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Resumo: Neste artigo apresentam-se resultados decorrentes de um estudo mais amplo que pretendeu conhecer a
perspetiva de alunos futuros professores e de coordenadores de curso sobre praticas de avaliagdo em cursos de
formacao de professores em Portugal e na Polonia. Os dados foram recolhidos junto de 355 alunos portugueses e
434 polacos através de um inquérito por questionario e de entrevistas individuais a coordenadores de curso (6
portugueses e 8 polacos). Os resultados apontam para uma maior preferéncia por métodos de avaliagdo tradicionais
por parte dos alunos polacos, enquanto os estudantes portugueses enfatizam a justi¢a da participacao na avaliacdo
relatando ainda niveis mais elevados de participagdo na avaliacdo. Quanto aos coordenadores portugueses,
destacam a necessidade de alterar o modo como ¢ fornecido o feedback bem como a importancia que lhe ¢ atribuida
a par de uma melhor preparagdo dos alunos para a pratica profissional. Por seu turno, os coordenadores polacos
referem sobretudo a necessidade de implementagdo de uma avaliag@o através de métodos que preparem os alunos
para a pratica docente.
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Abstract: This article reports on findings arising from a broader study aimed at understanding student teachers
and programme coordinators’ views on assessment practices in teacher education programmes in Portugal and
Poland. In total, 355 Portuguese and 434 Polish students participated in the study. As for the interviews, 6
Portuguese and 8 Polish coordinators participated. Findings point to a greater preference for traditional assessment
methods by the Polish students, while Portuguese students emphasise fairness of participation in assessment and
also report higher levels of participation in assessment. The Portuguese coordinators point to the need to change
the ways in which feedback is provided and its importance as well the need for a better preparation of the students
for their professional practice. In turn, the Polish coordinators highlight the need to implement assessment methods
that prepare students for teaching practice.

Keywords: Higher Education. Assessment. Teacher Education. Student teachers. Programme Coordinators

Resumen: Este articulo presenta los resultados de un estudio mas amplio que buscé comprender la perspectiva de
los futuros estudiantes y coordinadores de cursos sobre las practicas de evaluacion en los cursos de formacion
docente en Portugal y Polonia. Los datos se recopilaron de 355 estudiantes portugueses y 434 polacos a través de
un cuestionario y a través de entrevistas individuales realizadas a los coordinadores del curso (6 portugueses y 8
polacos). Los resultados apuntan a una mayor preferencia por los métodos de evaluacion tradicionales por parte
de los estudiantes polacos, mientras que los estudiantes portugueses enfatizan la justicia de la participacion en la
evaluacion e informan niveles aun mas altos de participacion en la evaluacion. Los coordinadores portugueses
apuntan a la necesidad de cambiar la forma de feedback y su importancia, asi como una mejor preparacion de los
estudiantes para la practica. Los coordinadores polacos destacan la necesidad de implementar una evaluacion
utilizando métodos que preparen a los estudiantes para la practica docente.

Palabras-clave: Educacion Superior. Evaluacion. Formacion docente. Estudiantes futuros maestros.
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Introducao

As concegdes de professores e alunos sobre aprendizagem, ensino e avaliagdo
influenciam a forma como eles atuam na sala de aula. As concegdes estdo ligadas a valores e
modos de pensar que as pessoas desenvolvem através das suas experiéncias (EGGEN &
KAUCHAK, 2001). A literatura sugere que, quando os professores tém uma visao positiva da
avaliagdo e compreendem os seus beneficios para si mesmos e para os seus alunos, procuram
transferir o seu modo de pensar para as praticas de sala de aula (HEITINK et al., 2016) com as
tensdes e desafios que esse processo implica. As tensdes entre concegoes e praticas de avaliagao
sdo ainda mais complexas e dificeis para os futuros professores (SIEGEL & WHISHER, 2011;
OTERO, 2006; VOLANTE & FAZIO, 2007), pelo que preparar os professores para perceber
os beneficios da avaliacdo para a aprendizagem e avaliar de forma a apoiar a aprendizagem
constitui uma estratégia fundamental para desenvolver a literacia avaliativa dos futuros
professores (IZCI & CALISKAN, 2017).

A natureza das crengas dos professores sobre a avaliagdo ¢ importante para se perceber
0 como € o porqué da avaliacao nos moldes em que ¢ realizada (BROWN & REMESAL, 2012).
Se as crengas dos professores forem ignoradas poderdo ocorrer algumas mudangas, mas a
probabilidade de se verificarem alteragdes profundas e duradouras nas praticas de sala de aula
¢ residual (REMESAL, 2011). Como apontou Biggs (2003), as perce¢des dos alunos sobre a
avaliacdo afetam o seu envolvimento no processo de aprendizagem, afirmando ainda que
enquanto os professores atendem primeiro aos objetivos, aos resultados da aprendizagem e as
atividades didaticas e s6 depois olham para a avaliagdo, os alunos focam primeiro a sua atengao
na avaliacdo e sO depois atendem as atividades e aos objetivos de aprendizagem; dai a
importancia de uma analise cruzada e profunda da relagdo entre praticas de ensino, de
aprendizagem ¢ de avaliacdo (PEREIRA, NIKLASSON & FLORES, 2017). As praticas de
avaliag¢do influenciam a forma como os alunos organizam o seu tempo e mobilizam os seus
esforcos (FERNANDES, 2015; FLORES et al., 2019), bem como as suas perce¢des sobre a
aprendizagem (BROWN & KNIGHT, 1994). Assim, selecionar os métodos de avaliacdo mais
adequados de acordo com o0s objetivos de ensino e aprendizagem (PEREIRA & FLORES, 2016)
constitui uma questdo essencial, e, por maioria de razdo, no contexto da formacdo de

professores.
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Formacao Inicial de Professores e Avaliagao

A formagdo inicial de professores (FIP) encerra uma experiéncia intensa, gradual e
complexa que envolve a aquisicao de conhecimentos, o desenvolvimento de competéncias e de
atitudes, mas também a formagao da identidade profissional. A articulagdo entre teoria e pratica
tem sido uma das dimensdes mais discutidas na literatura internacional (KORTHAGEN,
LOUGHRAN, & RUSSEL, 2006; VAN NULAND, 2011; FLORES, 2016; DARLING-
HAMMOND, 2017) sendo identificada como um dos principais desafios que implica a
consideragdo dos modelos organizacionais e curriculares da formagdao (FLORES, 2016).
Embora se reconhega que a pratica ¢ uma componente central do curriculo da FIP, ndo ha
consenso sobre 0s seus objetivos, estratégias, duracdo e competéncias exigidas (FLORES,
2016), sendo fundamental ouvir e implicar os atores diretamente envolvidos nos processos de
formagdo, nomeadamente os estudantes e os formadores de professores.

Por exemplo, Tang (2002) argumenta que os professores em formagdo sdo agentes
ativos que fazem julgamentos avaliativos sobre as formas mais tedricas de conhecimento
aprendido no ensino superior. Evans (2010), por seu turno, identificou a importancia crucial da
sala de aula enquanto espago de formagdo reiterando que apenas a experiéncia pode
efetivamente preparar os estudantes para o ensino. Por seu turno, Waege e Haugalokken (2013)
mostraram a importancia da relevancia direta da teoria para as tarefas didrias na sala de aula
(TANG, WONG, & CHENG, 2016). No estudo realizado por Allen e Wright (2014), num curso
de mestrado em ensino, os professores estagiarios valorizaram amplamente as componentes
teoricas e praticas do curso para a sua formagao profissional. Tomados em conjunto, estes
estudos sdo importantes para entender as experiéncias subjetivas de professores em formacao e
para avaliar o valor e o sentido de diferentes aspetos da FIP (TANG, WONG, & CHENG,
2016).

A investigagdo sugere ainda que os alunos futuros professores tendem a dar prioridade
a pratica em detrimento dos aspetos mais teoricos da FIP (HOBSON et al., 2008; TANG,
WONG, & CHENG, 2012; MAYER etal., 2015) e a julgar o valor da teoria no que diz respeito
a sua relevancia direta para as tarefas diarias na sala de aula (WAEGE & HAUGALOKKEN,
2013; TANG et al., 2019). A énfase na teoria e a desarticulacdo dos programas de formacgao
com o mundo real das escolas tem sido salientada na literatura (FLORES, 2006;

FORMOSINHO, 2009). Por exemplo, Sancho-Gil, Sanchez-Valero e Domingo-Coscolla
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(2017) analisaram o desenvolvimento da formacao de professores na Espanha e concluiram que
a formacao inicial de professores passou de um modelo bastante tradicional e artesanal para um
modelo mais académico e profissional. No entanto, os mesmos autores sublinham a prevaléncia
de métodos orientados para a transmissdo e a distancia entre as experiéncias de ensino e
aprendizagem na universidade e nas escolas. Da mesma forma, Snoek, Bekebrede, Hanna,
Creton e Edze (2017), na Holanda, mostraram a necessidade de ir para além do nivel individual
e considerar a investiga¢ao na formac¢ao como uma estratégia para a melhoria da pratica escolar
enquanto trabalho coletivo. Flores (2017) chama ainda a atengdo para as variagdes entre os
cursos de formagao inicial de professores ao nivel internacional no que se refere a dimensao da
investigacdo e a sua conexao (ou falta dela) entre teoria e pratica.

Assim, defende-se uma ligagdo mais explicita e coerente entre a pratica, a teoria € a
investigacao, para que a formagao seja vista como um espago de transformacao e de construgdo
da identidade profissional (FLORES, 2016). Apesar de a componente investigativa ser
inexistente em alguns cursos € necessario que as instituicdes de formacdo promovam o
desenvolvimento de competéncias de investigacdo por exemplo, durante a pratica de ensino,
sendo possivel identificar, em alguns contextos, uma componente curricular explicita sobre
métodos de investigagcdo no curriculo da FIP que continua durante o estagio (FLORES, 2016).
Reconhece-se que ¢ importante que os alunos futuros professores desenvolvam conhecimentos
e competéncias sobre ensinar e aprender através da investigagdo sobre a sua propria pratica
(FLORES, 2006).

Um outro aspeto fundamental prende-se com as concec¢des que os futuros professores
desenvolvem ao longo do seu percurso formativo. Diferentes autores tém investigado as
concegdes dos futuros professores sobre a avaliagdo, uma vez que estas estao relacionadas com
a forma como se concretiza a avaliacdo e com a aprendizagem e o desempenho dos alunos
(BROWN & REMESAL, 2012; LEVY-VERED & ALHIJA, 2018; LUTOVAC & FLORES,
2021). O modo como o trabalho dos alunos ¢ avaliado influencia a sua aprendizagem e define
o curriculo real (RAMSDEN 2003; STRUYVEN, DOCHY, & JANSSENS, 2005). Por isso,
estudar as concecdes de avaliagio dos formadores torna-se fundamental para a
consciencializacdo da necessidade de os professores serem competentes € coerentes no que ao

processo de avaliagdo diz respeito (LEVY-VERED & ALHIJA, 2018).
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Bullough e Gitlin (1995) sugeriram uma relagdo reciproca entre concegdes e praticas
durante o estagio, salientando que as conce¢des podem influenciar o qué e como os alunos
aprendem tendo uma forte influéncia na formacgado e consolidagdo das suas concegdes sobre
avaliacdo e aprendizagem. Num estudo centrado na avaliagdo durante a formagdo inicial na
Inglaterra, Taber et al. (2011) mostram que os futuros professores adquiriram um conjunto de
ideias sobre avaliacdo a partir das suas proprias experiéncias que, por sua vez, moldaram as
suas crencas pessoais (LEVY-VERED & ALHIJA, 2018). Outros estudos referem que os
alunos que adquirem mais conhecimentos sobre a avaliagao tendem a percebé-la de forma mais
positiva (ALKHARUSI, 2009; SMITH et al., 2014). Por exemplo, Smith et al. (2014)
concluiram que, durante um curso de formacao de professores, os pontos de vista dos alunos
futuros professores mudaram a sua perspetiva de avaliagdo, passando de uma conce¢do
principalmente sumativa para uma visao da avaliacdo como apoio a aprendizagem dos alunos.
Levy-Vered e Alhija (2018) realizaram um estudo, em Israel, com 297 futuros professores em
formagao usando o inventario de Concecdes de Avaliacdo dos Professores (TCoA-III) (Brown,
2006). Os autores concluiram que a conceg¢do de avaliagdo dominante ¢ a de melhoria,
destacando ainda que as principais concecdes de avaliacdo estavam interrelacionadas, tendo
sido detetadas eclevadas correlagcdes entre o conceito de melhoria e os conceitos de
responsabilidade da escola e do aluno. Levy-Vered e Alhija (2018) indicam que participar num
curso sobre avaliacao resultou num claro desenvolvimento das concecdes dos professores sobre
o papel da avalia¢do para melhorar o ensino e a aprendizagem, o que remete para a importancia
dos cursos de formagdo para gerar uma mudanca conceptual significativa neste dominio.

Também Lutovac & Flores (2021), num estudo realizado com 79 alunos futuros
professores, identificaram quatro conceg¢des de avaliacdo: (1) a avaliacdo prende-se com
feedback e reflexdo, (2) a avaliacdo deve ser personalizada e demonstrar a aprendizagem do
aluno, (3) a avaliacdo deve ter em conta o esfor¢o dos alunos e, finalmente, (4) a avaliagdo nao
permite medir o sucesso ou insucesso dos alunos. Estas autoras concluiram que o professor
assume um papel determinante no sucesso dos alunos e deve aprender a reformular as suas
praticas de ensino e de avaliacdo, destacando a preponderancia da avaliagao formativa, bem
como a necessidade de dialogar com os alunos e proporcionar-lhes feedback oportuno e
relevante. Em geral, a primeira conce¢do baseia-se na ideia de que a avaliacdo serve para

melhorar e, portanto, pode ajudar alunos e professores a aprender. As duas concecdes seguintes
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refletem a ideia geral de que a avaliagdo deve ser um processo continuo e considerar a formagao
e a trajetoéria dos alunos. Por fim, a quarta concegdo de avaliagdo prende-se com o facto de as
notas e exames ndo permitirem avaliar as finalidades morais e sociais do ensino € com a
subjetividade na interpretacao do insucesso no contexto da avaliagao.

A investigacdo ¢ ainda escassa no que se refere explicitamente aos fatores que afetam o
conhecimento dos professores sobre avaliacdo e as suas crencas e praticas (FULMER, LEE &
TAN, 2015; LEVY-VERED & ALHIJA, 2018). Este estudo pretende contribuir para
compreender o modo como os alunos futuros professores veem a avaliacdo durante a sua
formagao inicial considerando ainda a opinido dos coordenadores de curso enquanto

informantes-chave.

A Formacio Inicial de Professores em Portugal e na Polonia: breve caracterizagao

Portugal e a Poldnia fazem parte da Unido Europeia e, apesar das diferengas culturais,
existem também aspetos semelhantes que nos levaram a considerar estes dois paises. A
formacdo de professores em Portugal e na Polonia, especialmente a Formacdo Inicial de
Professores (FIP), faz, a semelhanca de outros paises europeus, parte do sistema de ensino
superior. Na Polénia em 2005 e em Portugal em 2006, os governos aprovaram as Leis que
alteraram o novo modelo de organizagdo do ensino superior no que se refere aos estudos e a
sua duragdo, de acordo com os principios da Declaracdo de Bolonha (na Polonia, a Lei do
Ensino Superior Lei de 27 de julho de 2005; em Portugal, Decreto-Lei n.® 74/2006, de 24 de
margo).

Os programas de FIP em Portugal foram reestruturados como resultado da
implementa¢ao do Processo de Bolonha (Decreto-Lei n.° 43/2007, de 22 de fevereiro), tendo-
se optado por um modelo consecutivo (licenciatura + mestrado em ensino). Assim, o mestrado
constitui o nivel exigido como habilitagdo profissional para a docéncia (desde o pré-escolar até
ao ensino secundario). Em 2014 foi publicado o mais recente regime juridico da FIP em
Portugal (Decreto-Lei n.° 79/2014, de 14 de maio), que contempla as seguintes componentes
curriculares: (i) formacao na area da docéncia; (ii) formagao educacional geral; (iii) didatica
especifica (para determinado nivel de ensino e disciplina); (iv) area cultural, social e ética; e (V)

iniciacdo a pratica profissional.
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Na Polénia, a qualificagdo minima para a docéncia no nivel pré-escolar e ensino «

primario (o primeiro ciclo: 1.°-3.° anos) continua a ser o grau de licenciatura, obtido ao fim de

trés anos. No entanto, de acordo com o Regulamento do Ministro da Ciéncia e Ensino Superior
de 27 de setembro de 2018 e o Regulamento do Ministro da Ciéncia e Ensino Superior de 25
de julho de 2019 relativo aos estudos de FIP, os estudos na area da educacdo pré-escolar e
ensino do 1.° ciclo sdo conduzidos, como era antes de 2005, como estudos uniformes de
mestrado de cinco anos. Para aqueles que pretendem trabalhar em escolas primarias (segunda
fase: 4.° a 8.° anos) e no nivel secundério, a qualificagdo final € o grau de mestre. Atualmente,
os professores titulares de um diploma do ensino superior (licenciatura ou mestrado)
representam 98% do total de professores a exercer fungdes no sector do ensino. Existem dois
modelos de formagdo inicial: o modelo sequencial, que ¢ o predominante, ¢ o modelo
consecutivo, que esta disponivel para aqueles que ndo tenham enveredado pela especializagao
docente num curso de graduagdo em determinada area de estudo e optem posteriormente pela
profissdo docente, podendo obter uma qualificagdo de ensino ap6s a conclusao de um programa
de pods-graduagcdo ou de um curso de qualificacdo (THE SYSTEM OF EDUCATION IN
POLAND, 2018).

Metodologia de investigacio
Este estudo faz parte de um projeto de investigagdo mais amplo intitulado The use of
alternative methods of assessment in higher education: A study of university teachers and
students, financiado pela Fundacdo para a Ciéncia e Tecnologia com a referéncia
SFRH/BD/122094/2016. Os objetivos de investigagdo que nortearam este estudo foram os
seguintes:
1) Identificar, na perspetiva de alunos portugueses e polacos, as praticas de avaliacao
predominantes nos cursos de FIP;
i1) Conhecer os métodos de avaliacdo mais utilizados na Polonia e em Portugal na FIP;
ii1) Compreender as percegdes dos coordenadores dos cursos de FIP sobre ensino,
aprendizagem e avaliagdo na Poldnia e em Portugal;
iv) Compreender as diferencas e semelhangas entre a Polonia e Portugal no que diz

respeito a avaliagdo na perspetiva dos coordenadores;
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A recolha de dados junto dos alunos futuros professores foi realizada através de um
inquérito por questionario aplicado presencialmente a alunos portugueses, em cinco

universidades publicas, e a alunos polacos, em quatro universidades publicas.

Procedimentos de recolha de dados

Para aplicacdio do questionario foi fornecido um conjunto de instrugcdes de
preenchimento, com uma nota introdutdria, segundo o principio da clareza das questdes,
estruturando-as de forma precisa, concisa € univoca, de acordo com as caracteristicas e
linguagem especificas dos participantes (QUIVY & CAMPENHOUDT, 1992). Em Portugal,
foi utilizada a lingua portuguesa e, na Polonia, a lingua inglesa para explicar ou esclarecer
davidas que pudessem surgir.

Nesta investigacao foi utilizada uma amostra nao probabilistica para atingir um grupo
especifico “no pleno conhecimento de que ndo representa a populacdo mais ampla; ele
simplesmente representa-se a si mesmo” (COHEN, MANION & MORRISON, 2007, p. 113).
No contexto de uma abordagem nao probabilistica (COUTINHO, 2014) foi definida uma
amostra de conveniéncia que “envolve a escolha dos individuos mais préximos para servir
como respondentes e a continuagdo desse processo até que o tamanho amostral necessario seja
obtido” (COHEN, MANION & MORRISON, 2007, pp. 113-4). Este tipo de amostragem ¢
comumente utilizado em estudos com alunos e professores (COHEN, MANION &
MORRISON, 2007). Na amostragem por conveniéncia, o investigador seleciona a sua amostra
dentre aqueles a quem tem facil acesso. Esta investigacao utilizou uma amostra de conveniéncia
de alunos universitarios de cinco universidades publicas portuguesas e de quatro universidades
publicas polacas de diferentes partes do pais, tendo em comum uma oferta formativa
semelhante. O mesmo questionario foi aplicado em ambos os contextos. Na Polénia, o
questionario foi traduzido para o inglés, validado por especialistas da area e em lingua inglesa
e, posteriormente, traduzido para polaco e validado por especialistas polacos na area da
educagdo, mais especificamente na formagao de professores.

Para a realiza¢do das entrevistas individuais a coordenadores de curso portugueses e
polacos, foi feita uma introdug¢do sobre o estudo apds acesso prévio ao consentimento e
protocolo de investigacdo. Os dados recolhidos através da entrevista foram registados em audio

com o consentimento dos participantes, tendo sido posteriormente transcritos na integra e
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codificados, mantendo-se a confidencialidade da informagdo recolhida. Em Portugal as «
entrevistas foram conduzidas em portugués e, na Polonia, em inglés, tendo sido utilizado o
mesmo guido de entrevista. Na Polonia, o guido foi traduzido para inglés e validado por

especialistas na area da educagao, mais especificamente na formagao de professores.

Participantes

Na Tabela 1 apresentam-se os dados demograficos relativos aos alunos futuros
professores que responderam ao inquérito por questiondrio. Participaram 789 alunos, a grande
maioria do sexo feminino (Portugal=280; Polonia=407) em ambos os paises e com idades
compreendidas entre os 20 e os 25 anos (Portugal=191; Polonia=323). A maioria dos
participantes dos dois paises frequentava o primeiro ano do curso, que, no caso portugués,

significa o 1.° ano do Mestrado em Ensino.

Tabela 1: Dados demograficos dos alunos portugueses e polacos

PORTUGAL POLONIA
n % n %

Sexo

Masculino 57 16,1 16 3,7

Feminino 280 78,9 407 93,8

Sem informagdo 18 5,0 11 2,5
Idade

Menos de 20 97 27,3 74 17,1

[20-25] 191 53,8 323 74,4

[26-30] 22 6,2 18 4,1

[31-35] 17 4.8 7 1,6

[36-40] 13 3,7 9 2,1

Mais de 40 13 3,7 1 0,2

Sem informagdo 2 0,5 2 0,5
Ciclo de estudos

Licenciatura 194 54,6 268 61,8

Mestrado 161 45,4 166 38,2
Ano que frequenta

Primeiro ano 183 51,6 262 60,4

Segundo ano 109 30,7 75 17,3

Terceiro ano 61 17,2 96 22,1

Quarto ano - - 1 0,2

Sem informagdo 2 0,5 - -
Total 355 100,0 434 100,0

Fonte: Pinheiro, 2020
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Na Tabela 2 apresentam-se os dados relativos aos coordenadores de curso de ambos os paises. «
Tanto em Portugal como na Polénia, a maioria dos coordenadores de curso era do sexo feminino
(Portugal 83,3%; Polonia 62,5%) e preferiu ndo revelar a idade. Em ambos os paises, os
coordenadores possuem doutoramento (Portugal 66,6%; Polonia 75,0%). Em Portugal, 49,9%
dos coordenadores de curso tinham entre 21 e 30 anos de experiéncia enquanto o0s
coordenadores polacos situavam-se entre os 10 e os 20 anos de experiéncia. Tanto em Portugal
como na Poldnia, os participantes indicaram possuir entre 10 e 20 anos de experiéncia na fun¢do

de coordenador de curso (ver Tabela 2).

Tabela 2: Dados demograficos dos coordenadores de curso em Portugal e na Polonia

PORTUGAL POLONIA
n % n %

Sexo

Masculino 1 16.7 3 37.5

Feminino 5 83.3 5 62,5

Sem informagdo 0 0.0 0 0,0
Idade

[30-40] 0 0,0 1 12,5

[41-50] 0 0,0 1 12,5

[51-60] 2 334 0 0,0

Mais de 60 0 0,0 0 0,0

Sem informagdo 4 66,6 6 75,0
Habilitacoes

Licenciatura 0 0,0 0 0,0

Mestrado 0 0,0 0 0,0

Doutoramento 4 66,6 6 75,0

Agregacgado 2 33,4 - -

Sem informagdo 0 0,0 2 25,0
Anos de experiéncia como professor

[10-20] 1 16,7 3 37,5

[21-30] 3 49,9 2 25,0

Mais de 30 1 16,7 1 12,5

Sem informagdo 1 16,7 2 25,0
Anos de experiéncia como coordenador

Menos de 10 2 33,4 2 25,0

[10-20] 3 49,9 3 37,5

Mais de 20 1 16,7 1 12,5

Sem informagdo 0 0,0 2 25,0
Total 6 100,0 8 100,0

Fonte: Pinheiro, 2020
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Instrumentos de recolha de dados

Nesta seccdo apresentam-se brevemente os instrumentos de recolha de dados. A
construgdo da escala baseou-se em trabalhos anteriores (PEREIRA, 2011; 2016) e incluiu 33
itens, tendo resultado um modelo de cinco fatores constituido por: (1) preferéncia por métodos
alternativos (e.g. a avaliagdo baseada em portefolios, projetos ou reflexdes permite o
desenvolvimento de novas aprendizagens); (2) preferéncia por métodos tradicionais (por
exemplo, os testes ou exames escritos permitem uma avaliacdo mais eficaz da aprendizagem);
(3) eficacia da avaliagdo (por exemplo, a avaliagdo ¢ mais eficaz quando me permite melhorar
as minhas competéncias técnicas ou cientificas (relacionadas com a minha &rea de
especializacdo); (4) justica da participagdo na avaliagdo (por exemplo, a avaliagdo ¢ mais justa
quando hé autoavaliacdo ou avaliagcdo de pares); e (5) atual nivel de participagao na avaliagdo
(e.g. globalmente, a metodologia de avaliagdao das unidades curriculares do primeiro semestre
foi discutida e negociada com os alunos). A escala utilizada neste estudo ja tinha sido validada
em estudos anteriores no contexto portugués (ver FLORES, 2019).

Quanto as entrevistas realizadas aos coordenadores de curso, além dos dados
demograficos para a caracterizacao da amostra, os participantes foram convidados a responder
as seguintes questdes: Que balanco faz do curso que coordena em termos de aprendizagens dos
estudantes e dos seus resultados académicos?; Quais sdo os principais desafios ao nivel da
avaliacdo do curso que coordena?; De um modo geral, quais sdo as metodologias de avaliagcdo
mais utilizadas para avaliar as aprendizagens dos estudantes no curso que coordena? Pode dar
exemplos? Na sua opinido, quais sao os aspetos positivos e a melhorar no curso que coordena?;
Na qualidade de coordenador, quais considera serem os maiores desafios na avaliacdo das
aprendizagens dos estudantes?; Na sua perspetiva, o que poderia ser melhorado na avaliagdo

das aprendizagens no curso do qual ¢ coordenador/a?.

Analise dos dados

No caso dos dados quantitativos, foi testado um modelo de cinco fatores através de
analise fatorial confirmatéria. Seguindo as orientagdes sugeridas por Van de Schoot, Lugtig e
Hox (2012), o modelo de medicdo foi primeiro testado separadamente para cada amostra
(Portugal/Polonia). Para avaliar o ajuste global do modelo, foram considerados os valores de

CFI (Comparative Fit Index), RMSEA (Root-Mean-Square Error of Aproximation) e SRMR
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(Standardized Root-Mean Square Residual). Os valores de corte para ajuste foram considerados
adequados quando os valores de CFI foram superiores a 0.90 (HU & BENTLER, 1999),
RMSEA foi inferior a 0.08 e¢ SRMR inferior a 0.10 (SCHERMELLEH-ENGEL,
MOOSBRUGGER, & MULLER, 2003). Depois de obter um ajuste adequado, a invariancia da
medida foi testada, através de modelos de invaridncia sucessivos: invariancia configural
(modelo nao restrito para ambos os grupos), métrica (modelo em que as saturacdes fatoriais dos
itens sdo iguais em ambos os grupos) e escalar (modelo em que as saturagdes fatoriais e
interceptos dos itens sdao iguais em ambos os grupos). Obtém-se suporte para a invariancia do
modelo, quando o ajustamento do modelo seguinte ndo piora, comparativamente com o modelo
anterior. O BIC (Bayesian Information Criterion) foi utilizado para realizar esta comparagao:
valores menores indicam melhor ajuste do modelo. Todos os modelos foram testados usando o
Mplus versio 7 (MUTHEN & MUTHEN, 2012). Em seguida, a anélise de variancia
multivariada (MANOVA) foi usada para testar os efeitos do pais nas pontuagdes dos fatores. O
eta parcial ao quadrado (np?) foi usado como medida do tamanho do efeito: 1,>>0.14 indica um
grande efeito; np>>.06, um efeito médio, np>>.01, um efeito pequeno.

No que concerne as entrevistas, procedeu-se a uma analise de conteido, com base no
critério semantico. Neste artigo apresentamos as visoes dos coordenadores no que se refere as
praticas de avaliagdo sobretudo no que diz respeito a aspetos a melhorar neste ambito durante

a formacao inicial.

Resultados
A perspetiva dos alunos futuros professores

A Tabela 3 apresenta os resultados da invaridncia da medida. O modelo de cinco fatores
teve um ajustamento adequado para ambas as amostras. Os modelos configural e métrico
também apresentaram um ajustamento adequado. No entanto, o ajustamento do modelo caiu
significativamente no modelo escalar. A inspe¢do dos indices de modificagdo sugeriu que 12
interceptos eram nao invariantes. A estimativa livre desses interceptos num modelo escalar
parcial levou a um ajustamento adequado. Portanto, a invariancia de medida escalar parcial foi

obtida.
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Tabela 3: Resultados da invaridncia de medicao entre alunos portugueses e polacos «

Modelo 1 gl p CFI RMSEA [90% IC] SRMR BIC

Portugal 398.199 179 <.001 .920 .059[.051,.067] 061 17686.425
Polonia 334.638 179 <.001 .932 .045[.037,.052] .056 23944.046
Configural 732.837 358 <.001 .925 .052[.046,.057] 058 41732.427
Métrico 776.788 379 <.001 .920 .052[.046,.057] .069 41636.319
Escalar 1112.218 400 <.001 .858 .067[.063,.072] 092 41831.689

Escalar parcial* 835.445 388 <.001 .910 .054 [.049,.059] 077 41634.951

Notas. Todos os modelos incluem a estimativa de cinco covariancias de erros de erros de
medida. 2= Qui-quadrado; gl = graus de liberdade; CFI = Comparative Fit Index; RMSEA =
Root-Mean-Square Error of Aproximation;, SRMR = Standardized Root-Mean Square
Residual; IC=Intervalo de confianca; BIC = Bayesian information criterion

 Interceptos dos itens 27, 20, 32, 26, 1, 17, 28, 6, 24, 19, 10 e 8 ndo equivalentes e, por isso,
estimados livremente.

A Tabela 4 reporta as estimativas dos itens (saturacdes fatoriais) do modelo final
(modelo de invariancia escalar parcial), em Portugal e na Polonia, relativamente aos dados da
escala de praticas de avaliacdo. As saturagdes fatoriais sdo mais elevadas para o grupo de
participantes de Portugal, comparativamente com a Poldnia, com excecdo dos itens 19, 27 e 28
que sao itens relacionados com a preferéncia por métodos tradicionais e nivel atual de

participagdo na avaliagdo.

Tabela 4: Saturacdes fatoriais dos itens relacionados com a escala “Praticas de avaliagao”

Item Saturacoes fatoriais

Portugal Polonia

Fator 1 — Preferéncia por métodos alternativos

12. A avalia¢do baseada em portfélios, projetos ou reflexdes 603 567
possibilita o desenvolvimento de novas aprendizagens.
24. Os portfolios, projetos ou reflexdes possibilitam uma 742 726
avaliacdo mais efetiva das aprendizagens.
17. Os portfolios, projetos ou reflexdes permitem uma 7703 685
avaliacdo mais justa da aprendizagem.

573 556

10. Dedico mais horas ao estudo quando a avaliacdo ¢ feita
através de portfolios, projetos ou reflexoes.
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26. Quando fago um projeto ou portfolio eu estudo o semestre >80 491
inteiro.
22. Sinto-me mais confiante quando sou avaliado por métodos 493 426
de avaliacdo em que participo ativamente nas tarefas.
Fator 2 — Preferéncia por métodos tradicionais
. . o . .852 745
11. As provas ou exames escritos permitem uma avaliacao mais
eficaz das aprendizagens.
. . o . .858 810
14. As provas ou exames escritos permitem uma avaliacdo mais
justa das aprendizagens.
e . . 772 671
6. A avaliagcdo ¢ mais justa quando inclui provas ou exames
escritos.
20. Sinto-me mais confiante quando sou avaliado através de 648 554
testes ou exames.
. . L 465 482
19. Dedico mais horas ao meu estudo quando a avaliagao ¢ feita
através de provas ou exames.
Fator 3 - Eficacia da avaliaciao
2. A avaliacdo ¢ mais eficaz quando me permite melhorar as 927 -867
minhas competéncias técnicas ou cientificas (relacionadas com
a minha area de especializacao).
S, . . .856 786
3. A avaliagdo ¢ mais eficaz quando me permite
simultaneamente melhorar as minhas competéncias técnicas e
transversais (procura e selecdo de informagdo, trabalho em
equipa, etc.).
L . . 707 .639
1. A avaliacdo ¢ mais eficaz quando me estimula a aplicar os
conhecimentos em contextos/situagdes reais.
5. A avaliagdo ¢ mais eficaz quando contribui para a =562 474
aprendizagem profunda.
Fator 4 - Justica da participacdo na avaliaciao
9. A avaliagdo ¢ mais justa quando ha autoavaliacdo ou 936 859
avaliacao pelos pares.
8. A avaliagdo ¢ mais justa quando inclui avaliagdo pelos pares. 861 -806
7. A avaliacdo ¢ mais justa quando também fagco a 444 381
autoavaliagao.
Fator 5 - Nivel atual de participacio na avaliacio
27. No primeiro semestre de 2016/2017 fui solicitado a fazer 789 905
uma autoavaliagao.
.601 613

28. No primeiro semestre de 2016/2017, participei na avaliagao
dos meus colegas.
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32. Globalmente, a metodologia de avaliagdo das unidades 216 209

curriculares do primeiro semestre de 2016/2017 foi discutida e
negociada com os alunos.
Fonte: Pinheiro, 2020

Os resultados da andlise multivariada de varidncia (MANOVA) sugeriram um efeito
significativo do pais nas pontuagdes obtidas na escala de praticas de avaliagdo (Wilks’
Lambda=.900, F(5, 782)=17.305, p<.001, np2=.100). A Tabela 5 apresenta os resultados
univariados desta andlise. Foi encontrada uma diferenca significativa, embora pequena, na
preferéncia pelos métodos tradicionais: os alunos polacos mostraram mais preferéncia do que
os alunos portugueses. Os alunos polacos também mostraram uma participagdo
significativamente menor no processo de avaliagdo do que os alunos portugueses, embora o
tamanho do efeito fosse pequeno. Relativamente a percecdo de justica da participagdo na
avaliagdo, os alunos portugueses obtiveram pontuacdes significativamente mais elevadas,

sendo a dimensao desta diferenca média.

Tabela 5: Estatisticas descritivas e resultados univariados MANOVA

M (DP) F (gl) P np?
Preferéncia por métodos
alternativos
Portugal 0.019 (0.907) 0.303 (1,786) .582  .000
Polonia -0.016 (0.874)
Preferéncia por métodos
tradicionais
Portugal -0.111 (0.930) 9.318(1,786) .002 .012
Polonia 0.090 (.908)
Eficacia da avaliacao
Portugal 0.054 (0.895) 2.120 (1,786) .146  .003
Polonia -0.044 (0.965)
Justica da participacio na
avaliacao
Portugal 0.259 (0.842) <.001 .063

Rev. Int. de Pesq. em Didatica das Ciéncias e Matematica (RevIn), Itapetininga, v. 4, 023014, p. 1-25, 2023.

-



AN

REVISTA INTERNACIONAL
DE PESQUISA EM
DIDATICA DAS CIENCIAS
E MATEMATICA

Polonia -0.211 (0.95) 52.759 (1,
786)
Nivel atual de participacao
Portugal 0.173 (0.887) 24.985 (1, <001 .031
Polonia -0.141 (0.871) 786)

Notas. M = média; DP = desvio-padrdo; gl=graus de liberdade

A perspetiva dos coordenadores

Questionados acerca dos aspetos que consideravam ser necessdrio melhorar na
avaliagdo e nos proprios cursos de FIP, os coordenadores portugueses destacaram a necessidade
de um trabalho pedagdgico mais articulado, a expansao do corpo docente necessaria para um

maior acompanhamento dos estagios e a importancia do feedback fornecido aos alunos:

Ha uma necessidade premente de aumentar o corpo docente. H4 uma
necessidade enorme de poder acompanhar melhor os estagios e para encaixar
isso com as aulas, as reunides sdo muito dificeis, por isso estamos a brincar
com os estagios. Eu acho que a gente deveria até ter pessoas mais
especializadas em supervisdo da area especifica, por exemplo, para

eventualmente fazer carreira em supervisao, mas isso ¢ um sonho (PCPT5)

Apesar de dizer que falta, o feedback ¢ um dos aspetos a que os professores
normalmente, apesar de assumirem que se trata de uma metodologia de

formagao, ndo dao importancia. (PCPT6)

No que diz respeito a avaliagdo das aprendizagens dos alunos, os participantes destacam

a necessidade de uma melhor a articulagdo e coordenagdo entre as disciplinas e de uma maior

fundamentagdo e enquadramento dos processos de avaliagdo considerando nao apenas os
instrumentos, mas também os propositos e finalidades da avaliagao:

Acho que um dos desafios ¢ exatamente como fazer essa articulagdo entre os

sujeitos na avaliagdo. Acho que isso acabaria por obrigar os professores a

reformular os seus programas. Embora eu considere que o modelo esta

globalmente bem feito e que a avaliagdo tem em conta varias dimensdes da

formacgdo e existem instrumentos de apoio a avaliagdo, portanto, ndo ¢ uma
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avaliacdo sem referéncia, ha um enquadramento, hé critérios de pratica, para

o relatorio, quer dizer, tudo foi sendo construido. (PCPT2)

Os coordenadores portugueses identificaram também os desafios da avaliacdo,
sobretudo no contexto do estagio, em particular no que se refere ao processo de
acompanhamento e monitorizacdo e a necessidade de uma melhor preparacao dos alunos para
a pratica profissional:

Existe um conjunto de competéncias a desenvolver, um conjunto de trabalhos
que devem demonstrar essas competéncias. Ndo digo que a avaliacdo seja
facil, mas acho que néo ¢ assim tdo complicada e, por isso, onde vejo o maior
desafio é na dimensdo do estagio, ndo so pela complexidade das tarefas que o
estagio pressupde, quanto a propria duragdo, com varios momentos de

avaliagdo. (PCPT2)

Principalmente a avalia¢do da parte do estagio porque tem a dificuldade de ir
aos contextos. Temos o portefolio que trouxe uma mudanga em relagdo a
outros programas porque o portefolio foi feito com uma espécie de revolugio
para condensar o essencial do que se faz e depois temos o relatorio de estagio,

noutros cursos do pais ndo ¢ assim. (PCPT5)

Comegcar a encaminhar os alunos para uma dimensdo mais pratica, quando
entram no estagio, na supervisao, ja se sentem mais a vontade na organizagao
dos materiais, na selegdo, porque, as vezes, nem t€m competéncias para saber
selecionar bem os materiais, eles ainda tém muito a fazer e, por isso, ¢

importante tentar trabalhar muito essa dinamica. (PCPT6)

Os coordenadores polacos referem a necessidade de melhorar a coordenagdo ¢ a
comunicagdo entre os professores e de analisar, juntamente com os alunos, os aspetos que
deveriam ser revistos e melhorados:

A avaliagdo ¢ o resultado. Sdo informagdes sobre os alunos. Quando
avaliamos, podemos mudar o nosso programa. Melhorar o que ensinamos e
em termos de coordenagdo e comunicagdo entre os professores; comunicando
o que precisa de ser feito, decide-se o que ¢ importante. Reunir com todas as

pessoas da faculdade. Conectar o programa com as necessidades. Perceber
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onde que devemos chegar. Discutir com os alunos, fazer pesquisas para
entender o que precisa de se mudar nos programas, a forma de avaliar, o

processo de ensino e aprendizagem. (PCPLS)

Outro aspeto a ser melhorado diz respeito a avaliacao dos alunos através de métodos
que os preparem para a pratica docente € que nao se centrem apenas nos resultados da
aprendizagem, reconhecendo que os testes ndo sao a melhor forma de avaliar os alunos. Os
testemunhos que se seguem evidenciam a importdncia e a necessidade de uma maior
diversificacdo dos instrumentos de avaliagdo, mas também destacam a complexidade do
processo considerando sobretudo as praticas em curso e as expectativas dos estudantes:

No processo de ensino e dos futuros professores ¢ necessario implementar
diferentes métodos de avaliacdo, porque os testes ndo sdo a melhor forma de
os avaliar. Nao é bom. Procuramos métodos que se focam apenas nos
resultados. Temos que procurar métodos que preparem as pessoas para o
trabalho, para a pratica, para a responsabilidade, para o trabalho em grupo.

Estas competéncias sdo muito importantes para o futuro da profissdo docente.

(PCPL7)

Quando solicitados a escrever o que ¢ educacdo, os alunos sabem como
responder. Mas quando lhes perguntamos o que aprenderam sobre educagao,
eles ndo sabem responder, olham para mim e para o telemovel e para a
internet, ficam confusos. Usar métodos alternativos de avaliacdo é um risco

porque os alunos nao saberdo como responder. (PCPL6)

Os coordenadores polacos referem ainda a necessidade de aumentar a exigéncia dos
cursos de FIP, nomeadamente a articulacdo entre teoria e pratica, destacando a importancia de
rever os critérios de acesso aos cursos através da obrigatoriedade de testes de competéncias
especificas para os candidatos a professor:

Os desafios mais importantes da avaliagdo no nosso programa de ensino sdo
aumentar os requisitos em relagdo a capacidade de conectar teoria psicolégica,

pedagogica, sociologica etc. com metodologia e pratica de ensino e educacao.

(PCPLS5)
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A avaliacdo das aptiddes e competéncias sociais ¢ mais dificil. Este aspeto da
avaliagdo dos futuros professores deve ser melhorado. O recrutamento para os
cursos de formagdo de professores deveria ser mais exigente. O certificado do
ensino secundario ndo € suficiente. Testes de habilidades especificas devem

ser elementos obrigatorios no processo de recrutamento. (PCPLS)

Consideracoes finais

Neste artigo apresentamos a visao dos alunos futuros professores e dos coordenadores
de curso de FIP sobre as praticas de avaliacdo em Portugal e na Poldnia. Os alunos polacos
apontam para uma maior preferéncia por métodos de avaliacdo tradicionais enquanto os
estudantes portugueses enfatizam a justica da participagao na avaliacao relatando também
niveis mais elevados de participacdo na avaliagdo, por exemplo através da auto e
heteroavaliagdo. Apesar das varias orientacdes para o desenvolvimento de boas praticas de
avaliagdo e do impacto que podem ter na qualidade da aprendizagem dos alunos, ndo se tem
verificado uma mudanga de paradigma tao evidente como a desejada (MEDLAND, 2016) e os
dados deste estudo comprovam isso mesmo. Os processos de avaliacao tém resultado em tarefas
de avaliagdo que promovem uma atitude de aprendizagem bastante superficial e limitada
(BOUD & ASSOCIATES, 2010). O comportamento dos alunos continua, em grande parte, a
refletir uma preocupacao com aprender para passar (a cultura do teste), em vez de aprender para
melhorar (a cultura da avaliagdo). Muitas praticas de avaliagcdo atuais ndo promovem alunos
independentes, reflexivos e criticos e esse foco ¢ incompativel com os objetivos académicos
atuais (BOUD, 1990; FREEMAN, 1995) e, por maioria de razao, na formacao de professores.
Por outras palavras, as pressoes externas sobre o ensino superior podem fazer com que a
avaliacdo assuma uma funcdo primordialmente sumativa, uma vez que a avaliagdo ¢
influenciada, por um lado, pela forma como ¢ vista pelos decisores politicos enquanto agentes
das reformas (LINN, 2000) e, por outro, pela l6gica das comparagdes e generalizagdes com
base em dados quantitativos e, por vezes, superficiais (MACLELLAN, 2004; PINHEIRO,
FLORES & MADALINSKA-MICHALAK, 2020). E, no entanto, de destacar a visdo dos
estudantes portugueses que tendem a valorizar a dimensdo da participacdo na avaliagdo, o que
vai ao encontro de outro estudo que mostrou a importancia da assunc¢ao da avaliagdo como

processo de melhoria para que ela se torne mais relevante e consequente (FLORES et al, 2019).
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Por seu turno, os testemunhos dos coordenadores de curso refor¢am esta ideia, pois
apontam para a necessidade de alterar a forma como ¢ fornecido o feedback aos alunos e a
importancia que este assume no processo de avaliagdao e de aprendizagem. O feedback surgiu
nos discursos dos participantes como algo que nao ¢ adequado e oportuno (GIBBS, 1999), ainda
que seja reconhecido como uma oportunidade de aprendizagem (POPE, 2001; LI & GAO,
2016). Na senda do estudo de Lutovac e Flores (2021), os discursos dos coordenadores de curso
corroboram a ideia da avaliagdo como feedback e reflexdo, embora assumam que, na pratica,
1sso ainda ndo acontece. O feedback constitui uma dimensao critica no desenvolvimento de um
ensino de qualidade e de uma aprendizagem eficaz (BLACK & WILIAM, 1998; CARLESS et
al., 2011; TEE & AHMED, 2014), mas carece de mais reflexdo e melhoria no que diz respeito
ao modo como ¢ fornecido e o timing em que ¢ operacionalizado, o que também implica o papel
ativo dos estudantes neste processo.

Os dados deste estudo apontam para a necessidade de investigar mais aprofundadamente
as concegdes e as praticas de avaliagdo dos formadores de professores no que se refere a sua
coeréncia e eficacia convocando ainda a voz dos estudantes, nomeadamente quanto ao modo
como experienciam a avaliacdo e os seus efeitos nas suas crengas enquanto futuros professores.
Mais concretamente, ¢ importante analisar de que modo a dimensdo formativa, o uso do
feedback e a participacao dos estudantes se articulam com as técnicas utilizadas durante o curso

de formagao, incluindo no estagio, € com os propositos da avaliagdo.
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