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Resumo - As praticas de avaliagdo dos professores universitarios influenciam a qualidade da
aprendizagem e dos resultados académicos. Importa, assim, conhecer os métodos de avaliagdo mais
utilizados no Ensino Superior bem como as perspetivas de docentes e estudantes. Esta comunicacao
baseia-se num projeto de investigagdo mais amplo financiado pela Fundacdo para Ciéncia e
Tecnologia (PTDC / MHC-CED / 2703/2014) intitulado “Avaliagdo no Ensino Superior: o potencial
dos métodos alternativos”. Nesta comunicag&o apresentamos dados recolhidos junto de estudantes
em cinco universidades portuguesas através de um inquérito por questionario adaptado de Brown
(2006) e que inclui ainda uma parte baseada no trabalho de Pereira (2011). No total, participaram
5630 alunos. Os resultados sugerem que os métodos de avaliagdo mais utilizados sdo os testes e
exames e que 0s estudantes associam ideias neutras (testes ou exames e notas) a avaliacéo,
embora também se registem ideias positivas (aprendizagem ou verificacdo de conhecimentos) e
negativas (ansiedade/stress e medo).

Introducéo

No Ensino Superior tem-se discutido a emergéncia de um “novo” paradigma educacional assente na
reorganizacgao curricular e pedagdégica, em mudancas na organizacdo do trabalho docente e discente,
em novas formas de avaliacdo pedagdgica, entre outros (Lima, 2006). Estas alterac6es no Ensino
Superior surgem no ambito do Processo de Bolonha, com o objetivo de centrar o sistema de ensino na
formacéo e na aprendizagem, concedendo-se importancia ao desenvolvimento de competéncias dos
alunos, para além do sistema dito mais tradicional centrado na simples transmissao de conhecimentos.
Assim, pretendeu-se uma alteracao dos métodos de ensino e de aprendizagem e, consequentemente,
na forma de avaliar as aprendizagens dos alunos.

O Processo de Bolonha, na maioria dos paises europeus, implicou alteracdes ao nivel dos cursos e
dos curricula, das metodologias de ensino, de aprendizagem e de avaliagdo e dos papéis
desempenhados pelos professores e pelos alunos. Estas mudancas foram adotadas com o intuito de
“melhorar o desempenho do aluno que tem de incidir ndo s6 no desenvolvimento de competéncias
técnicas, mas também no desenvolvimento de competéncias transversais” (Fernandes, Flores, & Lima,
2014, p. 163), reconhecendo ao aluno um papel central assente na autonomia, na aprendizagem

cooperativa, na aprendizagem por projetos (Flores & Veiga Siméo, 2007), no contexto de ambientes
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altamente competitivos nas universidades e de mudancgas nas concecdes de ensino (Reimann &
Wilson, 2012).

Em ambientes de aprendizagem centrados no aluno, a avaliacdo formativa assume um papel
importante no acompanhamento e na avaliagdo da aprendizagem (Fernandes, Flores, & Lima, 2014),
sendo fomentado o desenvolvimento da autonomia, o sentido de responsabilidade e a reflexdo, com
influéncia no modo como os alunos veem a sua prépria aprendizagem (Pereira, Flores, & Niklasson,
2016). Os métodos centrados no aluno procuram melhorar o desenvolvimento das competéncias
necessarias para a vida profissional, garantindo que os critérios de sucesso para a educagado e a
formagdo sdo os mesmos utilizados na pratica (Segers & Dochy, 2001); dai a importancia de os
professores serem designers do processo de avaliagdo considerando um vasto leque de métodos
avaliativos para além da denominada avaliacdo tradicional (Pereira, Flores, & Niklasson, 2015).

A avaliagdo, como um dos elementos decisivos do curriculo, € entendida como um processo revestido
de complexidade, compreenséo e explicagdo (Santos Guerra, 2009), sendo, portanto, fundamental
ampliar o seu ambito e ndo reduzi-la a um Unico instrumento de avaliacdo - o exame - pois, mesmo
quando os professores implementam a “realizagdo de trabalhos, exercicios ou outras formas
complementares de avaliagdo”, a verdade é que o exame “eclipsa” todas as outras, tornando-as em
“exigéncias desligadas de valorizagdo da aprendizagem” (Santos Guerra, 2009, p. 105). Este aspeto
verifica-se, porque, cada vez mais, nas sociedades modernas se procura a racionalizacdo, num
crescente interesse pela medida, pelo rigor e por procedimentos rigidos e lineares. O sistema educativo
portugués ndo € excecdo, uma vez que assenta na fragmentacdo e dispersdo curriculares, na
organizacédo vertical, na linearidade e na selecéo e certificagdo como aspetos centrais, pelo que a
avaliacdo pouco se relaciona com os programas e com o desenvolvimento do curriculo (Pinto & Santos,
2006) sendo mais uma pratica avaliativa que promove sobretudo a classificacdo. Segundo Carnoy e
Levin (1985), uma prova, como é o caso do exame, ndo informa como a aprendizagem se desenvolveu,
€ apenas uma forma de puni¢éo dos erros sem procurar 0s meios para 0os compreender e trabalhar.
Neste sentido, Maxwell (2012) critica os programas universitarios, desvendando os problemas
associados as tarefas de avaliagdo que sao, em grande parte, irrelevantes para a vida profissional dos
préprios alunos, pois ndo desenvolvem o pensamento critico, autogestao ou capacidade para resolver
novos e complexos problemas que sdo necessérios para a especializacdo profissional. Percebe-se,
hoje em dia, que o mais importante ndo sdo apenas os resultados quantitativos de aprendizagem, mas
também a qualidade do processo de aprendizagem (Baeten et al., 2010).

Boud (2010, citado por Maxwell, 2012, p. 687) advoga a necessidade de uma mudanca eficaz do
processo avaliativo no Ensino Superior, uma vez que as universidades “enfrentam mudangas
substanciais num contexto global em rapida evolucdo. Os desafios de conhecer novas expectativas
sobre padrdes académicos (...) significa que a avaliagdo tera de ser repensada e renovada”, uma vez
gue, segundo Struyven, Dochy e Janssens (2005), os exames tradicionais conduzem a tendéncia para
os alunos aprenderem apenas para os efeitos de avaliacdo, em vez de manterem e construirem sobre
os conhecimentos adquiridos. Diversos autores (Struyven, Dochy, & Janssens 2005; Tang et al. 1999;
Almond, 2009) tém discutido o potencial dos métodos “alternativos” de avaliagao, tais como portefélios,

projetos, avaliacdo colaborativa e simulagcbes, para o desenvolvimento da autonomia dos alunos,
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sentido de responsabilidade e reflexdo (Sambell & McDowell, 1998). Webber (2012), por exemplo,
argumenta que as atividades de avaliagdo centradas no aluno como apresenta¢des orais e projetos de
grupo, através do feedback e da colaboragdo com os colegas, implicam um aumento do contacto aluno-
professor. Deste modo, sao valorizadas as praticas centradas no aluno, destacando a autoavaliacdo e
a avaliacdo por pares que conduzem a uma maior autonomia, autoconfianca e reflexdo (Dochy, Segers,
& Sluijsmans, 1999), permitindo o desenvolvimento de competéncias (Sambell & McDowell, 1997) e a
promocédo de uma aprendizagem mais profunda (Brew, Riley, & Walta, 2009). Um aspeto fundamental
nos métodos “alternativos” de avaliagdo é o feedback, uma vez que implica o envolvimento e a
colaboracdo dos alunos e um maior contacto entre alunos e professores. O feedback é, assim,
entendido como um elemento-chave no processo de aprendizagem do aluno e da sua autorregulacéo
(Carless 2006; Carless et al., 2011; Nicol & Macfarlane-Dick, 2006). Nicol et al. (2014) evidenciam dois
aspetos importantes em relacéo ao feedback, ou seja, por um lado, os alunos, muitas vezes, percebem
melhor o feedback que recebem dos seus pares como sendo mais compreensivel e Gtil do que o
feedback dado pelo professor, devido a linguagem ser mais acessivel. Por outro, quando os alunos
desenvolvem trabalhos ou projetos com colegas, a quantidade e variedade de feedback que os alunos
recebem naturalmente aumenta.

Dochy, Segers e Sluijsmans (1999) consideram que os métodos como a aprendizagem assente em
problemas e casos promovem o desenvolvimento de competéncias profissionais e de aprendizagem
em contextos da vida real. Estes métodos considerados como “novos” ou “alternativos” para avaliar os
alunos no Ensino Superior promovem a participagdo ativa e continua dos alunos. No entanto, &
necessario conhecer mais e melhor a eficacia e a pertinéncia desses métodos em diferentes contextos
e programas, no que diz respeito a adequacéo e coeréncia dos métodos existentes em relagdo aos
objetivos e propdsitos de um determinado mdédulo ou curso. Contudo, os professores devem ter em
conta dois aspetos essenciais quando se trata de escolher os métodos de avaliagédo: (1) os métodos
por si s6 ndo sdo o que determina a aprendizagem; (2) raramente existe um método que satisfaca todas
as metas de educacio (Rasmden, 2004, citado por Flores et al., 2014). E, pois, importante investigar
mais sobre a avaliagao do Ensino Superior, especialmente no que diz respeito aos chamados métodos
alternativos.

Metodologia

Este texto decorre de um projeto de investigacdo mais amplo financiado pela Fundacéo para Ciéncia e
Tecnologia (PTDC / MHC-CED / 2703/2014), e analisa 0 modo como 0s alunos universitarios veem a
avaliac&o no ensino superior.

O objetivo central deste estudo é contribuir para a melhoria da qualidade das praticas de avaliagédo da
aprendizagem e compreender as suas implicacdes para o ensino e a aprendizagem no contexto do
Ensino Superior.

Este trabalho norteou-se pelos seguintes objetivos:

e Conhecer as concec¢des de alunos sobre a avaliacdo da aprendizagem no Ensino Superior;
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¢ Analisar o potencial e as implicagfes de métodos alternativos de avaliagdo para o processo de
ensino e aprendizagem e os resultados académicos dos alunos;

e Desenvolver um dispositivo de intervencéo/formacao educativa com alunos do Ensino Superior
para a aplicagdo e desenvolvimento de métodos alternativos de avaliagdo;

e Avaliar os efeitos do projeto de intervengdo/formacdo em termos de desenvolvimento

profissional de professores, de praticas pedagdgicas e de avaliacao;

Considerando os objetivos e pressupostos indicados foi desenvolvido um design de investigacédo misto,
ou seja, uma vez que pretendemos ndo s6 compreender, mas também descrever as perspetivas e
experiéncias dos envolvidos no contexto educativo, urge, por um lado, recorrer a metodologias
quantitativas e, por outro, a metodologias qualitativas. A investigacéo descritiva (Bisquerra, 1989; Fox,
1987) tem como finalidade descrever determinado fendmeno e “compreende a descrigdo, registo,
andlise e interpretacao das condic¢des existentes no momento” (Best, 1981, p. 31).

Neste texto, apresentamos os dados recolhidos através de questionarios aplicados a alunos, a fim de
conhecer as suas concecdes de avaliagdo.

Os participantes neste estudo sdo alunos universitarios de diferentes ciclos de ensino e das seguintes
areas cientificas:

Figura 1. Areas cientificas dos alunos universitarios participantes no estudo
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O questionério aplicado aos alunos universitarios foi uma adaptacao do questionario intitulado Students'
Conceptions of Assessment (SCoA Ill) desenvolvido por Gavin TL Brown (2006), da Universidade de
Auckland, Nova Zelandia, aplicado posteriormente por Rui Gongalves, professor da ESEnfC (Escola de
Enfermagem de Coimbra), em 2012, em Portugal, e, de uma adaptacao do questionario sobre avaliagdo
das aprendizagens desenvolvido por Diana Pereira (2011).

Os dados foram recolhidos pessoalmente, em sala de aula, e online, com a devida autorizacdo dos
respetivos Diretores de Departamentos/Escolas/Faculdades. Posteriormente, foram analisados através
de SPSS v.24.
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Neste artigo sdo apresentados resultados preliminares dos dados decorrentes do questionario
realizado aos alunos universitarios. A Tabela 1. mostra o total de participantes no estudo nas cinco
universidades.

Universidades N° de Alunos Universitarios
Total
Oceano \ \ 1172
Mar 1386
Rio \ \ 2039
Lago 621
Cascata \ \ 412
Total 5630

Tabelal. Total de alunos universitarios participantes no estudo

Na Tabela 2 apresenta-se o total de participantes por universidade e area de conhecimento.

Universidades N.° Alunos Universitarios

Ciéncias | Ciéncias | Ciéncias da | Ciéncias Humanidades @ Total

Médicas Exatas | Engenharia | Sociais (papel

eda eda e

Saude Tecnologia online)

Oceano 126 1 334 556 152 1169
Mar 651 0 225 501 9 1386
Rio 350 111 \ 651 686 241 2039
Lago 127 38 143 214 99 621
Cascata 115 37 62 148 50 412
Total 1369 187 1415 2108 551 5627

Tabela 2. Total de alunos universitarios participantes no estudo e respetiva area cientifica

Nas fases seguintes do projeto, duas intervencfes pedagdégicas serdo implementadas de modo a poder
ser feita uma reflexdo sobre a Avaliagdo para a Aprendizagem (AfL), através da avaliagdo de pares
online no processo de ensino e aprendizagem, percebendo os seus efeitos nos resultados académicos
dos alunos universitarios. Para tal, sera desenvolvido um projeto de intervengdo pedagdgica com
alunos dos cursos de Engenharia (do primeiro e segundo anos de formacgéo) de duas universidades
participantes no estudo, ao longo de dois semestres.

Nesta investigacdo sdo consideradas as questdes éticas inerentes a um estudo de &mbito educacional.
Assim, é respeitado o cédigo de ética da Universidade do Minho, tendo em conta os principios éticos
da investigacdo e garantindo a qualidade de todo o processo, como a confidencialidade dos dados, o
consentimento informado (através do desenvolvimento de protocolos de investigacdo) e a garantia do
uso dos dados recolhidos apenas para o objetivo da investigacdo. O estudo foi aprovado pela Sub-

Comiss&o de Etica para as Ciéncias Sociais e Humanas da Universidade do Minho.
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Dados preliminares

Os resultados sugerem que, na perspetiva dos alunos, o método de avaliacdo mais utilizado pelos
docentes (bastante e muito) é o teste/exame escrito (94,5%). Para além disso, métodos de avaliacao
realizados em grupo como o trabalho pratico ou experimental em grupo (59,1%), as apresentacdes
orais em grupo (56,3%), o projeto em grupo (48,6%) e o relatério em grupo (46%) sao frequentemente
utilizados pelos docentes de acordo com os estudantes inquiridos (ver tabela 3). Por outro lado, os
métodos de avaliagdo menos utilizados pelos docentes séo os portefdlios coletivos (12%) e individuais
(14,8%), as reflexdes em grupo (22,6%) e individuais (23,5%), as apresentacdes orais individuais

(29,6%), entre outros (ver tabela 3).

Métodos de Avaliagdo Nada Pouco Bastante Muito
Teste/exame escrito 11% 4,2% 20,4% 74,1%
Trabalhos praticos ou experimentais em grupo  14,6% 26,3% 39,5% 19,6%
Apresentacfes orais em grupo 19,3% 24,4% 33,3% 23%

Projeto realizado em grupo 25,5% 25,9% 32,4% 16,2%
Relatérios em grupo 29,9% 24,1% 29,9% 16,1%
Trabalhos préaticos ou experimentais individuais 22,9% 34,3% 31,8% 11%

Testes ou exames orais 28,9% 36,3% 22% 18,8%
Relatorios individuais 34,7%  32% 23,9% 9,4%
Apresentacgfes orais individuais 39,8% 30,6% 21% 8,6%
Projeto realizado individualmente 39,6% 35,4% 18,9% 6,1%
Reflexdes escritas individuais 47,4% 29,1% 16,6% 6,9%
Reflexdes escritas em grupo 50,7% 26,6% 16% 6,6%
Portefélios individuais 56,7% 28,5% 11,5% 3,3%
Portefélios coletivos 63,8% 24,1% 9,6% 2,4%

Tabela 3. Métodos de avaliagdo utilizados

A partir destes resultados, podemos dizer que, para além do teste/exame escrito, os métodos de
avaliacdo mais utilizados sdo métodos que promovem o trabalho colaborativo. Contudo, o teste
continua a ser 0 método de avaliacdo mais utilizado. De facto, estudos recentes acerca da avaliacao
das aprendizagens no ensino superior corroboram estes dados. Pereira et al (2016), hum estudo
comparativo realizado entre uma universidade publica portuguesa e uma universidade publica sueca,
demonstram que o método de avaliagdo mais utilizado pelos docentes, na perspetiva dos alunos, é o
teste/exame escrito. Para além disso, num estudo igualmente realizado em universidades publicas
Portuguesas, Pereira et al (2017) reiteram que o teste/exame escrito é também o método de avaliacdo
mais utilizado pelos docentes, embora existam diferencas estatisticas significativas entre as diferentes

areas de conhecimento (Flores et al., 2015; Pereira et al., 2017).

No que diz respeito as ideias associadas a avaliagcdo, os resultados sugerem que as ideias mais
associadas a avaliagdo por parte dos alunos (bastante e muito) séo os testes/exames (91%), as notas
(89%), a verificacéo de conhecimentos (83,9%), a ansiedade/stress (79,6%), a aprendizagem (78,8%),
entre outras. Por outro lado, as ideias menos associadas a avaliagdo sdo a negociacédo (14,7%), o

conflito (22,2%), a imposicao (36,7%) e a injustica (39,9%) (ver tabela 4).
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Ideais Nada Pouco Bastante Muito

Testes/exames 1,1% 7,9% 45,6% 45,4%
Notas 1% 10,1% 52,3%  36,7%
Verificacdo de conhecimentos 0,7%  15,3% 61,8% 22,1%
Ansiedade/stress 4,1% 16,3% 35,6% 44%

Aprendizagem 2,3% 18,8% 62,1% 16,7%
Sucesso 32% 24,2% 615% 11,1%
Receio/medo 8,8% 25,5% 34,8%  30,8%
Reflexdo 8,1% 34,4% 46,1%  11,4%
Participagéo 79% 39,1% 45,1% 7,8%
Ajuda 8,4% 40,1% 43,1% 8,5%
Injustica 12,7% 47,4% 27,8%  12,1%
Imposicéo 19,6% 43,7% 27,5% 9,2%
Conflito 31,1% 46,7% 18,1% 4,1%
Negociacao 33,6% 51,7% 13,3% 1,4%

Tabela 4. Ideias associadas a avaliagao

Os participantes associam, assim, ideias neutras a avaliacéo, tais como: testes ou exames e notas, ou
ideias mais positivas como verificagdo de conhecimentos ou aprendizagem. No entanto, surgem
também associacdes menos positivas relacionadas com a avaliagdo como a ansiedade/stress ou o
receio/medo. Como podemos ver na tabela 3, os testes ou exames aparecem destacados como o
meétodo mais utilizado, e, de certa forma, demonstra a razdo pela qual os alunos possam associar a
avaliacdo aos testes e as notas. O estudo de Flores et al (2015) também demonstra que os alunos
associam mais frequentemente a avaliacdo ideias neutras como testes ou notas, ou positivas como a
aprendizagem. Segundo os autores, as ideias negativas como a injustica ou o conflito sGo menos

frequentemente associadas a avaliagdo pelos alunos.

Concluséo

A literatura mostra que, de facto, uma avaliacdo que vai para além dos testes é uma avaliagdo mais
justa, pois é um processo reflexivo, continuo que reconhece as diferentes experiéncias, estilos de
aprendizagem, necessidades e interesses dos alunos, dando-lhes oportunidade de se envolver no
processo de aprendizagem, promovendo o pensamento critico e a resolugédo de problemas (Pereira,
2016). De facto, a implementagédo de uma avaliagcdo centrada no aluno requer outras condi¢des do que
simplesmente fazer uma avaliagéo final de papel e caneta na sala de aula. Este tipo de avaliagédo requer
poucos alunos por turma para que haja uma monitorizagcdo efetiva, feedback continuo e uso de
materiais inovadores e tecnolégicos, bem como mais tempo disponivel. Contudo, Attard et al. (2010, p.
57) afirmam que os professores sdo resistentes no que diz respeito ao uso de praticas de avaliacdo
centradas no aluno. As préticas de avaliacédo utilizadas influenciam a participacdo e motivacdo dos
alunos bem como a regulagdo do processo de aprendizagem. Assim, é fundamental usar mais do que
um Unico método para avaliar, desenvolver tarefas formativas, avaliar durante todo o processo de
aprendizagem, ajustar as estratégias de ensino ao processo de avaliagdo e enviar sinais sobre o
desempenho dos alunos no processo de avaliagdo (Pereira, 2016). Uma vez que os métodos de

avaliacdo podem influenciar a abordagem do aluno em relacéo a aprendizagem, as ideias que estes
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associam a avaliacdo podem estar relacionadas com os métodos de avaliacdo utilizados pelos
docentes e com a area de conhecimento do curso onde estdo inseridos.

Os resultados apresentados tém implicacdes para (re)pensar as praticas de avaliacdo no Ensino
Superior, particularmente no que diz respeito a relacdo entre métodos de avaliacdo e perspetivas de

ensino e de aprendizagem.
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