallego 
(COLEGA2) y necesitan una atención especial. Dicha 
prueba forma parte de una batería de instrumentos más 
amplia, en castellano y gallego, que tiene como objetivo 
evaluar el rendimiento en lectura y escritura al inicio de 
ese curso académico. Se describe el marco teórico de 
partida, el proceso seguido para la elaboración de la 
misma, sus principales características y algunos resultados 
obtenidos. La aplicación de COLEGA2  puede ofrecernos 
información sobre los niveles de comprensión en nuestra 
comunidad.  
Palabras clave:  comprensión lectora en gallego, 
evaluación de la comprensión lectora en gallego, 
dificultades en comprensión lectora. 
 


Abstract 
In this paper we sense beforehand a test of screening to 
quarrel what students of the second course of Primary 
Education have difficulties in reading comprehension in 
Galician (COLEGA2) and need a special attention. This 
test is part of a broader set of instruments, in Castilian and 
Galician, which aims to assess performance in reading and 
writing at the beginning of this academic course. There is 
described the theoretical framework of test, the process 
followed for the production of the same, its main 
characteristics and some results obtained. The application 
of COLEGA2 can offer information about the levels of 
reading comprehension in our community. 
Keywords: reading comprehension in Galician, reading 
comprehension assessment in Galician, difficulties in 
reading comprehension. 
 
Leer es una actividad humana muy compleja, por lo 


que es lógico que no exista un modelo explicativo único, 
universalmente aceptado (Ruddell, Ruddell & Singer, 
1994; Britton & Graesser, 1996; Ruddell & Unrau, 
2004). Esta complejidad tiene que ver con el hecho de 
que leemos una variedad enorme de textos sobre los más 
diversos temas (cortos-extensos, literarios-informativos, 
bien-mal escritos…); con que leemos con propósitos 
predominantes muy diferentes (por placer, para 
informarnos, para saber cómo realizar determinadas 
actividades, para clarificar nuestro pensamiento…); con 
que leemos en situaciones y contextos muy diferentes 
(privados, públicos, escolares, laborales…) y, muy 
fundamentalmente, tiene que ver con una serie de 
características inherentes al lenguaje verbal 
(arbitrariedad, linealidad, generalidad, versatilidad…). 
Esta complejidad del proceso la afronta el lector 
desplegando varios subprocesos, que hemos procurado 
tener en cuenta al elaborar la prueba que presentamos en 


este trabajo. Pero hay que ser conscientes de que es 
imposible hacer justicia cabal a la complejidad de la 
comprensión de textos en una prueba administrada en un 
período de tiempo corto (OECD, 2001). 


Comprender significa abarcar el todo. No se 
comprende el significado del texto si no se construye un 
modelo de la situación o modelo referencial, esto es, si de 
algún modo no reconstruimos, a partir del texto, la 
realidad extralingüística o referente (Díaz & De Vega, 
2003). No basta, pues, ni con una comprensión a nivel 
proposicional (de significado), ni basta —con más 
razón—, con una a nivel superficial o verbatim. La tarea 
no es fácil, porque hay que sobreponerse, por un lado, a 
la linealidad/secuencialidad inherente al lenguaje verbal 
y, por otro, hay que rellenar con significados particulares 
los signos lingüísticos (palabras, oraciones, texto…), que 
se caracterizan por su generalidad (Vygotsky, 1962). 
Kintsch (1998) refleja el carácter unitario y la dificultad 
de la comprensión lectora con estas palabras:  
La comprensión implica la formación de todos 
coherentes con cualidades de tipo guestáltico, a partir de 
elementos perceptivos y conceptuales básicos. Es un 
logro extraordinario y maravilloso, ya que hay miles de 
tales elementos, susceptibles de producir muchas 
configuraciones diferentes. (p. 93) 


No toda la información que contiene un texto figura en 
él de manera explícita. Últimamente —sobre todo debido 
a la aportación de la Lingüística pragmática— se ha 
incidido en el papel que desempeña en la comprensión 
lectora la generación de inferencias de diverso tipo 
(locales-globales, necesarias-opcionales, 
automáticas-conscientes...), que requieren la activación 
de conocimientos previos, que obviamente no se pueden 
activar si no se tienen. La cantidad de conocimientos 
previos, muy relacionada con la riqueza de vocabulario, 
es un elemento de la comprensión lectora difícil de 
mejorar, porque requiere su tiempo (Suárez, 1995). 


Cuenta con más tradición la preocupación por la 
diferente importancia de lo que se dice en el texto. 
Resumir el texto leído, por ejemplo, es una tarea escolar 
clásica, aunque no haya sido acompañada siempre de una 
didáctica adecuada. Con frecuencia se asocia con el 
resumen escrito, lo que es a todas luces muy 
insatisfactorio: no se puede comprender bien un texto si 
no se van seleccionando o construyendo las 
proposiciones más importantes según se va leyendo. Es 
imprescindible resumir el texto para comprenderlo. Que 
se nos pida escribir el resumen es una cuestión diferente, 
y, en todo caso, posterior. 


Por lo que respecta a la enorme variedad de textos, 
clasificables según muy distintos criterios, la dicotomía 


A10-146


PRE-P
RIN


T







OUTÓN 


 


textos literarios vs. textos de información recoge dos 
finalidades importantes de la lectura: leer para 
entretenerse y leer para aprender o informarse. Zwann 
(1996) ha demostrado que estas dos variedades disparan 
dos maneras distintas de leer, por lo que nos parece que 
ambas tienen que estar presentes en una prueba de 
comprensión lectora, aunque sea para escolares de 2º de 
Educación Primaria (Wray & Lewis, 2000). Pero, sin 
lugar a dudas, la variedad de textos predominante en 
nuestros días es el texto multimodal, que combina el 
lenguaje verbal con otros lenguajes (icónico, musical, 
etc.) para sacar partido de los puntos fuertes de cada uno 
de ellos. 


Por lo que respecta a instrumentos para evaluar la 
comprensión lectora no contamos con ninguno en 
gallego, aunque sí en castellano. En esta última lengua 
tenemos, entre otros: EDIL (González Portal, 1984), 
TALE (Toro y Cervera, 1984), Pruebas de lectura (de la 
Cruz, 1988), Pruebas psicopedagógicas de aprendizajes 
instrumentales (Canals, 1988), Prueba CLP (Alliende, 
Condemarín & Milic, 1991), Pruebas ACL (Catalá, 
Catalá, Molina & Monclús, 2001), EMLE: TALE-2000 
(Toro, Cervera & Urío, 2002), TIDEL (Secadas, Alfaro 
& Cortés, 2003), PROLEC-R (Cuetos, Rodríguez, 
Ruano & Arribas, 2007). 


El objetivo de este trabajo es presentar una prueba para 
detectar las dificultades en comprensión lectora en 
gallego para escolares de segundo curso de Educación 
Primaria (COLEGA2), respondiendo a una concepción 
actualizada de comprensión lectora, con especial énfasis 
en medir lectura “auténtica” de textos. Dicha prueba 
forma parte de una batería de instrumentos más amplia, 
en castellano y gallego, que tiene como objetivo evaluar 
el rendimiento en lectura y escritura al inicio de ese curso 
académicoi. 


Método 
Sujetos 


La muestra de tipificación de COLEGA2 estuvo 
formada por 460 escolares de ambos sexos (un 47,8% 
eran niñas y un 52,2% niños), cuyas edades variaban 
entre los 6 años y 9 meses y los 7 años y 9 meses. Todos 
eran alumnos que iniciaban segundo de Educación 
Primaria en 22 centros educativos de la Comunidad 
Autónoma de Galicia. Estos alumnos pertenecían a los 
principales tipos de centros que existen en esta 
comunidad (público rural, público de villa, público 
urbano, privado de villa y privado urbano). La Tabla 1 
resume las características de la muestra en función del 
tipo de centro. 


Tabla 1. 
Muestra de escolares a los que se aplicó COLEGA2 


Rurales De Villas Urbanos Totales 
Públicos 115 92 128 335 
Privados 0 45 80 125 
Totales 115 137 208 460 


Instrumento 
La prueba está formada por dos textos en gallego, un 


cuento y un texto informativo, presentados en sendos 
libros con ilustraciones en color (Qualifications and 


Curriculum Authority & The Stationary Office, 1998). El 
texto narrativo fue escrito para la prueba por una 
conocida escritora de literatura infantil, siguiendo unas 
pautas que se le dieron. El texto informativo fue 
compuesto por el equipo de investigación, teniendo en 
cuenta el currículo vigente para el primer ciclo de 
Educación Primaria del conocimiento del medio. Así 
pues, a una muestra piloto de escolares que terminaban 1º 
de Educación Primaria se les preguntó por escrito qué 
sabían del tema y qué les gustaría saber. Con esta 
información se construyó un texto auténticamente 
informativo, ya que presenta, a la vez, información 
desconocida y al alcance de los conocimientos e intereses 
de los escolares. Los textos tienen unas 500 palabras cada 
uno.  


Los alumnos deberán leer cada texto y responder 
posteriormente a 12 preguntas para cada uno de los 
textos, conformando la prueba un total de 24 preguntas. 
Veinte de las mismas son de elección múltiple; las cuatro 
restantes son de respuesta abierta corta. En cuanto a la 
profundidad del procesamiento lector, hay ítems de los 
niveles superficial, proposicional y situacional. En 
cuanto a la abarcadura o cobertura, hay unos elementos 
que se refieren a aspectos parciales del texto y otros 
globales. Se incluyen ítems de distinta importancia. Un 
número considerable de preguntas exige alguna dosis de 
inferencia por parte del lector, ya que la respuesta no está 
explícita en el texto. Finalmente, para contestar a algunas 
de las preguntas hay que tener en cuenta las ilustraciones. 
En la Tabla 2 se puede ver el contenido de las preguntas. 
Se apreciará que los totales no suman 24. Ello es debido a 
que sólo se recogió en la tabla la caracterización cuando 
por lo menos dos de los tres jueces que hicieron la 
evaluación coincidieron en la clasificación. En el caso de 
“lenguaje”, el total excede 24, porque algunos ítems 
dependían tanto del lenguaje verbal como del icónico. 


Tabla 2. 
Características de los ítems de COLEGA2 


Profundidad Abarcadura/ 
Cobertura Importancia Presencia Lenguaje 


Sup. Pro. Sit. Tot. Parc. May. Men. Exp. Inf. Verb. Icón. 
Narr. 4 2 2 2 8 5 4 8 3 10 3 
Infor. 5 3 1 3 9 4 8 8 3 9 3 
Total 9 5 3 5 17 9 12 16 6 19 6 


Las preguntas de elección múltiple se puntuaron con 0 
ó 1 y las abiertas con 0, 0.5 ó 1, según unas normas 
elaboradas después de estudiar las respuestas dadas en 
las aplicaciones experimentales. 
Procedimiento 


La prueba fue administrada por tres personas 
contratadas y entrenadas al efecto, después de algunas 
aplicaciones piloto a pequeña escala y la aplicación 
experimental. Este personal contratado tenía el título de 
maestro/a y el de Pedagogía o Psicopedagogía, además 
de experiencia docente. La administración de la prueba 
se llevó a cabo en la primera sesión de la mañana en el 
mes de octubre, una vez que se recobró el ritmo normal 
de clase, después de las largas vacaciones estivales. Se 
trató de presentar a los escolares la prueba como una 
actividad normal de trabajo del aula. El administrador les 
pedía que cubriesen, en primer lugar, los datos 
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personales (nombre y fecha de nacimiento) en la parte 
superior de la prueba y luego explicaba la tarea que había 
que realizar. No se retiraban los textos a la hora de 
contestar las preguntas. Después de 15 minutos, se 
recogían las pruebas y se dejaba cinco minutos más a 
aquellos alumnos que lo solicitasen. En la mayoría de los 
casos, el profesor del aula optó por estar presente durante 
la administración, aprovechando el tiempo para 
cumplimentar una hoja en la que se le pedía la valoración 
de los alumnos en comprensión lectora y expresión 
escrita.  


Resultados 
En la Tabla 3 se presentan los estadísticos básicos 


(medias y desviaciones estándares) obtenidos en los dos 
textos y para el total de la prueba. En estos resultados se 
puede observar que la comprensión lectora en gallego es 
bastante insatisfactoria al comienzo de 2º de Educación 
Primaria, en especial con los textos informativos, que 
tanta importancia tienen en la enseñanza-aprendizaje del 
currículo. Los escolares obtuvieron una media de 12.220 
respuestas correctas (SD = 4.379) de un total de 24 
preguntas, de las cuales 7.571 (SD = 2.829) pertenecen al 
texto narrativo, mientras que 4.649 (SD = 2.178) se 
corresponden con el texto informativo. 


Tabla3. 
Estadísticos básicos de COLEGA2 


Total Narrativo Informativo 
Media 12.220 7.571 4.649 
Desviación típica 4.379 2.829 2.178 
Alfa 0.774 0.750 0.529 


En la Figura 1 se muestra una distribución de 
frecuencias para el total de la prueba. En ella se puede 
apreciar que un 10% de los escolares obtuvo 7 puntos o 
menos en el total de la prueba y que ningún escolar 
obtuvo la puntuación máxima, 24 puntos.  


Figura 1. Distribución de frecuencias de GOLEGA2. 


Con respecto a la idoneidad de los textos, ítems y 
alternativas, se analizaron los datos de las respuestas con 


el programa ITEMAN 3.6. Para el total de la prueba la 
dificultad de las respuestas correctas está entre 0.20 y 
0.87; los índices de discriminación, entre 0.15 y 0.83; las 
correlaciones biseriales puntuales, entre 0.21 y 0.59. Las 
correlaciones biseriales puntuales de las alternativas 
incorrectas son negativas, excepto en 3 ítems (la más alta 
de estas es de rbp = 0.07). En conjunto consideramos que 
estas características psicométricas son satisfactorias. 


La fiabilidad se estableció a través del coeficiente alfa 
de Cronbach, obteniéndose un α de 0.774 para el total de 
la prueba, un α de 0.750 para el texto narrativo y un α de 
0.529 para el texto informativo. Para el total de la prueba 
lo consideramos moderadamente satisfactorio, pero no 
para cada uno de los textos por separado.  


En cuanto a la validez se pidió a los profesores de las 
aulas en las que se administró el test que valoraran la 
comprensión lectora de cada alumno utilizando una 
escala de 1 a 5; siendo 1 equivalente a la calificación de 
insuficiente, 2 a suficiente, 3 a bien, 4 a notable y 5 a 
sobresaliente. Posteriormente, se halló la correlación 
(Tau-c de Kendall) entre las puntuaciones otorgadas por 
los profesores en esta escala y los resultados en la prueba. 
El valor de Tau-c de Kendal fue de 0.497. Aunque no fue 
muy alta, sí resulto ser positiva y significativa al nivel de 
0.000. 


Discusión 
Los resultados presentados en la sección anterior 


aportan información tanto sobre el nivel de comprensión 
lectora en gallego de los escolares que comienzan 2º de 
Educación Primaria en la Comunidad Autónoma de 
Galicia, como sobre las características psicométricas de 
la prueba de cribado de comprensión lectora en gallego 
(COLEGA2). En lo que se refiere al nivel de 
comprensión de los escolares gallegos, podemos decir 
que hay bastantes alumnos que no comprenden 
satisfactoriamente los textos, en particular, los 
predominantemente informativos. Estos resultados nos 
hacen pensar en que pueda haber alumnos con 
dificultades en exactitud y/o automatización lectora y 
que no puedan dedicar sus recursos atencionales a otros 
procesos cognitivos superiores, como la comprensión, o 
alumnos con dificultades en los procesos más 
relacionados con la comprensión lectora como el 
desconocimiento del vocabulario, la construcción del 
significado de las oraciones, la falta o no activación de 
los conocimientos previos, la no identificación de la 
información relevante en detrimento de lo que parece ser 
trivial, etc. Por otra parte, el hecho de que el texto 
informativo resultase comparativamente más difícil que 
el narrativo puede deberse a un efecto de la estrategia de 
aplicación de las pruebas: la del texto informativo 
siempre se realizó en la segunda sesión, después de haber 
realizado la correspondiente al texto narrativo. También 
puede haber influido el hecho de que el texto informativo 
no responda a una estructura tan canónica como la que 
tienen las historias. Otra posible razón es que en primero 
de primaria se suele dar más importancia a los textos 
narrativos que a los informativos (Wray & Lewis, 2000). 


  Con respecto a las características psicométricas 
señaladas en el apartado anterior, consideramos que la 
prueba COLEGA2 es un instrumento fiable y válido para 
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medir el nivel de comprensión lectora en gallego de los 
escolares que comienzan 2º de Educación Primaria. 
Responde a una concepción de comprensión lectora 
actualizada, con especial énfasis en medir lectura 
“auténtica” de textos narrativos e informativos. Además, 
se trata —que sepamos— de la primera prueba en 
compresión lectora en gallego. 


 Sin embargo, creemos que hay que constatar los 
resultados obtenidos en COLEGA2 con el juicio que 
tiene el profesor acerca de la comprensión lectora del 
escolar, ya que este tiene una evidencia durante un lapso 
de tiempo mucho mayor y procedente de situaciones de 
lectura mucho más variadas. Si coinciden ambos juicios, 
se actúa consecuentemente: si el escolar tiene 
dificultades, se procederá a una intervención intensiva e 
individualizada durante el curso. Si no coinciden los 
resultados en COLEGA2 con el juicio del profesor, hay 
que abordar el conflicto y resolverlo. 


Esperamos que la utilización de COLEGA2 por parte 
de los orientadores de los centros puede confirmar la 
utilidad de la prueba, aporte más información sobre los 
niveles de comprensión lectora en gallego, sugiera 
mejoras en la prueba y, en definitiva, sirva de palanca 
para elevar el nivel de comprensión lectora de los 
escolares gallegos. 
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Resumo 
Inscrito no paradigma compreensivo weberiano, este 
ensaio concretiza uma proposta de interpretação e 
compreensão das diversas relações estabelecidas entre a 
macrorreferencialização da avaliação do desempenho 
docente e os respetivos movimentos (re)produtores 
operados ao nível da burocracia periférica. 
Concludentemente, destacamos, por um lado, a 
concretização de um esquema de engajamento 
organizacional de onde sobressaem a lideranças 
“emergentes”, sedeadas num novo locus de autoridade e 
poder legais. Por outro, alertamos para o efeito da 
subordinação hierárquica de matriz gerencialista, 
enquanto tecnologia de regulação periférica da ação dos 
docentes, a par de um reforço do efeito regulamentar 
exercido a partir do centro. 
Palavras-chave: avaliação de desempenho 
docente; macrorreferencialização; burocracia periférica. 


Nota introdutória: metodologia, enquadramento e 
objetivos 


Enquadrado num estudo empírico de maiores 
dimensões a que demos a designação parcial de 
“Avaliação do Desempenho Docente: Dilemas e 
(Im)Possibilidades de uma Referencialização 
Multifocalizada” (Ramalho, 2012, p. 461), este texto 
configura uma proposta de análise e interpretação das 
interações institucionais e sócio-organizacionais 
intercedidas pelas políticas e práticas de avaliação do 
desempenho docente na escola básica portuguesa. 
Congruentemente, suscitamos um foco de análise que 
tece considerações sobre as tensões e oportunidades 
ocorridas entre a prescrição central da avaliação e a 
experiência de “avaliar” e “ser avaliado” na periferia. 


Em linha com o quadro epistemológico sedeado nas 
ideias-base da sociologia compreensiva sociológica (cf. 
Weber, 1983; 1997), optou-se por uma orientação 
metodológica que abarca algumas características de um 
“estudo de caso” (cf. Bogdan & Biklen, 1994, p. 89). 
Esta aproximação à metodologia do estudo de caso foi 
caracterizada pelo seu caráter qualitativo ou 
“naturalístico”, enveredando pela observação de um 
contexto escolar específico. 


Ao inscrever o nosso ensaio metodológico e o 
consequente trabalho empírico na perspetiva do “estudo 
de caso de observação” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 90) 
operado no contexto de um agrupamento de escolas de 
configuração vertical, não pretendemos demarcá-lo com 
o critério da representatividade estatística. Na presente 
discussão, o trabalho metodológico envolveu, entre 
outras tarefas, a construção e operacionalização dos 
seguintes instrumentos de recolha de dados: i) inquérito 
por questionário aplicado a 156 docentes, com uma taxa 


de retorno de 87%; ii) inquérito por entrevista, realizado 
aos seguintes informantes-chave: Coordenador de 
Estabelecimento/relator do 1.º ciclo, Diretor/Presidente 
do Conselho Pedagógico/Coordenador da Comissão de 
Coordenação da Avaliação do Desempenho, Relatora do 
3.º ciclo, Coordenadora do Departamento do Pré-
escolar, Coordenadora do Departamento do 1.º ciclo, 
Coordenadora do Departamento das Expressões, 
Coordenadora de Departamento de Línguas, Relatora do 
Pré-escolar, Coordenador do Departamento de Ciências 
Sociais e Humanas, Relator do 2.º ciclo; iii) análise 
documental a 56 documentos com origem na 
administração central e no agrupamento de escolas 
estudado. 


Em termos procedimentais, recorremos a várias 
técnicas de observação, designadamente, a entrevistas 
em profundidade com atores perspetivados como 
informantes chave do agrupamento observado, aos 
documentos oficiais e oficiosos escritos existentes, a 
testemunhos ou documentos pessoais e, a título de 
complementaridade, ao inquérito por questionário, 
vincando-se, assim, um esforço intencional para 
proceder ao exercício da “triangulação” de dados 
(Ludke & André, 1986, p. 52) a partir de diversas fontes 
de evidência (Yin, 1994). 


Interessados em manter a atitude sociológica 
compreensiva e interpretativa weberiana, ainda que tal 
procedimento se mantenha implícito neste texto, 
recorremos à análise de conteúdo, implicando um 
processo de inventariação e sistematização das 
principais dimensões e categorias de análise, para passar 
à construção do texto de interpretação dos dados (cf. 
Bardin, 1995). 


Congruentemente, concretizamos uma análise através 
da qual se procura revelar representações, sentidos e 
significados dos atores, partindo de diversos elementos 
constitutivos dos discursos observados (Quivy & 
Campenhoudt, 1998, p. 228), procedendo, ao mesmo 
tempo, a um exercício de síntese que concretiza o 
manancial de dados disponíveis num discurso coerente 
face às nossas principais dimensões e categorias de 
análise. 


Porquanto, o presente texto configura parte de um 
trabalho “sinergético” (cf. Estêvão, 1998, p. 356) 
utilizado como suporte a um exercício de reteorização, 
precisamente com a função de analisar, (re)interpretar a 
realidade observada (cf., a propósito, Ezpeleta & 
Rockwell, 1989). 
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Apresentação de alguns resultados 
Pelos dados disponíveis, verificámos que o exercício 


de adaptação das referências nacionais da avaliação do 
desempenho docente às dinâmicas internas do 
agrupamento surgem como uma reprodução quase 
mimética dos domínios e itens/indicadores definidos 
pelo Ministério da Educação. A confirmar aquela 
reprodução da prescrição central de domínios e 
indicadores de avaliação, verifica-se, pela análise do 
gráfico 1 que existe um elevado grau de concordância 
sobre o facto dos domínios, critérios e indicadores da 
avaliação do desempenho decorrerem, 
fundamentalmente, da prescrição central: 
 


 


 


 


 


 


 
Figura 1. Perceção sobre a macrorreferencialização 


 
Por outro lado, a avaliação do desempenho docente 


emerge, na perspetiva dos docentes entrevistados, como 
uma tecnologia de prestação de contas que serve os 
interesses do Ministério da Educação, pelo que 


[…] estamos a prestar contas aos senhores de lá do 
governo que querem fazer de conta lá para a União 
Europeia… que temos gente que está… que tem 
médias… que atingiram X % de qualificação… e a outra 
parte outra vez da economia. O que querem é ter alunos 
com a qualificação… economizar, mas não sei se os 
meninos que vão ter o 12º serão capazes (E3), 


tratando-se de um exercício de prestação de contas que, 
para a maioria dos docentes inquiridos (61, 8%), está, 
claramente, focalizado na administração central: 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 2. Um dos efeitos da macrorreferencialização 
 


Consequentemente, registaram-se efeitos importantes 
ao nível do engajamento dos atores com funções de 
gestão e execução da avaliação. Para uma grande parte 
dos inquiridos significa que, por exemplo, a figura do 
relator/avaliador emerge como alguém que detém mais 


autoridade formal e, consequentemente, mais poder, 
decorrente da capacidade para os usar sobre os 
avaliados, definindo-se relações hierárquicas 
perfeitamente decorrentes dessa diferenciação de posse 
de autoridade formal e da capacidade do uso do poder 
que lhe está inerente. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 3. A avaliação como fonte de poder e autoridade 
 


Congruentemente, faz-se notar efeito da 
subordinação hierárquica dos avaliados, em que parece 
ganhar plausibilidade que se fale da emergência dos 
novos supervisores a quem são delegados determinados 
poderes e mandatos de autoridade. 
 


Discussão 1: o efeito centro burocrático das 
referências macrodiscursivas 


A prerrogativa enunciada pela linha do eixo 
burocrático (Ramalho, 2012) alusiva à macroestrutura 
do sistema educativo concretiza uma perceção da 
referencialização baseada no discurso oficial do 
significado do desempenho docente e consequente 
avaliação, em que as estruturas, os normativos, as 
práticas e os comportamentos surgem, na perspetiva da 
face oficial do sistema educativo, estruturados por via 
da normalização burocrática central (cf. Decreto-Lei nº 
15/2007, de 19 de janeiro). 


Daqui sobressai o caráter isomórfico do referencial da 
avaliação na sua versão oficial e a perspetivação do 
desempenho docente como objeto de avaliação 
macrorreferencializado, através de referências centrais 
pré-estabelecidas (cf. Despacho nº 16034/2010, de 22 de 
outubro; Decreto Regulamentar n.º 26/2012, de 21 de 
fevereiro). Com efeito, os pressupostos que decorrem do 
eixo burocrático da administração central são 
verificáveis por via de um exercício de prescrição capaz 
de decidir sobre a habilitação, e normalizar o acesso a 
um determinado estatuto de realização e ação 
profissional dos docentes. 


O efeito de normalização do acesso a um determinado 
estatuto de realização e ação profissional dos docentes 
proporciona uma lógica de distribuição e diferenciação 
legais das funções docentes, em função da 
hierarquização administrativa da carreira e da 
verticalização das relações socioprofissionais. 
Verificámos que, alinhando a sua ação com esses 
pressupostos, o Ministério da Educação concretiza uma 
clara diferenciação de funções entre docentes pela via 
da “[…] senioridade na profissão, ao propiciar-se a 
docentes situados nos últimos escalões da carreira a sua 
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dedicação a diversas funções especializadas” (cf. n.º 6, 
do artigo 35.º, do Decreto Lei n.º 75/2010, de 23 de 
junho), percebendo-se que o processo de diferenciação 
de funções, seguindo a via da hierarquização do tipo 
vertical, alinhou-se com uma orientação de inspiração 
fayolista (cf. Fayol, 1984; Lody, 1971) do legislador 
garantir o primado da avaliação bem administrada. 


Congruentemente, o arranjo macroinstitucional que 
desocultámos no manancial de dados que recolhemos 
sugere uma arquitetura do sistema de avaliação baseada 
numa estrutura orgânica de gestão e execução 
periféricas, precisamente tendo em vista a coordenação 
de todo o processo, o acompanhamento e supervisão do 
desempenho dos avaliados, o acompanhamento e 
supervisão do desempenho dos avaliadores e a execução 
e tomada de decisão final sobre o processo avaliativo, a 
que se acrescenta uma quase sacralizada crença na 
superioridade técnica dos principais intervenientes no 
processo. Além disso, a função de avaliar, estando 
distribuída por funções mais específicas associadas a 
cada um dos intervenientes anteriormente referidos, 
surge amplamente prescritiva, sendo tratada pelo 
legislador com uma afirmação, por um lado, de 
responsabilidade inviolável e, por outro, de perda de 
estatuto por parte dos protagonistas como consequência 
da sua não aplicação (cf. Decreto Regulamentar n.º 
2/2010, de 23 de junho), emergindo, assim, como algo 
que decorre da efetividade da pressão técnico-
burocrática (Bernardes, 1990). 


A propósito, o legislador prescreve determinadas 
referências de desempenho, em cuja definição o 
observador-avaliador e o avaliado são formalmente 
colocados numa situação de completa exterioridade face 
ao respetivo processo de definição, mantendo a 
interferência daqueles atores periféricos suficientemente 
distante da zona de influência da normalização do 
desempenho docente e da sua avaliação (cf. Despacho 
nº 16034/2010, de 22 de outubro; Decreto Regulamentar 
n.º 26/2012, de 21 de fevereiro). Assim, a avaliação do 
desempenho docente insere-se no quadro da avaliação 
reguladora, arrolada na deriva autoritarista (Hadji, 
1994) do Estado avaliador, encerrando o recurso a um 
determinado quadro de referências, referenciais e 
referentes com origem numa ditadura administrativa, 
que o Estado utiliza para afirmar o seu poder como 
possibilidade de se fazer obedecer em função de um 
determinado mandato prescrito por normas legais, 
alinhando-se com uma dinâmica de poder que tende a 
conservar, reproduzir e perpetuar uma certa ordem das 
coisas (Hadji, 1994, p. 114), em especial, a 
estratificação social e profissional do corpo docente que 
lhe é mais favorável. 


Daqui sobressaem aspetos típicos da (re)centralização 
burocrática das políticas educativas, 
instrumentalizando-se a avaliação como mecanismo de 
recentralização administrativa da educação, e 
concretizando-se a ideia de referencial central como 
algo que pré-existe à ação periférica (cf. nº 4 do anexo 
ao Despacho nº 16034/2010, de 22 de outubro), pelo 
que, em discurso oficial, falar de processos de 
referencialização que envolvam a participação dos 
atores da periferia fará pouco ou nenhum sentido, 


estando o discurso oficial apenas interessado no 
engajamento burocrático e normativo – tipicamente 
reprodutor - o presidente do conselho geral; o diretor; a 
secção de avaliação de desempenho docente do 
conselho pedagógico e os avaliadores externos e 
internos (cf. Decreto Regulamentar n.º 26/2012, de 21 
de fevereiro). Ao mesmo tempo, as lógicas de liderança 
que atravessam aquele quadro de gestão e execução das 
políticas e práticas de avaliação do desempenho docente 
tendem a tipificar-se segundo a configuração do “líder 
treinado” em função das “melhores maneiras” de atuar 
(Costa, 2000, p. 19), burocraticamente definidas, em 
que os líderes, estando dispersos por uma hierarquia de 
avaliação verticalizada e hermética, protagonizam 
esquemas de liderança gestionária da avaliação. 


Assim, não será de estranhar que associemos à 
avaliação do desempenho a metáfora do controlo à 
distância (cf. Estêvão, 1995) da ação docente e do 
próprio funcionamento do agrupamento e escolas 
agrupadas, seja do ponto de vista organizativo e 
administrativo, seja do ponto de vista da gestão 
curricular e pedagógica. Congruentemente, termos 
como centralização, descentralização, autonomia, 
participação e colegialidade, tendem a ser inscritos num 
discurso instrumental em prol da (re)centralização, da 
(re)burocratização e da despolitização dos contextos e 
processos de tomada de decisão educativa, com especial 
incidência no quadro da referencialização da avaliação 
de professores e educadores, de onde a imagem do 
Estado regulador sai francamente reforçada. 
Efetivamente, as políticas e, mais concretamente, as 
práticas de avaliação do desempenho docente são 
claramente inscritas na conceção gestionária da 
educação e do próprio corpo docente, alinhando-se com 
o pressuposto da “gestão que atua na periferia (na 
escola) como um mecanismo que oculta um controlo à 
distância, mimetizado num efeito de “retorno do poder 
e da reconstrução do paradigma da centralização” 
(Lima, 1998). 


Discussão 2: as lógicas do engajamento dos atores 
escolares operadas a partir da burocracia periférica 
A análise dos nossos dados empíricos remeteu-nos 


para a esfera do eixo da burocracia periférica, com os 
designados movimentos integradores da avaliação, 
vislumbrados a partir de uma socialização 
socioprofissional conforme à norma central e das 
consequentes tendências para a reprodução do padrão 
avaliativo central. Tais movimentos denunciam uma 
instrumentalização da ação dos docentes na perspetiva 
da gestão normalizada segundo uma lógica de agência 
de gestão do Ministério da Educação, em que a 
avaliação do desempenho concretiza um sentido 
reprodutor e institucionalizador dos pressupostos 
educativos centrais do tipo descendente ou top-down 
(Bolívar, 2000). 


As ponderações e as racionalidades limitadas (cf. 
Simon, 1983; March & Simon, 1974) com sentidos 
múltiplos que os docentes vão construindo e 
desenvolvendo acerca do sistema de avaliação e da sua 
própria condição de avaliados são equacionadas em 
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função de perdas e ganhos de carreira (de uns sobre os 
outros e face ao próprio sistema), decorrentes de uma 
maior ou menor adesão ou, dito de outra forma, de um 
maior ou menor comprometimento com o sistema. 


Além disso, a nossa análise submete-nos à discussão 
dos pressupostos inerentes ao eixo da burocracia 
periférica, sugerindo um engajamento organizacional 
de onde sobressaem os denominados atores 
“emergentes”, designadamente a figura, num primeiro 
momento, do relator e, mais tarde, do avaliador (interno 
e externo), sedeada num novo locus de autoridade e 
poder legais de onde sobrevém, também, o efeito da 
subordinação hierárquica dos avaliados, em que parece 
ganhar plausibilidade que se fale da emergência dos 
novos supervisores a quem são delegados determinados 
poderes e mandatos de autoridade, sem que seja 
plausível falar na delegação de liderança (cf. Decreto 
Regulamentar nº 2/2010, de 23 de junho; Decreto 
Regulamentar n.º 26/2012, de 21 de fevereiro). 


Portanto, da “nova” estrutura hierárquica associada à 
implementação do sistema de avaliação, novos 
“funcionários burocráticos” (Weber, 1983), novas 
relações e funções sócio-organizacionais, profissionais e 
pessoais emergem no agrupamento e nas escolas que 
dele fazem parte, de onde se destaca a 
instrumentalização dos atores da periferia como 
“recolectores” da “informação de base” (Lima, 2011, p. 
37). Congruentemente, no novo quadro regulamentar da 
avaliação do desempenho docente, as relações de poder 
e de autoridade formais decorrentes da 
institucionalização desses novos funcionários 
burocráticos tendem a capacitar determinados atores 
(avaliadores) em detrimento de outros (avaliados) para o 
uso de um grau de poder e autoridade formais 
acrescidos, quando comparado com o passado recente. 
Essa capacidade do uso de poder, destacando o poder 
advindo da esfera restrita da avaliação do desempenho, 
estabelece a relação entre os docentes a quem é 
legalmente reconhecida a capacidade para 
gerir/coordenar, supervisionar e avaliar - duplo efeito de 
mando e dominação - e os docentes que têm de se 
submeter à execução da avaliação e às suas 
consequências - duplo efeito de obediência e sujeição 
(Srour, 1998, p. 135). Consequentemente, gera-se 
uma pressão sobre o cumprimento de resultados 
centralmente pré-formatados, instalando, ao mesmo 
tempo, um controlo de cunho tecnocrático que propicia 
a desvalorização da relevância social e política da ação 
participativa dos docentes (Misuraca, Cerruti & Rocha, 
2013). 


Consequentemente, assistimos a uma (re)configuração 
hierárquica - saída da arquitetura do sistema de 
avaliação do desempenho - que é realçada pelo facto de 
dar origem a “beneficiários” mais diretos e mais 
interessados na sua institucionalização, criando algum 
dissentimento entre a contestação de alguns que se 
sentem ameaçados, e a aceitação de outros, por 
acreditarem que a adoção das regras instituídas 
simbolizam uma vantagem da qual podem fazer um uso 
estratégico no quadro da dinâmica organizacional. 


Nestes termos, ao serem influenciados pela dinâmica 
administrativa, aqueles “beneficiários” mais diretos 


tendem a adotar estratégias pessoais e grupais no 
sentido de proteger e promover os seus próprios 
interesses, sendo que procuram consolidar um padrão 
burocrático periférico que lhes permita estabilizar o 
sistema e, por outro lado, evitar a emergência e 
implementação de posicionamentos mais contestatários 
que ameacem os seus próprios interesses (cf. Beetham, 
1987), e situações estáveis que construíram até ao 
momento e às quais acomodaram a sua ação 
organizacional. Congruentemente, a estratégia da 
responsabilização – accountability (Afonso, 2009) 
permite aos principais intervenientes na avaliação 
reforçar e legitimar o seu poder para o exercício do qual 
estão administrativamente mandatados. 


Também por isso, pudemos observar que no 
complexo jogo da avaliação, especialmente no que 
concerne à sua gestão e institucionalização periféricas, o 
engajamento burocrático e normativo dos gestores-
avaliadores ocorre, desde a origem do sistema de 
avaliação, com efeito prescritivo a partir do referencial 
central, decorrendo daí um grau elevado de 
comprometimento desses atores com o trabalho de 
organizar o tipo de resposta que o discurso oficial, de 
alguma forma, antecipa (cf. n.º 4, do art.º 5.º do 
Decreto-Lei n.º 75/2010, de 23 de junho). 


Inserida, assim, no paradigma da “dominação legal da 
administração burocrática” (Weber, 1993, p. 173) a 
avaliação do desempenho constitui um corpus de direito 
legal racionalmente instituído, incorporando um 
conjunto de regras intencionalmente prescritas no 
quadro da “dominação legal” e da consequente 
“expectativa programática” (Mayntz, 1977, p. 106), a 
que corresponde, também, uma forma específica da 
distribuição do poder na organização escolar, 
claramente condicionada por uma “superimposição 
normativa” e alienada à “execução em conformidade” 
da ação periférica (Lima, 1998, p. 171-174). 


As funções de recolha e análise de informação 
avaliativa decorrem, ainda, da atuação e do próprio 
engajamento prescrito dos atores burocraticamente 
mandatados para o exercício de um papel relevante no 
jogo da avaliação, reforçando-se, assim, a sua posição 
no locus burocrático e na “nova” estrutura hierárquica 
da periferia decorrente das políticas e práticas de 
avaliação do desempenho (cf. nº 6, do art.º 35º, do 
Decreto-Lei nº 75/2010, de 23 de junho; Decreto 
Regulamentar n.º 26/2012, de 21 de fevereiro), 
alinhando-se com a prerrogativa da extração de contas 
(Lima, 2011), tacitamente instrumentalizada por parte 
do Ministério da Educação. 


Conclusão 
Subjazem à institucionalização das políticas e práticas 


de avaliação do desempenho docente importantes 
transformações ao nível da “velha” hierarquia do corpo 
docente, observando-se uma clara tendência para a sua 
verticalização, muito por causa da emergência de novas 
relações de poder, de autoridade e de influência na 
escola e na sala de aula. Efetivamente, vimos que o 
arranjo macroinstitucional da avaliação sacraliza o 
arquétipo da “senioridade” como forma de promover 
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uma reestruturação das relações socioprofissionais, que 
passam a caracterizar a hierarquia do pessoal docente, 
sendo esta a via fundamental que marca a tendência 
para a verticalização das relações hierárquicas 
estabelecidas entre os docentes. Concomitantemente, 
concretiza-se um esquema de engajamento 
organizacional de onde sobressaem os designados 
atores “emergentes”, sedeados num novo locus de 
autoridade e poder legais de onde sobrevém, também, o 
efeito da subordinação hierárquica dos avaliados. 
Assim se sintetiza a referida verticalização da estrutura 
hierárquica do corpo docente. 


Além disso, constata-se que predomina um quadro de 
referências, referentes e, portanto, um quadro 
referencial da avaliação do desempenho que decorre da 
instrumentalização da autonomia do agrupamento ou, 
inversamente, da falta dela. 


Pela imposição normativa que “vem muito de cima”, 
as políticas e práticas de avaliação do desempenho 
docente tendem a ser instrumentalizadas, adotando um 
perfil de “autoperpetuação” do próprio esquema 
burocrático que as criou, asfixiando as referências que 
emergem da circunstância mais espontânea das 
orientações meso e, sobretudo, microdiscursivas. 
Inversamente, as ambições autonómicas do 
agrupamento e dos seus atores, argumentadas pelos 
próprios como mecanismo que deveria ser privilegiado 
na operacionalização das dimensões e indicadores da 
avaliação do desempenho docente mais 
contextualizadas, mantêm-se em contracorrente com 
aquilo que, eles próprios, alegam ser as dimensões de 
avaliação afetas aos interesses do Ministério da 
Educação. 
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Resumo 


Este trabalho insere-se no âmbito do Projeto de 
investigação «Impacto e Efeitos da Avaliação 
Externa nas Escolas do Ensino Não-Superior» (FCT 
PTDC/CPE-CED/116674/2010), desenvolvido por 6 
universidades nacionais. Em concreto, situa a sua 
análise sobre os resultados de um inquérito por 
questionário enviado a todos os diretores de 
unidades educativas do continente português. 
Analisamos, neste texto, os resultados atinentes às 
perspetivas da Região Norte de Portugal, por ser 
aquela que está geograficamente mais próxima da 
Universidade do Minho. Os resultados apontam para 
uma perceção moderadamente positiva da Avaliação 
Externa de Escolas.  
Palavras-chave: [Avaliação externa de escolas, 
Diretores de escolas, Impacto e efeitos].  
 


Abstract 
This paper is a part of the project «Impact and 
Effects of External Evaluation of Non-Higher 
Education Schools» (FCT 
PTDC/CPE-CED/116674/2010), undertaken by six 
Portuguese universities. It focuses on the results of a 
survey by questionnaire sent to all principals of 
schools in the Portuguese mainland. In this text, we 
analyse results concerning the perspectives of 
principles from the northern region of Portugal, 
since it is geographically closest to the University of 
Minho. The results point to a moderately positive 
appraisal of External School Evaluation.  
Keywords [External school evaluation, School 
principals, Impact and effects]. 
 


Introdução 
A Avaliação Externa das Escolas públicas do ensino 


não superior tem vindo a ser desenvolvida, na atual 
modalidade, pela Inspeção Geral de Educação e Ciência 
(IGEC) desde 2005. Findo um primeiro ciclo de 
avaliação, e iniciado um segundo, em 2011, impunha-se 
levar a cabo processos de investigação sobre esta 
realidade, com vista a conhecer os seus impactos e 
efeitos sobre as práticas dos diversos agentes educativos 
implicados nesse processo. Foi desse desiderato que teve 
origem o projeto de investigação «Impacto e Efeitos da 
Avaliação Externa nas Escolas do Ensino não Superior» 
(AEEENS), (PTDC/CPE-CED/116674/2010), no qual se 


insere a presente comunicação, e que contou com a 
participação de seis universidades portuguesas, 
mapeando a realidade do continente português.  


No âmbito deste projeto, foi elaborado um questionário 
que foi enviado a todos os diretores de unidades 
educativas abrangidas pelo processo de avaliação externa 
e que permite aos inquiridos, enquanto interlocutores 
privilegiados pelo conhecimento que detêm das escolas 
que dirigem, exprimir as suas opiniões sobre os seguintes 
aspetos: a) domínios e facetas dos efeitos da avaliação 
externa de escolas; b) Loci (impacto sobre diferentes 
elementos da escola); c) fatores potenciadores e 
inibidores do impacto da avaliação externa; d) avaliação 
global do processo de avaliação externa e e) eficiência do 
processo de avaliação externa.  


Na presente comunicação, analisamos os principais 
resultados deste inquérito, focalizando as perspetivas dos 
Diretores de escolas da região Norte de Portugal.  


A Avaliação Externa de Escolas (AEE) no contexto 
português: impactos e efeitos 


A avaliação institucional é um processo de grande 
complexidade, impossibilitando análises controladas e 
uma mensuração linear de resultados e apelando a 
processos profundos, inseridos no contexto real de cada 
escola (Pacheco, Seabra & Morgado, 2014).  


Os objetivos atualmente elencados para a AEE 
prendem-se com a melhoria dos resultados e 
aprendizagens dos alunos, a responsabilização, a 
participação da comunidade local na escola e a regulação 
da educação (IGEC, 2011).  


A AEE tem sido reconhecida internacionalmente como 
detendo a potencialidade de promover mudanças ao nível 
das políticas educativas, bem como aos níveis 
organizacional, curricular e pedagógico (Pacheco, 
Seabra & Morgado, 2014). Pode, no entanto, promover 
reações por parte das escolas, como sejam a «visão em 
túnel» (foco nos aspetos quantitativos, sobretudo os 
resultados académicos); a «miopia» (medidas orientadas 
para o curto prazo); a «ossificação» (mudança da escola 
para corresponder ao recomendado, de forma rígida), e 
«fixação na medida» (foco no resultado, mais do que no 
processo de melhoria), para as quais é necessário estar 
alerta (Ehren & Visscher, 2006).  


O projeto AEEENS caracteriza-se pela sua 
abrangência nacional e pluralidade metodológica 
(Moreira & Rodrigues, 2015), no entanto, e na medida 
em que “embora a AEE siga um modelo que impõe 
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normas uniformes e tendencialmente conducentes a uma 
homogeneização de procedimentos organizacionais”, a 
forma como o processo é percecionado pelos atores 
escolares em diferentes contextos tem revelado 
discrepâncias relevantes, “que sublinham a importância 
do contexto” (Rodrigues, Seabra, Queirós, Sousa, 
Lamela, Costa & Morgado, 2015, no prelo, s.p.), 
justifica-se a realização e apresentação de análises 
parcelares, que procurem salientar eventuais 
disparidades entre contextos locais, bem como aspetos 
transversais a nível nacional. É nesse contexto que se 
situam, não só os estudos de caso realizados no âmbito 
do projeto, mas também a análise parcelar dos 
questionários a diretores que apresentamos neste texto, e 
que se foca sobre a região do país mais próxima da 
Universidade do Minho.  


Metodologia 
A metodologia empregue para a análise apresentada no 


presente texto foi inteiramente quantitativa (Almeida & 
Freire, 2008; Moreira, 2007; Tuckman, 2000). Visamos 
assim a apresentação de uma perspetiva ampla e tão 
representativa quanto possível das perspetivas dos 
diretores de unidades educativas localizadas na região 
Norte do país sobre o processo de AEE.  


Outros elementos fundamentais para a compreensão 
dos impactos e efeitos da AEE nas escolas do ensino 
superior foram recolhidos através de outras 
metodologias, entre as quais destacamos a análise 
documental e a realização de estudos de caso, 
contemplando entrevistas aprofundadas a diversos 
elementos da comunidade educativa. Assim, os dados 
apresentados nesta comunicação devem ser entendidos 
como uma análise parcial de uma realidade complexa; 
um dos ângulos de análise que deve ser perspetivado em 
relação com outros ângulos, vários dos quais tidos em 
conta no projeto. 


O questionário aplicado foi elaborado por elementos 
do Projeto AEEENS (Rodrigues & Moreira, 2015), e 
sujeito a diversos procedimentos de aperfeiçoamento e 
pré-teste antes do seu envio por e-mail a todos os 
diretores de escolas do território de Portugal continental, 
isto é, ao universo em estudo. O instrumento inclui, além 
de dados de caracterização do respondente e da unidade 
orgânica, as seguintes partes: a) domínios e facetas dos 
efeitos da avaliação externa de escolas; b) Loci (impacto 
sobre diferentes elementos da escola); c) fatores 
potenciadores e inibidores do impacto da avaliação 
externa; d) avaliação global do processo de avaliação 
externa e e) eficiência do processo de avaliação externa. 


As análises estatísticas realizadas, de natureza 
descritiva, recorreram ao SPSS v. 21. 


Caracterização da amostra 
A amostra recolhida corresponde à taxa de resposta 


obtida, tratando-se assim de uma amostragem não 
intencional.  


Responderam ao questionário 52 Diretores de unidades 
educativas da Região Norte de Portugal. Estes diretores 
integram o Agrupamento/Escola em questão há uma 


média de 15,1 anos (DP = 8,31), assumem cargos de 
direção, em média, há 10,7 anos (DP = 6,8) – 
registam-se, no entanto, fortes dispersões nestas 
medidas. Assumiam funções diretivas aquando da mais 
recente avaliação externa 41 desses diretores (80,4%). 
Quarenta e dois (82,4%) tiveram formação específica em 
administração, liderança ou gestão escolar. 


As escolas que dirigem são, na sua maioria, 
agrupamentos de escolas de Ensino Básico e Pré-Escolar; 
apenas 19,2% incluem uma ou mais escolas secundárias. 


80,8% das unidades orgânicas foram avaliadas no 1.º 
ciclo de AEE, com maior incidência nos anos de 2007/08 
e 2008/09 (cada um dos quais com 30,8%). No segundo 
ciclo de AEE, 32 unidades orgânicas foram avaliadas 
(61,5%) – estes valores podem ser explicados pelo facto 
de ter ocorrido durante este processo uma reorganização 
da rede escolar. Nos casos em que as unidades orgânicas 
sofreram fusões ou reorganizações após a avaliação, 
pediu-se que indicassem não terem sido avaliadas. 


Das escolas avaliadas no 2.º ciclo de AEE, 8 foram-no 
em 2011/12, 6 em 2012/13 e 10 em 2013/14.  


Os Diretores avaliam de forma muito variada a 
estabilidade do seu corpo docente, registando-se 
elevados desvios padrão em todas as medidas que 
permitem aferir este aspeto (ex.: percentagem de 
docentes em Quadro de Agrupamento).  


Resultados 
Quanto à avaliação recebida nesse processo de AEE 


(Ver figura 1) , a classificação mais frequente no domínio 
Resultados foi Bom (n=24, 57,1%), seguida de 
Suficiente (n=14, 33,3% de respostas válidas). Houve 
apenas uma classificação de Insuficiente e 3 de Muito 
Bom.  


No domínio Prestação do Serviço Educativo, 
registou-se uma maioria de avaliações de Bom (n=31, 
73,8%), embora tenha havido 7 classificações de 
suficiente (16,7%) e 4 de Muito Bom (9,5% de 
percentagem válida).  


No domínio da Organização e Gestão Escolar, as 
classificações foram, em ambos os casos, o Bom 
(respetivamente n=19, 46,3% e n=18, 43,9% de 
percentagem válida), seguindo-se de perto o Muito Bom 
(respetivamente n=16, 39,0% e n=15, 36,6% de 
percentagem válida), pelo que estes dois domínios se 
destacam como os melhor avaliados no primeiro ciclo da 
AEE, para este grupo de escolas, seguindo de perto a 
tendência nacional.  


Já no que diz respeito à capacidade de autorregulação e 
melhoria, este foi o domínio com apreciação menos 
positiva, com 2 insuficientes (5%), 16 suficientes (40%), 
20 bons (50%) e 2 Muito Bons (5% das respostas 
válidas).  
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Figura 1 – Resultados nos 5 domínios da Avaliação 
Externa obtidos pelas unidades orgânicas no 1.º ciclo de 
AEE.  


No 2.º ciclo de AEE, e após a reformulação do modelo 
que a orienta, passaram a ser alvo de avaliação 3 
domínios, que vieram reorganizar os 5 anteriores. 
Também a escala de avaliação se alterou, passando a 
englobar mais um nível, o Excelente. Uma vez que os 
dados começaram a ser recolhidos durante esse ciclo, 
algumas unidades orgânicas ainda não conheciam os 
resultados da avaliação a que tinham sido sujeitas. 


Quanto às classificações obtidas pelas escolas 
incluídas na amostra (Figura 2), os extremos da escala 
(Insuficiente e Excelente) estiveram ausentes. Os 
resultados mais positivos verificaram-se no domínio da 
Liderança e Gestão, seguido do da Prestação do Serviço 
Educativo, e por último pelo dos Resultados. 


Figura 2 – Resultados nos 3 domínios da Avaliação 
Externa obtidos pelas unidades orgânicas no 2.º ciclo de 
AEE.  


Domínios e facetas dos efeitos da avaliação externa de 
escolas 


Relativamente aos domínios e facetas dos efeitos da 
AEE, pediu-se aos respondentes que se posicionassem, 
numa escala de 7 pontos, entre -3 (extremamente 
negativo) e +3 (extremamente positivo) quanto ao peso 
dos efeitos da AEE em diversos aspetos particulares, 
organizados de acordo com os domínios de avaliação.  


Apresentam-se, de seguida, os 5 contextos em que o 
diretor avaliou o efeito da AEE como mais positivo, e 
menos positivo, em cada um dos domínios da AEE 
(Tabelas 1 a 3).  


Relativamente ao domínio Resultados, os diretores 
avaliaram como moderadamente positivo o impacto da 
AEE em todos os itens. Avaliaram mais positivamente 


itens relacionados com a relação entre a escola e a 
comunidade e com a avaliação interna dos resultados dos 
alunos, e menos positivamente aspetos mais diretamente 
relacionados com os alunos e com a avaliação externa 
das aprendizagens (Tabela 1)  


Tabela 1. 
Domínios e facetas dos efeitos da AEE – Domínio 
Resultados. 


Itens Média DP 
Valorização da escola pela 


comunidade envolvente 
1,37 1,268 


Contributo da escola para o 
desenvolvimento da comunidade 
envolvente 


1,35 1,235 


Participação dos professores na vida 
da escola 


1,17 1,115 


Relacionamento escola-família 1,17 1,279 
Resultados académicos avaliados 


internamente (p. ex., notas, transições) 
1,15 1,195 


(…) 
Comportamento e disciplina dos 


alunos 
0,87 1,237 


Aprendizagens reais por parte dos 
alunos 


0,83 1,115 


Resultados académicos avaliados 
externamente (p. ex., exames) 


0,81 1,189 


Taxas de abandono e desistência 0,81 1,496 
Solidariedade e relacionamento 


entre os alunos 
0,77 1,277 


Texto texto 
Relativamente ao domínio Prestação do Serviço 


Educativo, volta a registar-se uma avaliação 
moderadamente positiva do impacto da AEE em todos os 
itens, destacando-se positivamente aspetos relacionados 
com a gestão curricular, monitorização, partilha entre 
docentes e promoção do sucesso, e menos positivamente 
o impacto sobre o uso dos recursos, a promoção da
equidade e diferenciação curriculares, a valorização das 
dimensões artística, ética e/ou cultural e a 
contextualização do currículo (Tabela 2). 


Tabela 2. 
Domínios e facetas dos efeitos da AEE – Domínio 
Prestação do Serviço Educativo. 


Itens Média SD 
Adoção de medidas de promoção do 


sucesso escolar 
1,50 1,229 


Articulação na gestão do currículo 
(p. ex., entre professores, 
departamentos, níveis) 


1,40 1,107 


Monitorização interna do 
desenvolvimento do currículo (p. ex., 
coordenação das planificações e 
avaliações) 


1,35 1,219 


Partilha de conhecimentos e 
experiências pedagógicas entre os 
professores 


1,31 1,130 


Monitorização e adoção de medidas 
de prevenção da desistência e 
abandono 


1,31 1,261 


(…) 
Eficiência no uso do tempo e dos 


recursos educativos 
0,96 1,137 
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Ações de promoção da equidade e 
justiça curricular 


0,93 1,253 


Contextualização do currículo e 
abertura ao meio 


0,90 1,159 


Adequação do trabalho educativo 
aos ritmos de aprendizagem dos alunos 


0,90 1,192 


Valorização das dimensões artística, 
ética e/ou cultural no ensino 


0,83 1,133 


Por fim, relativamente ao domínio Liderança e Gestão, 
registar-se uma avaliação moderadamente positiva do 
impacto da AEE em todos os itens embora um pouco 
mais positiva do que nos outros domínios. Destacam-se 
expressivamente vários aspetos relacionados com a 
autoavaliação e melhoria, e são menos expressivos os 
aspetos que se relacionam com o desempenho e 
desenvolvimento profissional de professores e 
funcionários, a comunicação externa e o 
acompanhamento do percurso pós-escolar dos alunos 
(Tabela 3). 


Tabela 3. 
Domínios e facetas dos efeitos da AEE – Liderança e 
Gestão 


Itens Média SD 
Qualidade dos processos de 


autoavaliação da escola/agrupamento 1,62 1,27 


Valorização dos processos de 
autoavaliação 1,62 1,31 


Valorização das lideranças 
intermédias 1,60 1,28 


Continuidade da autoavaliação 1,58 1,22 
Adoção de medidas de melhoria 


em articulação com a autoavaliação 1,58 1,28 


(…) 
Promoção do desenvolvimento 


profissional dos professores 1,19 1,23 


Eficácia da comunicação externa 1,17 1,13 
Promoção do desenvolvimento 


profissional dos funcionários não 
docentes 


1,12 1,19 


Gestão do desempenho e 
competências dos funcionários não 
docentes (p. ex., avaliação, 
planeamento da formação) 


1,10 1,14 


Criação de estruturas e/ou práticas 
de acompanhamento do percurso 
pós-escolar dos alunos 


1,02 1,19


6 


Loci 
Na parte do instrumento referente aos Loci do impacto 


da AEE, pedia-se ao respondente que avaliasse numa 
escala de 5 pontos, entre 0 (Nenhum impacto) e 4 
(Impacto muito grande), a magnitude do impacto da AEE 
em diversos elementos e atores escolares. 


Os diretores referem um impacto moderadamente 
positivo da AEE sobre todos os Loci, embora se 
destaquem positivamente o impacto sobre a direção, 
documentos orientadores e órgãos de gestão intermédia, 
e menos positivamente o pacto sobre entidades externas à 
escola, pais e recursos disponíveis (Tabela 4).  


Tabela 4. 
Loci do impacto da AEE 


Itens Méd. DP 
Formas de atuação da Direção 2,67 1,18 
Documentos orientadores da 


atividade da escola/agrupamento (p. 
ex., Projeto Educativo, Projetos 
Curriculares, Planos de Atividades) 


2,65 1,13 


Formas de atuação dos órgãos de 
gestão intermédia 


2,54 1,07 


Regulamentos internos 2,40 1,10 
Formas de atuação dos professores 2,40 1,08 
Formas de atuação dos 


funcionários administrativos 
2,17 1,15 


Formas de atuação dos auxiliares 
de ação educativa 


2,13 1,10 


Formas de atuação dos alunos 1,92 1,15 
Formas de atuação de entidades 


externas relevantes 
1,90 1,19 


Formas de atuação dos pais 1,88 1,16 
Materiais e recursos educativos 


disponíveis 
1,77 1,24 


Fatores potenciadores e inibidores dos efeitos da AEE 
No bloco seguinte do inquérito, pedia-se aos diretores 


que apreciassem a influência de determinados fatores 
como inibidores ou potenciadores do impacto da AEE, 
numa escala de 5 pontos, que variava entre -2 (efeito 
muito inibidor) e +2 (efeito muito potenciador).  


Verificou-se uma apreciação moderadamente positiva 
de todos os fatores apontados, dos quais destacamos, na 
Tabela 5, os 6 fatores cujo impacto foi avaliado como 
maior, e que se relacionam com o processo de avaliação 
interna, a difusão dos resultados da AEE, participação 
dos diferentes atores no processo e apropriação do 
referencial da IGEC.  


Tabela 5. 
Fatores potenciadores do impacto da AEE 


Itens Média SD 
Consequências da avaliação 


externa no processo de 
autoavaliação/equipa de
autoavaliação 


1,05 ,999 


Grau de articulação entre os 
processos de avaliação interna e 
externa 


0,92 ,860 


Difusão na escola/agrupamento dos 
resultados da avaliação externa 


0,90 ,913 


Publicitação do relatório de 
avaliação externa 


0,90 ,891 


Nível de participação/envolvimento 
dos diferentes atores da escola no 
processo de avaliação 


0,81 ,886 


Apropriação e uso pela escola dos 
referenciais da avaliação externa (da 
IGEC) na sua avaliação e 
monitorização interna 


0,77 1,113 


Avaliação global do processo de AEE 
No penúltimo bloco de questões, os diretores 


expressaram as suas avaliações globais sobre o impacto 
global da AEE sobre 5 aspetos, recorrendo a uma escala 


A10-009


PRE-P
RIN


T







AEE: PERSPETIVAS DE DIRETORES DO NORTE DE PORTUGAL 


 


de 7 pontos, que variava entre -3 (Extremamente 
negativo) e +3 (Extremamente positivo). A apreciação 
global da AEE foi novamente moderadamente positiva, 
sobre todos os aspetos propostos, embora mais 
expressivamente no tocante à autoavaliação, e menos 
expressivamente sobre os resultados dos alunos (Tabela 
6). 


Itens Média SD 
Ao nível do processo de 


autoavaliação da escola 
1,73 1,300 


Ao nível organizacional 1,40 1,332 
Ao nível curricular e pedagógico 1,12 1,293 
Ao nível da participação da 


comunidade na vida da escola 
1,12 1,182 


Ao nível dos resultados dos alunos 0,92 1,218 


Eficiência do processo de AEE 
Por fim, pediu-se aos diretores que se pronunciassem 


numa escala de 5 pontos quanto à eficiência do processo 
de AEE. A maioria dos respondentes considerou que este 
processo corresponde a um bom (n=29, 55,8%) ou 
moderadamente eficiente (n=14, 26,9%) aproveitamento 
de recursos.  


Discussão e reflexão conclusiva 
Os resultados obtidos pelas escolas da amostra no 


processo de AEE foram globalmente positivos e revelam 
uma melhoria entre ciclos, destacando-se o domínio da 
Liderança e Gestão. 


Os resultados do questionário apontam para uma 
perceção moderadamente positiva dos impactos e efeitos 
da avaliação externa de escolas por parte dos diretores. 
Esta perceção é mais expressiva em relação aos aspetos 
relacionados com a autoavaliação e a gestão escolar, e 
menos expressiva em relação aos aspetos que se 
relacionam mais diretamente com os comportamentos 
dos alunos e de elementos exteriores à comunidade 
educativa.  


Concretamente, quanto ao domínio Resultados, 
destacaram-se aspetos relacionados com a participação 
de diversos elementos da comunidade na escola, o que 
corresponde a um dos objetivos da AEE, bem como a 
avaliação interna dos resultados dos alunos. No entanto, 
as aprendizagens efetivas dos alunos, o seu 
comportamento e avaliação externa são percebidos como 
menos influenciáveis pela AEE, o que questiona o seu 
efeito a nível de um dos seus objetivos essenciais. 


No domínio Prestação do Serviço Educativo, parece 
haver uma tendência para focalizar os resultados e as 
práticas potenciadoras do sucesso, em detrimento de 
outros aspetos importantes, como a equidade, o que 
poderá indiciar algum efeito de «Visão em Túnel» 
(Ehren & Visscher, 2006).  


No tocante à Gestão e Liderança, a autoavaliação é 
destacada pelos diretores como um aspeto muito 
influenciado pela AEE. Esta é também perspetivada 
como o mais influente fator potenciador do impacto da 
AEE e merece por isso especial atenção.  


Relativamente aos Loci, os Diretores avaliam o 
impacto tanto mais positivamente, quanto mais nos 


aproximamos da gestão de topo, decrescendo à medida 
que nos afastamos desta – professores, alunos, pais, 
comunidade, recursos e instalações escolares, etc.  


Concluímos assim que a avaliação que os diretores das 
escolas públicas desta região fazem sobre a avaliação 
externa indica contributos para repensar processos, 
sobretudo os mais abrangentes ao nível da organização, 
percebendo no entanto efeitos menos expressivos no que 
concerne ao trabalho que se desenvolve no interior da 
sala de aula, ao comportamento dos alunos e dos 
elementos da comunidade mais alargada. Ao mesmo 
tempo, a perceção globalmente positiva ilustra o forte 
potencial da AEE enquanto instrumento de regulação, 
prestação de contas e melhoria das práticas, que não 
deverá ser negligenciado.  
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Resumen 


Em Portugal a Avaliação Externa de Escolas é consagrada 
pela Lei nº 31/2002, de 20 de fevereiro, tendo sido 
implementada, a partir de 2005/06, pela Inspeção Geral de 
Educação e Ciência. Este modelo constitui-se como um 
identificador de boas de práticas organizativas, 
procedimentais e pedagógicas das instituições educativas. 
Pretende criar de forma duradoura e sistemática uma 
cultura de qualidade e melhoria através da criação de 
níveis de eficiência e eficácia que permitam a 
contextualização e interpretação dos resultados com vista à 
credibilização e ao sucesso do sistema educativo. A 
Avaliação Externa de Escolas (AEE) surge enquadrada em 
políticas educativas nacionais e internacionais que 
promovem a legitimação do conceito de avaliação 
colocando a accountability, a qualidade, a melhoria, a 
eficácia, a eficiência e os resultados como objetivo 
primordial na avaliação de instituições. Neste contexto 
surge a questão: Quais as consequências da AEE na 
perspetiva dos Coordenadores das equipas de 
autoavaliação de escolas da região norte de Portugal?. Para 
a compreensão do conceito de avaliação recorreu-se à 
análise de diferentes definições, sendo que a análise de 
conteúdo das entrevistas dos Coordenadores da equipa de 
autoavaliação (n=2) de agrupamentos de escola da região 
norte de Portugal, baseia-se na perspetiva de avaliação de 
Nevo (2007) que considera que a avaliação compreende 
cinco funções: tomada de decisão, melhoria, 
accountability, profissionalismo e certificação. Através da 
análise das entrevistas verifica-se uma relação entre a AEE 
e as funções apontadas por Nevo (2007), na medida em 
que é um processo que legitima a tomada de decisões das 
lideranças intermédias das instituições educativas na busca 
da melhoria, responsabilizando os diversos atores e 
certificando aos olhos da sociedade as práticas 
organizativas, pedagógicas e curriculares desenvolvidas 
pelas escolas. Os dados do estudo apontam para a 
importância do contexto no desenvolvimento da equipa de 
autoavaliação, bem como no reconhecimento e no trabalho 
desenvolvido pelas equipas.  
Palavras-chave: avaliação externa de escolas, tomada de 
decisão, accountability, melhoria, certificação 
 
 


Abstract 
In Portugal, Schools External Evaluation is established in 
Law no. 31/2002 of 20th  February, having been 
implemented from 2005/06, by the General Inspection of 
Education and Science. This model constitutes itself as an 
identifier of good organizational, procedural and 
pedagogical practices of the educational institutions. It 


intends to create a lasting and systematic culture of quality 
and improvement by creating levels of efficiency and 
efficacy that enable the contextualization and 
interpretation of the results to accomplish credibility and 
success in the education system.  Schools External 
Evaluation (SEE) comes framed in national and 
international educational policies that support the 
legitimacy of the concept of evaluation placing 
accountability, quality, improvement, efficacy, efficiency 
and results as main objectives of the evaluation of 
institutions. In this context a question arises: What are the 
consequences of SEE in the perspective of school 
self-evaluation coordinators of Portugal’s northern 
region?. To understand the concept of evaluation we 
resorted to the analysis of different definitions and the 
content analysis of the interviews of self-evaluation 
coordinators of school clusters (n=2) in the northern region 
of Portugal, based on the evaluation prospective of Nevo 
(2007) that considers it comprehends five functions: 
decision making, improvement, accountability, 
professionalism and certification. Through the analysis of 
the interviews we found a correlation between SEE and the 
functions acknowledged by Nevo (2007), since it is a 
process that legitimizes the decision-making of the 
intermediate leaders of educational institutions looking for 
improvement and holds responsible various actors 
certifying, at the eyes of society, organizational, 
pedagogical and curricular practices carried out by 
schools. The data point to the recognition of the 
importance of the educational context and the work done 
by the self-evaluation coordinators. This communication 
it’s inserted on an investigation project called “School 
External Evaluation on the non-higher education” (FCT – 
PTDC/CPE-CED/116674/2010) led by Minho’s 
University.  
Keywords: school external evaluation, decision making, 
accountability, improvement, certification. 


Introdução 
Nos últimos anos, a Avaliação tornou-se uma prática 


debatida publicamente, baseada em diferentes conceitos 
que fomentaram a ideia de um Estado-avaliador e 
regulador. A necessidade de definição de objetivos e a 
mensuração evoluíram a par de uma nova gestão pública, 
baseada numa economia globalizada. Assim, a Avaliação 
focaliza-se na performatividade e na accountability, 
seguindo ideais neoliberais (Carpenter, Diem & Young, 
2014). Na educação, esta visão promoveu a ideia de que 
as escolas são serviços públicos que devem prestar 
contas ao público e às organizações nacionais e 


A10-011


PRE-P
RIN


T







COSTA, SOUSA 


 


transnacionais. A avaliação é reconhecida como um 
instrumento fundamental na reforma das instituições que 
procuram responder ao mercado, tendo na sua retaguarda 
o Estado com o objetivo de “produzir mais qualidade,
pertinência e sentido público ao conjunto das atividades 
académicas, científicas, técnicas e administrativas, bem 
como, às relações sociais, interinstitucionais e 
intrainstitucionais.” (Sobrinho, 2003, p. 10). Em 
resposta, as escolas alteraram as suas práticas 
administrativas, adaptando-se à gestão de mercado 
“focusing mainly on the future demand for labor, social 
efficiency, market competition, and league tables of 
performance between schools, systems of educational 
testing that are tied to the criteria for market 
competition.” (Saari, Salmela & Vilkkilӓ, 2014, p. 184). 
Na sua diversidade de objeto e na sua problematização, a 
avaliação institucional tem obedecido quase 
exclusivamente a uma função de regulação, com peso do 
lado sumativo da avaliação, como se constata em 
diversos relatórios internacionais (OECD, 2013; 
Eurydice, 2015).  
De acordo com o quadro teórico que a sustenta a 
Avaliação é, essencialmente, formativa e sumativa 
(Scriven, 1967; Nevo, 2007), sendo encarada como duas 
faces de uma mesma moeda, uma que proporciona a 
melhoria, o desenvolvimento e a aprendizagem 
(Scheerens, 2003; Pacheco, 2010), enquanto a outra 
promove a prestação de contas (Afonso, 2009; Fullan, 
Rincon-Gallardo & Hargreaves, 2015), numa lógica de 
comparação de resultados e competitividade (Ozga & 
Grek, 2012) recorrendo a conceitos-chave, tais como 
qualidade, eficácia e eficiência. Mesmo que em 
determinados modelos e práticas haja a tendência para a 
focalização de uma delas, a avaliação pressupõe a 
melhoria escolar, contribuindo de forma reflexiva para a 
partilha contínua interna (Bolívar 2003, 2012). 
Na perspetiva de Nevo (2007) a Avaliação compreende 
cinco funções: tomada de decisão, melhoria, 
accountability, profissionalismo e certificação. Estas 
cinco funções estão relacionadas com as necessidades, 
propósitos e níveis do sistema educativo, encontrando-se 
presente em todo o domínio educacional. Reflexo disso é 
a abrangência da função de tomada de decisão que 
envolve alunos, professores, pais e administradores. 
Numa lógica de inovação e modernização surge a função 
de melhoria que promove a aprendizagem dos alunos, a 
melhoria das competências dos professores, assim como 
a atualização e o desenvolvimento constante dos 
materiais educativos. A função de accountability 
torna-se incompleta quando usada apenas na 
interpretação de resultados, quer de alunos, quer da 
Avaliação externa, sendo completa se recorrer ao diálogo 
contínuo entre professores, escolas e Avaliação externa. 
Ao nível do profissionalismo pretende-se que as 
necessidades profissionais dos docentes tenham um 
impacto positivo no ensino, através da promoção de 
práticas de autoavaliação contínuas que favoreçam as 
opções curriculares de forma intencional. Desta forma, 
fomentar-se-á a participação ativa dos professores na 
AEE, tornando-se parte integrante da vida dos docentes. 
A Avaliação é um recurso amplamente utilizado para a 
certificação das instituições educativas, das 


administrações escolares, dos programas educativos e 
dos professores. Esta esfera avaliativa torna a avaliação 
legítima e justifica-a perante a sociedade sendo uma 
forma de acreditação ou reconhecimento formal. 


Avaliação Externa de Escolas 
A publicação da Lei nº31/2002, de 20 de dezembro, 


aprova o sistema de avaliação nos estabelecimentos de 
educação pré-escolar e dos ensinos básico e secundário, 
mediante a implementação de um modelo de AEE, que se 
encontra enquadrado em processos de regulação 
transnacional e supranacional e em políticas que 
promovem a prestação de contas e a responsabilização 
(Afonso, 2009), associando-se à autonomia das escolas, 
ao desenvolvimento profissional docente e à eficácia e 
melhoria das escolas. 
A avaliação de escolas é uma atividade de legitimação 
legal, de acordo com a Lei de Bases do Sistema 
Educativo, da responsabilidade da Inspeção-geral da 
Educação e Ciência (IGEC), assumindo-a “como um 
contributo para o desenvolvimento das escolas” (IGE, 
2011, p. 51), competindo ao Conselho Nacional de 
Educação a sua avaliação. Sendo apresentado como um 
instrumento formativo de avaliação da qualidade da 
escola, o modelo de AEE tem em conta as primeiras 
experiências deste organismo central ligadas à avaliação 
institucional, seguindo as orientações europeias, 
definidas pela European Foundation for Quality 
Management (EFQM), e adotando os princípios do 
modelo escocês How Good is Our School.  
Em Portugal o sistema de AEE compreende dois ciclos. 
O primeiro ciclo, iniciado em 2006 e terminado em 2011, 
incidiu nos domínios dos resultados, prestação do serviço 
educativo, organização e gestão escolar, liderança e 
capacidade de autorregulação e melhoria da 
escola/agrupamento. O segundo ciclo, iniciado em 2012, 
incidiu no domínio dos resultados, prestação do serviço 
educativo e liderança e gestão. Cada um destes domínios 
é fundamentado por fatores e indicadores. Como 
resultado da AEE surge uma classificação que 
presentemente é a seguinte: Excelente, Muito Bom, 
Bom, Suficiente e Insuficiente.  
Ao longo da implementação da AEE é possível verificar 
que a mesma está intrinsecamente relacionada com as 
políticas educativas de cada Estado (Pacheco, 2014) 
sendo, claramente, um domínio social influenciado por 
conceitos geradores de mudanças ao nível das práticas 
organizacionais, curriculares e pedagógicas (Rodrigues, 
Queirós, Sousa, Costa, 2014). Tal como defende Ball 
(1997), no ciclo de construção das políticas, o contexto 
de influência é um dos vetores mais determinantes na 
regulação que é exercida pelos organismos 
transnacionais, que são o berço das políticas de partilha 
de conhecimento e das políticas de accountability. 


Metodologia 
Com o objetivo de responder à questão de investigação 


optamos por uma abordagem qualitativa de cariz 
interpretativo “que nos permita estabelecer uma 
compreensão mais esclarecedora do nosso objeto de 
estudo.” (Bodgan & Biklen, 1994, p.49). Utilizamos 
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como técnica de recolha de dados a análise de conteúdo 
(Esteves, 2006) de entrevistas semiestruturadas (n=2) a 
Coordenadores da equipa de autoavaliação de 
agrupamentos de escolas da zona Norte de Portugal. Para 
analisar os dados (E1, E2), utilizamos a análise de 
conteúdo recorrendo a unidades de registo semânticas 
(URS) (Esteves, 2006) que estejam relacionadas com as 
funções enumeradas por Nevo (2007): tomada de 
decisão, melhoria, accountability, profissionalismo e 
certificação. 
Para efetuar a recolha de dados recorremos a um quadro 
onde estão registadas as funções mencionadas por Nevo 
(2007) e as URS. Desta forma conseguimos estabelecer 
relação entre o discurso dos Coordenadores da equipa de 
autoavaliação, as funções de avaliação (Nevo, 2007) e as 
consequências da AEE. Com o objetivo de “isolar os 
sentidos diversos presentes no que foi dito” (Esteves, 
2006, p.114). 
No que diz respeito às questões éticas foram utilizados 
diversos princípios, nomeadamente ao nível do 
consentimento informado e da garantia da 
confidencialidade e anonimato das instituições e dos 
respondentes (Lima, 2006; Quivy & Campenhoudt, 
2005; Tuckman, 2000).  


Resultados e Discussão 


A análise de conteúdo realizada tem como principal 
objetivo compreender as perspetivas dos Coordenadores 
de equipa de autoavaliação entrevistados relativamente 
às consequências da AEE enquadradas na lógica de 
avaliação defendida por Nevo (2007). De modo a 
escrutinar os dados que emergem da análise de conteúdo 
propomos fazê-lo com base nas funções apresentadas por 
Nevo (2007). Apesar de apresentarmos duas entrevistas 
de Coordenadores de equipa de autoavaliação em 
contextos diferentes da zona Norte de Portugal, ambas 
remetem-nos para experiências semelhantes, embora a 
prática de autoavaliação, numa das escolas, seja apoiada 
por uma equipa externa, não existindo, por isso, uma 
equipa formalmente constituída. 


Relativamente à função de tomada de decisão, através 
da análise das entrevistas, observa-se que as equipas de 
autoavaliação detêm responsabilidades limitadas, uma 
vez que, por exemplo, em relação à redação do plano de 
melhoria o Coordenador (E1) refere que “Isso é realizado 
pelos departamentos e, naturalmente, a direção.”. No 
caso do E2 “a tal equipa (…) também não tem tido nas 
suas competências elaborar qualquer plano de melhoria”, 
sendo que apesar da equipa de autoavaliação identificar 
os problemas da escola e poder “eventualmente (…) 
propor uma ou outra solução, mas fica-se por aí.” (E1), 
sendo que “a grande credibilidade do trabalho feito pela 
equipa advém de não comentar, não avaliar (…) sendo as 
conclusões tiradas pelos órgãos pedagógicos da escola” 
(E2). Em ambos os casos (E1 e E2), os Diretores têm um 
papel preponderante, não só na realização do plano de 
melhoria, como também na monitorização do mesmo. 
Todas estas questões devem ser analisadas à luz do 
contexto do processo de AEE, que na perspetiva do E1 
condiciona toda a ação do Diretor: “(…) penso que 
sobretudo os diretores devem sentir mais pressão por 


parte da tutela para melhorarem os resultados 
escolares!”. Em suma, os dados das entrevistas deixam 
transparecer o efeito exógeno da AEE (Ehren & 
Visscher, 2006), visto que o modelo leva a uma 
uniformização forçada em que a “administração pode 
prescrever e prescreve, uniformiza e centraliza”, 
refletindo-se essa pressão no relatório de AEE, tal como 
é referido na E2: “A observação menos favorável que 
tivemos nesse âmbito foi precisamente não termos 
formalmente essa tal equipa”, demonstrando que apesar 
de a legislação apontar apenas para a obrigatoriedade de 
práticas de autoavaliação, a não existência de uma equipa 
acaba por ser penalizadora para as escolas. 


Uma das questões apontadas pelos Coordenadores de 
equipa de autoavaliação (E1 e E2) reflete a função de 
accountability, através da predominância do domínio dos 
resultados face aos restantes avaliados pela AEE: “(…) 
somos avaliados pelos resultados.” (E2), contribuindo, 
deste modo, para uma valorização dos resultados 
académicos (Sousa, Costa, Rodrigues, Queirós, Lamela, 
Seabra & Morgado, 2015), sobretudo ao nível da 
disciplina de Português e Matemática visto serem 
consideradas áreas prioritárias, dado o peso das 
classificações dos exames destas disciplinas nos 
resultados da escola. Ao nível pedagógico e para o E1 
este olhar centrado nos resultados e nestas duas 
disciplinas não é benéfico, no entanto, por se 
demonstrarem ser preponderantes nos resultados de 
AEE, a escola procura orientar os seus recursos para 
controlar a sustentação de práticas que resultem na 
melhoria dos resultados académicos, produzindo, 
tendencialmente, o efeito perverso de distração dos 
atores educativos e da comunidade envolvente para o 
curto prazo, resultando num efeito de miopia (Ehren & 
Visscher, 2006), tal como é levantado por um dos 
Coordenadores (E1): “(…) mas isto é um bocado 
perverso, não é? Porque as escolas começam a trabalhar 
para a avaliação externa e não para os alunos!”. Um 
exemplo disto mesmo é o facto de a articulação do 1º 
para o 2º ciclo ser uma área de melhoria e de preocupação 
por parte da escola, ao contrário da articulação entre o 
pré-escolar e o 1º ciclo, “porque do primeiro para o 
segundo ciclo já se trabalha com resultados, ao contrário 
do pré-escolar para o primeiro ciclo…” (E1). Esta 
propensão para a tomada de decisão pragmática, centrada 
nos resultados da escola, potencia a contínua 
segmentação e particularização da escola, que se reflete 
no aumento da burocracia fomentada no conceito da 
necessidade em se impor perante os resultados. Para 
contrariar o excesso de burocracia surgem as novas 
tecnologias que permitem reduzir o tempo 
disponibilizado no registo e sistematização de 
evidências, tal como é referido em ambas as entrevistas 
(E1 e E2). No entanto, para combater esta tendência para 
o curto prazo não existem dados nas entrevistas que
permitam indicar que algo está a ser colocado em prática, 
aliás, é mesmo afirmado pelo E1 que “Se o objetivo é 
trabalharmos todos para os resultados, eles estão a 
trabalhar bem”, deixando para reflexão a questão de qual 
é que é o objetivo final do processo de AEE. Tendo em 
conta as recomendações da OCDE (2013) a AEE deve 
compreender a realidade da escola, destacando a 
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importância do ensino e da aprendizagem, para além dos 
resultados dos alunos, salientando o papel central do 
Estado na clarificação dos propósitos da AEE. 


Quanto à função de melhoria, para os Coordenadores 
de equipa de autoavaliação (E1 e E2) a AEE não provoca 
uma melhoria evidente: “(…) não foi o facto de uma 
avaliação externa que fez com que fossem criados 
mecanismos de autoavaliação” (E2). Na E1 levanta-se 
uma questão pertinente sobre a ligação entre a 
autoavaliação e a AEE quando é afirmado que “O 
modelo de autoavaliação está construído de maneira a 
responder ao modelo da avaliação externa.”. Dado que 
este modelo tem como objetivo “incrementar a 
responsabilização a todos os níveis, validando as práticas 
de autoavaliação das escolas” (IGEC, 2012) podemos 
afirmar que existe uma tendência para a autoavaliação 
estar conforme a AEE para que seja validada pela 
mesma. No entanto, esta visão da autoavaliação pode 
tornar-se reducionista quando para a IGEC o processo de 
AEE pretende “contribuir para o desenvolvimento das 
escolas” (IGE, 2011). Através da análise das entrevistas, 
verifica-se que a autoavaliação não está a ser 
preponderante para o aumento da reflexão nas escolas. 
Esta situação demonstra o enfoque da AEE nos 
resultados em detrimento da melhoria pedagógica e 
curricular. 


Ao nível do profissionalismo, a E1 remete para as 
diferenças entre as equipas de AEE entre o 1º e o 2º ciclo 
de avaliação, ao contrário da E2, podendo-se relacionar 
com as diferentes formas de apropriação da AEE por 
parte das escolas. Salienta-se que na escola do E2 já 
existiam práticas de autoavaliação consolidadas e por 
isso, o 1º ciclo de AEE foi encarado como uma 
oportunidade de melhoria. Na perspetiva do E1, o 1º 
ciclo de AEE, é visto como uma ameaça que promoveu 
junto dos atores escolares a construção e o enraizamento 
da identidade da escola provocando a adoção do 
referencial externo para a autoavaliação. Cruzando a 
análise das entrevistas, os dados da escola e as 
características da Inspeção, podemos dizer que no 1º 
ciclo de AEE nestas escolas a abordagem da Inspeção foi 
tendencialmente diretiva (Pacheco, Seabra, Morgado, 
2014), ao passo que no 2º ciclo de AEE as escolas (E1 e 
E2) perspetivaram este processo de uma forma mais 
otimista, facto que é corroborado por Rodrigues e 
Moreira (2015).  


Os resultados da AEE são vistos como pouco legítimos 
uma vez que “ao texto em si, não temos muito a 
acrescentar, agora, a conversão do texto no resultado 
qualitativo é que nos levantou dúvidas…” (E1), 
revelando que a certificação é vista como uma 
confirmação das fragilidades da escola e das boas 
práticas exercidas, sobretudo na perspetiva da 
comunidade: “Esta avaliação veio, quando muito, 
funcionar como um fator de orgulho para os pais.” (E2). 
O discurso dos Coordenadores demonstra o caracter 
formativo diminuto da AEE, continuando a existir 
necessidades sistémicas: “(…) não acho que o facto de 
termos uma equipa dê maior credibilidade àquilo que 
essa equipa faz.”(E2). Para o Coordenador da equipa de 
autoavaliação (E1) o contexto educativo é um fator que 
deveria ser tido em conta com maior vigor no processo de 


AEE, nomeadamente as condições socioeconómicas das 
famílias que no geral não revelam grande preocupação 
em que os seus filhos tenham sucesso e por isso não 
contribuem de modo coerente para a evolução do seu 
desempenho escolar. Do ponto de vista do Coordenador 
(E1) a “formatação” do processo de AEE não permite 
que estes dados contextuais sejam ponderados na 
avaliação que é feita à escola, havendo um hiato entre os 
resultados da AEE e o que é vivido nas escolas: “Não 
senti que a avaliação externa estivesse longe da verdade 
ou do que nós somos agora (…).” (E2). Sobre o papel da 
AEE o E1 menciona uma questão pertinente no segundo 
processo de AEE, quando afirma que “(…) esta última 
equipa que cá esteve até foi positiva, porque ouviu de 
facto as pessoas, etc.”. Assim, revela-se importante a 
forma como a equipa de AEE é encarada, tendendo a ser 
mais valorizada quando é vista como um processo 
formativo em detrimento de sumativo. Na perspetiva do 
Coordenador (E1), o papel da autoavaliação na escola “é 
alertar para algo que seja necessário melhorar”, 
apontando para uma autoavaliação centrada na solução 
de problemas imediatos e pouco ou nada focada na 
melhoria da escola a longo prazo. Acerca das mudanças 
ao nível organizacional existe um efeito de ossificação 
(Ehren & Visscher, 2006), na medida em que há uma 
procura da escola em corresponder às dinâmicas pontuais 
indicadas pela AEE. 
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Resumo 


Este trabalho reflete sobre o processo avaliativo de um 
curso a distância partindo do pressuposto de que avaliação 
é construção ativa e crítica. O curso realiza avaliação 
presencial ao final de cada módulo, em dois momentos: 
reflexão orientada individual, a distância e em pequenos 
grupos, presencialmente. As atividades visam a averiguar 
a capacidade de inter-relação de conceitos, teorias e 
práticas estudadas em contextos ficcionais apresentados 
avaliando competências e habilidades centrais para o 
exercício profissional. Percebe-se o desenvolvimento da 
capacidade dos alunos de reagrupar conceitos e teorias 
estudados em contexto prático-ficcional. Ocorre, assim, 
uma (des) disciplinarização no processo de realização 
dessa avaliação interdisciplinar. 
Palavras-chave: avaliação, educação a distância, 
formação profissional. 
 


Abstract  
This work reflects a practice evaluation process of a 
distance learning course on the assumption that evaluation 
is active and critical construction. The course carries out 
on-site assessment at the end of each module, in two 
stages: individual guided reflection, distance and in small 
groups, face. Aim to ascertain the interrelation ability of 
concepts, theories and practices studied in fictional 
contexts presented evaluating skills and core skills for 
professional practice. One sees the development of 
students' ability to regroup concepts and theories studied in 
practical-fictional context. There is an (un) disciplining the 
process of an interdisciplinary evaluation. 
Keywords: evaluation, distance education, vocational 
training 
 


Introdução 
Avaliar é uma atividade inerente ao ser humano em seu 


movimento de construir significados acerca do mundo 
em que vive. No âmbito educacional, a avaliação assume 
um caráter importante por ser o ponto de partida para a 
reorganização dos processos de ensinar e de aprender.  


Parte-se do pressuposto de que avaliação é conquista e 
construção, faceta ativa e crítica, onde a recriação da 
ação ocorre pelo diálogo.“As pessoas têm que se sentir 
efetivamente participando, aprendendo a participar e, 
para tal, compreendendo a realidade onde estão, a fim de 
que passem do sentir para o compreender e agir” 
(ABRAMOWICZ , 1990, p. 38). 


Este trabalho analisa os resultados de quatro 
avaliações, ocorridas no primeiro e segundo módulos de 
um curso de especialização a distância buscando indícios 
de um processo de (des) disciplinarização da avaliação 
com vista à construção coletiva, reflexiva, crítica e 
contextualizada do conhecimento.  


Método 
A (des)disciplinarização via avaliação é resultante de 


um exercício conjunto de reflexão e prática acerca do 
processo avaliativo instituído no curso de especialização 
a distância em Gestão de Pessoas e Projetos Sociais, 
oferecido desde 2007 por uma universidade pública 
brasileira.   


O referido curso está organizado em 4  módulos, a 
saber: a) Núcleo Básico, com disciplinas que têm por 
objetivo garantir conceitos básicos acerca dos processos 
de gestão; b) Núcleo Gestão de Pessoas, que trabalha 
com as especificidades da gestão organizacional; c) 
Núcleo Gestão de Projetos Sociais, que enfoca aspectos 
específicos de Projetos Sociais. Ao final de cada módulo, 
há um encontro presencial em que se realizam avaliações 
interdisciplinares.  


As avaliações interdisciplinares são atividades 
propostas e desenvolvidas em dois momentos: um 
momento individual, que prepara os alunos para o 
encontro e para o segundo momento, de realização da 
atividade avaliativa desenvolvida em pequenos grupos.  


Entendemos que as avaliações são interdisciplinares 
porque não se baseiam nas especificidades de cada 
disciplina, mas visam a averiguar a capacidade de 
inter-relação de conceitos, teorias e práticas estudadas 
em cada conteúdo, em contextos apresentados e que são, 
naturalmente, eivados de interdisciplinaridade. Assim, 
concordamos com Fazenda (2013, p. 29) quando a autora 
afirma que a “interdisciplinaridade é definida 
amplamente como uma interação existente entre duas ou 
mais disciplinas. Essa interação pode ir da simples 
comunicação das ideias até a integração mútua dos 
conceitos chaves da epistemología, da terminologia, dos 
procedimento, dos dados e da organização da pesquisa e 
do ensino relacionando-os”.  
Descrição da Construção do Processo Avaliativo 


As questões propostas em cada encontro presencial, 
referentes a cada módulo do curso, são elaboradas 
cuidadosa e criativamente pelos professores do módulo 
que será avaliado, a fim de propiciar modos de aplicação 
efetiva do que foi estudado em situações fictícias, porém, 
correspondentes a determinadas realidades do mundo do 
trabalho.  


Há uma variedade de temas e de propostas avaliativas, 
tais como solicitar: a) elaboração de programas fictícios 
de rádio; b) organização hipotética de cursos de 
capacitação em empresas; c) estudos de casos 
específicos; d) criação de projetos sociais para um 
contexto específico vinculado às cidades onde se situam 
os polos de apoio presencial  ao curso; e) planejamento 
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de congressos, cursos de capacitação fictícios na área de 
Gestão de Pessoas ou de Projetos Sociais, etc. Tais 
formas de avaliação permitem verificar competências e 
habilidades centrais para a formação de um especialista 
em Gestão de Pessoas e de Projetos Sociais, bem como a 
capacidade de aplicação de conhecimentos em situações 
práticas.  


A correção dos trabalhos elaborados pelos alunos 
nesses processos avaliativos ocorre de forma também 
interdisciplinar, em que todos os professores, juntos, 
efetuam leituras e  análises conjuntas. Tal correção parte 
de um conjunto de critérios previamente estabelecidos, 
considerando: a) uso de terminologia adequada; b) 
articulação de teorias das diversas disciplinas numa 
síntese otimizada na prática; c) criticidade no uso de 
ferramentas específicas para aplicação prática solicitada. 


A seguir, apresentamos as quatro avaliações a partir 
das quais realizamos este estudo: 


1) Avaliação Interdisciplinar Módulo 2 (Parte I –
individual e a distância) 


Você está recebendo um link. A  partir do que assistiu e 
baseando-se nas disciplinas do Módulo 2,  elabore 
material para refletir junto aos seus funcionários 
(hipoteticamente você é líder de uma empresa) contendo 
3 panoramas: 


Panorama 1:  os sentidos da “evolução dos homens 
na sociedade” conforme parte 1 do vídeo assistido (O que 
somos, como estamos...); 


Panorama 2: o papel das organizações produtivas no 
cenário “evolutivo” das sociedades humanas (as 
organizações como estão...); 


Panorama 3: a utopia necessária: possibilidades de 
mudança nas organizações de acordo com o discurso de 
Chaplin  (as organizações como devem ser...). 


As seguintes categorias que deverão estar presentes na 
descrição dos panoramas: ser humano, relações 
interpessoais, trabalho, trabalho em equipe, ética, 
liderança, gestão de pessoas, qualidade de vida. Cada 
panorama deve ser descrito em duas laudas. 


2) Avaliação Interdisciplinar Módulo 2 (Parte II –
coletiva e presencial) 


Primeiro momento: Apresentação dos objetivos do 
encontro e divisão das equipes conforme imagens de 
paisagens escolhidas e distribuídas pelos espaços da sala 
de aula (o aluno deverá escolher o lugar em que ficará de 
acordo com a figura que mais o atrair). Formação de dez 
equipes com 5 integrantes. Cada equipe receberá duas 
revistas. 


Segundo momento: Explicação e esclarecimentos 
acerca da atividade que deverá ser realizada. 


Terceiro momento: Elaborar Panoramas (1. o que 
somos, como estamos; 2. as organizações como estão; e 
3. as organizações como devem ser)  por meio de painel
gráfico utilizando figuras e ilustrações das revistas, 
desenhos e slogans. 


Quarto momento: Elaboração do trabalho proposto. 
Quinto momento: Organização dos painéis (na parede 


próxima à equipe).   
Sexto momento: Apresentações das equipes. 


Encerramento: Avaliação do módulo e do encontro do 
dia. 


3) Avaliação Interdisciplinar Módulo 1 (Parte I –
individual e a distância) 


Em época de festivais, que tal planejarmos um Festival 
intitulado “Organizações 2012”? 


Qual seria o público-alvo? Gestores 
Objetivo Geral: incentivar mudanças na gestão das 


organizações, apresentando as principais 
possibilidades/conceitos em estudo. 


Duração: duas noites intensivas para abarcar todas as 
temáticas (por disciplina). 


Imaginemos você preparando a programação: temas e 
conceitos a serem trabalhados, autores/estudiosos a 
serem convidados.  


Baseando-se em todas as disciplinas do Primeiro 
Módulo (Fundamentos de Empreendedorismo, Gestão 
do Conhecimento e Sistemas de Informação, 
Aprendizagem e Processos Criativos, Cultura e 
Identidade nas Organizações, Fundamentos 
Antropológicos da Cultura Brasileira, Ética e 
Responsabilidade Social nas Organizações, Metodologia 
de Pesquisa Científica, Tendências Contemporâneas de 
Gestão Organizacional), elabore um documento 
contendo: 


- Principais temas que seriam abordados no evento; 
- Conceitos e principais teorias para mudança de 


postura nas gestões organizacionais; 
- Autores que podem ser consultados (bibliografia). 
Observação: entrega deste “Documento” no dia do 


encontro presencial, impresso. Não basta apresentar os 
títulos. É preciso que os principais conceitos estejam 
explícitos neste documento, como se fosse uma apostila 
do evento. 


4) Avaliação Interdisciplinar Módulo 1 (Parte II –
coletiva e presencial) 


Primeiro momento: Preparação do Festival. O grupo 
deve definir os objetivos e metas.  


- A meta é o objetivo final do seu evento, que oferece 
um roteiro completo para o seu
planejamento. Normalmente, um evento pode ter vários 
objetivos e metas. Considerando como objetivo geral: 
incentivar mudanças na gestão das organizações, 
apresentando as principais possibilidades/conceitos em 
estudo. Duração: duas noites intensivas para abarcar 
todas as temáticas (por disciplina).  
- Estabeleçam a programação (com cronograma) 
contendo os temas, conferencistas, atividades como 
mesa-redonda, painéis etc. Aproveitem os trabalhos 
individuais. 
- Criem materiais de marketing ou promocionais. Os 
organizadores devem fornecer informações básicas sobre 
o evento. A mensagem deve ser tão simples quanto
possível, sendo relacionados data, hora, detalhes de 
contato sobre o evento e o local etc. Usem materiais 
diversos como panfletos, cartazes, homepage. 


Segundo momento: Trabalho nas esquipes. 
Terceiro momento: Apresentação dos trabalhos dos 


grupos. 
Quarto momento: Avaliação do módulo e do encontro 


do dia. 
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Procedimentos de análise dos dados 
Os dados foram analisados qualitativamente e 


consideraram tanto os trabalhos produzidos pelos alunos 
quanto as observações participantes (GONDIM, 2003) 
realizadas pelos profesores e tutores durante o processo 
de elaboração e realização das atividades avaliativas. 


Os critérios que orientaram as análises tiveram como 
base os elementos norteadores das correções feitas pelos 
docentes, já mencionadas anteriormente: uso de 
terminología adequada, articulação de teorias das 
diversas disciplinas envolvidas e criticidade.   


Resultados 
As atividades avaliativas mostram, relativamente aos 


critérios pré-estabelecidos:    
a) uso de terminologia adequada: os trabalhos


elaborados pelos alunos nas avaliações efetuadas 
mostram uso correto de terminologia, tanto quando 
apresentam teorias explicativas e justificadoras para a 
aplicação na situação fictícia considerada, quanto na 
exposição de ferramentas usadas para a consecução da 
ação requerida; 


b) articulação de teorias das diversas disciplinas numa
síntese otimizada na prática: tal aspecto é o mais 
destacado nos trabalhos realizados pelos alunos no 
processo avaliativo, tanto nas produções individuais 
quanto no momento coletivo, em que ocorre a 
(des)disciplinarização,  sem destaques para esta ou 
aquela disciplina, mostrando a apropriação de estudos e 
teorias contextualizadas, apoiando o sentido de uma 
síntese teórico-prática que concretiza o aprendizado; 


c) criticidade no uso de ferramentas específicas para
aplicação prática solicitada: alguns trabalhos elaborados 
pelos alunos apontam para um movimento de escolha 
consciente de ferramentas que se coadunam com o que o 
contexto ficcional exige, descartando as ferramentas que 
não correspondem a uma visão ampla e humanizadora de 
gestão. 


Numa abordagem mais ampla do processo, a 
experiência de elaboração e aplicação das atividades 
avaliativas mostra o compromisso assumido com a 
própria realidade, desnudando a experiencia dos sujeitos 
envolvidos na avaliação, revelando-a enquanto obra e 
construção coletiva. Ocorre, pois, uma (des) 
disciplinarização correspondente às exigências da 
inserção do profissional no mundo do trabalho.  


Percebe-se uma avaliação com caráter  interdisciplinar 
e político favorecendo releituras, interações 
teórico-práticas e reaprendizagem global, caracterizando 
que a interdisciplinaridade na avaliação se concretiza na 
(des) disciplinarização dos saberes. Nesse sentido, “A 
consciência se reflete e vai para o mundo que conhece: é 
o processo de adaptação. A consciência é temporalizada.
O homem é consciente e, na medida em que conhece, 
tende a se comprometer com a própria realidade” 
(FREIRE, 1979, p.39). 


Percebeu-se também o desenvolvimento da capacidade 
dos alunos de reagrupar conceitos e teorias estudados nas 
disciplinas de cada  módulo em um contexto articulado 
com a prática.  


Discussão 


Os resultados das experiências avaliativas mostram 
que a educação a distância apresenta-se como um novo 
ambiente de aprendizagem que passa a exigir 
habilidades, competências e atitudes diferenciadas de 
alunos e professores, de acordo com conceitos já 
apresentados por Perrenoud (1993) acerca de 
competências e habilidades. Nesse novo ambiente, 
desmodelizam-se a avaliação e suas modalidades, 
desarticulam-se certezas e instala-se uma interatividade, 
que, apesar de denominada, "a distância", pode se 
constituir em uma interatividade de novo tipo, porque 
mais próxima de atitudes como diálogo, comunicação 
necessária e insubstituível e produção mais autoral de 
textos.  


O aprendiz aqui deve ser entendido como um ser em 
aberto, um ser em devir porque puro projeto que se 
reinventa e reinventa o mundo a partir de sua ação e de 
seu exercício cognitivo, sendo, pois, um cidadão em 
construção. Nesse sentido de construção permanente, o 
professor também se apresenta como co-construtor de 
mundos e, por isso, de conhecimento (GIROUX, 1997).  


A avaliação, longe ser considerada como um fim em si 
mesma, deve ser vista como meio de favorecer o 
encontro de sujeitos que se constroem e constroem 
saberes. Demo (2002) corrobora tal assertiva ao expor 
que motivar para o aprender (e para o avaliar), há que não 
focar apenas o racional, mas a "envolvência".  


Importante ressaltar que, na abordagem construtivista, 
o conceito de mediação é central para a compreensão do
processo de avaliação da aprendizagem. Mediar é 
intervir numa relação para a promoção da mudança. 
Assim, na relação do sujeito que aprende com o material 
a ser aprendido, entra o papel do professor como 
mediador, de acordo com Freire (1996). Essa mediação 
se faz por meio da palavra, do diálogo, da tecnologia, do 
texto. Dessa forma, a mediação do professor no processo 
de educação a distância e, especificamente, no processo 
avaliativo, se reconfigura nos três "C"s, a saber: 
comunicação, colaboração e criatividade. Uma 
presencialidade docente que se faz na mediação das 
atividades, das propostas, das indagações, da avaliação 
como processo.  


Nesse contexto, a Educação a distância precisa ser 
devidamente questionada no sentido de apreender o seu 
alcance. E tal apreensão dependerá do conceito que se 
tem de aluno e de aprendiz. Se considerar o aprendiz 
como passivo e mero depositário de conceitos e teorias, a 
educação a distância não irá além de meio para 
treinamento. Mas, enquanto possibilidade de verdadeira 
formação, o sujeito passa a ser considerado como ativo e 
responsável pelo seu próprio aprendizado. Assim, o 
aprender é não mera reprodução, mas deve ser visto 
enquanto fenômeno (re)construtivo, pois o ser humano 
capta a realidade, não mecanicamente ou como 
representação direta, mas, como sujeito, a reconstrói e a 
incorpora como habitus, segundo Bourdieu apud 
Nogueira e Nogueira (2004). 


Por isso, os estudos vêm chamando a atenção para um 
novo tipo de relação pedagógica exigido para o êxito da 
educação a distância e, consequentemente, isso se reflete 
no processo avaliativo. Uma relação entre 
professor-aluno baseada na confiança na capacidade do 
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outro, principalmente do aluno em assumir o seu próprio 
processo de aprender.  


Assim, inaugura-se a co-responsabilidade neste novo 
contexto de aprendizagem em que professor e alunos 
equilibram tempo, ritmo, modos de aprender (e de 
ensinar!) e mecanismos de autoavaliação. Nesse sentido, 
o aluno, visto como sujeito, a partir do que sabe, é capaz
de interpretação própria, elaborando-se na elaboração do 
novo. 


São desafios postos a uma avaliação que ainda se 
percebe um pouco engessada frente a uma maneira outra 
de exercer o "controle" sobre o processo de 
aprendizagem. Efetuar uma avaliação também 
mediatizada, na vertente construtivista, em ambientes 
virtuais que se expandem e se alongam para os encontros 
presenciais, sugere a dialogicidade e a consideração ao 
erro enquanto caminho de elaboração própria. Ou seja, 
ao professor cabe rever o seu papel e a sua atitude que, de 
acordo com Moreira, Alves e Garcia (2006), estão menos 
postos como autoridade e poder e mais como 
co-participantes de construção de conhecimento num 
ambiente que possibilita outras maneiras de aproximação 
com o aluno.  


Não mais somente olhares e feições, mas expressões 
escritas e atentas que permearão os diálogos, as dúvidas, 
as incertezas e as respostas provisórias. O virtual pode 
não oferecer, em algunas situações, a riqueza das aulas 
em ambientes físicos e pontuais, mas pode se constituir 
um outro e também possível modo de se promover o 
encontro e, por isso, o aprendizado. Amplia-se aqui o 
conceito de avaliação para o sentido do encontro, da 
partilha de saberes e dúvidas em que variadas linguagens 
garantem a comunicação. Professores e alunos como 
investigadores, articuladores e parceiros de novos 
conhecimentos.  Os primeiros, criando modos outros de 
efetuar a avaliação e os segundos, buscando novas 
soluções para contextos em construção. São novas 
racionalidades e novos estímulos perceptivos que 
precisam ser considerados e conhecidos para que a 
avaliação seja realmente eficaz na educação a distância.  


Desse ponto de vista, somos todos (professores e 
alunos) sujeitos aprendentes buscando, como aponta 
Fazenda (2013), fundamentar a práxis, seja pelos 
diálogos da academia, seja pelo diálogo com os pares no 
cotidiano de trabalho. Por esse viés, a avaliação se dá no 
entrecruzamento de saberes e fazeres dos sujeitos, 
estabelecendo-se como mais um elemento no processo de 
construção do conhecimento e não como um fim em si 
mesma.  


Inventar novos caminhos de problematização, atualizar 
conhecimentos, instituir o aprender a aprender em 
processos simultâneos individuais e grupais são maneiras 
de elaborar uma nova e também válida 
interdisciplinaridade via processo avaliativo de 
(des)disciplinarização. Porque, a presença do professor, 
mais que no corpo físico, está em seus modos, em suas 
palavras, em seu encantamento pelo saber em todo e 
qualquer ambiente onde se encontra o outro. E, nesse 
encontro, professores e alunos vão construindo modos 
novos de se fazer educação, num estilo reconstrutivo de 
avaliar o aprendido. 


A educação a distância deve ser pensada e construída 
por um conjunto de profissionais que, formando equipes 
multidisciplinares, possam amparar o processo educativo 
e otimizá-lo de acordo com os objetivos postos 
atualmente para a educação. Novos papéis, novos 
conceitos, novas propostas de aprender e de ensinar 
devem ser feitos. Á avaliação cabe, pois, a sustentação 
teórico-prática desse movimento e, no contexto da 
educação a distância, que ela possa ser um caminho para 
se fazer educação assumindo, a partir do aporte 
construtivista, alguns desafios como: 


- a criação de novos modos de garantir e promover a 
interação e interiorização de conhecimentos; 


- o desemvolvimento de mecanismos de promoção do 
pensamento divergente e convergente (apreensão e 
criação); 


- a busca por maneiras de garantir significados e 
interconexões entre conceitos, práticas e valores;  


- a criação de equilíbrio entre emocional, racional, 
ético, pessoal e social;  


- a garantia do binômio equilibrado entre teoria e 
prática;  


- a efetuação de um planejamento avaliativo flexível e 
aberto;  


- a integração de metodologias avaliativas; e 
- a promoção, via avaliação,  da aprendizagem 


cooperativa. 
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Resumo 


A década de 1980, profícua em alterações políticas, 
sociais e económicas vieram reformar o papel do 
estado (Climaco, 2006) e o modo como este se 
relaciona com os cidadãos. A Avaliação Externa de 
Escolas (AEE) decretada pela Lei nº31/2002, de 20 
de dezembro, emerge após a implementação de 
diversos projetos nacionais e de inspiração 
internacional e promove a avaliação dos 
estabelecimentos de educação pré-escolar e dos 
ensinos básico e secundário. Porém, a ela estão 
associadas políticas de prestação de contas, 
accountability e a responsabilização (Afonso, 2009), 
bem como a autonomia das escolas, a melhoria das 
escolas, o desenvolvimento profissional docente 
(Alves & Flores, 2011) e os movimentos das escolas 
eficazes. Simultaneamente, as escolas privadas 
recorrem a processos de avaliação interna e externa 
como forma de responder às necessidades dos seus 
clientes e, se possível, superar as suas expectativas, 
fidelizando assim os seus clientes. Qual o impacto e 
os efeitos do modelo de AEE utilizado pela IGEC 
nos estabelecimentos públicos e do Modelo de 
Avaliação da Qualidade (MAQ) nos 
estabelecimentos privados de educação pré-escolar? 
Quais os principais objetivos a que se propõem? 
Quais são os resultados obtidos ao nível curricular, 
pedagógico e organizacional? Recorrendo a uma 
metodologia qualitativa (Bogdan & Bicklen, 1999) 
de análise documental e de análise de conteúdo 
(Esteves, 2006) de entrevistas a diretores e 
educadores de infância das redes pública e privada 
de educação pré-escolar pode-se inferir que a 
melhoria é, sem dúvida, o objetivo principal e 
comum a todos os inquiridos, as avaliações externas 
conduzidas pelo Instituto da Segurança Social são 
mais frequentes e produzem maior impacto nas 
instituições do que aquelas conduzidas pela IGEC 
aos estabelecimentos públicos. Os dados recolhidos 
sugerem também efeitos organizacionais, como na 
admissão de docentes de todas as áreas de ensino, 
nomeadamente educadores de infância, nos órgãos 
de decisão da rede pública – na realidade, as 
educadores de infância assumem um maior 
reconhecimento não só do seu trabalho como da sua 
profissão por parte da comunidade mas também por 
parte dos docentes de outros graus de ensino. Os 
efeitos curriculares apontados são sentidos na 


aplicabilidade dos mesmos documentos orientadores 
(Orientações Curriculares para a Educação 
Pré-escolar, Metas de Aprendizagem, Projeto 
Educativo de Escola) em ambas as redes (pública e 
privada) e, finalmente, efeitos pedagógicos uma vez 
que as educadoras de infância assumiram o 
ajustamento das suas práticas à existência de novos 
documentos como as planificações, registos de 
avaliação de atividades e de aprendizagens dos 
alunos, que, estão cada mais uniformizados e 
semelhantes nas redes pública e privada. Este é, de 
facto, o efeito mais positivo apontado às AEE pelos 
educadores de infância de ambas as redes 
(Rodrigues, 2013). 
 
Palavras-chave: Educação pré-escolar, modelos de 
avaliação externa de escolas 
 


Abstract  
The Decade of 1980, rich in political, social and 
economic changes came to reform the role of the 
State and how it relates with citizens (Clímaco, 
2006). The external evaluation of schools (AEE) 
legislated by law nr. 31/2002, of 20 December, 
emerges after the implementation of several national 
and internationally inspired proposals and promotes 
the assessment of establishments of pre-school 
education as much as basic and secondary. However, 
it is also associated with accountability politics 
(Afonso, 2009), schools’ autonomy, schools 
improvement, teaching and professional 
development (Alves & Flores, 2011) and with the 
effective schools movement. At the same time, 
private schools are resorting to internal and external 
review processes as a way of responding to the needs 
of its customers and, if possible, exceed theirs 
expectations, as a way to assure its economic 
survival. What is the impact and the effects of the 
ESA model used in public pre-school institutions by 
IGEC and the Quality Evaluation Model conducted 
by Social Security Institute in pre-school 
establishments? What are the main objectives they 
propose themselves to achieve? What are the main 
results at a curricular, pedagogical and 
organizational level? Using a qualitative 
methodology (Bogdan & Bicklen, 1999) of 
document analysis and content analysis (Esteves, 
2006) of interviews with directors and pre-school 
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teachers from public and private of pre-school 
education establishments, it can be inferred that the 
main purpose and common to all respondents is, 
undoubtedly, the school improvement. The external 
evaluations conducted by the Institute of Social 
Security are more frequent and produces greater 
impact on institutions than those conducted by the 
IGEC in public establishments. The data collected 
also suggests organizational effects, such as the 
admission of pre-school teachers in public 
decision-making board – in reality, the pre-school 
teachers assume greater recognition of their work 
and job by the community and by other school levels 
teachers. The curricular effects outlined are felt on 
the applicability of the main documents used 
(Curricular Guidelines for pre-school education, 
Learning goals, Educational School Project) on both 
networks (private and public) and, finally, the 
pedagogical effects pointed is the adjustment of 
pre-school teachers practices to the same documents 
in both realities: public and private schools. This is, 
in fact, the most positive effect pointed to the ESA 
by all pre-school teachers (Rodrigues, 2013). 


Keywords: Pre-school education, external evaluation 
models 


Introdução 
Fortemente vinculado à educação, o conceito avaliação 


como “parte inevitável de todo o ser humano” 
(Rodrigues, 1993, p. 18) tem vindo a ser aplicado em 
diferentes atividades e sofrido diversas alterações de 
acordo com o uso atribuído pelos diversos autores ou 
linhas de pensamento. Do mesmo modo, alterações 
culturais, políticas, económicas e sociais originaram 
diferentes formar de conceber a educação e por 
arrastamento, diferentes modelos de 
ensino-aprendizagem e de abordagens de avaliação. 


Em Portugal, também as circunstâncias políticas 
díspares que balizaram o século XX, criaram condições 
para a emergência de diferentes tipos de 
estabelecimentos educativos dedicados à educação 
pré-escolar e, por conseguinte, tutelados por diferentes 
organismos como é o caso do Ministério da Educação e 
Ciência (MEC) e o Instituto da Segurança Social (ISS). 


O trabalho que aqui se apresenta pretende, 
essencialmente expor as influências sofridas pelas 
principais tutelas na criação dos seus modelos de 
Avaliação Externa de Escolas (AEE) e analisar os efeitos 
e impactos que os mesmos têm produzido ao nível 
organizacional, curricular e pedagógico na Educação 
Pré-Escolar (EPE). 


Os dados são fruto de uma investigação qualitativa 
assente na análise documental aos modelos e relatórios 
da Inspeção Geral da Educação e Ciência (IGEC), ao 
Modelo de Avaliação da Qualidade – Creche (MAQ) e a 
entrevistas realizadas a diretores de agrupamentos de 
escolas, a diretores de escolas privadas com EPE e a 


educadores de infância de ambas as realidades de um 
concelho da região centro de Portugal. 


A avaliação externa de escolas em Portugal 
A década de 1980 iniciou um processo de reformas na 


administração pública que, segundo Clímaco (2006, 
p.192), introduziram “alterações importantes nas
competências do Estado, cada vez menos concebido 
como Estado prestador de serviços, para ser visto como 
Estado avaliador e posteriormente como Estado 
regulador”. 


A transformação da situação económica interferiu com 
as políticas educativas, havendo a necessidade de reduzir 
os custos e aumentar a produtividade das escolas.  


Palavras como “transparência da gestão”, “prestação 
de contas” e “responsabilidade social” passaram a fazer 
parte do quotidiano de todos os serviços da 
administração pública e privada, como mecanismos 
essenciais na gestão de qualidade, regulando e 
implicando todo um (o) processo de avaliação. 


Emerge deste modo, o conceito de accountabillity, que 
embora polissémico e denso, assume, na perspetiva de 
Afonso (2009), três dimensões fortemente articuladas ou 
articuláveis: avaliação, prestação de contas e 
responsabilização, “ou seja, a prestação de contas, como 
ato de justificação e explicação do que é feito, como é 
feito e porquê é feito, implica, em muitos casos, que se 
desenvolva alguma forma ou processo de avaliação ou 
autoavaliação” (Ibidem, p.14). 


Inspirado em orientações neoliberais e 
neoconservadoras, indiferentes à ideologia política que a 
apregoa, o conceito accountabillity alia-se “às tendências 
hegemónicas decorrentes de uma agenda global mais 
ampla, onde é central o papel das organizações 
internacionais e supranacionais (OCDE, UE, BM, 
OMC…)” (Afonso, 2009, p. 17). Esta ideia de 
globalização é também mencionada por Pacheco (2011, 
p. 82) quando, citando Anderson-Levitt (2008), defende 
que “a ideia de conteúdos comuns parece óbvia e 
inevitável, prevalecendo entre eles, a convergência 
quanto à existência de um core curriculum”.  


Deste modo, as políticas de educação e formação 
apresentam-se cada vez mais apátridas, de forte 
inspiração trans-e-supranacional, e têm vindo a dirigir os 
seus discursos para “uma vertente produtivista, marcada 
pelos interesses da cultura global do mercado, onde os 
standards e a accountability se tornam nas torres gémeas 
das políticas de reforma” (Ibidem, p. 87). 


Para o comprovar, nas décadas que seguiram os anos 
de 1980 surgiram em Portugal, diversos projetos 
nacionais e outros inspirados em modelos internacionais 
de avaliação de escolas, com o intuito de aprofundar e 
desenvolver o conhecimento sobre as escolas e as 
aprendizagens dos alunos, bem como, credibilizar o 
processo educativo e a escola em si. São disso exemplos 
o Observatório da Qualidade da Escola  entre 1992-1999,
o Projeto Qualidade XXI e o Programa de Avaliação
Integrada das Escolas (PAIE) entre 1999 e 2002, o 
Programa Aves existente desde 2000 e o Projeto-piloto 
de Avaliação externa de escolas entre 2005 e 2006.  
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O Projeto “Melhorar a Qualidade” surge em 2000 e foi 
criado pela Associação dos Estabelecimentos de Ensino 
Particular e Cooperativo (AEEP), em conjunto com uma 
empresa de consultadoria na área da qualidade - a 
“QUAL” (Formação de Serviços em Gestão de 
Qualidade Limitada). Baseado no Modelo de Excelência 
da European Foundation for Quality Managment 
(EFQM) este projeto desenha aquele que é ainda o 
modelo que rege os estabelecimentos tutelados pelo ISS: 
o Modelo de Avaliação da Qualidade.


Modelos de avaliação externa de escolas em 
Portugal 


Em Portugal, a educação pré-escolar de qualidade é 
reconhecida pelos seus benefícios na promoção da 
equidade e igualdade de oportunidades assim como no 
despiste de dificuldades de aprendizagem cuja 
intervenção precoce evitará a retenção escolar e os 
problemas sociais e afetivos daí consequentes (CNE, 
2015). No entanto, no quadro das políticas educativas 
esta é uma etapa fundamental da formação que está 
vinculada a uma recomendação de frequência ainda que a 
sua conceção e implementação estejam fora da 
escolaridade obrigatória portuguesa. 


Tal como já foi mencionado, existem em Portugal 
diferentes estabelecimentos de EPE tutelados por 
diferentes entidades que são, simultaneamente, 
responsáveis pela sua regulação.  


Apesar da diminuição da natalidade e do aumento do 
desemprego, que leva as famílias a ficar em casa com os 
filhos pequenos, a duração média de pré-escolarização 
tem vindo a aumentar ainda que muito ligeiramente 
chegando o número de inscrições na rede pré-escolar 
pública a aumentar 16,7% na última década (CNE, 2013) 
sendo de sublinhar ainda a elevada percentagem da oferta 
privada (46,2%), quando comparado com outros níveis 
de ensino. 


Se 53,8% das crianças em idade pré-escolar estão 
inscritas na rede pública tutelada pelo MEC e regulada 
pela IGEC, a maioria das matrículas na rede privada 
integram a rede das Instituições Privadas de 
Solidariedade Social (IPSS), tuteladas e reguladas pelo 
ISS. A forte procura destas instituições prende-se 
maioritariamente pelos horários alargados oferecidos às 
famílias e pela comparticipação social que faz destas 
escolas instituições sem fins lucrativos. 


 O modelo da Inspeção Geral de Educação e Ciência 
(IGEC) 


O atual modelo de avaliação externa de escolas surge 
imediatamente após o fim da Avaliação Integrada das 
Escolas, em dezembro de 2002, pelas mãos do XV 
Governo Constitucional, e “inscreve-se no ciclo final da 
reforma do sistema educativo pós-Lei de Bases do 
Sistema Educativo e começa a ser implementada no ciclo 
da revisão curricular (1998-2001), sendo ainda de referir 
a sua ligação aos normativos da gestão e administração 
das escolas” (Pacheco et al,2014). 


 A Lei 31/2002, de 20 de dezembro, batizada de 
Sistema de Avaliação da Educação e do Ensino Não 
Superior seria a aplicar, segundo o artigo 2º “aos 
estabelecimentos de educação pré-escolar e de ensino 


básico e secundário da rede pública, privada, cooperativa 
e solidária”, abrangendo “as suas modalidades especiais 
de educação e a educação extraescolar”. 


Para cumprir os seus desígnios surge a IGEC, 
organismo oficial do MEC responsável pela avaliação 
externa dos jardins-de-infância (JI) e escolas do ensino 
obrigatório que adotou um modelo inspirado na 
metodologia referenciada pela European Foundation for 
Quality Management (EFQM) e no modelo escocês 
“How good is our school”. 


Aceite amplamente pelos atores educativos, o modelo 
contempla a avaliação externa realizada por dois 
inspetores da IGEC e por um avaliador externo, 
geralmente pertencente a instituições de ensino superior, 
numa conjugação de contextos diferenciados. Este facto 
tem sido apontado, nos relatórios do CNE (2008; 2010), 
como um aspeto positivo, com tendência para a 
valorização da avaliação externa em termos da sua 
credibilização.  


No período de tempo da implementação da avaliação 
externa, tendo como organismo de tutela a IGEC, o que 
está de acordo com a maioria dos procedimentos 
adotados na Europa (OCDE, 2012; EURYDICE, 2004), 
são conhecidos dois modelos. O primeiro modelo 
decorreu de 2006 a 2011 e o segundo abrange o período 
de 2011 a 2016. Em ambos os modelos, os domínios 
articulam-se numa determinada relação ou sequência 
entre si e são avaliados de acordo com uma tabela de 
classificação de quatro níveis para o primeiro ciclo 
(Muito bom, Bom, Suficiente e Insuficiente) e de cinco 
níveis para o segundo ciclo (Excelente, Muito bom, 
Bom, Suficiente e Insuficiente). No final, é entregue à 
escola um relatório onde se sumariza a avaliação 
efetuada e a oportunidade de contrapor (ou não) o 
resultado obtido sob a forma de contraditório. 


No primeiro ciclo avaliativo o modelo dividia-se em 
cinco domínios (resultados, prestação do serviço 
educativo, organização e gestão escolar, liderança e, 
finalmente capacidade de autorregulação e melhoria do 
agrupamento) subdivididos em fatores de análise. Já o 
segundo ciclo apresenta-se em três domínios de análise 
(resultados, prestação do serviço educativo e liderança e 
gestão) desdobrados em diversos campos de análise. 


A AEE do sistema de ensino português pretende ser, 
acima de tudo,  um instrumento formativo de avaliação 
da qualidade escolar integrador das perspetivas 
organizacional, curricular e pedagógicas (Pacheco et al, 
2014). 


Numa primeira análise podemos constatar uma 
simplificação do modelo do primeiro ciclo de avaliação, 
acusado muitas vezes de redundância nos seus elementos 
avaliativos (Barreira, Bidarra & Vaz-Rebelo, 2011), ou 
de ser “desproporcionado relativamente ao que se 
preconiza que ele produza e obtenha” (Terrasêca, 2010, 
p. 16). Autores como Pacheco et al (2014) afirmam
existir ainda no segundo ciclo uma “sobreposição dos 
elementos da avaliação (…) sendo que as questões 
organizacionais e as questões curriculares poderiam ter, 
neste modelo, um elemento forte de discriminação”, pois 
a redução de cinco para três domínios afeta 
essencialmente a prestação do serviço educativo, que 
inclui as questões curriculares, e a liderança e gestão, 
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com ênfase nas questões organizacionais, ainda que 
integrando a autoavaliação.  


Mantém-se quase inalterado, o domínio relativo aos 
resultados, se bem que este seja mais completo no 
segundo ciclo, incluindo os resultados sociais. É também 
importante salientar a não exploração do atual modelo 
das questões do currículo que envolvem a articulação 
vertical e horizontal. No entanto, uma análise mais 
pormenorizada revela que o segundo modelo acaba por 
abarcar os principais aspetos focados no anterior modelo 
como a autoavaliação, a melhoria das práticas 
educativas, a gestão dos recursos, a supervisão educativa 
e o reconhecimento da comunidade, apesar de diluir a 
relevância dos restantes domínios face ao domínio dos 
resultados que continua a merecer notável posição de 
destaque, ao contrário do modelo inspirador escocês 
“How good is our school”. 


De um modo geral, “a avaliação de escolas, em 
Portugal, tende a valorizar os aspetos mais visíveis do 
funcionamento da escola, com tendência para a ênfase 
nas questões organizacionais” (Pacheco et al, 2014) e nos 
resultados.  


 O Modelo de Avaliação da Qualidade – Creche 
(MAQ) 


O modelo de avaliação da qualidade – creche (MAQ) 
insere-se num conjunto de modelos de avaliação da 
qualidade das respostas sociais concebido em 2005 pelo 
Instituto da Segurança Social em sequência do 
“Programa de cooperação para o desenvolvimento da 
qualidade e segurança das respostas sociais”. Este 
programa, criado a 7 de março de 2003, uniu o Ministério 
da Segurança Social e do Trabalho, a Confederação 
Nacional das Instituições de Solidariedade (CNIS) 
responsável pelas IPSS, a União das Misericórdias 
Portuguesas e a União das Mutualidades Portuguesas.  


O objetivo principal do programa visava a construção 
de um referencial normativo que permitisse “avaliar a 
qualidade dos serviços prestados e consequentemente 
diferenciar positivamente as respostas sociais” 
obtendo-se simultaneamente “uma harmonização a nível 
nacional das regras de funcionamento para os serviços 
prestados pelos estabelecimentos garantindo deste modo, 
o mesmo nível de qualidade do serviço prestado,
independentemente da natureza jurídica do 
estabelecimento” (MAQ, 2010, pp. 5 - 6)  


Os modelos concebidos contemplaram as diferentes 
respostas sociais tutelas pelo ISS nomeadamente a 
Creche e utilizam-se em conjugação com os 
correspondentes Manuais de processos-chave e os 
Questionários de avaliação da satisfação de clientes, 
colaboradores e parceiros. 


Este modelo tem como referências a norma NP EN 
ISO 9001:2000 dos Sistemas de Gestão da Qualidade – 
requisitos e o Modelo de Excelência da European 
Foundation for Quality Management (EFQM), 
apresenta-se em forma de check-list para facilitar a 
identificação de lacunas. 


Figura 1. Modelo de Avaliação da Qualidade, Manual 
dos processo s-chave e Questionários de avaliação da 
satisfação de clientes, colaboradores e parceiros. 


Tendo por base 8 conceitos de referência (orientação 
para os resultados; focalização no cliente; liderança e 
constância nos propósitos; gestão por processos e por 
factos; desenvolvimento e envolvimento das pessoas; 
aprendizagem, inovação e melhoria contínuas; 
desenvolvimento de parcerias; responsabilidade social e 
corporativa), o modelo divide-se em dois grandes grupos 
- Meios (critérios que apresentam o que se faz na resposta 
social e como se faz) e Resultados (critérios que 
apresentam o resultado final das ações empreendidas 
pela resposta social). 


O MAQ apresenta no seu terceiro ponto o Sistema de 
Qualificação das Respostas Sociais (SQRS) feita de 
acordo com três níveis de exigência sendo o nível C o 
nível menos exigente e o nível A o mais exigente, o que 
permite a sua gradual implementação. 


 De um modo geral, cada critério está subdividido 
numa grelha individual com indicadores de avaliação (S- 
Sim, N- Não, P. Parcial e PA- Não aplicável) 
correspondendo aos três níveis de qualificação (C, B e A) 


Estes níveis de qualificação, especificados no ponto 
quatro do MAQ, têm “por base a realização de auditorias 
efetuadas por uma entidade externa reconhecida no 
âmbito do Sistema Português da Qualidade” (Ibidem, p. 
48). 


As auditorias são conduzidas por um “auditor 
coordenador e peritos técnicos com competências na área 
técnica da resposta social” (Ibidem, p. 50).  


Após cada auditoria é elaborado e entregue à resposta 
social, um relatório onde consta as não conformidades 
classificadas com mais ou menos críticas e/ou 
observações registadas ao longo da visita dos auditores. 
Por seu turno, a resposta social elabora um Plano de 
ações corretivas onde se compromete a colmatar as não 
conformidades num prazo estipulado. 


No final do processo é emitido um certificado com o 
nível correspondente, à resposta social. 


Resta finalmente referir que este modelo, sendo 
fortemente inspirado na norma ISO, perspetiva a escola 
como uma empresa onde a comunidade educativa surge 
como potencial cliente, consumidor ou mero cidadão, 
pois é assunto de todos e tem na avaliação uma fonte de 
informação e de controlo social da educação. “O 
consumidor quer ter informação sobre as escolas para 
escolher a que oferece a melhor relação custo-benefício, 
o cliente quer garantias de qualidade de serviço e
informação atualizada” (Azevedo, 2005, p.18). 


É a gestão empresarial aplicada ao contexto escolar 
onde a avaliação das escolas é vista “como instrumento 
de promoção da qualidade, nomeadamente em matéria de 
organização e de mobilização eficiente de recursos” 
(Ibidem, p.19). 
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 Impacto e efeitos dos modelos de avaliação externa 
de escolas analisados, na educação pré-escolar 


A partir da análise cruzada dos dados recolhidos foi 
possível verificar a existência de AEE quer nas escolas 
públicas conduzida pela IGEC, quer nas instituições 
privadas através da Direção Geral dos Estabelecimentos 
Escolares (DGEstE) e dos Centros Regionais de 
Segurança Social (CRSS) no caso específico das IPSS e 
de todas as instituições com resposta social de creche, 
onde é aplicado o Modelo de Avaliação de Qualidade 
(MAQ). 


Os modelos seguidos por ambas as entidades 
apresentam-se em forma de check-list, burocráticos e 
sumativos por natureza, que impulsionam as escolas a 
prepararem-se para as AEE evidenciando formas 
parcelares de accountability traduzidas num relatório que 
aponta formas de agir e correções a fazer às não 
conformidades encontradas durante as visitas. Por sua 
vez, as escolas elaboram planos de melhoria que não são 
mais que uma prova da sua vontade em ficar em 
conformidade. 


Apesar dos modelos analisados da IGEC e MAQ 
contemplarem aspetos pedagógicos os seus efeitos são 
mais evidentes ao nível organizacional, seja na inclusão 
de educadores de infância, outrora excluídos dos órgãos 
de decisão das escolas (rede pública), seja na gestão dos 
recursos e dos equipamentos (com maior enfoque na rede 
privada). Foi também possível verificar que ao nível da 
rede pública as práticas de autoavaliação ainda não 
engloba toda a comunidade educativa e tendem a 
uniformizar os modelos adotados com referentes 
utilizados pela IGEC. 


A rede privada de EPE não apresenta dispositivos 
próprios de autoavaliação e as equipas são constituídas 
por docentes e direção de escola sendo os pais 
auscultados informalmente no contacto diário com as 
educadoras de infância e nas reuniões onde são feitas as 
avaliações das aprendizagens dos alunos. 


Finalmente, as educadoras de infância foram 
perentórias em reconhecer uma valorização profissional 
verificada com o aparecimento da AEE e uma 
uniformização dos documentos que orientam as suas 
práticas diárias. Assim, as Educadoras de infância da 
rede pública incluídas em agrupamentos verticais e com 
assento nos órgãos de decisão vêm o seu trabalho ganhar 
visibilidade e reconhecimento pelos pares de outros 
ciclos que, à força de um trabalho próximo e de 
articulação passaram a conhecer melhor a realidade da 
EPE. 


Em contrapartida, o reconhecimento profissional das 
educadoras de infância da rede privada vem por parte dos 
pais que, apesar de considerados mais exigentes, estão 
mais atentos às questões pedagógicas implícitas ao 
desenvolvimento dos filhos. 


Apesar de tudo, as instituições públicas continuam 
mais apontadas para as questões pedagógicas e as 
instituições privadas mais vocacionadas para as questões 
sociais de apoio às famílias. E isso reflete-se no modo 
como são avaliadas. 


Conclusões 
Não há dúvidas que a AEE veio trazer profundas 


alterações às escolas não só a nível organizacional como 
também a nível pedagógico e curricular. 


Se é verdade que as escolas públicas se reorganizaram 
de modo a fazer cumprir as exigências apontadas pelos 
relatórios da avaliação externa, também nas escolas 
privadas se moldaram às novas exigências impostas pelo 
manual que as rege e exige mais qualidade no 
funcionamento das instituições premiando as mais 
eficientes e mais cumpridoras com o nível mais alto de 
certificação reconhecido internacionalmente por todos. 


Os documentos outrora díspares, confusos e 
particularizados, tendem a uniformizar-se e a 
padronizar-se, aportando credibilidade e maior perceção 
do trabalho desenvolvido pelas educadoras de infância 
das redes pública e privada.  


Os modelos analisados são, nitidamente, diferentes no 
seu modo de ver e pensar a escola mas as tendências 
apontam para a avaliação como “um instrumento 
decisivo de processos de melhoria e de estratégia de 
desenvolvimento” (Azevedo, 2005, p. 20) e as escolas 
privadas foram as primeiras a assumirem essa postura 
que funciona ainda como uma excelente estratégia de 
marketing. 


Finalmente a AEE em ambas as redes veio implicar 
mais os docentes no próprio sucesso das escolas uma vez 
que incentiva à criação de equipas de autoavaliação que 
são responsáveis pela monitorização das aprendizagens e 
dos aspetos a melhorar em cada estabelecimento com 
vista à melhoria da prestação do serviço educativo.  
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Resumo
No contexto educativo português, o programa de avaliação 
externa de escolas, assume o objetivo de promover a 
articulação dos contributos da avaliação externa e a 
capacidade das escolas fomentarem e reforçarem uma 
interpelação sistemática sobre a qualidade das suas 
práticas e dos seus resultados. Nesse sentido, a presente 
comunicação, tem como objectivo dar a conhecer um 
estudo neste campo. A questão basilar que orientou esta 
investigação foi a de compreender em que medida a 
avaliação externadas escolas contribui para a melhoria 
organizacional dos agrupamentos de escolas. O estudo foi  
delimitado aos 68 agrupamentos, o universo dos 
agrupamentos de escolas do minho do norte de Portugal, 
com uma amostra  final  de 314 professores.


Palavras chave: escolas, avaliação externa, resultados 
escolares, modelo de avaliação.


Introdução


Num universo tão complexo como é a escola, a 
avaliação constitui atualmente uma das prioridades de 
política educativa, está na ordem do dia em vários 
domínios, nomeadamente, na educação. É incontestável 
que os sistemas educativos são cada vez mais 
responsabilizados e avaliados, em função das 
capacidades para responder adequadamente às 
exigências e aos problemas da sociedade. A avaliação 
educacional tem uma centralidade nos discursos e nas 
ações políticas, para além de uma visibilidade social 
considerável. Segundo Azevedo (2005), apesar da 
procura da avaliação de escola ser um tema atual, está 
longe de originar consensos, dada a tão grande 
diversidade de pressupostos, de intenções e de pontos de 
vista sobre o tema. Esta procura da avaliação é fruto de 
uma conjugação de múltiplos fatores ou razões, de 
origens e lógicas muito diferentes, resultantes de visões, 
expetativas e interesses presentes em áreas muito 
diversas. 


Costa e Ventura (2002) afirmam que existe um 
reconhecimento público de razões gerais da valorização 
da avaliação das escolas. De acordo com os autores, 
essas razões podem associar-se a uma maior visibilidade 
e especificidade das organizações escolares,
considerando que as escolas são entendidas na sua 
individualidade e localmente identificadas; a uma 
autonomia crescente dos estabelecimentos de ensino, 
pelo desejo de se constituírem como espaço autónomo e 
diferenciado dos demais; a uma pressão pública das 
lógicasde mercado, por um pedido de prestação de contas 
e de responsabilidade social; ao controlo e à regulação 


dos sistemas educativos, processos de acompanhamento 
e pilotagem de forma a regular a ação das escolas; às 
estratégias demarketing e de promoção da escola, em que 
os processos de avaliação têm um papel preponderante; e 
por último associam-se à melhoria e ao desenvolvimento 
organizacional das escolas, como finalidade do processo 
avaliativo.


Com o objetivo da melhoria e desenvolvimento 
organizacional, a avaliação de escolas, quer na sua 
vertente externa, quer interna, move-se em última análise 
no sentido de melhorar as práticas, melhorar o ensino e a 
aprendizagem, com a pretensão de gerar impacto na 
melhoria dos resultados dos alunos, no processo 
educativo (Azevedo, 2007; Alaiz et al. 2003; Alves e 
Correia, 2009 e 2010; Freitas, 2010; Machado, 2010; Sá, 
2009). A conjugação das duas vertentes apresenta-se 
como essencial para que as escolas melhorem e se 
desenvolvam. Nesse sentido, segundo Gravito et al.
(2009), o Programa de Avaliação Externa de Escolas 
assume o objetivo preponderante de promover a 
articulação dos contributos da avaliação externa e a 
capacidade das escolas fomentarem e reforçarem uma 
interpelação sistemática sobre a qualidade das suas 
práticas e dos seus resultados, no sentido de reforçarem a 
capacidade de desenvolverem a sua autonomia. 


Em Portugal temos assistido a um conjunto 
diversificado de recentes medidas de política educativa, 
onde se incluem a obrigatoriedade de avaliação das 
escolas, Lei nº 31/2002, de 20 de dezembro; o Modelo de 
Avaliação Externa das Escolas, a promoção do 
Projeto-Piloto; a construção de rankings de escolas 
secundárias; a realização de exames nacionais do ensino 
básico; a publicação da Lei n.º75/2008, de 22 de abril da 
autonomia das escolas, são alguns dos exemplos. Assim, 
vivemos momentos de grandes mudanças ao nível do 
sistema educativo, nomeadamente, a Avaliação Externa 
das Escolas, considerada pela generalidade dos autores 
consultados como instrumento recente das políticas 
educativas. Contudo, foi encarada como uma operação 
de controlo, sem qualquer influência direta nas práticas 
de ensino e aprendizagem durante muito tempo. No 
entanto, hoje há já uma tendência para que deste processo 
externo, de caráter pontual e muitas vezes complementar 
à avaliação interna, resultem recomendações para que as
escolas possam definir prioridades e planos estratégicos 
de mudança rumo à melhoria da qualidade, se assim o 
entenderem. Mas, segundo Azevedo (2005), se por um 
lado, a comunidade científica e os governos reconhecem 
que a avaliação de escolas constitui um dos meios 
privilegiados para garantir a qualidade da educação, por 
outro, os discursos científicos e os normativos 
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denunciam a ausência de uma avaliação rigorosa da 
qualidade da educação escolar.


No entanto, a Inspeção Geral de Educação e Ciência 
(2012) afirma que a Avaliação Externa pretende 
constituir um contributo relevante para o 
desenvolvimento das escolas e que a avaliação é um 
instrumento para melhorar o ensino, a aprendizagem e os 
resultados dos alunos. Corroborado por Azevedo (2007) 
e peloDespacho Conjunto n.º370/2006, que referem que 
a avaliação dos estabelecimentos de educação e ensino 
constitui uma importante ferramenta para a melhoria da 
qualidade do ensino. 


Com as recentes mudanças a nível do sistema 
educativo cada vez mais são exigidas às escolas 
avaliações, resultados e prestação de contas. 
Presentemente fala-se de avaliação de alunos, de 
professores, de escolas, de exames, de rankings, de 
qualidade, de eficácia tornando-se, assim, indispensável 
a avaliação das escolas. Por estas razões a educação tem 
sido assumida como prioritária no discurso da maioria 
dos governos democráticos.


Foi neste contexto que se desenvolveu a ideia de 
compreender e clarificar a opinião das escolas sobre a 
Avaliação Externa e a sua relação com os processos de
melhoria desenvolvidos nos agrupamentos de escolas. 


Para responder à problemática da nossa investigação 
optámos por selecionar um conjunto de seis objetivos: 1) 
conhecer o grau de concordância das escolas em relação 
ao Modelo de Avaliação Externa; 2) averiguar se os 
agrupamentos de escolas apresentaram dificuldades na 
implementação de processos de autoavaliação; 3) 
investigar se a Avaliação Externa contribuiu 
significativamente para a melhoria na qualidade das 
aprendizagens dos alunos; 4) verificar se houve 
alterações nos resultados escolares dos alunos depois da 
implementação do Modelo de Avaliação Externa; 5) 
averiguar se Avaliação Externa contribuiu para o 
desenvolvimento da autonomia das escolas; e 6) 
conhecer as opiniões das escolas sobre a finalidade da 
Avaliação Externa das Escolas.


Metodologia e contextualização do estudo


No nosso estudo optámos por uma metodologia mista, 
embora se destaque a metodologia quantitativa na 
recolha de dados, com uma análise estatística 
primordialmente descritiva.


A metodologia qualitativa surgiu na recolha de dados 
aos coordenadores das Equipas de Autoavaliação de 
Escola, no sentido de complementar a informação e com 
o objetivo de fazer a triangulação dos dados (diretores,
professores, coordenadores) que nos permitissem um 
conhecimento amplo da realidade escolar, essencial para 
alcançar os propósitos subjacentes à nossa investigação.


Com base na questão de partida, objetivos 
definidos   e para servir  de fio condutor a toda a 
investigação, formulámos, ainda,  as seguintes hipóteses:


- As escolas concordam com o Modelo de Avaliação 
Externa das Escolas e acreditam que este é um bom 
Modelo de Avaliação.  


- Os resultados escolares dos alunos apresentam 
melhorias significativas com a Avaliação Externa 
das Escolas. 


- As mudanças organizacionais promovidas pela 
Avaliação Externa das Escolas contribuem para a 
melhoraria do funcionamento dos agrupamentos de 
escolase para reforçarem a sua autonomia.    


Instrumentos


A complexidade inerente à problemática da
investigação levou-nos a optar pelo inquérito por 
questionário e pelo inquérito por entrevista, para que a 
conjugação destes dois tipos de dados nos 
proporcionassem a compreensão desejada sobre a 
Avaliação Externa de Escolas.


Amostra


O cenário escolhido para levar a cabo o nosso estudo 
foi a região do Minho, ou seja, os agrupamentos de 
escolas dos seus dois distritos: Braga e Viana do Castelo. 
O campo de estudo ficou delimitado aos 68 
agrupamentos, o universo dos agrupamentos de escolas 
destes distritos. A amostra final do nosso estudo  ficou 
constituída por 314 sujeitos, sendo 53 diretores e 261 
professores, dos agrupamentos de escolas dos distritos 
atrás referidos.


Resultados
Na análise dos resultados obtidos no que concerne à 


concordância com o modelo de avaliação externa, 65% 
dos professores concorda com o Modelo de Avaliação.


No que respeita aos diretores, em quase todos os itens 
se pode falar de acordo com as caraterísticas do 
Modelo.Verificámos que os inquiridos concordam com o 
Modelo de Avaliação Externa, mas os professores e os 
diretores discordam da sua qualidade. Relativamente às 
entrevistas, os coordenadores das Equipas de 
Autoavaliação de Escola mencionaram que o Modelo é 
bom, no entanto, referiram que é complexo, apontaram 
falhas, críticas e falta de apoio, relativamente, à sua 
implementação e operacionalização.


No que se refere aos Aspetos a melhorar no Modelo de 
Avaliação Externa das Escolas, as três propostas que 
reuniram maior consenso dos inquiridos foram:


a) Contemplar o contexto socioeconómico na avaliação das
escolas; por exemplo: “elaboração do contexto
sociocultural da comunidade e atribuir-lhe uma
ponderação na avaliação, as escolas são diferentes e os
contextos sociais também são diferentes a avaliação
também tem que ser diferente”.


b) Não valorizar tanto os resultados escolares dos alunos;
como: “não medir as escolas só pelos seus resultados
escolares para não criar rivalidades e competições por
causa dos rankings”.


c) Atribuir mais autonomia às escolas; tais como: “maior
autonomia das escolas. Maiores apoios do Ministério”.


Quanto às Mudanças Organizacionais nos 
Agrupamentospromovidas pela Avaliação Externa das 
Escolas,os resultados apontaram para uma visão pouco 
positiva, com as opiniões dos diretores, professores e 
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coordenadores muito semelhantes. Os agrupamentos de 
escolas sentiram dificuldades na implementação e 
concretização dos processos de autoavaliação. 


As três principais mudanças apontadas pelos inquiridos 
foram ao nível de uma maior exigência no desempenho 
global do Agrupamento, no envolvimento deste com a 
comunidade local e na elaboração de documentos 
orientadores da escola. Estas mudanças mostraram pouca 
relevância no desenvolvimento organizacional dos 
agrupamentos de escolas, não se verificando melhorias 
na prática educativa, como se pode confirmar nos 
gráficos.


No item “A Avaliação Externa contribuiu para a 
melhoria das aprendizagens dos alunos”, pode-se 
verificar na figura 1 que cerca de 43% dos inquiridos 
discorda, apenas 19,1% concorda e cerca de 37,9% não 
tem opinião. 


Figura 1. Avaliação externa e  aprendizagens  escolares


Relativamente ao item “A Avaliação Externa 
contribuiu para a melhoria dos resultados escolares dos 
alunos”verificámos na figura 2 que 49,1% (a maioria) 
dos inquiridos discorda apenas 10,5% concorda e cerca 
de 40,4% não manifesta opinião.


Figura 2. A avaliação externa  e os resultados escolares dos alunos


A maioria dos inquiridos afirmou que a Avaliação 
Externa das Escolas não contribuiu para a melhoria na 
qualidade das aprendizagens, nem para a melhoria dos 
resultados escolares dos alunos, verificando-se médias 
baixas e estatisticamente significativas.


Relativamente à finalidade da avaliação externa das 
escolas, os três níveis médios mais elevados de acordo 


referem-se a itens que definem a Avaliação Externa 
como algo que interessa particularmente ao Estado. 
Olhando às diferenças estatisticamente significativas 
entre os dois grupos, verificámos na figura 3, que os 
diretores concordam mais que os professores, que a 
Avaliação Externa serve para:


Figura 3. Utilidade da Avaliação Externa


Constatámos que as escolas ao elegerem os três itens 
com valores médios mais elevados de acordo, de 
interesse para o Estado, ficaram aquém do cumprimento 
dos principais objetivos da IGEC, como “promover o 
progresso das aprendizagens e dos resultados dos alunos, 
identificando pontos fortes e áreas prioritárias para a 
melhoria do trabalho das escolas”, ou por exemplo, 
“melhorar o sistema educativo” ou ainda “fomentar a 
participação na escola da comunidade educativa e da 
sociedade local”.


Discussão dos resultados


Como em qualquer investigação, a intenção era 
procurar algumas respostas que nos permitissem 
confirmar ou infirmar as hipóteses formuladas.


Assim, relativamente à primeira hipótese sobre 
“As escolas concordam com o modelo de Avaliação 
Externa das Escolas e acreditam que este é um bom 
modelo de avaliação”. A análise comparativa dos 
resultados obtidos permitiu-nos constatar que as escolas 
(professores, diretores e os coordenadores das equipas de 
autoavaliação de escolas), concordam com o modelo de 
Avaliação Externa. 


No que concerne, às recentes alterações introduzidas 
no modelo, podemos afirmar com 95% de confiança que 
as que reuniram maior concordância dos diretores, foram 
a auscultação das autarquias em painel específico e a 
introdução do Excelente na escala de classificação.
Constatamos também, que 87% dos diretores e a maioria 
dos coordenadores utilizam o conteúdo do relatório, para
construir um plano de ação conducente à melhoria de 
desempenho do agrupamento.


Apesar de todos os inquiridos concordarem com o 
modelo, os diretores e os professores discordam que este 
seja bom, que é de difícil implementação, apontando-lhes 
falhas e críticas à forma como foi gerido o processo e 
muitas dificuldades à volta da sua operacionalização.


Relativamente, aos aspetos que deveriam ser 
melhorados no modelo, verificamos que todos os 
inquiridos partilham da mesma opinião.  As três 
alterações que reuniram maior consenso foram, 


1º O cumprimento de requisitos impostos pela OCDE e 
EU. (média=3,91)


2º Incrementar a responsabilização a todos os níveis, 
validando as práticas de autoavaliação das esc


olas. (média=3,83) 


3º Para a Administração central ter conhecimento do 
funcionamento do sistema educativo.(média=3,77)
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contemplar o contexto socioeconómico na avaliação das 
escolas (Pisa, 2012); não valorizar tanto os resultados 
escolares dos alunos e valorizar mais outros domínios 
(Pacheco, 2010) e atribuir mais autonomia às escolas 
(Thurler, 2002;  Afonso N. 2000; Alaiz, 2001; Barroso, 
2004; Azevedo, 2005; Ventura, Castanheira e Costa, 
2006; Clímaco, 1999, 2005; Barros, 2014; Formosinho e 
Machado, 2010; Sá, 2009; Bolívar, 2012). Quanto à 
segunda hipótese sobre “Os resultados escolares dos 
alunos apresentam melhorias significativas com a 
Avaliação Externa das Escolas”. A resposta é inequívoca 
ao considerar que os resultados escolares dos alunos não 
apresentaram melhorias com a Avaliação Externa das 
Escolas. As médias são baixas e estatisticamente 
significativas, verificando-se que a maioria dos 
inquiridos afirma que a Avaliação Externa não contribuiu 
para a melhoria dos resultados académicos dos alunos, o 
que se encontra em linha com a literatura resultante da 
investigação em educação e corroborado pelo 
GAVE/JNE (2012), ao referir que no contexto nacional é 
evidente uma estagnação dos resultados da avaliação 
externa que tem também paralelo na avaliação interna. 
Sousa (2012) menciona também que os resultados dos 
exames realizados pelos alunos portugueses nos últimos 
cinco anos não mostram sinais de uma efetiva melhoria. 
De acordo com os resultados, consideramos que esta 
ausência de sinais de melhoria, poderá dever-se, a dois 
aspetos fundamentais, um modelo de avaliação de alunos 
assente num trabalho de sala de aula focado 
excessivamente, no treino para os exames e a falta de 
formação dos professores em avaliação. Segundo 
informação das entrevistas, os docentes continuam com 
uma focagem em modelos tradicionais de ensino, 
assentes na preparação dos alunos para os testes e uma 
avaliação de cariz predominantemente sumativo, o que 
vai de encontro a Sousa (2012) e a Barreira e Pinto 
(2005). Apesar dos estudos mostrarem que alguns 
professores utilizam instrumentos diversificados para 
avaliar os alunos, sabe-se que os testes continuam a ser 
os que têm maior peso na avaliação, o que é corroborado 
por Fernandes (2009).


No que concerne à terceira hipótese sobre “As 
mudanças organizacionais promovidas pela Avaliação 
Externa contribuem para melhorar o funcionamento dos 
agrupamentos de escolas e para reforçar sua autonomia”. 
De acordo com os resultados, pode afirmar-se que as 
mudanças organizacionais promovidas pela Avaliação 
Externa são pouco significativas.


A mudança mais importante apontada pelos 
inquiridos foi a criação de níveis de exigência mais 
elevados no desempenho global do Agrupamento, em 
que a média é positiva e estatisticamente significativa, 
indicando que as opiniões dos professores e dos diretores 
são muito semelhantes.


No que concerne à implementação dos processos de 
autoavaliação de escola, verifica-se que os agrupamentos 
apresentaram dificuldades, as respostas médias são 
baixas, particularmente a dos professores, registando-se 
diferenças estatisticamente significativas entre as 
opiniões dos diretores e as opiniões dos professores. 


Em relação às aprendizagens e aos resultados escolares 
dos alunos, as médias são baixas e estatisticamente 


significativas, a maioria dos diretores e professores 
afirma que não se verificou melhorias, nem ao nível das 
aprendizagens nem ao nível dos resultados escolares, o 
que é confirmado também pelas opiniões dos 
entrevistados. 


Quanto à Avaliação Externa, reforçar a autonomia das 
escolas, da análise comparativa dos resultados obtidos, 
podemos confirmar que a maioria dos inquiridos 
discorda que Avaliação Externa contribuiu o 
desenvolvimento da autonomia das escolas. Observa-se 
que as médias são baixas (diretores 2,88 e professores 
2,84) e estatisticamente significativas, verifica-se uma 
associação entre estas duas variáveis, o que indica que 
diretores e professores discordam que a avaliação externa 
reforce a capacidade das escolas para o desenvolvimento 
da autonomia. Esta opinião é corroborada por vários 
autores destacando-se Barroso, (2011); Ba;ros (2014); 
Ventura, Castanheira e Costa (2006); Formosinho, 
Fernandes e Machado (2010). 


Conclusão


As escolas concordam com o Modelo de Avaliação 
Externa mas discordam da sua qualidade, por este ser 
complexo, valorizar muito os resultados escolares e não 
contemplar na avaliação os contextos socioeconómicos 
das escolas. 


As mudanças organizacionais promovidas pela 
Avaliação Externa das Escolas são pouco significativas, 
não tendo impacto nos resultados escolares dos alunos
das escolas do estudo. Não se verificaram melhorias na 
qualidade das aprendizagens e os resultados escolares 
dos alunos não sofreram alterações.


As dificuldades sentidas pelos agrupamentos na 
implementação e concretização dos processos de 
autoavaliação poderão ter constituído uma barreira, ao 
seu desenvolvimento organizacional. A maioria dos 
inquiridos discorda que Avaliação Externa contribuiu 
para o desenvolvimento da autonomia das escolas, 
verificando-se médias baixas e estatisticamente 
significativas. Também confirmámos a existência de 
uma discrepância, em relação à finalidade da Avaliação 
Externa, percecionada pelas escolas e aquela que 
pretendida pela Inspeção Geral de Educação e Ciência. 
Parece-nos que estes diferentes pontos de vista, a falta de 
formação em avaliação de escolas das Equipas de 
Autoavaliação de Escola, a falta de formação dos 
docentes em avaliação e a inexistência de apoio da 
Inspeção Geral de Educação e Ciência, poderão estar na 
origem destes resultados. 
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Resumo 
Este estudo investigou as Representações Sociais de 
professores de séries iniciais sobre o envolvimento da 
afetividade na sua profissão na perspectiva do prazer e 
desprazer. A Teoria das Representações Sociais serviu de 
referência para caracterizar e destacar os aspectos 
prazerosos e desprazerosos que se vinculam ao 
envolvimento afetivo. O instrumento de coleta de dados 
foi a escrita individual de um texto sobre os prazeres e os 
desprazeres da profissão docente. Sujeitos do estudo 
foram trinta e cinco professores.  Os resultados indicam 
que os vínculos afetivos se representam no exercício da 
profissão muito mais pelo desprazer do que pelo prazer. 
Palavras chave: professoras, afetividade, representações, 
profissão. 
 


Abstract 
This study investigated the social representations of 
teachers of initial series about the involvement of 
affection in their profession from the perspective of 
pleasure and displeasure. The theory of social 
representations was the reference to feature and highlight 
the pleasurable aspects and displeasure that link to 
relationships. The data collection instrument was the 
writing of a text about the pleasures and the displeasures 
of the teaching profession. Study subjects were thirty-five 
teachers.  The results indicate that the affective links are 
represented in the exercise of the profession much more 
by displeasure than for pleasure. 
Key words: teachers, affectivity, representations, 
profession. 
 
Este artigo visa apresentar os resultados parciais da 


pesquisa desenvolvida sobre as Representações Sociais 
de Professores de séries iniciais sobre o prazer e 
desprazer na sua profissão. Antes de explicitarmos a 
análise propriamente dita, discorreremos no tópico a 
seguir sobre alguns posicionamentos teóricos adotados. 


Os estudos sobre o prazer e desprazer no trabalho em 
função de seus avanços, sobretudo no campo da 
psicologia possibilitaram compreender as condições nas 
quais o trabalho é uma fonte de prazer e, portanto se 
torna benéfico ao trabalhador e aquelas condições nas 
quais o trabalho é fonte de desprazer, e que por sua vez 
se torna um fardo pesado gerador de sofrimento e 
adoecimento. 


A dialética prazer/desprazer no trabalho docente nos 
remete ao contexto histórico da profissão docente que, 
por sua vez se encontra vinculada a sua valorização 
social. Vale destacar que partimos do principio de que 
em toda relação existe prazer e desprazer, mas o que 
enfatizamos é que existem relações nas quais o 
desprazer é sempre muito mais acentuado do que o 
prazer. Isso gera desequilíbrio permanente responsável 
pelo sofrimento, desmotivação e mal estar permanente 
do sujeito. Desse modo, o trabalho bem como seu 
desenvolvimento e crescimento fica comprometido. 


Pesquisadores como Oliveira e Freitas (2008) 
rememoram o surgimento da profissão docente ao dizer 
que ela surgiu sob a tutela da Igreja e a posteriori o 
Estado com o advento da República assumiu a 
responsabilidade. Desse modo, a representação da 
docência como sacerdócio, lugar de humildade, 
benevolência e obediência foi construída pela forte 
influência religiosa que perpassou e dominou a história 
da educação. Com o controle do Estado sobre a 
Educação esse imaginário persistiu e persiste até a 
contemporaneidade muito embora, sendo desconstruído 
pelos estudos que comprovam a manutenção dessa 
representação como forma de submetimento aos ditames 
das políticas educacionais. 


Ao considerarmos que "a qualidade do ensino e a 
satisfação do professor no trabalho estão intimamente 
ligadas e que é improvável melhorar a qualidade do 
ensino sem primeiro entender quais as expectativas, 
motivos e interesses que ainda sustentam os professores 
em uma profissão em constante desvalorização" 
(MOREIRA, 1996, p.2). 


Dentre as causas do desprazer no trabalho do 
professor podemos citar: falta de tempo para realizar um 
trabalho de qualidade; ausência da família na vida 
escolar dos alunos; falta de atualização para enfrentar as 
demandas que a sociedade impõe a profissão docente; 
desvalorização da profissão (ESTEVE, 1987; GOMES, 
1993; MARTÍNEZ e KOHEM, 1997) As pesquisas 
sobre prazer e desprazer no trabalho docente (GOMES e 
PEREIRA, 2009; MANCEBO, 2007), destacam que um 
dos sentidos do trabalho docente é o prazer. Freitas 
(2007) assinala alguns aspectos que o prazer expresso 
pela alegria na realização do trabalho docente se 
vincula: a liberdade de expressão; o dialogo com o 
conhecimento que leve ao crescimento interior e as 
aprendizagens importantes; á interação entre os colegas 
de trabalho; o reconhecimento e a valorização de seu 
trabalho e no grau de liberdade para planejar, controlar 
o tempo e o conteúdo a ser ministrado. 


Uma das singularidades do trabalho docente é a 
construção do vínculo afetivo, sobretudo no ensino 
fundamental. Esse vínculo é fundante para a realização 
do trabalho docente, e pode ser prejudicado em função 
do desprazer do professor com o trabalho que 
desenvolve. Desse modo, o afeto além de representar a 
argamassa para o ensino-aprendizagem é mediador da 
relação entre o professor e o aluno. O prazer de ensinar 
é recebido pelo aluno como positivo e motivador para 
que ele aprenda e tenha prazer nesse processo. Se o 
desprazer é maior do que o prazer para o professor ele 
também transmite para o seu aluno, que por sua vez 
sente desprazer não somente na relação com o professor 
como também na situação de aprendizagem. Se o afeto 
investido pelo professor no seu trabalho não tiver um 
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retorno prazeroso necessário para que ele possa 
enfrentar as adversidades que por ventura surgirem no 
processo ensino-aprendizagem esse afeto se dissipa.  


Os estudos que versam sobre o trabalho destacam que 
os caminhos para lidar com o desprazer devem partir de 
uma construção coletiva. Para tanto, a psicodinâmica 
que mantém o desprazer no caso do trabalho do 
professor deve ser ressignificada no sentido de 
reorganização em prol do prazer que advém de um 
ambiente mais humanizado onde os professores e 
demais componentes que integram o corpo escolar se 
encontram abertos para o diálogo, reflexões e mudanças 
(CODO & GAZZOTTI, 2000). 


Segundo Rodrigues em sua Tese de Doutorado 2014, 
o termo afeto se origina do latim affectu que significa 
afetar, tocar. O afeto representa fenômenos psíquicos 
que se manifestam sob a forma de emoções, sentimentos 
e paixões, acompanhados sempre da impressão de 
prazer ou desprazer, de satisfação ou insatisfação, de 
agrado ou desagrado, de alegria ou tristeza.  


Os trabalhos de Joseph Ledoux, neurocientista 
(1996/1998) indicam que as emoções pertencem a 
inúmeras classes. Elas são mediadas por sistemas 
neurais específicos que se desenvolveram mediante a 
resolução de problemas que os animais enfrentam na 
vida: "não existe a faculdade da emoção, e tampouco 
existe um sistema cerebral único encarregado dessa 
função fantasma" (p. 16). Antônio Damásio (2000, p. 
88) afirma que: "não existe um único centro cerebral de 
processamento das emoções, e sim sistemas distintos 
relacionados a padrões emocionais separados". 


A afetividade é a marca da motivação inerentemente 
humana, de desejar afetar e ser afetado pelo mundo 
externo e interno por meio de sensações vinculadas ao 
prazer e desprazer (ALMEIDA, 2009). 
Desse modo, o afeto é uma sensação que se experiência 
no campo dos sentimentos. Eles, os afetos, se 
relacionam com as experiências reais, prazerosas e 
desprazerosas. La Taille (1992) diz que o afeto é 
fundante nas nossas ações, e a razão está ao seu 
comando. Os sentimentos e as emoções se diferenciam, 
mas se encontram interrelacionados. Eles advêm de 
estados subjetivos e integram a afetividade na 
concepção de Wallon (1995). Vale destacar que os 
sentimentos são mais profundos e duradouros do que as 
emoções. Elas surgem a partir das reações orgânicas e 
são sensações intensas. Observamos uma crescente  
preocupação dos estudiosos no campo da educação com 
essa temática haja vista o número limitado de 
produções, o que dificulta a consolidação de base 
teórica metodológica para as investigações. Isso faz com 
que o campo de estudos sobre a afetividade seja 
desafiador, mas exige cuidados no trato com essa 
abordagem (CODO, 2002, p. 51). 


Do mesmo modo os estudos sobre papel das emoções 
na construção das representações sociais ainda é 
limitado. Banchs aponta que as representações sociais 
têm sofrido criticas pelo fato de não explicar o papel 
que a experiência privada e afetiva, quer dizer, a 
subjetividade individual, pode jogar na elaboração das 
representações (1995, p.97). 


Esta dúvida ou lacuna quanto à explicação sobre o 
papel das emoções se amplia, por um lado, para a escola 
americana de psicologia social. Por outro, os teóricos 
que se intitulam construcionistas ao enfatizar 
acentuadamente a dimensão social, histórica, dinâmica e 
construtiva da realidade atribuem à emoção um papel 
cognitivo presente na narrativa de grupos sociais e, 
portanto atribuem a ela um caráter coletivo. 


Desse modo, as emoções e afetos prazerosos e 
desprazerosos estão presentes e são elos fundamentais 
no processo de construção de representações sociais, 
pois o ato de representar só se torna necessário quando a 
ideia sobre algum objeto ou alguém se vincula ao 
afetivo-emocional. Implica em dizermos que a 
dimensão afetiva é parte ativa na representação. 


Entendemos que a critica sobre o papel das emoções e 
do afeto nas representações sociais reside muito mais 
por ela ser pouco enfatizada nos estudos sobre as 
representações sociais do que propriamente a sua 
negação enquanto uma dimensão imprescindível na 
construção das representações sociais.  


 Se a representação é elaborada a partir da pactuação 
de um grupo social e resulta em uma elaboração mental 
que consolida um conhecimento que passa a assumir 
uma função determinante no modo como estes sujeitos 
se constituem e constroem a realidade, é evidente que as 
emoções e afetos estão presentes desde o início deste 
processo de construção. 


Metodologia 
Elegemos as referências da Teoria das Representações 


Sociais de Moscovici na perspectiva das objetivações e 
as ancoragens que constituem as representações sociais 
professores sobre o prazer e desprazer no trabalho que 
realizam. Além de nos utilizarmos de estudiosos do 
campo das emoções e do afeto para subsidiar a 
compreensão destas temáticas. 


 Cumpre destacar que se o vínculo afetivo se articula 
ao prazer e desprazer como aspectos envolvidos nas 
relações humanas. Esses dois moduladores foram 
utilizados nessa investigação para caracterizar o vínculo 
afetivo. 


Os objetivos traçados foram: 
a) Identificar e destacar aspectos centrais prazerosos e 


desprazerosos de professores sobre a profissão docente. 
b) Ressaltar as objetivações e as ancoragens que 


constituem as RS de professores de séries iniciais sobre 
o prazer e desprazer no trabalho que realizam. 


Os Sujeitos do estudo foram 35 professoras das series 
iniciais de escolas públicas. Essas professoras se 
encontram na faixa etária entre 25 a 49 anos. Todas elas 
contribuem ativamente com a renda familiar. Somente 
uma professora aguarda completar em dois anos o seu 
tempo de serviço para se aposentar. O instrumento 
utilizado implicou na escrita individual de um texto 
sobre os prazeres e desprazeres da profissão docente e 
perspectivas.  


Para a análise qualitativa das informações, utilizamos 
o texto elaborado pelas professoras, agrupados em 
unidades de significados, seguido da classificação 
dessas unidades em temáticas e respectivas atribuições 
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do que dá prazer e e/ou desprazer na profissão de 
professor. As temáticas abaixo referendam o que 
mencionamos: 


a) Reconhecimento do vínculo 
b) Reflexões sobre o trabalho que realizam 
c) A distribuição do tempo/ trabalho 
d) Aprendizado do Aluno/ Desinteresse das 
famílias 
e) Desafios 
f) Aspectos a serem superados na profissão 
 


Cumpre observar que as falas das professoras foram 
referenciadas pela idade cronológica. 
 


a) Reconhecimento do vínculo: 
Vinte das professoras escolheram esta profissão por 


ser um sonho que alimentam desde a infância. As outras 
quinze fizeram suas escolhas estimuladas pelos 
familiares como a avó e a mãe que por sua vez 
transmitiu a crença de que na profissão de professora 
existe emprego garantido. Esse vínculo da escolha da 
profissão foi prazeroso para elas. 


As falas abaixo ratificam o que mencionamos: 
 
(...) Eu fui ser professora por que tenho esse sonho 
desde criança (professora, 24 anos e professora, 32 
anos). 
 
(...) Eu escolhi ser professora por causa da minha avó 
(professora, 24 anos).  
 
Eu acabei sendo professora por causa da minha mãe, 
que dizia que eu sempre teria emprego de professora 
(professora, 35anos). 


b) Sobre o trabalho que realizam: 
Mesmo correndo contra o tempo, expressão utilizada 


por uma das professoras, todas elas avaliam as suas 
atuações como satisfatórias diante da ginástica que 
fazem todos os dias. Esse vínculo da escolha da 
profissão é prazeroso por um lado e por outro é 
desprazeroso por terem elegido uma profissão que exige 
muito do profissional.  


As falas abaixo exemplificam esse pensamento: 
A ginástica que fazemos é grande para dar conta da 
aprendizagem dos nossos alunos. A gente sabe que a 
cobrança vai para nós (professora, 35 anos). 


A aprovação do aluno no final do ano vem pra cima da 
gente. O pai não quer saber se ele mesmo não ajudou. 
Ele pressiona a escola que nos pressiona (professora, 
45 anos). 


O lugar que ocupamos embora valorizado por nós ele é 
desvalorizado na sociedade (professora, 35anos). 


Tive prazer em escolher a minha profissão (professora, 
40 anos). 


c) A distribuição do tempo/ trabalho: 


A distribuição do tempo no trabalho do professor 
segundo as professoras informantes é algo que causa 
desprazer. Existe pouco tempo para o planejamento de 
atividades, correção de trabalhos e provas, leitura, 
pesquisa, reuniões com a coordenação ou pais de alunos 
sem contar que o tempo que sobra para as atividades da 
vida privada é bastante restrito e na maioria das vezes 
ele é utilizado para complementar as atividades do 
professor. 


Os finais de semana de acordo com suas informações 
elas se dividem entre o planejamento escolar e as 
atividades de casa. Vejamos a transcrição abaixo da fala 
de uma das professoras sobre o assunto mencionado: 
 
A nossa vida é de dedicação com a escola, com os 
alunos o tempo que sobra para outras coisas da nossa 
vida ainda é dividido com os afazeres da escola como: 
preenchimento do diário de classe, correção de provas 
de trabalhos, planejamento semanal, avaliação... Tudo 
é cobrado, mas eu faço Esse vínculo da escolha da 
profissão é prazeroso para elas, pois gosto de ter tudo 
organizado. (professora, 28 anos) 
 


O que sobra, (...) é muito pouco tempo para o lazer, 
cultura e de vida pessoal (professora, 32 anos). 


d) Aprendizado do Aluno/ Desinteresse das famílias: 
A percepção de que o aluno está se desenvolvendo na 


aprendizagem, segundo elas é muito prazeroso além de 
gostar de ensiná-las. De acordo com as falas abaixo: 


Gosto de ver o meu aluno aprendendo. Isso me dá muito 
prazer (professora 45 anos) Todas nós gostamos de 
trabalhar com crianças (professora, 30 anos). 
 


O desprazer na fala dessas professoras é gerado pelas 
famílias dos alunos que não contribuem com a educação 
de seus filhos e nem sabem educa-los. Esses pais, 
segundo elas, não assumem responsabilidades pelos 
filhos, transmitindo-lhes valores e dando-lhes limites. 


As falas abaixo de algumas professoras exemplificam 
o que mencionamos: 
 
As famílias destes alunos não contribuem com elas em 
relação à educação de boas maneiras, bons sentimentos 
quanto à fixação da aprendizagem na escola 
(professora, 42 anos). 
 
Os pais em sua maioria são distantes e pouco ajudam 
seus filhos. Às vezes prejudicam e causam mais 
problemas do que os alunos. Eles, hoje em dia, se 
responsabilizam menos pelos filhos. Eles não sabem 
educar seus filhos por que os deixam fazer o que 
querem (professora, 37 anos). 


 


A fala de duas professoras s exemplificam as ideias 
que elas partilham sobre a família: 


(...) na maioria das vezes a mãe e o pai acha que a 
escola é que deve educar e eles não assumem a 
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educação do filho. Eles fazem o que querem e não 
acontece nada. (professora, 32 anos) 
 
(...) Se fossemos esperar pela família deles eles não 
seriam nada. Tá difícil hoje os pais saberem educar. 
(professora, 45 anos) 
 


e) Desafios: 
O professor, no pensamento dos trinta e cinco 


professoras alvo do estudo, possui um duplo desafio nos 
dias de hoje: o da atualização sobre novas metodologias 
que facilitem o ensino e a aprendizagem e contemplem 
o trabalho com as diferenças e a formação para lidar 
com questões que envolvem a formação do aluno.  


 O tempo de cada uma já se encontra sobrecarregado 
de atividades, segundo elas e isto dificulta até mesmo 
uma reivindicação neste sentido causando-lhes 
desprazer. 


Vejamos abaixo trechos da escrita de duas 
professoras: 


A gente tem desafios em dose dupla na escola de hoje. 
Um é com a nossa atualização, com o conhecimento de 
metodologias para o ensino e a aprendizagem e que 
possamos trabalhar sem esquecer as diferenças 
(professoras, 39 anos e 42 anos). 
 
Precisamos saber lidar com as questões da formação do 
aluno, por exemplo: a violência, as drogas e outros 
problemas que interferem na aprendizagem e na 
formação do aluno. Mas o tempo que temos já está todo 
tomado e não temos nem como fazer tudo isso para 
avançar (...) (professoras, 32 anos e 35 anos). 


 


f) Aspectos a serem superados na profissão: 
Elas destacam aspectos a serem superados, mas não 


sabem por onde começar. Um deles é o fator tempo, que 
funciona como desmotivador para que essas trinta e 
cinco professoras vençam os desafios que o contexto 
histórico social impõe ao trabalho do professor. A 
desvalorização e a falta de reconhecimentos, somados 
aos baixos salários praticados para a profissão, 
representam para as professoras ouvidas não somente o 
que elas vivem nos dias atuais, mas também uma 
ameaça à saúde, a motivação, a dedicação e o 
compromisso com que desenvolvem suas atividades na 
escola. 


Por entre a desvalorização do trabalho do professor e 
as demandas que se constroem na sociedade 
contemporânea sobre ele, não é tarefa fácil compreender 
a complexidade que se enlaça na constituição deste 
profissional e de seu trabalho. 


Estas trinta e cinco professoras do ensino fundamental 
de duas escolas municipais, uma localizada no centro e 
a outra na periferia da cidade de Belém, expressam em 
suas falas as suas representações sobre lugar de 
professora, as suas motivações e as desmotivações bem 
como os prazeres e desprazeres, os requisitos para ser 
um professor nos dias atuais, as influências que tiveram 
na escolha da profissão, o tempo que dedicam para 


planejar as suas atividades de professor e a avaliação 
que fazem sobre a realização de seus trabalhos de 
professora, sobre a escola e sobre o ensino.  


Por fim, elas falam dos desafios que a profissão e o 
trabalho do professor vivem nos dias atuais decorrentes 
das demandas do contexto histórico social 
contemporâneo, no qual o processo ensino-
aprendizagem, tanto do professor quanto do aluno, 
requer transformações não somente pelas inovações 
tecnológicas, mas também pelo acelerado número de 
informações e transformações nas relações e modos de 
vida. As entrevistadas emitem sugestões para superar 
estes desafios, sem, contudo, visualizarem formas de 
realização em função da indisponibilidade de tempo 
para as atividades que possibilitarão as suas 
atualizações. 


As Representações Sociais de Professores de séries 
iniciais sobre o envolvimento da afetividade na sua 


profissão 
As tendências de objetivações e ancoragens que 


compõem as representações sociais das professoras do 
ensino fundamental das series iniciais sobre o 
envolvimento da afetividade na sua profissão encontram 
seus sentidos centralizados entre o prazer e o desprazer 
com a perspectiva muito maior para o desprazer. 
Significa que existe um vínculo afetivo prazeroso na 
opção que essas professoras fizeram pela profissão. 
Contudo, o trabalho dessas professoras embora ancore 
seus sentidos em um vinculo afetivo prazeroso por 
gostarem de crianças, de ensiná-las e vê-las aprendendo 
o que elas ensinam verificamos que existe um vínculo 
afetivo maior de desprazer pela desvalorização e a falta 
de reconhecimentos que recai sobre o trabalho do 
professor, somado aos baixos salários praticados para a 
profissão, além da precária estrutura pedagógica e física 
na qual desenvolvem suas atividades relativas ao 
trabalho que realizam. Em função do vínculo 
desprazeroso no trabalho que desenvolvem essas 
professoras se sentem ameaçadas nos seguintes 
aspectos: na saúde, na motivação, na dedicação e no 
compromisso com o qual desenvolvem suas atividades 
na escola. 


A reflexão sobre estas questões que essas professoras, 
alvo do estudo fazem é parcial, uma vez que não 
fornece condições para que elas problematizem sobre a 
dinâmica de estabelecimento desses vínculos afetivos 
tanto os prazerosos quanto os deprazerosos na sua 
profissão. A parcialidade faz com que a proposição 
sobre as habilidades afetivas a serem desenvolvidas 
muito mais para o prazer estejam ausentes juntamente 
com as ações para a mudança de trama dos vínculos 
afetivos desprazerosos nas atividades que desenvolvem. 


Aproximações Conclusivas 
As informações que as professoras, alvo da pesquisa 


forneceram, nos remetem a uma trama de relações de 
poder e hegemonias determinadas pela história do 
trabalho do professor. As formas de pensar, de agir e de 
sentir que partilham com outros sujeitos da mesma 
profissão, sobretudo os do ensino fundamental, 
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compõem as representações sociais que orientam as 
suas atividades profissionais. Cumpre observar que as 
tênues, e quase imperceptíveis, diferenças entre as 
professoras, ouvidas quanto às representações sociais 
que possuem sobre o prazer e desprazer  no trabalho que 
fazem, circulam na esfera das contradições sendo que na 
contemporaneidade o desprazer com que essas 
professoras vivem em seu trabalho é maior. 


Não resta dúvida que estas representações sobre o 
envolvimento da afetividade no trabalho que essas 
professoras possuem compõem uma cadeia de 
significantes que se vinculam ainda a cultura escolar 
responsável pelas negociações e pela hegemonia de 
idéias sobre o que é ser um bom professor em seu 
trabalho além de idealizar o que é uma boa escola.  


Muito embora seja consenso entre as professoras que 
deve existir mudanças no trabalho que realizam elas 
ainda resistem em promovê-las por suas orientações se 
encontrarem impregnadas de ideias hegemônicas que 
transitam entre a sua reificação e o submetimento 
daquele (s) que integram tanto a profissão de professor 
quanto ao seu trabalho.  


Consideramos que estas professoras se encontram 
imersas em uma rede de significados que as orienta no 
seu trabalho e respectivos vínculos afetivos de prazer e 
desprazer, sem, contudo, articularem mudanças 
necessárias e significativas para trabalharem com um 
prazer maior. Para além do trabalho que elas realizam 
a resposta aproximada sobre a pergunta: o que quer um 
professor com o seu trabalho ainda está por vir. Existem 
sentidos sobre o trabalho do professor a serem 
preenchidos permanentemente, por essas professoras do 
ensino fundamental, nas brechas dos dizeres da 
contemporaneidade. Isto não se trata somente de uma 
constatação no que se refere às professoras 
entrevistadas, mas podemos encarar como um desafio a 
todos os professores que atuam em outros níveis da 
educação no Brasil. 


As representações sociais destas professoras sobre o 
envolvimento da afetividade no trabalho ancoram seus 
sentidos nas suas subjetividades ao mesmo tempo em 
que elas são construídas e recontextualizadas 
juntamente com o que realizam na profissão de 
professor.  
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Resumo  
Este estudo investigou as representações sociais de 
professores do ensino fundamental sobre o trabalho que 
realizam e os desafios dessa prática. O estudo se 
caracterizou como descritivo, empírico, qualitativo e 
interpretativo com base na Teoria das Rs.  Foi realizado 
com 50 docentes do sexo feminino. O instrumento de 
coleta de dados foi a entrevista com a abordagem nas 
seguintes temáticas: a representação que o professor faz 
sobre seu trabalho neste contexto histórico-social; e os 
desafios que encontram para realizá-lo. Os resultados 
indicam que as representações sociais, ancoram seus 
sentidos na insatisfação com a profissão e com as 
condições de trabalho. 
Palavras-Chave: representações sociais, professores, 
profissão. 


Abstract 
This study investigated the social representations of 
elementary school teachers about the work they do and 
the challenges of this practice.The study characterized as 
descriptive, qualitative and interpretive empirical, based 
on Rs theory. Was conducted with 50 female teachers. 
The data collection instrument was the interview with the 
approach on the following themes: the representation that 
the teacher makes about his work in this historical-social 
context; and the challenges they encounter it. The results 
indicate that the social representations, anchor your 
senses on dissatisfaction with the profession and working 
conditions. 
Key words: social representations, teachers profession. 


Este artigo objetiva compartilhar os resultados de 
pesquisa sobre as representações sociais de professores 
de séries iniciais sobre o trabalho docente e suas 
perspectivas. Faremos uma introdução ao tema 
investigado seguida da apresentação de seus resultados.  


Nas últimas décadas questionamentos sobre o 
trabalho do professor se intensificaram em várias 
perspectivas. Fosse em função do alunado e de seus 
responsáveis e/ou pais, fosse da escola, ou da sociedade 
de maneira geral. Tais indagações se vinculam a 
inúmeros fatores, sobretudo aqueles que se relacionam a 
qualidade do ensino na escola. 


A discussão sobre a nova cultura para ensinar-
aprender-trabalhar, com a qual o professor se defronta, é  
fundamental na atualidade, na medida em que as 
pressões sobre a reorganização do trabalho do professor 
se fazem presentes, em virtude de um conhecimento que 
não é duradouro (BAUMAN, 2009). Isso implica a 


flexibilidade para aprender o novo, inovar, criar 
articulações com a realidade e outras áreas de 
conhecimento, utilizar estratégias que motivem seus 
alunos etc. 


Neste sentido, os níveis de complexidade da profissão 
professor acompanham dimensões que vão além de 
novas aprendizagens e metodologias atualizadas. A 
complexidade incide na condição existencial do 
professor que congrega vários sentidos e saberes, os 
quais convergem para aspectos objetivos e subjetivos de 
sua identidade de professor. Daí que o seu ser e o seu 
fazer incidem em mudanças individuais e coletivas.  
Os valores que dão corpo, tanto à profissão quanto às 
representações que se formam em torno desse sujeito 
professor, não somente consolidam a formação 
acadêmica como também edificam subjetividades que, 
ao longo desta formação, transformam traços de 
personalidade e agregam princípios  éticos e morais que 
vão constituir formas de pensar, de sentir e de agir na 
condição de professor. 


As pesquisas sobre formação de professores no Brasil, 
segundo as pesquisadoras Gatti, Barreto e André (2011) 
aumentaram significativamente nos últimos anos. Os 
estudos no campo da educação feito por André (2009) 
citado por estas autoras constatam que em 1990 as 
produções de dissertações e teses dos programas de pós-
graduação em educação, cujo foco era a formação de 
professores, chegavam em 7%. Em 2000 esse percentual 
foi para 22%. Além de aumentarem o número de 
produções sobre esta temática, os objetos de estudo se 
diversificaram. Se, em 1990, o objetivo destes estudos 
era a formação inicial (75%), no ano 2000 o objetivo 
centrou-se no professor, seus saberes, suas práticas, seus 
pensamentos e as suas representações alcançaram 53%. 


Os estudos que destinam suas investigações aos 
professores são importantes na medida em que 
desvelam caminhos para compreender e pensar nos 
inúmeros aspectos, como a formação, a profissão, as 
atividades vinculadas ao processo ensino-aprendizagem, 
que concorrem para a sua qualidade ou a comprometem. 


Os estudos sobre a formação de professores assinalam 
que a Teoria das Representações Sociais, criada por 
Moscovici (2003) em muito contribuem para se 
apreender as representações de professores das series 
iniciais, sobre a prática, sobre a profissão etc. Estes 
conhecimentos propiciam intervenções e reorganizações 
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sobre o curso além da compreensão sobre o tipo de 
profissional que o curso qualifica para atuar na 
sociedade. 


Trajetória metodológica 
A pesquisa objetivou identificar as representações 


sociais de professores das séries iniciais sobre o trabalho 
do professor e suas perspectivas. 


A seleção da amostra 
A pesquisa foi realizada com professoras das séries 


iniciais de escola públicas situadas em Belém. 


 Instrumentos de pesquisa 
Utilizamos o questionário que foi aplicado a 50 


professoras das series iniciais. Após, realizamos 
entrevistas de aprofundamento com 30 sujeitos 
voluntários que preencheram o referido questionário. 


Constatamos a predominância do sexo feminino no 
magistério. Em 1827, a Lei de 15 de Outubro implantou 
as primeiras escolas primárias para o sexo feminino em 
todo o Império. Como naquela época, no Brasil e 
também na Europa, as aulas eram ministradas em 
turmas separadas por sexo. Deste modo, as primeiras 
vagas foram criadas para professoras para lecionarem 
nas turmas femininas, Demartini (1991:32). Ela explica 
que "a Escola Normal, então, passou a representar uma 
das poucas oportunidades, se não a única, das mulheres 
prosseguirem seus estudos além do primário". De 
acordo com a autora, desde a criação das primeiras 
Escolas Normais no Brasil, ficou determinado em lei 
que o magistério público poderia ser exercido por 
mulheres. 


A teoria das representações sociais, criada por 
Moscovici (1978), a partir do redimensionamento do 
conceito de representações coletivas de Durkheim 
(1898) funcionou, neste estudo, como uma referência 
fundamental para compreender como são produzidas as 
imagens e os sentidos consensuais sobre o trabalho 
docente de professores das séries iniciais e suas 
perspectivas. Estas imagens funcionam como 
objetivações, e os sentidos como ancoragens que, 
segundo Moscovici, são dois processos pelos quais as 
representações se organizam e se consolidam. 


O problema  gerador deste estudo: Quais são as 
representações sociais de professores das series 
iniciais sobre o trabalho do professor e suas 
perspectivas na contemporaneidade?   


Com base em Moscovici, entendemos que as 
representações sociais são conhecimentos socialmente 
construídos sobre a realidade e partilhados nas 
interações entre os grupos. A lógica que institui estes 
conhecimentos ultrapassa a razão formal, aquela que se 
liga diretamente ao fato em si. Assim, o campo 
psicossocial, que organiza as construções mentais, só 
pode ser compreendido à luz do contexto que o 
engendra, e das funções que ocupa nas interações 


sociais do cotidiano (JODELET, 1989). 
Para a análise qualitativa das informações, utilizamos 


a análise de conteúdo que se caracteriza como um 
conjunto de técnicas de análise das comunicações 
(BARDIN, 1997, p. 31). O discurso desses professores 
entrevistados foram agrupados pelas unidades de 
significados. Essas unidades formaram redes temáticas 
analíticas que deram base para identificar as 
objetivações e ancoragens que se inscrevem no processo 
de composição das representações sociais de professores 
das series iniciais sobre o trabalho do professor e suas 
perspectivas na contemporaneidade (NASCIMENTO, 
2009). 


Caracterização da população 
Os professores são das primeiras séries do ensino 


fundamental do turno  matutino se encontram na faixa 
etária de 25 a 45 anos, distribuídos entre o sexo 
feminino e o masculino, este em menor número. 
Observamos que é um dado comum existir, maior 
número de professoras conforme mencionado 
anteriormente - no caso presente são 50 professoras. 


O que dizem os professores? 


a) Formação inicial em pedagogia
Os entrevistados revelam que nutrem muitas dúvidas, 


pois sentem que o Curso de Pedagogia que fizeram foi 
muito teórico e a prática bem menor, Contudo é 
consenso que o curso foi bom e prepara para ser 
professor e aprovação em concurso da área. A fala de 
uma das professoras representa esse pensamento:  


O curso que nos fazemos é muito teórico e falta a 
prática e isso nos deixa um pouco em dúvida quanto o 
futuro. No geral é um curso bom, dá condições de 
passar em concurso da área e ser professor. 


As pesquisadoras Gatti, Barreto e André (2011, p. 
114) ao estudarem as ementas das disciplinas dos 
Cursos de Pedagogia evidenciam que existe grande um 
grande foco na oferta de conteúdos teóricos. Segundo 
elas, isso é realmente muito importante para o trabalho 
consciente do(a) professor(a), mas não suficiente para o 
desempenho de suas atividades de ensino. 
Possivelmente o Curso de Formação de Professores 
ainda não venceu o desafio de articular adequadamente 
a teoria com a prática na medida em que essa queixa é 
bem antiga. 


b) A característica importante para se tornar
professor 


Quando falam sobre o que é importante para se tornar 
professor nos dias de hoje, as crenças desses professores 
se encaminham para um rol de características que o 
professor deve possuir. Abaixo, destacamos aquelas que 
representam o pensamento coletivo das entrevistadas: 
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A vocação, o amor à profissão, a formação permanente, 
o gostar de crianças e saber lidar com elas, saber
ensinar, ensinar o aluno a ser cidadão e prepará-lo 
para um futuro melhor e para o mercado de trabalho e 
a ter muita garra. 


Este conjunto de características que o professor deve 
possuir, segundo os entrevistados, faz parte da 
identidade deste profissional assim como são 
construídas em função dos padrões sócio culturais.  


c) Representação do professor
A função do professor se assemelha  à do psicólogo 


quanto à compreensão do que ele deve ter sobre o aluno. 
Deve ser constante a ética, a descrição, a fé e a 
esperança de que o aluno aprende e se prepara para a 
vida. Segundo as professoras entrevistadas, estas são as 
características que o professor deve possuir e que se 
assemelham à de um padre. Enquanto semelhança com 
um padeiro é consenso para esses entrevistados que o 
professor trabalha muito, para moldar o aluno. Segundo 
essas professoras: alguns ele consegue outros não. Por 
analogia, o aluno para essas  professoras é como se 
fosse uma massa. Os ensinamentos do professor, a sua 
compreensão e a sua fé são os ingredientes 
fundamentais para que o aluno. 


Estes professores, ao avaliarem como representam o 
trabalho do professor neste cenário de desafios e 
superações, são unânimes em afirmar que o lugar do 
professor é de grande valor para a sociedade. Muito 
embora exista uma contradição quanto a este 
reconhecimento, uma vez que não somente a 
infraestrutura na qual o professor realiza o seu trabalho 
é inadequada, como também a remuneração que o 
professor recebe, evidencia muito mais a desvalorização 
do que a valorização por aquilo que fazem e 
representam. Associado à falta de  reconhecimento e 
desvalorização pelo trabalho que o professor realiza, 
comparece também o desprestígio por esta profissão. A 
frustração dessas professoras transita entre o idealizado 
e o vivido pela profissão que produz em cada uma deles 
a decepção com o que escolheram para trabalhar. 


Estas condições e contradições de acordo com Gatti 
(2011) devem ser alvo de estudos para se aprofundar a 
compreensão sobre as dimensões social, afetiva e 
cultural, dentre outras, que envolvem o trabalho do 
professor. 


As falas das duas alunas abaixo traduzem estes 
pensamentos: 


O papel do professor é importante para a sociedade. È 
com ele que tudo começa. A criança inicia o seu 
caminho no  aprendizado e vai se desenvolvendo. O 
ensino é a base para a formação das pessoas que fazem 
parte da sociedade.  


Apesar de o professor ser uma figura importante para a 
sociedade, eles são muito desvalorizados e isto faz com 
que os alunos desconheçam o nosso valor na vida deles. 


d) Desafio de educar e descobrir novos métodos de
ensino motivadores: 


O trabalho do professor para essas informantes é 
desafiador sempre. O professor deve descobrir novos 
métodos de ensino que motivem os alunos na medida 
em que os que são conhecidos e utilizados já não 
conseguem despertar o interesse deles pela 
aprendizagem. Dai que a maioria das entrevistadas 
possui o consenso de que a qualificação do professor é 
imprescindível para a aprendizagem do aluno. Uma das 
alunas de pedagogia nos diz: 


O que o professor faz é um desafio. Ele tem sempre que 
buscar novos métodos de ensino que despertem no 
aluno a motivação para aprender. As metodologias que 
já estão em uso não conseguem despertar o aluno para 
aprendizagem. A qualificação do professor é 
fundamental. 


e) Qualificação para trabalhar com novas
situações presentes na sala de aula 


Segundo as entrevistadas, o professor deve preparar-
se para trabalhar com as novas situações que 
comparecem na sala de aula e na sociedade. Por 
exemplo: alunos com necessidades especiais, alunos que 
só possuem pai, e outros que só têm mãe, as diferenças, 
o preconceito, a sexualidade, bullying, etc. As falas de
duas professoras representam o consenso entre elas: 


O professor tem que preparar o aluno para a vida e 
aceitar a realidade. Uns tem só o pai, outros só tem a 
mãe ou a avó. Tem aluno que é surdo, outro é cego, 
aquele aluno com síndrome. Como vamos lidar com 
eles?  


Ah! Tem aluno que é afeminado, tem aluna que é igual 
a um menino, tem aluno negro e outras coisas mais. 
Tem menino que apelida, ameaça os outros. Olha não é 
fácil, temos que ter sempre uma qualificação. A 
sociedade mudou 


f) A motivação/desmotivação pelo trabalho
As professoras ao nos falarem da motivação que 


sentem pelo trabalho que fazem afirmam que ela vem 
do aprendizado sobre o desenvolvimento da criança. 
Além de gostarem de criança, também gostam de 
ensinar-lhes.  Com base nas suas vivências elas dizem 
que a família dos alunos não se constitui em fonte de 
motivação no trabalho que fazem. Elas destacam, que os 
pais, em sua maioria, são distantes e pouco  ajudam seus 
filhos. Às vezes prejudicam e causam mais problemas 
do que os próprios alunos. Eles, hoje em dia, se 
responsabilizam menos pelos filhos. Elas consideram 
que os pais não sabem educar seus filhos por que  os 
deixam fazer o que querem. 
 A fala das professoras  exemplificam as ideias que eles 
partilham sobre a família: 


(...) na maioria das vezes a mãe e o pai acham que a 
escola é que deve educar e eles não assumem a 
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educação do filho. Eles fazem o que querem e não 
acontece nada. 


(...) Se os professores fossem esperar pela família deles 
eles não seriam nada. Tá difícil hoje os pais saberem 
educar.  


 A dificuldade de educar na contemporaneidade 
decorre do rompimento com as concepções tradicionais 
que orientavam a educação e as praticas educativas, 
fossem elas familiares ou escolares. As regras de 
condutas sofreram transformações no tempo, o que 
torna necessário a problematização sobre a finalidade da 
educação escolar e da prática educativa para a formação 
do sujeito frente ao processo de mudança social 
permanente, nos dias atuais. Isto representa uma lacuna 
para tanto para a família quanto para a escola.  


A afirmação de que a educação é um processo natural 
- e que, portanto, as duas instâncias  família e escola 
saberiam, de antemão o que ela significa - não é 
verdadeira. A educação é construída em um complexo 
relacional que carrega um significante da ordem da 
polissemia. 


g) A saúde/adoecimento do professor
Constatamos que a saúde de dez das professoras se 


encontrava comprometida, o que se tornou fonte de 
desmotivação em suas atividades na escola, com seus 
alunos. Sete das professoras entrevistadas se queixava 
de cansaço e as outras três de inflamação constante de 
suas cordas vocais, dores nas costas e varizes. 


O frequente adoecimento do professor está vinculado 
à desestabilização de sua subjetividade. Ele se reflete na 
relação do professor com os aspectos que configuram o 
seu trabalho e a sua identidade profissional. Esta 
identidade é uma das dimensões que compõem a 
identidade do sujeito, isto é, a consciência que o 
professor, possui dele mesmo. Existem, é claro, outras 
dimensões na composição da identidade do sujeito que 
refletem a identidade profissional e vice versa 
(NASCIMENTO, 1998). 


h) A distribuição do tempo/ trabalho
Um ponto de destaque na fala das entrevistadas é a 


disponibilidade de tempo do professor para o 
planejamento de várias atividades escolares ao levar em 
consideração que grande parte do tempo dessas 
professoras   é dedicado à sala de aula. Segundo elas, 
sobra pouco tempo para o planejamento de atividades, 
correção de trabalhos e das provas, leitura, pesquisa e 
reuniões com a coordenação ou pais dos alunos, sem 
contar que as atividades da vida privada, tornam-se 
bastante restritas. Nos finais de semanas, de acordo com 
suas informações, elas se dividem entre o planejamento 
escolar e as atividades de casa. Vejamos a transcrição 
abaixo da fala de uma das professoras sobre o assunto 
mencionado: 


A nossa vida é de dedicação com a escola, com os 
alunos o tempo que sobra para outras coisas da nossa 
vida, ainda dividimos com os afazeres da escola como: 
preenchimento do diário de classe, correção de provas 
de trabalhos, planejamento semanal, avaliação... A 
escola cobra, e nós fazemos pois gostamos de ter tudo 
organizado. 


  A essas atividades mencionadas pelas entrevistadas 
somam-se, ainda, o tempo gasto para deslocamentos 
entre residências e escolas em que atuam e vice versa. 
Conforme a fala de uma das professoras informantes: 


O que sobra de tempo segundo estes entrevistados (...) 
é muito pouco tempo para o  lazer, cultura e vida 
pessoal.  


A sugestão de um ritmo de trabalho que contemplasse 
as necessidades do professor para além da sala de aula 
constitui-se em uma das demandas comuns dessas 
professoras que, certamente, contribuiria com a vida e 
com a boa saúde como também com o seu trabalho. 


Hargreaves (1999) analisa a intensificação do tempo 
de trabalho do professor e afirma que ele reduz tanto o 
tempo disponível dedicado para uma atividade de sua 
vida privada quanto o tempo dedicado a sua atualização. 
Isto acarreta uma sobrecarga que reduz a qualidade de 
seu trabalho e do seu profissionalismo. 


i) Avaliação sobre o trabalho que o professor
realiza 


Mesmo correndo contra o tempo, expressão utilizada 
pelas professoras, elas, avaliam suas atuações como 
satisfatórias diante da ginástica que, na visão delas, 
fazem  todos os dias. Conforme a fala de duas delas: 


A ginástica que fazemos é grande para dar conta da 
aprendizagem dos  alunos. A gente sabe que a cobrança 
vai para o professor  


A aprovação do aluno no final do ano vem pra cima do 
professor. O pai não quer saber se ele mesmo não 
ajudou. Ele pressiona a escola e o professor. 


O ensino, de acordo com o pensamento dessas 
professoras ainda se encontra centrado no conteúdo.  A 
escola permanece a mesma, sem acompanhar as 
mudanças da sociedade e as necessidades educacionais 
e de escolarização dos alunos que não são as mesmas, 
posto que vivem realidades bem diferentes do contexto 
histórico social de 10 anos atrás.  


A imagem do trabalho do professor se materializa 
para essas professoras alvo do estudo entre a descrença 
pela desvalorização que atribuem ao trabalho deste 
profissional por um lado e, por outro, a quase certeza na 
possibilidade de se inserir no mercado de trabalho, uma 
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vez que o papel do docente é importante para a 
educação do aluno e que, portanto, ele deve persistir 
para mudar este cenário.  


Estas demandas com as quais o professor se defronta 
fazem com  que as pressões sobre a reorganização do 
trabalho do professor sejam permanentes, em virtude de 
um conhecimento que não é duradouro (BAUMAN, 
1998). Isto implica na flexibilidade para aprender o 
novo, a inovar, a criar articulações com a realidade e 
outras áreas de conhecimento, utilizar estratégias que 
motivem seus alunos etc. 


Considerações Finais 
Inferimos com base nos depoimentos dessas 


professoras  que as representações sociais que possuem 
acerca do trabalho do professor se organizam em torno 
de imagens que referendam  características da 
identidade do professor como: a vocação, amor á 
profissão, o gostar de crianças e saber lidar com elas, 
saber ensinar, ensinar o aluno a ser cidadão e prepará-
lo para um futuro melhor e para o mercado de trabalho 
e a ter muita garra.  A formação permanente comparece 
nessas representações como forma de fornecer suporte, 
desenvolvimento e aprimoramento á esses traços 
específicos do trabalho do professor uma vez que ele é 
de grande valor para a sociedade. 


O trabalho do professor da contemporaneidade, na 
fala desses professores, entrevistados ancora ainda em 
sentidos como:  demanda de formação inicial na qual a 
prática se articule com a teoria, uma vez que, o curso 
que fazem é essencialmente teórico; em novas 
metodologias de ensino que despertem no aluno 
interesse pela aprendizagem e; na qualificação para 
trabalhar com situações presentes na sala de aula: alunos 
com necessidades especiais, alunos que só possuem pai, 
e outros que só têm mãe, as diferenças, o preconceito, a 
sexualidade, bullying, etc. 


As imagens e os sentidos mencionados que compõem 
as tendências de representações sociais dessas 
professoras sobre o seu trabalho se articulam ao 
questionamento e as contradições existentes sobre o 
modo de existência do professor, assim como de seu 
trabalho. 


Todos os entrevistados destacam aspectos a serem 
superados no trabalho do professor, mas não sabem por 
onde começar. Dentre eles podemos destacar os 
seguintes: a) a ajuda dos pais dos alunos na educação e 
no aprendizado de seu filho; b) a distribuição do tempo; 
c) a desvalorização e a falta de reconhecimentos; d) os
baixos salários praticados para a profissão e; e) a falta 
de infraestrutura física e pedagógica na escola. 


Por entre a desvalorização do trabalho do professor e 
as demandas que se constroem na sociedade 
contemporânea sobre ele, é uma tarefa de difícil 
compreensão a complexidade que se enlaça na 
constituição deste profissional e de seu trabalho. 


Por fim, esses professores partilham sentidos sobre os 
desafios que a profissão e o trabalho do professor vivem 
nos dias atuais, decorrentes das demandas do contexto 
histórico social contemporâneo, no qual o processo 
ensino-aprendizagem, tanto do professor quanto do 


aluno, requerem transformações não somente pelas 
inovações tecnológicas, mas também, pelo acelerado 
número de informações e transformações nas relações e 
modos de vida. 


Por esta lógica, constatamos que as 
recontextualizações e as resignificações necessárias ao 
processo de ensino e da aprendizagem do professor se 
dinamizam juntamente com o contexto sócio histórico, 
tanto da profissão quanto do trabalho que realizam. 


Esse estudo não esgota as problemáticas sobre o 
trabalho docente. Novos estudos fazem-se necessários 
para melhor compreensão à luz da perspectiva crítica.  
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Resumo 
Nesse artigo, apresenta-se um breve histórico das 
concepções, práticas, teorias e metodologias da 
avaliação educacional, como também, o que diz a 
legislação brasileira sobre essa questão, 
destacando-se algumas opiniões e contestações de 
diversos autores contemporâneos que sinalizam 
modificações no campo da avaliação da 
aprendizagem e apregoam a superação de uma 
avaliação tradicional, classificatória, excludente, 
punitiva e unilateral nas instituições escolares. 
Concluindo, aclaramos que a avaliação é 
autoconhecimento e investigação: de como os 
estudantes aprendem, o que aprendem, de que 
maneira produzem ou constroem suas 
aprendizagens, o que produzem, como refletem, o 
que refletem, sua compreensão de mundo. 
 
Palavras chave: educação; avaliação; 
aprendizagem 


 
Abstract 


In this study, we present a brief history of 
concepts, practices, theories and methodologies of 
educational assessment, as well, what does the 
Brazilian legislation on this issue, highlighting 
some opinions and objections of many 
contemporary authors that signal changes in the 
field the assessment of learning and preach 
overcoming a traditional evaluation, classification, 
exclusionary, punitive and unilateral in schools. In 
conclusion, we clearing up that formative 
assessment is self-knowledge and research: how 
students learn, what they learn, how produce or 
build their learning, what they produce, as 
reflected, which reflect their understanding of the 
world. 
Key word: education, avaluation, learning 


 


Introdução 
 


Avaliar vem do latim valere que significa 
atribuir valor e mérito ao objeto em estudo. Portanto, 
de acordo com o significado original da palavra, avaliar 
é atribuir um juízo de valor. A prática de avaliação, em 
um sentido amplo, é uma atividade constante no nosso 
cotidiano. (VIEIRA, 2009).  


Franco (1998, p. 119) assevera que “avaliar é 
uma atividade tão antiga quanto o surgimento da 
consciência humana”. Segundo essa autora, à medida 
que os homens começaram a se comunicar, para 
produzir e garantir a sobrevivência, começaram, 
simultaneamente, a se avaliar, a se analisar e se julgar. 
Nos dias atuais, frequentemente, deparamo-nos 


analisando e julgando nossos comportamentos e o dos 
nossos semelhantes, os acontecimentos do nosso 
ambiente, assim como as situações das quais 
participamos. Para Vieira (2009, p.122), essa avaliação, 
denominada de avaliação assistemática, inclui 
apreciação sobre adequação, eficiência de ações e 
experiências; envolve sentimentos e pode ser 
verbalizada ou não. 


Vivemos em uma sociedade complexa, em rede, 
numa extensa teia de analogias sociais que cresce, cada 
vez mais. Portanto, há exigência de diálogo, 
interatividade, intervenção, participação e cooperação 
no processo educativo. Oliveira (2008, p.43), nesse 
sentido, explica a importância em estabelecer recursos 
e procedimentos metodológicos – subordinados aos 
objetivos pedagógicos – para o diálogo educativo entre 
alunos e formadores. 


Segundo Peruzzolo (2006, p.31), o modo como 
o professor comunica com seus alunos influencia tanto 
o trabalho pedagógico como a forma pela qual a 
avaliação é implementada. A avaliação supõe 
comunicação e vice-versa, isto é, uma não existe sem a 
outra. Podemos encarar a comunicação como um 
fenômeno relativamente independente da avaliação. 
Porém, sem dúvida, não há nenhuma avaliação sem 
comunicação, nem provavelmente nenhuma 
comunicação sem uma parte de avaliação. 
(PERRENOUD, 1991).  


Avaliar é uma das atividades educativas mais 
comuns na vida escolar de todo estudante e a maioria 
dos docentes tende a encarar a avaliação como algo que 
ocorre somente em alguns momentos isolados, em que 
não há diálogos e nem interações entre seus pares. A 
avaliação da aprendizagem implica em uma prática 
educativa fundamentada em atitudes ético-
responsáveis, integrantes de uma pedagogia apropriada, 
em que o estudante é convidado a se engajar no projeto 
social de sua própria formação (não como mero 
receptor de dados, números e fórmulas que a sociedade 
lhe obriga a conhecer para ser acolhido no mercado de 
trabalho). 


Para Batista (2011, p.12), quando o processo 
comunicacional da avaliação é configurado no espaço 
escolar, os protagonistas da avaliação, professores e 
estudantes entram em comunicação para se entender e, 
a partir do entendimento, buscar aprendizagens 
conjuntas. Nesse contexto, o papel da escola é 
reavivado, os conteúdos passam a ser ferramentas para 
a construção de sentidos; a organização do trabalho 
pedagógico se torna lugar privilegiado de reflexão.  


Em relação ao processo comunicacional, 
destacamos na atualidade, a Educação a Distância. Essa 
modalidade de ensino começou a ser vista, pelas 
universidades brasileiras, como imprescindível, uma 
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alternativa possível e viável. Várias experiências em 
EAD já se encontram em andamento e, em termos de 
cursos de graduação, em particular cursos de 
Licenciaturas, já estão se consolidando no país. 


Foi, particularmente a partir do ano de 2006, 
que a Educação a Distância ganhou novos contornos, 
mais expressivos, com o crescimento da oferta a partir 
da criação da Universidade Aberta do Brasil (UAB), 
amparada pelo Decreto no 5800, de 8 de junho de 2006. 
Nele se apresenta a UAB como “um sistema voltado 
para o desenvolvimento da modalidade de Educação a 
Distância, com a finalidade de expandir e interiorizar a 
oferta de cursos e programas de educação superior do 
país”. (BRASIL, 2006a). 


Desde a sua criação, a UAB vem tentando 
uniformizar a oferta de ensino superior, especialmente 
no campo de formação de professores. Para Baratella 
(2014, p.8), essa significativa amostra destaca o caráter 
que foram tomando as políticas educacionais pós – Lei 
de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (LDB), 
cuja retórica enaltece a instrumentalização dos espaços 
formativos.  
 
Um retrato histórico da educação 
 


A escola é um ambiente físico histórico, 
cultural, social e pedagógico, onde ocorrem ações e 
encontros significativos, não somente para a promoção 
do aprendizado, mas também para o desenvolvimento 
de seus sujeitos. Sendo assim, um professor deve criar 
e cultivar, nas instituições escolares, uma metodologia 
comunicacional em sua prática docente, que 
desenvolva e influencie a possibilidade de 
entendimento com os estudantes. É preciso construir 
um diálogo educativo, que proporcione ao aluno o 
encontro com informações e estratégias, que 
possibilitem a realização de diagnósticos com a 
identificação de problemas e o redirecionamento do 
processo educativo, produzindo, assim, aprendizagens 
mais significativas. 


Uma das maiores dificuldades dos educadores e 
pesquisadores em educação é o fato de se contrapor a 
uma proposta de avaliação somativa a avaliação 
formativa. Mas, nesse contexto, é importante que se 
reconheça a necessidade de avaliar não somente a 
aprendizagem dos estudantes, mas também o programa 
educativo do qual o discente faz parte. 


As análises de Sousa (1986 apud VIEIRA, 
2009, p. 123) sobre textos legais em nível federal e 
estadual, desde a década de 30 até a década de 90, tais 
como: Decreto nº. 19.890 de 18/04/31; Decreto-Lei nº. 
4.244 de 09/04/42; Lei de Diretrizes e Bases da 
Educação Nacional – A Lei nº. 4.024 de dezembro de 
1961; e a Lei de Diretrizes e Bases da Educação 
Nacional – A Lei nº. 5.692 de 11 de agosto de 1971, 
nos possibilitam uma confirmação sobre o caráter 
excludente de uma avaliação classificatória, enraizada 
na legislação brasileira, que só foi modificada na Lei de 
Diretrizes e Bases da Educação Nacional - A Lei nº. 
9394 de 1996. 


Na Educação Superior, é imprescindível que o 
professor convide os estudantes a se tornarem 


corresponsáveis pelo processo avaliativo, visto que eles 
estão em formação e necessitam de refletir sobre os 
critérios avaliativos da perspectiva de vivenciar as 
ideias que compõem a avaliação formativa, os seus 
aspectos éticos e técnicos, além de ter a oportunidade 
de construí-los e validá-los. (BATISTA, 2011).  
         As nossas vivências e experiências nos cursos de 
graduação de uma Universidade mineira, na Educação 
a Distância, permitiu-nos reconhecer a notória 
aplicabilidade do Plano Nacional de Educação (PNE), 
que parece ratificar a mudança do paradigma 
educacional e a posição estratégica dessa modalidade 
de ensino para o estabelecimento de um consenso 
pretensamente democrático entre Governo, mercado e 
sistema produtivo; ao introduzir novas concepções de 
tempo e espaço na educação. A EAD tem função 
estratégica: contribui para o surgimento de mudanças 
significativas na instituição escolar e influi nas 
decisões a serem tomadas pelos dirigentes políticos e 
pela sociedade civil na definição das prioridades 
educacionais. (BRASIL, 2001). 


Segundo Moore e Kearsley (2007, p.241), “o 
sucesso de toda iniciativa em Educação a Distância 
depende de um sistema eficaz de monitoramento e 
avaliação, pois estes procedimentos é que darão pistas 
sobre as dificuldades dos alunos”. Para esses autores 
são três as características de um bom sistema de ensino 
a distância: especificação preliminar de objetivos de 
aprendizagem; elaboração e gerenciamento dos 
trabalhos apresentados pelos alunos – as tarefas; – e, 
finalmente, boa qualidade na coleta de dados e sistema 
de relatórios. Ressaltam, no entanto, que o 
monitoramento e a avaliação desempenham uma 
função crítica no sucesso de todo projeto de Educação 
a Distância de boa qualidade. 


Na Educação a Distância, o estudante tem a 
possibilidade, em alguns momentos, de construir 
significados mais variantes que nos cursos presenciais, 
já que respondem a concepções e necessidades 
distintas, acenando as possibilidades de (re) pensar as 
formas de produzir, refletir, partilhar, adquirir e 
transmitir o conhecimento. Para Baratella (2014, p.3), 
essa concepção tem gerado inúmeras perspectivas para 
a democratização e a universalização do ensino e, 
apesar de uma considerável demanda potencial, 
principalmente no último decênio, o desafio é buscar 
novos referenciais e novas mediações pedagógicas que 
possam atender a espaços e tempos diferentes, para 
tornar essa “explosão” de ofertas de cursos e 
territorialidade compatível com a qualidade de ensino. 
 
A Educação Superior no Brasil: iniciativas que 
marcaram a história 
 


No Brasil, após a criação do Ministério da 
Educação, ocorreu a primeira reforma do ensino, 
prevista no Decreto nº. 19.890 de 18 de abril de 1931. 
Ao examinar essa lei, Sousa (1986, p. 44) observou que 
o termo “avaliação” nem sequer era usado. Em seu 
lugar liam-se “provas”, “exames”, critérios de 
promoção de alunos e outros. A avaliação da 
aprendizagem era concebida como um procedimento de 


A10-042


PRE-P
RIN


T







EDUCAÇÃO SUPERIOR BRASILEIRA: AVALIAÇÃO E APRENDIZAGENS SIGNIFICATIVAS 


atribuição de notas aos alunos, ou seja, como um 
procedimento de medida.  Segundo Sousa (1986 apud 
VIEIRA, 2009, p. 123-124), a classificação e a seleção 
dos alunos eram realizadas por meio de notas e 
constituía-se na finalidade da avaliação. Os 
procedimentos de avaliações eram feitos com 
instrumentos de testagem, como: arguição oral, 
trabalhos práticos, provas parciais e finais. A tarefa de 
avaliar era exclusiva do professor, sendo este 
assessorado pelo inspetor ao preceder o julgamento das 
provas. 


Na década de 40, foi promulgada a Lei Orgânica 
do Ensino Secundário, conhecida como Reforma 
Capanema – Decreto-Lei nº. 4.244 de 9 de abril de 
1942. Nesse documento, o termo “avaliação” já é 
empregado. Para Sousa (1986 apud VIEIRA, 2009, 
p.124), encontra-se no capítulo IV, art. 30 a definição 
de avaliação de aprendizagem: “A avaliação dos 
resultados em exercícios e em exames será obtida por 
meio de notas, que se graduarão de zero a dez”. Apesar 
de aparecer a palavra avaliação, ela possui o mesmo 
significado apresentado na legislação anterior, 
concebida como procedimento de mensuração. 


Em dezembro de 1961 foi aprovada a Lei nº. 
4.024, que atém as Diretrizes e Bases da Educação 
Nacional. Quanto à avaliação da aprendizagem, essa lei 
elucida que o processo avaliativo deve ser um 
procedimento sucessivo com acompanhamento 
constante do desempenho dos discentes, tendo como 
principal objetivo selecionar aqueles que devem ou não 
ser aprovados; o educador é visto como o ator 
responsável para executar a avaliação do aluno. Nos 
dizeres de Sousa (1986, p. 52-53), pode-se observar, ao 
analisar a Lei nº. 4.024, que a avaliação deixou de ser 
considerada apenas como procedimento de 
mensuração, para julgamento do grau de desejabilidade 
do desempenho apresentado pelo aluno. 


Em 11 de agosto de 1971, entra em vigor a Lei 
de Diretrizes e Bases da Educação Nacional nº. 5.692. 
De acordo com as análises de Sousa (1986, p.58-70), 
sobre avaliação da aprendizagem, compreende-se o 
sistema de avaliação do aproveitamento e o sistema de 
promoção e recuperação; define o termo avaliação 
como procedimentos que determinam, até que ponto, 
os objetivos foram atingidos, focalizando o 
desempenho do aluno, nas diferentes experiências de 
aprendizagens. 


Segundo Sousa (1986 apud VIEIRA, 2009, p. 
126), se comparada com a legislação anterior, constata-
se que houve uma ênfase na definição de avaliação, 
como processo amplo e contínuo, que visa verificar o 
alcance dos objetivos educacionais definidos. A função 
classificatória persiste e há uma ênfase na função de 
retroalimentação. 


Nossas discussões, a seguir, serão em torno dos 
fundamentos e das especificidades da Educação a 
Distância. A partir de um panorama histórico sobre a 
educação, conheceremos, em um primeiro momento, 
um pouco mais sobre os diversos métodos, as formas 
de interação e colaboração entre professores e alunos, 
os novos rumos, desafios e limitações dos modelos e 
ambientes de ensino-aprendizagem na EAD. Em um 


segundo momento, propomos uma discussão teórica 
sobre os princípios educacionais e algumas definições 
que a Educação a Distância assumiu ao longo de uma 
retrospectiva histórica, caracterizada por diferentes 
abordagens teóricas e distintas finalidades. 


O ensino a distância, no Brasil, não foi muito 
diferente do que aconteceu em outras Nações. Segundo 
Castilho (2011, p.17), tem ele uma história antiga, as 
primeiras experiências, nesse sentido, “datam do final 
do século XIX, com a realização de um curso de 
datilografia oferecido por meio de um anúncio de 
jornal”. 


No início do século XX, surgiram os primeiros 
cursos oferecidos por meio de correspondência, mas, 
como esse método não tinha uma regulamentação 
oficial em nosso país, muitos alunos ficaram sem 
comprovação. 


Castilho (2011, p.18) complementa que, na 
década de 1970, institucionalizou-se o ensino a 
distância no Brasil “com a criação dos Centros de 
Ensino Supletivo (CES).” Alega ainda uma experiência 
interessante, ocorrida em 1979, quando o Colégio 
Anglo-Americano do Rio de Janeiro passou a operar 
em 28 países, com cursos por correspondência para 
brasileiros residentes no exterior, em nível de 1º e 2º 
graus.  


As bases legais brasileiras para a modalidade de 
Educação a Distância foram estabelecidas pela Lei de 
Diretrizes e Bases da Educação Nacional (Lei no 9.394, 
de 20 de dezembro de 1996), que foi regulamentada 
pelo Decreto 5.622, publicado no Diário Oficial da 
União (DOU) de 20 de dezembro de 2005 (que 
revogou o Decreto 2.494, de 10 de fevereiro de 1998, e 
o Decreto 2.561, de 27 de abril de 1998), com 
normatização definida na Portaria Ministerial 4.361, de 
2004 (que revogou a Portaria Ministerial 301, de 7 de 
abril de 1998). O Decreto 5.733, de 9 de maio de 2006, 
dispõe sobre o exercício das funções de regulação, 
supervisão e avaliação de instituições de educação 
superior e cursos superiores de graduação e sequenciais 
no sistema federal de ensino (SEED, 2007). O Decreto 
6.303, de 12 de dezembro de 2007, altera dispositivos 
dos decretos 5.622 (de 19 de dezembro de 2005) e 
5.733 (de 9 de maio de 2006) de forma bastante 
oportuna em alguns pontos (DIAS; LEITE, 2010). 


A Educação a Distância está se transformando 
de uma modalidade complementar ou especial para 
situações específicas, em referência para uma mudança 
profunda na educação como um todo. “É uma opção 
importante se os objetivos são o aprendizado ao longo 
da vida, a formação continuada, a aceleração 
profissional, a conciliação entre estudo e trabalho”. 
(MORAN, 2011, p.45). 


Ainda há resistências e preconceitos e estamos 
aprendendo a gerenciar processos complexos de EAD, 
mas cresce a percepção de que um país da dimensão do 
Brasil só conseguirá superar sua defasagem 
educacional por meio do uso intensivo de tecnologias 
em rede, da flexibilização dos tempos e espaços de 
aprendizagem e da gestão integrada de modelos 
presenciais e digitais. A Educação a Distância está 
modificando todas as formas de ensino e 
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aprendizagem, inclusive as presenciais, que utilizarão, 
cada vez mais, metodologias semipresenciais, 
flexibilizando a necessidade de presença física, 
reorganizando os espaços e tempos, as mídias, as 
linguagens e os processos. Outro avanço é a inserção 
significativa das Universidades públicas na EAD, pela 
Universidade Aberta do Brasil (MORAN, 2011). 


Quando estamos nos referindo à qualidade, há 
diversos especialistas que questionam a educação na 
modalidade a distância. Para Dourado (2008, p. 904), 
nesse cenário de mudanças, a Educação a Distância 
ganha foro privilegiado, na medida em que a UAB, 
criada em 2005, passa a ser espaço de atuação da 
recém-criada Diretoria de Educação a Distância. 
Problematizar tais indicadores se revela uma trama 
complexa, tendo em vista o cenário das próprias 
políticas para o setor, bem como os desafios no tocante 
à democratização do acesso à educação básica e 
superior. 
 
Conclusões  


O Ensino Básico brasileiro prevê, em seus 
planos e diretrizes, a formação social, ética, científica e 
tecnológica dos jovens, a fim de oferecer condições 
mínimas que os preparem para entrada no mercado de 
trabalho, bem como capacitá-los para o ingresso no 
Ensino Superior. Mas os dados na educação são 
bastante alarmantes. Cerca de 25% dos professores que 
trabalham nas escolas de Educação Básica do país não 
têm diploma de ensino superior. Eles cursaram apenas 
até o Ensino Médio ou o antigo curso Normal.  


O que se tem observado também é a entrada, 
nas Universidades e nas Faculdades de todo o país, de 
estudantes que possuem deficiências de aprendizagens 
em vários níveis e áreas de conhecimento. 


Uma avaliação existe para que se conheça o que 
o estudante já aprendeu e o que ainda necessita 
aprender. É a partir dessas análises e resultados, que o 
professor tem condições de oferecer um feedback ao 
educando, identificando o que ele ainda não aprendeu, 
o que não registrou e o que é importante ser 
selecionado para ele aprender. Esse processo deve ser 
construído numa relação de parceria, cumplicidade, 
respeito mútuo, afetividade, responsabilidade, 
seriedade e no compromisso e no rigor científico, para 
que se providenciem os meios de reorganizar e de 
reconstruir suas aprendizagens. 


O docente não deve somente avaliar para 
atribuir notas ou conceitos, mas deve ser o mediador 
desse processo avaliativo para promover a 
aprendizagem dos alunos. Essa avaliação que promove 
as aprendizagens dos alunos é denominada de 
formativa, em oposição à avaliação tradicional, que 
visa à aprovação e à reprovação ou à atribuição de 
notas. Uma avaliação formativa é a que utiliza todas as 
informações e os registros disponíveis sobre o 
estudante, para assegurar e promover a sua 
aprendizagem. A interação entre docente e estudante, 
durante todo o curso, é um processo muito rico em 
conhecimentos, oferecendo oportunidades para que se 
selecionem várias informações e realizem a coleta de 
dados. Cabe ao professor estar atento para identificá-


los, analisá-los, registrá-los e usá-los em benefício da 
construção da aprendizagem.  
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Resumo 
Nesse artigo, apresenta-se um breve histórico das 
concepções, práticas, teorias e metodologias da 
avaliação educacional, como também, o que diz a 
legislação brasileira sobre essa questão, 
destacando-se algumas opiniões e contestações de 
diversos autores contemporâneos que sinalizam 
modificações no campo da avaliação da 
aprendizagem e apregoam a superação de uma 
avaliação tradicional, classificatória, excludente, 
punitiva e unilateral nas instituições escolares. 
Concluindo, aclaramos que a avaliação é 
autoconhecimento e investigação: de como os 
estudantes aprendem, o que aprendem, de que 
maneira produzem ou constroem suas 
aprendizagens, o que produzem, como refletem, o 
que refletem, sua compreensão de mundo. 
 


Palavras chave: educação; avaliação; 
aprendizagem 


 
Abstract 


In this study, we present a brief history of 
concepts, practices, theories and methodologies of 
educational assessment, as well, what does the 
Brazilian legislation on this issue, highlighting 
some opinions and objections of many 
contemporary authors that signal changes in the 
field the assessment of learning and preach 
overcoming a traditional evaluation, classification, 
exclusionary, punitive and unilateral in schools. In 
conclusion, we clearing up that formative 
assessment is self-knowledge and research: how 
students learn, what they learn, how produce or 
build their learning, what they produce, as 
reflected, which reflect their understanding of the 
world. 


Key word: education, avaluation, learning 
 


1 Introdução 
 


Avaliar vem do latim valere que significa 
atribuir valor e mérito ao objeto em estudo. Portanto, 
de acordo com o significado original da palavra, avaliar 
é atribuir um juízo de valor. A prática de avaliação, em 
um sentido amplo, é uma atividade constante no nosso 
cotidiano. (VIEIRA, 2009).  


Franco (1998, p. 119) assevera que “avaliar é 
uma atividade tão antiga quanto o surgimento da 
consciência humana”. Segundo essa autora, à medida 
que os homens começaram a se comunicar, para 


produzir e garantir a sobrevivência, começaram, 
simultaneamente, a se avaliar, a se analisar e se julgar. 
Nos dias atuais, frequentemente, deparamo-nos 
analisando e julgando nossos comportamentos e o dos 
nossos semelhantes, os acontecimentos do nosso 
ambiente, assim como as situações das quais 
participamos. Para Vieira (2009, p.122), essa avaliação, 
denominada de avaliação assistemática, inclui 
apreciação sobre adequação, eficiência de ações e 
experiências; envolve sentimentos e pode ser 
verbalizada ou não. 


Vivemos em uma sociedade complexa, em rede, 
numa extensa teia de analogias sociais que cresce, cada 
vez mais. Portanto, há exigência de diálogo, 
interatividade, intervenção, participação e cooperação 
no processo educativo. Oliveira (2008, p.43), nesse 
sentido, explica a importância em estabelecer recursos 
e procedimentos metodológicos – subordinados aos 
objetivos pedagógicos – para o diálogo educativo entre 
alunos e formadores. 


Segundo Peruzzolo (2006, p.31), o modo como 
o professor comunica com seus alunos influencia tanto 
o trabalho pedagógico como a forma pela qual a 
avaliação é implementada. A avaliação supõe 
comunicação e vice-versa, isto é, uma não existe sem a 
outra. Podemos encarar a comunicação como um 
fenômeno relativamente independente da avaliação. 
Porém, sem dúvida, não há nenhuma avaliação sem 
comunicação, nem provavelmente nenhuma 
comunicação sem uma parte de avaliação. 
(PERRENOUD, 1991).  


Avaliar é uma das atividades educativas mais 
comuns na vida escolar de todo estudante e a maioria 
dos docentes tende a encarar a avaliação como algo que 
ocorre somente em alguns momentos isolados, em que 
não há diálogos e nem interações entre seus pares. A 
avaliação da aprendizagem implica em uma prática 
educativa fundamentada em atitudes ético-
responsáveis, integrantes de uma pedagogia apropriada, 
em que o estudante é convidado a se engajar no projeto 
social de sua própria formação (não como mero 
receptor de dados, números e fórmulas que a sociedade 
lhe obriga a conhecer para ser acolhido no mercado de 
trabalho). 


Para Batista (2011, p.12), quando o processo 
comunicacional da avaliação é configurado no espaço 
escolar, os protagonistas da avaliação, professores e 
estudantes entram em comunicação para se entender e, 
a partir do entendimento, buscar aprendizagens 
conjuntas. Nesse contexto, o papel da escola é 
reavivado, os conteúdos passam a ser ferramentas para 
a construção de sentidos; a organização do trabalho 
pedagógico se torna lugar privilegiado de reflexão.  
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Em relação ao processo comunicacional, 
destacamos na atualidade, a Educação a Distância. Essa 
modalidade de ensino começou a ser vista, pelas 
universidades brasileiras, como imprescindível, uma 
alternativa possível e viável. Várias experiências em 
EAD já se encontram em andamento e, em termos de 
cursos de graduação, em particular cursos de 
Licenciaturas, já estão se consolidando no país. 


Foi, particularmente a partir do ano de 2006, 
que a Educação a Distância ganhou novos contornos, 
mais expressivos, com o crescimento da oferta a partir 
da criação da Universidade Aberta do Brasil (UAB), 
amparada pelo Decreto no 5800, de 8 de junho de 2006. 
Nele se apresenta a UAB como “um sistema voltado 
para o desenvolvimento da modalidade de Educação a 
Distância, com a finalidade de expandir e interiorizar a 
oferta de cursos e programas de educação superior do 
país”. (BRASIL, 2006a). 


Desde a sua criação, a UAB vem tentando 
uniformizar a oferta de ensino superior, especialmente 
no campo de formação de professores. Para Baratella 
(2014, p.8), essa significativa amostra destaca o caráter 
que foram tomando as políticas educacionais pós – Lei 
de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (LDB), 
cuja retórica enaltece a instrumentalização dos espaços 
formativos.  
 
2 Um retrato histórico da educação 
 


A escola é um ambiente físico histórico, 
cultural, social e pedagógico, onde ocorrem ações e 
encontros significativos, não somente para a promoção 
do aprendizado, mas também para o desenvolvimento 
de seus sujeitos. Sendo assim, um professor deve criar 
e cultivar, nas instituições escolares, uma metodologia 
comunicacional em sua prática docente, que 
desenvolva e influencie a possibilidade de 
entendimento com os estudantes. É preciso construir 
um diálogo educativo, que proporcione ao aluno o 
encontro com informações e estratégias, que 
possibilitem a realização de diagnósticos com a 
identificação de problemas e o redirecionamento do 
processo educativo, produzindo, assim, aprendizagens 
mais significativas. 


Uma das maiores dificuldades dos educadores e 
pesquisadores em educação é o fato de se contrapor a 
uma proposta de avaliação somativa a avaliação 
formativa. Mas, nesse contexto, é importante que se 
reconheça a necessidade de avaliar não somente a 
aprendizagem dos estudantes, mas também o programa 
educativo do qual o discente faz parte. 


As análises de Sousa (1986 apud VIEIRA, 
2009, p. 123) sobre textos legais em nível federal e 
estadual, desde a década de 30 até a década de 90, tais 
como: Decreto nº. 19.890 de 18/04/31; Decreto-Lei nº. 
4.244 de 09/04/42; Lei de Diretrizes e Bases da 
Educação Nacional – A Lei nº. 4.024 de dezembro de 
1961; e a Lei de Diretrizes e Bases da Educação 
Nacional – A Lei nº. 5.692 de 11 de agosto de 1971, 
nos possibilitam uma confirmação sobre o caráter 
excludente de uma avaliação classificatória, enraizada 
na legislação brasileira, que só foi modificada na Lei de 


Diretrizes e Bases da Educação Nacional - A Lei nº. 
9394 de 1996. 


Na Educação Superior, é imprescindível que o 
professor convide os estudantes a se tornarem 
corresponsáveis pelo processo avaliativo, visto que eles 
estão em formação e necessitam de refletir sobre os 
critérios avaliativos da perspectiva de vivenciar as 
ideias que compõem a avaliação formativa, os seus 
aspectos éticos e técnicos, além de ter a oportunidade 
de construí-los e validá-los. (BATISTA, 2011).  
         As nossas vivências e experiências nos cursos de 
graduação de uma Universidade mineira, na Educação 
a Distância, permitiu-nos reconhecer a notória 
aplicabilidade do Plano Nacional de Educação (PNE), 
que parece ratificar a mudança do paradigma 
educacional e a posição estratégica dessa modalidade 
de ensino para o estabelecimento de um consenso 
pretensamente democrático entre Governo, mercado e 
sistema produtivo; ao introduzir novas concepções de 
tempo e espaço na educação. A EAD tem função 
estratégica: contribui para o surgimento de mudanças 
significativas na instituição escolar e influi nas 
decisões a serem tomadas pelos dirigentes políticos e 
pela sociedade civil na definição das prioridades 
educacionais. (BRASIL, 2001). 


Segundo Moore e Kearsley (2007, p.241), “o 
sucesso de toda iniciativa em Educação a Distância 
depende de um sistema eficaz de monitoramento e 
avaliação, pois estes procedimentos é que darão pistas 
sobre as dificuldades dos alunos”. Para esses autores 
são três as características de um bom sistema de ensino 
a distância: especificação preliminar de objetivos de 
aprendizagem; elaboração e gerenciamento dos 
trabalhos apresentados pelos alunos – as tarefas; – e, 
finalmente, boa qualidade na coleta de dados e sistema 
de relatórios. Ressaltam, no entanto, que o 
monitoramento e a avaliação desempenham uma 
função crítica no sucesso de todo projeto de Educação 
a Distância de boa qualidade. 


Na Educação a Distância, o estudante tem a 
possibilidade, em alguns momentos, de construir 
significados mais variantes que nos cursos presenciais, 
já que respondem a concepções e necessidades 
distintas, acenando as possibilidades de (re) pensar as 
formas de produzir, refletir, partilhar, adquirir e 
transmitir o conhecimento. Para Baratella (2014, p.3), 
essa concepção tem gerado inúmeras perspectivas para 
a democratização e a universalização do ensino e, 
apesar de uma considerável demanda potencial, 
principalmente no último decênio, o desafio é buscar 
novos referenciais e novas mediações pedagógicas que 
possam atender a espaços e tempos diferentes, para 
tornar essa “explosão” de ofertas de cursos e 
territorialidade compatível com a qualidade de ensino. 
 
A Educação Superior no Brasil: iniciativas que 
marcaram a história 
 


No Brasil, após a criação do Ministério da 
Educação, ocorreu a primeira reforma do ensino, 
prevista no Decreto nº. 19.890 de 18 de abril de 1931. 
Ao examinar essa lei, Sousa (1986, p. 44) observou que 
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o termo “avaliação” nem sequer era usado. Em seu 
lugar liam-se “provas”, “exames”, critérios de 
promoção de alunos e outros. A avaliação da 
aprendizagem era concebida como um procedimento de 
atribuição de notas aos alunos, ou seja, como um 
procedimento de medida.  Segundo Sousa (1986 apud 
VIEIRA, 2009, p. 123-124), a classificação e a seleção 
dos alunos eram realizadas por meio de notas e 
constituía-se na finalidade da avaliação. Os 
procedimentos de avaliações eram feitos com 
instrumentos de testagem, como: arguição oral, 
trabalhos práticos, provas parciais e finais. A tarefa de 
avaliar era exclusiva do professor, sendo este 
assessorado pelo inspetor ao preceder o julgamento das 
provas. 


Na década de 40, foi promulgada a Lei Orgânica 
do Ensino Secundário, conhecida como Reforma 
Capanema – Decreto-Lei nº. 4.244 de 9 de abril de 
1942. Nesse documento, o termo “avaliação” já é 
empregado. Para Sousa (1986 apud VIEIRA, 2009, 
p.124), encontra-se no capítulo IV, art. 30 a definição 
de avaliação de aprendizagem: “A avaliação dos 
resultados em exercícios e em exames será obtida por 
meio de notas, que se graduarão de zero a dez”. Apesar 
de aparecer a palavra avaliação, ela possui o mesmo 
significado apresentado na legislação anterior, 
concebida como procedimento de mensuração. 


Em dezembro de 1961 foi aprovada a Lei nº. 
4.024, que atém as Diretrizes e Bases da Educação 
Nacional. Quanto à avaliação da aprendizagem, essa lei 
elucida que o processo avaliativo deve ser um 
procedimento sucessivo com acompanhamento 
constante do desempenho dos discentes, tendo como 
principal objetivo selecionar aqueles que devem ou não 
ser aprovados; o educador é visto como o ator 
responsável para executar a avaliação do aluno. Nos 
dizeres de Sousa (1986, p. 52-53), pode-se observar, ao 
analisar a Lei nº. 4.024, que a avaliação deixou de ser 
considerada apenas como procedimento de 
mensuração, para julgamento do grau de desejabilidade 
do desempenho apresentado pelo aluno. 


Em 11 de agosto de 1971, entra em vigor a Lei 
de Diretrizes e Bases da Educação Nacional nº. 5.692. 
De acordo com as análises de Sousa (1986, p.58-70), 
sobre avaliação da aprendizagem, compreende-se o 
sistema de avaliação do aproveitamento e o sistema de 
promoção e recuperação; define o termo avaliação 
como procedimentos que determinam, até que ponto, 
os objetivos foram atingidos, focalizando o 
desempenho do aluno, nas diferentes experiências de 
aprendizagens. 


Segundo Sousa (1986 apud VIEIRA, 2009, p. 
126), se comparada com a legislação anterior, constata-
se que houve uma ênfase na definição de avaliação, 
como processo amplo e contínuo, que visa verificar o 
alcance dos objetivos educacionais definidos. A função 
classificatória persiste e há uma ênfase na função de 
retroalimentação. 


Nossas discussões, a seguir, serão em torno dos 
fundamentos e das especificidades da Educação a 
Distância. A partir de um panorama histórico sobre a 
educação, conheceremos, em um primeiro momento, 


um pouco mais sobre os diversos métodos, as formas 
de interação e colaboração entre professores e alunos, 
os novos rumos, desafios e limitações dos modelos e 
ambientes de ensino-aprendizagem na EAD. Em um 
segundo momento, propomos uma discussão teórica 
sobre os princípios educacionais e algumas definições 
que a Educação a Distância assumiu ao longo de uma 
retrospectiva histórica, caracterizada por diferentes 
abordagens teóricas e distintas finalidades. 


O ensino a distância, no Brasil, não foi muito 
diferente do que aconteceu em outras Nações. Segundo 
Castilho (2011, p.17), tem ele uma história antiga, as 
primeiras experiências, nesse sentido, “datam do final 
do século XIX, com a realização de um curso de 
datilografia oferecido por meio de um anúncio de 
jornal”. 


No início do século XX, surgiram os primeiros 
cursos oferecidos por meio de correspondência, mas, 
como esse método não tinha uma regulamentação 
oficial em nosso país, muitos alunos ficaram sem 
comprovação. 


Castilho (2011, p.18) complementa que, na 
década de 1970, institucionalizou-se o ensino a 
distância no Brasil “com a criação dos Centros de 
Ensino Supletivo (CES).” Alega ainda uma experiência 
interessante, ocorrida em 1979, quando o Colégio 
Anglo-Americano do Rio de Janeiro passou a operar 
em 28 países, com cursos por correspondência para 
brasileiros residentes no exterior, em nível de 1º e 2º 
graus.  


As bases legais brasileiras para a modalidade de 
Educação a Distância foram estabelecidas pela Lei de 
Diretrizes e Bases da Educação Nacional (Lei no 9.394, 
de 20 de dezembro de 1996), que foi regulamentada 
pelo Decreto 5.622, publicado no Diário Oficial da 
União (DOU) de 20 de dezembro de 2005 (que 
revogou o Decreto 2.494, de 10 de fevereiro de 1998, e 
o Decreto 2.561, de 27 de abril de 1998), com 
normatização definida na Portaria Ministerial 4.361, de 
2004 (que revogou a Portaria Ministerial 301, de 7 de 
abril de 1998). O Decreto 5.733, de 9 de maio de 2006, 
dispõe sobre o exercício das funções de regulação, 
supervisão e avaliação de instituições de educação 
superior e cursos superiores de graduação e sequenciais 
no sistema federal de ensino (SEED, 2007). O Decreto 
6.303, de 12 de dezembro de 2007, altera dispositivos 
dos decretos 5.622 (de 19 de dezembro de 2005) e 
5.733 (de 9 de maio de 2006) de forma bastante 
oportuna em alguns pontos (DIAS; LEITE, 2010). 


A Educação a Distância está se transformando 
de uma modalidade complementar ou especial para 
situações específicas, em referência para uma mudança 
profunda na educação como um todo. “É uma opção 
importante se os objetivos são o aprendizado ao longo 
da vida, a formação continuada, a aceleração 
profissional, a conciliação entre estudo e trabalho”. 
(MORAN, 2011, p.45). 


Ainda há resistências e preconceitos e estamos 
aprendendo a gerenciar processos complexos de EAD, 
mas cresce a percepção de que um país da dimensão do 
Brasil só conseguirá superar sua defasagem 
educacional por meio do uso intensivo de tecnologias 
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em rede, da flexibilização dos tempos e espaços de 
aprendizagem e da gestão integrada de modelos 
presenciais e digitais. A Educação a Distância está 
modificando todas as formas de ensino e 
aprendizagem, inclusive as presenciais, que utilizarão, 
cada vez mais, metodologias semipresenciais, 
flexibilizando a necessidade de presença física, 
reorganizando os espaços e tempos, as mídias, as 
linguagens e os processos. Outro avanço é a inserção 
significativa das Universidades públicas na EAD, pela 
Universidade Aberta do Brasil (MORAN, 2011). 


Quando estamos nos referindo à qualidade, há 
diversos especialistas que questionam a educação na 
modalidade a distância. Para Dourado (2008, p. 904), 
nesse cenário de mudanças, a Educação a Distância 
ganha foro privilegiado, na medida em que a UAB, 
criada em 2005, passa a ser espaço de atuação da 
recém-criada Diretoria de Educação a Distância. 
Problematizar tais indicadores se revela uma trama 
complexa, tendo em vista o cenário das próprias 
políticas para o setor, bem como os desafios no tocante 
à democratização do acesso à educação básica e 
superior. 
 
Conclusões  


O Ensino Básico brasileiro prevê, em seus 
planos e diretrizes, a formação social, ética, científica e 
tecnológica dos jovens, a fim de oferecer condições 
mínimas que os preparem para entrada no mercado de 
trabalho, bem como capacitá-los para o ingresso no 
Ensino Superior. Mas os dados na educação são 
bastante alarmantes. Cerca de 25% dos professores que 
trabalham nas escolas de Educação Básica do país não 
têm diploma de ensino superior. Eles cursaram apenas 
até o Ensino Médio ou o antigo curso Normal.  


O que se tem observado também é a entrada, 
nas Universidades e nas Faculdades de todo o país, de 
estudantes que possuem deficiências de aprendizagens 
em vários níveis e áreas de conhecimento. 


Uma avaliação existe para que se conheça o que 
o estudante já aprendeu e o que ainda necessita 
aprender. É a partir dessas análises e resultados, que o 
professor tem condições de oferecer um feedback ao 
educando, identificando o que ele ainda não aprendeu, 
o que não registrou e o que é importante ser 
selecionado para ele aprender. Esse processo deve ser 
construído numa relação de parceria, cumplicidade, 
respeito mútuo, afetividade, responsabilidade, 
seriedade e no compromisso e no rigor científico, para 
que se providenciem os meios de reorganizar e de 
reconstruir suas aprendizagens. 


O docente não deve somente avaliar para 
atribuir notas ou conceitos, mas deve ser o mediador 
desse processo avaliativo para promover a 
aprendizagem dos alunos. Essa avaliação que promove 
as aprendizagens dos alunos é denominada de 
formativa, em oposição à avaliação tradicional, que 
visa à aprovação e à reprovação ou à atribuição de 
notas. Uma avaliação formativa é a que utiliza todas as 
informações e os registros disponíveis sobre o 
estudante, para assegurar e promover a sua 
aprendizagem. A interação entre docente e estudante, 


durante todo o curso, é um processo muito rico em 
conhecimentos, oferecendo oportunidades para que se 
selecionem várias informações e realizem a coleta de 
dados. Cabe ao professor estar atento para identificá-
los, analisá-los, registrá-los e usá-los em benefício da 
construção da aprendizagem.  
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O portfólio: um estudo das representações sociais dos licenciandos em ciências 
biológicas 


The portfolio: a study of the social representations of the graduating students in biological 
sciences
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Resumo 
Esta pesquisa de cunho quanti-qualitativo, pretende 
identificar e analisar as Representações Sociais dos 
alunos do curso de Licenciatura em Ciências 
Biológicas, na modalidade a distância, de uma 
Universidade de Minas Gerais, no Brasil. 
Considerando o objeto de estudo desta pesquisa - a 
construção do Portfólio como instrumento de 
avaliação formativa - cabe aqui evidenciar o 
Portfólio como um procedimento de avaliação na 
Educação a Distância, de organização e 
reconstrução das aprendizagens, que permite aos 
alunos participar da formulação e da 
sistematização dos objetivos propostos, assim 
como avaliar seu progresso, suas potencialidades e 
fragilidades.  


Palavras chave: portfólio; avaliação; 
representações sociais 


Abstract 
This quali-quantitative research intends to identify 
and analyse the Social Representations of the study 
at distance’s Biological Science students from a 
University of Minas Gerais, Brazil. Considering 
the object of the study of this research – the 
construction of a Portfolio as an instrument of 
formative evaluation - this study focus on 
evidencing the Portfolio as a procedure of 
evaluation in the Education at Distance and the 
organization and reconstruction of the learning, 
that permits the students participate of the 
elaboration and sistematization of the proposed 
objects, as well as assess their progress, their 
potentialities and fragilities.  


Key words: portfolio, assessment, social 
representation. 


Introdução 
Esta pesquisa, de cunho quanti-qualitativo, 


pretende identificar e analisar as Representações 
Sociais dos alunos do curso de Licenciatura em 
Ciências Biológicas, na modalidade a distância, de uma 


Universidade mineira sobre a realização do Portfólio 
como instrumento de avaliação formativa. 
Considerando o objeto de estudo desta pesquisa - a 
construção do Portfólio como instrumento de 
avaliação formativa -, cabe aqui evidenciar o Portfólio 
como um procedimento de avaliação na Educação a 
Distância - de organização e reconstrução das 
aprendizagens - que permite aos alunos participar da 
formulação e da sistematização dos objetivos 
propostos, assim como avaliar seu progresso, suas 
potencialidades e fragilidades. 


O estudo foi realizado por meio de pesquisa 
bibliográfica e de campo. A pesquisa bibliográfica 
fundamenta-se em autores da Teoria das 
Representações Sociais e do Núcleo Central, do 
Portfólio, da Educação a Distância e da Avaliação 
formativa.  


Participaram da pesquisa de campo 150 alunos 
do curso de Licenciatura em Ciências Biológicas, na 
modalidade EAD, dos polos de Barbacena, Belo 
Horizonte, Governador Valadares, Guanhães, Janaúba, 
Montes Claros, Teófilo Otoni e Uberaba, que estão 
cursando as etapas finais da sua formação acadêmica. 


A coleta dos dados foi realizada a partir de um 
questionário. Ele apresenta dois objetivos: o primeiro é 
identificar o perfil dos sujeitos, uma vez que os dados 
caracterizadores do perfil apresentam relação com as 
Representações Sociais; o segundo, identificar se os 
licenciandos do curso de Ciências Biológicas 
reconhecem o Portfólio como um instrumento de 
avaliação formativa. 


Quanto aos caminhos metodológicos seguidos, 
esta investigação, de caráter quanti-qualitativo toma 
como referencial teórico-metodológico as 
Representações Sociais, descritas por Moscovici 
(2003) como expressões do conhecimento reconstruído 
pelo sujeito a respeito de sua realidade cotidiana. 


Essas representações são resultantes da 
interação social e influenciam o nosso modo de pensar, 
sentir e agir diante das experiências da vida prática. Por 
isso, nesta pesquisa destacam-se as atitudes, as 
percepções, os juízos de valor e as crenças dos alunos 
do curso de Licenciatura em Ciências Biológicas, no 
que se refere à construção do Portfólio na modalidade a 
distância. Nesse sentido, algumas questões norteiam 
esse estudo: quais os princípios de uma avaliação 
formativa? O que caracteriza o Portfólio como 
avaliação formativa. A Representação Social que se 
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apresenta sobre o Portfólio, as orientações para sua 
construção, à forma como ele é construído denotam 
que o seu uso tem sido utilizado adequadamente, ou 
seja, de acordo com propostas de avaliação formativa? 


A avaliação formativa 
A terminologia avaliação formativa, somente se 


tornou conhecida com o auxílio de Scriven (1967), 
“filósofo científico que contribuiu vastamente para o 
desenvolvimento da profissão avaliativa”. (VIEIRA; 
SOUSA, 2006, p. 42).  


Na avaliação formativa, embora conduzida pelo 
docente, os alunos exercem um papel dinâmico e 
central. Atua-se, nesse particular, ativamente, sobre a 
aprendizagem dos alunos e identifica-se o seu 
progresso e esforço individual, bem como outros 
aspectos que não encontra especificado no currículo. 
Assim eles progredirão se compreenderem suas 
potencialidades, fragilidades e se souberem como se 
relacionar com elas. Nesse sentido, a avaliação 
formativa se distancia da avaliação tradicional, 
excludente, autoritária e unilateral. 


Harlen e James (1997, p. 366) apontam as 
seguintes características da avaliação formativa: é 
conduzida pelo professor (esta é a principal); destina-se 
a promover a aprendizagem; leva em conta o progresso 
individual, o esforço nele colocado e outros aspectos 
não especificados no currículo; em outras palavras, não 
é inteiramente baseada em critérios; são considerados 
vários momentos e situações em que certas capacidades 
e ideias são usadas, as quais poderiam classificar-se 
como “erros” na avaliação somativa, mas que, na 
formativa, fornecem informações diagnósticas; os 
alunos exercem papel central, devendo atuar 
ativamente em sua própria aprendizagem.  


A essência da avaliação formativa recai sobre 
duas ações. A primeira é a percepção dos estudantes 
sobre a lacuna entre o objetivo a atingir e a situação em 
que sua aprendizagem se encontra em relação a ele. A 
segunda é o que eles fazem para eliminar a lacuna e 
atingir o objetivo. Em relação à primeira ação, a 
atividade fundamental para gerar a informação pode ser 
a autoavaliação ou a ajuda de outra pessoa, como o 
professor, que identifica e interpreta a lacuna e torna o 
aluno ciente de sua necessidade. (VILLAS BOAS, 
2011, p.25). 


Na Educação Superior, é imprescindível que o 
professor convide os estudantes a se tornarem 
corresponsáveis pelo processo avaliativo, visto que eles 
estão em formação e necessitam de refletir sobre os 
critérios avaliativos da perspectiva de vivenciar as 
ideias que compõem a avaliação formativa, os seus 
aspectos éticos e técnicos, além de ter a oportunidade 
de construí-los e validá-los. Afinal, estamos formando 
profissionais nas Licenciaturas, que poderão se 
envolver com a coordenação da avaliação em seus 
campos de trabalho. (BATISTA, 2011). 


A prática de educadores com a avaliação 
formativa já vem sendo construída há alguns anos e, 
pelo seu caráter emancipatório, autônomo, reflexivo e 
dialógico, assim como pelo seu comprometimento com 


as aprendizagens dos estudantes, contribui fortemente 
para o trabalho do professor pesquisador. 


Uma avaliação formativa é a que utiliza todas as 
informações e os registros disponíveis sobre o 
estudante, para assegurar e promover a sua 
aprendizagem. A interação entre docente e estudante, 
durante todo o curso, é um processo muito rico em 
conhecimentos, oferecendo oportunidades para que se 
selecionem várias informações e realizem a coleta de 
dados. Cabe ao professor estar atento para identificá-
los, analisá-los, registrá-los e usá-los em benefício da 
construção da aprendizagem. Portanto, a utilização 
exclusiva de avaliações tradicionais para decidir a 
trajetória de estudos do aluno deixa de considerar as 
diferentes linguagens, estilos e manifestações da 
aprendizagem.  


Portfólios: instrumentos de avaliação formativa 
Em educação, o Portfólio apresenta várias 


possibilidades; uma delas é a sua construção pelo 
aluno. Nesse caso, é uma coleção de suas produções, as 
quais apresentam as evidências de sua aprendizagem. É 
organizado por ele próprio para que, junto com o 
professor, possam acompanhar o seu progresso. 
(VILLAS BOAS, 2001, p. 207).  


As construções de Portfólios nos oferecem 
importantes elementos para análise. Em primeiro lugar 
- o seu uso pode ser benéfico a uma multiplicidade de 
diferentes tipos de estudantes: o extrovertido, o tímido, 
o mais e o menos dedicado aos seus estudos e aos
registros das aprendizagens, o que se sente à vontade e 
gosta de trabalhar coletivamente e o que não gosta, o 
que gosta de pesquisar, de ler e de escrever e até o que 
não gosta, assim como pode ou não apresentar suas 
produções usando outras linguagens, diferentes 
suportes metodológicos. A construção do Portfólio 
permite ao aluno acompanhar o desenvolvimento de 
suas aprendizagens, de modo a conhecer suas 
fragilidades, suas potencialidades e os aspectos que 
precisam ser melhorados ou modificados em suas 
produções textuais. O esforço do estudante é analisado, 
interpretado, valorizado e reconhecido. As notas, os 
conceitos e as menções, se existirem, passam a ocupar 
um lugar secundário nesse processo avaliativo.  


Em segundo lugar - os estudantes declaram sua 
autonomia, seus sentimentos, suas percepções e sua 
identidade, isto é, mostram-se como sujeitos dispostos 
a aprender e a reorganizar suas aprendizagens. Sua 
história de vida, suas vivências escolares ou não e suas 
experiências são conhecidas, registradas, valorizadas e 
partilhadas com seus pares.  


Em terceiro lugar - as atividades e as produções 
que irão compor o Portfólio levam em conta as 
experiências que são vividas pelos estudantes fora da 
escola, proporcionando a ampliação e a retificação dos 
saberes, permitindo a formação de sujeitos reflexivos 
na construção de sua própria aprendizagem.  


Em quarto lugar - o estudante percebe a sua 
autonomia processualmente; portanto, cabe-lhe assumir 
responsabilidades por sua execução na construção do 
Portfólio. Ele não está produzindo algo para agradar a 
outras pessoas, mas está oferecendo oportunidades de 
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reorganizar suas aprendizagens em seu próprio 
benefício, assim o trabalho escolar e o processo 
avaliativo passam a ser formativos e prazerosos. 


Em quinto lugar - a construção do Portfólio 
motiva os estudantes a buscarem diferentes linguagens, 
formas diferentes de aprender e de correlacionar 
informações, conceitos e experiências vivenciadas no 
cotidiano. Nesse contexto, suas produções e suas 
reflexões revelam suas capacidades e suas 
potencialidades, permitindo ao educando a 
autoavaliação, o autoconhecimento, a criticidade e a 
criatividade. Amplia-se, assim, a concepção de 
avaliação, que deixa de ter a função somente de 
verificar a aprendizagem para possibilitar ao estudante 
incorporar o que aprendeu, preparando-o para defender 
suas posições em relação às situações-problemas que 
permeiam a sua formação acerca de seu próprio 
desenvolvimento. 


Barton e Collins (1997, p.2) apontam sete 
características essenciais para o desenvolvimento de 
Portfólios. Em primeiro lugar, eles incluem múltiplos 
recursos, porque permitem avaliar variedade de 
evidências.  Em segundo lugar, são autênticos, porque 
as produções dos alunos se articulam ao trabalho em 
desenvolvimento. Em terceiro lugar, o Portfólio é uma 
forma dinâmica de avaliação pelo fato de constatar o 
desenvolvimento e as mudanças dos alunos ao longo 
do tempo. A quarta característica é a explicitação dos 
seus propósitos. Antes de a construção do Portfólio ter 
início, os alunos conhecem o que se espera deles. Esta 
conduz à quinta característica – integração. Isso 
significa que as evidências de aprendizagem 
selecionadas estabelecem correspondência entre as 
atividades escolares e as experiências de vida. O 
pertencimento do trabalho ao aluno é a sexta 
característica. Nesse sentido, cada Portfólio é uma 
criação única, porque o próprio aluno escolhe as 
produções que incluirá e insere reflexões sobre o 
desenvolvimento de sua aprendizagem. A sétima 
característica é a natureza multiproposital do 
Portfólio. O professor pode avaliar o trabalho 
pedagógico que coordena, usando as mesmas 
evidências para avaliar a aprendizagem dos alunos.  


O Portfólio é um procedimento de avaliação na 
educação superior em que discentes e docentes atuam 
em parceria, em conjunto. Por isso, é uma forma 
autêntica de avaliação formativa, que oportuniza aos 
estudantes desenvolver habilidades, que lhes serão 
úteis e significativas por toda a vida. A elaboração do 
Portfólio também é realizada por meio de reflexões, 
outro princípio norteador desse trabalho de 
aprendizagens.  Por intermédio das reflexões, o aluno 
decide o que e como registrar, o que incluir, ao mesmo 
tempo, analisa suas atividades, suas produções, tendo a 
oportunidade de reorganizá-las e refazê-las sempre que 
quiser e for necessário. 


A prática da avaliação formativa, por meio do 
Portfólio, baseia-se na ideia de que avaliação é 
autoconhecimento e investigação: de como os 
estudantes aprendem, o que aprendem, de que maneira 
produzem ou constroem suas aprendizagens, o que 
produzem, como refletem, o que refletem, suas 


potencialidades e suas fragilidades, sua compreensão 
do mundo.  


Uma avaliação formativa deve apoiar, corrigir, 
harmonizar, inventariar, orientar, reforçar e tranquilizar 
os acadêmicos durante a seleção e a formulação de 
questões e materiais que encorajem a construção e a 
continuidade do trabalho pedagógico. 


O Portfólio não é uma avaliação classificatória 
nem punitiva; por meio dele, analisa-se o progresso do 
aluno. Valorizam-se, nesse âmbito, todas as suas 
produções; analisam-se as últimas, comparando-as com 
as primeiras, de modo a perceber o avanço obtido. Isso 
requer que a construção do Portfólio se baseie em 
propósitos de cuja formulação o aluno participe, para 
que se desenvolva o sentido de “pertencimento”. Desse 
modo, o Portfólio extrapola sua função avaliativa e 
passa a ser o eixo organizador do trabalho pedagógico, 
porque este assume outro significado: o aluno é 
corresponsável por sua organização. (VILLAS BOAS, 
2004). 


Hernández (1998), ao afirmar que um Portfólio 
é um “continente de diferentes classes de documentos”, 
proporciona, no campo da educação, evidências do 
conhecimento e das aprendizagens construídas pelos 
alunos, de maneira permanente, processual e 
multidimensional; sem dúvida, o Portfólio não é algo 
estático e abstrato, é um processo avaliativo formativo, 
que ocorre ao longo de toda a vida e se estende em 
múltiplos espaços e tempos.  Sá-Chaves (1998, p.140) 
refere-se ao Portfólio como uma “metodologia”, cuja 
tônica é possibilitar o sucesso do estudante. Essa autora 
salienta que o trabalho é feito de “forma partilhada, 
sempre aberta ao seu próprio fluir”.  


A partir das análises dos significados, das 
justificativas das palavras evocadas e das experiências 
vivenciadas pelos licenciandos concluintes do curso de 
Licenciatura em Ciências Biológicas-EAD, ancorei os 
objetivos específicos desta pesquisa, identificando duas 
categorias de alunos, em relação à construção do 
Portfólio como instrumento de avaliação formativa 
nessa Universidade mineira: (i) GRUPO α - os que 
consideram o Portfólio como um instrumento de 
avaliação difícil de ser construído e desnecessário 
como processo avaliativo na graduação e o (ii) 
GRUPO β - os que consideram o Portfólio como um 
instrumento de avaliação formativo, que produz 
resultados satisfatórios. Essa identificação, realizada 
com base nas análises dos resultados, possibilitou 
compreender os significados que se organizam e 
definem, para cada um desses grupos de alunos, o 
sentido de Portfólio, permitindo, assim, analisar as 
Representações Sociais construídas por eles. 


Assim, pode-se alegar que, no GRUPO α, com 
uma representatividade de 12,67%, 19 sujeitos não 
acreditam nessa forma de avaliar e não aprovam o uso 
do Portfólio. Alguns acadêmicos afirmaram que o uso 
do Portfólio é uma “enganação”, outros elucidaram 
que é uma produção que “não avalia os alunos”, é uma 
“mentira” e está mais próximo do “faz de conta do que 
aprendi”, assim como revelaram que é “difícil” 
construí-lo e que também “demanda muito tempo” para 
fazê-lo. 
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O conteúdo das respostas foi analisado e ancorei 
alguns aspectos que constatei ser mais representativos 
no GRUPO α: os alunos têm demonstrado que 
necessitam de acompanhamento constante nesse 
trabalho avaliativo, por parte dos professores-tutores. 
Algumas dificuldades, percepções ou sentimentos 
foram elencados ao analisar os resultados desta 
pesquisa; como, por exemplo: falta de hábito por parte 
dos estudantes, de pesquisarem, de interpretarem 
dados, de correlacionarem informações, de escreverem 
e analisarem o que produzem, de refletirem sobre suas 
aprendizagens e escolherem suas melhores produções 
para compor o Portfólio. Em algumas situações, 
embora mais raras, não constroem o Portfólio ao longo 
do semestre ou constroem o material de forma quase 
mecânica e repetitiva, sem contextualizar fatos e 
informações e há, em alguns casos, a argumentação da 
falta de tempo, já que muitos estudantes trabalham na 
zona rural ou em outros municípios, distantes dos polos 
de apoio presencial. Existem também aqueles 
licenciandos que dificilmente conseguem acessar a 
internet no município em que moram ou possuem 
dificuldades em trabalhar com as ferramentas do 
ambiente virtual ou ainda não sabem pesquisar e 
“navegar” na internet. 


Para não reprovar diretamente o uso do 
Portfólio como instrumento de avaliação formativa na 
EAD, alguns licenciandos utilizaram argumentos 
desviantes, “meias verdades”, que realmente não 
justificam a negação desse processo avaliativo, mas 
atuam no sentido de construir uma visão de que esse 
instrumento é cansativo, complicado. extenso,mal 
avaliado e que possui muitas regras. Nessa 
Universidade mineira, cada turma tem um semestre 
para construir o Portfólio na etapa e as orientações 
ocorrem nos encontros acadêmicos, nos plantões que 
são previamente agendados nos polos de apoio 
presencial, assim como estão disponibilizadas no AVA 
e na Biblioteca do curso. Além disso, durante a etapa 
(06 meses), o aluno tem um professor-tutor para 
auxiliá-lo no acompanhamento, orientá-lo, estimulá-lo 
e que corrige as suas produções, processualmente. 


No GRUPO β, a ancoragem desses resultados 
mostra-se bastante expressiva, indicando diferentes 
Representações Sociais dos alunos sobre a construção 
do Portfólio. Dos 150 estudantes que participaram da 
pesquisa, 131 alunos, ou seja, 87,33% dos sujeitos 
revelaram que a construção do Portfólio é um 
instrumento de avaliação formativa na EAD e o 
consideram uma forma de minimizar as avaliações 
unilaterais, excludentes e punitivas no Ensino superior. 
A apreciação das Representações Sociais construídas 
por esses sujeitos corroboraram em minha hipótese de 
pesquisa e os resultados mostraram que algumas 
constâncias apareceram na análise mais acurada das 
entrevistas. Constatei também que os licenciandos em 
Ciências Biológicas compartilham uma representação 
comum, cujo núcleo central é composto pelos campos 
semânticos: aprendizagem; conhecimento; pesquisa e 
reflexões. 


Essas palavras configuram-se como elementos 
do núcleo central, caracterizam a parte mais consensual 


e estável da representação, foram as palavras evocadas 
com maior frequência pelos alunos do curso de 
Licenciatura em Ciências Biológicas e dão um sentido 
maior ao objeto de estudo: a construção do Portfólio 
como instrumento de avaliação formativa.  


Nesse contexto, relaciono algumas 
argumentações dos discentes com as palavras que 
constituem o núcleo central desta pesquisa, e averiguei 
que o emprego do Portfólio, como instrumento 
avaliativo, no curso de Ciências Biológicas, mostra-nos 
que a construção do Portfólio pode ser um instrumento 
de avaliação formativa: “o Portfólio é um instrumento 
avaliativo, de registro da aprendizagem ao longo de 
uma etapa” ou para “construirmos o Portfólio é preciso 
desenvolver o hábito da pesquisa ou até mesmo os 
alunos revelaram que o Portfólio é um instrumento de 
avaliação, de registro das produções, das reflexões, 
das aprendizagens significativas e do conhecimento 
adquirido em uma etapa.  


A partir das argumentações e de minhas 
análises, verifiquei que o Portfólio pode ser 
considerado um instrumento de avaliação formativa no 
curso de Ciências Biológicas, em que os licenciandos 
revelam seus processos de ensino e aprendizagem, seu 
modo de pensar e as maneiras de organizar e gerar a 
infinitude de variáveis presentes em cada ato 
pedagógico. 


Examinei também que o Portfólio trazia as 
seguintes contribuições para os alunos: visão ampliada 
de avaliação formativa; vivências e experiências de 
uma avaliação processual; o constante “refletir” sobre a 
prática pedagógica; auto-organização de suas ideias e 
registros das aprendizagens significativas; 
compreensão do trabalho pedagógico e reflexões sobre 
temas do curso; a prática da autoavaliação; 
desenvolvimento da capacidade de pesquisa e leitura de 
materiais diversos; reflexão e análise dos aspectos que 
precisavam ser melhorados; troca de experiências e 
utilização de diferentes linguagens; desenvolvimento 
da criticidade, sem medo de expressar-se; 
aprimoramento formativo e reflexivo que o Portfólio 
desencadeia; construção da autonomia intelectual e 
reorganização das aprendizagens. 


Assim, podemos edificar representações, acerca 
do Portfólio, como um instrumento avaliativo, 
construído pelos alunos e que permite não só avaliar, 
mas também refletir, demonstrar, criticar, comparar, 
reorganizar suas aprendizagens, trabalhar de forma 
colaborativa com os professores-tutores, articular e 
solucionar problemas de modo a criar condições para 
um constante crescimento pessoal e profissional dos 
estudantes. 


Considerações finais 
A Educação a Distância, nessa Universidade 


mineira, consolida-se em uma prática educativa de 
interação pedagógica, cujos objetivos, conteúdos e 
resultados obtidos se identificam com aqueles que 
caracterizam a educação como projeto e processo 
humano histórico e politicamente definido na cultura 
das diferentes sociedades. 
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O Portfólio apresenta aspectos de sociabilidade, 
de interações entre seus pares e de ordem emocional 
em suas produções. Portanto, pode deixar de ser 
seletivo, sendo um instrumento avaliativo que permite 
um novo sentido no contexto educativo, na Educação a 
Distância.  


Construir e fazer Portfólio e refletir sobre as 
suas aprendizagens é estar ciente de ser autônomo e 
responsável pela construção do próprio conhecimento 
e, nessa dinâmica, aprender que esse processo será 
ferramenta de trabalho de um futuro educador: um 
profissional capaz de construir estratégias necessárias 
para cada situação, sendo participativo e criativo para 
buscar novas linhas de ação. 


Podemos verificar que as representações 
construídas por meio do Portfólio como instrumento de 
avaliação no curso de Licenciatura em Ciências 
Biológicas se comprometem com a aprendizagem de 
cada estudante e deixam de ser classificatórias e 
unilaterais, possibilitando que as produções e reflexões 
dos alunos sejam avaliadas por eles próprios e pelo 
professor. Mas, para que se chegue a um trabalho 
reflexivo, processual e criterioso, há necessidade de 
atenção individual a esses estudantes e orientação sobre 
os objetivos dessa avaliação e como podem 
desenvolver o Portfólio e registrar as suas 
aprendizagens durante a etapa. 


Concluindo, pode-se afirmar que a construção 
do Portfólio, no curso de Ciências Biológicas da 
Universidade mineira, apresenta elementos que o 
caracterizam como instrumento de avaliação 
formativa. Porém, sugiro à instituição estudos mais 
sistematizados sobre a construção do Portfólio, visando 
a expandir o repertório de variáveis e conhecimentos 
sobre esse sistema de avaliação formativo, já que, ao 
mesmo tempo, esse processo cria representações que 
irão dificultar sua prática pelos próprios alunos. 


Entendo que empreender uma pesquisa, 
procurando identificar quais são as Representações 
Sociais dos licenciandos em Ciências Biológicas, na 
modalidade a distância sobre a construção do Portfólio 
como instrumento de avaliação formativa, pode 
traduzir-se em contribuições relevantes para cursos de 
formação de professores e instituições que utilizam ou 
têm intenção de utilizar o Portfólio como instrumento 
de avaliação formativa. 
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Resumen 


La evaluación es una actividad compleja que forma parte 
del proceso educativo y siempre ha constituido una 
preocupación central del docente. Para averiguar cómo se 
realiza en las titulaciones técnicas de la Universidad de 
Santiago que contienen entre sus materias alguna 
relacionada con la Enseñanza Gráfico Visual se han 
analizado sus guías docentes. Los resultados indican que 
de las 12 asignaturas de Expresión Gráfico Visual 
presentes en la USC, sólo en 2 (16,6% de la muestra) se 
detalla el modo de realizar la evaluación, siendo en ambos 
casos el examen el responsable del 60 o 65% de la nota 
final. 
 
Palabras clave: Evaluación, examen, Expresión Gráfico 
Visual, Universidad de Santiago. 
 


Abstract 
Evaluation is a complex activity that is part of the 
educational process and has always been a main concern 
for teachers. This research was conducted through an 
analysis of the educational guides of all technical degrees 
from the University of Santiago taking into account every 
course dealing with Visual Design in order to find out what 
are the evaluative strategies used. The results, which 
indicate that out of the 12 subjects of Visual Graphic 
Expression present at USC, only 2 (16.6% of the sample) 
detail how to conduct the assessment, and in both cases the 
exam accounts for 60 or 65% of the final grade. 
 
Keywords: Evaluation, exam, visual-graphic expression, 
USC 
 


El EEES y la renovación de las metodologías de 
enseñanza 


Las sucesivas declaraciones firmadas y aceptadas por 
los Estados miembros desde la declaración de Bolonia 
del año 1999 fueron definiendo las modificaciones que se 
debían realizar con vistas a convertirse en realidad el año 
2010, exigiendo a las Universidades realizar la mayor 
trasformación de las últimas décadas. Entre las 
transformaciones a realizar, se encuentran los métodos 
de enseñanza, que deben, a partir de este momento, 
favorecer la formación integral de los estudiantes basada 
en la importancia de su trabajo (Angulo, Corpas, García 
& González, 2006).  


En un primer momento no se planteó una concepción 
sobre los perfiles del diseño final, pero sí se hizo evidente 
la necesidad ineludible e inaplazable de cambio en la 
orientación metodológica (Sánchez, 2010). Pero la 
declaración de Glasgow del año 2005, en el apartado 
denominado “Reenfoque del proceso de Bolonia a medio 


camino de 2010”, plantea la reorientación de los 
currículos por medio del diálogo con los empresarios, 
asumiendo el reto de una educación académica, 
profesional y permanente, y además se señala que las 
Universidades deben comprometerse a duplicar sus 
esfuerzos para “introducir métodos de enseñanza 
innovadores” (EUA, 2005:15). En las universidades 
españolas la puesta en marcha del EEES ha significado 
nuevos planes de estudios y sobre todo un cambio en las 
metodologías docentes y en cómo se valora a los 
estudiantes.  


Es decir, la incorporación de las universidades 
españolas al EEES significó una serie de adaptaciones no 
solo legislativas, sino que primordialmente modificó el 
rol tanto del docente como del discente, pues según 
indica Martín Delgado (2011), el objetivo de la 
enseñanza universitaria desde la entrada en el EEES fue 
la profesionalidad del aprendizaje, con la finalidad de 
que los estudiantes se integren al mercado laboral, para lo 
cual se contemplan las competencias genéricas básicas y 
transversales relacionadas con la formación integral de la 
persona y competencias específicas en función de la 
materia. Constituyó, pues, un cambio esencial en el 
modo de concebir la enseñanza universitaria, al menos en 
los países como España, que a juicio de Clavo & 
Mingorance (2009: 320) utilizaban un sistema 
pedagógico de tradición napoleónica, progresando hacia 
cambios metodológicos y nuevos sistemas pedagógicos 
para cuando estos sean obligatorios a partir del año 2010.  
Este nuevo escenario no ha estado exento de críticas. 
Determinadas voces se alzaron para denunciar que se 
trata de “forzar a las universidades y centros de 
investigación públicos para ponerse por completo al 
servicio de las necesidades de los mercados y empresas 
capitalistas” (Torres Santomé, 2011:185).  


Según Pérez et al. (2008) estas transformaciones tienen 
un doble objetivo, dado que junto con formar un sistema 
de educación superior que mejore el empleo y la 
movilidad de los ciudadanos aumentará también la 
competitividad internacional de la educación superior a 
nivel europeo, facilitando el intercambio de titulados, 
estudiantes y docentes gracias a la adaptación de los 
contenidos de los estudios universitarios a las demandas 
sociales. Sin embargo Zabalza (2003:8) considera que el 
nuevo EEES prepararía al estudiante para el mercado 
laboral indicando que este “ha abierto nuevos cauces 
para definir la orientación de los estudios de forma que 
estos se adecuen a las condiciones y demandas que 
plantea la sociedad del conocimiento y su consecuencia 
inmediata de formación a lo largo de la vida”.  
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En definitiva, el ingreso en el nuevo EEES implicó 
realizar “una reflexión, no solo individual, sino también 
conjunta en lo que se refiere a las tres tareas 
fundamentales e interrelacionadas de la intervención 
educativa: la planificación, la ejecución de la enseñanza 
y la evaluación” (García & Morillas, 2011:114).  


La introducción de las competencias en el sistema 
universitario impulsó profundos cambios en relación a 
las metodologías aplicadas, técnicas de evaluación y la 
función ejercida por los docentes, que ha de servir de 
guía en la adquisición de las competencias requeridas 
(Pérez et al. 2008). Formar en competencias implica un 
cambio en la forma de pensar, sentir y actuar del 
estudiante, obligando al docente a cambiar el enfoque 
educativo que debe orientarse a quién aprende con mayor 
participación y respondiendo a las demandas crecientes 
de la sociedad (Mingorance & Calvo, 2013). La 
formación por competencias se basa en el reencuentro 
del cognitivismo y el constructivismo. El primero se 
ocupa que el estudiante adquiera y aplique 
conocimientos y habilidades favoreciendo la 
construcción gradual de los conocimientos, tomando en 
cuenta elementos afectivos, cognitivos y meta 
cognitivos. El constructivismo en tanto hace hincapié en 
el estudiante, fomentando su autonomía, presentándole 
tareas significativas en las cuales pueda manipular 
materias e interactuar con los demás. El docente guía 
para que el estudiante construya sus conocimientos, su 
saber ser y su saber hacer (Fernández March, 2011).  


La enseñanza tradicional centrada en la trasmisión de 
conocimientos al estudiante es sustituida por este nuevo 
modelo basado en competencias, ya que “lo importante 
no es tanto la posesión de una serie de conocimientos 
como el uso que se haga de ellos” (García & Morillas, 
2011:117) impulsando al docente universitario a 
replantear su actuación. Ha supuesto un desafío 
importante para los docentes durante el proceso de 
convergencia transitar hacia una enseñanza basada en el 
desarrollo de competencias, un modelo en el que 
prevalece el proceso de aprendizaje en el estudiante, 
diferenciándose así de la escasa participación que este 
tenía en el modelo tradicional. El docente debe garantizar 
en sus estudiantes el desarrollo de estos tres aspectos que 
componen el concepto de competencias de manera 
íntegra: Conocimientos, habilidades y actitudes (saber, 
saber hacer y saber ser y estar).  


En definitiva, el EEES representó una magnífica 
oportunidad para replantear la temática de las 
metodologías educativas apuntando a la mejora del 
aprendizaje de los estudiantes e incrementando su nivel 
de satisfacción y motivación al igual que en los docentes. 
En este proceso de modernización no tiene cabida la 
metodología tradicional, donde el peso de la clase recaía 
sobre el docente, más preocupado de lo que debe 
enseñar, dando paso a una metodología centrada en el 
estudiante y como aprende. Además deja de depender 
exclusivamente de los conocimientos teóricos, que si 
bien siguen siendo esenciales, no son lo único (...) 
requerirá que, las lecciones magistrales, de las que tanto 
ha abusado el sistema educativo español, sean 
complementadas con seminarios y talleres que fomenten 


el desarrollo de la responsabilidad, el trabajo en equipo, 
el liderazgo, y la formación humana del estudiante 
(Mingorance, 2008: 99-100).  


Evidentemente, este proceso requirió un profundo 
reciclaje del profesorado. Pero a pesar de que ha existido 
disposición e interés de los docentes por  participar en 
cursos de formación, ello no aseguró necesariamente que 
estos estén preparados y dispuestos a implementar en sus 
estudiantes estas nuevas metodologías y además que 
existan las condiciones para ello (Andreu & Labrador 
2011). 


La evaluación en función de las nuevas metodologías 
y la adquisición de competencias. 


En este contexto es evidente que la transformación no 
puede afectar sólo a las metodologías de enseñanza. Así 
pues, en su informe “Criterios y Directrices para la 
Garantía de Calidad” en el EEES (2005) la European 
Association for Quality Assurance in Higher Education 
(ENQA) indica que uno de los elementos más 
importantes de la educación superior es la evaluación, 
debido a que sus resultados tienen efectos profundos 
sobre la evolución curricular del estudiante, permitiendo 
además a las instituciones conocer la efectividad de la 
enseñanza entregada. Se recalca, por tanto, la 
importancia de que se efectúe de un modo profesional, 
disponiendo de un extenso conocimiento de los procesos 
de pruebas y exámenes, docentes que comprendan el 
trascendental rol de la evaluación en la progresión de sus 
estudiantes hacia la adquisición no solo de 
conocimientos, sino también de habilidades. La CRUE 
describe en el documento “Efecto del EEES en el ámbito 
de los estudiantes” (2005) que uno de los efectos de la 
convergencia europea en la actividad académica es 
obligar a un replanteamiento y diversificación de las 
técnicas y sistemas de evaluación. Ya no se evaluará 
exclusivamente el nivel de conocimientos, sino también 
la adquisición de otras habilidades, destrezas y aptitudes 
por parte de los estudiantes. En este contexto, el examen 
clásico de conocimientos perderá peso en la evaluación 
global y, en general, la superación de dicho examen no 
será condición suficiente para superar la asignatura. 
(CRUE, 2005:4).   


Consideramos que la evaluación es una actividad 
compleja que forma parte del proceso educativo y 
siempre ha constituido una preocupación central del 
docente. Aunque a veces es percibida como el 
componente más incómodo del proceso de 
enseñanza-aprendizaje, resulta esencial contar con un 
sistema de evaluación que legitime y promueva la 
calidad. (Álvarez, 2008; Biggs, 2005). Para Geli (en 
Rodríguez, Ibarra, Gallego, Gómez & Quesada, 2012) 
evaluar es recoger información desde el inicio hasta el 
final del proceso de enseñanza-aprendizaje para 
analizarla e interpretarla. En esta línea Bain (2006) 
considera que la evaluación no se entiende como una 
actividad final del proceso de enseñanza-aprendizaje, 
sino como un instrumento para favorecer el aprendizaje, 
que debe ser continua, y sirva para que el docente ayude 
al estudiante. La evaluación por tanto es “un proceso 
sistemático, intencional y continuo de recogida de 
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información, supone análisis, interpretación y valoración 
de la misma, en base a criterios, que conduzcan a una 
toma de decisiones en relación al objeto evaluado” 
(García & Morillas, 2011:119). Esta no constituye una 
labor que se realiza al margen del proceso de 
enseñanza-aprendizaje, siendo una actividad integrada la 
acción docente.  


A nuestro juicio la evaluación es uno de los elementos 
clave del proceso formativo en cualquier nivel educativo, 
sus finalidades son amplias y no se remiten solamente a 
calificar, clasificar o aprobar estudiantes o que este sea 
capaz simplemente de reproducir la información 
asimilada (Zabalza, 2003). Dada su importancia, las 
formas de evaluación y sus estrategias asociadas han de 
ser variadas, además de constituir una fuente de 
información lo suficientemente amplia como para 
calificar a los estudiantes, puesto que no sería 
responsable pretender evaluar las tres dimensiones del 
aprendizaje empleando solo las formas correspondientes 
a una de estas dimensiones. Es decir, la convergencia 
hacia el EEES implicó el replanteamiento de buena parte 
del modo de actuar del docente universitario y en 
especial de la evaluación, dado que esta se considera 
ahora como una parte más del proceso de aprendizaje 
(Álvarez, Fernández de Haro & Perales, 2007). Marcó 
diferencias evidentes con respecto a la “trasnochada 
concepción restrictiva de la evaluación, que le convierte 
en un mero apéndice de proceso de 
enseñanza-aprendizaje” (López, 2007:17), quedando 
integrada en diversos momentos de este. El EEES 
permitió la obtención de los títulos basados en una 
evaluación continua más que en los tradicionales 
exámenes finales, que elevan de forma artificial el riesgo 
que los estudiantes suspendan (Reichert & Tauch, 2003 y 
2005). 


Por todo lo expuesto, consideramos que el sistema de 
evaluación puntual tradicional ha de ser sustituido, sien 
embargo todavía queda mucho por hacer, pues un estudio 
realizado por Rodríguez et. al. (2012) a un grupo de 
estudiantes concluye que aún predomina la evaluación 
tradicional y el escaso uso de estrategias participativas en 
la evaluación. 


Objetivos 
El objetivo principal de esta investigación es averiguar 


qué métodos de evaluación se utilizan en las titulaciones 
de la USC que contienen entre sus materias alguna 
relacionada con la Enseñanza Gráfico Visual. Para llevar 
a cabo esta investigación hemos realizado un análisis de 
las guías docentes de todas las materias relacionadas con 
el constructo objeto de estudio, utilizadas por los 
profesores para el desarrollo de su labor docente, y 
descargadas de las distintas WEBs de las Facultades de la 
Universidad de Santiago.  


Hemos comenzado realizando un estudio de los 
centros existentes en los que se imparten Grados en 
Ingeniería o Arquitectura en los diferentes Campus 
Universitarios de dicha Universidad.  


La muestra la constituyen 7  titulaciones de Grado en 
Ingeniería que contemplan materias de Expresión 
Gráfico Visual. 


Resultados 


Tras el análisis de la guías docentes de las materias de 
Expresión Gráfico Visual de la Universidad de Santiago 
se desprende que los sistemas de evaluación empleados 
por los docentes son: Clases Magistrales (C.M.), 
Sesiones Prácticas de Laboratorio (Lab.), Seminarios 
(Sem.), Prácticas (Prác.), Tutorías Grupales (T.G.) 
Tutorías Individuales (T.I.), Trabajos (Trab.), Campus 
Virtual (C.V.), Asistencia a Clase (A.) y Evaluación (E.), 
que no corresponden con las metodologías empleadas 
(Tabla 1). 


Tabla1.- Comparativa entre metodologías y estrategias de 
evaluación en la USC 


En la tabla 1 se indican las metodologías que el 
profesorado declara utilizar y la cuantificación de los 
sistemas de evaluación que emplean, que deberían 
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corresponderse con las metodologías, aunque no es así, 
como se puede apreciar en el gráfico1. 


Gráfico 1.- Comparativa entre metodologías y estrategias de 
evaluación en la USC 


Como se puede observar, en las dos primeras materias, 
en aquellas casillas en la que en el tipo de metodología 
utilizado aparecía señalado, y sin embargo no se ve 
reflejado en la evaluación, lo hemos distinguido en la 
tabla con un 0. En las diez restantes se especifican cuáles 
son las estrategias de evaluación, aunque no aparece 
ponderación alguna. Para diferenciar este supuesto de 
aquellos en los que no se contempla, hemos recurrido a 
señalarlos con dos interrogaciones. Es decir, en la 
asignatura CAD. Expresión Gráfica Aplicada, del Grado 
en Ingeniería Agrícola y del Medio Rural, de las cuatro 
metodologías señaladas (Clase Magistral, Laboratorio, 
Prácticas y Examen) sólo las dos últimas se ven 
reflejadas en la evaluación, aunque no se indica cuál es la 
ponderación de cada una de ellas. 


Teniendo esto en cuenta, de las 12 asignaturas de 
Expresión Gráfico Visual de la USC, sólo en 2 (16,6% de 
la muestra) se detalla el modo de realizar la evaluación, 
siendo en ambos casos e examen el responsable del 60 o 
65% de la nota final. Es resto de la calificación se realiza 
a través de los trabajos. Cabe destacar que a pesar de no 
estar detallada su ponderación, en el 75% de los casos se 
utiliza el examen como parte de la evaluación, y el 
66,66% las prácticas. 


Conclusiones 


 En primer lugar es muy significativo que sólo el 
16,6% del profesorado especifica en su guía docente el 
modo concreto en que será evaluado, lo que supone una 
indefensión  del alumnado, que en todo momento debe 
conocer el modo en que va a ser evaluado y el peso 
específico que tendrá cada una de las pruebas. 
 Por otro lado, cabe destacar que a pesar de que se 
emplean variadas metodologías de enseñanza, no todas 
ellas están contempladas dentro de la evaluación, pues a 
pesar de que el plan Bolonia está totalmente instaurado, y 
la evaluación ha de incluir “un conjunto de actividades 
variadas y son numerosos los autores que defienden la 
necesidad de realizar estrategias de evaluación variadas 
que permitan conocer, desde distintas ópticas, el grado de 
aprendizaje que se está alcanzando y que le preparen para 
su salida al mercado de trabajo” Mingorance (2008:95), 


esto no se cumple en la Universidad de Santiago, donde 
la mayor parte del profesorado emplea dos estrategias 
para evaluar a sus discípulos, a pesar de ser variadas las 
estrategias empleadas. 


Es también importante señalar que el tradicional 
examen sigue siendo el responsable de la mayor parte de 
las evaluaciones. 


En definitiva, es inexcusable que si se propugna un 
cambio de metodología en la enseñanza aprendizaje, se 
produzca también un cambio en la evaluación. Es 
precisamente esta variable la que necesita que se le preste 
más atención. Para ello, será necesario utilizar la 
evaluación formativa que potencie lo que se sabe, la 
creatividad y el esfuerzo, más que la simple visión de 
juicio, positivo o negativo, de lo realizado por el alumno, 
pues a pesar de tantas reformas, todavía se está utilizando 
un tipo de evaluación que si bien puede informar de los 
conocimientos, no se ajusta a los nuevos requerimientos 
más amplios del EEES. 
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Resumo 


O presente estudo exploratório analisa as propriedades 
psicométricas da Scale for Existential Thinking (SET) 
numa amostra de universitários portugueses, usando a 
modelação Rasch. Os resultados indicam que os itens 
ajustam a uma estrutura latente unidimensional, pressuposto 
da modelação Rasch. A escala de resposta apresentou 
funcionamento adequado, permitindo que os parâmetros de 
pessoas e itens fossem estimados com elevada precisão. 
Análises DIF confirmaram a inexistência de diferenças nos 
resultados relativas ao género. Análises de correlação com 
medidas adicionais oferecem evidências de validade de 
construto e de critério. Discutem-se as limitações do 
estudo e as implicações psicométricas dos resultados para 
futuras investigações. 
Palavras chave: pensamento existencial, Rasch, rating 
scale model, DIF 
 


Abstract 
The present study analyzes the psychometric properties of 
the Scale for Existential Thinking (SET) in a sample of 
Portuguese university students with the Rasch model. The 
results indicate that the items are well fitted to a latent 
unidimensional structure, as required by Rasch modeling. 
The response scale showed proper functioning; therefore, 
people and item parameters were estimated with high 
precision. DIF analyses confirmed no differences in the 
results concerning gender. Correlational analyses with 
additional measures support construct and criterion-related 
validity. Limitations of this study and the psychometric 
implications of its results are discussed, providing 
suggestions for future research. 
Keywords: existential thinking, Rasch, rating scale model, 
DIF 
 
 
As preocupações com as questões fundamentais da 


existência, tais como, o sentido da vida ou aquilo que 
acontece após a morte, constituem uma experiência 
humana universal, ao ponto da maior parte das pessoas 
terem crenças formadas acerca das questões existenciais. 
Para além disso, a capacidade transcultural de considerar 
as questões existenciais e de procurar sentido para a 
própria existência, são dimensões importantes para o 
funcionamento humano ideal. No entanto, uma vez que 
as pessoas possuem capacidades distintas de exploração 
e compreensão das questões existenciais, diferindo de 
modo considerável na forma como ponderam estas 
questões nucleares, a psicologia necessita de instrumentos 
que permitam medir o pensamento existencial e avaliar 
os efeitos e correlatos deste construto.  


Tendo em consideração esta necessidade, e com base 
na investigação sobre as múltiplas formas de inteligência 
da qual Gardner (2004) partiu para sugerir a inteligência 


existencial como um novo tipo de inteligência, Allan e 
Shearer (2012) propõem o construto pensamento existen- 
cial. Os autores definem este tipo de pensamento como a 
tendência para se envolver em preocupações fundamen- 
tais da existência e a capacidade do sujeito para realizar 
um processo de atribuição de sentido que o situe relativa- 
mente a estas questões existenciais. Segundo esta sua 
conceptualização, o pensamento existencial envolve 
principalmente um processo de construção de significado 
para atribuição de sentido à própria existência (Spinelli, 
2005). 


Partindo desta conceptualização, Shearer (2006) 
desenvolveu uma medida de auto-relato, a Scale for 
Existential Thinking (SET), cujo estudo psicométrico 
(dimensionalidade) proporcionou evidência que confirma 
a unidimensionalidade da medida com amostras mistas 
de adolescentes e adultos. Num estudo posterior, com 
uma amostra apenas de universitários de psicologia, 
Allan e Shearer (2012) confirmaram a unifactorialidade 
da escala e uma elevada consistência interna, esta medida 
com alfa de Cronbach. As correlações positivas e estatis- 
ticamente significante da SET com medidas adicionais de 
variáveis teoricamente afins (e.g., satisfação com a vida, 
procura e presença de sentido para a vida) constituem, 
segundo os autores, evidência confirmatória da validade 
convergente da escala.  


Tendo em consideração as bons indicadores psicomé- 
tricos desta medida de auto-relato usada para avaliar o 
nível de preocupação com as questões existenciais e a 
capacidade de lhes atribuir um sentido, bem como a 
ausência de uma escala eficaz para medir o construto de 
forma precisa na população portuguesa, optou-se por 
proceder à adaptação da SET. Este estudo exploratório 
visou avaliar as propriedades psicométricas (dimensiona- 
lidade e fidelidade) da versão portuguesa da escala numa 
amostra de jovens adultos universitários, no contexto da 
teoria de resposta ao item (TRI). Especificamente, 
optou-se pelo modelo de Rasch que, pelas suas pelas suas 
propriedades métricas ideais, usa apenas as respostas dos 
sujeitos enquanto estatísticas suficientes para avaliar o 
nível de dificuldade dos itens e o nível de atributo 
(pensamento existencial) nos sujeitos de forma 
simultânea e independente (Wright & Mok, 2004).  


Examinaram-se ainda as relações do pensamento 
existencial com variáveis teoricamente relacionadas com 
este construto, designadamente, a inteligência espiritual, 
o bem-estar subjectivo (afecto e sentido para a vida), a 
autoestima e a perspectiva temporal de futuro, enquanto 
indicadores de validade convergente.  
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Método 
Foram realizadas análises de Rasch, com o software 


Winsteps (Linacre, 2011), versão 3.73.0. Especificamen- 
te, dado o formato politómico invariante de todos os itens 
da escala, as estimativas dos parâmetros relativos aos 
itens, aos sujeitos e às categorias de resposta foram 
calculadas com o Rating Scale Model (RSM, Wright & 
Masters, 1982). O RSM é uma extensão do modelo de 
Rasch para itens politómicos e, segundo Linacre (2002), 
a sua formalização matemática consiste na expressão: 


log [Pnik / Pni(k–1)] = Bn – Di – Fk 


Pnik representa a probabilidade da pessoa n responder 
na categoria k do item i, Pni(k-1) é a probabilidade da 
pessoa n responder na categoria k-1 do item i, Bn é a 
medida da pessoa n no traço avaliado, Di é a dificuldade 
do item i e Fk é a dificuldade do passo da categoria k-1 
para a categoria k (i.e., calibração do passo); esta cali- 
bração do passo (Fk) é um limiar da escala de classifica- 
ção definido como sendo a localização correspondente à 
equiprobabilidade de observação das categorias adjacen- 
tes k-1 e k. 


A opção pelo RSM explica-se, para além das suas já 
referidas propriedades métricas que permitem que a 
comparação das pessoas seja independente dos itens 
usados para as medir e que a comparação dos itens seja 
invariante das pessoas utilizadas para os calibrar 
(objectividade específica), porque transforma os dados 
ordinais relativos às respostas dos sujeitos numa escala 
intervalar (Wright & Mok, 2004). Em termos práticos, 
para além de apresentar estatísticas para o ajustamento da 
pessoa e do item, tem a vantagem de não necessitar de 
amostras grandes para estimar os seus parâmetros. Para 
além disso, permite ainda que se consiga determinar de 
forma empírica a qualidade discriminativa das categorias 
nas escalas de resposta de tipo Likert (Bond & Fox, 2007). 


A avaliação da SET com o RSM centrou-se nos aspectos 
da validade de conteúdo, da validade estrutural e da 
validade substantiva propostos por Wolfe & Smith (2007), 
com base no trabalho de Messick (1995). 


Participantes 
Participaram no estudo 200 alunos da Faculdade de 


Psicologia e de Ciências da Educação da Universidade de 
Coimbra. A amostra, não probabilística, tinha uma média 
de idades de 19.61 (DP = 1.94) anos e incluía 13% (n = 
26) de alunos e 87% (n = 174), maioritariamente (82%, n
= 164) sem histórico de insucesso académico. Não foi 
recolhida informação sobre a etnia por não ser uma 
variável relevante para os estudos realizados em Portugal 
(a maioria dos respondentes eram caucasianos europeus). 


Instrumentos 
As medidas usadas incluíram variáveis demográficas 


(sexo, idade, retenções escolares, nota da disciplina de 
filosofia no ensino secundário e habilitações académicas 
dos pais), a Scale for Existential Thinking, o Spiritual 
Intelligence Self-Report Inventory, a Positive and Negati- 
ve Affect Schedule, a Rosenberg Self-Esteem Scale, a 
Future Time Perspective Scale e o Meaning in Life Ques- 
tionnaire. 


Scale for Existential Thinking (SET; Allan & Shearer, 
2012). É uma medida unidimensional de auto-relato do 
pensamento existencial incluindo 11 itens (α = .93) cuja 
soma permite calcular um resultado global a variar entre 
11 e 55. Os participantes avaliam a frequência com que 
se envolvem em vários comportamentos de pensamento 
existencial numa escala com 6 pontos que variam entre 1 
(“não ou raramente”) e 5 (“sempre”); o último ponto de 
ancoragem considera a situação “não sei”. A escala possui 
bons indicadores de validade construto e de critério. 


Spiritual Intelligence Self-Report Inventory (SISRI-24; 
King, 2008; King & DeCicco, 2009). É uma medida de 
auto-relato da inteligência espiritual com 24 itens. Inclui 
quatro subescalas: pensamento crítico existencial (PCE) 
(i.e, a capacidade de pensar criticamente questões 
existenciais como vida, morte, realidade e existência), 
medida por 7 itens (α = .85); produção de sentido pessoal 
(PSP) (i.e., a capacidade atribuir sentido e propósito a 
todas as experiências físicas e mentais), medida por 5 
itens (α = .84); consciência transcendental (CT) (i.e., a 
capacidade de perceber as dimensões transcendentes do 
self, dos outros e do mundo físico), medida por 7 itens (α 
= .89); e expansão do estado consciente (EEC) (i.e., a 
capacidade de aceder a estados expandidos ou espirituais 
de consciência por vontade própria), medida por 5 itens 
(α = .92). As respostas aos itens variam numa escala de 
tipo Likert com 5 pontos entre 0 (“nada verdadeiro”) e 4 
(“completa mente verdadeiro”), com respostas mais ele- 
vadas a representarem níveis mais elevados do construto. 
É possível calcular um resultado total de inteligência 
espiritual, a variar entre 0 e 96, somando todos os itens. 
King e DeCicco (2009) obtiveram evidências que apoiam 
a fidelidade teste-reteste e a validade de construto e de 
critério do SISRI-24. 


Positive and Negative Affect Schedule (PANAS; 
Watson, Clark, & Telleguen, 1988). É uma medida de 
auto-relato com duas subescalas que proporcionam duas 
medidas breves de afecto positivo (α = .87) e de afecto 
negativo (α = .87). Os itens consistem em adjectivos que 
representam estados de humor relacionados com afectos 
positivos/negativos. Os respondentes assinalam em que 
medida têm sentido cada emoção durante um período de 
tempo específico (“últimas semanas”) usando uma escala 
de tipo Likert com 5 pontos de ancoragem variando entre 
1 (“minimamente”) e 5 (“totalmente”). Calcula-se um 
valor por subescala, somando os respectivos itens, que 
varia entre 10 e 50. A PANAS apresenta indicadores 
adequados de validade de construto e de critério. 


Rosenberg Self-Esteem Scale (RSES; Rosenberg, 1965). 
É uma medida unidimensional composta por 10 itens que 
consistem em afirmações de autoestima e autoaceitação a 
que os participantes respondem com base numa escala de 
tipo Likert com 4 pontos que variam entre 1 (“discordo 
muito”) e 4 (“concordo muito”). Metade dos itens têm 
formulação negativa, requerendo que as respostas sejam 
revertidas antes do cálculo do valor global da escala que 
pode variar entre 10 e 44; valores elevados correspondem 
a níveis elevados do construto. Os valores de fidelidade 
têm-se revelado consistentemente superiores a .85. 


Future Time Perspective Scale (FTPS; Husman & 
Shell, 2008). É uma medida de auto-relato que visa medir 
aspectos relacionados com a perspectiva temporal global, 


A10-060


PRE-P
RIN


T







EPE-P: ANÁLISE RASCH 


 


através de 27 itens que se repartem em quatro subescalas: 
instrumentalidade, medida por 12 itens, dos quais 8 com 
formulação negativa (α = .82); valência, medida por 7 
itens, 1 dois quais em formulação negativa (α = .72); 
velocidade, medida com 3 itens, todos eles negativamente 
formulados (α = .72); extensão, medida com 5 itens, dos 
quais 3 com formulação negativa (α = .74). A escala 
possui indicadores adequados de validade de construto e 
divergente. 


Meaning in Life Questionnaire (MLQ; Steger, Frazier, 
Oishi, & Kaler, 2006). É uma medida de auto-relato do 
significado pessoal com 10 itens. Inclui duas subescalas: 
presença, medida com 5 itens, um dos quais formulado 
negativamente (α = .86); procura, avaliada com 5 itens (α 
= .87). As respostas aos itens variam numa escala de tipo 
Likert com 7 pontos, entre 1 (“absolutamente falso”) e 7 
(“absolutamente verdadeiro”); valores elevados nas duas 
subescalas representam níveis elevados de presença ou 
de procura de sentido para a vida. Os autores obtiveram 
evidências de adequada estabilidade temporal, bem como 
bons indicadores de validade convergente e discriminan- 
te nas duas subescalas. 


Procedimento 
O estudo foi realizado durante o segundo semestre do 


presente ano lectivo, em contexto de sala de aula, com 
uma duração aproximada de 25 minutos. Assegurou-se o 
consentimento informado dos participantes, tendo sido 
garantida a confidencialidade e o direito de abandono a 
qualquer momento sem penalização. 


Resultados 
As análises de Rasch proporcionam indicadores que 


permitem quantificar o ajustamento do modelo, estimar 
os parâmetros do item e da pessoa e diagnosticar o 
funcionamento das categorias de resposta aos itens (Fox 
& Jones, 1998). A Tabela 1 apresenta as estatísticas dos 
itens para o ajustamento (infit e outfit), a localização (Di) 
e o erro padrão (EP) que permitem avaliar a validade de 
conteúdo da versão portuguesa da SET (SET-P), bem 
como as respectivas média (M) e desvio padrão (DP) 
para além dos coeficientes de validade estrutural (CE) da 
escala (Wolfe & Smith, 2007). 


Em termos de validade de conteúdo, a Tabela 1 permite 
constatar que os valores médios de infit e outfit igualam 
ou praticamente coincidem com o valor esperado de 1.0 
que indica um ajustamento perfeito dos itens; todos os 11 
itens da escala revelam valores individuais dentro do 
intervalo [.5 – 1.5] que Wright e Linacre (1994) estipu- 
lam como produtivo para a medida, facto que indicia a 
inexistência de itens redundantes e a existência de homo- 
geneidade entre os itens da SET-P. Este indicador da 
unidimensionalidade é confirmado por outros estimadores 
da modelação Rasch, com o fim de analisar o contributo 
dos itens na definição de um construto central para a 
estrutura interna da escala. De facto, as correlações ponto 
-medida (rpm), similares às correlações item-total da 
teoria clássica dos testes (TCT), com valores entre .56 e 
.79 sugerem a inexistência de ruído não modelado ou de 
dependência nos dados (Linacre, 2011), permitindo 
concluir que cada um dos itens contribui para definir um 
mesmo construto comum (e.g., pensamento existencial); 


para além disso, os valores de erro-padrão dos itens, 
entre .08 e .09, também indicam que a fidelidade dos itens 
é elevada. De facto, o valor de item separation reliability 
(.98), excelente (Fisher, 2007), permite concluir que os 
itens da SET-P foram medidos com elevada precisão. 


Tabela 1. 
Propriedades psicométricas da SET-P 


MNSQ 
Item Infit Outfit Di EP rpm CE 


1 1.09 1.12 1-.94 .09 .56 -.41 
2 1.14 1.12 1-.45 .08 .64 -.62 
3 1.06 1.00 1-.37 .08 .75 -.50 
4 1.25 1.21 1-.04 08 .67 -.35 
5 0.90 0.90 1-.75 .08 .65 -.41 
6 1.40 1.31 -1.00 .09 .69 -.12 
7 0.76 0.80 1-.61 .09 .78 -.63 
8 1.02 1.06 1-.67 .09 .77 -.26 
9 0.86 0.86 1-.00 .08 .76 -.38 


10 0.61 0.63 1-.33 .08 .79 -.11 
11 0.84 0.85 1-.15 .08 .76 -.11 
M 1.00 0.99 1-.00 .08 


--- --- 
DP 0.22 0.19 1-.58 .00 


Com o propósito de averiguar a validade estrutural da 
escala, calculou-se a Análise de Componentes Principais 
(ACP) dos resíduos padronizados depois de controlar a 
dimensão Rasch, para determinar se os itens da escala 
correspondem ao construto definido (Smith, 2004). 
Perante a falta de consenso nos critérios indicadores de 
uma dimensão secundária (Chou & Wang, 2010), os 
autores optaram por considerar um eigenvalue inferior a 
2.0  e uma variância explicada pelo primeiro componente 
dos resíduos não superior a 10% como indicadores da
unidimensionalidade da SET-P (Linacre, 2011). A última 
coluna da Tabela 1, relativa aos coeficientes estruturais 
dos 11 itens da SET-P, permite constatar que 5 deles têm 
valores superiores ao ponto de corte (.40), sendo que 
apenas os itens 2 e 7 excedem ligeiramente o limiar de 
.60; para além disso, o primeiro componente possui um 
eigenvalue = 1.70 que representa uma variância residual 
de 6.7%, considerada boa segundo Fisher (2007), o que 
sugere que os resíduos padronizados não têm informação 
sistemática adicional. Uma vez que a variância explicada 
pela medida (57.4%) a classifica como uma dimensão de 
medida forte (Reckase, 1979), estes resultados indicam a 
unidimensionalidade da SET-P, pressuposto requerido 
pelo modelo de Rasch. 


A validade substantiva refere-se ao diagnóstico do fun- 
cionamento empírico das categorias da escala de respos- 
ta, com o propósito de determinar se estas funcionam em 
conformidade com aquilo que era esperado pelo autor do 
instrumento quando desenvolveu os respectivos itens 
(Wolfe & Smith, 2007). No contexto do RSM, Linacre 
(2002) propôs um conjunto de critérios para determinar a 
eficiência das categorias de resposta: (a) distribuição 
uniforme das frequências das respostas pelas diferentes 
categorias, com um mínimo de 10 observações em cada 
uma; (b) progressão monotónica da medida média obser- 
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vada – Bn – e das calibrações dos passos – Fk – ao longo 
das categorias de resposta; e (c) outfit MNSQ, mais sen- 
sível que o infit a respostas não esperadas, das categorias 
de resposta inferior a 2.0. A Tabela 2 resume as estatísticas 
necessárias para avaliar em que medida as 6 categorias 
de resposta da SET-P cumprem com estes critérios. A sua 
análise permite concluir que a estrutura da escala de 
resposta cumpre com os critérios estipulados por Linacre 
(2002), uma vez que cada uma das categorias possui uma 
frequência observada de respostas superior a 10 e um 
valor de outfit inferior a 2.0; para além disso, as medidas 
médias observadas e a calibração dos passos aumentam de 
forma monotónica ao longo das 6 categorias de resposta. 


Tabela 1. 
SET: estatísticas das categorias de resposta 


Observada MNSQ 
Categoria fi % Bn Infit Outfit Fk 


1 232 11 -2.35 1.94 1.95 --- 
2 549 25 -1.61 1.93 1.95 -2.80 
3 558 25 -.88 1.93 1.94 -1.27 
4 510 23 -2.00 1.84 1.84 0-.42 
5 309 14 0-.85 1.11 1.10 -0.87 
6 042 02 -2.11 2.07 1.65 -3.62 


E adequação da escala de resposta é corroborada pelo 
resultado da análise feita ao ajustamento das pessoas; a 
média e o desvio padrão para as estatísticas de ajusta- 
mento foram .99 e .67 (infit), respectivamente, e .99 e .66 
(outfit), respectivamente. Uma vez que a percentagem de 
pessoas com infit e/ou outfit superior a 1.5, valor do limiar 
superior de aceitabilidade psicométrica para a modelação 
Rasch (Wright & Linacre, 1994), é baixa (16.0%), pode- 
-se afirmar que o ajuste ao modelo é adequado (Fisher, 
2007). De facto, para a maioria das pessoas, os parâme- 
tros foram estimados com elevada precisão; o valor do 
person separation reliability (.89), estimador de fidelida- 
de semelhante ao alfa de Cronbach que mede a proporção 
de variância da pessoa que não é explicada pelo erro de 
medida, confirma-o. A SET-P permite, assim, discriminar
a amostra em três níveis quanto ao atributo medido. 


A Figura 1 apresenta a representação conjunta pessoa- 
-item na mesma escala métrica comum (i.e., logits). Os 
11 itens da SET-P encontram-se organizados por ordem 
decrescente de dificuldade, operacionalizada pela quanti- 
dade do atributo medido na pessoa. Assim, o item 6 é 
aquele que representa a maior dificuldade de escolha, 
enquanto o item 1 é o mais fácil de subscrever. 


É expectável que as estimativas relativas ao atributo da 


pessoa e à dificuldade do item se sobreponham, de forma 
substancial, para que o conjunto dos itens ser apropriado 
para a amostra de sujeitos. Sempre que a diferença entre 
as médias destas estimativas é inferior a 1 logit (Bond & 
Fox, 2007), significa que a informação contida nos itens 
permite discriminar as pessoas de forma muito precisa no 
construto que o instrumento se propõe medir. No caso do 
presente estudo, o valor dessa diferença (-.71) sugere um 
nível de pensamento existencial médio baixo, o que explica 
que a maior parte dos sujeitos se esteja abaixo do ponto da 
variável em que os itens se situam. Em consequência, 


uma vez que a média dos sujeitos no atributo é baixa (i.e., 
dificuldade elevada dos itens), correspondendo a indiví- 
duos com pensamento existencial médio (± 1 logit) que 
tendem a coincidir com os itens da escala, estes não 
permitem medir com elevada precisão as pessoas com 
nível de pensamento existencial baixo (cf. Figura 1). 


Figura 1. Representação conjunta de pessoas e itens 


Foi ainda analisado o funcionamento diferencial dos 
itens (DIF) para avaliar a validade dos resultados da 
SET-P relativamente ao género. Foi calculada a diferença 
padronizada entre as localizações dos parâmetros mascu- 
lino e feminino, depois de se terem ajustado as possíveis 
diferenças relativas ao sexo na distribuição do pensamento 
existencial; usou-se o procedimento de Bonferroni que 
corrigiu o nível de significância em função do número de 
comparações (.05/11) (Linacre, 2011). Seguindo este 
critério conservador, nenhum dos itens da SET-P revelou 
localização superior a .50, valor estipulado por Wright & 
Douglas (1975) como ponto de corte para o contraste 
DIF, nem no sexo masculino, nem no sexo feminino. 


A SET-P correlacionou a um nível estatisticamente 
significante com a inteligência espiritual (r = .65), o afecto 
positivo (r = .29), com a procura e a presença de sentido 
para a vida (r = .25 e r = .22, respectivamente) e com a 
extensão da PTF (r = .15). 


Discussão 
Globalmente, o estudo confirma que a SET-P é um 


instrumento válido na avaliação do pensamento existen- 
cial dos alunos do ensino superior. Os resultados validam 
a tese da unidimensionalidade da escala defendida pelos 
autores (Allan & Shearer, 2012); a utilização do modelo 
de Rasch, permite que os níveis de pensamento existen- 
cial das pessoas e de dificuldade com que os itens da 
SET-P medem este construto sejam hierarquizados num 
mesmo contínuo escalar. Fá-lo em ambos os casos com 
elevado grau de precisão, provando assim a adequação da 
escala de resposta com seis alternativas, e sem enviesa- 
mento quanto ao género de pertença. 


A principal implicação deste estudo resulta, tal como 
os resultados comprovam, na demonstração da SET-P é 
uma medida intervalar, não ordinal. O ajustamento dos 
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dados ao modelo de Rasch permite criar uma escala linear 
(logits) para itens e pessoas que proporciona valores 
expressos nas mesmas unidades. Ao demonstrar-se que 
os itens da SET-P e a amostra usada na sua calibração são 
independentes, permitindo comparar a localização do 
atributo do sujeito na variável latente directamente com o 
nível de dificuldade do item usado para medir esse 
atributo, confirma-se a existência de uma estrutura simples 
que é essencial na medição invariante (Engelhard, 2008), 
base para modelos de medida úteis (Rasch, 1960). A 
natureza intervalar da medida traduz-se em vantagens 
concretizadas na utilização válida de testes paramétricos, 
o que até aqui não era possível afirmar, justificada pela
invariância da medida (pessoas/itens). 


O estudo apresenta algumas limitações que importa 
superar numa próxima investigação, designadamente no 
que diz respeito à amostra que, embora reproduzisse as 
características demográficas da população visada, não é 
representativa da realidade Portuguesa. Para que os 
resultados possam ser generalizáveis importa que no 
futuro se recorra a métodos de amostragem aleatória. 
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Resumo 


Apresentam-se os resultados do estudo exploratório para 
adaptação à população portuguesa de uma medida da 
inteligência espiritual (Spiritual Intelligence Self-Report 
Inventory), baseada no modelo multidimensional 
(pensamento crítico existencial, atribuição de sentido 
pessoal, consciência transcendental e expansão do estado 
consciente) de King. A versão portuguesa replica a 
estrutura factorial do inventário original, com bons índices 
de fidelidade nas quatro subescalas. Análises de correlação 
com medidas de bem estar subjectivo, pensamento 
existencial e perspectiva temporal de futuro proporcionam 
evidências de validade de construto e de critério. Os 
resultados validam a versão portuguesa da medida e o 
modelo de inteligência espiritual de King. 
Palavras-chave: inteligência espiritual, fidelidade, 
validade 
 


Abstract 
Authors present the results of the exploratory study aiming 
the adaptation of a measure of spiritual intelligence to the 
Portuguese population (Spiritual Intelligence Self-Report 
Inventory), based on the multidimensional model (critical 
existential thinking, personal meaning production, 
transcendental awareness and conscious state expansion) 
proposed by King. The Portuguese version replicates the 
factorial structure of the original inventory, with good 
reliability diagnoses concerning each of the four subscales. 
Correlational analyses with measures of future-time 
perspective, subjective well-being and existential thinking 
support construct and criterion-related validity. Findings 
validate the Portuguese version of the measure and the 
model of spiritual intelligence proposed by King. 
Keywords: spiritual intelligence, reliability, validity 
 
 
Com o propósito de superar as limitações apontadas 


pelos teóricos da inteligência à noção de inteligência 
espiritual (Gardner, 2000) King propõe um modelo em 
que a define, em conformidade com os principais 
critérios psicológicos do construto (Gardner, 1983; 
Sternberg, 1997), como um conjunto de capacidades 
mentais que contribuem para a consciencialização, 
integração e aplicação adaptativa dos aspectos imateriais 
e transcendentes da vida (King, 2008). Para o efeito 
propôs quatro componentes principais: (1) a capacidade 
de se envolver em pensamento crítico existencial, (2) a 
capacidade de atribuir sentido e propósito a todas as 
experiências físicas e mentais, (3) a capacidade de 
perceber as dimensões transcendentes do self, dos outros 


e do mundo físico (e.g., self transcendente, 
imaterialismo, holismo, interligação), e (4) a capacidade 
de entrar em estados expandidos ou espirituais de 
consciência por vontade própria (King, 2008; King & 
DeCicco, 2009). Este modelo baseia-se numa definição 
de espiritualidade que, apesar de relacionada, é distinta 
de religiosidade (King, Speck, & Thomas, 2001), de 
modo a não limitar a aplicação universal do construto e a 
delineá-lo a partir de formas preferidas de 
comportamento. Com base neste modelo, o autor 
desenvolveu uma medida de auto-relato, o Spiritual 
Intelligence Self-Report Inventory (SISRI-24), cujo 
estudo psicométrico (dimensionalidade e fidelidade) 
resultou em evidência confirmatória do modelo de quatro 
factores com amostras de alunos universitários (King, 
2008; King & DeCicco, 2009). As intercorrelações 
estatisticamente significativas entre as subescalas, com 
valores moderadamente elevados, e destas com medidas 
adicionais de sentido, auto-interpretação metapessoal, 
misticismo, religiosidade e desejabilidade social são 
evidências que suportam a validade de construto e a 
validade de critério do SISRI-24 (King, Mara, & De 
Cicco, 2012). 


Variados estudos têm demonstrado o papel adaptativo 
da inteligência espiritual, particularmente na superação 
de crises existenciais resultantes de uma perda de sentido 
na vida. Perante situações potencialmente ansiógenas 
associadas, por exemplo, às transições de carreira (e.g., 
adaptação ao ensino superior, transição para o mundo do 
trabalho, perda de emprego), a inteligência espiritual 
actua como método de coping ajudando a lidar com o 
vazio existencial e da frustração daí resultantes (Duffy & 
Blustein, 2005). Níveis elevados de pensamento crítico 
existencial, associados à capacidade de elaboração de 
sentido pessoal, actuam como estratégia que facilita o 
enfrentamento da crise e a atribuição de sentido dentro 
do seu quadro de referência, prevenindo que muitas das 
crises se desenvolvam plenamente ao permitir reelaborar 
situações stressantes e reduzir o seu impacto negativo. A 
consciência transcendental, invocando uma sensação de 
segurança, tal como a capacidade de expansão do estado 
consciente, pela capacidade que tem de inibir os efeitos 
da ansiedade, actuam como estratégias de coping quando 
os recursos materiais faltam ou são inexistentes (King & 
DeCicco, 2009). 
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Método 
Tendo em consideração este papel adaptativo da 


inteligência espiritual, e a ausência de uma medida eficaz 
para avaliar o construto na população portuguesa, os 
autores optaram por proceder à adaptação do SISRI-24. 
Este estudo exploratório visou avaliar as propriedades 
psicométricas (dimensionalidade e fidelidade) da versão 
portuguesa do inventário numa amostra de jovens adultos 
universitários. Examinaram-se ainda as relações entre a 
inteligência espiritual e o pensamento existencial, o bem 
estar subjectivo (afecto e sentido da vida), a autoestima e 
a perspectiva temporal de futuro.  


São discutidas as implicações dos resultados para o 
desenvolvimento adaptativo dos jovens, bem como as 
principais limitações do estudo, incluindo a natureza de 
auto-relato das medidas utilizadas, propondo-se futuras 
linhas de investigação. 


Participantes 
Participaram no estudo 200 alunos da Faculdade de 


Psicologia e de Ciências da Educação da Universidade de 
Coimbra. A amostra, não probabilística, tinha uma média 
de idades de 19.61 (DP = 1.94) anos e incluía 13% (n = 
26) de alunos e 87% (n = 174), maioritariamente (82%, n
= 164) sem histórico de insucesso académico. Não foi 
recolhida informação sobre a etnia por não ser uma 
variável relevante para os estudos realizados em Portugal 
(a maioria dos respondentes eram caucasianos europeus). 


Instrumentos 
As medidas usadas incluíram variáveis demográficas 


(sexo, idade, retenções escolares, nota da disciplina de 
filosofia no ensino secundário e habilitações académicas 
dos pais), o Spiritual Intelligence Self-Report Inventory, 
a Scale for Existential Thinking, a Positive and Negative 
Affect Schedule, a Rosenberg Self-Esteem Scale, a 
Future Time Perspective Scale e o Meaning in Life 
Questionnaire. 


Spiritual Intelligence Self-Report Inventory (SISRI-24; 
King, 2008; King & DeCicco, 2009). É uma medida de 
auto-relato da inteligência espiritual com 24 itens. Inclui 
quatro subescalas: pensamento crítico existencial (PCE) 
(i.e, a capacidade de pensar criticamente questões 
existenciais como vida, morte, realidade e existência), 
medida por 7 itens (α = .85); produção de sentido pessoal 
(PSP) (i.e., a capacidade atribuir sentido e propósito a 
todas as experiências físicas e mentais), medida por 5 
itens (α = .84); consciência transcendental (CT) (i.e., a 
capacidade de perceber as dimensões transcendentes do 
self, dos outros e do mundo físico), medida por 7 itens (α 
= .89); e expansão do estado consciente (EEC) (i.e., a 
capacidade de aceder a estados expandidos ou espirituais 
de consciência por vontade própria), medida por 5 itens 
(α = .92). As respostas aos itens variam numa escala de 
tipo Likert com 5 pontos entre 0 (“nada verdadeiro”) e 4 
(“completa mente verdadeiro”), com respostas mais 
elevadas a representarem níveis mais elevados do 
construto. É possível calcular um resultado total de 
inteligência espiritual, a variar entre 0 e 96, somando 
todos os itens. King e DeCicco (2009) obtiveram 
evidências que apoiam a fidelidade teste-reteste e a 
validade de construto e de critério do SISRI-24. 


Scale for Existential Thinking (SET; Allan & Shearer, 
2012). É uma medida unidimensional de auto-relato do 
pensamento existencial incluindo 11 itens (α = .93) cuja 
soma permite calcular um resultado global a variar entre 
11 e 55. Os participantes avaliam a frequência com que 
se envolvem em vários comportamentos de pensamento 
existencial numa escala com 6 pontos que variam entre 1 
(“não ou raramente”) e 5 (“sempre”); o último ponto de 
ancoragem considera a situação “não sei”. A escala possui 
bons indicadores de validade construto e de validade de 
critério. 


Positive and Negative Affect Schedule (PANAS; 
Watson, Clark, & Telleguen, 1988). É uma medida de 
auto-relato com duas subescalas que proporcionam duas 
medidas breves de afecto positivo (α = .87) e de afecto 
negativo (α = .87). Os itens consistem em adjectivos que 
representam estados de humor relacionados com afectos 
positivos/negativos. Os respondentes assinalam em que 
medida têm sentido cada emoção durante um período de 
tempo específico (“últimas semanas”) usando uma escala 
de tipo Likert com 5 pontos de ancoragem variando entre 
1 (“minimamente”) e 5 (“totalmente”). Calcula-se um 
valor por subescala, somando os respectivos itens, que 
varia entre 10 e 50. A PANAS apresenta indicadores 
adequados de validade de construto e de validade de 
critério. 


Rosenberg Self-Esteem Scale (RSES; Rosenberg, 1965). 
É uma medida unidimensional composta por 10 itens que 
consistem em afirmações de autoestima e autoaceitação a 
que os participantes respondem com base numa escala de 
tipo Likert com 4 pontos que variam entre 1 (“discordo 
muito”) e 4 (“concordo muito”). Metade dos itens têm 
formulação negativa, requerendo que as respostas sejam 
revertidas antes do cálculo do valor global da escala que 
pode variar entre 10 e 44; valores elevados correspondem 
a níveis elevados do construto. Os valores de fidelidade 
têm-se revelado consistentemente superiores a .85. 


Future Time Perspective Scale (FTPS; Husman & 
Shell, 2008). É uma medida de auto-relato que visa medir 
aspectos relacionados com a perspectiva temporal global, 
através de 27 itens que se repartem em quatro subescalas: 
instrumentalidade, medida por 12 itens, dos quais 8 com 
formulação negativa (α = .82); valência, medida por 7 
itens, 1 dois quais em formulação negativa (α = .72); 
velocidade, medida com 3 itens, todos eles negativamente 
formulados (α = .72); extensão, medida com 5 itens, dos 
quais 3 com formulação negativa (α = .74). A escala 
possui indicadores adequados de validade de construto e 
de validade divergente. 


Meaning in Life Questionnaire (MLQ; Steger, Frazier, 
Oishi, & Kaler, 2006). É uma medida de auto-relato do 
significado pessoal com 10 itens. Inclui duas subescalas: 
presença, medida com 5 itens, um dos quais formulado 
negativamente (α = .86); procura, avaliada com 5 itens (α 
= .87). As respostas aos itens variam numa escala de tipo 
Likert com 7 pontos, entre 1 (“absolutamente falso”) e 7 
(“absolutamente verdadeiro”); valores elevados nas duas 
subescalas representam níveis elevados de presença ou 
de procura de sentido para a vida. Os autores obtiveram 
evidências de adequada estabilidade temporal, bem como 
bons indicadores de validade convergente e de validade 
discriminante nas duas subescalas. 
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Procedimento 
O estudo foi realizado durante o segundo semestre do 


presente ano lectivo, em contexto de sala de aula, com 
uma duração aproximada de 25 minutos. Assegurou-se o 
consentimento informado dos participantes, tendo sido 
garantida a confidencialidade e o direito de abandono a 
qualquer momento sem penalização. 


Resultados 
Propriedades do SISRI-24. Começaram por se analisar 


as estatísticas descritivas e as distribuições das respostas 
aos 24 itens da versão portuguesa. A ausência de desvios 
à simetria e à curtose fez com que todos os itens fossem 
mantidos. O alfa de Cronbach, valendo .89, sugere uma 
boa consistência interna (Nunnaly & Bernstein, 1995). A 
intercorrelação dos itens, com um valor médio de .25 
pertencendo ao intervalo de valores [.15 ˗ .50] sugeridos 
por Clark e Watson (1995), confirma-o. As subescalas 
individuais também possuem bons valores de consistência 
interna, variando entre um mínimo de .87 (CT) e um 
máximo de .89 (PCE), com o valor intervalar de .88 nas 
subescalas EEC e PSP. 


Análise factorial exploratória. Todas as respostas aos 
24 itens do SISRI foram submetidas a uma análise de 
componentes principais (ACP) com rotação Varimax 
normalizada, usando o software estatístico Factor, versão 
10.3 (Lorenzo-Seva & Ferrando, 2015), a partir da matriz 
de correlações policóricas (KMO = .87, p < .001). O 
critério principal usado na determinação do número de 
dimensões a reter foi de natureza teórica (Worthington & 
Whittaker, 2006), complementado pelo critério de Kaiser 
(1974) com implementação do procedimento da análise 
paralela (Timmerman & Lorenzo-Seva, 2011).  


A Tabela 1 apresenta a matriz factorial após a rotação 
ortogonal, as cargas factoriais dos itens do SISRI-24 e 
suas comunalidades nos componentes correspondentes, 
os eigenvalues, a percentagem de variância explicada por 
cada um deles e a respectiva estimativa de fidelidade. O 
componente 1 (C1), agregando os itens 2, 6 10, 14, 18 e 
20, corresponde ao factor III que os autores definem 
como CT; o componente 2 (C2), agregando os itens 4, 8, 
12, 16 e 24, corresponde ao factor IV que os autores 
definem como EEC; o componente 3 (C3), ao agregar os 
itens 1, 3, 9, e 17, corresponde ao factor I que os autores 
definem como PCE; por fim, o componente 4 que agrega 
os itens 7, 11, 15, 19 e 23, replica o factor II original do 
SISRI-24. Em termos conceptuais, todos os itens saturam 
na mesma dimensão teórica de origem, excepção feita a 
quatro deles. Os itens 5 e 21 que na versão portuguesa 
integram a componente 2, deveriam saturar no C3 (factor 
I); de igual modo, também o item 22 que os acompanha 
na versão portuguesa seria de esperar que saturasse, neste 
caso, no C1 (factor III). Já o item 13 que satura neste 
componente era esperado que o fizesse no C3 (factor 1). 
Estes itens, com excepção do 5, apresentam saturações 
cruzadas, quer no componente teoricamente esperado 
(item 13 e item 22), quer num outro conceptualmente 
diferente (item 21). Globalmente, a solução factorial 
explica 53.0% da variância existente no dados, com a CT 
e a EEC a explicarem a maior parte dessa variabilidade 
em detrimento do PCE e da PSP. 


Tabela 1. 
SISRI-24: Matriz rodada (Varimax normalizada) 


Item C1 C2 C3 C4 h2 
1 0.817 0.674 
2 0.542 0.552 
3 0.854 0.682 
4 0.593 0.540 
5 0.548 0.303 
6 0.936 -0.339 0.683 
7 -0.612 0.463 
8 0.768 0.511 
9 0.631 0.514 
10 0.521 0.401 
11 -0.781 0.596 
12 0.731 0.571 
13 0.408 0.338 0.487 
14 0.640 0.637 
15 0.717 0.497 
16 0.571 0.483 
17 0.763 0.609 
18 0.458 0.585 
19 -0.880 0.642 
20 0.473 0.448 
21 0.326 0.346 0.246 
22 0.315 0.342 0.419 
23 0.711 0.562 
24 0.767 0.636 
λ 7.125 2.441 1.617 1.557 
% 29.69 10.17 6.74 6.49 
α 0.87 0.88 0.89 0.88 


Validade do SISRI-24. Apresentam-se na Tabela 2 
todas as correlações bivariadas da inteligência espiritual 
(IE) e suas subescalas com as restantes medidas usadas 
para avaliar os sujeitos. Em relação à SET observaram-se 
correlações estatisticamente significantes, elevada com o 
resultado total de inteligência espiritual (IE) e moderadas 
com as restantes subescalas do inventário, à excepção da 
PSP. Esta foi a subescala que apresentou a correlação 
mais baixa, embora ainda significante, r = .34 (p < .01). 


A subescala de afecto positivo (PANAS) correlacionou 
a um nível estatisticamente significante, mas baixo, com 
a IE total. Foram observadas correlações significantes 
fracas a moderadas com as subescalas do SISRI-24. Em 
particular, a PSP foi a única subescala com correlação 
moderada e significativamente, r = .43 (p < .01). O PCE 
não correlacionou significativamente com esta subescala 
da PANAS. Em completo contraste, a subescala de afecto 
negativo não correlacionou de forma significante com a 
IE total, bem como com as subescalas PSP e EEC. Fê-lo 
apenas, ainda que muito fraca, com o PCE e com a CT. 


A autoestima (RSES) não correlacionou de forma 
significante, nem com a IE total, nem com a respectiva 
subescala EEC. Foram contudo observadas correlações 
significantes e fracas com as subescalas PCE e CT. A sub 
escala PSP foi única que apresentou correlação de forma 
moderada e significante (r = .37, p < .01). 
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Tabela 2. 
Correlações bivariadas entre medidas de validade e o 
SISRI-24 total (IE) e subescalas(PCE, PSP, CT e EEC) 


Medida: Variável IE PCE PSP CT EEC 
SET -.65** -.56** -.34** -.44** -.50** 
PANAS: positivo -.29** -.01** -.43** -.18** -.25** 
PANAS: negativo -.01** -.16** -.07** -.12** -.05** 
RSES -.09** -.20** -.37** -.13** -.03** 
FTPS: instrumental -.03** -.03** -.09** -.03** -.13** 
FTPS: valência -.10** -.20** -.03** -.02** -.12** 
FTPS: velocidade -.04** -.07** -.05** -.07** -.07** 
FTPS: extensão -.15** -.08** -.15** -.09** -.16** 
MLQ: presença -.22** -.12** -.51** -.10** -.20** 
MLQ: procura -.25** -.30** -.06** -.19** -.14** 
* p < .05; ** p < .01


Em relação à PTF, só a subescala extensão correlaciona 
de forma significante, mas muito fraca, com a IE total. 
Este foi padrão foi comum às poucas relações significantes 
registadas entre as subescalas dos dois instrumentos. A 
instrumentalidade e a valência estão assim relacionadas 
com a EEC, embora que no primeiro dos casos de forma 
inversa; a valência revelou estar igualmente relacionada 
com o PCE, por sinal de todas as correlações fracas foi a 
mais robusta (r = .20, p < .01). A subescala extensão só 
revelou correlação com o PSP e a EEC. Finalmente, a 
subescala velocidade não revelou qualquer tipo de relação 
com as dimensões do SISRI-24. 


Verificaram-se correlações fracas, mas significantes, 
da IE total com as duas dimensões do MLQ, presença (r 
= .22, p < .01) e procura de sentido na vida (r = .25, p < 
.01). No caso da subescala presença, registaram-se ainda 
correlações significantes, fraca com a EEC (r = .20, p < .01) 
e muito fraca e negativa com o PCE (r = -.12, p < .01). A 
CT não correlacionou significativamente com a presença 
de sentido. Em completo contraste, a PSP correlacionou 
significativa e moderadamente r = .51 (p < .01). Quanto à 
escala procura de sentido, foram observadas correlações 
significantes mas muito fracas com a CT (r = .19, p < .01) 
e com a EEC (r = .14, p < .01) e fraca com o PCE (r = .39,
p < .01). Esta subescala do MLQ não correlacionou de 
forma significante com a PSP. 


Com base nas relações significantes do SISRI-24 e das 
suas subescalas com as restantes medidas utilizadas para 
avaliar os sujeitos, calculou-se uma regressão múltipla 
simultânea para estimar a inteligência espiritual (IE) a 
partir do pensamento existencial, do bem estar subjectivo 
(afecto positivo, presença e procura de sentido na vida), 
da extensão (PTF) e do rendimento em filosofia durante 
o ensino secundário (média final). Este modelo explica
significativamente 46.5% da IE [F(6,190) = 27.55, p < 
.001], embora só o pensamento existencial (β = .745, p < 
.001) e a procura de sentido na vida (β = .137, p = .018) 
contri- buam para tal. 


Intercorrelações das subescalas do SISRI-24. Segundo 
os teóricos da inteligência, o construto deverá compor-se 
de capacidades moderamente interrelacionadas (Gardner, 
1983; Sternberg, 1997). Com o propósito de averiguar a 
adesão da versão portuguesa do modelo a este critério, 


foram calculadas as intercorrelações das subescalas do 
SISRI-24 (Tabela 3). Apesar de todas as subescalas se 
correlacionarem de forma significante, apenas metade 
possui magnitude que cumpre com o critério. 


Tabela 3. 
Intercorrelações da subescalas do SISRI-24 


PCE PSP CT EEC 
PCE --- 
PSP .20** --- 
CT .35** .38** --- 


EEC .43** .43** .54** --- 
** p < .01 


Discussão 
Os 24 itens versão portuguesa do SISRI revelaram uma 


consistência interna elevada, e muito próxima do valor da 
escala original, sugerindo que estes se interrelacionam e 
combinam para medir um único construto. As subescalas 
individuais também revelaram valores de fidelidade alfa 
igualmente elevados que, embora inferior ao original no 
caso da EEC, iguala o valor original no caso da CT, 
chegando mesmo a superar os desempenhos originais, no 
caso das subescalas PCE e PSP. 


Globalmente, a tradução do SISRI-24 para português 
permitiu confirmar a estrutura factorial original, quanto 
ao número de dimensões identificadas e ao modo como 
os itens genericamente agregam em cada uma delas, 
indiciando que esta versão possui validade de construto. 
Ainda assim, quatro dos itens (3 da subescala PCE e um 
da subescala CT) revelaram saturações cruzadas. Uma 
vez que as respectivas diferenças são inferiores a .15, à 
excepção do item 5, os itens 13, 21 e 22 são candidatos a 
uma potencial remoção (Clark & Watson, 1995) desde 
que esta não resulte numa representação inadequada do 
modelo. Outra razão para legitimar esta eventual decisão 
resulta do facto de todos estes itens saturarem em factores 
teoricamente não relacionadas com a dimensão que os 
itens supostamente deveriam medir, o que poderá ficar a 
dever-se a questões de ordem cultural. A capacidade de 
pensar criticamente questões existenciais relativas à vida 
e à morte, de perceber as dimensões transcendentes do 
self, de entrar em estados expandidos de consciência e de 
lhes atribuir sentido e propósito não será indissociável, 
muito provavelmente, da matriz cultural. Considerando 
que as duas matrizes, a originária e a da versão portuguesa 
do SISRI-24, poderão não convergir necessariamente na 
forma como ambas interpretam aspectos fundamentais 
da espiritualidade, poderá ter acontecido que os sujeitos 
tenham interpretado erroneamente o conteúdo dos itens 
que revelaram um desempenho problemático. 


A relação significante da presença e procura de sentido 
na vida confirmam a validade da versão portuguesa do 
SISRI-24, uma vez que ambas indiciam uma capacidade 
de construção de sentido e propósito pessoais. Uma vez 
que a presença e a procura de sentido se podem considerar 
como um resultado desta capacidade, pode-se inferir a 
validade concorrente (DeVellis, 2003). Esta é também 
corroborada pela relação significante desta capacidade 
com o pensamento existencial. 
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Uma das principais limitações deste estudo, não é a sua 
natureza exploratória, mas decorre dela por radicar as 
conclusões numa amostra de alunos de uma só Faculdade 
e que pela sua idiossincrasia privilegia o género feminino 
em detrimento do masculino. Uma outra limitação tem a 
ver com o facto de o SISRI-24 ser uma medida de auto- 
-relato, característica que na opinião de King e DeCicco 
(2009) limita a capacidade da medida captar de forma 
directa as competências cognitivas. 


O presente estudo exploratório dá boas indicações 
acerca da adequação das capacidades psicométricas da 
versão portuguesa do SISRI-24, em termos de estrutura 
factorial e validade, sugerindo que o modelo proposto 
por King (2008) é aplicável aos universitários lusos e que 
a medida se reveste de instrumentalidade na avaliação do 
nível de inteligência espiritual destes sujeitos. Assim, e 
após o refinamento metrológico cuja necessidade este 
estudo identificou, constitui propósito dos autores darem 
continuidade ao processo de validação desta versão do 
SISRI. Nesse sentido, será interessante relacionar esta 
medida com indicadores adicionais de construtos 
teoricamente relacionados com a inteligência espiritual 
(e.g., misticismo, orientação religiosa, altruísmo, abertura 
à experiência, aceitação da morte). Os autores estão 
também interessados em estudar a eventual relação da 
inteligência espiritual com a idade, agora impossível pela 
reduzida variabilidade da distribuição da variável neste 
estudo, para averiguar acerca da eventual continuidade 
do desenvolvimento do construto durante o início da idade 
adulta. 
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Resumen 
Este artículo presenta resultados preliminares de la 
evaluación multifactorial del programa Todos a Aprender 
(PTA), para la transformación de la calidad, implementado 
en Colombia desde 2011, para mejorar los aprendizajes de 
los estudiantes de la básica primaria. Dicha evaluación se 
fundamenta en un marco teórico que focaliza los 
conceptos de calidad y evaluación y se desenvuelve a la 
luz de los métodos mixtos de investigación. Los resultados 
de esta primera fase, evaluación de contexto,  logrados 
mediante análisis documental,  indican que el programa 
resulta pertinente para responder a las principales 
necesidades identificadas tanto en la realidad nacional 
como en el ámbito latinoamericano. 
 
Palabras clave: evaluación de contexto, programa “Todos 
a Aprender”,  calidad educativa. 
 


Abstract  
The current article provides preliminary results of the 
multifactorial evaluation of the Todos a Aprender program 
to enhance educational quality; it has been implemented 
since 2011 in Colombia in order to improve the learning of 
students at elementary school. The evaluation is supported 
by a theoretical framework that focuses on the concepts of 
quality and evaluation and it is developed through mixed 
methods research. The results of the first phase, evaluation 
of context, achieved by documental analysis indicate that 
the program is relevant to meeting the main needs 
identified in both the national situation as well as the  Latin 
American context. 


 
Keywords: evaluation of context, “Todos a Aprender” 
program, educational quality. 
 


El  PTA: surgimiento y estructura 
El programa Todos a Aprender (PTA) es una propuesta 


diseñada e implementada por el Ministerio de Educación 
Nacional de Colombia para mejorar los aprendizajes de 
los estudiantes de la educación básica primaria en las 
áreas de lengua española y matemáticas;  especialmente 
en las instituciones focalizadas por presentar bajos 
desempeños, de acuerdo con los resultados de las pruebas 
nacionales de evaluación, pruebas Saber (ICFES, 2010). 
De esta forma, surge en el marco de la política educativa 
del periodo 2011-2014 cuyo principal interés es 
garantizar la calidad educativa como estrategia para 
alcanzar la prosperidad. 


Mediante un sistema que integra diferentes aspectos 
asociados a la calidad y que focaliza la formación de los 


profesores como la principal apuesta para el 
mejoramiento de las prácticas de aula, el programa 
integra cinco componentes que se articulan para lograr 
una atención integral a las instituciones (figura 1): El 
componente pedagógico, asociado con los referentes 
curriculares nacionales y la evaluación de aprendizajes; 
el componente de formación situada, encargado de la 
formación y acompañamiento a los docentes de aula; el 
componente de gestión educativa, que busca la 
formación de los directivos docentes y la integración del 
programa como parte del plan de mejoramiento de cada 
institución educativa; el componente de infraestructura, 
que da cuenta de aspectos relacionados con el acceso y la 
permanencia de los estudiantes en las escuelas; y por 
último un componente transversal que busca la 
socialización del programa con la comunidad y su 
movilización en función de los objetivos establecidos. 


 


 
 


Figura 1. Visión sistémica integral de la estrategia del PTA. 
(Fuente: MEN, 2013. Guía 1. Sustentos del Programa, p. 11) 
 


La estrategia de operación del programa funciona 
através de la formación en cadena. El primer eslabón 
corresponde a la gerencia encargada de la administración  
general, luego encontramos un equipo de coordinadores 
de cada uno de los componentes y un ejercito de 100 
formadores que acompaña a 3000 tutores, quienes a su 
vez tienen la misión de desarrollar procesos de formación 
in situ dirigidos a los docentes de las instituciones 
educativas focalizadas.  


La calidad en la educación: concepto polivalente 
En su constante búsqueda por mejorar el sistema, las 


políticas educativas de muchos países del mundo han 
atendido temas estructurales como la cobertura y la 
calidad. En efecto, según el planteamiento de Martinic 
(2008), podemos ver la progresión de las recientes 
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reformas educativas en función de tres generaciones 
clave, la de los ochenta que apuntaba esencialmente a la 
gestión, financiamiento y acceso al sistema; la de los 
noventa, cuyo foco de atención se direccionó hacia la 
calidad de los procesos y resultados del sistema 
educativo, y las de inicio del siglo XXI, que encaminaron 
la transformación desde un paradigma de resultados, más 
que de estrategias, y de fuertes liderazgos. 


No obstante, estos tres momentos no se suceden de 
forma claramente delimitada y en muchos casos, 
aparecen simultáneamente en el complejo panorama 
educativo, lo que permite evidenciar múltiples 
comprensiones de los fines del sistema, los procesos 
pedagógicos y especialmente, el concepto mismo de 
calidad y los factores que permiten explicarla. 


Esta variedad de aproximaciones a la calidad se ve 
legitimada por su carácter dinámico y contextualizado; 
de modo tal que establecer un concepto limitado y único 
nos llevaría a desconocer el consenso sobre su carácter 
polisémico, polivalente, social, político y en definitiva 
integral, ya apuntado por diversos autores (Gallego & 
Rodríguez, 2014; González, 2000; Valdés, 2008). 


 La calidad, desde una perspectiva instrumental, puede 
estar asociada a la noción de efectividad, especialmente 
en el paradigma proceso–producto en el que la 
efectividad del profesor influye de manera decisiva en 
los resultados de los estudiantes (WB, 2011). Por otro 
lado, desde una perspectiva social y de derechos, la 
calidad se encuentra estrechamente vinculada a procesos 
de transformación y responsabilidad social (Martínez, 
2014). 


En esta segunda perspectiva, encontramos posiciones 
como la de UNESCO (2004) que asume la calidad como 
una combinación de condiciones, entre las que se 
destacan las de orden social,  para la enseñanza - 
aprendizaje y el logro académico de los alumnos; lo cual 
queda reforzado con la visión integral propuesta por 
OREALC-UNESCO (2007), en la que se subrayan cinco 
dimensiones integradas en la calidad: equidad, 
relevancia, pertinencia, eficacia y eficiencia. La 
definición propuesta por algunos autores ha estado 
circundando esta integralidad del concepto desde el 
realce dado a algunas de estas dimensiones: equidad e 
igualdad de oportunidades (Gallego & Rodríguez, 2014), 
oportunidad y pertinencia (Bralavsky, 2006).  


Una vez asumida esta amplitud en el concepto y en aras 
de llegar a algún nivel de operacionalización, los intentos 
por identificar factores concretos asociados a la calidad, 
no han sido pocos. Gran parte de ellos coinciden en 
destacar la calidad de los docentes y por tanto su 
permanente formación (Marchesi, 2010; Mckinsey  
2007; UNESCO, 2004; UNICEF, 2010), igualmente se 
subraya la importancia de aspectos de orden pedagógico, 
como la calidad del currículo y del material de 
aprendizaje (UNICEF, 2010); así como aspectos de 
orden físico para garantizar adecuados espacios de 
aprendizaje (Marchesi, 2010, UNESCO, 2004;)  y 
finalmente el liderazgo escolar (Bralavsky, 2006; 
Mckinsey, 2007; OCDE, 2012; UNESCO, 2004). La 
articulación entre la escuela y la familia, también se 
apunta como factor determinante en el buen desempeño 
de los estudiantes (UNICEF, 2010). 


En cualquier caso, y con la salvedad de la difícil 
empresa que comporta el avanzar en la definición de 
calidad, sus dimensiones y aspectos determinantes, 
consideramos que ésta, en nuestro contexto particular, 
debe ser una educación que garantice aprendizajes 
básicos tanto en términos cognitivos como de promoción 
de valores;  que busque la promoción de la equidad con 
un sentido de pertinencia en un contexto social con 
marcadas diferencias; que garantice docentes formados y  
con el reconocimiento justo para gestionar ambientes de 
aprendizaje adecuados; que proporcione condiciones 
básicas que permitan los aprendizajes y finalmente que 
articule diferentes estrategias, acciones y actores 
sociales, es decir no solamente profesores y alumnos. 
Todo esto sumado a un uso eficiente de tiempos y 
recursos, entendiendo la eficiencia no en una lógica 
económica, sino en una lógica pedagógica, como lo 
resaltan Aguerrondo & Xifra (2002). 


  La evaluación de programas: aproximaciones 
teóricas 


Establecer las estrategias y procedimientos para 
evaluar un programa que se inserta en el marco de una 
política de calidad, requiere no solo la comprensión del 
concepto de calidad como meta del sistema, sino también 
como finalidad de la evaluación (Stake, 2006). En 
consecuencia, es preciso analizar también  las 
características de un buen programa y lo que su 
valoración implica.  


Un programa se asocia a tres elementos fundamentales, 
una acción intencionada que persigue unas determinadas 
finalidades e interviene en un contexto social específico 
para procurar la promoción educativa de las personas a 
quien va dirigido, además debe estar sistemáticamente 
diseñado partiendo de la definición de unos objetivos 
precisos y realistas, contar con recursos en cantidad y 
calidad ajustado a las metas, y finalmente, ser 
implementado según su planeación (Gobantes, 2000). 


Ahora bien, en estas condiciones ideales es importante 
considerar dos aspectos clave para diseñar la evaluación 
del programa: el grado de complejidad (extensión 
geográfica, cantidad y diversidad de acciones) y la 
impronta del contexto social, político, administrativo y 
económico en que se desarrolla y de las personas 
involucradas en él. Por tanto, es la evaluación la que debe 
adaptarse al programa y de ahí que se requiera un diseño 
específico según su propósito y dimensiones.  


En este sentido, asumimos la evaluación como un 
concepto complejo y multidimensional, en constante 
construcción (Guba & Lincoln, 1989) y por tanto, 
recogemos diferentes perspectivas que contribuyen a 
nuestra visión general y a conformar un diseño adecuado 
al objeto que nos ocupa.  El establecimiento de un 
referencial claro para determinar el valor o mérito de un 
objeto es quizá la primera condición asociada al concepto 
de evaluación (Fitzpatrick, Sanders & Worthen 2004; 
Guba & Linconl, 1989; Scriven, 1991); además de la 
identificación del valor en sí mismo, es importante la 
determinación de su impacto y en consecuencia sus 
posibilidades de mejora, mediante un proceso de toma de 
decisiones (Stufflebeam & Shinkfield, 1993).  
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La necesaria sistematicidad en el proceso, la ineludible 
condición de implementar criterios y la toma de 
decisiones de mejora, también han sido señaladas por 
(Pérez, 2014); asímismo, Stake (2006) distingue dos 
formas posibles de evaluación subrayando que ambas 
deben “estar incluidas en los estudios de calidad de 
programas, aun cuando no sean fáciles de combinar, e 
incluso, se contradigan entre si” (p. 17), se trata de la 
evaluación basada en estándares (medición) y la 
evaluación enfocada en la experiencia (evaluación 
comprensiva), con lo que además de valores o méritos 
destaca la comprensión de significados por parte de los 
stakeholders. 


Asociados a estos principios se han propuesto 
diferentes modelos de evaluación que van desde la 
comparación explícita objetivos-resultados (modelo 
tyleriano), hasta una evaluación más integral y 
comprensiva (Stake, 2006) que defiende la necesidad de 
tomar en consideración los antecedentes del objeto de 
evaluación y las operaciones desarrolladas. 


 Estas dos consideraciones son complementarias al 
modelo propuesto por Stufflebeam y Shinkfield (1993), 
el modelo CIPP (context, input, process, product) que 
destaca, como etapas fundamentales de la evaluación: la 
definición del contexto, en términos de población y 
necesidades básicas; la valoración de la capacidad del 
programa en términos de estrategias y presupuestos; la 
evaluación de los procesos implementados, y finalmente 
la evaluación los resultados.  


Así pues, aunque dicho modelo se convierte en nuestro 
punto de referencia para estructurar el proceso de 
evaluación, también aprovechamos las contribuciones de 
la propuesta de Stake (2006) que además sugiere 
establecer las intenciones (lo planeado) frente a las 
observaciones (lo percibido) y las normas (convicción 
personal frente a lo bueno y deseable), partiendo de la 
identificación de la base lógica del programa. Igualmente 
se destaca su constante interés por hacer partícipe los 
diferentes participantes en el proceso. 


Igualmente, Scriven (1991) ofrece algunas claves, al 
señalar la necesidad de hacer una evaluación intrínseca, 
es decir de la cualidad y procedimientos del objeto o 
mediación (lo que implica dar cuenta de la estructura el 
programa) y una evaluación extrínseca que ya no se 
preocupa de la naturaleza del programa sino del efecto 
causado; con lo que propone un multimodelo de 
evaluación, que parte de preguntas básicas como: ¿Qué 
hay que evaluar? ¿Cuáles son sus componentes?, ¿Cuáles 
son los antecedentes y el contexto?  Todas estas 
contribuciones resultan fundamental en nuestro diseño. 


Marco Metodológico: los métodos mixtos 
De acuerdo con la necesidad de diseñar un modelo 


ajustado a la naturaleza del objeto evaluado y al objetivo 
general del proceso de evaluación que en este caso es 
evaluar el PTA  en el contexto colombiano, identificando 
su valor intrínseco (en términos de estructura y 
desarrollo) y su valor extrínseco o coherencia interna (en 
función de la pertinencia con el contexto y los resultados 
logrados) desde el marco de la calidad educativa, 
optamos por acoger los métodos mixtos de evaluación 
como marco metodológico. 


 Nos encontramos entonces con lo que Pérez (2014) 
cataloga como el principio de complementariedad 
metodológica y  Fernándes  (2010) describe como “a 
tentativa de desenvolver uma perspectiva mais 
pragmática, conjugando sobretudo metodologías, que 
evita submeter-se a qualquier ortodoxia epistemológica, 
ontológica ou metodológica” (p. 23). En efecto, los 
métodos mixtos de investigación se constituyen en una 
opción que nos permite mezclar o combinar técnicas y 
métodos cualitativos y cuantitativos en un solo estudio 
(Onwuegbuzie & Johnson 2004).  


Esta tendencia de integración metodológica es 
respaldada por diversos autores y se encuentra 
estrechamente ligada a la evaluación educativa (Díaz, 
2014; Fitzpatrick, Sanders & Worthen, 2004; Greene, 
2013). Específicamente en lo que a evaluación de 
programas corresponde, Cook & Reichardt (2005), 
señalan que es probable que la descripción del contexto y 
el grado en que se desarrolla el programa se realice con 
mayor eficacia conforme a un método cualitativo, que la 
valoración del impacto se realice con mayor precisión 
mediante métodos cuantitativos y que la explicación 
causal ( proceso por el cual se alcanzó el efecto logrado) 
se obtenga de mejor manera a través del empleo conjunto 
de métodos cuantitativos y cualitativos.  


El diseño particular seleccionado para nuestro 
propósito en el marco de esta metodología es el diseño de 
triangulación,  que nos permite recolectar y analizar 
datos de forma independiente utilizando técnicas 
tradicionales asociadas a cada metodología específica. 
En el marco de este diseño la variante que consideramos 
más adecuada es el multinivel model en el que “different 
methods (quantitative and qualitative) are used to address 
different levels within a system. The findings from each 
level are merged together into one overall interpretation” 
(Creswell & Plano, 2007, p. 65). 


Así las cosas, desarrollamos la investigación en cuatro 
fases, evaluación de contexto, en la que apelamos a una 
técnica de análisis documental, la evaluación de diseño, 
donde recurrimos a la misma técnica, la evaluación del 
proceso en la que hemos diseñado y aplicado entrevistas 
y cuestionarios a los coordinadores del programa  y a los 
formadores, tutores y profesores respectivamente; y por 
último la evaluación de resultados, en la que 
combinamos técnicas cualitativas y cuantitativas. En esta 
última, mediante un estudio comparativo-causal, 
determinamos los logros de las instituciones educativas 
en relación con las pruebas Saber y gracias a un estudio 
cualitativo (análisis de contenido) identificamos logros 
no previstos asociados a experiencias significativas. 


Los resultados que presentamos en este artículo 
corresponden a los hallazgos de la primera fase de 
evaluación obtenidos mediante un estudio documental. 
En relación con las fuentes, específicamente se recurrió 
al análisis de informes de investigación y otros 
documentos que dan cuenta de la situación educativa 
tanto del país como de este en el contexto 
latinoamericano, con el ánimo de tener una perspectiva 
general que no se reduzca al contexto interno. Esta 
valoración de las necesidades, problemas fortalezas y 
debilidades se constituye en la primera etapa de todo 
proceso de evaluación de programas (Pérez, 2014). 
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Evaluación de contexto: resultados y discusión 
De acuerdo con la situación expuesta a partir de la 


revisión documental y en función del objetivo que 
orientó esta primera fase de evaluación, es decir 
identificar el grado de pertinencia entre el PTA frente a 
las necesidades y problemáticas del contexto colombiano 
podemos afirmar que se evidencia la pertinencia del 
programa, dado que dentro de las principales necesidades 
resaltadas en los diferentes estudios a nivel 
lationamericano (Poggi, 2014; UNESCO, 2013) y en el 
ámbito nacional (Barrera, Maldonado & Rodríguez, 
2012; ICFES, 2010) figura el fortalecimiento del 
aprendizaje de los estudiantes en las áreas básicas y 
especialmente en las poblaciones más vulnerables, por su 
condición de ruralidad o bajo estrato socioeconómico. 


Si atendemos a factores de corte cuantitativo, vemos 
que tanto las pruebas estandarizadas internacionales 
(PISA, 2009; SERCE, 2006) como los resultados 
reportados en las pruebas nacionales (Saber, 2009), 
evidencian que el nivel de desarrollo de las competencias 
de los estudiantes colombianos ocupa los niveles más 
bajos y por tanto, no logra ser garante ni de desempeños 
básicos ante las exigencias de este siglo, ni de 
aprendizajes posteriores. En consecuencia, una 
intervención para mejorar estos resultados, resulta 
pertinente; y de hecho para el PTA, dichos datos fueron 
asumidos como línea de base, según se advierte en su 
guía de sustentos. (MEN, 2013) 


Además de estas carencias explícitas relacionadas con 
los  estudiantes, se torna inaplazable la necesidad de 
formación docente, especialmente en las zonas más 
carenciadas, en lo que también coindicen tanto los 
análisis internacionales (OEI, 2010; UNESCO, 2013) 
como los resultados de investigaciones internas (García, 
Maldonado & Rodríguez, 2014). Al ser este el foco del 
programa, parece que la prioridad dada a esta necesidad 
dentro del contexto está justificada, lo que además 
concuerda con todas las propuestas que señalan la 
formación de los docentes como factor clave para la 
transformación de la calidad. Recordemos que  “las 
necesidades que dan lugar a programas  pueden ser 
detectadas en las personas o en los grupos para los que se 
diseñan los programas, pero, también, pueden responder 
a carencias más o menos generales de la sociedad que, 
para bien, deberían ser atendidas mediante la formación y 
capacitación de las personas” (Pérez, 2014, p. 169). 


Cabe resaltar además que las condiciones de los 
docentes y las disposiciones legales internas en relación 
con la regulación de su profesión parecen reforzar la 
necesidad de ofrecer un programa que contribuya a la 
cualificación permanente, lo que además se articula con 
el sistema de evaluación de desempeño en el que el 
docente debe dar cuenta de un conjunto de 
conocimientos de orden disciplinar y didáctico. No 
obstante, en el PTA no se hace explícita alguna 
referencia a la revisión de esta prueba como línea de base 
de la formación docente, probablemente dado que esta se 
implementó realmente solo en el año 2010, aunque, a 
nuestro juicio, debería ser un instrumento para ser 
aprovechado por el programa, no solo en la selección de 


los tutores, sino además en el reconocimiento de los 
desafíos en relación con la formación de los docentes. 


Otros de los factores que, en la caracterización del 
contexto, son resaltados como necesidades básicas a ser 
atendidas tiene que ver con el aseguramiento de insumos 
o recursos, tanto desde el punto de vista pedagógico
como desde el punto de vista físico, es decir 
infraestructura (Barrera, 2014; Barrera et al. 2012; OEI, 
2010, UNESCO, 2003), con lo que la atención a estos 
aspectos por parte del PTA desde los componentes 
pedagógico y de condiciones básicas, respectivamente, 
podría subsanar estas deficiencias. 


Además de estos aspectos, la gestión institucional de 
calidad se convierte en un requerimiento básico en el 
contexto internacional (UNESCO, 2013) y nacional 
(Barrera, 2014), por lo que la apuesta del programa por la 
formación de directivos docentes en el marco del 
componente de gestión, podría resultar adecuada a la 
demanda expuesta. 


La revisión de los referentes curriculares es otro de los 
elementos en causa en el ámbito internacional, no 
obstante parece no ser un llamado insistente en los 
estudios nacionales. En cualquier caso, estos referentes 
se asumen como un insumo del programa dentro del 
componente pedagógico y no se focaliza su revisión, sino 
su aprovechamiento para orientar tanto los materiales 
educativos como su apropiación para diseñar las 
didácticas, a nuestro juicio sería importante someterlos a 
procesos de revisión y actualización. 


Finalmente, emergen como aspectos a ser atendidos el 
fortalecimiento de las relaciones entre docentes, alumnos 
y padres, y el papel que debe darse a la formación 
ciudadana y al uso de las nuevas tecnologías. Estos tres 
factores no tienen visibilidad en el programa, dado que se 
han priorizado otros elementos, cuyo tratamiento parece 
ser más apremiante en aras de garantizar la base sobre la 
cual empezar a trabajar otros aprendizajes. Además,  el 
Ministerio cuenta con otros programas que apuntan a la 
calidad no solo en función de lo cognitivo sino también 
de lo actitudinal. 


En suma, la valoración de este primer nivel nos indica 
que se trata de un programa que atiende a características 
básicas como el reconocimiento del contexto social 
específico en el que se inserta, comprende  dimensiones 
clave de la calidad como la equidad, relevancia y 
pertinencia; y finalmente, da cuenta de aspectos 
generalmente ligados a la calidad; por lo que su 
relevancia es evidente en el contexto en que emerge. 
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Resumo 
Particularmente desde 2011, verificaram-se alterações no 
currículo nacional do Ensino Secundário de Timor-Leste, 
que foram transpostas para os programas do 10º, 11º e 12º 
Anos. Com estas alterações e porque o Estado assume uma 
função controladora pela avaliação externa, pretende-se 
descobrir como são organizados os exames de Português 
do 12º Ano (2013 e 2014). A análise dirige-se para três 
aspetos das questões gramaticais: natureza das perguntas; 
conteúdos gramaticais; níveis de (re)conhecimento 
linguístico. Assim, descrevendo a organização dos exames 
de Português, dirigimos a análise às questões que avaliam 
o conhecimento gramatical, para entender o estatuto da 
gramática na avaliação oficial timorense. 
Palavras-chave: avaliação, ensino, gramática 


Introdução 
A questão da avaliação periódica (a dos testes escritos) 


ou da avaliação central (feita pelos exames nacionais) 
continua a ser uma problemática atual para 
investigadores ou pedagogos e uma preocupação 
permanente para alunos e professores, que sentem a sua 
ação condicionada por aquilo que tais provas 
representam e provocam. 


No contexto português e nos anos mais recentes, tem 
vindo a intensificar-se uma tendência para a realização 
de exames no final dos vários ciclos: 4º, 6º, 9º e 12º Anos. 
A essa forma de avaliação externa dedicamos alguma 
atenção, num primeiro trabalho de análise de exames do 
9º Ano, realizados de 2002 a 2008 (Silva, 2009). 


De facto, os exames nacionais assumem um papel 
significativo, quer para os professores (o programa é 
condicionado pela avaliação sumativa externa), quer para 
os alunos, cujo futuro académico depende dos resultados 
obtidos nestes exames. 


Depois de termos desenvolvido e acompanhado alguns 
estudos que têm por objeto a avaliação externa na área do 
Português (Silva & Sousa, 2009; Silva & Silva, 2011; 
Costa, 2012; Silva & Silva, 2014), há uma motivação 
suplementar que nos levou a querer compreender melhor 
a organização e a natureza das provas finais de ciclo, 
neste caso num contexto em que o Português é língua não 
materna (Timor-Leste). 


De facto, no quadro da orientação de uma dissertação 
de mestrado (Pereira, 2015), estudamos a realidade do 
ensino da língua e da gramática nesse país, decidimos 
agora prosseguir com esta análise específica da avaliação 
externa do Português em Timor-Leste.  


Partindo destes dados, o objetivo geral deste estudo 
tem a ver com a comparação das questões do domínio da 
gramática nos exames nacionais de Português do Ensino 
Secundário realizados em Timor-Leste em 2013 e 2014.  


Assim, depois desta introdução, em que se enuncia a 
problemática da avaliação e se define o objeto a 
investigar (exames de Timor-Leste de 2013 e 2014), 
avançamos para a apresentação dos tópicos principais 
deste estudo. Primeiro, elaboramos um enquadramento 
teórico, referindo aspetos fundamentais do tema da 
avaliação central e, de seguida, definimos a metodologia 
de trabalho, caracterizando o corpus, identificando 
objetivos e explicando os procedimentos de análise. 
Entretanto, discutimos os dados da análise dos exames 
nacionais timorenses. No último ponto, e no quadro de 
algumas conclusões particulares, terminamos com as 
considerações finais, confrontando o tipo de provas que 
se realiza em Timor-Leste no Ensino Secundário com 
aquelas que vimos estudando em Portugal. 


Enquadramento teórico 
Mesmo parecendo ser indiscutível a defesa de modelos 


teóricos de avaliação formativa (Fernandes, 2006), não 
podemos ignorar a presença marcante, nos sistemas 
educativos, da avaliação sumativa externa, ou seja, da 
avaliação realizada pelos exames.  


Em simultâneo, quer os textos programáticos quer os 
professores definem como prioritário o trabalho de 
promoção de distintas competências, em detrimento da 
tradicional transmissão de conhecimentos, que os 
exames avaliam através de questões que exigem o 
reconhecimento ou a reprodução de conteúdos da 
aprendizagem.  


Neste quadro, sabemos que são os programas, os 
manuais e os exames que condicionam diretamente a 
ação de professores e alunos. Ao estudar teoricamente os 
textos programáticos e, em termos empíricos, os exames 
finais, procuramos então definir os fins e a natureza da 
avaliação externa realizada em Timor-Leste. 


Sabendo, pois, que a problemática deste estudo está 
relacionada com a natureza da avaliação realizada por 
exame, procedemos a uma discussão do papel da 
avaliação das aprendizagens. Além disso, tendo em conta 
que a avaliação oficial é um fator constitutivo da 
disciplina de língua materna, que assume uma 
importância mais marcante que os próprios programas 
oficiais de Timor, discutiremos ainda como são neles 
perspetivadas as dimensões de ensino do Português, em 
especial a da gramática. 


A razão central que motiva este estudo específico 
prende-se com o facto de ele constituir a continuação de 
outros em que se analisaram os exames de Português do 
ensino básico e secundário, sendo o mais recente o dos 
exames de 2014 (Silva & Silva, 2014). Nesses trabalhos, 
tivemos a oportunidade de discutir os conceitos e 
modalidades de avaliação escolar, pelo que, aqui, 
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recuperamos três temas aí enunciados: tipos 
fundamentais de avaliação; confronto entre avaliação 
formativa e sumativa; crítica aos exames finais. 


Cardoso (1995) considerara que uma das 
manifestações de crise do sistema de ensino se 
relacionava com o fracasso de exames de caráter 
nacional. Afirmava até que a dita “avaliação aferida” 
tinha como intenção principal (não assumida) a avaliação 
dos alunos. Portanto, as reticências sobre a avaliação 
aferida ou as dúvidas em relação às avaliações finais 
sugerem que o exame é uma prática que contribuirá para 
a regulação dos saberes escolarmente válidos e, ainda, 
para a demonstração de relações de poder, do Estado em 
relação à classe docente, em particular. 


Sendo, então, sistemáticas as dúvidas relativamente 
aos efeitos no ensino da avaliação sumativa, também em 
termos da avaliação formativa se desenvolveram 
tentativas para a sua reconceptualização, como a que 
apresentou Fernandes (2006). Este autor sugere, pois, 
uma “avaliação formativa alternativa”, que se distingue 
do conceito clássico de avaliação formativa: “Trata-se de 
uma avaliação interactiva, centrada nos processos 
cognitivos dos alunos e associada aos processos de 
feedback, de regulação, de auto-avaliação e de 
auto-regulação das aprendizagens.” (Fernandes, 2006, p. 
23) 


Entretanto, a fechar esta discussão teórica, convém 
ainda fazer referência ao mais recente Programa de 
Português do Ensino Secundário de Timor, em particular 
na forma como aí se concebem as cinco competências 
específicas do ensino das línguas: “a compreensão oral, 
a expressão oral, a compreensão escrita (leitura), a 
expressão escrita (escrita) e, transversal a estas quatro, 
o funcionamento da língua.” (Ançã, s/d, p. 9)


Para além dessa conceção “transversal” da
competência gramatical, em que os conhecimentos sobre 
a língua acabam por não possuir um valor autónomo, 
assume-se, neste texto programático, que o 
Funcionamento da língua deve ter como meta “Mobilizar 
estes conhecimentos [do Funcionamento da língua] em 
situações de uso da língua.” (Ibidem) 


Ora, com a análise dos enunciados dos exames, o que 
se pretende testar é precisamente se a avaliação 
gramatical tem um fim em si mesma (verificar se os 
alunos sabem gramática) ou se ela indicia, de algum 
modo, que o saber gramatical funciona como um 
instrumento promotor das competências verbais de 
leitura ou escrita (perceber se os alunos podem transferir 
o conhecimento gramatical para os usos da língua).


Metodologia de trabalho 
Depois de feito o enquadramento teórico deste estudo, 


abordamos, neste ponto, a metodologia de análise dos 
exames de Português realizados em Timor em 2013 e 
2014, apresentando, antes de mais, os objetivos 
principais que a orientam, seguidos da justificação da 
amostra delimitada (os exames e as suas partes) e dos 
procedimentos de análise de conteúdo (Bardin, 2004) 
que serão seguidos para levar a cabo este estudo de 
análise e comparação de dois exames de língua aplicados 
recentemente em Timor-Leste. 


Objetivos do estudo 
Este estudo tem implícitas razões de vária ordem, que 


convém aqui discutir. Por um lado, um motivo mais 
próximo relacionado com um interesse recente de estudar 
a avaliação externa no sistema de ensino nacional 
timorense. Por outro, um desejo de analisar e 
compreender a estrutura das provas finais do Ensino 
Secundário de Timor-Leste, em particular nas secções 
relativas à avaliação dos conteúdos gramaticais, que 
possuem um relevo muito particular nas mesmas. 
Finalmente, no seguimento de outros estudos sobre essa 
problemática em Portugal (Silva & Silva, 2011 e 2014), 
pretende-se agora confrontar a natureza e a estrutura das 
provas nacionais com aquelas que se realizam num país 
que adotou o Português como língua oficial e de 
escolarização. 


No fundo, há um princípio subjacente ao processo de 
avaliação e que determina que ele seja importante na 
reorganização do processo de ensino. Esse princípio tem 
a ver com o facto de os conteúdos que são escolhidos 
(pelos textos reguladores oficiais, pelos programas e 
manuais escolares) para serem ensinados passarem, 
assim, a ser os mais representativos da aprendizagem e 
da avaliação em línguas. E, deste modo, determinam uma 
representação específica dos vários domínios do ensino 
do Português. 


Neste quadro, definem-se como objetivos específicos 
deste estudo os seguintes: 
 Descrever a organização interna de dois Exames
Nacionais de Português do 12º Ano realizados em 
Timor-Leste em 2013 e em 2014; 
 Caracterizar as perspetivas de avaliação de um
domínio central do ensino do Português (o do 
Funcionamento da língua ou gramática); 
 Comparar o tipo e a natureza das perguntas
utilizadas nas duas provas de exame; 
 Distinguir os conteúdos avaliados no âmbito do
conhecimento gramatical; 
 Avaliar os níveis de (re)conhecimento sobre a
língua implicados nas perguntas. 
Considerados estes objetivos orientadores da análise a 


efetuar aos exames timorenses de Português de 2013 e 
2014, a intenção será explicar como se concebe a 
avaliação da gramática em Timor-Leste, após a 
implementação de um novo currículo e de novos 
programas. Assim se descobrirá a visão oficial sobre o 
ensino do Português em Timor, quanto aos domínios de 
avaliação mais representativos, quanto aos níveis de 
conhecimento implicados e, sobretudo, quanto aos 
conteúdos avaliados. 


Amostra 
Tendo em consideração que o objeto deste estudo é a 


avaliação final na área da Língua Portuguesa em 
Timor-Leste, delimitamos um corpus, correspondente às 
provas de avaliação externa do Ensino Secundário, 
realizadas em setembro de 2013 e em novembro de 2014. 
Trata-se uma amostra reduzida, mas que poderá, desde 
já, apontar alguns caminhos de análise sobre o que é a 
avaliação nacional na área do Português. 


Os enunciados dos exames a analisar são os seguintes: 
Exame Nacional de Língua Portuguesa, Ano Lectivo 


A10-075


PRE-P
RIN


T







A GRAMÁTICA NOS EXAMES NACIONAIS DE TIMOR DO 12ºANO 


 


2013 (designado doravante EN2013) e Exame Nacional 
de Português, Ano Letivo 2014 (designado doravante 
EN2014). 


Na primeira fase do estudo e cumprindo uma primeira 
dimensão de análise, serão confrontadas as partes ou os 
grupos que constituem os enunciados das provas, no 
sentido de delimitar a sua estrutura global e de inferir, 
também, quais os domínios do ensino da língua mais 
significativos. Numa segunda fase do estudo, que 
corresponde ao núcleo central da análise, serão utilizadas 
as secções relativas à avaliação dos conteúdos do 
Funcionamento da língua. 


Discussão dos resultados 
A partir das dimensões e categorias analíticas 


descritas, inicia-se a discussão dos resultados da análise 
dos Exames de Português do 12º Ano de Timor. Assim, 
sintetizam-se, primeiro, os dados sobre a estruturação das 
provas escritas, segundo dois prismas: os tipos textuais 
que introduzem a construção dos enunciados; e o 
conjunto de questões relativas aos diferentes domínios 
programáticos em avaliação – leitura, léxico, gramática. 
Estes resultados serão apresentados em alíneas distintas, 
a saber: organização dos exames; natureza das questões; 
tipo de operações metalinguísticas; conteúdos 
gramaticais. 


A organização interna dos exames nacionais 
Nesta alínea de análise dos exames de 2013 e 2014, 


damos resposta ao primeiro objetivo deste estudo, que 
tem a ver precisamente com uma descrição da estrutura 
interna dos dois Exames Nacionais de Português 
realizados em Timor-Leste. 


As provas do EN2013 e do EN2014 apresentam uma 
estrutura semelhante: são ambas introduzidas por um 
texto informativo (com menos de uma página), seguido 
de 60 perguntas, todas de escolha múltipla, distribuídas 
por secções distintas. 


Como se verifica na Tabela 1, as 60 questões 
distribuem-se por três áreas consagradas do ensino do 
Português (língua materna e não-materna): leitura, léxico 
e gramática. 


Tabela 1. 
Organização dos exames de Português de Timor 


Questões: Leitura Léxico Gramática TOTAL 
EN2013 12 18 30 60 
EN2014 20 08 32 60 
TOTAIS 32 26 62 120 


Quanto aos excertos que abrem as provas, destaca-se o 
facto de os textos serem não-literários (informativos), de 
temáticas atuais, próximos da realidade timorense e de 
compreensão acessível. Assim, no EN2013, o texto (p. 2) 
intitula-se “Entre o campo e a cidade” e resulta de uma 
entrevista de 2010 a uma professora timorense. Também 
o texto de apoio ao exame de 2014 (p. 3) é de uma
temática em voga - “Igualdade entre os géneros”, 
constituindo um excerto do “Plano Estratégico de 
Desenvolvimento 2011-2030”. Tais textos possuem, 


então, como pano de fundo, a vida em Timor e permitem 
olhar de uma forma renovada para a realidade social e 
educativa timorense. 


No que toca às questões de avaliação, elas 
distribuem-se, de acordo com a classificação prévia, por 
três áreas fundamentais - leitura, léxico, gramática, 
havendo um predomínio desta última: 30 questões no 
EN2013 e 32 no EN2014, ou seja, 52% no total dos dois 
exames. Nos exames de 2013 e 2014, há ainda uma 
média de 16 questões (27%) sobre leitura e de 13 sobre 
léxico (19%). Ora, em termos de representatividade, a 
gramática ocupa um primeiro lugar destacado, seguida 
da leitura e do léxico. Assim, a verdade é que o tipo e os 
domínios avaliados (em particular, a leitura e a 
gramática) correspondem às áreas da tradição de 
avaliação em línguas. 


Por fim, não há dúvida de que, para os avaliadores, a 
gramática ocupa um lugar de destaque, mesmo à frente 
da leitura/compreensão, área também muito conceituada. 


A natureza das questões colocadas 
Para além da coincidência na estrutura das provas (um 


texto e 60 questões), há um outro dado relevante nesta 
análise: o facto de todas as perguntas serem, tanto em 
2013 como em 2014, de escolha múltipla. Na verdade, no 
EN2014, logo após o texto, surge a instrução “Assinale 
com um (X) a opção correta” (p. 3), a qual serve de 
orientação para todas as restantes perguntas. 


Esta forma particular de questionar tem implicações 
em termos de uma conceção sobre a avaliação na área das 
línguas e do Português. Assim, por um lado, os alunos 
(só) precisam de fazer uma escolha entre quatro 
hipóteses, tendo então de recuperar informação textual 
(no caso da leitura) ou de ativar conhecimentos prévios 
(nos itens sobre a gramática), como no seguinte caso: 
“43. Identifique uma palavra derivada por prefixação / a. 
desgosto/ b. ruralidade / c. igualdade / d. livraria” 
(EN2014, p. 7). Além disso, há certas perguntas mais 
diretas, como aquela em que se questiona sobre o título 
do texto, que coincide com uma das hipóteses de resposta 
(EN2013, p. 3). 


Ora, esta avaliação é potencialmente mais acessível, e 
apenas avalia conhecimentos, não ajudando a 
compreender as problemáticas. Em simultâneo, o facto 
de estas provas escritas excluírem a competência escrita 
(por nenhuma resposta implicar a produção de textos), 
faz com que elas sejam relativas apenas à avaliação dos 
outros domínios tradicionais do ensino de línguas - a 
leitura e a gramática. As respostas curtas obrigariam à 
ativação de competências mínimas de produção escrita, 
que estariam assim também a ser avaliadas. 


Em suma, a natureza destas questões e esta forma de 
avaliar indiciam uma conceção de avaliação sumativa, 
que exclui, pelo menos no contexto de exame nacional, 
um possível papel formativo desta avaliação. Ao mesmo 
tempo, a mera avaliação de conhecimentos (ou o 
reconhecimento de informação) constituem um modo de 
entender a avaliação em que não se promovem 
competências verbais, nem se realizam operações de 
produção ou de explicitação dos conhecimentos, 
fundamentais para que os aprendentes de uma língua 
possam não apenas conhecê-la (em teoria, sabendo até a 
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sua gramática), mas sobretudo para saberem usá-la, 
oralmente ou por escrito, nas suas ações comunicativas, 
como aliás sugerem os programas timorenses em vigor. 


Operações metalinguísticas inerentes à avaliação 
Como acabamos de verificar, a avaliação destas duas 


provas de exame centra-se nos domínios programáticos 
da leitura, do léxico e da gramática, excluindo-se, assim, 
o da expressão escrita. Esta é, na verdade, uma opção que
torna o exame mais simples, já que as questões relativas 
ao domínio da escrita poderiam ser mais complexas, não 
só pela diversidade de textos a construir, mas também 
pela dificuldade dessa produção. 


Como já foi afirmado, há diferentes operações 
metalinguísticas que os alunos têm normalmente de 
realizar: reconhecimento, produção, explicitação (Silva, 
2008, pp. 284-285). Estas são operações que, portanto, 
podem exigir mais ou menos esforço intelectual. Na 
verdade, quando a avaliação dos conteúdos se centra em 
ações de simples reconhecimento, isso significa que as 
perguntas do exame têm tão-só uma função de 
reprodução dos conteúdos. 


Tendo em conta o tipo de questões do exame de 2013, 
o que se conclui é que todas elas (60) são de mero
reconhecimento, correspondendo a operações cognitivas 
básicas. Ao mesmo tempo, as restantes questões (sobre 
léxico e gramática) dos dois exames em estudo são 
também de reconhecimento de conteúdos 
léxico-gramaticais. Por fim, como se verifica na Tabela 
2, tanto no EN2013 como no EN2014, todas as 
atividades de avaliação dos conhecimentos gramaticais 
(62) são igualmente de reconhecimento. 


Tabela 2. 
Tipos de atividades de avaliação dos conhecimentos 


Atividades: Reconhecimento Produção Explicitação TOTAL 
EN2013 30 00 00 30 
EN2014 32 00 00 32 
TOTAIS 62 00 00 62 


Há, todavia, um aspeto singular que distingue as 
perguntas sobre conteúdos de funcionamento da língua 
ou gramática. Assim, se algumas delas resultam de uma 
escolha clara entre quatro hipóteses, implicando a posse 
de conhecimentos declarativos por parte dos alunos, 
outras há que têm, de algum modo, implicados saberes 
contextuais ou instrumentais, quando se trata, por 
exemplo, de avaliar a utilização de uma forma gramatical 
num dado contexto sintático. 


De facto, no EN2013, todas as 18 questões sobre o 
léxico (nº 13 a nº 30) são de reconhecimento; das 30 
questões sobre gramática, oito são de reconhecimento 
puro e simples, ao passo que as outras 22 (questões nº 31 
a nº 52) são de reconhecimento de categorias gramaticais 
em situações de uso. No EN2014, as oito questões sobre 
o léxico (nº 21 a nº 28) são de reconhecimento em
contexto; das 32 questões sobre gramática, 18 são apenas 
de reconhecimento (nº 43 a nº 60) e as restantes 14 (nº 29 
a nº 42) implicam uma certa avaliação do saber 
gramatical numa situação associada ao uso concreto. 


Nestes dois exames, existem, portanto, 26 questões 
gramaticais que consistem apenas numa reprodução de 
conteúdos, ao passo que as restantes 36 questões já fazem 
com que, mesmo indiretamente, os alunos tenham de 
reconhecer as situações mais adequadas para integrar as 
formas linguísticas. Em suma, estes dados parecem 
querer indicar uma conceção de gramática que não 
implica produção textual nem reflexão explícita sobre a 
língua, ou seja, que não vão para além de um 
(re)conhecimento mecânico da informação gramatical. 
Apesar de tudo, há já um número significativo de 
questões que obrigam os estudantes a ter uma noção clara 
das situações de utilização do saber gramatical. Nestes 
casos, esta forma de avaliação cumpre, então, um dos 
desígnios dos textos reguladores timorenses, que era o de 
ativar os saberes gramaticais em situações de uso. 


Conteúdos gramaticais avaliados nos exames 
O facto de o domínio da gramática ser objeto de 


avaliação, em cerca de metade das questões, nas duas 
provas escritas de 2013 e 2014 é, só por si, deveras 
significativo. Todavia, para se compreender como é 
configurada a “gramática oficial” (a da avaliação externa 
dos exames) e se esta serve para manter a conceção 
“tradicional” de gramática escolar (centrada na 
morfossintaxe e voltada para a noção de correção), 
convirá saber que conteúdos gramaticais são 
preferencialmente avaliados nestas provas escritas. 


Definidas as áreas da gramática objeto de avaliação 
(morfologia, sintaxe, fonética), analisaram-se as 
perguntas formuladas. A principal conclusão a que se 
chegou (Tabela 3) é que o conhecimento gramatical 
objeto de avaliação nos exames timorenses de 2013 e de 
2014 se centra na área da sintaxe (17 questões em 2013 e 
28 em 2014) e da morfologia (13 questões em 2014), 
surgindo por último a fonética (4 questões em 2014). 


Tabela 3. 
Áreas da gramática objeto de avaliação 


Áreas: Sintaxe Morfologia Fonética TOTAL 
EN2013 17 13 00 30 
EN2014 28 00 04 32 
TOTAIS 45 13 04 62 


Destes resultados podemos concluir que há um 
predomínio muito claro da área da sintaxe (73%) e que as 
outras duas vertentes da gramática têm uma presença 
quase residual: morfologia (21%) e fonética (7%). Este 
predomínio das questões de sintaxe (ainda mais na prova 
de 2014) indicia um maior grau de exigência dos exames, 
sobretudo porque estas questões implicam por vezes, em 
simultâneo, saberes da morfologia. 


Por outro lado, há um dado da análise realmente 
significativo e que tem a ver com o facto de muitos 
enunciados das questões terem por fundamento a noção 
de “correção” no uso da língua. Assim, no exame de 
2013, há 15 questões cujo enunciado começa por 
“Escolha a forma verbal correta […]” (EN2013, pp. 5-6) 
e, no exame de 2014, há 17 perguntas com o mesmo texto 
introdutório (EN2014, pp. 5-6). 
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Em suma, a conceção de gramática subjacente a esta 
avaliação parece apontar para uma visão centrada nas 
questões sintáticas e na preocupação com o uso correto 
da língua, mais do que com a sua adequação aos 
contextos de comunicação escrita ou oral. 


Considerações finais 
Ao concluir esta leitura crítica dos Exames Nacionais 


de Português do Ensino Secundário de Timor-Leste, 
realizados em 2013 e em 2014, há algumas considerações 
que importa discutir, no sentido de se concluir acerca da 
representação do conhecimento gramatical que estará 
implícito à implementação destas (novas) provas escritas 
de avaliação externa. 


Antes de mais, é visível que o modelo dos testes 
timorenses não se assemelha à estrutura dos exames 
feitos em Portugal: um texto inicial, seguido de séries de 
questões sobre os domínios programáticos, neste caso 
apenas da leitura e da gramática. Mesmo com a 
introdução nos exames de perguntas sobre o léxico, o 
domínio da gramática continua a ser realmente o mais 
importante (com cerca de 50% do total das questões), e 
materializado na avaliação de conteúdos de áreas 
tradicionais como a sintaxe e a morfologia. 


Além disso, é pertinente referir-se que os textos 
escolhidos para iniciar os enunciados dos dois exames 
em causa são textos não-literários, de tipo informativo e 
de temática atual, que permitirão aos alunos uma melhor 
compreensão das perguntas e respostas mais acertadas. 
Quanto à natureza das 60 perguntas que cada exame 
inclui, elas são todas de escolha múltipla (quer as de 
leitura quer as de gramática). Este facto (a omnipresença 
das questões de escolha múltipla), associado à ausência 
total do domínio programático da expressão escrita (não 
há questões sobre a escrita e nenhuma pergunta exige 
respostas escritas curtas ou de desenvolvimento), sugere 
quer a não consideração, pelos avaliadores, da 
competência de produção escrita, quer uma possível 
facilitação do processo avaliativo. 


Por outro lado, naquilo que diz respeito às operações 
metalinguísticas que os alunos têm de realizar para 
responder às questões, há um outro dado que realmente 
se destaca – todas as perguntas levam o aluno a realizar 
um processo mental de simples repetição ou 
reconhecimento dos conteúdos, que pode ter passado 
mais pela memorização do que pela verdadeira 
compreensão explícita dos mesmos. Ora, o que se poderá 
concluir é que o modelo de avaliação aqui implícito, em 
que se faz a reprodução de conhecimentos e não uma 
reflexão sobre eles, não serve realmente para 
desenvolver as competências verbais para as quais os 
programas timorenses apelavam. 


Se esta marca dos exames timorenses (100% de 
questões gramaticais de reconhecimento) parecerá algo 
estranha, ela indica uma tendência generalizada, já que 
também se verificava em todos os exames nacionais 
portugueses até aqui analisados: 88,5% em 2010; 88% 
em 2012; e 87% em 2014 (Silva & Silva, 2014, p. 275). 


Em síntese, este modelo de avaliação sumativa, que 
exige maioritariamente reconhecimento de informação, 
até pode mesmo acabar por se tornar mais exigente para 


os alunos, mas não os (trans)forma em falantes 
linguisticamente mais competentes. Afinal, esta nem será 
a meta de um Exame Nacional como o de Timor-Leste, 
em que o discurso dos avaliadores aponta, de preferência, 
para uma visão tradicional de correção gramatical, 
sugerida em afirmações como as que já foram citadas na 
discussão anterior: “Escolha a forma verbal correta dos 
verbos no presente do indicativo ou do conjuntivo” 
(EN2013, p. 6); “Escolha a frase correta de modo a usar 
a partícula apassivante ‘se’” (EN2014, p. 6). 
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Resumo 
Este trabalho apresenta algumas políticas educacionais em 
disputa no campo da educação escolar, especialmente no 
ensino fundamental, que implicariam em demandas 
divergentes para organização da escola, do currículo, das 
práticas didáticas e de avaliação. Apresenta-se o debate 
sobre estas demandas e a organização escolar em ciclos 
neste contexto. Por fim, um olhar sobre a realidade 
encontrada nas práticas de 51 professoras que trabalham 
em escolas organizadas em ciclos, no que se refere a 
instrumentos e registros de avaliação. O objetivo é 
contribuir com um inventário de práticas avaliativas mais 
plurais e diversificadas, não centradas em provas e testes. 
Palabras clave: avaliação escolar; educação para o 
mercado; escola organizada em ciclos, democratização 
escolar. 


Introdução 
Este trabalho apresenta algumas políticas educacionais 


em disputa no campo da educação escolar, especialmente 
no ensino fundamental, que implicariam em demandas 
divergentes para organização da escola, do currículo, das 
práticas didáticas e de avaliação. Apresenta-se o debate 
sobre estas demandas e a organização escolar em ciclos 
neste contexto. Por fim, um olhar sobre a realidade 
encontrada nas práticas de 51 professoras que trabalham 
em escolas organizadas em ciclos, no que se refere a 
instrumentos e registros de avaliação. O objetivo é 
contribuir com um inventário de práticas avaliativas mais 
plurais e diversificadas, não centradas em provas e testes. 


Disputas políticas globais 
“O grande empreendimento do Ocidente é a 


mercantilização do mundo, de tudo entregar ao 
destino da mercadoria” (BAUDRILLARD, 2008, p. 
23) 


   Nas escolas brasileiras envolvidas nesta pesquisa é 
possível perceber a organização escolar do tempo, do 
espaço, das relações sociais, do currículo e da avaliação 
ainda muito orientadas pela educação bancária, imagem 
criada por Freire (1975) para denunciar as práticas 
escolares que tomam os estudantes como receptáculos 
vazios de conhecimentos, o conteúdo escolar como o 
elemento a ser depositado no estudante e a prova escolar 
como o momento do estudante devolver ao seu avaliador 
(professor) o conteúdo que lhe foi depositado. Estas 
práticas do que foi chamado por Freire de educação 
bancária estão presentes há muito tempo na escola e são 
denunciadas desde 1950, por educadores brasileiros que 
desejam uma escola mais democrática, ativa, voltada à 
cultura de seus participantes. 


   Atualmente, algumas políticas, aqui entendidas como 
comprometidas com interesses dos empresários 
reformadores da educação (FREITAS, 2012), reforçam 
práticas da chamada educação bancária, tomando como 
princípio a defesa da ideia do ensino como transmissão 
de um saber comum supostamente universal e, sua 
transmissão, possível de ser controlada por meio da 
avaliação externa do desempenho escolar. Do ponto de 
vista dos empresários da educação, a função da escola é a 
instrumentalização técnica para o trabalho e a defesa 
desta posição se dá com a atribuição à escola do sucesso 
(ou insucesso) da economia.  
   No Brasil, o controle das práticas avaliativas por meio 
de instrumentos da avaliação externa tem intensificação 
variável de acordo com o contexto político local das 
secretarias municipais e estaduais de educação. 
Encontramos na pesquisa secretarias de ensino que 
intensificam as práticas apenas pela adesão às provas 
nacionais e estaduais (muitos estados também realizam 
suas provas estaduais com o objetivo de gerar uma 
pontuação para a escola que considere o seu desempenho 
no conjunto do estado), e outros municípios que fazem 
suas próprias avaliações municipais. Em casos extremos, 
como ocorre no município do Rio de Janeiro, as provas 
externas são elaboradas bimestralmente na secretaria de 
educação e aplicadas nas escolas, objetivando a 
preparação dos estudantes para as outras provas também 
presentes no sistema (estaduais e nacionais). No contexto 
da cidade do Rio de Janeiro, e da rede de ensino do 
estado do Rio de Janeiro, os conteúdos do ensino são 
publicados on line e os professores devem demonstrar 
que estes conteúdos estão sendo trabalhados em suas 
turmas, também registrando on line este trabalho. É o que 
tem sido chamado de engessamento curricular e que 
representa a redução da escola (FETZNER, 2014). 
   A questão política percebida nestas realidades, não se 
reduz à intenção de melhorar índices de desempenho em 
provas externas, o que já seria um grande problema, mas 
incluí a submissão da educação escolar aos interesses de 
um mercado tanto ao definir como objetivo da educação 
escolar a instrumentalização técnica para o trabalho, 
quanto na mercantilização da educação em si e nos 
processos que levam à privatização da educação. 
Portanto, mais que a submissão aos interesses do 
mercado, a mercantilização da educação (por meio da 
venda de insumos ou serviços) e privatização da 
educação, os reformadores empresariais disputam o 
conteúdo escolar.   


O discurso político produzido no âmbito das empresas 
sustenta a venda de sistemas apostilados (apostilas de 
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ensino dirigido e também filmes ou canais de televisão 
com aulas a serem visualizadas e reproduzidas em 
exercícios de fixação dos conteúdos) pelos próprios 
empresários da educação a sistemas públicos de ensino 
(definindo assim o conteúdo escolar dos sistemas) e é 
operado com base no argumento de que a educação 
pública é ineficiente, os professores são incompetentes e 
vadios, por não conseguirem produzir o sujeito/futuro 
funcionário competente a ser formado pela escola. Para 
superar este problema, segundo os reformadores 
empresariais, é necessário que o poder público aplique, 
também na educação pública, os princípios do mercado: 
competitividade (entre escolas e professores) na busca 
por alunos e financiamento.  


Propostas de escola: demandas de mercado x 
demandas de cidadania 


As demandas de uma escola voltada ao mercado, 
segundo Azevedo (2000) são delineadas pela: 
- submissão aos valores de mercado: a educação deixa de 
ser percebida como direito e passa a se alinhar à ideia de 
mérito, ou seja, para os que mais se dedicam ou se 
mostram capazes e interessados em aprender, 
recomendam-se as melhores escolas, para os que não 
demonstram empenho, interesse, desempenho suficiente, 
as escolas que não são as melhores; 
- aplicação dos conceitos e da lógica empresarial às 
escolas: gestão por metas, concorrência, alinhamento ao 
mercado, disputa de clientes (alunos) por meio da 
divulgação do melhor índice (ou notas) da escola, 
práticas veladas (ou nem tanto) de exclusão daqueles que 
não apresentam um desempenho considerado adequado 
pelas escolas. 


Assim, a escola voltada para o mercado, nomeada 
como Mercoescola por Azevedo (2000), naturaliza os 
valores: individualismo, competição, desigualdade e 
exclusão.  


De outro lado, uma escola que se oriente pelos valores 
de cidadania, inclusão e justiça social, demanda: 
- a afirmação da escola como espaço público, coletivo e 
voltado à promoção da igualdade social; 
- a luta pela garantia de educação de qualidade para 
todos; 
- o compromisso com a vivência de conhecimentos e 
valores emancipatórios, que contribuam para o 
entendimento de si, de seu grupo social e do mundo; 
- instrumentação da reflexão crítica, da autonomia e da 
possibilidade de pensar o mundo de outra forma, 
conhecimentos que possam colaborar com a 
transformação da realidade. 


Estas demandas constituem o que Azevedo (2000) 
chama de Escola Cidadã: uma escola voltada aos 
interesses das classes populares, com qualidade de 
conteúdo e forma. Na sua organização no Brasil, 
especialmente após a ditadura militar (1964-1985), a 
inspiração da enturmação das crianças pela idade, sem o 
agrupamento em turmas de crianças consideradas mais 
competentes para o estudo e crianças supostamente 
menos competentes, e, também, sem a prática da 
reprovação escolar, seguiram experiências que 
aconteciam no ensino público em Portugal, Espanha e 
Argentina.  


   No Brasil o sistema escolar que atende aos alunos de 6 
a 14 anos é parte estadual (em escolas mantidas e 
reguladas pelos estados da federação) e parte municipal 
(redes escolares mantidas e reguladas pelos municípios), 
além das redes privadas de ensino. Nesta diversidade de 
redes de ensino (estaduais, municipais e privadas) os 
ciclos como forma de enturmação dos alunos foram 
implementados em algumas Prefeituras, entre elas nas 
cidades de São Paulo, Belo Horizonte, Porto Alegre e 
também em alguns estados, entre eles, Mato Grosso. 


A organização escolar em ciclos no Brasil e a 
resistência a não reprovação 


No Brasil a implementação dos ciclos nas escolas de 
ensino fundamental (que atendem crianças de 6 a 14 
anos) deu-se de forma muito diversa, com agrupamentos 
entre os anos de escolaridade variáveis e com 
argumentos, algumas vezes, divergentes.  Todavia, é 
possível definir os ciclos no ensino fundamental como 
períodos da escolaridade em que se evita a reprovação 
escolar e nos quais deveria existir um desenho curricular 
(ou programa de ensino) que estabelecesse 
possibilidades de trabalho com o conteúdo escolar de 
forma integrada à experiência dos estudantes e que 
pudesse assegurar o atendimento de cada aluno, de 
acordo com suas necessidades, a fim de fazer com que 
seus conhecimentos se ampliassem e, com eles, sua 
capacidade de intervenção no mundo.  


Embora nem todas as experiências tenham priorizado a 
abertura curricular necessária à incorporação de 
conhecimentos e culturas regionais nas escolas, de forma 
a tornar possível a vivência de conhecimentos mais 
plurais e integrados à vida dos alunos, as organizações 
escolares em ciclos incentivaram o trabalho com formas 
de planejamento escolar significativas na 
instrumentalização de um ensino crítico: temas 
geradores, redes temáticas, complexos temáticos, entre 
outras. A resistência dos docentes em relação aos ciclos 
nas escolas deu-se mais pelo fato da reprovação escolar 
não ser possível em alguns anos da escolaridade do que 
pelo agrupamento etário e pelas propostas curriculares 
contínuas e orientadas por uma perspectiva mais próxima 
da pedagogia crítica.  


Como a maior dificuldade parece estar na incorporação 
da não reprovação escolar, este trabalho se dedica a 
contribuir com práticas avaliativas que se situam nas 
orientações de acompanhamento contínuo, das 
avaliações investigativas, formativas e/ou 
emancipatórias, e propõe o inventário de algumas destas 
práticas indicadas pelos docentes como formas de 
acompanhamento que substituíram a reprovação escolar. 


Práticas avaliativas inventariadas nos ciclos 
Esta pesquisa foi realizada no período entre 2012 e 


2015 e os estudos acompanharam a implementação dos 
ciclos em municípios do estado do Rio de Janeiro, 
identificando características desta implementação quanto 
ao tempo de duração dos ciclos (quantidade de anos 
agrupados sem reprovação no ensino fundamental) e à 
finalidade do agrupamento (forma de organização do 
currículo e objetivos da organização adotada).  


A10-080


PRE-P
RIN


T







AVALIAÇÃO E PRÁTICAS AVALIATIVAS: INVENTÁRIOS 


Para realização da pesquisa foram analisados dados do 
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas - INEP sobre o 
agrupamento escolar nesta modalidade nos 92 
municípios do estado do Rio de Janeiro e foram coletadas 
propostas curriculares das secretarias de educação, por 
meio de contato com as secretarias e/ou procura nos sites 
das administrações municipais. Foram localizadas 
Portarias, Resoluções ou Planos Municipais que tratavam 
da organização curricular e avaliativa dos ciclos. Ao 
mesmo tempo, foram coletadas informações, por meio de 
questionários, sobre o trabalho curricular e avaliativo 
com professores em formação na Universidade e que 
trabalhavam em alguns municípios que adotavam os 
ciclos como forma de organização da escola. Os 
professores responderam um questionário aplicado em 
momentos de formação. No questionário, os docentes 
precisavam indicar, entre outras questões, como 
organizavam a avaliação em suas salas de aula, indicando 
formas de acompanhamento dos alunos mediante a não 
possibilidade de reprovação escolar. Os questionários 
continham dez questões, cinco fechadas, sobre o perfil do 
profissional (tempo de trabalho, formação, tempo de 
trabalho com os ciclos) e dados sobre a implementação 
dos ciclos na rede (ano de implementação) e cinco 
questões abertas sobre organização e prática curricular e 
avaliativa. Foram aplicados e respondidos 51 
questionários.  
   A análise realizada partiu do entendimento de que é 
possível utilizar a avaliação escolar como forma de 
classificar os estudantes, quando sua finalidade vai se 
expressar no ato de reprovar ou aprovar o estudante, ou 
pode ser utilizada como instrumento de mediação, 
quando sua finalidade é dirigida para melhorar as 
aprendizagens e as propostas escolares.  
   Do ponto de vista da avaliação que tem por fim a 
classificação utiliza-se, prioritariamente, de instrumentos 
como provas e testes e registros como planilhas de notas 
e boletins, o que se apresenta como adequado ao 
entendimento de quantificação de conhecimentos e 
ranqueamento de pessoas e instituições de acordo com a 
quantidade de conhecimento que na pessoa ou na 
instituição teriam sido depositados. Como dito 
anteriormente, ainda é a educação bancária hegemônica 
nas escolas envolvidas na pesquisa.  
   A avaliação requerida em propostas em ciclos, uma vez 
que não se trabalha com reprovação escolar, é aquela que 
tem por finalidade melhorar o ensino e a aprendizagem, 
sem fazer com que o aluno precise repetir o ano. Com 
este objetivo diferente (promover no lugar de classificar) 
os instrumentos seriam outros: trabalhos cotidianos, 
individuais e coletivos, orais, escritos, observação 
dirigida e/ou espontânea, provas individuais e coletivas, 
muitas vezes elaboradas pelos próprios alunos, que 
possibilitassem o acompanhamento avaliativo 
permanente. Por sua vez, os registros utilizados também 
seriam outros, pois buscariam documentar o processo, 
tais como portfólios, dossiês, planilhas de 
acompanhamento cotidiano das aprendizagens. 
   O questionário aplicado aos professores propunha a 
descrição do que é feito com o aluno que parece não ter 
alcançado o que a escola esperava, mas que não pode ser 
reprovado e, também, quais são os instrumentos de 


avaliação utilizados. Apresenta-se a seguir algumas das 
formas avaliativas identificadas, com o objetivo de 
promover um inventário destas práticas, que 
colaborariam no registro das experiências de não 
reprovação nas escolas brasileiras. 
   Os questionários foram respondidos por 51 professores 
de 28 municípios, sendo que um município era de outro 
estado (Minas Gerais). Todas as professoras (apenas 
mulheres responderam ao questionário) trabalham em 
escolas em ciclos, no cargo de professora. A questão que 
tratava das práticas avaliativas era “como é feito o 
acompanhamento dos estudantes que não apresentam as 
aprendizagens esperadas por você?” e a questão referente 
aos instrumentos de avaliação era “quais os instrumentos 
de avaliação você utiliza?”  
   Na descrição das providências tomadas pela professora 
e pela escola 28 das 51 professoras indicaram haver 
serviços e ações de apoio ao estudante que foram 
agrupados na síntese sobre as respostas em “reforço 
escolar”: projetos oferecidos na escola, no turno fora do 
horário da aula, tais como “Mais Educação”, projeto de 
reorientação, equipe multidisciplinar, aulas de reforço, 
sala de recursos, atividades paralelas, projetos de leitura, 
projetos de matemática, projetos globais, recuperação 
paralela, entre outros. Sete das 51 professoras citaram 
atividades individualizadas aplicadas na própria sala de 
aula, durante o turno comum das aulas; 4 professoras 
disseram mudar as práticas didáticas, com planejamento 
de outras atividades para mediar a aprendizagem e 2 
professoras disseram reorganizar a aula com 
reagrupamentos entre turmas ou na própria turma para 
atender as necessidades específicas de aprendizagem 
daqueles que não estão acompanhando. 
   Na questão referente aos instrumentos de avaliação, 
foram citados registros de acompanhamento da avaliação 
e instrumentos propriamente ditos: 39 das 51 professoras 
citaram utilizar o acompanhamento diário, por meio de 
fichamentos, observação direta, conversa com alunos 
sobre suas aprendizagens, relatórios de avaliação, diários 
de bordo e, no que se entende nesta pesquisa como 
instrumentos de avaliação, foram citados trabalhos 
individuais e em grupo, projetos, pesquisas, produções 
de texto, testes de leituras, provas. Nove professoras 
responderam utilizar provas, mas apenas 3 destas citaram 
apenas as provas e testes, ou seja, 6 disseram utilizar 
instrumentos outros (trabalhos) e também as provas e 
testes. Nove professoras não responderam esta questão. 
   As informações oferecidas pelas professoras permitem 
perceber uma movimentação das práticas avaliativas 
para fazeres mais dialogados com os alunos, registros 
mais focados no processo e atividades avaliativas que 
não tem um fim em si mesmas: geram ações, 
encaminhamentos, mudanças. Embora o número de 
professoras a citar a mudança na didática seja pequeno, 4 
em 51 disseram mudar a didática e 2 trabalhar com 
reagrupamentos na própria sala, o que indica ainda uma 
forte crença de que quem precisa de conserto é o aluno 
que não aprende com os demais (28 professoras indicam 
o reforço escolar como medida para resolver as
aprendizagens não realizadas em sala), mas também 
indica que, ao menos na escola, outros movimentos de 
ensino-aprendizagem estão sendo oferecidos que não 


A10-081


PRE-P
RIN


T







FETZNER 


sejam a reprovação escolar, ou seja, refazer o mesmo ano 
de escolaridade.  


Ao apresentarem os registros utilizados para a 
avaliação, as professoras indicam uma perspectiva de 
avaliação também mais plural, afastando-se dos 
mecanismos clássicos e coerentes com as avaliações 
classificatórias, incluindo práticas mais inseridas no 
processo cotidiano da aprendizagem, como relatórios, 
trabalhos coletivos e individuais, enfim, instrumentos 
com mais espaço para a diversidade que o processo de 
aprendizagem costuma apresentar.  


Por fim, salienta-se que embora as práticas avaliativas 
classificatórias tenham sido fortalecidas pelas políticas 
de avaliação externa, está a acontecer, no cotidiano da 
escola, outras práticas, na contramão das políticas de 
ranqueamento, e na defesa da diversidade inerente aos 
processos de aprendizagem.  
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Resumo 
A revisão da literatura sobre a avaliação em educação 


evidencia uma significativa alteração concetual, traduzida  
numa sistemática apreciação do mérito e do valor dos objetos 
avaliados, a incluir professores, projetos, currículos, 
programas, materiais, ensino ou políticas, com vista a uma 
melhoria sustentada de todos os dispositivos, nomeadamente, 
os relativos às aprendizagens dos alunos. A avaliação das 
aprendizagens deve ser integrada no processo de ensino e estar 
ao serviço da aprendizagem. Este artigo apresenta os resultados 
de um estudo, em que se  identificam as perspetivas de 
professores e de alunos do 3º ciclo do ensino básico sobre o 
ensino e a avaliação das aprendizagens. 


Os resultados mostram que os alunos evidenciam perspetivas 
muito positivas sobre o ensino e a avaliação de que são objeto e 
que os professores são capazes de construir dinâmicas 
contextualizadas, valorizando a avaliação formativa. Estes 
resultados questionam as atuais políticas educativas, orientadas 
para a performatividade e competividade, suportadas num 
currículo nacional enroupado em metas de aprendizagem, em 
que a avaliação surge ligada aos padrões de desempenho, 
presentes nos referentes internacionais e nacionais sobre o 
domínio das qualificações.  


 
Palavras-chave: avaliação,  autoavaliação, ensino, 


aprendizagem 


Introdução 
O conceito de avaliação tem sofrido várias alterações 


ao longo dos tempos. Essa evolução está relacionada, 
entre outros, com os contextos históricos e sociais, os 
propósitos que se pretendem alcançar e, ainda, com as 
convicções filosóficas daqueles que a desenvolvem e 
concretizam. Guba e Lincoln (1989) sustentam que a 
avaliação e as práticas de avaliação sofreram, desde o 
final do séc. XIX até aos nossos dias, uma evolução, 
sinalizando quatro gerações: na primeira geração, avaliar 
e medir são sinónimos. O pensamento era de que testes 
bem elaborados permitiam medir com rigor (precisão e 
isenção) as aprendizagens dos alunos. A verdadeira 
racionalização da avaliação, como prática específica, 
surge a partir de meados do século XIX, essencialmente, 
em virtude de um interesse crescente pela medida (pelo 
seu rigor e procedimentos); do aumento da complexidade 
dos sistemas educativos, acarretando novas exigências de 
seleção e orientação, ou organização no sistema escolar; 
e da tendência geral para normalizar o comportamento 
humano em diversos campos em que a atividade se 
regista. 


 Na segunda geração, a avaliação está centrada nos 
objetivos e é “uma comparação entre os objetivos que 
constituem o sistema de referência e o estado do aluno na 


consecução desses objectivos” (Pinto & Santos, 2006, p. 
21). A avaliação adquire um sistema de referência 
criterial, em que os critérios previamente definidos vão 
permitir verificar o cumprimento, ou não,  dos objetivos.  


Na terceira geração, o ato de avaliar integra o ato de 
julgar (Hadji, 1994), isto é, o objetivo da avaliação é 
fornecer um juízo sobre o “mérito ou valor” daquilo que 
é avaliado. Scriven (1967) refere a possibilidade de a 
avaliação assumir funções diversas, de aperfeiçoamento 
e de balanço do processo educativo e estabelece, pela 
primeira vez, a diferença entre avaliação sumativa e 
avaliação formativa. A avaliação formativa é integrada 
no processo de aprendizagem e atua como recurso 
adequado para regular e adaptar a programação às 
necessidades e dificuldades dos alunos. Para tal, deve 
investir-se na construção de instrumentos de avaliação 
que possam ser fiáveis e testem aquilo que é de fato 
importante. Estes instrumentos centram-se nos objetivos 
terminais de cada programa e a sua utilização permite 
verificar a evolução dos alunos, nos diferentes domínios 
do saber (Pinto & Santos, 2006, p. 27). O diagnóstico e a 
remediação passam a ser componentes fundamentais 
desta avaliação. Nesta geração, a evolução do 
pensamento sobre a avaliação alargou-se 
definitivamente, passando a englobar o contexto e o 
quadro de relações (Pinto & Santos, 2006), entrando em 
linha de conta com redes de interrelações e 
interdependências entre diversos contextos de tomada de 
decisão. 


Na quarta geração, pretende-se que a avaliação 
conduza a discursos consensuais sobre o objeto da 
avaliação e que os avaliados sejam, também, 
responsáveis por ela, sendo vista como uma negociação e 
como uma construção coletiva de sentido(s) (Alves & 
Machado, 2008). Na perspetiva de Cardinet (1993), a 
tarefa de ensinar é muito vasta e complexa e tem a função 
de facilitar a aprendizagem, funcionando a avaliação 
como um guia da ação. Atualmente, muitos autores 
(Figari, 1996; Alves, 2004) consideram que a avaliação 
consiste, basicamente, numa relação entre dois 
elementos: o “referido”, isto é, aquilo que existe, um 
determinado comportamento, uma determinada realidade 
concreta e o “referente”, isto é, aquilo que é esperado, um 
modelo de comportamento, uma situação ideal. Nesta 
perspetiva, avaliar é comparar estas duas realidades que, 
mesmo não existindo, são objeto de uma construção que 
se traduz num juízo: “este é um bom aluno”, “esta é uma 
boa escola”, “este professor é competente”, etc. Assim, 
segundo Hadji, (1994, p.31), avaliar é “o ato pelo qual se 
formula um juízo de ‘valor’ incidindo num objeto 
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determinado (indivíduo, situação, ação, projeto, etc.) por 
meio de um confronto entre duas séries que são postas 
em relação”.  


A avaliação transforma-se, em larga medida, numa 
ação feita por pessoas e para pessoas, cujo principal 
objetivo é encontrar respostas em situação dinâmica, 
sendo entendida como um processo de construção social 
e político, que envolve uma colaboração entre vários 
parceiros, toma a realidade como socialmente construída 
e dinâmica, admite a divergência, lida com resultados 
imprevisíveis e a sua ação vai, também, gerando a 
própria realidade.  


Nesta perspetiva, avaliador e avaliado são agentes de 
mudança, colaborando, discutindo e negociando o ato 
avaliativo, que deve estar sempre integrado no processo 
de ensino aprendizagem. Assim, as conceções atuais de 
avaliação afastam-se dos modelos psicométricos, 
objetivistas e quantitativos, acentuando-se as perspetivas 
formativas, reguladoras e reflexivas, pelo que 
sustentamos, com De ketele, (1991, p.266), que a 
avaliação como procedimento “consiste em recolher um 
conjunto de informações pertinentes, válidas e fiáveis, 
para examinar o grau de adequação entre este conjunto 
de informações e um conjunto de critérios escolhidos 
adequadamente, para fundamentar a tomada de decisão”. 


Em síntese, a avaliação vem-se tornando mais 
complexa e sofisticada, evoluindo muito, 
nomeadamente, ao nível dos métodos utilizados para 
avaliar as aprendizagens (Fernandes, 2005). O conceito 
de aprendizagem tem, também, adquirido vários 
significados: “condicionamento, aquisição de 
informação (aumento do conhecimento), mudança 
comportamental estável, uso do conhecimento na 
resolução de problemas, construção de novos 
significados, de novas estruturas cognitivas, revisão de 
modelos mentais” (Moreira, 2011, p. 13), sendo que cada 
um deles tem implicações nos modos de ensinar e de 
avaliar. 


A escolarização formal, encontra-se vinculada a 
necessidades e motivos das mais variadas ordens, que 
têm lugar nas instituições de ensino, centrando-se na 
pessoa do aluno e no seu desenvolvimento individual. 
Scheffler (1973) refere que ensinar, numa perspetiva 
construtivista, é ter como objetivo "promover a 
aprendizagem" mas não, necessariamente, alcançá-la, 
isto é, umas vezes refere-se a uma tentativa, outras vezes, 
ao seu sucesso. Jacques Delors (1996) sustenta que a 
educação deve organizar-se em torno de quatro 
aprendizagens, consideradas fundamentais e que, durante 
a vida toda serão, de algum modo, para cada indivíduo, 
os pilares do conhecimento: aprender a conhecer, 
aprender a fazer, aprender a viver juntos, aprender a 
ser.  


O construtivismo surge como o fundamento 
epistemológico de uma reação às reformas curriculares 
dos anos 60 e 70 e  procura concentrar as atenções na 
individualidade do aprendiz, nos contextos onde 
aprendeu e aprende e no envolvimento social das 
aprendizagens (Osborne, 1996). 


Nesta perspetiva, a aprendizagem pressupõe a 
construção de estruturas através da reflexão e abstração, 


não se resumindo a uma ligação estímulo-resposta. É 
como resultado de reflexão sobre as suas experiências 
que o ser humano constrói a sua própria compreensão do 
mundo onde vive. Aprender é, pois, uma construção 
pessoal de significados realçando-se o papel ativo do 
sujeito. O aluno torna-se central no processo de 
ensino-aprendizagem e o professor é o mediador. 


Ensinar é ajudar a aprender tendo em conta “o esforço 
metodicamente crítico do professor de desvelar a 
compreensão do objeto e com o empenho crítico do 
aluno de ir entrando, como sujeito em aprendizagem, no 
processo de desvelamento deflagrado pelo professor” 
(Carvalho, 2013, p. 66). A aprendizagem é sempre 
construída pelo aluno, depende do seu esforço, que o 
deve tornar capaz de compreender bem e comunicar o 
compreendido. O professor não é um substituto do aluno, 
nem um assistente passivo de uma suposta aprendizagem 
espontânea e o  aluno não pode ser  passivo, acrítico e 
mero reprodutor de informação e de tarefas. O aluno 
deve desenvolver a sua criatividade e deverá ser dado 
suficiente relevo à sua curiosidade e motivação 
intrínsecas (Almeida, Vasconcelos & Praia, 2003, p.12). 


A avaliação, de inspiração cognitivista e construtivista, 
associada a um conjunto de características e práticas 
próprias da avaliação formativa, pode referir-se a uma 
avaliação que se limita a utilizar instrumentos e 
estratégias de recolha de informação alargada, sem que, 
no entanto, nada de muito relevante se tenha alterado em 
aspetos, tais como, as interações professor-aluno ou 
aluno aluno, a autoavaliação, a autorregulação ou a 
integração da avaliação nos processos de ensino e 
aprendizagem. 


Deste modo “na prática, articular a aprendizagem, a 
avaliação e o ensino resulta, em boa medida, do 
predomínio do chamado paradigma da transmissão” e do 
“paradigma da interacção social” (Fernandes, 2011, 
p.136). Os alunos devem participar ativamente na
construção das suas aprendizagens e ”os professores têm 
que apostar na seleção e utilização criteriosa de uma 
diversidade de tarefas”. Fernandes (2005, p.64) 
considera que o ensino, a aprendizagem e a avaliação 
constituem como que um ciclo articulado e coerente, ou 
seja, “uma construção social  complexa, um processo 
eminentemente pedagógico, plenamente integrado no 
ensino e na aprendizagem, deliberado, interativo, cuja 
principal função é a de regular e de melhorar as 
aprendizagens dos alunos”.   


O caráter regulador da avaliação, aliado ao papel de 
melhorar as aprendizagens dos alunos, é também 
sublinhado por Alves (2004) e pelo relatório da OCDE 
(2013), ao referir que os alunos devem estar “plenamente 
envolvidos no seu processo de aprendizagem, e ser 
encorajados a avaliar o seu próprio progresso”, (…) 
devem ainda “monitorizar os resultados mais amplos do 
processo de aprendizagem, incluindo o desenvolvimento 
de um pensamento crítico, de competências sociais, do 
empenho em prol da aprendizagem e do bem estar geral”.
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Opções metodológicas 


Objetivos 


No sentido de compreender a forma como se articula a 
aprendizagem, a avaliação e o ensino, no ensino básico, 
formulámos os seguintes objetivos: analisar as perceções 
dos alunos e dos  professores sobre as práticas de 
avaliação; compreender   as relações entre  a 
aprendizagem, a   avaliação  e o ensino. 


Contexto do estudo e participantes 
O estudo foi realizado num Agrupamento de Escolas, 


localizado na zona norte de Portugal, cujo território 
educativo abrange três freguesias, que fazem parte 
integrante da área urbana da cidade, ainda que tenha 
algumas características rurais. Do Agrupamento de 
Escolas fazem parte três estabelecimentos de educação 
pré-escolar, quatro estabelecimentos do 1.º ciclo do 
ensino básico e um estabelecimento do 2.º e 3.º ciclos. 
Frequentam o agrupamento 1050 alunos, assim 
distribuídos: 81 na educação pré-escolar, 374 no 1º ciclo 
do Ensino Básico, 240 o 2º ciclo e 355 o 3º ciclo. A 
educação e o ensino são assegurados por 127 professores 
na totalidade dos ciclos, dos quais, 99% pertencem aos 
quadros. A sua experiência profissional é significativa, 
pois 100% lecionam  há 7 ou mais anos.  


Participaram no estudo 53 professores e 237 alunos do 
2º e 3º ciclo. 


Instrumentos  de Recolha de Dados 
O estudo, de natureza quantitativa (Moreira, 2006), 


recorreu ao inquérito por questionário (Tuckman, 2000; 
Ghiglione & Matalon, 2001; Hill, M. & Hill, 2009), com 
questões fechadas, utilizando uma escala Likert1.  


A investigação quantitativa é centrada “na análise de 
factos e fenómenos observáveis e na medição/avaliação 
de variáveis comportamentais e/ou sócio afetivas, 
passíveis de serem medidas, comparadas e/ou 
relacionadas” (Coutinho, 2011, p. 24). A investigação 
quantitativa constitui um processo sistemático de recolha 
de dados observáveis e quantificáveis sobre um conjunto 
alargado de pessoas, relativos a um certo número de 
questões pré-determinadas. Procedemos à elaboração de 
dois questionários, um para alunos, outro para 
professores. Embora os mesmos fossem específicos para 
cada uma das populações alvo, incluíram-se, na sua 
maioria, questões iguais, de modo a permitir a 
comparação das perspetivas, relativamente a aspetos 
julgados pertinentes.  


A validade de conteúdo foi procurada na leitura de 
textos sobre a problemática (Moreira, 2011;Coutinho, 
2011), tendo servido de base à formulação de itens 


1 Uma escala de Likert segundo Tuckman (2000, pp.279-280)  é 
“uma escala de cinco níveis, em que um desses níveis é considerado de 
igual amplitude. É designado como seja semelhante a uma escala de 
intervalo, que se passa para registar o grau de concordância ou o de 
discordância com determinada afirmação sobre uma atitude, uma 
crença, ou um juízo de valor” 


entretanto associados às dimensões. O questionário dos 
professores é composto por: i) uma nota introdutória, 
onde é feito o esclarecimento dos objetivos do 
questionário e garantida a confidencialidade dos dados; 
ii) um bloco de questões respeitantes aos dados pessoais,
constituído por 3 itens: grupo etário, situação 
profissional e sexo. iii) um segundo bloco constituído por 
3 itens, para avaliar o conhecimento do: projeto 
educativo, do regulamento interno e do projeto curricular 
do agrupamento: iv) o último bloco do questionário 
apresenta 48 itens, divididos em 5 dimensões: práticas de 
avaliação; prestação de serviço educativo; organização e 
gestão escolar; liderança; capacidade de autorregulação e 
melhoria. Quanto ao questionário dos alunos i) uma nota 
introdutória, onde é feito o esclarecimento dos objetivos 
do questionário e garantida a confidencialidade dos 
dados; ii) um segundo bloco constituído por 2 itens, para 
avaliar o conhecimento do: projeto educativo, do 
regulamento interno do agrupamento: iii) o último bloco 
do questionário apresenta 33 itens, divididos em 3 
dimensões: práticas de ensino; práticas de avaliação; 
organização e gestão escolar. 


Para o tratamento dos dados recorremos ao programa 
estatístico SPSS (18) e à estadística descritiva para a sua 
análise. 


Nesta comunicação, apresentamos e analisamos as 
dimensões: as práticas de ensino e avaliação 
implementadas pelos professores na sala de aula 
(questionário alunos) e as práticas de avaliação 
implementadas pelos professores (questionário 
professores). 


Apresentação e discussão dos resultados 


No âmbito deste artigo, centramos a nossa análise 
apenas aos resultados que consideramos mais 
significativos para a reflexão que fazemos ao longo deste 
texto e que emergiram do inquérito por questionário aos 
alunos, relativos à dimensão 1 - práticas de ensino e de 
avaliação implementadas pelos professores na sala de 
aula e do inquérito por questionário aos  professores 
relativamente à dimensão 2 -  práticas de avaliação das 
aprendizagens. 


Dimensão 1- as práticas de ensino e avaliação 
implementadas pelo professor na sala de aula. 


De acordo com os  dados (tabela 1) e no que concerne 
às práticas de ensino implementadas pelo professor na 
sala de aula, constatámos que os alunos, na sua maioria, 
consideram que “são informados pelos professores sobre 
as finalidades e os objetivos das disciplinas”, situando-se 
as respostas no sempre e no bastantes vezes, numa 
percentagem total de 80,7%. Perspetiva positiva têm, 
ainda, os alunos, quando questionados sobre se “os 
professores lhes apontam os progressos e dificuldades, 
ao longo do processo de avaliação”, pois referem que tal 
acontece sempre e bastantes vezes, totalizando (75,4%).  


Estes resultados revelam que os professores 
comprometem os alunos pelos progressos das suas 
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aprendizagens, contribuindo para a melhoria dos 
resultados escolares. 


Relativamente “à utilização de  diversos materiais 
didáticos”, verificamos que  67% dos alunos referem que 
tal acontece, devendo, contudo, salientar-se que há uma 
razoável percentagem de alunos (29,3%) que refere que 
tal só acontece às vezes. Sendo os materiais didáticos 
artefactos integrados no trabalho da sala de aula, eles são 
mediadores entre o professor, os alunos e o 
conhecimento e podem contribuir para o alcance de 
melhores resultados.  


Questionados sobre se “ têm à vontade para tirar 
dúvidas na sala de aula”, 39,1% referem nem sempre se 
sentir à vontade para o fazer, incluindo-se nesta 
percentagem 4,4% que diz nunca se sentir à vontade. 
Estes dados perspetivam que existe um grupo 
significativo de alunos que não manifesta as suas 
dificuldades, talvez por timidez, para não se exporem 
perante a turma ou por receio de ser ‘rotulado’. No 
entanto, o valor percentual apresentado por este grupo de 
respondentes situa-se, numa percentagem positiva total 
de 60,9% (sempre 27,1% e bastantes vezes 33,8%).  


Questionados sobre se há uma boa relação entre alunos 
e profesores, a maioria dos alunos refere bastantes vezes 
(36,6%). Contudo, 25,2 % dos alunos consideram que só 
às vezes é que existe boa relação.  


Estes resultados mostram a importância de  construir 
relações na sala de aula que impliquem os alunos na sua 
aprendizagem,  promovendo a explicação ou o 
desenvolvimento dos problemas educacionais, sejam 
eles de índole cognitiva, adaptativa, ou outros.  


Questionados sobre se  “os professores desenvolvem 
com os alunos formas de organização do trabalho, 
criando um ambiente propício à aprendizagem”, 37,8% 
afirmam que os professores o fazem bastantes vezes, 
30% consideram que só às vezes e 26,5 % referem 
sempre.  


Estes resultados corroboram a opinião de Alves (2004, 
p.829) que sustenta que os professores devem ser
organizadores de situações didáticas e atividades que 
tenham sentido para os alunos, que desenvolvam as 
aprendizagens fundamentais.  


A maior parte dos inquiridos (76,9%) considera que os 
profesores os informam sobre os critérios de avaliação, o 
que traduz transparência nas “regras do jogo” (Hadji, 
1994) e práticas de avaliação de natureza formativa.   


Questionados sobre se “os profesores são justos na 
avaliação”, 69,7% dos alunos considera que sim, 
havendo, contudo, 22% dos alunos que refere que só às 
vezers é que são justos. Quanto à  satisfação com os seus 
resultados académicos, 30,3% só está satisfeito às vezes, 
32,3% está satisfeito bastantes vezes  e 24,6%  está 
sempre satisfeito.  


Por fim, questionados sobre se “as suas opiniões são 
tidas em consideração”, constatamos que 20,5% 
considera que as suas opiniões são sempre tidas em 
consideração, 40,7% considera que tal acontece 


bastantes vezes, enquanto que 29,3%  refere que só 
acontece às vezes.  


Tabela 1: Práticas de ensino e avaliação implementadas pelo 
professor na sala de aula 


Alunos N = 237 
% de sujeitos 


Itens 
Os professores: 


N P/ 
vezes 


À/ 
vezes 


B/ 
vezes S n/r


% % % % % % 
Informam-nos sobre as 
finalidades e os objetivos 
das disciplinas. 3,2 1,2  14 37,8 42,9 , 9 


Apontam-nos os progressos 
e dificuldades, ao longo do 
processo de avaliação.  


3,2 3,2 18,2 42 33,4 0 


Utilizam diversos materiais 
didáticos. 1,5 ,9 29,3 40 27 ,9 


Sentimo-nos à vontade para 
tirar dúvidas na sala de aula. 4,4 6,3 28,4 33,8 27,1 0 


Há uma boa relação entre os 
alunos e os professores. 2,2 6 25,2 36,6 30 0 


 Incutem-nos hábitos de 
estudo e de trabalho 
autónomo. 2,2 3,8 28 40 25,8 2,2 


Desenvolvem  connosco 
formas de organização do 
trabalho, criando um 
ambiente propício à 
aprendizagem. 


2,5 3,2 30 37,8 26,5 0 


Informam-nos sobre os 
critérios de avaliação. 1,9 3,8 17,4 33,7 43,2 0 


São justos na avaliação. 3,2 4,4 22 33,1 36,6 ,7 


Estou satisfeito com os 
meus resultados 
académicos. 3,8 7,3 30,3 32,5 24,6 1,5 


As minhas opiniões são 
tidas em consideração. 5 3,8 29,3 40,7 20,5 ,7 


Dimensão 2 - Práticas de avaliação das aprendizagens 


As questões que colocamos, no ponto anterior, aos 
alunos, foram, parcialmente, colocadas aos professores 
da escola, procurando encontrar nesta confrontação de de 
perceções, algumas linhas de (des) continuidade sobre a 
problemática em estudo. 


Da leitura da tabela 2, constatámos que um número 
significativo de professores “considera que o Conselho 
Pedagógico promove a reflexão, o debate e a articulação 
entre os vários setores da escola/agrupamento“, pois 
posicionam-se na opção bastantes vezes 35% e 28% 
sempre, também é relevante observar que 25% 
posicionam-se na opção às vezes. Este resultado mostra 
que a intencionalidade em fomentar a articulação é 
perspetivada pelos professores, ou seja, pelos diversos 
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departamentos curriculares/grupos de recrutamento Este 
trabalho orienta o desenvolvimento do currículo, de 
modo a favorecer as aprendizagens nos níveis de 
educação e ensino subsequentes e a promover a 
complementaridade dos saberes.  


Quando inquiridos os professores se “a avaliação é um 
elemento fundamental do processo de ensino e de 
aprendizagem”, os dados da tabela permitem observar 
que 52,5% dos professores referem sempre e 37% 
referem bastantes vezes. No entanto, as opções nunca, 
poucas vezes e às vezes, totalizam 37%, o que nos parece 
significativo em termos de conceções de avaliação, que 
oscilam entre o proceso e o produto, mas globalmente 
inscritas no proceso. 


De acordo com os dados da tabela, os professores 
referem que informam os alunos sobre os critérios de 
avaliação que utilizam, 51% referem sempre e 28% 
referem bastantes vezes, totalizando 79%. Referem 
também que utilizam a avaliação diagnóstica e 
formativa, visando a melhoria das aprendizagens, 
posicionando-se no nível bastantes vezes e sempre, num 
total de  82,5% dos respondentes. 


Tal como sustenta Pacheco (2002, p. 52), os alunos, 
para entenderem a avaliação como um ato de 
responsabilidade de utilidade educativa e social, devem 
ser confrontados com critérios bem definidos.  


Continuando a analisar os dados pode, ainda, 
observar-se que “os professores promovem a 
autoavaliação sistemática dos alunos” bastantes vezes e 
sempre, totalizando 75,4%. Se acrescentarmos os valores 
das percentagens poucas vezes e às vezes que totalizam 
21%, apercebemo-nos que apenas uma minoria não 
promove a autoavaliação.   


Este resultado traduz práticas de avaliação em 
conformidade com os normativos ao mesmo tempo que o 
desenvolvimento de processos de autoavaliação 
permitirá aos alunos gerir os seus progressos com a 
capacidade de encorajar o aluno no seu percurso 
aceitando que os erros “são fontes essenciais de 
regulação e progresso” Alves (2004, p.86).  


Quando questionados se “informam regularmente os 
seus alunos sobre os seus progressos nas aprendizagens”, 
referem sempre 43,8% e bastantes vezes 36,8%, num 
total de 80,6%. Este resultando indicia práticas de 
avaliação com função de regulação. 


No último item desta dimensão do questionário, 
constatámos que os professores referem que promovem 
estratégias diferenciadas, através de processos 
interativos de aprendizagem e ajuda,  sempre e bastantes 
vezes, totalizando 73,8%.  


Neste sentido, poderemos inferir que os profesores 
consideram que os processos de aprendizagem não são 
propriamente lineares, desenvolvendo-se em múltiplas 
direções e a ritmos que nem sempre obedecem a padrões 
regulares (Almeida, Vasconcelos & Praia, 2003). 


Tabela 2 – Resultados - práticas de avaliação focalizadas para 
obter o sucesso  


Professores N= 53 
% de sujeitos 


Itens 
N P/ 


vezes 
À/ 


vezes 
B/ 


vezes S N
R 


% % % % % % 
O C. Pedagógico 
promove a reflexão e o 
debate sobre ensino e 
avaliação, entre todos. 


3,5 8,5 25 35 28 0 


A avaliação é um 
elemento fundamental 
do processo de ensino e 
de aprendizagem. 


0 0 7 37 52,5 3,5 


Informo os alunos 
sobre os critérios de 
avaliação. 0 8,7 12,2 28 51 0 


Utilizo a avaliação 
diagnóstica e formativa 
visando a melhoria das 
aprendizagens 


0 0 14 38,6 43,9 3,5 


Promovo a 
autoavaliação. 0 3,5 17,5 29,8 45,6 3,5 


Informo regularmente  
os alunos sobre os seus 
progressos nas 
aprendizagens. 


0 3,5 14 36,8 43,8 1,8 


Promovo estratégias 
diferenciadas através 
de processos interativos 
de aprendizagem e 
ajuda. 


0 12,2 14 30 43,8 0 


Conclusões 
Os resultados apresentados nas tabelas 1 e 2,  relativos 


aos alunos e aos professores revelam opiniões muito 
favoráveis sobre o ensino e a avaliação, podendo 
inferir-se um impacto positivo na aprendizagem e 
alguma articulação entre ensino, aprendizagem e 
avaliação. 


Estes resultados põem em evidência a importância da 
interação entre professores e alunos, uma vez que os 
professores têm que estabelecer pontes entre o que se 
considera importante aprender e o complexo mundo dos 
alunos, por exemplo, o que eles são, o que sabem, como 
pensam, como aprendem, o que sentem e como o sentem 
(Fernandes, 2008, p.356).  


Os dados revelaram que os alunos sentem que os seus 
professores desenvolvem formas de organização do 
trabalho criando um ambiente propício à aprendizagem e 
incutem nos alunos hábitos de estudo e de trabalho 
autónomo. Os professores promovem uma autoavaliação 
organizada dos alunos, informam regularmente os alunos 
sobre os progressos nas aprendizagens e promovem 
estratégias diferenciadas através de processos interativos 
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de aprendizagem. O desenvolvimento do currículo é 
monitorizado internamente e a eficácia das medidas de 
apoio é avaliada. A autoavaliação faz parte também desta 
dinâmica de participação, sendo um procedimento 
instituído e generalizado e que corresponsabiliza os 
alunos pela sua aprendizagem. 


As perspetivas dos alunos sobre a avaliação de que são 
objeto permitem concluir sobre a importância da 
diversificação dos métodos de ensino e da mobilização 
dos alunos para a sua avaliação, nomeadamente, pelo 
desenvolvimento de uma cultura de autoavaliação, de 
forma a serem eles próprios a exercitar e a controlar as 
suas aprendizagens. 


Estes resultados questionam as atuais políticas 
educativas, orientadas para a performatividade e 
competividade, suportadas num currículo nacional 
enroupado em metas de aprendizagem, baseado nos re-
sultados,  em que a avaliação surge ligada aos padrões de 
desempenho, presentes nos referentes internacionais e 
nacionais sobre o domínio das qualificações. Estes 
resultados mostram, ainda, que os professores são 
capazes de construir dinâmicas contextualizadas, 
valorizando a avaliação formativa.  
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Resumo 


Nesta comunicação, apresenta-se uma experiência 
pedagógica levada a cabo no âmbito do projeto 
“Pedagogia para a autonomia e sucesso educativo – 
que relação?”, em curso no Agrupamento de 
Escolas Sá de Miranda, em Braga, Portugal. A 
experiência consistiu na aplicação dum instrumento 
intitulado “Espelho meu, espelho meu…”, para 
promover a tomada de consciência sobre a natureza 
do envolvimento dos alunos nas atividades letivas, 
facilitando o processo de regulação das práticas de 
aprendizagem e de ensino. Tratando-se de um 
instrumento simultaneamente de ensino e de 
desenvolvimento profissional, é apresentado em 
duas versões – uma na perspetiva do aluno e outra 
na do professor. 
Palavras-chave: reflexão metacognitiva, avaliação 
processual, papéis pedagógicos, autorregulação, 
autonomia. 


Procurando imagens de autonomia 
O recurso à metáfora do espelho no âmbito da 


experiência pedagógica que aqui se apresenta assenta no 
pressuposto de que as ações dos diferentes agentes do 
processo educativo refletem a sua imagem enquanto 
detentores dos papéis que desempenham. Assim, a 
tomada de consciência das ações realizadas pelos 
intervenientes nesse processo promove o 
autoconhecimento, por sua vez indispensável à 
introdução das mudanças necessárias à melhoria dos 
respetivos desempenhos. 


No âmbito do projeto em que esta experiência se 
enquadra, a mudança que se pretende operar é no 
sentido da promoção da qualidade dos processos de 
ensino e aprendizagem, através do desenvolvimento da 
autonomia de alunos e professores. 


O reconhecimento da necessidade de promover a 
qualidade da educação está expresso em vários 
documentos reguladores emanados do Ministério da 
Educação, nomeadamente no documento orientador da 
revisão curricular do Ensino Secundário (Ministério da 
Educação, 2003), no qual se estabelece como objetivo 
estratégico: “o aumento da qualidade das aprendizagens, 
no respeito pela pluralidade e equilíbrio dos seus 
fundamentos, a saber: a aquisição de conhecimentos, o 
desenvolvimento das competências vocacionais, a 
capacidade de pensar cientificamente os problemas, a 
interiorização de uma cultura de participação e 
responsabilidade, a plena consciência das opções que 
potenciam a liberdade e o desenvolvimento dos alunos 
como indivíduos e como cidadãos.”  


A este objetivo subjaz uma visão humanista e 
emancipatória da educação, da qual faz parte essencial 
“fazer o povo pensar” (Alves, 2000), isto é, desenvolver 
uma atitude crítica face à realidade, para agir em 
liberdade e responsabilidade. Trata-se, pois, de um 
objetivo assente num ideal educativo que não é de fácil 
operacionalização. Reconhecendo essa complexidade e 
amplitude, os autores do documento orientador da 
reforma do Ensino Secundário afirmam ter consciência 
“de que uma parte significativa desse processo de 
qualificação [das aprendizagens] passa por uma 
profunda mudança nos métodos de ensino e no ambiente 
da sala de aula” (Ministério da Educação, op. cit.). 


Se a finalidade da educação é o desenvolvimento 
integral dos alunos, estes não podem continuar a 
desempenhar o papel de consumidores passivos do 
saber, devendo ter uma participação ativa e crítica na e 
face à sua construção (Vieira, 1998). A adoção duma 
pedagogia centrada na aprendizagem, conducente ao 
desenvolvimento da autonomia do aluno, será, deste 
modo, critério de qualidade educativa, pois 
proporcionando condições para o desenvolvimento da 
autonomia do aluno, definida por Holec (1981) como a 
capacidade de gerir a própria aprendizagem, a escola 
estará a contribuir para o desenvolvimento da 
capacidade de gerir outros aspetos da sua vida, e assim 
responder positivamente às exigências dum mundo em 
constante mudança.  


Tendo por referência as finalidades educativas acima 
enunciadas, nas quais se incluem aspetos do 
desenvolvimento individual e da responsabilidade social 
dos sujeitos, com vista à construção duma sociedade 
livre e democrática, o desenvolvimento da autonomia na 
aprendizagem constitui-se como uma finalidade 
educativa assente nos direitos fundamentais do 
indivíduo (Benson, 2000). Partilhando a opinião de 
outros especialistas nesta área, como por exemplo 
Sinclair (2000), de que o desenvolvimento da autonomia 
é quase universalmente aceite como uma importante 
finalidade educativa, Benson (op. cit.) considera, 
contudo, que não são dadas aos alunos muitas 
oportunidades de exercer a autonomia na sua prática de 
aprendizagem. Explica este desfasamento com base 
numa conceção liberal humanista de aprendizagem 
como preparação para a vida, à qual contrapõe, na 
linha de pensamento de Dewey (1897), a perspetiva da 
teoria crítica, segundo a qual o processo de 
aprendizagem faz parte integrante da vida dos 
estudantes. 


Defendendo esta visão de educação, concordamos 
com o autor, quando afirma que quanto mais cedo os 
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alunos participem na tomada de decisões relativas à sua 
aprendizagem, mais capazes serão de vir a exercer a sua 
autonomia, o que encontra suporte em Little, Ridley, & 
Ushioda (2002) quando expressam as suas crenças nas 
quais se apoiaram para levar a cabo um projeto de 
desenvolvimento da autonomia de jovens adolescentes, 
em escolas de nível pós-primário. Segundo estes 
autores, a autonomia não é um extra opcional, a 
desenvolver, ou não, conforme a preferência de cada 
professor. Pelo contrário, consideram que a autonomia é 
uma caraterística essencial dos alunos com sucesso, 
independentemente da idade ou do contexto de 
aprendizagem. Além do reforço da ideia de que o 
desenvolvimento da autonomia não deve depender das 
preferências dos professores, os autores explicitam 
também a relação de interdependência entre autonomia 
do aluno e do professor, afirmando que o 
desenvolvimento da autonomia do aluno requer que os 
professores mantenham uma atitude de questionamento 
face às suas crenças pedagógicas. Na sua opinião, um 
projeto que vise o desenvolvimento da autonomia dos 
alunos só será bem-sucedido se contribuir também para 
o desenvolvimento da autonomia dos professores 
envolvidos. 


O papel dos materiais didáticos 
A aceitação do princípio de que os materiais didáticos 


“constituem instrumentos de mediação entre o ensino e 
a aprendizagem” (Vieira, 2006) parece justificar que 
sejam objeto de atenção privilegiada por parte dos 
professores, independentemente da abordagem 
pedagógica que defendam, para que não sejam formas 
de expressão dum currículo oculto, porventura em 
contradição com as teorias que perfilham.  


No âmbito duma pedagogia para a autonomia, é 
inegável a sua importância no processo de ensino e 
aprendizagem, uma vez que fazem parte dum complexo 
conjunto de condições que podem facilitar ou inibir a 
sua operacionalização (Raya et al., 2007). Para que os 
materiais didáticos contribuam para o desenvolvimento 
da autonomia dos alunos, deverão ser construídos de 
acordo com o pressuposto de que não haverá 
aprendizagem sem o envolvimento ativo do aluno no  
ato de aprender (Nunan, 1997). E, para que os alunos 
possam desenvolver a capacidade de assumir a 
responsabilidade pela sua própria aprendizagem, será 
necessário que os materiais didáticos facilitem o 
desenvolvimento integrado de competências 
disciplinares e de aprendizagem, nas quais se incluem 
conhecimentos, atitudes e valores, capacidades e 
estratégias.  


Instrumentos de regulação das práticas  
A experiência que apresentamos desenvolveu-se em 


torno da aplicação duma lista de verificação elaborada 
pela primeira autora, durante a frequência da disciplina, 
lecionada por Flávia Vieira, Autonomia na Educação 
em Línguas: Implicações na Construção de Materiais 
de Ensino e de Formação, do curso de 
Mestrado/Especialização em Supervisão Pedagógica em 
Ensino das Línguas Estrangeiras (2007/2008). A sua 
elaboração emergiu da necessidade de promover a 


reflexão no seio da equipa envolvida no então 
recentemente criado projeto “Pedagogia para a 
Autonomia e sucesso educativo – que relação?”, um 
projeto multidisciplinar inserido no Plano Anual de 
Atividades da Escola Secundária Sá de Miranda, no ano 
letivo de 2007/2008 (ver Barbosa, 2009). Nessa fase do 
trabalho conjunto, a reflexão centrou-se essencialmente 
sobre os papéis pedagógicos desempenhados por alunos 
e professores no processo de ensino/aprendizagem, de 
forma a criar condições favoráveis ao desenvolvimento 
da autonomia dos alunos, e, consequentemente, à 
promoção do seu sucesso educativo. Existindo uma 
relação de implicação mútua entre os papéis 
pedagógicos de alunos e professores, partiu-se do 
pressuposto de que esta oportunidade de reflexão 
contribuiria também para o desenvolvimento da 
autonomia profissional dos professores envolvidos.  


Tratando-se de um instrumento simultaneamente de 
ensino e de formação, é apresentado em duas versões – 
uma na perspetiva do aluno e outra na do professor. 
Como primeiro passo para a sua elaboração, foi pedido 
a todos os elementos da equipa do projeto que 
enumerassem o que consideravam ser as características 
dum bom aluno, no que respeita a conhecimentos, 
atitudes e valores, capacidades e estratégias. Deveriam 
ainda tentar caracterizar os seus alunos, por referência a 
estes aspetos. O registo das conceções pessoais, bem 
como dos dados de observação dos alunos, constituiu o 
primeiro momento de reflexão num processo cujo 
objetivo era tomar consciência sobre teorias e práticas, 
de alunos e professores, relativamente a uma das 
dimensões centrais duma pedagogia para a autonomia.  


Além de permitir esta reflexão, centrada nos alunos, e, 
por isso, menos “ameaçadora” para os professores com 
maior dificuldade em rever papéis pedagógicos 
tradicionalmente assumidos, o envolvimento dos 
colegas de equipa na construção deste instrumento 
assentou na convicção de que a democraticidade é um 
princípio central em qualquer processo de formação 
colaborativa. A partir do levantamento de todas as 
características recolhidas junto dos professores, foi 
possível reunir um conjunto de indicadores do tipo de 
envolvimento dos alunos nas atividades de sala de aula, 
o que deu origem a uma lista de 21 itens. 


Versão do aluno. Na versão dos alunos (Figura 1), 
existe uma introdução cujo objetivo é consciencializá-
los sobre a importância da autoanálise no processo de 
desenvolvimento da sua autonomia: Para que te possas 
tornar um/a aluno/a cada vez mais autónomo/a, deves 
ter oportunidade de tomar consciência de vários 
aspetos do teu processo de aprendizagem. Hoje, 
proponho-te que centres a tua atenção na forma como 
te envolves nas atividades da aula, pois aquilo que fazes 
reflete o aluno que és. Assinala, na seguinte lista de 
verificação, as ações por ti realizadas em diferentes 
aulas. Que tipo de aluno vês no “espelho” da tua 
prática? Que aspetos podes melhorar? 


Pretende-se, assim, sensibilizá-los para a mobilização 
deste instrumento numa série de três aulas, para que, ao 
fim de algum tempo, cada um veja nas suas ações o 
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reflexo do aluno que é, o que lhe permitirá regular, de 
forma intencional e responsável, aspetos importantes do  
seu processo de aprendizagem. 
 


Figura 1: Lista de verificação para o aluno 
 


À direita da coluna dos itens, existem três colunas, 
onde os alunos indicam as datas correspondentes às 
aulas em análise. Existem três hipóteses de resposta, 
expressas através dos seguintes símbolos: √ (Sim); ? 
(Talvez/Nem sempre); X (Não). Existe ainda uma 
quarta coluna, para destaque dos aspetos a melhorar. 


Versão do professor. Na introdução à versão dos 
professores (Figura 2), que funciona como uma folha de 
registo das respostas dadas pelos alunos, são colocadas 
algumas questões orientadoras de reflexão sobre essas 
respostas – O que fizeram os alunos durante estas 
aulas? Quais as práticas mais recorrentes e mais 
ausentes? Os resultados globais correspondem à ideia 
que tenho da turma? O que me dizem sobre o papel dos 
alunos no processo de ensino/aprendizagem? Que 
factores determinam as práticas dos alunos? Em que 
medida as práticas de aprendizagem refletem as de 
ensino? Em que aspectos posso intervir, no sentido de 
promover um envolvimento mais ativo dos alunos no 
processo de ensino/aprendizagem? O uso deste 
instrumento não só permite caraterizar os alunos, em 
termos do seu envolvimento nas atividades letivas, mas 
também facilita a indagação crítica das práticas de 
ensino refletidas nas de aprendizagem. Além das 
colunas relativas aos três momentos de aplicação do 
instrumento, (subdivididas em três, para possibilitar o 
registo das diferentes opções de resposta), contém ainda 
uma quarta coluna, onde o professor assinala os aspetos 
em que pode intervir. Deste modo, esta lista de 
verificação pode ser utilizada pelo professor como um 
instrumento regulador das suas práticas, desde a fase da 
planificação das aulas. Na verdade, no que respeita a 


alguns itens, em particular os que envolvem reflexão 
metacognitiva ou auto e heteroavaliação, a participação 
ativa dos alunos depende da natureza das atividades 
propostas.  


Figura 2: Lista de verificação para o professor 


Contexto e metodologia 
Com a agregação da Escola Sá de Miranda com o 


Agrupamento de Escolas de Palmeira surgiu a 
oportunidade de alargar, no início do corrente ano 
letivo, a equipa do projeto em que esta experiência se 
enquadra. Na primeira reunião de trabalho do primeiro 
período, decidiu-se experimentar a aplicação deste 
material com alunos dos diferentes níveis de 
aprendizagem, com o objetivo de os consciencializar da 
importância de assumirem um papel ativo no processo 
de aprendizagem, uma vez que um dos objetos de 
reflexão da equipa tem sido a necessidade de promover 
a autonomia dos alunos, tanto quanto possível desde o 
início do seu percurso escolar. No Ensino Básico, 
estiveram envolvidos 20 alunos do 2.º Ciclo (5.º ano), 
na disciplina de Matemática, e 18 do 3.º Ciclo (8.º ano), 
na disciplina de Física e Química; no Ensino 
Secundário, obtiveram-se respostas de um total de 159 
alunos de diferentes anos, turmas e contextos 
disciplinares (Inglês, Filosofia e Educação Física). 


Depois de preenchidas as colunas referentes às aulas 
em que a lista de verificação foi utilizada, foi pedido aos 
alunos que assinalassem, na última coluna da grelha, os 
aspetos a melhorar. Acreditamos que este foi um 
momento importante de avaliação processual, uma vez 
que requereu uma reflexão crítica global sobre o seu 
grau de envolvimento em diferentes momentos do ano 
letivo. Na perspetiva das professoras envolvidas, as 
respostas dos alunos constituíram um importante objeto 
de reflexão e questionamento sobre as suas próprias 
práticas, no sentido de criarem condições facilitadoras 


Nesta aula… 
1. fui pontual 
2. trouxe o material necessário  
3. estive atento/a 
4. compreendi as atividades 
5. participei com interesse nas atividades 
6. tentei participar, mesmo cometendo erros 
7. tomei notas por iniciativa própria 
8. respondi a perguntas do/a professor/a 
9. fiz perguntas ao/à professor/a 
10. tentei resolver dúvidas com a ajuda do/a professor/a 
11. tentei resolver dúvidas com a ajuda de colegas 
12. tentei resolver dúvidas usando materiais de apoio 
(caderno, manual,…) 
13. colaborei com os meus colegas 
14. esforcei-me por aprender 
15. relacionei a matéria nova com o que já sabia 
16. aprendi coisas novas 
17. refleti sobre a matéria  
18. refleti sobre a forma como aprendo 
19. avaliei o meu trabalho 
20. avaliei o trabalho dos meus colegas 
21. dei a minha opinião sobre a aula/ fiz sugestões ao/à 
professor/a 


Nesta aula, os alunos dizem que… 
1. foram pontuais 
2. trouxeram o material necessário  
3. estiveram atentos/as 
4. compreenderam as atividades 
5. participaram com interesse nas atividades 
6. tentaram participar, mesmo cometendo erros 
7. tomaram notas por iniciativa própria 
8. responderam a perguntas do/a professor/a 
9. fizeram perguntas ao/à professor/a 
10. tentaram resolver dúvidas com a ajuda do/a professor/a 
11. tentaram resolver dúvidas com a ajuda de colegas 
12. tentaram resolver dúvidas usando materiais de apoio 
(caderno, manual,...) 
13. colaboraram com os colegas 
14. esforçaram-se por aprender 
15. relacionaram a matéria nova com o que já sabiam 
16. aprenderam coisas novas 
17. refletiram sobre a matéria  
18. refletiram sobre a forma como aprendem 
19. avaliaram o seu trabalho 
20. avaliaram o trabalho dos colegas 
21. deram a sua opinião sobre a aula/ fizeram sugestões  
ao/à professor/a 
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duma participação mais ativa dos alunos nas atividades 
letivas. 


Apresentação e análise dos resultados 
Apresenta-se, de seguida (Tabela 1), uma síntese das 


respostas dos alunos, com base na qual será possível 
tirar algumas ilações sobre as imagens refletidas nos 
seus “espelhos”. Optámos por apresentar os dados por 
níveis de aprendizagem, o que permitirá comparar as 
perceções dos alunos sobre o seu grau de envolvimento 
nas atividades, nos diferentes contextos de aplicação do 
instrumento. 


Tabela 1. 
Resultados globais, por nível de aprendizagem 


 
Itens 


% 
2.º Ciclo 


% 
3.º Ciclo 


% 
E. Sec. 


1. Pontualidade 85 77 89 
2. Material 95 77 91 
3. Atenção 80 38 94 
4. Compreensão 80 88 91 
5. Interesse 85 66 71 
6.Persistência 65 50 75 
7. Iniciativa 50 27 50 
8. Respostas 55 61 69 
9. Perguntas 35 55 55 
10. Ajuda prof. 55 77 74 
11. Ajuda colegas 35 83 73 
12. Mat. de apoio 60 88 71 
13. Colab. colega 60 83 85 
14. Esforço 85 77 88 
15. Rel. conhecim 70 66 77 
16. Novas aprend. 85 88 87 
17. Refl. matéria 50 44 77 
18. Refl. aprend. 50 61 70 
19. Autoavaliação 45 33 76 
20. Heteroaval. 10 5 60 
21.Opinião 20 16 45 
 


Não se tendo verificado variações, de aula para aula, 
que permitissem definir um padrão de evolução ao 
longo do tempo, decorrente do processo de reflexão 
metacognitiva associado à utilização da lista de 
verificação, optámos por apresentar valores percentuais 
que traduzem a média das respostas afirmativas, para 
cada item, recolhidas junto da totalidade dos alunos de 
cada contexto referido, nos três momentos de aplicação 
da lista de verificação. 


Num primeiro nível de análise, os resultados obtidos 
permitem constatar que é no Ensino Básico (2.º e 3.º 
Ciclos) que se verifica um maior número de itens com 
percentagens de respostas afirmativas abaixo dos 50%. 
Será, contudo, necessário identificar os itens que se 
destacam, tanto pela positiva (80% ou mais) como pela 
negativa (abaixo dos 50%), para se proceder a uma 
interpretação dos dados, por referência a uma imagem 
aproximada de autonomia. 


Ensino Básico. No 2.º Ciclo, os valores mais 
elevados (entre 80% e 95%) correspondem aos itens que 
revelam uma atitude positiva face à aprendizagem, 
essencialmente no que respeita à adoção de 
comportamentos adequados (1, 2, 3), bem como 


compreensão e envolvimento nas atividades, vontade de 
aprender (4, 5, 14) e concretização de novas 
aprendizagens (16). No 3.º Ciclo, os valores mais 
elevados (entre 80% e 88%) estão associados a itens 
relativos à compreensão das atividades (4), estratégias 
de aprendizagem (11 e 12), colaboração com os pares 
(13) e concretização de novas aprendizagens (16).  


Os resultados obtidos revelam alunos com 
características diferentes, principalmente no que respeita 
às atitudes na sala de aula, verificando-se um contraste 
entre as percentagens relativas ao nível de atenção – 
80% dos alunos do 2.º Ciclo, contra 38% dos do 3.º 
Ciclo. Verifica-se, por outro lado, a tendência inversa 
no que respeita à tentativa de resolução de dúvidas com 
a ajuda de colegas – 35% no 2.º Ciclo, contra 83% no 
3.º Ciclo. 


No que respeita às percentagens mais baixas, na turma 
do 2.º Ciclo, destacam-se os itens relativos à interação 
com a professora e com os colegas (9 e 11), bem como 
os que se prendem com a avaliação dos trabalhos e 
emissão de opinião e/ou sugestões à professora (19, 20 e 
21). As percentagens mais baixas incidem, também na 
turma do 3.º Ciclo, nestes três itens, e ainda no que se 
refere à reflexão sobre a matéria (17), à iniciativa para 
tomar notas (7) e à atenção na sala de aula (3).  


Estes resultados refletem a dificuldade da maioria 
destes alunos em assumir um papel proativo no processo 
de ensino/aprendizagem, nomeadamente em aspetos 
como a reflexão sobre a sua aprendizagem e a auto e 
heteroavaliação.  


Ensino Secundário. Como acima se refere, o número 
de itens com valores percentuais inferiores a 50% é 
significativamente menor entre os alunos do Ensino 
Secundário, pelo que, em certa medida, se poderá 
concluir que os resultados obtidos apontam para um 
nível satisfatório de envolvimento dos alunos no 
processo de aprendizagem. Contudo, agrupando os itens 
em que se obtiveram os valores mais elevados (entre 
85% e 94%), verifica-se que, à semelhança do que 
acontece com os alunos do Ensino Básico, se trata de 
itens relacionados com aspetos atitudinais (1, 2 e 3), 
bem como compreensão das atividades (4), colaboração 
com os colegas (13), vontade de aprender (14) e 
concretização de novas aprendizagens (16). É 
interessante verificar que é neste item que se obtém um 
maior consenso de respostas entre os alunos dos 2.º e 3.º 
Ciclos e Secundário (85%, 88% e 87%, respetivamente). 


No que respeita às percentagens mais baixas, destaca-
se, como no Ensino Básico, a emissão de opiniões e/ou 
sugestões à professora (21) com 45%, seguido da 
iniciativa para tomar notas (7), com 50%, tal como no 
2.º Ciclo.Com base nos resultados obtidos, apresenta-se, 
de seguida, uma breve reflexão sobre a experiência, na 
perspetiva das autoras deste texto, explicitando-se os 
principais constrangimentos sentidos, bem como as 
limitações e potencialidades do trabalho realizado. 


Avaliação da experiência  


Constrangimentos, limitações e potencialidades 
Apesar das diferenças identificadas entre as respostas 


dos alunos do Ensino Básico e do Ensino Secundário, os 
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resultados obtidos revelam imagens semelhantes de 
autonomia, apresentando limitações e potencialidades 
comuns, que servirão de base para reflexão por parte das 
professoras envolvidas e de toda a equipa a que 
pertencem.  


Como principais fatores de constrangimento sentidos 
pelas professoras da Escola EB 2/3 de Palmeira 
destacam-se os seguintes: 1. escassez de tempo 
disponível para desenvolver o projeto, 2. hábitos de 
trabalho de alunos e professores, 3. atitude passiva dos 
alunos, em termos de (auto)reflexão crítica e expressão 
de opiniões e 4. falta de formação específica sobre 
pedagogia para a autonomia. 


Alguns destes constrangimentos, que resultam 
naturalmente da recente adesão destas colegas ao 
projeto em curso desde 2007, são também sentidos pelas 
professoras da Escola Sá de Miranda, em particular no 
que respeita ao tempo disponível para aprofundar a 
reflexão sobre os aspetos contemplados na lista de 
verificação. Na verdade, o facto de nem sempre ter sido 
possível criar momentos de reflexão imediatamente 
depois da aplicação do instrumento pode ter 
condicionado o impacto da experiência, tanto em termos 
de regulação das práticas de aprendizagem, como de 
ensino. Esta limitação poderá ter reduzido o grau de 
explicitação necessária à compreensão não só dos 
objetivos inerentes à reflexão sobre as práticas, mas 
também da natureza das atividades letivas e dos papéis 
assumidos durante a sua realização.  


Apesar das fragilidades detetadas, as professoras 
envolvidas reconhecem a relevância da experiência, 
essencialmente por ter servido para alertar os alunos 
para a possibilidade de assumirem um papel mais ativo 
e responsável no contexto da sala de aula. Em relação 
aos alunos do Ensino Básico, as professoras destacam as 
seguintes potencialidades: 1. os alunos perceberam que 
poderiam recorrer à ajuda uns dos outros, para resolver 
as suas dificuldades; 2. demonstraram maior à vontade 
para pedir ao professor o esclarecimento das suas 
dúvidas, assim como dar a sua opinião ou sugestões 
para o desenvolvimento do processo de 
ensino/aprendizagem e 3. em geral, entenderam o 
objetivo do projeto, considerando-o interessante, 
facilitador da reflexão sobre o seu trabalho e promotor 
de melhores desempenhos.  


Conclusão  
Pensamos que se cumpriu o principal objetivo da 


experiência, que era promover o autoconhecimento dos 
sujeitos envolvidos, para que possam controlar os 
fatores de constrangimento ao desenvolvimento da sua 
autonomia. Tendo em conta os aspetos atrás referidos, e 
o facto de a maioria dos alunos demonstrar interesse em 
continuar a trabalhar neste sentido, consideramos que se 
deve dar continuidade ao projeto no próximo ano letivo, 
se possível com as mesmas turmas, sendo a sua 
implementação contemplada na planificação das 
disciplinas, uma vez que o projeto faz parte do Plano 
Anual de Atividades. 


A par dos aspetos centrados na aprendizagem dos 
alunos, será dada particular atenção à (auto)formação no 


seio da equipa do projeto, enquanto comunidade de 
aprendizagem profissional. 
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Resumo 


O processo de Reconhecimento, Validação e 
Certificação de Competências (RVCC) escolares e 
profissionais conjuga atualmente, de forma contraditória, 
metodologias baseadas na história de vida do sujeito e 
outras próprias da educação formal escolarizante como a 
inclusão de uma prova escolar e/ou profissional no final 
do processo. Para aferir o impacto destas “novas 
orientações metodológicas’, considerámos pertinente 
realizar um estudo pioneiro junto de adultos que 
realizaram os referidos processos para conhecer a sua 
perspetiva acerca do novo formato. Foram entrevistadas 
5 participantes, através de questões abertas, apontando 
os primeiros resultados para opiniões diferenciadas em 
vários aspectos, e uma maior consistência noutros. 


 
A discussão em torno do que é, por definição, um 


adulto e a necessidade de adaptar as metodologias às 
necessidades específicas de um indivíduo, com uma 
história de vida longa e variada, levaram organismos, 
como a UNESCO, através das Conferências 
Internacionais de Educação de Adultos, do “Relatório 
Delors”, e a Comissão Europeia, através da Estratégia 
Europeia para o Emprego em 2001, a chamar a atenção 
para a forma como o adulto aprende, ao longo da vida, 
alertando para a especificidade da sua forma de 
aprender, construindo e reconstruindo o seu 
conhecimento e a sua realidade em interação consigo 
próprio e com os outros em múltiplos contextos.  


Esta perspetiva holística e contextualizada da 
Educação de Adultos entende que a perspetiva 
tradicional de que o adulto é uma “tábua rasa” que 
aprende passivamente através da exposição e 
transmissão de conhecimentos pelo professor, que 
devem ser apenas avaliados pontualmente por um 
exame padrão que não considera a particularidade da 
realidade de cada sujeito, não serve as reais 
necessidades formativas do adulto e leva a uma 
generalização dos resultados em classificações 
rotulantes que avaliam o todo por uma parte e que 
devido à sua natureza restritiva, não é a forma mais 
adequada de avaliar os conhecimentos dos adultos. 


Segundo Dominicé (2002), uma perspetiva baseada 
nas histórias de vida, aplicada ao campo da educação e 
formação de adultos é “o único método de investigação 
pertinente, uma vez que oferece um acesso direto ao 
conhecimento construído pelos próprios adultos, bem 
como aos seus modos quotidianos de formalização” do 
saber. Os relatos autobiográficos são mais do que um 
exercício de memória retrospetiva e de reflexão crítica. 
As histórias de vida são “uma metodologia de 


investigação e de construção de sentido a partir de 
factos temporais passados” (Pineau & Le Grand, 1996). 
Neste sentido, as histórias de vida devem ser o início 
de uma transformação profunda da forma como o 
adulto se vê e é visto pelos pares e pela sociedade. O 
adulto deve ser o catalisador da ação para reconstruir a 
realidade em que vive e assumir-se como um ser 
autónomo, responsável pelo seu destino individual e 
coletivo. 


Em Portugal, com o objetivo de relançar uma política 
de Educação de Adultos de vanguarda que chegasse a 
uma grande parte da população com baixa escolaridade 
foram criados os Centros de Reconhecimento, 
Validação e Certificação de Competências (CRVCC, 
pela anterior Agência, ANEFA), aos quais de 
sucederam os Centros Novas Oportunidades (CNOs), 
através da Portaria n.º 370/2008 de 21 de maio com o 
objetivo de elevar a escolaridade e a qualificação 
profissional dos adultos através do reconhecimento 
validação e certificação de competências escolares e 
profissionais adquiridas através da experiência de vida, 
particularmente em contextos informais e não formais. 


Os destinatários eram os adultos que tinham mais de 
18 anos e que já possuíam competências e saberes, 
fruto das suas experiências de vida e de trabalho e que 
pretendiam vê-las reconhecidas formalmente.  


Através desta metodologia, o adulto deveria (sob 
orientação da equipa técnica dos CRVCC e CNOs 
constituída por técnicos e formadores) construir um 
portefólio reflexivo de aprendizagens que deveria 
orientar-se segundo um referencial de competências 
chave. Assim, a avaliação do processo de RVCC era 
feita exclusivamente através da análise do portefólio do 
adulto e de uma pequena apresentação preparada pelo 
mesmo sobre o trabalho desenvolvido perante um júri 
de certificação constituído pela equipa que 
acompanhou o adulto ao longo do processo e por um 
avaliador externo. Destas duas condições resultaria 
uma certificação total ou parcial das competências e 
saberes do adulto. 


Contudo, e apesar de se terem obtido resultados 
significativos (cerca de 400 mil certificações) no 
aumento da qualificação da população através deste 
método de reconhecimento de saberes adquiridos, a 
Iniciativa Novas Oportunidades que sustentava 
politicamente os CNO é extinta em 2013. No mesmo 
ano são criados os seus sucedâneos - os Centros para a 
Qualificação e Ensino Profissional (CQEPs) através da 
publicação da Portaria n.º 135-A/2013 de 28 de março. 
Estes Centros adquirem valências e âmbitos de ação 
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mais abrangentes, permanecendo habilitados para a 
certificação escolar e profissional do adulto através de 
processos de reconhecimento, validação e certificação 
de competências.  


Uma das principais novidades incluída no processo, 
com o argumento de que o tornaria mais credível e 
fidedigno, foi a introdução de uma prova que o adulto 
tem de realizar, no final do processo de RVCC, perante 
um júri de certificação, totalmente externo ao processo, 
com vista a quantificar as suas reais capacidades, 
conhecimentos e competências em comparação com 
aquelas que demonstrou ao longo da construção do 
portefólio. 
Este novo modelo avaliativo dos processos de RVCC 
que culmina numa prova de demonstração de 
competências (inexistente na versão anterior) traz uma 
perspetiva inédita sobre como avaliar conhecimentos e 
competências que, pela sua natureza não são, à partida, 
mensuráveis pelos padrões normais, devido ao grau de 
subjetividade que tal implica, e estabelece uma 
aparente contradição com a forma como a Educação e 
Formação de Adultos surgiu na sua génese. Martins 
(2013) afirma mesmo que “não é possível atribuir um 
valor quantitativo a um processo (...) em que a 
centralidade do próprio no reconhecimento e na 
produção da competência é central” (p. 316). No 
seguimento deste raciocínio Martins (2003) acrescenta 
que a “introdução de classificações quantitativas num 
dispositivo que pretende que sejam os próprios a 
reconhecer e desocultar as suas competências” (p. 317) 
é contraproducente pois “levanta sérios problemas 
técnicos e epistemológicos do ponto de vista da 
avaliação de competências” (p. 327). 


Assim sendo, na tentativa de contribuir para 
esclarecer algumas das questões colocadas 
anteriormente, e devido ao fato do processo de RVCC, 
praticado nos CQEP’s se apresentar numa fase muito 
inicial de implementação, não havendo ainda produção 
científica que evidencie a sua adequação, elegemos esta 
problemática como tema de investigação. 


Pretendemos, assim, com esta investigação aceder e 
identificar as perceções que os adultos têm acerca do 
novo processo RVCC, particularmente em relação à 
introdução de uma prova de demonstração de 
competências no processo de RVCC.  


Método 


Participantes 
Definimos como grupo de participantes, nesta 


investigação, cinco adultos, empregados, que exercem 
a sua profissão em instituições que desenvolvem 
atividade profissional na área de Trabalho Social e 
Orientação segundo o Catálogo Nacional de 
Qualificações (CNQ), tendo como público-alvo os 
idosos. 


Estes adultos, todos do sexo feminino e de idades 
compreendidas entre 31 e 53 anos, concluíram o 
processo de RVCC segundo as novas diretrizes 
impostas pelo novo modelo dos CQEP, com realização 
de prova de demonstração de competências no final do 
processo.  


Instrumentos 
A metodologia de investigação escolhida é de cariz 


qualitativo, com o recurso a entrevistas semidiretivas. 
O motivo desta escolha prende-se com o objetivo da 
investigação ser a compreensão das perceções e 
significados que o grupo de participantes tem acerca do 
processo de RVCC em geral, e da prova, em particular, 
quando aplicada num determinado contexto ou situação 
(neste caso num processo de RVCC) e de que forma 
este fator faz sentido para os sujeitos investigados, 
como interfere nos seus comportamentos, atitudes e 
opções. 


Por ser esta uma investigação que só adquire 
significado em contexto e não pode ser, à partida, 
generalizado, por dizer respeito a investigação de um 
universo muito próprio dos adultos, dependente das 
suas próprias representações da realidade, das suas 
emoções, sentimentos e percursos individuais, uma 
metodologia totalmente estruturada com atributos de 
rigidez e normatividade, como é a investigação 
quantitativa, não faria sentido nesta situação. 


Foi também utilizada a análise documental para 
apurar dados mais específicos acerca dos adultos como, 
por exemplo, idade, percurso escolar/formativo e 
experiência profissional.  


Procedimentos 
Dentro do grupo de participantes nem todos fizeram 


um processo nos mesmos moldes: duas das adultas 
entrevistadas concluíram o processo de RVCC, de 
dupla certificação, com vista à obtenção do nível 
básico de qualificação escolar e do nível 2 de 
qualificação profissional na saída profissional de 
Agente em Geriatria. As restantes três adultas 
obtiveram a qualificação profissional de nível 2, de 
Agente em Geriatria, fazendo um processo de RVC 
Profissional (RVCPro); 


Para a realização das entrevistas foi necessário pedir 
autorização formal aos responsáveis das instituições 
escolhidas para a investigação, através da assinatura, 
por ambas as partes, de um termo de consentimento 
informado. O mesmo procedimento foi realizado com 
cada uma das participantes a quem foram explicados os 
objetivos da investigação e os moldes em que a 
entrevista iria decorrer. Após serem assegurados os 
pressupostos éticos da confidencialidade dos dados e a 
sua utilização exclusiva para esta investigação foi 
assinado o respetivo termo de consentimento 
informado pelas partes envolvidas. 


Após a realização das entrevistas e respetiva 
transcrição foi efetuada a análise de conteúdo cujos 
resultados se apresentam de seguida. 


Resultados 
Em relação ao conhecimento prévio acerca da forma 


como os processos são agora conduzidos, as opiniões 
divergem. Se, por exemplo, P8 já conhecia as 
características principais deste processo por ter feito 
um processo de nível básico nos antigos CNOs, P8, por 
outro lado, desconhecia as alterações efetuadas assim 
como a criação dos CQEPs: “só fiquei a saber no 
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momento em que entrei no processo (…) desconhecia 
completamente.” Estas declarações denunciam ainda 
um conhecimento insuficiente ou mesmo nulo das 
principais diferenças que distinguem o antigo processo 
do que agora entrou em vigor, denotando que existe 
ainda um défice na divulgação desta modalidade de 
certificação, que não está a chegar de forma eficaz ao 
seu público-alvo, devendo ocorrer um esforço 
redobrado na divulgação e promoção deste tipo de 
modalidade. 


Podemos dizer, pelos testemunhos recolhidos que as 
razões para iniciar um processo de RVCC são 
inúmeras. As respostas centram-se, principalmente, no 
fato de cada uma das entrevistadas considerar estes 
processos como uma mais-valia para a sua formação e 
certificação escolar/profissional como é o caso de P1, 
P2 e P5. Estes processos são vistos como uma boa 
forma de aumentar a escolaridade como refere P1 ao 
afirmar: “agora achei por bem fazer o 9º ano”. Por sua 
vez, P8 encara este processo como uma forma de 
valorização pessoal. Para as participantes P5 e P8, e o 
principal motivo que as levou a iniciar o processo de 
RVCC foi obter valorização profissional como 
afirmam P2 e P5, ou simplesmente e também fomentar 
o gosto por aprender  


O processo de reconhecimento, validação e 
certificação de competências inicia-se, atualmente, por 
um conjunto de etapas que antecedem o início efetivo 
do processo e que se denominam de Orientação ao 
Longo da Vida (OLV). Esta etapa é constituída por 
uma fase de acolhimento na qual é feita a apresentação 
das etapas do processo, dos seus objetivos, e dos 
referenciais de competências chave que irão orientar a 
construção do portefólio na etapa seguinte.  


Apesar de no início o novo modelo suscitar algumas 
dúvidas, principalmente na interpretação do referencial, 
após a explicação adicional por parte da equipa técnica, 
todas as entrevistadas perceberam em que consistia o 
processo, os seus objetivos e quais as tarefas a realizar, 
estabelecendo, facilmente, um paralelismo entre as 
tarefas que executam no dia-a-dia e as competências 
que constam no respetivo referencial. 


A etapa seguinte do processo denomina-se de fase de 
reconhecimento de competências e é constituída por 
vários instrumentos de regulação, aperfeiçoamento e 
reforço da perceção das reais capacidades dos adultos 
em relação ao referencial visado. Esta fase é 
constituída pela construção do portefólio, por uma 
entrevista técnica conduzida por um formador na área, 
por exercícios práticos ou observação em posto de 
trabalho (quando aplicável) e por um momento de 
formação que pode ser de teor prático ou teórico, em 
sala de aula. 


Relativamente a esta fase, todas as entrevistadas 
salientam que o sucesso obtido na construção do 
portefólio só foi possível graças ao acompanhamento e 
orientação constantes da equipa técnica salientando que 
“ao longo das sessões (…) fui construindo esse 
conhecimento” P5 e “com a colaboração de todos e 
nomeadamente dos que nos davam a formação foi-se 
fazendo o trabalho (…); os professores foram 
excelentes” conclui P1. 


Todas as participantes concordam que apesar de 
algumas dificuldades iniciais para entender a 
“linguagem específica e técnica” dos referenciais, esta 
atividade de construção de um portefólio foi fácil de 
realizar. Já a entrevista técnica, orientada por um 
formador da área de especialização a certificar, é tida 
como um dos fatores que mais contribui para a 
melhoria do portefólio após a primeira avaliação deste, 
pois, como diz P2:” Fiquei com dúvidas nessa parte 
(…) mas depois (…) mais fácil.”  


A etapa seguinte do processo implica a execução de 
alguns exercícios práticos perante a formadora 
especializada na área de certificação e que, segundo as 
adultas referem, “faz sentido neste processo. “As 
pessoas têm… nós temos que ser avaliados por aquilo 
que sabemos não é?” questiona P5. Por seu lado, P12 
sublinha que “devíamos ter feito mais! (…) temos que 
demonstrar que realmente temos conhecimento (…) 
Ajuda ser avaliada por um bom avaliador!”. Em suma, 
a entrevista técnica é uma etapa essencial para 
esclarecer dúvidas que não tenham ficado claramente 
esclarecidas em etapas anteriores, funcionando como 
um reforço e clarificação do que “nós costumamos 
fazer no dia-a-dia no nosso trabalho” (P1), ou como 
forma de correção de “vícios de trabalho”, pois como 
menciona P2 “tivemos que corrigir durante o tempo 
que esteve connosco e nos esteve a ensinar a corrigir 
algumas coisas”.  


Outro dos objetivos desta entrevista técnica, seguida 
de exercícios práticos, é a identificação de necessidades 
de formação do adulto em processo de RVCC. Esta 
formação destina-se àqueles que, em uma ou mais 
áreas de competências revelam inconsistência de 
conhecimentos que exigem um acompanhamento mais 
estruturado e direcionado para o cumprimento das 
tarefas do portefólio. Neste caso, está previsto um 
período de formação que pode ir até ao máximo de 
50h, para melhorar competências profissionais e de 
outras 50h no caso de se estar a realizar uma 
certificação escolar. Estas 50h, no caso de certificação 
escolar devem ser distribuídas, pelas várias áreas de 
competências chave constantes do referencial de 
competências chave de nível básico ou secundário, 
consoante os casos. 


As participantes são unânimes ao afirmar que a 
inclusão de um momento de formação no processo de 
RVCC, para aprimorar conhecimentos, é uma mais-
valia indiscutível que lhes permite melhorar alguns 
aspetos do portefólio que não foram totalmente 
concretizados na fase inicial. P1 por exemplo assegura 
que a formação “foi muito útil”. Por seu lado, P8 
sublinha que a formação é importante pois “veio 
reavivar e tudo muito bem. (…) se não fazemos temos 
de aprender”. No entanto, quando questionadas acerca 
da duração da formação (máx. 50 hrs) as opiniões 
divergem. Se, por seu lado, P1 defende que “foi o 
suficiente sim”, as restantes participantes não têm 
dúvidas de que “foram poucas (horas) havia de ter sido 
mais (...) talvez ser outras 50h para ficar mesmo”. 
Como afirma P12, uma formação de 50h “é pouco! É 
pouco muito pouco…(…)50h é um mês, passa a 
correr!”. Assim, podemos concluir que em relação à 
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duração da formação as perceções das entrevistadas são 
maioritariamente de que são insuficientes e que a 
formação, apesar de ter sido uma mais-valia 
indubitável para o processo, deveria ser uma parte 
substancial deste para reforçar conhecimentos já 
adquiridos, mas principalmente para a aquisição de 
novos comportamentos e boas práticas na sua atividade 
profissional, e para melhorar o portefólio e assim ter 
maior probabilidade de validar competências que 
resultem numa certificação total. 


Após esta fase de reconhecimento de competências, 
as adultas passam à sessão de validação que estipula 
claramente, após análise dos diferentes instrumentos de 
avaliação utilizados no processo de reconhecimento, o 
que cada adulto está preparado para demonstrar na 
prova que se fará na fase seguinte de certificação de 
competências.  


No que concerne à etapa de certificação de 
competências e à realização de uma prova final a 
opinião das participantes é positiva sublinhando que 
esta prova foi ao encontro das expetativas dos adultos, 
sendo bem compreendida por estes em termos de 
objetivos e tarefas a desenvolver, como referiu P1 
“percebia-se bem (…) foi fácil” e P2 “eu compreendi 
(…) fácil de entender”. Em relação à existência de 
variedade de tipos de prova (prática, oral, escrita ou 
mista) todas as participantes afirmam, sem sombra de 
dúvida que, “é bom sim. Se fosse só oral (…) eu 
atrapalho - me um bocadinho muitas vezes a falar” 
confessa P1. P2 partilha desta opinião dizendo que “foi 
bem assim (…) escrevemos, não sabemos se está muito 
bem ou se está mal. Na parte oral é bom porque vamos 
falando (…) se calhar até dizemos mais do que pomos 
no papel ou explicamos melhor do que aquilo que 
pomos no papel”  


Quanto à utilidade da prova num processo que tem 
como principal objetivo certificar competências 
demonstradas, todas as participantes reconhecem a 
utilidade de uma prova formal de demonstração de 
conhecimentos como indica P1“ A prova é muito útil 
eu acho que é bom…(…) nós andarmos la a tentar 
fazer pronto o 9º ano ou a escolaridade e depois 
também no final não termos uma prova? na escola 
também temos as provas nos finais do ano (…). 
Reforçando esta convicção temos P5 que afirma “nós 
temos que ser avaliados por aquilo que sabemos” . 
Contudo existem opiniões dissonantes. P2 deixa um 
desabafo ao afirmar que “eu acho é que é pena não ser 
feita por quem nos dá as aulas, estaríamos mais à 
vontade”. Contudo, o recurso a um júri externo a todo 
o processo tem como finalidade garantir a idoneidade e 
imparcialidade dos resultados que se acredita estarem 
assegurados caso o júri fosse constituído pelos 
formadores afetos ao processo. 


Quando inquiridas acerca do peso que a prova tem na 
classificação final do processo (60%), em comparação 
com todo o processo de reconhecimento de 
competências, que corresponde apenas a 40% da nota 
final, as opiniões dividem-se. P1, P2 e P12 concordam 
que a prova deve pesar mais pois é uma prova 
irrefutável de que o adulto sabe ou não sabe executar as 
tarefas inerentes à sua atividade profissional de forma 


exemplar, de acordo com as boas práticas da profissão. 
As restantes participantes (P5 e P8) concordam com 
uma distribuição equitativa de classificação na ordem 
dos 50/50 por etapa. 


Apesar das participantes concordarem com a 
realização de uma prova de demonstração de 
competências para quantificar as competências 
adquiridas através da experiência de vida, P12 salienta 
que “eu sei mais do que aquilo… com certeza” 
recordando que por mais completa que seja a prova 
esta terá sempre uma ação e um impacto limitados 
naquilo que o adulto realmente sabe, visto que os 
conhecimentos adquiridos são tão variados e vastos que 
seriam impossíveis de avaliar numa única prova no 
tempo estabelecido. 


Em geral todas as participantes ficaram satisfeitas 
com a nota obtida na prova, afirmando que graças a 
este processo alteraram a perceção que têm de si, 
reforçando sentimentos positivos como realização 
pessoal e autoestima e autoconfiança que transpõem 
para a sua atividade profissional, esforçando-se hoje 
por aplicar os conhecimentos adquiridos como afirma 
P2 “tento sempre mudar e fazer mais corretamente”. 
Este processo promoveu também alterações ao nível 
dos hábitos e formas de ocupação dos tempos livres 
destas adultas. Por exemplo, P1 e P2 afirmam que, 
hoje, graças a este processo readquiriram o gosto pela 
escrita e pela leitura assim como pelas novas 
tecnologias “todos os bocados que posso leio livros 
(…) o computador já ganhei o “bichinho” já tenho ido 
mais vezes ao computador. Também ao nível social se 
registaram alterações que se traduzem numa maior 
facilidade em utilizar dispositivos eletrónicos como o 
computador ou o telemóvel, testemunhadas por P1, ou 
a evolução significativa das competências sociais de P2 
quando esta afirma que fazer este processo “põem nos 
à vontade para falarmos mais abertamente com outras 
pessoas”.  


Discussão 
Perante os resultados obtidos podemos afirmar que a 


perceção dos adultos em relação aos processos de 
reconhecimento, validação e certificação de 
competências é positiva.  


 Todos os participantes concordam que este processo 
é uma excelente forma de obter uma qualificação 
profissional através da certificação de competências 
adquiridas pela experiência de vida que, desta forma, 
são reconhecidas e valorizadas. 


Contudo, ao longo das entrevistas foram também 
detetadas algumas observações críticas, como a maioria 
das adultas ter referido que a duração da formação foi 
insuficiente para adquirir conhecimentos. No entanto, 
temos que ver estas afirmações à luz do que é 
entendido como formação em contexto de RVCC. 
Nestes processos a formação tem como principal 
objetivo o aperfeiçoamento de técnicas e não 
propriamente a aquisição de conhecimentos novos ou 
competências que não tenham sido, de todo, 
comprovadas através das estratégias de avaliação 
utilizadas anteriormente. Podemos pois concluir que os 
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OS PROCESSOS DE RVCC NA EDUCAÇÃO DE ADULTOS: EVOLUÇÃO OU INVOLUÇÃO 
METODOLÓGICA? 


adultos ainda associam os processos de RVCC a uma 
ação de formação convencional na qual aprendem 
novos conceitos e técnicas que são depois avaliadas por 
uma prova, à semelhança do que sucede num curso de 
formação convencional ou na escola regular.  


Esta visão tradicional dos processos manifesta-se 
desde logo na forma como as adultas falam desta 
metodologia referindo-se aos mesmos como 
“formação” e que se reflete nas motivações e razões 
que as levaram a aderir facilmente a estes processo, ao 
declararem, por exemplo, que o que pretendem é 
“aprender mais “e que fizeram o processo por “gostar 
de aprender”.  


Esta questão leva-nos a crer que as participantes 
possuem ainda uma visão deste processo decalcada do 
modelo escolar Mesmo quando este implica que, 
através da descodificação dos referenciais, os adultos 
façam uma retrospetiva crítica acerca do que 
aprenderam ao longo da vida, colocando-se no centro 
da ação de forma ativa e autónoma. Um processo 
pessoal, imanentemente reflexivo e autónomo que o 
adulto deve realizar acerca das suas aprendizagens 
experienciais confunde-se com um processo de 
aquisição de conhecimentos provenientes de elementos 
externos como, por exemplo, através de um formador 
que, utilizando uma abordagem diretiva e estruturada, 
pretende que o aluno chegue a um resultado satisfatório 
segundo uma escala padronizada. 


Consequentemente, do ponto de vista das adultas 
entrevistadas, apesar de saberem o essencial, este 
processo “ensinou-as” a fazer melhor o seu trabalho e 
não tanto a refletir acerca do seu percurso de vida. 
Neste contexto, a certificação é um bónus acrescido. 
Assim, o processo ao qual estiveram sujeitas 
contribuiu, significativamente, para a visão que as 
adultas têm do processo, não tanto como um processo 
reflexivo, tal como metodológica e concetualmente foi 
arquitetado, mas de cariz formativo e certificativo. Esta 
perspetiva levou as adultas a encarar de forma mais 
natural o facto de, no fim do processo, terem de ser 
avaliadas por um júri através da realização de uma 
prova. Segundo elas, só assim se pode comprovar o que 
sabem mas, sobretudo, o que aprenderam.  


Em suma, estes processos são vistos pelos adultos 
como uma boa forma de valorização pessoal e de 
certificação de competências, pois como disse P12 “É 
uma certificação que eu sei fazer aquilo”, que a 
introdução de uma prova final vem apenas reforçar e 
legitimar, dando um novo sentido a uma metodologia 
de reconhecimento de conhecimentos adquiridos (P5, 
P8 e P12) que deve ser valorizado e instituir-se como 
uma alternativa clara de qualificação para quem não 
pôde estudar no tempo devido (P2) ou como meio para 
melhorar e aprimorar aquilo que já se sabe (P1, P2 e 
P12), sendo, por isso, uma metodologia altamente 
recomendada por todas as adultas participantes na 
investigação.  


Relativamente às limitações/ constrangimento desta 
investigação importa sublinhar que estas conclusões 
basearam-se em resultados obtidos a partir de cinco 
depoimentos de adultas que fizeram certificação 
escolar de nível básico (em dois casos) e numa 


certificação numa única saída profissional (Agente em 
Geriatria). Porém é nossa intenção alargar o número de 
participantes a um total de vinte adultas que irão obter, 
a curto prazo, uma certificação nas modalidades acima 
referidas mas também nas saídas profissionais de 
Acompanhante de Crianças e de Técnica de Ação 
Educativa (nível 2 e nível 4 do CNQ, respetivamente). 
Assim, a investigação irá prosseguir com a obtenção de 
mais dados provenientes de outros participantes a 
frequentar processos no âmbito de outras áreas 
profissionais. 


Outra das limitações/constrangimentos desta 
investigação é a impossibilidade de generalizar os 
resultados devido a serem referentes apenas ao CQEP 
do Centro de Formação Profissional do Artesanato 
(CEARTE). 


Contudo, consideramos que o fato de estes dados 
corresponderem a uma investigação pioneira no âmbito 
dos processos de RVCC, segundo as novas diretrizes 
que regem esta modalidade de certificação, abre 
caminho para uma análise mais direcionada e 
fundamentada acerca do impacto que estes processos 
têm na vida dos adultos e na forma como estes se 
reveem nesta realidade, à luz dos princípios da 
Educação e Formação de Adultos de hoje, podendo 
servir como referência para estudos futuros. 


A posteriori consideramos importante realizar 
investigações que abranjam não só adultos que tenham 
obtido certificação escolar de nível básico mas também 
de nível secundário, assim como noutras áreas 
profissionais que possibilitem uma compreensão mais 
aprofundada dos dados que começam a emergir. 


 Neste âmbito, sugerimos também que em futuras 
investigações se auscultem as perceções dos Técnicos 
de Orientação, Reconhecimento, Validação e 
Certificação (TORVC) e dos formadores acerca destes 
novos processos. Qual a importância da obtenção de 
um diploma através do novo processo de RVCC para a 
procura de emprego e progressão na carreira do adulto? 
Qual a real importância deste processo no contexto 
mais alargado da vida do/a adulto/a? 
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Resumo 


Este trabalho pretende identificar e analisar conceções e 
práticas de avaliação das aprendizagens de dois 
professores de matemática santomenses do ensino 
superior, destacando fatores que condicionam essas 
conceções e práticas. O estudo segue uma abordagem 
metodológica de natureza qualitativa através de dois 
estudos de casos. A triangulação dos dados, recolhidos 
através de questionários, entrevistas e análise de 
instrumentos de avaliação, revela que os professores 
refletem, nos seus discursos, conceções associadas a uma 
avaliação para a aprendizagem, enquanto as suas práticas 
estão mais próximas de uma avaliação da aprendizagem, 
reforçando a sua função classificativa. 
Palavras-chave: avaliação para a aprendizagem, 
conceções, ensino superior, práticas de avaliação, 
professor de matemática. 
 


Abstract 
This work seeks to identify and analyze conceptions and 
learning evaluation practices of two STP mathematics 
teachers in higher education, highlighting some factors 
that influence these conceptions and practices. The study 
follows a qualitative methodological approach using two 
case studies. The triangulation of data, collected through 
questionnaires, interviews and analysis of evaluation 
materials, reveals that teachers reflect, in their speeches, 
conceptions associated with evaluation for learning, as 
their practices are closer to an evaluation of learning, 
reinforcing its classification function. 
Keywords: evaluation for learning, conceptions, higher 
education, evaluation practices, mathematics teacher. 
 
 


Introdução 
Os discursos e os debates sobre a avaliação das 


aprendizagens no ensino superior em São Tomé e 
Príncipe ainda não constituem um fenómeno de 
atualidade educativa, contrariamente ao que se vive nos 
ensinos básico e secundário do país e em todos os níveis 
de ensino em outros cantos do mundo. O trabalho, que 
ora se apresenta, faz parte de um estudo pioneiro sobre a 
temática, realizado no âmbito de uma dissertação do 
mestrado em ensino das ciências. Almejando contribuir 
para a reflexão sobre as práticas de avaliação 
desenvolvidas no ensino superior, este estudo decorre da 
convicção de que as mudanças nas práticas pedagógicas 
ocorrem sustentadas na reflexão crítica dos professores 


sobre as mesmas e sobre os contextos em que interagem, 
conduzindo-os a um melhor entendimento das suas ações 
e das teorias que lhes são implícitas (Hoffmann, 2008). A 
avaliação é considerada uma área de investigação 
complicada, pois as conceções declaradas são muitas das 
vezes ilusórias. Mas o estudo das mesmas é 
inequivocamente fundamental, pois ajuda a compreender 
e entender o porquê das coisas, conduzindo em muitos 
casos a uma mudança desejável de atitudes (Fernandes, 
2004; Hoffmann, 2008; Luckesi, 1999; Perrenoud, 
1999). 


Neste âmbito realizou-se um estudo com dois 
professores de matemática do Instituto Superior 
Politécnico de São Tomé e Príncipe (ISP-STP) no 
sentido de identificar e analisar as suas conceções e 
práticas de avaliação das aprendizagens dos alunos. 
Deste modo, foi proporcionado um contexto e uma 
oportunidade para os professores refletirem sobre o que 
pensam e o que fazem, confrontando as duas dimensões. 
Para isso, elegeram-se questões norteadoras da 
investigação em três dimensões principais: (i) Que 
conceções revelam os professores de matemática sobre a 
avaliação? Quais as perceções que estes professores 
apresentam sobre as formas de avaliar a aprendizagem de 
seus alunos na disciplina de matemática?; (ii) Que 
práticas de avaliação esses professores seguem na sala de 
aulas? Que estratégias, técnicas e instrumentos de 
avaliação usam?; e (iii) Que fatores condicionam as suas 
práticas avaliativas? Que fatores incidem positiva ou 
negativamente na ação ao elaborar, organizar e 
desenvolver a sua atividade avaliativa? 


Mas o que é avaliar? Na próxima secção discute-se o 
conceito de avaliação e a evolução na aborgadem ao 
estudo de conceções e práticas avaliativas. Depois, 
sucessivamente, referem-se aspetos metodológicos da 
investigação adotada, apresentam-se dados recolhidos e 
realçam-se as conclusões mais significativas. 


Perspetivas em avaliação das aprendizagens 
O termo “avaliar” tem a sua origem no latim, derivado 


da composição “a+valere”, que significa “dar valor a” ou 
“atribuir valor e mérito ao objeto em estudo” (Luckesi, 
1995, p.7). Tradicionalmente, a avaliação, entendida 
como “medida das capacidades e do produto” (Chaves, 
2003, p.11), era concretizada por meios de provas cujas 
perguntas valorizavam a capacidade de memorização e 
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visava, essencialmente, medir para classificar e 
selecionar - aprovado ou reprovado. A herança desses 
tempos serve até hoje como catalisadora de práticas de 
uma avaliação seletiva que aponta o fracasso e a 
inaptidão sem, no entanto, apresentar perspetivas para 
reverter a situação, inviabilizando assim que o “errado” 
sirva de referências para acertos futuros (Abrantes, 1995; 
Fernandes, 2004, 2005, 2006; Hadji, 2001; Hoffmann, 
2008; Luckesi, 1999; Perrenoud,1999).  


Várias são as reflexões em busca de novas alternativas 
para uma avaliação que sirva efetivamente o ensino e a 
aprendizagem, pois só através de ruturas com as práticas 
de avaliação tradicionais poder-se-á alcançar mudanças 
significativas e desejadas no processo de avaliação para a 
aprendizagem. Guba e Lincoln, citados por Chaves 
(2003) e Fernandes (2004), afirmam que, nas últimas 
décadas, a avaliação atravessou, pelo menos, quatro 
gerações: geração de medida, geração descritiva, geração 
de julgamento e geração de negociação. Nas três 
primeiras gerações, a avaliação era vista como 
predominantemente classificatória e na quarta, mais 
recente, a avaliação é conceituada como um processo 
refletivo, construído, interativo e negociado, 
fundamentando-se num paradigma construtivista. De um 
paradigma de “fragmentação mecânica” tem-se evoluído 
para um paradigma dito multidimensional no processo de 
construção e reconstrução do conhecimento, em que a 
interdependência das relações entre o sujeito e o seu 
contexto propicia formas diferentes de pensar, de fazer e 
de agir.  


A tendência é, então, considerar a avaliação como uma 
prática integrada no processo de ensino e aprendizagem, 
assumindo uma natureza orientadora e reguladora, tanto 
para o professor como para o aluno, favorecendo a 
promoção das aprendizagens (Fernandes, 2004, 2005, 
2006; Luckesi, 1999; Perrenoud, 1999; Sant’Anna, 
1995). A avaliação é entendida como um instrumento 
privilegiado de uma regulação contínua das intervenções 
e das situações didáticas. O seu papel não deve ser mais 
unicamente classificar, mas antes orientar o professor 
quanto à progressão dos alunos. Nesta perspetiva, a 
conceção de avaliação deixa de ser vista como medida ou 
como produto verificável de forma descontextualizada, 
assumindo-se mais como um processo contínuo e 
cumulativo capaz de contribuir para a aprendizagem e o 
desenvolvimento dos alunos. Hoffmann (2008) defende 
que avaliar é incentivar oportunidades de ação-reflexão 
nos alunos, através de um acompanhamento permanente 
do professor. Pela sua função, o professor deve 
proporcionar-lhes reflexões acerca do mundo, como 
seres críticos e participativos na construção do seu 
próprio saber, realçando a natureza formativa e 
mediadora da avaliação.  


Este novo paradigma, opondo-se ao modelo de 
“transmitir-verificar-registar”, está assente numa 
avaliação reflexiva, desafiadora e pedagógica, que 
promova e sirva a aprendizagem. Mas, como refere Hadji 
(2001), a transição de uma avaliação normativa para 
formativa implica necessariamente uma mudança das 
práticas dos professores, que devem compreender que o 
aluno é o ponto de partida e de chegada do processo de 
aprendizagem. O seu progresso só pode ser percebido se 


“comparado a ele mesmo: Como estava? Como está? 
Como deveria estar? O que não funcionou?” (p.37), 
sendo esta informação sobre o progresso que a avaliação 
deve recolher e que é necessária. Por isso, os professores 
devem buscar meios e estratégias que possam auxiliar os 
alunos a superar as dificuldades e para se aperceberem 
das lacunas, tentando ultrapassá-las com a ajuda do 
professor e do seu próprio esforço (Hoffmann, 2008). No 
fundo, é esta a principal intenção formativa da avaliação 
(Perrenoud, 1999). 


A avaliação envolve “a recolha sistemática de 
informação sobre a qual se possa formular um juízo de 
valor que facilite a tomada de decisões” (Fernandes, 
2006, p.37, com itálicos da nossa responsabilidade). Na 
nossa ótica, esta afirmação resume bem o novo 
paradigma de avaliação das aprendizagens. Com a 
recolha recomenda-se reforçar os momentos avaliativos 
e as técnicas de avaliação que os professores usam, 
devendo a recolha ser sistemática e as técnicas serem 
diversificadas, de diversas fontes e em função da sua 
finalidade. As informações a recolher devem estar em 
consonância com o sujeito (aluno ou professor), com o 
objeto (conteúdos, temas) sobre qual recai a avaliação e 
com o contexto. Com o juízo de valores pretende-se 
destacar as apreciações feitas pelos professores sobre as 
informações recolhidas, feitas de forma profunda e 
exaustiva e usando critérios objetivos e interpessoais. 
Uma das questões mais polémicas na avaliação prende-se 
com as decisões que são tomadas uma vez feita a recolha 
de informações sobre a aprendizagem do aluno. Essas 
decisões devem ser tomadas tendo em conta as razões 
pela qual foi feita a “recolha de informação”, pois o 
respetivo tratamento deve estar adequado ao objetivo 
pelo qual o aluno foi avaliado. A polémica surge pelo 
facto de, quase sempre, o propósito ser pura e 
simplesmente classificar pois, como salienta Arantes 
(2004), “em avaliação, um professor não tem a liberdade 
de fazer o que quer. Pode avaliar a sua ação, 
compreendê-la, interpretá-la e melhorá-la. Porém, o 
sistema obriga-o a avaliar e a divulgar o desempenho dos 
seus alunos, o que o encaminha para uma determinada 
prática” (p.16). Mas é, fundamentalmente, nos 
propósitos que se acentuam as diferenças entre a 
avaliação tradicional e o novo paradigma de avaliação. 
No novo paradigma, a avaliação assume várias funções, 
em que uma delas é de servir de “bússola” para as 
orientações do trabalho do professor. Como recorda 
Fernandes (2005), as notas e classificações atribuídas aos 
alunos são, em grande parte, consequências das 
orientações decididas pelo professor.  


Nesta ótica, Hoffmann (2008) considera que é 
importante distinguir dois grandes tipos de avaliação: 
avaliação para a aprendizagem e avaliação da 
aprendizagem. A avaliação para a aprendizagem 
valoriza, basicamente, a vertente formativa, colocando a 
ênfase no processo de aprendizagem. Através de 
instrumentos de avaliação diversificados, as informações 
são utilizadas pelos professores para identificar as 
dificuldades dos alunos com vista a ultrapassá-las e 
contribuir para uma melhoria. Na avaliação da 
aprendizagem a ênfase é colocada no produto, isto é, nos 
resultados de testes escrito, tendo um caráter 
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essencialmente sumativo e aceitando que o objetivo 
principal é classificar e seriar os alunos. 


A abordagem da avaliação das aprendizagens em 
matemática, naturalmente, segue este debate mais amplo. 
Segundo Arantes (2004), a avaliação deve ser pensada, 
elaborada e praticada para servir a aprendizagem, 
transformando-se numa prática que a subsidie, 
informando e orientando professores e alunos na 
construção do conhecimento matemático. Também o 
National Council of Teachers of Mathematics [NCTM] 
(2007) defende esta perspetiva, considerando que a 
avaliação em matemática deve abranger diferentes 
dimensões, designadamente, o poder matemático, a 
resolução de problemas, a comunicação, o raciocínio, os 
conceitos matemáticos, os procedimentos matemáticos e 
a predisposição para a matemática.  


Aspetos metodológicos e contexto do estudo 
Esta pesquisa foi realizada seguindo a tradição 


qualitativa (Bogdan & Biklen, 1994), respeitando as suas 
características descritiva e indutiva, e teve como 
parâmetro a vivência e a experiência de dois professores 
de matemática do ensino superior, a quem demos os 
nomes de João e Paulo. A seleção dos participantes 
baseou-se nos seguintes critérios: (i) ser professor do 
ISP, lecionando “Matemática” em diferentes cursos; (ii) 
abranger diferentes perfis de professor relativamente a 
formação, anos de serviço na docência, idade e vínculo 
com a instituição; e (iii) ter a disponibilidade e o 
consentimento do professor. As técnicas e instrumentos 
de recolha de dados utilizados são os propostos por 
Lessard-Hébert, Goyette e Boutin (2005), 
nomeadamente, o questionário com perguntas abertas, as 
entrevistas semiestruturadas e a análise documental. Para 
o tratamento dos dados, procedeu-se a uma análise
temática descritiva selecionando citações a partir dos 
dados recolhidos, para ilustrar e substanciar a 
apresentação.  


O presente estudo desenvolveu-se em três momentos 
consecutivos, todos de natureza descritiva e de análise 
qualitativa dos dados. Num primeiro momento e, através 
do questionário, recolheu-se informação para 
caracterizar os professores participantes, para 
compreender as suas visões sobre a disciplina de 
matemática e registar aspetos das suas experiências de 
avaliação enquanto aluno e enquanto professor. Com a 
primeira entrevista realizada num segundo momento do 
estudo, recolheu-se informação sobre conceções e 
práticas de avaliação desses professores. Finalmente, 
num terceiro momento, fez-se a análise qualitativa dos 
instrumentos de avaliação (teste escrito) utilizados pelos 
professores, seguida de uma segunda entrevista para a 
consolidação da informação.  


A pesquisa foi desenvolvida no Instituto Superior 
Politécnico de São Tomé Príncipe (ISP-STP), o maior 
estabelecimento do ensino superior do país, no período 
de janeiro a abril de 2012. O ISP-STP contava com 924 
alunos matriculados e distribuídos em 40 turmas em 
regime triplo: laboral (manhã ou tarde) e pós laboral. O 
corpo docente era constituído por 108 professores e 9 
deles lecionavam disciplinas relacionadas com 


“Matemática”. O sistema de ensino do ISP-STP é 
democratizado, tendo cada professor autonomia para 
definir o programa curricular, a ser validado pelo 
coordenador de departamento. 


O novo sistema de avaliação dos alunos (ISP-STP, 
2009) estabeleceu nos seus princípios a primazia da 
avaliação formativa e estabeleceu três modalidades de 
avaliação “decorrentes da natureza de cada disciplina”: a 
avaliação contínua, a avaliação periódica e o exame final. 
Para o cálculo da média final em cada disciplina, a 
avaliação sumativa tem o coeficiente de ponderação 
“três” e a avaliação contínua o coeficiente “um”. Desta 
forma, há um choque com a “primazia da avaliação 
formativa”, permitindo que os resultados das provas 
periódicas, geralmente de caráter classificatório, sejam 
sobrevalorizados em detrimento das observações diárias 
dos professores (avaliação contínua), de caráter 
diagnóstico e formativo.   


Apresentação e análise dos resultados obtidos 
A análise das respostas dos professores João e Paulo, 


assim como de aspetos relacionados com as suas 
práticas, são apresentadas a partir das três dimensões 
principais das questões norteadoras da pesquisa. 


Que conceções revelam os professores de matemática 
sobre a avaliação? Quais as suas perceções sobre as 
formas de avaliar a aprendizagem de seus alunos na 
disciplina de matemática? 


João associa o significado de avaliação ao conceito de 
avaliação formativa e reguladora. Para o professor, 
avaliar “consiste em ver a turma no seu todo e cada um 
em particular, como estão a progredir em relação aos 
objetivos” e considera que o papel mais importante da 
avaliação é “informar os professores sobre as 
necessidades de mudar ou não de metodologia e informar 
sobre como está a evoluir a aprendizagem dos alunos”. 
Valorizando a reflexão sobre a prática e a função 
pedagógica da avaliação, João situa-se numa filosofia de 
conceção de avaliação para aprendizagem.  


Quando questionado sobre o facto de classificação 
poder ser sinónimo de avaliação, João é perentório na sua 
resposta: “Não é, e nunca será” e distingue, claramente, 
esses dois conceitos, “avaliação é ver a evolução do 
aluno, enquanto [que] classificar significa, perante 
determinados conceitos, verificar se os alunos realizaram 
as tarefas de acordo com os pré-requisitos 
estabelecidos”. Aliás, já tinha deixa bem claro no seu 
conceito de avaliação que avaliar vai para além de 
classificar. 


Já Paulo revela uma conceção de avaliação mais 
ambígua que, pode ser associada tanto à avaliação da 
aprendizagem como à avaliação para a aprendizagem, 
estando convicto que a avaliação serve não só para 
orientar o professor, mas também para medir e 
classificar: “Eu vou avaliando num processo e que vai 
dar-me um resultado. Esse resultado tem duplo objetivo. 
Pode (...) não só pode, mas deve servir para verificar, 
como já tinha dito, o cumprimento dos objetivos, 
permitindo corrigir o método, como também apurar 
aqueles alunos que estão aptos a passarem para o nível 
superior... passar de classe ou obter diplomas”. 
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Quanto ao papel da avaliação, Paulo considera que os 
aspetos mais importantes prendem-se com a regulação do 
processo de ensino e aprendizagem e com a obtenção do 
feedback sobre a aprendizagem dos alunos. Tal como 
João, Paulo também considera que avaliação e 
classificação são atos distintos, embora a diferenciação 
entre os dois conceitos tenha sido mais cautelosa: “Não. 
Avaliar (…) é fazer como se fosse (…) não tem só a ver 
com o ato sumativo [classificatório] (…). Portanto, eu 
tenho um objetivo traçado e pretendo saber se atingi os 
objetivos ou não. Avaliação é um pouco disso. 
Classificar (…) eu no ato de avaliar posso classificar ou 
não (…) avaliar é pouco mais que classificar. Explorando 
este aspeto classificativo da avaliação, Hadji (2001) 
reconhece que os professores não são absolutamente 
livres nas opções que tomam, pois têm a obrigação, 
perante o sistema, de classificar para selecionar os seus 
alunos. Todavia, faz questão de sublinhar que os 
professores devem ter em mente que a avaliação tem 
várias funções e que classificar e selecionar podem ser as 
últimas etapas deste processo. As outras funções de 
avaliação servem justamente para preparar os alunos a 
serem bem classificados.  


A dissemelhança entre as conceções de avaliação das 
aprendizagens dos dois professores é evidenciada através 
das imagens que cada um associa à palavra avaliação. 
João associa a avaliação a “sucesso”, enquanto Paulo faz 
a associação a “raposa”, um animal tradicionalmente 
conhecido por ser astucioso. Talvez estas associações 
estejam relacionadas com o percurso estudantil de cada 
um deles. João não sentiu grandes dificuldades na 
aprendizagem da matemática, encarando a avaliação 
como um momento para competir com os seus colegas. 
Já Paulo conheceu, quando estudante, algumas 
dificuldades na disciplina de matemática até ao ponto de 
considerar os momentos de avaliação como períodos de 
grande ansiedade. As diferenças nas conceções sobre a 
avaliação também são visíveis em outros aspetos, 
nomeadamente, os relacionados com os intervenientes 
deste processos, a função de cada um deles e a 
importância e interesse que têm os resultado das 
avaliações. Nestes casos, Paulo, ao contrário de João, 
demonstrou uma conceção de avaliação mais orientadora 
e reguladora. 


Que práticas de avaliação os professores seguem na 
sua sala de aulas? Que estratégias, técnicas e 
instrumentos de avaliação usam? 


A importância que a avaliação sumativa assume no 
processo avaliativo está evidenciada nas práticas 
avaliativas que João diz implementar, em que o teste 
escrito é o instrumento mais utilizados na avaliação das 
aprendizagens dos seus alunos. João também apontou 
outros instrumentos de avaliação, como “exercícios” 
realizados individualmente ou em grupos, ficha de 
autoavaliação ou grelhas de observação. Esta grelha 
inclui o comportamento, a assiduidade, a pontualidade e 
a “participação útil”, pois, como sublinha, “não basta 
abrir a boca, mas sim falar com verdade”. Esta referência 
à “participação útil” pode ser entendida com uma 
conotação essencialmente classificatória, facto que 
contradiz o seu conceito de avaliação, dado que os 


critérios usados na observação não são concretizados 
com uma intenção orientadora.  


Atendendo aos instrumentos de avaliação que Paulo 
afirma utilizar com mais frequência, “exercícios, provas 
escritas e trabalhos de pesquisas”, aos momentos e à 
frequência das avaliações produzidas, as suas práticas 
avaliativas também evidenciam uma avaliação 
preferentemente centrada nos produtos. No entanto, 
denota-se, no seu discurso, uma grande preocupação com 
a avaliação para a aprendizagem, “avaliar não é só dar 
uma classificação: implica refletir com o aluno o que 
falhou, por que falhou e ver o que é necessário mudar”, 
embora não tenha ficado explícita a forma como ela é 
desenvolvida na prática. 


Os participantes parecem não reconhecer uma grande 
utilidade da avaliação diagnóstica no processo de ensino 
e aprendizagem. Paulo utiliza esta modalidade de 
avaliação somente quando está perante novos alunos. 
João diz utilizá-la essencialmente no início da 
abordagem de cada novo conteúdo ou quando deteta 
alguma lacuna na aprendizagem dos alunos.  


Já a avaliação formativa, para os dois participantes, 
emerge com uma função orientadora e reguladora do 
processo de ensino e aprendizagem seguindo, entre 
outros, Hoffmann (2008) e Perrenoud (1999). Todavia, 
não ficou claro nesta investigação como é feita a 
articulação entre a avaliação formativa e a avaliação 
sumativa. No momento de classificar os seus alunos, os 
dois professores consideram o resultado dos alunos nos 
testes como uma parte significativa da avaliação. João 
atribui-lhe uma percentagem de 75%, enquanto Paulo 
atribui o peso de 50% a cada uma das avaliações e usa a 
“nota” da observação para equilibrar as médias em caso 
de necessidade, o que deixa transparecer alguma 
subjetividade deste processo. 


As informações recolhidas com o “instrumento de 
observação” parecem ser pouco valorizadas e não é clara 
a importância e a função que os desempenhos observados 
assumem no processo de aprendizagem. As dificuldades 
no “processamento” das informações registadas pelos 
professores podem estar associadas quer à natureza das 
grelhas de avaliação utilizadas quer às próprias 
competências que os professores pretendem avaliar, 
parecendo ajudar pouco nas “decisões” a tomar.  Foi 
notório que o processo de recolha de informações 
implementado pelos participantes não teve um caráter 
sistemático, organizado, pré-definido ou com objetivos 
precisos, condições importantes para o desenvolvimento 
de uma avaliação para aprendizagem (Hoffmann, 2008).  


Que fatores condicionam as práticas avaliativas dos 
professores? Que fatores incidem positiva ou 
negativamente na ação ao elaborar, organizar e 
desenvolver a sua atividade avaliativa? 


Os dois professores consideram que as suas práticas 
avaliativas sofrem múltiplas influências do sistema de 
ensino oficial, do currículo, do percurso profissional, da 
experiência enquanto estudante, das condições de 
exercício da função docente, da comunidade profissional 
ou dos alunos. 


Os alunos são referidos como um dos fatores mais 
importantes. A falta de “pré-requisitos”, pouca 
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motivação pelos estudos, absentismo e a não 
pontualidade aparecem como os principais aspetos 
negativos apontados nesta categoria. Mas, como recorda 
Luckesi (1999), cabe ao professor desafiar os alunos a 
superar as dificuldades a fim de progredirem e 
melhorarem o seu conhecimento.  


Outro fator que influencia a escolha das estratégias de 
avaliação e condiciona as práticas de João e Paulo é o 
próprio professor, em especial, a sua experiência 
enquanto estudante e os hábitos acumulados ao longo de 
tempo. Como destacam Fernandes (2005, 2006), 
Hoffmann (2008) ou Perrenoud (1999), o fator 
“experiência” parece conferir aos professores um 
sentimento de segurança nas suas atuações. O percurso 
profissional e a experiência como estudantes também 
desempenham um papel significativo nas estratégias de 
avaliação que os professores dizem privilegiar, pelo que 
importa focalizar a importância na formação e na 
capacitação dos docentes de modo a implicá-los com o 
novo paradigma de avaliação (Fernandes, 2006). 


O contexto de trabalho é outro aspeto realçado pelos 
dois professores que, no caso, consideram pouco 
favorável ao desenvolvimento de práticas avaliativas 
diversificadas. A falta de uma biblioteca bem 
apetrechada, a dificuldade de acesso às novas tecnologias 
de comunicação e informação, as normas do sistema 
avaliativo ou a pouca importância dada à problemática 
do absentismo e da não pontualidade dos alunos 
constituem obstáculos reais à atuação dos professores, 
contribuindo para a sua desmotivação, o que afeta em 
grande medida as suas práticas docentes.  


Conclusão 
De acordo com a análise de dados fica explícito que 


os professores participantes retratam nos seus discursos 
conceções sobre avaliação bastante próximas, com 
conceitos associados tanto à avaliação da aprendizagem 
como à avaliação para a aprendizagem. Globalmente, 
mostram uma disposição para pressupostos da avaliação 
orientadora e reguladora do processo de ensino e 
aprendizagem, levando a crer que se encontram numa 
fase transitória, estando a passar por um momento de 
transformação relativamente às metodologias envolvidas 
no processo de avaliação das aprendizagens dos seus 
alunos. Na análise dos seus discursos sobre  conceitos, 
finalidades e principais papéis desempenhados no 
processo de ensino e aprendizagem, a avaliação é vista 
como reguladora deste processo. Mas, atendendo aos 
instrumentos de avaliação mais utilizados (teste escrito), 
aos momentos em que são realizados e ao tratamento dos 
resultados obtidos pelos alunos, as práticas dos 
participantes estão mais próximas de uma avaliação da 
aprendizagem, reforçando a sua função classificativa. 
Como principais fatores condicionantes das respetivas 
práticas avaliativas, os professores participantes 
destacam os alunos, as condições de trabalho e o próprio 
professor.  


Para concluir, reconhece-se os limites da análise 
muito centrada nos discursos dos professores 
participantes. A escuta dos alunos e dos demais 
envolvidos no processo de avaliação, a observação do 


quotidiano dos professores e dos alunos nas suas 
interações durante as aulas, certamente, propiciariam 
uma compreensão mais global e mais aprofundada sobre 
todo o processo avaliativo. Mas acreditamos que este 
estudo, sendo pioneiro em São Tomé e Príncipe, abre 
caminhos para outras investigações tendo em conta a 
importância, a extensão a complexidade do tema 
abordado. 
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Resumen 


En el presente trabajo, se pretende analizar la 
situación de la primera lengua extranjera en la 
LOMCE, comparándola con su posición en la 
legislación anterior y centrándose en la principal 
diferencia, referida a la evaluación, su conexión con 
los contenidos y los nuevos estándares de 
aprendizaje evaluables, un paso más de concreción 
con respecto a los criterios de evaluación y 
conectados directamente con los cuatro bloques de 
contenidos, en el caso de las lenguas, referidos a las 
cuatro destrezas tradicionales. Se intentará ofrecer 
una visión que vaya, desde lo general a lo más 
detallado y específico. 
Palabras clave: evaluación educativa, legislación 
educativa, etapa de secundaria 


Abstract 
In the present work, the aim is to analyse the status of 
the first foreign language (LOMCE), compared with 
its position in the previous legislation and focusing 
on the main difference, based on the evaluation, its 
connection with the contents and new standards of 
assessable learning, a step of specificity with respect 
to the evaluation criteria and directly connected to 
the four blocks of content, in the case of languages, 
referring to the traditional four skills. We will try to 
offer a vision that goes from the general to the more 
detailed and specific. 
Keywords: educational assessment, educational 
legislation, secondary education 
 


Introducción 
El Real Decreto 1105/2014, de 26 de diciembre, por el 


que se establece el currículo básico de la Educación 
Secundaria Obligatoria y del Bachillerato supone la 
concreción de la Ley Orgánica 8/2013, de 9 de 
diciembre, para la mejora de la calidad educativa, la 
LOMCE, en referencia a la educación secundaria 
obligatoria y el bachillerato. Esta Ley, aparecía para 
mejorar la LOE, Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de 
Educación. La LOE también se concretó en dos Reales 
Decretos, en vez de en uno, como la LOMCE.  


Tabla 1. 
Comparación decretos y leyes 


Ley y Decretos Anteriores  Ley y Decretos Actuales  
LOE, Ley Orgánica 2/2006, 


de 3 de mayo, de Educación 
LOMCE, la Ley Orgánica 


8/2013, de 9 de diciembre, 
para la mejora de la calidad 
educativa, la LOMCE. 


 
Real Decreto 1631/2006, de 


29 de diciembre, por el que se 
establecen las enseñanzas 
mínimas correspondientes a la 
Educación Secundaria 
Obligatoria 
 


Real Decreto 1146/2011, de 
29 de julio, por el que se 
modifica el Real Decreto 
1631/2006, de 29 de diciembre, 
por el que se establecen las 
enseñanzas mínimas 
correspondientes a la 
Educación Secundaria 
Obligatoria, así como los 
Reales Decretos 1834/2008, de 
8 de noviembre, y 860/2010, de 
2 de julio, afectados por estas 
modificaciones. 


 
Real Decreto 1190/2012, de 


3 de agosto, por el que se 
modifican el Real Decreto 
1513/2006, de 7 de diciembre, 
por el que se establecen las 
enseñanzas mínimas de la 
Educación Primaria, y el Real 
Decreto 1631/2006, de 29 de 
diciembre, por el que se 
establecen las enseñanzas 
mínimas correspondientes a la 
Educación Secundaria 
Obligatoria. 


  
Real Decreto 1105/2014, 


de 26 de diciembre, por el 
que se establece el currículo 
básico de la Educación 
Secundaria Obligatoria y 
del Bachillerato. 


 
Real Decreto 1467/2007, de 


2 de noviembre, por el que se 
establece la estructura del 
bachillerato y se fijan sus 
enseñanzas mínimas. 


 
Corrección de errores del 


Real Decreto 1467/2007, de 2 
de noviembre, por el que se 
establece la estructura del 
bachillerato y se fijan sus 
enseñanzas mínimas. 
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Como se puede observar, en 2011 y 2012 se 


modificaba el Real Decreto sobre Secundaria de 2006 y, 
en 2007, había otro Real Decreto, independiente, para 
Bachillerato. Con la LOMCE, Secundaria y Bachillerato 
aparecen unificados en un único Real Decreto. 


  
Diferencias básicas 


 De forma genérica, se pueden destacar algunas 
diferencias básicas con respecto a la normativa anterior: 


- En un solo Decreto se incluye Secundaria y 
Bachillerato, anteriormente se habían elaborado 
en Decretos separados, como se acaba de 
comprobar.. 


- En Secundaria, hay un primer ciclo de tres años 
y un segundo ciclo de uno, estando 
diferenciado, éste último, dependiendo que el 
alumnado decida enfocarlo hacia el Bachillerato 
(opción de Enseñanzas Académicas) o hacia la 
Formación Profesional (opción de Enseñanzas 
Aplicadas). 


- Existen tres tipos de asignaturas: troncales, 
específicas y de libre configuración 
autonómica. 


- Para cada asignatura, se detallan sus contenidos, 
criterios de evaluación y los nuevos estándares 
de aprendizaje evaluables. Se dejan a un lado 
los objetivos. 


- Al terminar el segundo ciclo de Secundaria 
aparece la figura de la Evaluación Externa de 
Final de Etapa, con dos convocatorias al año, al 
menos, y con la posibilidad de acudir incluso 
con dos asignaturas suspensas. Además, aun 
habiendo tenido que escoger la opción de 
enseñanzas académicas o aplicadas, se puedo 
optar por cualquiera de las dos opciones para 
realizar esa evaluación final, incluso con la 
posibilidad de hacer ambas. Es necesario sacar 
un cinco en esta prueba y supone el 30% de la 
nota final de secundaria, el resto de notas de los 
cursos supone el 70%. Es una prueba que debe 
estar adecuada a los estándares de aprendizaje, 
de los que se hablará posteriormente y que 
constituyen una de las mayores, sino la mayor, 
novedad de la nueva legislación educativa. 


Posición de la primera lengua extranjera 
En cuanto a la lengua Extranjera, existe una primera 


lengua y una segunda lengua. Esta última puede ser 
asignatura específica y de libre elección de la comunidad 
autónoma. La primera lengua es asignatura troncal. 
Además, se destaca la importancia del plurilingüísmo: 


- La primera lengua extranjera se denominan 
troncal en vez de obligatoria. Y la segunda 
específica o de libre configuración, en vez de 
optativa. 


- Los bloques de contenidos son reformados – 
ahora hacen referencia a las cuatro destrezas de 
la lengua (hablar, escuchar, leer y escribir), 
además se añade un bloque de contenidos 
sintáctico-discursivo que detalla los contenidos 


lingüísticos y gramaticales para cada curso y 
para las diferentes lenguas ofertadas (inglés, 
alemán, francés, italiano y portugués) – en el 
caso de la segunda lengua extranjera, no se 
especifican los contenidos, únicamente los 
criterios de evaluación y los estándares. 


- En el caso del Bachillerato, a diferencia de la 
normativa anterior, se detallan los aspectos 
mencionados para cada uno de los cursos, en la 
anterior se trataban de forma conjunta. 


En resumen, mediante los nuevos bloques de 
contenidos, el desarrollo concreto de los contenidos 
sintáctico-discursivos y los estándares de evaluación, se 
puede decir que la primera lengua extranjera aparece 
explicada con mayor detalle en este nuevo decreto. 


 
La evaluación de la lengua 


Como ejemplo, se verá cómo se desarrolla en el primer 
ciclo de la ESO, en el Bloque 1, de comprensión de 
textos orales.  


Los criterios se presentan con infinitivos, como se solía 
hacer anteriormente con los objetivos y, ahora, se añaden 
los estándares de aprendizaje, que, al contrario de lo que 
se acaba de comentar, en este caso presentan el verbo en 
tercera persona (Real Decreto Real Decreto 1105/2014, 
de 26 de diciembre, por el que se establece el currículo 
básico de la Educación Secundaria Obligatoria y del 
Bachillerato, 2014: 424): 


- Identificar la información esencial, los puntos 
principales y los detalles más relevantes en 
textos orales breves y bien estructurados, 
transmitidos de viva voz o por medios técnicos 
y articulados a velocidad lenta o media, en un 
registro formal, informal o neutro, y que versen 
sobre asuntos cotidianos en situaciones 
habituales o sobre temas generales o del propio 
campo de interés en los ámbitos personal, 
público, educativo y ocupacional, siempre que 
las condiciones acústicas no distorsionen el 
mensaje y se pueda volver a escuchar lo dicho.  


1. Capta los puntos principales y 
detalles relevantes de 
indicaciones, anuncios, mensajes 
y comunicados breves y 
articulados de manera lenta y clara 
(p. e. cambio de puerta de 
embarque en un aeropuerto, 
información sobre actividades en 
un campamento de verano, o en el 
contestador automático de un 
cine), siempre que las condiciones 
acústicas sean buenas y el sonido 
no esté distorsionado. 


- Conocer y saber aplicar las estrategias más 
adecuadas para la comprensión del sentido 
general, la información esencial, los puntos e 
ideas principales o los detalles relevantes del 
texto. 


2. Entiende lo esencial de lo que se le 
dice en transacciones y gestiones 
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cotidianas y estructuradas (p. e. en 
hoteles, tiendas, albergues, 
restaurantes, centros de ocio, de 
estudios o trabajo).  


- Conocer y utilizar para la comprensión del texto 
los aspectos socioculturales y sociolingüísticos 
relativos a la vida cotidiana (hábitos de estudio 
y de trabajo, actividades de ocio), condiciones 
de vida (entorno, estructura social), relaciones 
interpersonales (entre hombres y mujeres, en el 
trabajo, en el centro educativo, en las 
instituciones), comportamiento (gestos, 
expresiones faciales, uso de la voz, contacto 
visual), y convenciones sociales (costumbres, 
tradiciones). 


3.  Identifica el sentido general y los 
puntos principales de una 
conversación formal o informal 
entre dos o más interlocutores que 
tiene lugar en su presencia, 
cuando el tema le resulta conocido 
y el discurso está articulado con 
claridad, a velocidad media y en 
una variedad estándar de la 
lengua. 


- Distinguir la función o funciones comunicativas 
más relevantes del texto y un repertorio de sus 
exponentes más comunes, así como patrones 
discursivos de uso frecuente relativos a la 
organización textual (introducción del tema, 
desarrollo y cambio temático, y cierre textual). 


4. Comprende, en una conversación 
informal en la que participa, 
descripciones, narraciones, puntos 
de vista y opiniones sobre asuntos 
prácticos de la vida diaria y sobre 
temas de su interés, cuando se le 
habla con claridad, despacio y 
directamente y si el interlocutor 
está dispuesto a repetir o 
reformular lo dicho. 


- Aplicar a la comprensión del texto los 
conocimientos sobre los constituyentes y la 
organización de patrones sintácticos y 
discursivos de uso frecuente en la comunicación 
oral, así como sus significados asociados (p. e. 
estructura interrogativa para hacer una 
sugerencia). 


5. Comprende, en una conversación 
formal, o entrevista (p. e. en 
centros de estudios o de trabajo) 
en la que participa lo que se le 
pregunta sobre asuntos 
personales, educativos, 
ocupacionales o de su interés, así 
como comentarios sencillos y 
predecibles relacionados con los 
mismos, siempre que pueda pedir 
que se le repita, aclare o elabore 
algo de lo que se le ha dicho. 


- Reconocer léxico oral de uso común relativo a 
asuntos cotidianos y a temas generales o 


relacionados con los propios intereses, estudios 
y ocupaciones, e inferir del contexto y del 
contexto, con apoyo visual, los significados de 
palabras y expresiones de uso menos frecuente 
o más específico. 


6.  Distingue, con el apoyo de la 
imagen, las ideas principales e 
información relevante en 
presentaciones sobre temas 
educativos, ocupacionales o de su 
interés (p. e., sobre un tema 
curricular, o una charla para 
organizar el trabajo en equipo). 


- Discriminar patrones sonoros, acentuales, 
rítmicos y de entonación de uso común, y 
reconocer los significados e intenciones 
comunicativas generales relacionados con los 
mismos. 


7. Identifica la información esencial 
de programas de televisión sobre 
asuntos cotidianos o de su interés 
articulados con lentitud y claridad 
(p. e. noticias, documentales o 
entrevistas), cuando las imágenes 
ayudan a la comprensión. 


La información de la enumeración anterior está sacada 
directamente de la página 424 del Real Decreto Real 
Decreto 1105/2014, de 26 de diciembre, por el que se 
establece el currículo básico de la Educación 
Secundaria Obligatoria y del Bachillerato. Se ha 
adaptado su formato, para facilitar su comprensión, 
uniendo cada criterio con los estándares que irían 
relacionados. Se considera necesario realizar esta 
disposición debido a que, en el citado Real Decreto, la 
presentación adolece de un formato rígido, uniforme y 
fácilmente comprensible, siendo este, precisamente, uno 
de sus mayores inconvenientes para poder seguirlo y 
entenderlo en una primera lectura o en una segunda, 
debido a los numerosos apartados y subapartados que se 
establecen, en ocasiones sin sistematicidad y de un modo 
caótico e incomprensible, variando la puntuación y el 
modo de establecer relaciones, sobre todo de 
subordinación, entre elementos. 


 
Estándares y criterios 


En el Real Decreto no aparece cada criterio asociado 
con un estándar, sin embargo, al estar distribuidos en 
columnas, la relación se establece de forma sencilla y, 
más aún, al coincidir el número de unos con el de los 
otros, como presentando un estándar por criterio, 
implicando mayor profundidad y acercamiento a los 
alumnos. 


La pregunta que cabría hacerse llegado este punto es 
¿realmente los estándares aportan contenido a los 
criterios o son simplemente una explicación más 
detallada de los mismos?  


  Para responder a esta pregunta es necesario revisar la 
enumeración anterior, recordando los puntos 
fundamentales. 
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 MOSQUERA GENDE 


 
 


Tabla 2.  
Relación evaluación bloque 1 
 


 
El primer criterio y el primer estándar son básicamente 


lo mismo, cambiando verbos por sustantivos, algún que 
otro sinónimo, orden de palabras, y añadiendo ejemplos 
concretos de lugares en el caso de los estándares. La 
aportación parece ser nula. 


Sin embargo, esto no sucede con el resto de  
estándares, no son una mera explicación de los criterios, 
es más, se puede observar que no están directamente 
relacionados con los criterios indicados, sino que, más 
bien, parecen relacionados con el criterio y estándar que 
se ha denominado como primero. 


En este caso, la redacción de los estándares parece 
hacer referencia a ejemplos concretos y evaluables, como 
se pedía, para poder evaluar a los alumnos de un modo 
concreto, y para ver si se cumplen o no los criterios 
marcados. De este modo, no se comprobaría si se 
cumplen los criterios, sino si se cumplen los estándares, 
ya que, consecuentemente,  los criterios ya se cumplirían. 


Con este punto de partida, se puede suponer que el 
estándar supone un paso más en la concreción, al igual 
que lo suponen los cuadros de estructuras 
sintáctico-discursivas de las diferentes lenguas. 


Así, lo que se estaba criticando en un comienzo, ahora 
no semeja ser lo que parecía. Se había comentado: 


- Los estándares solo parecen una explicación 
más detallada de los criterios sin aportar 
información – puede ser en el primer caso, pero 
no en los demás, los estándares aportan 
ejemplos medibles y evaluables de los criterios, 
por eso ya no se usa el infinitivo y se ejemplifica 
en los alumnos, sujeto omitido, pero presente. 


- Cada criterio se corresponde con un estándar. 
Esto ha coincidido en este primer bloque de 
primer ciclo de la ESO, pero no sucede lo 
mismo en otros. Además, como se ha visto, no 
se corresponden. 


Estándares y contenidos 
Pero el Decreto no presenta únicamente dos columnas, 


de criterios y estándares, estas dos aparecen asociadas a 
una primera, de contenidos. Y la relación entre ellos 
existe. Mientras que los estándares parecen concreciones 
y ejemplos, la relación entre contenidos y criterios es más 
clara y directa, siguiendo con el ejemplo de primer ciclo, 
dentro del bloque de comprensión de textos orales. 


Así, continuando con el ejemplo de primer curso de la 
ESO, se presenta de forma resumida en el siguiente 


cuadro, incluyendo el análisis comparativo con los 
estándares, respondiendo, así, a las dos preguntas que 
quedaban pendientes: 


- Si los números de criterios y estándares se 
corresponden siempre como en este primer 
ejemplo. 


- .Si siempre el primer estándar supone una 
explicación del primer criterio y el resto son 
diferentes. 


Tabla 3.  
Relación evaluación bloque 2 
Bloque 2 
Producción de 
textos orales: 
expresión e 
interacción 


1er 
ciclo 
de la 
ESO 


2º 
ciclo 
de la 
ESO 


1er 
curso de 
Bachill. 


2º curso de 
Bachill 


Contenidos Distribuido en 6 partes  
  


Criterios Conexión directa con ellas, por información 
contenida 
9 criterios 


 
Estándares  


 
4 estándares 
No sobresale el primero de igual modo por 
ser idéntico al primer criterio, como sucedía 
en el Bloque 1 


 
Tabla 4.  
Relación evaluación bloque 3 
Bloque 3 
Comprensión de 
textos orales 


1er 
ciclo 
de la 
ESO 


2º 
ciclo 
de la 
ESO 


1er 
curso de 
Bachill. 


2º curso 
de 
Bachill 


Contenidos Distribuido en 6 partes  
  


Criterios Conexión directa con ellas, por 
información contenida 
7 criterios 


Estándares  7 estándares 
No se aprecia ese primer estándar de un 
modo introductorio como en bloque 1 


 
 


Tabla 5.  
Relación evaluación bloque 4 
 
Bloque 4 
Comprensión de 
textos orales 


1er ciclo 
de la 
ESO 


2º 
ciclo 
de la 
ESO 


1er 
curso 
de 
Bachill. 


2º 
curso 
de 
Bachill 


Contenidos Distribuido en seis partes   
 
 
 


Criterios 


Conexión directa con ellas, por 
información contenida 
 
7 criterios 
 


Estándares  6   estándares      7 estándares 
Sin un primero que sea de carácter general 


 
Resultaría muy interesante comparar los diferentes 


contenidos presentados para cada bloque y para cada 
curso, así como los criterios y estándares asociados. Hay 
contenidos que se repiten de forma idéntica y otros con 


Bloque 1 
Comprensión 
de textos orales 


1er 
ciclo 
de la 
ESO 


2º ciclo 
de la 
ESO 


1er curso 
de Bachill. 


2º curso 
de 
Bachill 


Contenidos Distribuido en 6 partes  
 


Criterios Conexión directa con ellas, por información 
contenida 


 
Estándares 7 estándares 


Primero general 
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muy pequeñas variaciones. Pero esto tendrá que ser otro 
trabajo. 


Así, se puede ver que los estándares de aprendizaje 
evaluables son especificaciones de los criterios de 
evaluación presentados en relación y conexión directa 
con los diferentes bloques de contenidos. 


Conclusiones 
En conclusión, los estándares suponen un paso más en 


la concreción curricular, una ejemplificación medible y 
evaluable de los criterios de evaluación, que implican a 
los contenidos, a los objetivos educativos y a las 
competencias, indicando de qué es capaz o no el alumno 
que se sitúa, como no podría ser de otro modo, como 
núcleo del aprendizaje, al mismo tiempo que aportan 
claves para el tipo de actividades que se deben plantear 
en las aulas. A raíz de lo anterior, la nueva pregunta que 
surge sobre los estándares de aprendizaje sería la 
siguiente: ¿Es necesaria esta concreción? ¿Se está 
facilitando o complicando la labor de los docentes? ¿Se 
está limitando demasiado la labor del profesorado? ¿Se 
necesita este paso más allá de los criterios? Todas estas 
preguntas, solo el tiempo conseguirá responderlas, si es 
que hay tiempo para ello, o antes llega una nueva reforma 
educativa.  
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