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RESUMO

Historicamente, a importancia atribuida a educacdo foi sendo consolidada em cada
momento da Histdria da Humanidade, devido a sua incontornabilidade & construc¢do do tipo de
sociedade que se procurou construir em cada momento histérico, demonstrando assim a relacéo de
dependéncia dialéctica entre o paradigma socio-cultural escolhido como projecto de sociedade e 0
paradigma educacional entdo seleccionado para o efeito. Deste modo, as fungdes sociais da
educacdo remeteram a uma expetactiva social legitima e a consequente necessidade de afericdo da
qualidade desse produto ora alvo de investimento pablico. Com a assumpgcéo da avaliagdo como
instrumento de predileccdo para a afericdo da eficiéncia técnica interna, torna-se necessario
consolidar a importdncia e o estatuto deste instrumento importante para o diagnostico do
desempenho do sistema educacional. Sendo que tal pode ser feito, através dos exames nacionais,
pela sua abrangéncia, sua inclusao, sua homogeneidade e regularidade. Em Mocambique, a analise
regular do desempenho da eficiéncia técnica interna do sistema tem sido feita com recurso as taxas
de progressdo, de repeticdo ou de desisténcia. Entretanto, todas estas sdo condicionadas por
instrumentos regulamentares volateis, com implicacGes directas as mesmas. O presente estudo
intitulado “A Utilidade da Avaliacdo Educacional para Aferi¢do da Eficiéncia Técnica Interna; Um
Estudo sobre os Resultados dos Exames Nacionais do Ensino Secundario em Mogambique”, serve-
se de quadros tedricos oferecidos pela Teoria Psico-cognitiva, pela Teoria da Avaliacdo e pela
Teoria do Capital Humano e, uma vez inspirado pelo enfoque qualitativo, serve-se de uma
abordagem eclética de triangulacdo para uso de dados qualitativos de fontes secundarias e
quantitativos de fontes primarias. O estudo baseia-se no paradigma fenomenoldgico-interpretativo,
considerando que a sua predisposicdo para captar as percepcdes de actores-chave envolvidos no
fenémeno em estudo, nomeadamente, alunos, professores, encarregados de educacao e directores
de escolas seleccionadas nas provincias da Cidade de Maputo, Gaza, Inhambane e Manica. Por
conseguinte, o presente estudo propds-se facultar compreensao a importancia dos exames nacionais
para afericdo da eficiéncia técnica interna, bem como caracterizar a relacéo entre os resultados dos
exames nacionais e a eficiéncia técnica interna, tendo por base os dados de ingressos e os dados
dos aprovados nos exames nacionais. Os resultados desta pesquisa demonstram a abrangéncia dos
exames, a sua regularidade e sua funcionalidade multi-variada, mas principalmente, a sua utilidade
para afericdo da eficiéncia técnica interna. Estes resultados encontram suporte, nos dados de
matriculados e de desempenho nos exames, sobretudo quando comparados as avaliacfes de larga-
escala que, entre outras limitacGes, resgatam a no¢do reducionista imposta pela economia a
educacdo. Relativamente a eficiéncia técnica interna do ensino secundario, os dados desta pesquisa
permitem ilustrar que a taxa de eficiéncia técnica interna da 102 e 122 classes é de 16% e 11%,
respectivamente. A percepcao em relacdo aos determinantes desse desempenho foi realizada tendo
por base as trés categorias de capital, designadamente, social, cultural e econémico. Com efeito,
foi possivel concluir que, para além de fundamentar a importancia dos exames nacionais para este
fim, & luz da literatura consultada, outros aspectos sociais jogam um papel preponderante no
processo. De tal modo que, alunos com mais acesso a livros, tém uma atitude mais positiva diante
dos exames nacionais, considerando-os faceis ou muito faceis, bem como aqueles que vivem em
meio familiar mais completo e tém mais acesso a mesa para estudo e computador, embora tenha
desafios com 0 acesso a energia eléctrica.

Palavras-chave: Avaliacdo Educacional, Exames Nacionais, Eficiéncia Técnica Interna.
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ABSTRACT

Historically, the importance attributed to education has been consolidated at each moment
in the History of Humanity, due to its unavoidability in the construction of the type of society that
was sought to be built in each historical moment. Thus demonstrating the relationship of dialectical
dependence between the socio-cultural paradigm chosen as a society project and the educational
paradigm selected for that purpose. In this way, the social functions of education referred to a
legitimate social expectation and the consequent need to measure the quality of this product which
is now the target of public investment. With the assumption of evaluation as an instrument of
predilection for the measurement of internal technical efficiency, it becomes necessary to
consolidate the importance and status of this important instrument for the diagnosis of the
performance of the educational system, through national exams, due to its scope, its inclusion, its
homogeneity and regularity. In Mozambique, the regular analysis of the performance of the
system'’s internal technical efficiency has been made using progression, repetition or dropout rates,
and all of them are conditioned by volatile regulatory instruments, with direct implications for
them. The present study entitled “The Usefulness of Educational Assessment for Assessing Internal
Technical Efficiency: A Study on the Results of National Secondary Education Examinations in
Mozambique”, adopts a theoretical framework combining Psycho-cognitive Theory, Evaluation
Theory and Human Capital Theory and once inspired by the qualitative approach, using an eclectic
triangulation approach to use qualitative data from secondary sources and quantitative data from
primary sources. This study was based on the phenomenological-interpretative paradigm, since it
was predisposed to capture the perceptions of the actors of the phenomenon under study, namely,
students, teachers, guardians and directors of selected schools in the provinces of Maputo City,
Gaza, Inhambane and Manica. Thus, aiming to provide an understanding of the importance of
national exams, as well as to characterize the relationship between the results of national exams
and internal technical efficiency, based on admission data and data on those who approved the
national exams. The results of this research demonstrate the scope of the exams, their regularity,
and their multi-varied functionality, but mainly, their usefulness for gauging the internal technical
efficiency. Therefore, based on the enrollment and performance data in the exams, especially when
compared to the large-scale evaluations that, among other limitations, rescue the reductionist notion
imposed by the economy on education field of study. Regarding the internal technical efficiency
of secondary education, the data from this research show that the internal technical efficiency rate
of the 10th and 12th grades is 16% and 11%, respectively. The perception in relation to the
determinants of this performance was carried out based on the three categories of capital, namely,
social, cultural and economic. In fact, it was possible to conclude that, in addition to substantiating
the importance of national exams for this purpose, in the light of the consulted literature, other
social conditions play a significant role in the process. While students with more access to books
have a more positive attitude towards national exams, considering them easy or very easy, which
also applies to those who live in a more complete family environment and have more access to a
study table and computer, although they have challenges with access to electricity.

Keywords: Educational Assessment, National Exams, Internal Technical Efficiency.
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INTRODUCAO

O presente documento descreve o processo de pesquisa cientifica realizado para a obtencéo
do grau de Doutor em Inovacdo Educativa pela Universidade Catdlica de Mogambique. Esta
pesquisa, que se enquadra no campo da educagdo, ¢ intitulada “A Utilidade da Avaliagdo
Educacional para Afericdo da Eficiéncia Técnica Interna: Um Estudo sobre os Resultados dos
Exames Nacionais do Ensino Secundario em Mog¢ambique” e procura expandir a compreensao
sobre a avaliagdo como indicador de eficiéncia educacional interna e a percepcao que os diferentes
actores da educagédo, em particular do ambiente escolar, ttm sobre o desempenho, em especial,
sobre 0s seus determinantes, tendo como referéncia o desempenho nos exames nacionais realizados
no segundo ciclo do ensino secundario.

A Introducdo deste trabalho comporta a sintese de seis topicos que serdo explorados ao
detalhe mais adiante ao longo do trabalho, nomeadamente, a descri¢do da contextualizagao, a base
de problematizacéo, os objectivos que se pretendem atingir, as op¢des metodologicas, a justificacao
sobre a pertinéncia da pesquisa em causa e a estrutura do respectivo documento.

Sendo uma pesquisa no campo da educacédo, na perspectiva que Libaneo (2003) e Amado
(2017) a definem, a mesma esta delimitada a dois dominios especificos, designadamente, o da
avaliacdo educacional e o da eficiéncia técnica interna. Neste contexto, o estudo ora apresentado é
o reflexo de uma inquietacdo ainda maior, relativamente a utilidade e importancia da educacéo,
cuja percepcao remonta a antiguidade. De tal forma que, como afirma Libaneo, “nao ha sociedade
sem pratica educativa, nem pratica educativa sem sociedade” (Libaneo, 2003, p.17), a educacédo
torna-se numa exigéncia da vida em sociedade.

A importancia atribuida entéo a educacéo € resultado de um processo historico e cumulativo
sobre a utilidade da educacéo que foi sendo construida ao longo dos tempos, justificando, portanto,
a definicdo de uma linha temporal com os registos da funcéo atribuida a educacdo em cada um dos
periodos da Histéria da Humanidade.

Ora, a educacéo, justamente pela importancia que Ihe vem sendo atribuida, como se vera
com mais pormenor mais adiante, passou entdo a ser considerada como uma actividade de

responsabilidade estatal desde o Séc. IV d.C. e a avaliagdo passou a ser 0 instrumento privilegiado
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de afericdo para a prestacdo de contas, verificacdo de qualidade do ensino e de diagnostico dos
processos pedagdgicos (Sobrinho, 2003).

Estas nogdes sobre a utilidade da avaliagdo educacional estdo associadas ao impacto da
educacdo sobre o individuo, familia e sociedade, com evidéncias colectadas nos ultimos 50 anos
(Patrinos, 2015).

Se, por um lado, existe uma preocupac¢do com o investimento estatal e, portanto, do povo,
a educacdo, também surgiu a preocupagdo com a qualidade da educagdo, ou seja, com 0 SUCESSO
dos alunos, marcando uma viragem do eixo de pensamento (Gidley, Hampson, Wheeler &
Bereded-Samuel, 2010). E é neste dominio especifico do desempenho dos alunos, onde a nogao
dos determinantes a eficiéncia técnica interna da educacdo enquanto sistema, se torna uma
inquietacdo a pesquisar, sobretudo, para o ensino secundario entendido como fase de transformacao
chave no sistema educacional (Gwang-Jo Kim cit. em Hill, 2013).

No espectro geral de determinantes ou variaveis que explicam o rendimento escolar, as
varidveis extrinsecas (Ferrer, 2003), e em particular a familia, sdo consensualmente o0s
determinantes mais preponderantes (Vilela-Ribeiro & Benite, 2017), pelo que, sua apreciacdo é
relevante para melhor entender o seu impacto directo aos resultados do investimento feito a
educacdo, dentro do contexto mais amplo da economia da educacao.

Considerando a importancia e impacto da educagéo, em especial do segundo ciclo do ensino
secundario, a justificada necessidade de investimento publico, o pertinente envolvimento familiar,
a vital relevancia da avaliacdo como garante de medicdo de qualidade e ndo so, percebe-se, a partir
da reviséo de literatura existente, que o espélio da pesquisa educacional em Mocambique tem
poucas referéncias ao estudo da relacdo entre a avaliagdo, a eficiéncia educacional interna e
respectivos determinantes ou variaveis, tornando-se assim pertinente uma contribuicdo neste
dominio, visto que a preocupacdo mais recente € exactamente com o sucesso dos alunos.

Entretanto, embora tenha sido assumido em documento oficial que os exames nacionais
tém o potencial de servir como indicador de eficiéncia, ainda assim, percebe-se que 0 sector de
educacdo em Mocambigue tem estado a servir-se de avaliacGes de larga-escala para aferir a sua
eficiéncia, sendo que enferma das limitagdes associadas a este tipo de avaliagéo, entre elas, o

alcance (somente a 3.2, 6.2 e 8.2 classes ja foram avaliadas) e abrangéncia (recorre a amostragem).
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O uso periddico de instrumentos de medicdo internacionais permite estabelecer algum
benchmarking, mas também a comparabilidade necessaria a nivel regional e internacional, mesmo
n&o atingindo todas as classes do ensino geral.

Com efeito, é no contexto de baixa ineficiéncia do sector da educacdo, comprovada por
levantamentos de larga-escala, mas também visivel a partir dos exames nacionais, em particular do
ensino secundario, que este estudo se realizou, pretendendo demonstrar a utilidade da avaliacdo
educacional entendida também como avaliacdo da aprendizagem na Optica de Menezes (2001),
mais concretamente de uma das suas interfaces, os exames nacionais, entendido como instrumento
de medicdo de eficiéncia técnica interna, no &mbito da avaliagdo educacional.

Os exames nacionais sdo aplicados anualmente e abrangem a todos os alunos matriculados
no Sistema Nacional de Educacgéo, em especial, no final de cada ciclo de aprendizagem, de acordo
com a estrutura do sistema de educagdo e em estrito cumprimento do Regulamento Geral de
Avaliacdo do Ensino Primério, Ensino Secundario Geral e Alfabetizacdo e Educacdo de Adultos.
O desempenho dos alunos neste tipo de avaliagdo tem ilustrado que o sistema também se ressente
da volatilidade dos instrumentos e politicas de gestdo internas a avaliacdo, embora haja outros
factores ou determinantes que tém determinado este desempenho, conforme a revisdo de literatura
demonstrard mais adiante.

A importancia que cada geracdo atribuiu a educacédo, tem legitimado a intervencdo das
familias, da sociedade e do Estado, esperando, por sua vez, um retorno proporcional ao
investimento e, principalmente, as expetactivas definidas. De modo a assegurar este retorno em
qualidade, foi adoptada a avaliagdo como instrumento de controlo interno de diagndstico
quantitativo da rentabilidade e eficiéncia da escola, mas também para controlo do investimento
proveniente do erario publico, reconhecendo o impacto que a qualidade da educacao exerce sobre
0 crescimento econémico das nagdes.

Entretanto, ndo é toda a avaliacdo que permite fazer esta apreciacdo geral do estado da
educacéo. Historicamente, as avaliagdes de larga escala permitem fazer estas aferigdes com recurso
a amostragem e, mesmo reconhecendo o seu merito, elas ndo tém abrangéncia global, tal como
acontece com 0s exames nacionais, pois seleccionam apenas uma amostra de alunos de uma classe
ou idade, comportando apenas um ou dois conteudos curriculares, com uma periodicidade de trés

a cinco anos. J4 a avaliagdo sumativa, concretamente na forma de exames nacionais, é realizada
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anualmente e abrange a todos os alunos do sistema, comportando todos os contetdos e disciplinas
e, no caso de Mocambique, os ciclos de aprendizagem.

O actual Sistema Nacional de Educacéo de Mogcambique é produto de um percurso histérico
que teve inicio no periodo colonial onde, a 14 de Agosto de 1845, por Decreto, criaram-se escolas
publicas nas coldnias, com a taxa de analfabetismo mais elevada em Africa (98,5%), num sistema
educacional estruturado em (i) Ensino Primario Rudimentar e (ii) Ensino Profissional Indigena.
Embora a realidade do analfabetismo tenha, de facto, registado melhorias, ainda assim, a
ineficiéncia do sistema foi consistentemente preocupante, mesmo antes da independéncia, como

ilustra o Quadro 1.

Quadro 1. Eficiéncia do Ensino Priméario em 1972-1973.

Matricula Promocéo
Estado Privado Interna Graduados
Oficializado Oficial Estado Privados
414991 150350 12656 267810 17644 1118
Proporcao da promocéo: 50% 3% 9%

Fonte: Johnston (1989, p.59).

Considerando o mérito dos exames nacionais na captacdo de dados sobre a eficiéncia
técnica interna e sua importancia para o controlo e monitoria da aprendizagem e emancipacao,
gracas ao enorme valor informativo que os exames carregam em si, informando a politica
educacional e impulsionando a qualidade, ainda assim, eles, os exames, ndo explicam o
comportamento do aproveitamento escolar. Na realidade, em pesquisas realizadas e referidas
adiante neste trabalho, percebe-se que uma parte consideravel do aproveitamento escolar obtido é
essencialmente dependente do ambiente familiar no qual os alunos se encontram inseridos.
Entretanto, tal informac&o ndo é completamente captada pelos resultados dos exames realizados.

Os resultados dos exames finais de 2010, 2011, 2012 e 2015 dos dois ciclos do ensino
secundario apontaram um aproveitamento abaixo da média nacional dos Ultimos doze anos (2010
- 2021), conforme ilustra o Grafico 1. Embora este facto se explique melhor mais adiante ao expor
0 impacto da implementacédo de politicas educacionais, nomeadamente, regulamentos, ainda assim
0os dados demonstram que o desempenho dos alunos é relativamente baixo, tornando-se

preocupante quando este é analisado a luz dos ingressos por co-hort.
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Grafico 1. Comportamento da Taxa de Aprovacdo nos Exames Finais da 10% e 122 classes.
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E importante notar que a afericdo da eficiéncia educacional interna em Mogambique, num
dos poucos documentos cientificos produzidos sobre o contexto mogcambicano, foi descrita por
Jonhston (1989) e inspirou-se nos dados colectados pela UNESCO em 1976, tendo ensaiado uma
formula relativamente simples, a partir dos dados disponiveis na altura, baseado na abordagem de
Minimum Cross Entropy de Golan, Judge e Miller (1996, cit. em MPD, 2004, p.14).

Nr. Graduadosy

Eficiénciay =
X Nr.Matriculados,

Com a exploséo escolar pos-independéncia, a taxa anual de participacéo no Ensino Primario
passou de 7,6% para 31,5%, mas foram sobrevieram outros desafios, nomeadamente, a qualidade
de ensino e sua manifestacdo na ineficiéncia do sistema, a partir da analise das taxas de desisténcia
e de reprovacao, superiores a taxa de repeténcia.

Como forma de justificar a ineficiéncia do sistema, o Ministério de tutela passou a incluir
as condi¢bes de ensino, de infra-estruturas escolares, baixa formacdo psicopedagdgica dos
professores, falta de equipamento nas escolas secundarias, em detrimento do impacto que a

dimensdo socio-cultural tem sobre o aproveitamento escolar. O facto é que durante o periodo de
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1981 41986, as taxas de aproveitamento no Ensino Primario registaram uma média global de 50%,
sendo que as classes iniciais sdo as mais sofridas.

Os registos oficiais mais antigos da aferigdo da eficiéncia educacional a que se teve acesso
durante esta pesquisa, remontam ao levantamento realizado pelo Ministério da Educacéo no ano
de 1988 (Mazula, 1995) e revelam as taxas de eficiéncia educacional com recurso aos anos de

ingresso e tempo de estudos de cada um dos co-horts (vide Quadro 2).

Quadro 2. Comportamento das promogdes no Ensino Primario (1982 - 1983).

Ano/Classe 1 Classe 2 Classe 3 Classe 4 Classe 5 Classe

1982 1000
1983 1000 457

1984 530 209
1985 289
1986 55
1987 102

Fonte: MINED cit. em Mazula (1995, p.194.).

Portanto, a problematica da ineficiéncia interna ndo s6 é um desafio histérico do Sistema
de Educacdo, mas também se espalha pelo sistema como um todo, como aliés, os varios Planos
Estratégicos do Sector da Educacdo que foram sendo elaborados o demonstram. Porém, de modo
peculiar para este estudo, o foco foi essencialmente no ensino secundario e, fazendo uso dos
indicadores inicialmente seleccionados pelo Ministério de tutela, designadamente, as taxas de
repeticdo e taxas de aprovacdo nos exames, percebe-se que o ensino secundario permanece com
uma eficiéncia muito baixa (MINED, 1998; MEC, 2005; MINED, 2012; MINEDH, 2020).

Os dados de base recolhidos para efeitos de analise neste presente estudo demonstram que,
durante o periodo em analise, a taxa de aprovacdo nos exames do ensino secundario, portanto, no
final de cada um dos seus dois ciclos, ou seja, 102 e 122 classes, esteve sempre acima dos 50%, com
excepcdo para ao ano de 2015, como demonstra o Gréafico 1.

O comportamento da Taxa de Aprovagdo nestes exames, ilustra que o ensino secundario
tem a taxa mais baixa quando comparada a do ensino primario, formacéo de professores ou ensino
técnico profissional, contrariamente ao demonstrado por outros estudos e documentos de

referéncia. Entretanto, ainda assim, esses mesmos resultados ndo sdo usados, formal e
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documentalmente, a partir dos relatorios dos exames aqui invocados, para afericdo da eficiéncia
técnica interna. Esta inexisténcia de evidéncia do uso e aplicacdo dos resultados dos exames
nacionais para fins de afericdo de eficiéncia técnica interna, mesmo diante dos beneficios descritos
acima, suportam a problematizacdo desta pesquisa, salientando que este cenario de aparente
inutilidade destes dados permite que o sector da educagdo recorra & avaliacdes de larga-escala, ou
ainda as taxas de reprovacdo e desisténcia anuais, com suas respectivas limitantes, uma vez que
ndo se reportam a longitudinaliedade desses mesmos dados.

O presente estudo recorreu a uma abordagem mista, com procedimento sequencial quali-
quantitativo e, baseando-se em Creswell (2007), a apresentacdo das perguntas de pesquisa
combinou as especificidades de ambas abordagens, nomeadamente, qualitativa que, neste caso, tem
0 maior pendor, e quantitativa, que serviu para explicar parte dos dados qualitativos.

Com efeito, para a primeira fase do estudo, portanto, a qualitativa, a pergunta central de
pesquisa, resultante da problematizacgdo ja apresentada e que norteara a definicéo objectivos deste
estudo, resume-se a questdo: De que modo a avaliagcdo educacional serve a afericao da eficiéncia
técnica interna?

As perguntas subsequentes a esta pergunta central, sdo as seguintes:

i.  Qual é arelevancia da avaliacao educacional para a verificacao do estado da educacao?
ii.  Como é que os resultados dos exames nacionais podem indicar a eficiéncia técnica
interna?
iii.  Qual é a eficiéncia técnica interna do Il ciclo do ensino secundario?
iv.  Quais sdo os principais determinantes da eficiéncia técnica interna de-H-cicle do ensino

secundario?

Segundo o rigor metodolégico misto proposto por Creswell (2007), foi também
hipotetizado que o capital social e o capital cultural exercem mais influéncia sobre o desempenho
dos alunos do ensino secundario, a partir das percep¢6es dos inquiridos.

Conforme referido por Kerlinger “o objectivo basico da ciéncia é a explicagdo de
fenomenos naturais” (Kerlinger, 2007, p.13). Com efeito, a presente pesquisa, propde-se a realizar
um estudo exploratorio-descritivo sobre um fendmeno especifico, caracteriza-lo e, a posterior,
inventariar as causas da sua ocorréncia. O estudo tem como propdsito aumentar a familiaridade do

pesquisador com o referido fendmeno, enquanto o descreve (Marconi & Lakatos, 2017).
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Assim, reconhecendo o proposito dos objectivos gerais e objectivos especificos no contexto
da pesquisa quali-quantitativa (Creswell, 2007; Ivankova, Creswell, & Clark, 2007), o objectivo
geral do presente estudo é o de dar a conhecer a utilidade da avaliagdo educacional para a afericéo
da eficiéncia técnica interna dos ciclos de aprendizagem do Ensino Secundario. Os objectivos
especificos tracados para auxiliar o alcance do proposito global deste estudo s&o: (i) descrever a
relevancia dos exames nacionais para afericdo da eficiéncia técnica interna no ensino secundario;
(if) demonstrar a eficiéncia técnica interna do ensino secundario com base nos resultados dos
exames finais; (iii) aferir os determinantes da eficiéncia técnica interna no ensino secundario.

Conforme referido, esta pesquisa esta delimitada aos exames nacionais realizados em
Mocambique nos anos de 2015, 2016, 2017, 2018 e 2019, e serve-se dos resultados dos exames
nacionais no fim de cada ciclo de aprendizagem do ensino secundario, cuja estrutura fora
introduzida através da reforma curricular do Ensino Basico em Mogambique, em 2004 (INDE-
MINED, 2003), no quadro legal estabelecido pelo Regulamento Geral de Avaliagdo do Ensino
Primario, Ensino Secundéario Geral e Alfabetizacdo e Educacdo de Adultos (RGA) em uso a partir
do ano de 2014 (MINED, 2014). Deste modo, sera possivel apreciar o objecto da pesquisa,
nomeadamente, a utilidade da avaliacdo sob forma de exames nacionais, para a afericdo da
eficiéncia educacional interna e a percepcao dos seus principais actores, a luz de um Unico quadro
legal, designadamente, 0 RGA em vigor nesses anos. Assim, tenta-se eliminar a possivel influéncia
de um ambiente permeavel a mudanca legislativa, decorrente da andlise de realidades sociais com
instrumentos legais diferentes e seu possivel impacto.

O presente estudo segue o rigor cientifico, de modo a permitir constituir um corpus
argumentativo e sustentacgdo cientifica para a edificacdo do estatuto epistemoldgico dos exames
nacionais, no ambito da discussdo sobre a eficiéncia técnica interna do sistema da educacgéo
que, hoje, é dependente da visdo economicista dada a educacdo, em detrimento das virtudes
dos exames nacionais, no que se refere a abrangéncia, a inclusdo e alinhamento com o0s
programas de ensino. Entretanto, é igualmente importante captar as percepcfes que 0sS
principais actores tém acerca do desempenho nos exames nacionais e seus determinantes,
especialmente como aporte adicional a literatura revista.

Ora, a pretensdo de atingir os objectivos desta pesquisa é encorajada pelo facto de se
constatar uma crise global de aprendizagem, agravada pela pandemia da COVID-19, sendo

que, de modo especifico para Mogcambique, esta crise é anterior a COVID-19 e foi sendo
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sucessivamente comprovada pelos resultados de avaliagfes de larga escala nos Gltimos anos,
embora os dados mais antigos de que ha registo, sustentam a ideia de crise de aprendizagem
permanente, sobretudo, apds a independéncia, onde o grande mérito para a educacdo foi a
expansdo do acesso e 0 combate extenso ao analfabetismo.

Entretanto, com a mudanca do eixo de pensamento e foco da economia da educagéo, ou
seja, do acesso ao sucesso (ou qualidade), a preocupacdo com o investimento estatal e das
familias, passou a merecer um escrutinio maior, até pela relacdo que a educacéo tem com a
melhoria das condic¢des de vida, materializando a sua funcdo de mobilidade social, sempre
presente desde os primdrdios da educacdo antiga. Portanto, a preocupacdo apresentada para
discussdo nesta pesquisa é actual, pertinente e legitima. Ela s6 se torna ainda mais relevante
pelo facto de se concentrar no ensino secundario, considerado como fase de transformacéo
chave no sistema educacional, ampliando o leque de opcdes de integracdo social, altamente
utilitarista, uma vez que esta profundamente referida ao emprego (ou auto-emprego) ou a
continuacgéo dos estudos.

Se por um lado, € relevante a pesquisa sobre a eficiéncia educacional interna, também
é relevante a sua base para este estudo, designadamente, as informacdes e percepcdes sobre 0s
exames nacionais, compreendida aqui como fonte privilegiada de informacdo sobre a eficiéncia
educacional interna. Entretanto, a heranca cientifica ora existente neste campo de estudo,
combinando a eficiéncia educacional interna a avaliacdo educacional continua e abrangente, é
escassa e circunscrita as avaliacdes de larga escala ou relatdrios institucionais com base em
taxas anuais de reprovacdo ou desisténcia escolar. As avaliacdes de larga-escala carregam
consigo limitagBes que vao desde a abrangéncia, pois que se cingem apenas a um grupo etario
ou classe especificos, ndo abrangem o plano curricular, enquanto promovem um certo
isomorfismo e homogeneizacéo educacional, ignorando, nalguns casos, a heterogeneidade dos
alunos e do seu contexto sdcio-econdmico, cultural e politico (macro e micro), uma vez que
tém inspiracdo em instrumentos de avaliacdo internacional, nomeadamente, o Early Grade
Mathematics Assessment (EGMA) e o Early Grade Reading Assessment (EGRA).

Diante das insuficiéncias que os actuais recursos de avaliagdo educacional de grande-
escala apresentam, percebe-se que um outro mérito deste estudo é exactamente o de recuperar
o valor epistemolégico dos resultados dos exames nacionais para dentro da pesquisa cientifica

sobre avaliacdo educacional, enquanto se caracteriza, simultaneamente, o contexto familiar em
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que os alunos se encontram inseridos, entendido como determinante de desempenho mais
preponderante.

Do ponto de vista da sua contribuicdo a inovacdo educativa, que € a linha mote deste
programa doutoral, a presente investigacdo resgata um método antigo de avaliacdo da eficiéncia
educacional interna que, segundo a proposta deste estudo, deveria ser restaurado, aperfeicoado
em sistema e formalizado como fonte primaria deste indicador importante a avaliacdo do estado
permanente da educagdo em Mocambique. Este método é o do uso dos dados do
aproveitamento dos exames nacionais e sua analise comparativa em relagdo aos dados de
ingresso desse mesmo co-hort no ano de referéncia.

Com efeito, demonstra-se que, para além da escassez de informacéo sobre a eficiéncia
educacional interna, com dados abrangentes e inclusivos, também se percebe a necessidade de
caracterizar o seu meio sécio-econémico. Assim, conclue-se que este estudo é relevante,
essencialmente, pela sua contribuicdo & pesquisa neste campo e tem como populagdo-alvo
primario, os estudiosos, pesquisadores, estudantes do campo da avaliagdo educacional, aos
fazedores e influenciadores de politica pablica para a educacao.

A estrutura desta tese segue uma uma légica demonstrativo-evolutiva de apresentacao
de contetdos previamente seleccionados a literatura disponivel sobre as tematicas em
discussdo. Com efeito, foram trazidos para este documento cinco grandes blocos de assuntos,
nomeadamente, sobre a educacédo, a economia da educacéo, a avaliacdo educacional, os exames
finais e a eficiéncia educacional. Cada um destes blocos de assuntos foi posteriormente tratado
e sofreu desdobramentos em forma de capitulos e sub-capitulos. Assim, a tese apresenta-se com
quatro capitulos ap6s a introducéo e os elementos pré-textuais.

Os elementos pré-textuais que complGem este trabalho sdo a declaragdo, 0s
agradecimentos, a lista de abreviaturas, o resumo ou abstract e os indices de referéncia,
designadamente, o geral, o indice de figuras, o indice de gréaficos e o indice de quadros.

A Introducdo acomoda a contextualizacdo historica e justificacdo a importancia da
educacdo ao longo da historia da Humanidade, as suas caracteristicas mais proeminentes
salientando o0s seus principais marcos historicos e conferindo respaldo teérico inicial ao
objectivo geral deste trabalho. E ainda na Introducéo que o problema, as perguntas de pesquisa
e 0s objectivos sdo descritos, para justificar as op¢Ges metodoldgicas seleccionadas para este

trabalho, considerado a delimitacdo do mesmo.
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O Capitulo |1 denominado Quadro Conceptual e Tedrico, contém todo o referencial
tedrico consultado para este trabalho, ou seja, desde a problemaética da conceptualizacdo, a
relacdo entre a educacdo e sociedade, invocando as funcfes da educacdo ao longo dos tempos,
Este capitulo ainda acomoda as categorias da educagdo, exactamente porque 0S exames
nacionais e o debate sobre a eficiéncia educacional ocorrem num espaco de educagéo formal
especifico. A caracterizacdo dos ciclos de aprendizagem foi incorporada para justificar a
importancia dada ao desempenho escolar e as alteragdes feitas a organizagdo do ensino para
colmatar este desafio. Invocou-se a Economia da Educacdo como parte integrante deste
capitulo porgue cria-se 0 ambiente tedrico necessario ao debate sobre o termo eficiéncia e sua
contextualizacdo ao campo da educacdo, para entdo permitir que se descreva com relativa
exaustdo o instrumento de eleicdo dessa medicdo, através da avaliagdo educacional e de
seguida, os exames finais e sua caracterizacdo em Mogambique. O ponto sobre a eficiéncia
educacional interna é apresentado e com ele o debate sobre os seus determinantes, antes de se
referir aos varios estudos similares que inspiraram esta redaccéo.

O Capitulo 11, sobre as Referéncias Metodoldgicas, encerra as op¢des metodoldgicas
aplicadas para atingir os objectivos deste trabalho, justificando a delimitacdo da pesquisa, bem
como a caracterizacdo do procedimento metodoldgico aplicado. Os procedimentos de colecta
de dados constam deste capitulo, a semelhanca dos aspectos associados a analise e tratamento
de dados que sustentam a validade da informacao colectada, dentro do contexto das obrigacdes
éticas, concluindo com os desafios encontrados no decurso desta pesquisa.

O Capitulo 111 é sobre a Apresentacdo, Analise e Interpretacdo de Dados e, para efeitos
de melhor enquadramento, foi descrita uma resenha ao espolio bibliografico utilizado nesta
pesquisa, salientando as duas fases do projecto metodologico, englobando a analise documental
e a caracterizagdo as respostas dadas aos questionarios aplicados aos actores da educagéo, nas
escolas selecionadas para este efeito. Por fim, este capitulo ainda contém o relato da
contribuicdo desta pesquisa a inovacdo em educacdo. O trabalho contém uma concluséo que
abarca recomendacdes finais, antes de citar as Referéncias Bibliogréficas utilizadas e citadas
ao longo deste trabalho de pesquisa.

Os Apéndices que contém os questionarios administrados aos alunos, professores,
encarregados de educacdo e directores, mas também, a Ficha de Documentacdo e as

Plataformas Digitais usadas para o tratamento inicial dos dados colectados pelos questionarios.
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Finalmente, este documento contém ainda Anexos que reflectem os modelos de exames

nacionais aplicados na 10.2 e 12.2 classes.
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CAPITULO | - QUADRO CONCEPTUAL E TEORICO

A educacdo possui um caracter complexo, gracas as suas especificidades que, alias, serdo
descritas neste capitulo, sendo de destacar, a sua longevidade como pratica social humana historica,
sua intencionalidade e factor humanizador. Considerando esta sua complexidade, serdo invocados
quadros conceptuais e tedricos que ajudardo a restringir a amplitude dos factos a estudar,
orientando a pesquisa, como afirmam Marconi e Lakatos (2017). Para além de conferir um sistema
de conceptualizacdo, a teoria permite classificar os factos, representando-os e sistematizando-os
dentro de um quadro conceptual proprio do campo de estudo.

Assim, neste capitulo, apresenta-se quadros conceptuais, tracados historicos e quadros
tedricos para 0s conceitos basilares em discussdo, nomeadamente, educacdo, economia da
educacdo e avaliacdo educacional. Entretanto, esta construcdo tedrica requer um quadro teorico
abrangedor e eclético, também chamado de quadro de referéncia ou até grande teoria (Gil, 2008)
que, uma vez inspirado nos objectivos, confere orientacdo tedrica a0 pensamento em construcao.
Com efeito, a teoria fundamental invocada para este estudo é o Construtivismo que confere
respaldo as funcBes da educacdo, a relacdo dialéctica entre a educacdo e a sociedade e a
fundamentacdo da avaliacdo educacional, a partir das suas derivacOes de inspiragdo psico-

cognitiva, que confere respaldo a Psicometria.

1.1. O Conceito de Educacéo

A presente pesquisa projecta-se no campo da educacdo, pelo que se torna necessario
elaborar sobre o conceito de educacdo que € trazido para este trabalho, considerando as suas
variadas interpretacdes. O historico da evolu¢do humana evidencia a preocupacgdo do ser humano
em transmitir as suas experiéncias quotidianas aos seus semelhantes, sendo que os mais velhos
assumem um protagonismo nesse processo de transmissdo, mas também de perceber 0 mundo a
volta e suas representacdes, invocando a caracteristica preambular da educacdo, a mitoldgica. Esta
dimensdo sobrevivencial do ser humano, que é essencial a sua prépria evolucao, marca, segundo

Meksenas (2011) o nascimento da educacdo, pois entende a educa¢do como:
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Maneiras de transmitir e assegurar a outras pessoas o conhecimento de crengas,
técnicas e habitos que um grupo social ja desenvolveu a partir de suas experiéncias

de sobrevivéncia. (Meksenas, 2011, p.19).

Esta reflexdo sobre o conceito de educacdo, como ja se péde observar desde o primeiro
paragrafo deste capitulo, iniciada pelos varios autores proponentes ao longo da historia, associam
a sua propositura a sua propria experiéncia formativa e relagdo com o fendmeno educacéo, levando
inevitavelmente a uma crise conceptual mais adiante. Segundo Libaneo (2010), estas propostas
distinguem-se em dois pontos, nomeadamente, (i) dependéncia do fendmeno educativo em relagdo
ao meio influente (interno ou externo) e; (ii) finalidade Gltima e estdo enquadradas no contexto das

teorias da educacéo, entendidas, segundo Bertrand (2001), como:

Conjuntos sistematizados das percepcdes e das representaces que as pessoas tém
da organizacdo da educacéo e que sdo utilizadas na evolucdo [...] desta organizagao.
(Bertrand, 2001, p.9).

Assim, cada uma destas imagens organizacionais descritas em cada uma das teorias
educativas, carregam em si um conceito prévio de educacao que da sentido ao seu respectivo aporte,
no qual também revelam o tipo de relacdo existente entre os quatro componentes polarizadores das
teorias educativas, designadamente, (i) o sujeito; (ii) os conteudos; (iii) a sociedade e; (iv) as
interaccdes pedagogicas entre os trés componentes anteriores (Bertrand, 2001).

Com efeito, Bertrand (2001) propde sete categorias classificatorias das teorias de educacéo,
a saber, (i) espiritualista; (ii) personalista; (iii) psicognitiva; (iv) tecnologica; (v) socio-cognitiva;
(vi) social e; (vii) académica, sendo que cada uma delas actua numa esfera especifica em funcao

do componente sobre o qual mais se inclina, conforme se apresenta na Figura 1.
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Figura 1. Teorias da Educacéo e relagdo com componentes da educacéo.

(CONTEUDOS)
Teorias Académicas

A

A

(INTERACCOES)
Teorias Psico-cognitivas,
Tecnologicas e Socio-Cognitivas

(SUJEITO)
Teorias Espiritualistas

e Personalistas Teorias Sociais

< ) { (SOCIEDADE)

Fonte: Bertrand (2001, p.14).

O autor Bertrand (2001), faz uma descri¢do das teorias da educagdo, destacando seu
agrupamento respectivo. Com efeito, as Teorias Espiritualistas ou Metafisicas ou ainda
Transcendentais, reemergiram na década de 70, com valores espirituais insculpidos na pessoa, na
metafisica e transcendéncia, enfatizando o contacto com a divindade, através da libertacdo do
conhecido. Nas décadas de 60 e 70, surgiram as Teorias Personalistas ou Humanistas e tém como
elementos estruturantes o crescimento da pessoa, 0 inconsciente, a afectividade, os desejos e
interesses, destacando o papel do professor como facilitador, enquanto se assume que a pessoa deve
dominar a sua educacao atraves das suas energias interiores, tornando-se assim no percursor da
abordagem de desenvolvimento integral.

Segundo o autor citado antes, as Teorias Psico-cognitivas ddo particular atencédo ao
desenvolvimento cognitivo do individuo, ao raciocinio, a anélise, resolucdo de problemas, as
representagcdes e concepgdes espontaneas, perfis pedagdgicos, construcdo do conhecimento e
metacognicdo. Do componente interacgdes, tal como as anteriores, as Teorias Tecnoldgicas ou
Sistémicas, tém o seu foco nas tecnologias de comunicagdo, na Informatica, na comunicacdo de
massa e na abordagem sistémica do ensino, advogando a melhoria do processo educativo através

do recurso a tecnologia, em especial, a hipermédia.
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As Teorias Socio-cognitivas tém na cultura, meio social, nos determinantes sociais do
conhecimento, nas interac¢@es sociais, nas comunidades de alunos e sua interaccdo, a sua forca,
pois elas pleiteam que os factores culturais e sociais influem na constru¢do do conhecimento.

Ja as Teorias Sociais, muito tenuemente, consideram como seus elementos estruturantes, a
divisdo de classes, os determinismos sociais da natureza humana, os problemas ambientais e
sociais, as relacdes de poder e mudancas sociais, enquanto realca a fungédo da educacdo: resolver
0s problemas sociais, culturais e ambientais.

As Teorias Académicas ou Funcionalistas, compdem o Ultimo agrupamento destas grandes
correntes teoricas da educacdo. Influenciadas pelos conteudos, matérias, disciplinas, intelecto,
cultura ocidental de competicéo académica, espirito critico e tradi¢des, focam-se na transmissao de
conhecimentos classico-gerais, combinando a perpetuacdo da transmissdo de conhecimento e a
autonomia educativa de aprendizagem.

Esta descricdo das grandes correntes teoricas da educacdo, é util pelo facto de expor a
natureza filosofica do conceito de educacdo. Deste modo, e propondo um agrupamento
ligeiramente diferente do ponto de vista semantico, Libaneo (2010), destaca alguns conceitos que

foram emergindo ao longo do desenvolvimento destas teorias.

Quadro 3. Concepgdes Classicas de Educacao.

Concepcao Definigao Influéncia Finalidade Proponente

A educacdo é o [processo] de . ,
¢ [p ] “Tirar para fora” o

. conformacdo com a natureza, Factores g
Naturalista ou L que ja existe na .
; desenvolvendo as faculdades da bioldgicos, Pestalozzi
Inatista : . . natureza do
raca humana, aspirando a sociais e culturais N
S individuo
perfeicdo
Educacéo é organizacéo dos
recursos bioldgicos do individuo, Recusa toda a Adaptacgéo do
Pragmatica de todas as capacidades de orientacdo individuo ao meio Dewey
comportamento que o fazem externa social
adaptavel ao meio fisico e social
Educacéo é um processo de
crescimento e desenvolvimento
elo qual o individuo assimila A L
peloq . Transcendéncia, Atingir o ideal de
N um corpo de conhecimentos, - - . .
Espiritualista - - Metafisica, perfeicdo, cujo Pio XI
demarca seus ideias e aprimora T s
. Cristianismo modelo € Cristo
sua habilidade no trato dos
conhecimentos para a
consecucdo de grandes ideiais
. s o Facultar aos
Educacdo é a actividade e
. lanificada pela qual os adultos individuos uma .
Culturalista P - . Cultura uma forma de vida Dilthey
formam a vida animica dos seres N
. e ordem as forgas
em desenvolvimento A
espirituais
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Educacéo é a ac¢do exercida Desenvolver na
pelas geracdes adultas sobre as crianga estados

Ambientalista ~ geracfes que ndo se encontrem S(_)Cledade, fisicos, intelectuais ~ Durkheim
: . Ambiente externo . .
ainda preparadas para a vida e morais, definidos
social pela sociedade
[Educacéo] é um processo Desenvolvimento
interactivo em que 0s sujeitos Meio ambiente bioldgico e Piaget,
Interacionistas  constroem seus conhecimentos (bioldgico e psiquico, a partir da Wallon,
através da sua interac¢do com o psiquico) interac¢do com o Vygostki
meio meio ambiente

Fonte: Libaneo (2010, pp.74-77).

O debate sobre a conceptualizacdo do fendmeno educacdo leva, posteriormente a
convergéncia fundamental e principio de que a educagdo é um fendmeno social, uma vez que ela
se realiza no contexto gregario a que o Homem esta fatalmente sujeito (Zimerman, 1997) e,

exactamente por essa razao, € também ubiquo, como bem refere Brandao (1986):

A educacdo do homem existe por toda parte e, muito mais do que a escola, € o
resultado da [acg&o] de todo o meio [s6cio-cultural] sobre os seus participantes. E o

exercicio de viver e conviver o que educa. (Brand&o, 1986, p.47).

Esta nocdo mais ampla de educacdo, segundo Libaneo (2003), foi inspirada no grego
paideia, que se refere a toda a formacao harmoénica (fisica e intelectual) a que era sujeito o homem,
de modo a tornar-se Util a sociedade, desde crianca a adultez, isto é, fora de casa (Brand&o, 1986;
Cambi, 1999; Aranha, M. L., 2012; Cicone & Moraes, 2016; Carneiro, 2017). Todavia, no sentido
mais restrito ela passou a ocorrer em instituicoes especificas de instrucdo formal, com recurso a
pedagogia, isto ¢, com “finalidade explicita, [...] consciente, deliberada, planificada e [...]
intencional” (Libaneo, 2003, p.17), sem, contudo, confundir-se com instrucao ou ensino.

Etimologicamente, educacdo provém de dois termos latinos, nomeadamente, educare que
quer dizer alimentar, cuidar, criar) ou educere que quer dizer conduzir para ou modificar um estado
(Libéneo, 2010), denotando a sua dimensdo final sdcio-relacional, inspirando a definicdo de

educacdo que o proprio Libaneo (2003) conceptualiza:

Processo de desenvolvimento unilateral [e integral] da personalidade [...] tendo em
vista a orientacdo da actividade humana na sua relacdo com o meio social, num

determinado contexto de relac¢Ges sociais. (Libaneo, 2003, p.22).
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A educagdo assim, agrega as influéncias que irdo contribuir & formagdo dos tragos de
personalidade, quer como individuo, quer como ser social, materializando-se em forma de sistema,
portanto, educacgdo é fundamentalmente funcédo social (De Andrade, 1976), mas nota-se um pendor
individualista nesta definicdo. Libaneo (2010), entrementes, acrescenta em sua definicdo que a

educacao é:

E o conjunto das acgbes, processos, influéncias, estruturas, que intervém no
desenvolvimento humano de individuos e grupos na sua rela¢éo activa com o meio
natural e social, num determinado contexto de relagOes entre grupos e classes
sociais. (Libaneo, 2010, p.30).

Assim, ilustra que a educacdo é, de facto, um fendmeno eminentemente social, pois actua
na sua configuracgdo existencial humana individual e grupal, marcando assim uma ruptura com as
concepcgOes individualistas e é este 0 conceito de educacdo que guiard esta pesquisa. Gragas a
ubiquidade descrita antes, a educacgdo entdo podera acontecer em todo o lado, ndo sé na escolae o
professor ndo é o seu Unico praticante (Libaneo, 2010).

Diante do exposto antes, torna-se premente estabelecer alguma distingdo entre com outros
conceitos associados, nomeadamente, a instrugdo e o ensino. A instrucdo é percebida como
formacdo intelectual, apenas, ou seja, exclusivo ao dominio cognitivo e o ensino diz respeito as
accOes, meios e condicdes para a concretizacdo da instrucédo referida (Libaneo, 2003). As demais
defini¢cBes da educacdo sdo apresentadas mais adiante, mas associadas ha um tempo historico que
da sentido peculiar a nogdo de educacao e sua fungdo (Marrou, 1973; Cambi, 1999; Amado, 2017).

Contrapondo-se a uma ideia romantizada! sobre a educacéo, os autores Paulo Freire e lvan
Illich (Piletti, 2005) denunciam a caracteristica opressora da sociedade actual, segundo a qual o
Homem tornou-se essencialmente dependente, na medida em que ndo consegue transformar as
condig0es de vida, vivendo “sob dominio de forgas e estruturas opressoras” (Piletti, 2005, p.36). E
ambos veém na educacdo um sistema moderno que contribui exactamente para a perpetuacéo da
opressdo deste mesmo ser humano, embora apresentem também, propostas bem distintas de como
ultrapassar tal opressao. Para Illich, a escola era uma “instituicao que funciona como classificadora

dos individuos num processo selectivo de classes sociais” (Piletti, 2005, p.38) e propde que a

1 O termo “romantizada” aqui empregue inspira-se no conceito de Romantismo de Reale e Antiseri (2005).
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escolarizacdo deixe de ser obrigatoria, abrindo mais espaco ao lazer e ao trabalho. Ja Freire entende
que a sociedade dominante impGe 0s seus interesses através da educacdo, pelo que se torna entao
necessario uma transformacéo profunda e radical, isto €, libertadora.

Entendendo a educacdo como fendmeno social que acontece dentro e fora do espaco da
escola, portanto, fendbmeno social de caracter ubiquo, Durkheim (cit. em Meksenas, 2011, p.41),
refere-se a duas caracteristicas da educacdo, nominalmente, a educacao é uma e é multipla. Ela é
una porque “reproduz a sociedade” (Meksenas, 2011, p.41), que &, por sua vez, um corpo uno com
objectivo comum, com uma tendéncia natural de progredir harmonicamente. Por outro lado, ela é

paradoxalmente multipla, pois que é produto de conhecimentos varios, diversos e especializados.

1.2. A Utilidade e Importancia da Educacao

A evolucgdo histdrica da educacgdo é um facto historico consolidado e merece uma atengédo
peculiar, diante do resultado agregado que hoje ela, a educagdo, revela, até porque a Historia € “a
ciéncia de uma mudanca [...] uma ciéncia das diferencas” segundo Bloch (cit. em Cambi, 1999,
p.13). O relato histérico de fendmenos passados oferece, segundo Bryan, Black, Land e Porra
(2013), bases que conferem sentido e explicam fendmenos contemporaneos, clareando a identidade
de uma determinada disciplina e, deste modo, sua legitimidade. Para Smith e Lux (1993, cit. em

Porra, Hirschheim & Parks, 2014), a Histdria, gracas ao seu método:

Destaca-se praticamente sozinha entre as disciplinas das Ciéncias Sociais em sua
capacidade de analisar episodios particulares, ou casos empiricos, e explicar
padrdes amplos de actividade social, cultural, politica, econdmica e intelectual. Ao
explorar a mudanga, as questdes de pesquisa historica realmente enfatizam a
complexidade em vez da simplicidade, e é essa caracteristica que marca a ruptura
mais marcante da histéria com as metodologias empregadas em outras Ciéncias
Sociais e Humanas. (Porra, Hirschheim & Parks, 2014. p.538).

Para além de sedimentar a profissdo, de ampliar a memoria sobre o passado colectivo da
educacdo ou até ajudar a retracar as origens da nossa tradicdo pedagdgica (Marrou, 1973), a
Histéria da Educacdo, neste caso concreto, propde-se relativizar as propostas educativas

actualmente em prética, indagando sobre os seus métodos, modas e reformas (Cambi, 1999).
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Assim, diante do contexto da importancia da historia, este tragado histérico da educacdo
devera ser entendido como evidéncia da dialéctica permanente entre a organizacdo educativa e a
sociedade, como exposto por Bertrand e Valois (1994). No contexto educativo, a escolha de uma
determinada concepcdo, de uma crencga, de uma norma, lei, organizacéo, valores ou interesses, é
essencialmente resultado de uma perspectiva sécio-cultural ou paradigma, que foi sendo
reproduzido, readaptado ou construido, pelo que se torna pertinente analisar o facto historico
educativo, compreendendo o respaldo socio-cultural paradigmaético que o sustenta.

Ora, antes da Historia da Educacdo, a historiografia da educacdo, fundamentalmente dos
Séc. XVIII d.C e XIX d.C. dedicou-se a Historia da Pedagogia, sendo que s6 na década de 70
registou-se uma deslocacéo do eixo epistemoldgico para Histdria da Educacao e mais tarde para
Ciéncias da Educacéo, como produto de uma necessidade de maior problematiza¢do do fendmeno
educativo ao longo da Historia, mas também da sua cientificizacdo decorrente da afirmacéo de
outras disciplinas constitutivas do campo da educa¢do, nomeadamente, a Psicologia, a Sociologia,
a Avaliacdo Escolar, as Tecnologias Educativas, tornando o campo da educagdo mais rico, organico
e plural? (Cambi, 1999).

Sendo uma pesquisa no campo da educagdo, é fundamental perceber a importancia atribuida
a educacdo, pelas sociedades anteriores, a fim de entender melhor o papel do Estado como provedor
de tal servico a sociedade, compreender a nogdo que determinada sociedade tem da importancia da
educacdo, para, finalmente, apreender o contexto em que a avaliacdo surge no quadro da monitoria

ao investimento feito por tal Estado. Para Cambi (1999, p.35), a Historia é:

O exercicio da memoria realizado para compreender o presente e para nele ler as
possibilidades do futuro, mesmo que seja de um futuro a construir, a escolher, a

tornar possivel. (p.35).

Portanto, a interpretacdo do fendmeno educativo actual, requer um corpus de conhecimento

sobre a génese do mesmo, para melhor interpretar a sua morfologia e comportamento, pois a

2 O Pluralismo a que se refere Cambi (1999) encerra em si o respaldo metodoldgico caracteristico da nova abordagem
historiogréafica atribuida a esta mudanca, pois que o método narrativo-explicativo, tipico do modelo teoreticista,
unitario, continuista e ideolégico, passou a ser enriquecido por metodologias diferenciadas por objectos, processos
cognitivos e instrumentos l6gicos.
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Historia que esta por tras ¢ uma “infra-estrutura condicionante unitéria e dotada de sentido organico
e permanente no tempo” (Cambi, 1999, p.37).

Com efeito, pretende-se com a descricdo destas etapas a seguir, constituir o trait d"union
necessario a uma melhor compreensdo dos objectos em estudo na presente pesquisa. Assim, da
Antiguidade salienta-se o papel da familia, a fun¢do do Estado e os modelos sdcio-educativos de
entdo; da Cristandade, destaca-se a orientacao religiosa rigida, embora especializada em caridade
e esperanca; do Medievo retém-se a dialéctica entre a teoria e a praxis; da Modernidade evidencia-
se a emancipacao do Homem e sua individualidade, bem como os ideias do pluralismo ideolégico
e liberdade; na Contemporaneidade, distingue-se as lutas sociais, 0 desenvolvimento tecnoldgico,

a sociedade de massa e o controlo social.

i. A Educacgdo na Antiguidade: Antigo Egipto

Segundo Manacorda (1992), os textos mais antigos sobre a educagdo terdo surgido no
Antigo Egipto durante o Séc. XXVII a.C., no periodo arcaico do reinado de Ménfis. Estes textos
continham 0s preceitos morais e comportamentais, passados de geracdo em geragdo, cujas
caracteristicas se estenderam até ao Séc. 11l a.C., altura em que se documenta o tirocinio ginastico-
militar, destinado a formacao especifica das classes dominantes, destacando uma primeira forma
institucionalizada de educagfo. E importante referir que a formagio em escrita era estendida a
varios jovens (escribas) que viam na instrucdo® um mecanismo de ascensdo social, caso néo o
tivessem por nascimento. O Séc. Il a.C. é marcado pela adi¢do de novas caracteristicas funcionais,
designadamente, o facto interno a familia (o pai ensino ao filho) e o elemento técnico, embora

preservando a mobilidade social, como funcao expectavel.

3 Embora antigo, o conceito de instrucdo invocado neste trecho é aquele a que Libaneo (2003) subordina a educacéo e
o define como:
“Formacdo e desenvolvimento das capacidades cognoscitivas mediante o dominio de certo nivel de
conhecimentos sistematizados” (Lib&neo, 2003, p.23).
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ii. A Educacdo na Antiguidade: Grécia

Diferentemente da educacao no Egipto, a educacdo na Grécia foi uma das mais expressivas
e distinta daquela, quer a partir da separagéo dos processos educativos segundo classes sociais, mas
também pela introducéo de formas de democracia educativa.

Segundo Manacorda (1992), a importancia dos processos educativos, também resumida a
sua funcdo social, determinava que, para as classes governantes, a educacdo tinha a funcdo de
preparad-los para as tarefas do poder, ou seja, politica (pensar e falar) e defesa (fazer). Para 0s
dominados, essencialmente, os produtores, a educacao era limitada a preparacdo para o trabalho,
observando e imitando a actividade dos adultos. Para efeitos da demonstragdo cronoldgica da
importancia que a educacgéo foi tendo, gracas as funcbes sociais que a ela foram atribuidas, é
importante destacar seis momentos, nomeadamente, a educagdo Homérica, a educacdo Espartana,
a educacdo Ateniense, o Sofismo, a educacéo Platonica e a educagdo Socratica.

Para os gregos, a educacdo Homérica* tera marcado o inicio da educacéo classica (Séc.
VI11), inicialmente privilégio da aristocracia de guerreiros (Marrou, 1973). O conteudo da proposta
educativa Homérica congregava, segundo Marrou (1973), “um manual de moral pratica” (Marrou,
1973, pp.27-28), sendo que a verdadeira esséncia residia na sua atmosfera ética, tendo como
principal inspiracdo, os herois gregos, fazendo residir aqui a funcdo ulterior da sua proposta

pedagogica, também chamada educacdo cavalheiresca homérica.

lii. A Educagédo na Antiguidade: Esparta

Caracteristicamente militar, aristocrata e conservadora, Esparta foi um importante Estado
guerreiro dos Séc. VIII-VI a.C. Portanto, a importancia da educacéo era totalmente concentrada
ao aprendizado directo e indirecto do oficio das armas. Na realidade, Marrou (1973) afirma que “a
educacdo do cidadao espartano ndo ¢ mais a de um cavalheiro, mas a de um soldado” (Marrou,
1973, p.35), ou seja, a educacao € o adestramento colectivo na comunidade de jovens, para defesa

e satisfacdo das necessidades do Estado, tornando a crianga, neste caso, 0 jovem, sua pertenca.

4 Homero € considerado, inclusive por Platdo, o educador da Grécia (Marrou, 1973; Manacorda, 1992), pois é com ele
que comega a cultura grega, assumindo o primeiro plano na educacdo classica grega, sobre a qual representa base
fundamental de toda a tradigdo pedagdgica grega (Marrou, 1973).

35



iv. A Educagdo na Antiguidade: Atenas

O registo da educacdo Ateniense é importante, pois, embora antiga (Séc. VI-V a.C.), marca
o inicio de transformacdes importantes que até hoje é preservada, nomeadamente, o distanciamento
ao antigo costume armado, portanto, educacdo ndo militar, isto €, civil e a democratizacdo da
escola, agora destinada a toda a crianga grega e ndo apenas aos aristocratas e nobres, onde se
aprende a ler, a escrever e a contar (Marrou, 1973). Segundo este autor, a institucionalizacdo da
escola, como acgdo colectiva, € um salto evolutivo do conceito de escola e também da importancia
da educacéo para a sociedade Ateniense, contrapondo-se a educacdo particular.

Contudo, preservou algumas caracteristicas basilares da educacdo grega, permanecendo fiel
a importancia ulterior da educacéo, designadamente, a formacgdo moral do individuo. Ainda neste
periodo, a contribuicdo de Platdo para a educacéo, para além da fundacdo da primeira universidade,
a Academia no ano de 387 a.C. (Mondin, 2002), foi a apresentacdo de um projecto pedagdgico
organico, no qual, conforma atesta Manacorda (1992) “a sociedade como um todo educa”
(Manacorda, 1992, p.57), partindo da divisdo social do trabalho e de seu impacto na pdlis,
culminando com a proposta de “estagios de todo o cursus de estudos (Marrou, 1973, p.125), mais
desenvolvido pelos Helénicos, mas que precede a organizacdo de classes por ciclos, também alvo
de estudo nesta pesquisa.

J& Avristoteles, discipulo de Platdo na Academia, foi fundador da Escola Peripatética (anos
335-322 a.C.) que era, na realidade também uma universidade e, embora tivesse uma preferéncia
pelas ciéncias naturais (Mondin, 2002), ainda assim tentou sistematizar e interpretar a pratica
educativa, destacando o papel das disciplinas das Letras na formacéo intelectual do cidaddo, que
entendia ser de “utilidade pratica no plano da vida profissional, familiar e politica, [pois] s&o [...]
o instrumento pelo qual se pode adquirir uma multiddo de conhecimentos” (Marrou, 1973, p.154),
visando o ideal humano, ou seja, o espirito desenvolvido, virtuoso, o verdadeiro homem. Desde
modo, Aristdteles impds que o Estado passasse a regular oficialmente a educacdo, assumindo-a
como atributo necessério do Estado civilizado (Marrou, 1973), muito embora tenha evoluido

inicialmente gracas as contribuic6es de cidaddos particulares (Manacorda, 1992).

v. A Educacgdo na Antiguidade: Roma
A educacdo Romana adoptou muito da educagédo Grega, especialmente, a instrugédo escolar,

ou seja, o sentido técnico da educacéo, enquanto que a educacdo moral, civica e religiosa, também
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chamada de inculturagdo, permaneceu essencialmente romana (Manacorda, 1992). Inicialmente,
para 0s romanos, a familia era a principal artifice da educacédo dos filhos e esta era essencialmente
uma iniciacdo progressiva a um modo de vida tradicionalmente estabelecido. Embora, com o tempo
e importacdo da educacao grega, a actividade de ensino tenha passado a ser desempenhada pelos
escravos, num processo de aculturagdo, pois estes ensinavam as criangas o grego (a ndo unificacéo
linguistica deu origem ao bilinguismo), marcando o inicio da partilha de patrimoénio cultural dentro
do espagco educacional. Entretanto e ainda assim, a mée e o pai desempenhavam um papel
fundamental, contrariamente a educacdo grega (Marrou, 1973).

Para 0 mesmo Marrou (1973), este processo de adopcéo da educacdo grega pela romana,
permitiu ainda que fosse importado o conceito de estagios, que culminou com a apari¢do de uma
nova organizacdo do ensino, com trés graus, designadamente, a escola primaria (no Séc. VII-VI
a.C.), a escola secundaria (no Séc. Il a.C.) e 0 ensino superior (no Séc. | a.C.). Segundo este autor,
a importancia da educacdo, portanto, é o de “formar a consciéncia da crianga ou do jovem, inculcar-
lhe um sistema rigido de valores morais, reflexos seguros, um estilo de vida” (Marrou, 1973,
p.365). A importancia atribuida a educacao neste periodo foi tal, que foi estabelecido, pela primeira

vez, honorérios e salérios aos professores, a 27 de Setembro de 333 d.C. (Manacorda, 1992).

vi. A Educacéo Crista e Medieval

O uso do termo Educacédo Cristd data do ano 96 d.C. e sua maior preocupa¢do era com a
educacdo dos filhos, com dois grandes enfoques que reservam a sua principal funcgéo e,
consequentemente, o0 seu grau de importancia, nomeadamente, a iniciacdo dogmatica doutrinal
cristd (donde surgiu o catecumenado) e a formacdo moral (Marrou, 1973), para fugir do écio
(Manacorda, 1992). O modelo de escola com estas duas facetas vigorou até ao inicio da ldade
Média (Séc. 1V d.C.), altura em que se deu inicio ao aparecimento sequencial de trés tipos de escola
totalmente voltada a vida religiosa, notadamente, a escola monastica, escola episcopal e escola
presbiterial. Os desenvolvimentos e conflitos entre a educacdo classica (greco-romana) e a fé,
marcam este periodo onde também se sistematizou as ciéncias em sete artes liberais,
designadamente, gramatica, retorica e dialéctica (também chamadas Trivium que séo
essencialmente cursos basicos necessarios para as profissdes liberais), musica, aritmética,

geometria e astronomia (chamadas de Quadrivium) que, ap6s conclusdo serviam de requisito para

37



a frequéncia de cursos superiores, nomeadamente, Teologia, Direito ou Medicina (Goodchild &
Wechsler, 1997).

Vii. O Fim da Escola Antiga

As invasfes dos anglo-saxdes, durante o Séc. V d.C destruiram a escola antiga, tendo-sido
preservada a caracteristica classicista presente em Africa, concretamente, na civilizagdo
cartaginesa, durante o Séc. VII d.C. (Marrou, 1973). A educacdo a partir do XIII-XIV d.C.
privilegiou inicialmente a funcéo preparatoria para o trabalho, a que também Manacorda (1992)
chama de aprendizagem para o trabalho, muito gragas aos novos mestres provenientes da classe
burguesa que ora surgia (a burguesia), impulsionadores das escolas comunais e respectiva
gratuitidade, substituindo as escolas de tradigdo religiosa, tipicas do medievo. Portanto, com uma
funcdo social mais ampla, uma vez que sdo incorporados valores humanisticos, este periodo,
segundo Manacorda (1992), foi altamente sensivel aos problemas da formacdo do Homem
(pedagogia humanistica), em resultado da influéncia dos valores antropomorfistas do
Renascimento que entendiam que a “educacdo [devia] ressaltar as belezas do homem latentes na
crianca” (Nunes, 1980, p.27), exactamente por ser o Piccolo Mondo, como descreve Francesco
Cattani da Diacceto (Nunes, 1980).

Este ambiente reformista permitiu a difusdo de duas caracteristicas fundamentais a
educacdo, nomeadamente, “[o] da instrucdo a fim de que cada um pudesse ler e interpretar
pessoalmente a Biblia, sem a mediacdo do clero [...] e de democracia” (Manacorda, 1992, p.194).
Alids, estas nocBes de maior autonomia e sentido critico, no quadro da formacdo integral do ser
humana, sdo caracteristicas da influéncia renascentista, como afirma Montaigne (Carneiro, 2017).

Na&o se podera, entretanto, ignorar a resposta da Igreja Catdlica, por via da Contra-Reforma
e seu impacto a educacdo, reforcando, por via do Concilio de Trento, a funcdo das escolas catélicas,
as virtudes e defeitos da pedagogia Jesuita, a os efeitos da Reforma Protestante, que,
conglomeradamente, compuseram a histéria da educacéo religiosa, sendo que esta Ultima etapa,
em particular na voz de Martinho Lutero, atribui-se uma énfase particular ao caracter pablico

(Estatal) e universal da educacdo (Amado, 2007).
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viii. A Educacdo Moderna

O Séc. XVII d.C. foi prospero na apresentacdo de propostas educacionais,
fundamentalmente, gracas as contribui¢cfes de Jan Amos Coménio, oferecendo a sua enorme
contribuicdo a educacdo moderna debatendo o realismo, 0 método (didactica, o horéario escolar com
rotacao de disciplinas ou escola-reldgio) e a utilizagdo das linguas nacionais na instrucdo, enquanto
também defendia a universalidade da educacéo, ou seja, acessivel a todos (Carneiro, 2017; Amado,
2007), mas também a sistematizacdo do saber em oito graus, a pesquisa e a valorizacao de todas as
metodologias activas (Manacorda, 1992).

O Séc. XVIII d.C., considerado o Século Pedagdgico (Amado, 2007), foi também particular
na inclusao, resultante da reforma da instrucdo, que encerrava a importancia atribuida a educacao
durante este periodo, que era o de preparar o cidaddo para servir ao Estado, consolidando um
pensamento antigo, como ja se viu anteriormente.

A preocupacdo com o social, ou a identidade social da educagéo (Cambi, 1999), distinguiu
a funcdo da educacdo este periodo, fortemente influenciado pelo Iluminismo, pela Revolucao
Francesa (que embora pertenca & Epoca Contemporanea, ainda assim, tem 0s seus resquicios nesta
etapa) e pela Revolucgéo Industrial, e assumiu a responsabilidade de homologar classes e grupos
sociais, promovendo a emancipacdo intelectual, sobretudo na voz de Jean-Jaques Rosseau (que
marca a ruptura com o dogma axiomatico rigido cristdo) e universal, traduzindo a maxima de ent&o,
segundo a qual a educacdo é a chave mestra da vida social e, portanto, da participacdo da vida em
sociedade, a chamada voz da razdo (Cambi, 1999). Como parte do seu contributo, a educagéo neste
periodo ofereceu os fundamentos para a educacdo contemporanea, na medida em que importa da
Revolugdo Frangesa o “caracter estatal [e gratuito], centralizado, organicamente articulado,
unificado por horarios, programas e livros de texto” (Cambi, 1999, p.365)

Esta funcdo, presente em quase todos os periodos da historia (preparacdo do cidad&o), é
estendida ao Séc. XIX d.C., influenciada pela Revolucdo Industrial e seu impacto ao sistema
produtivo e de relagBes sociais que, na altura, fez com que Karl Marx, ao propor a sua pedagogia
social, também, carregasse consigo exactamente esta nogcdo de importancia da educacdo,
nomeadamente, educacdo para promogéo e ascensdo social.

Manacorda (1992) resume o dilema dicotomico mais profundo deste periodo, isto ¢, “exige-
se, de um lado, uma mudanca das condic¢des sociais para criar um sistema de instrucdo adequado

e, do outro lado, um adequado sistema de instru¢do para poder mudar as condig¢des sociais”

39



(Manacorda, 1992, p.304), questionando assim o papel da educagédo para ajudar o povo contra o
mal da pobreza e da ignorancia. Este periodo termina com uma enorme distin¢cdo a funcdo da
educacéo, pois que para 0s europeus, a escola tornou-se um centro de instrugdo (portanto, com um
elemento pratico altamente presente), enquanto que para 0s norte-americanos, a escola preocupara-

se com a educacdo integral, fisica, intelectual e moral das criancas (Manacorda, 1992).

iXx. A Educacdo Contemporanea

A contemporaneidade inicia com a Revolucdo Francesa em 1789 e traz consigo 0S
fragmentos da Idade Moderna e da Revolucéo Industrial, especialmente os associados a convulséo
social, permanente renovagdo, pensamento voltado ao futuro e para o pluralismo de ideias,
caracterizando o entdo ambiente de enorme dinamismo social, ideoldgico e politico (Cambi, 1999).
Este periodo de massas, de democracia, de autonomia individual de plenos direitos que, alias,
também caracterizou o fim do Modernismo, permeou este periodo, mantendo a dimenséo social da
educacdo como o centro do debate e preocupacédo educativos. Na realidade, Althusser (cit. em
Cambi, 1999, p.382), afirma a escola é o lugar de difusdo social da ideologia e aqui se reconhece
o caracter duplo das func6es da educacdo, nomeadamente, ideoldgica critico-reprodutiva e politica
da educacéo, consolidando o vinculo escola-sociedade.

Com este atributo fortemente social, a educacdo neste periodo teve o mérito de se tornar
inclusivo, na medida em que outros actores sdo chamados a sujeitos educativos, nomeadamente, a
crianca, a mulher, o deficiente, o estrangeiro e, mais tarde, a familia, segundo Aires (cit. em Cambi,
1999, p.386). De certa forma, 0 Mito da Educacdo® foi também advogado, embora mais tarde se
pdde perceber os seus limites e até o caracter autoritario desta forma de pensar, na medida em que
prevé, paralelamente aos seus beneficios, convergéncia (obrigatoriedade da frequéncia a escola) e
massificacao (conformagéo com os programas universais). As Grandes Guerras Mundiais, seguidas

da Guerra Fria e dos processos de descolonizacdo, permitiram que este mito de sociedade

5 Segundo Cambi (1999), o Mito da Educacdo pode ser interpretado de trés formas, nomeadamente:
— Democratica: a educacdo é vista como centro sobre o qual gravita a vida social e é percursora do seu
desenvolvimento;
— Socialista: a educacgdo tem inerentemente uma caracteristica politica, garantindo assim a renovagdo social, a
partir da ascensdo social,
— Totalitaria; a educacdo promove socializagdo integral e conformista, necessarias a preservacdo da
funcionalidade da sociedade.
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educadora perdurasse, mais tarde assumindo um perfil mais profissionalizante (praxis), marcando
aqui também uma ruptura em relacdo a tradicdo intelectual-humanistica (Cambi, 1999).

O nascimento da escola activa (Cambi, 1999), como laboratorio de pedagogia activa,
reflecte a critica feita por Buyse a educacdo europeia, comparativamente a americana (1908, cit.
em Manacorda, 1992, p.309), nomeadamente, a instrucdo técnico-cientifica (caracteristicamente
europeia) e a educacdo intelectual e de consciéncia moral (de inspiracdo americana). Para além dos
desenvolvimentos da psicologia e seus multiplos usos a educagdo, a segunda metade do Séc. XX
d.C. foi intencionalmente marcada por dois grandes eventos que, certamente, caracterizaram a
forma como a educagdo passaria a ser vista, designadamente, o lancamento do Sputnik e seu
impacto a necessidade e importancia da multidisciplinariedade no estudo da educacao, mas também
a relacdo entre o aluno e o professor, denunciando a opressao educativa exercida sobre a geragao
adolescente, tendo em Paulo Freire o principal percursor (Freire, 2013).

Entretanto, se por um lado, o Homem Novo é mais independente, por outro, notam-se
também algumas perdas, nomeadamente, “a perda da interioridade, o esquecimento do passado,
[...] a rebeldia, o embrutecimento” (Cambi, 1999, p.511). Mas os ganhos obtidos durante este
periodo foram amplamente notdrios, designadamente, o foco no Homem-individuo e Homem-
massa, a inclusividade (novos actores, ja referidos anteriormente por Airés) e a emergéncia de
novas instituigdes formativas para além do ambiente escolar formal, isto €, a familia, o sector
produtivo, que deu espaco a introducdo da componente profissionalizante a Escola.®

De modo particular, os paises ndo europeus também se beneficiaram dos desenvolvimentos
no campo da educacao ocidental. Contudo, 0 seu contexto socio-cultural e, sobretudo, politico,
impulsionou a emergéncia de outras prioridades, como por exemplo, no contexto da
descolonizacdo, logo apds a Segunda Grande Guerra Mundial, onde o foco na alfabetizacao de
massa nas ex-coldnias, particularmente voltada para a educacdo de adultos, fora visto como
instrumento de tomada de consciéncia cultural para o estabelecimento de sociedades democraticas,
mais criticas, mais racionais cientificamente e, portanto, distantes do folclore (Cambi, 1999).

Na realidade, a Escola do Pos-Guerra até a actualidade, foi e é essencialmente caracterizada
por um maior sentido social, pela no¢do de importancia para o desenvolvimento econdémico, pela
sua funcdo social no estabelecimento da ordem democrética e, por Ultimo, pela caracteristica

fortemente reformadora (Cambi, 1999). Neste quadro, e fazendo uso do sistema escolar da

5 A chamada Escola do Trabalho proposta por Kerschensteiner (Cambi, 1999).
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Modernidade, a Escola elementar (ou média) tem um papel fundamental na consolidacdo da
cultura, enquanto cabe a secundaria a profissionalizacdo, colocando em debate permanente a
identidade da escola, gravitando em quatro pontos bem distintos e paradoxais, nomeadamente:
i. A Escola de Massa versus a Escola de Elite;
ii. A Escolade Todos versus a Escola Selectiva;
iii. A Escola de Cultura versus a Escola Profissionalizante;
iv. A Escola Livre versus a Escola Conformativa.

Segundo Durkheim, a escola € uma representacdo da sociedade onde esta inserido o
individuo, o seu micro-cosmos social e a educacdo nada mais é do que um processo de
“socializacdo da jovem geragdo pela geragdo adulta” (Durkheim, 2007, p.8), ou seja, €
essencialmente privada e doméstica, portanto, o papel da familia, primeiro circulo de socializagéo,
é essencial na direcgéo do desenvolvimento intelectual e moral das criancas e o do Estado, auxiliar.

Entretanto, com o advento dos mass media ou como Cambi (1999, p.630) denomina, 0s
“persuadores ocultos”, um novo actor passou a tomar o protagonismo antes reservado a familia,
contrariando a concepcdo Durkheimiana, tornando-se em educador de primeiro plano, com
enormes consequéncias dicotdmicas a educacao, pois que promove deseducacdo, enquanto também
se afirma como meio pedagogico (Cambi, 1999), mas também tem seus efeitos a visao localizada
do Mundo, uma vez que se passa a projectar uma ideia globalizante de Homem Unidimensional,
como afirma Herbert Marcuse (Mondin, 1983), materializando o conceito de educacdo
internacionalizada sob direccdo da Organizacdo das NacGes Unidas para a Educacédo, Ciéncia e
Cultura (Gadotti, 2003), no ambito do fendmeno Globalizacdo’, sendo que a tecnologia é sua face
visivel e, portanto, com impacto na educacdo que, alias, foi crucial para manter o servigo de
educacdo durante o periodo de pandemia da COVID-19 a partir de Dezembro de 2019 (UNESCO,
2022).

Mas, para além dos efeitos da comunicacdo de massa, hovos temas emergiram e passam a
requerer espaco no contexto cultural onde o campo da educacdo opera, nomeadamente, 0

feminismo, a ecologia e a interculturalidade, tingindo o discurso e conteido educativos (Cambi,

7 O autor Florentino Dick Kassotche (Kassotche, 1999), na sua obra “Globalizagio — Receios dos paises em vias de
desenvolvimento: Reflexdes sobre o caso de Mogambique”, disserta sobre 0 mapa conceptual, periodizacéo, processo
e impacto da Globalizacéo, enquanto fenémeno social. Para este trabalho, foi-se recuperar o conceito de Globalizagdo
proferido de modo claro e eloquente por Albrow (1989, cit. Kassotche, 1999, p.23), segundo o qual “globalizagdo
refere-se a todos aqueles processos em que 0s povos do mundo séo incorporados numa Unica sociedade, a sociedade
global”.
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1999). Por fim, entre as preciosas contribui¢es de Dewey, Freud, Piaget, Vygotksy, Tolstoi, Lévi-
Strauss, Bloom (Cambi, 1999), este periodo também foi marcado pela defini¢do profunda da funcéo

Ultima da educacéo, a partir do Concilio Vaticano Il, cit. em Manacorda (1992):

A verdadeira educacdo deve promover a formacdo da pessoa humana, quer em vista
de seu fim altimo, quer para o bem das varias sociedades de que o homem ¢é
membro. (p.337). [pois] o fim principal da educacdo, no sentido mais amplo,
consiste em ajudar o pequeno homem a atingir a sua plena formacdo humana.
(Manacorda, 1992, p.338).

E, para efeitos da descricdo da importancia da educacdo e sua funcdo, no contexto da
pesquisa que ora se desenrola, é importante descrever que foi também na segunda metade do Séc.
XX d.C. que as pesquisas sobre o impacto mais tangivel da educacéo, ao individuo, a familia e a
sociedade, prosperaram, pioneiramente com os trabalhos iniciados por Schultz (1960, 1961).

Este tracado historico da importancia atribuida a educacdo consolida um pensamento
anterior agora na voz de Bianchi (2001, cit. em Pires, 2005, p.33), a partir do qual a autoridade
administrativa assume deliberadamente a responsabilidade pela actividade educativa,

centralizando-a e uniformizando-a (padronizacao), de modo a dar respostas a vida em sociedade:

A centralizacdo das instituicbes educativas sob autoridade imperial e,
consequentemente [sic], a relativa uniformizacdo da sua organizacdo e da sua
actividade [sic], aparecem como objectivos [sic] de uma politica deliberada, que se
prolonga no tempo e no espaco, tentando responder adequadamente as complexas
exigéncias da vida publica suscitadas pela imensidao e heterogeneidade do Império.
(Pires, 2005, p.33).

Em perfeita harmonia com o pensamento sobre a importancia da educagdo, descrita
anteriormente, conclui-se justamente que, no seu sentido mais amplo, a educacdo procura o
aperfeicoamento moral do humano, como Simdes afirma (2007, cit. em Amado, 2017, p.20) e que
Amado (2017) ainda descreve:
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E a educagdo que compete trabalhar pela realizacio desta dimensio moral8,
libertando 0 homem de determinismos, de pressdes, de tiranias. [transformando] a
crianca e o jovem em adulto, adulto num ser mais completo e melhor —em ordem a
um desenvolvimento que se pretenda integral [...] e, portanto, com vista ao
aperfeicoamento de cada ser humano nos mais diversos aspectos [sic]. (Amado,
2017, p.20).

Figura 2. Triangulo ilustrativo dos processos educativos.

EDUCAGAO

Personalizagio
INDIVIDUO

Socializagao — Enculturagiao

4
«

SOCIEDADE CULTURA

Fonte: Amado (2007, p.22).

Este aperfeicoamento moral, ou “especificamente educativo” como afirma Amado (2017),
que a educacdo promove, ndo € apenas individual, alias, ele € essencialmente colectivo, pela sua
natureza intrinsecamente gregaria (Mondin, 1980) e, por isso, a educagdo € vista como “caminhada
de aperfeicoamento que os membros de uma comunidade humana realizam com a ajuda e 0 apoio
de outros membros” (Amado, 2017, p.21), perspectivando a hominizagdo e humanizacdo do
individuo, num longo processo de socializacdo integradora, conforme ilustra a Figura 1. O

“especificamente educativo” estd presente em todos os processos € praticas educativos, inclusive

8 Segundo Amado (2017), a dimensdo moral aqui descrita refere-se ao:
“Ser humano como um ser livre, ndo programado, autbnomo, cooperante e responsavel pelo seu destino
enquanto individuo e enquanto espécie, enquanto pessoa e membro de uma comunidade, enquanto ser vivo e
participante de um contexto biofisico e cosmico.” (Amado, 2017, p.20)
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na avaliacdo, que é ponto de referéncia de mensuracdo para esta pesquisa, conforme Amado e
Boavida (2015, cit. Amado, 2017, p.23) esclarecem, desde:

[Os seus] pressupostos [isto €,] capacidades tais como a educabilidade, a
perfetibilidade e a plasticidade, [as] condicOes (de ordem espiritual, cultural, social
e material), [as] intencBes (em que dominam, ou devem dominar, as ideias de
aperfeicoamento e de qualificacdo), [os] actos [sic] e acc¢Bes [sic] (préaticas e
métodos pedagdgicos), [a] relacdo educativa (entre o educador e educando com
vista ao desenvolvimento deste) e, finalmente a avaliacdo (como ‘célculo’ explitico
ou implicito dos resultados obtidos; deve ser auto-avaliacdo [sic] ou hétero-
avaliacdo? (Amado, 2017, p.23).

Se por um lado, o especificamente educativo pode ser perspectivado no plano filosofico,
como ja se pode ver antes, ele também o € no plano cientifico e praxeologico. Com efeito, quer
num, quer noutro, o denominador comum € a construcdo do conhecimento e acumulacédo do saber
interdisciplinar e transdisciplinar a ele associado, quer pelo enquadramento aos canones teorico-
cientificos (plano cientifico), quer pela pesquisa as praticas educativas, a producdo e a avaliacao
desse conhecimento (plano praxeoldgico), segundo Amado (2017). Na realidade, Boavida e

Amado (2007), descrevem o especificamente educativo como:

Tudo aquilo que néo é susceptivel de catalogacéo de outra maneira ou de integracao
noutra area que ndo a educativa, sendo, em todas as situacdes aparentadas ou
proximas das situacGes educativas, aquilo que nelas, apesar de toda a sua
diversidade, é comum. [portanto] o denominador comum de natureza educativa.
(Amado, 2007, p.22).

1.3. A Educagdo como Produto Social
Com efeito, a dependéncia ao contexto historico revela o qudo permeavel a educacdo é
enquanto institui¢do social (Libaneo, 2003), concretizando as orientacGes da sociedade em que se

insere, mas que, concomitantemente, também a influencia, dando corpo a dialéctica existente entre
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a escola e a sociedade que opera segundo sistemas, sub-sistemas, organizacGes, orientagoes,
normas, leis e regras, denotando assim a sua complexidade social em trés importantes niveis ou

campos paradigmaticos, como apresentam Bertrand e Valois (1994, pp.21-22):

Quadro 4. Analise sistematica do funcionamento de uma sociedade.

Campos Descricdo
Paradigmatico Espaco onde ocorre a transformacdo das generalizagGes e concepcOes da pessoa, da
sociedade e natureza, valores e interesses, em orientagdes da actividade social.
Politico Zona de conversao das orientaces do campo paradigmatico em normas, leis e regras.
Organizacional Corresponde a area das organizagdes concretas.

Fonte: Bertrand & Valois (1994, pp.21-22).

Cada um destes campos exprime um modelo de sociedade e suas respectivas caracteristicas
e énfase particular. Ora, servindo-se do conceito de sociedade de Durkheim, segundo o qual
sociedade é uma vida em grupo que se caracteriza por apresentar relagcdes sociais complexas em
que o interesse colectivo impGe regras as condutas individuais (Meksenas, 2011), percebe-se que
0 comportamento, usos, costumes, crencgas, concepcdes, valores e interesses dos individuos de uma
determinada sociedade, também chamado de paradigma socio-cultural por Betrand e Valois (1994),
sdo entdo determinados por uma série de relagdes encadeadas complexas entre estes trés campos
descritos acima, cuja dialéctica com a escola se materializa em forma de reproducao, adaptacéo e
criagéo ou producao.

Na realidade, segundo estes autores “a escolha de um paradigma educacional assenta na
escolha explicita ou implicita de um paradigma sécio-cultural” (Betrand e Valois, 1994, p.50), que
pode ser industrial, existencial, da dialética social ou ainda simbiosinérgico, conforme o quadro a

seguir os descrevem.
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Quadro 5. Sinopse dos paradigmas sécio-culturais e educacionais.

Paradigmas Educacionais

Dimensdo Normativa

Paradigma racional
Paradigma tecno-
sistémico

Paradigma humanista

Paradigma sécio-

interacional pedagdgica

Paradigma inventivo

Dimensao Exemplar

Abordagem mecanicista
Abordagem tecno-sistémica

Abordagem orgénica

Abordagem da autogestao

Abordagem da pedagogia social
de auto-desenvolvimento

Correspondéncia

Paradigmas Sécio-Culturais

Tipologia Tipos de Sociedade

Industrial Dominante

Sociedade centrada na
pessoa

Sociedades sem estrutura
de classes e, portanto,
autor-gerida

Existencial

Dialéctica Social

Define as novas

Simbiosinérgico .
g comunidades

Fonte: Bertrand & Valois (1994, pp.53, 231).

Embora ndo se pretenda perscrutar ao detalhe a relacao entre os paradigmas socio-culturais

e os paradigmas educacionais adoptados, reconhecendo a continua relacdo dialéctica entre eles,

ainda assim € importante, neste estagio da pesquisa, referir-se ao tipo de sociedade que se pretende

obter ao adoptar uma determinada teoria da educacéo, ou seja, a escolha, portanto, de um paradigma

educacional, implica implicita ou explicitamente, a escolha de um tipo de sociedade.

O paradigma educacional tem, por conseguinte e no contexto da sua relacdo dialéctica com

a sociedade, fungdes muito normativas especificas, designadamente, geral, epistemoldgica,

cultural, politica, econémica e social, correspondente ao descrito no Quadro abaixo.
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Quadro 6. Funcdes do paradigma educacional.

Funcoes DefinicBes

A funcdo de uma organizacao educativa vista no seu conjunto; esta no¢do une-
se analogicamente a do significado global de um paradigma sécio-cultural; ela
sintetiza, resume [...] o paradigma educacional num projecto central que
descreve em termos de mudanga.
A forma de conhecimento que transmite, explicita ou implicitamente ou que
Epistemolégica aspira transmitir uma organizacgéo educativa; contribui¢do para a criacdo de um
modo de conhecimento, forma de apreender a realidade.
Difusdo de um modelo de criatividade, ou seja, de uma forma de mudar a
Cultural realidade; difusdo de uma imagem do que deveria ser a cultura; difuséo de uma
imagem da pessoa; difusdo dos valores e interesses a promover.
Favorecer um tipo de instituicdo politica conforme as orientacbes do campo
paradigmatico traduzidas em normas, leis e regras pelo sistema politico

Geral

Politica dominante ou facilitar uma oposicdo as normas, leis e regras dominantes
quando se tratar de um contra-paradigma; difusdo de um modelo de tomada de
deciséo.

Transmissdo ou contestacdo de uma concepgdo das relagdes entre a pessoa, a
sociedade e a natureza; transmissdo ou contestacdo de uma forma de executar;
apresentacdo de uma imagem da permanéncia, da adaptacdo ou da
transformacédo societal.

Fonte: Bertrand & Valois (1994, p.42).

Econdémica e Social

Com efeito, a antelacdo por um tipo sociedade reflecte a vontade de um determinado grupo
social, suas crencas, valores, interesses para o futuro desse mesmo grupo. Dai que a escolha entre
reproducdo, adaptacdo e criacdo ou producdo, sdo opcOes de caracter até estratégico,
completamente subjugado ao objectivo unanime daquele grupo social.

Segundo Bertrand e Valois (1994), a reproducdo € uma das opcbGes de mudanca das
organizacOes educativas que mantém o equilibrio e continuidade das mesmas, através do controlo
social. Ja a adaptacdo refere-se a sociedade que propGe alteracdes as organizacGes educativas,
concretamente, a nivel de aprendizagem e comportamento, sem, contudo, rever os seus fins
altimos. Por fim, a criacdo ou producdo, diz respeito a sociedade que tem a autonomia para

constituir o seu meio, o seu sistema de orientacdo da actividade social.

1.4. As Funcdes Sociais da Educacéo

Se o paradigma educacional implica a escolha de um tipo de sociedade, entéo consegue-se
depreender que a educacdo tem uma funcgéo social importantissima que, alias, remonta desde os
primérdios da histdria de evolugdo do ser humano. Perscrutando entdo a dimensao socioldgica da

educacéo, depreende-se que, segundo Emile Durkheim (1978, cit. em Meksenas, 2011, p.40), a
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funcdo da educacéo é integradora, na medida em que vé a educacdo como elemento adaptador e
normalizador basico na integracdo individuo-sociedade, isto é, integrador do individuo a sociedade.

Para Karl Manheim (cit. em Meksenas, 2011, p.48), a educacdo tem uma funcdo
socializadora, destinada a tornar o cidad&o util a sociedade onde esté inserido, atraves da técnica
social presente na escola. Karl Marx (cit. em Meksenas, 2011, p.68), embora contemporaneo de
Durkheim, considera a educacdo como elemento de reproducdo dos interesses da classe
empresarial, mantendo a ordem social na qual a classe trabalhadora é dominada pelo poder
capitalista, que a explora. Os autores Roger Establet e Christian Baudelot (cit. em Meksenas, 2011,
p.70), fazem eco a forma como Marx interpreta a educacéo e sugerem que a escola reproduz as
relacGes sociais, em particular as de exclusdo da classe trabalhadora da escola, portanto, aqui vé-
se a funcéo da educacdo como sendo reprodutora.

Na optica de Georges Snyders (cit. em Meksenas, 2011, p.80), entende-se que a escola tem
uma funcdo diferente, designadamente, transformadora, pois contém uma forca progressista
interna, composta pelos proprios alunos, professores e, externamente, 0s movimentos populares
progressistas.

Para além do que as fungdes da educagdo remetem sobre a necessidade de educacdo, a
educacdo, a partir do impacto que tem sobre o individuo e sociedade, tem uma fungdo mais pratica.
Com efeito, o retorno do investimento na educacdo tem sido tratado desde o inicio do século, por
Adam Smith, mas principalmente através dos trabalhos de Schultz (1961) que categoriza o impacto
do investimento na educacdo em trés partes, designadamente, no individuo, na organizacdo e na
sociedade e de Psacharopoulos e Patrinos (2004) que demonstram nos seus trabalhos que o
investimento no ensino primario produz um retorno de cerca de 26% nos ganhos médios privados,
no ensino secundario 17% e no ensino superior 19%.

A Africa Sub-Sahariana, onde Mogambique esta localizado, é a regido do Mundo onde esse
impacto € mais expressivo, pois o investimento no ensino primario representa um retorno de 37,6%,
no ensino secundario um retorno de 24,6% e no ensino superior 27,8%. Entretanto, a associa¢do
binominal entre a educacao versus desenvolvimento, tem sido amplamente discutida no espectro
da Teoria do Capital Humano, em resultado de estudos em ciéncias sociais sobre o impacto
economico do investimento em educacdo (Agbo, 2003).

Segundo os principais tedricos contemporaneos do Capital Humano, nomeadamente,
Mincer (1958), Schultz (1961), Denison (1962), Becker (1964, cit. Burton-Jones & Spender, 2011),

49



o caminho para o desenvolvimento nacional de qualquer sociedade esta no desenvolvimento da sua
populacdo, isto é capital humano®. Esta nogdo surge para sintetizar uma assumpgao anterior,
segundo a qual uma populacdo educada é uma populacéo produtora, logo a educagédo contribuira
directamente para o crescimento da renda nacional, através da melhoria das capacidades produtivas
dos trabalhadores. Segundo Schultz (cit. por Agbo, 2003, p.4, traducdo nossa), “a educagao ¢ um
investimento que produz a qualidade de populacdo [necessaria] capaz de impulsionar o
desenvolvimento econémico e 0 bem-estar de uma nagdo.” Portanto, percebe-se que ha uma
correlacdo positiva entre a educacédo e os ganhos individuais dela resultantes (Checchi, 2006).
Contudo, ha reservas ao assumir a relagdo quase que linear entre a educacdo e o
desenvolvimento, na medida em que alguns tedricos criticos a Teoria do Capital Humano, afirmam,
por exemplo, que (i) a Teoria toma por constantes algumas assumpg¢oes, designadamente, que 0s
cidaddos com melhor educacdo tendem a obter melhores empregos, tornando-se eventualmente
mais produtivos; um outro aspecto criticado € (ii) a necessidade de incorporar na reflexdo alguns
elementos deixados de parte, designadamente, a satisfacdo laboral e as condic¢Ges de trabalho que
tendem, igualmente a influenciar a produtividade e finalmente; (iii) a Teoria do Capital Humano
ndo reconhece a educacdo como instrumento de selec¢do. Por Gltimo, o autor Blaug (cit. Agbo,
2003), afirma que o aumento indiscriminado dos niveis de educa¢do numa sociedade, podera
também significar o aumento das desigualdades na distribuicdo da renda, justificando

posteriormente a importancia do ensino secundario como gatekeeper, referido mais adiante.

1.5. As Categorias da Educacéo

A educacdo, enquanto organizacdo, como referem Bertrand e Valois (1994), possui quatro
caracteristicas fundamentais, designadamente, i) possui objectivos indicados pelo meio social onde
se encontra inserido; ii) realiza actividades e processos ao longo de periodo estipulado; iii) tem
uma estrutura e actores; iv) as funcdes sdo realizadas num ambiente e meio especificos.

Cada uma destas caracteristicas da educacdo, enquanto organizagdo, podem ser verificadas
dentro e fora da escola. Na realidade, o Relatorio Faure de 1972 (UNESCO, 1972) ja havia feito

9 Historicamente, o conceito de capital humano ndo é uma descoberta contemporanea. Segundo Rajaram (2008), o
filésofo chinés Kuan-Tzu (500 a.C.) j& havia conceptualizado a importancia do investimento na pessoa para o
crescimento econémico. No ocidente, este pensamento chegou através de William Petty (1681), quando se estimou,
pela primeira vez, o valor da populacéo da Inglaterra.
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este levantamento ao resumir os trabalhos realizados pela Comissdo Internacional para o
Desenvolvimento da Educacéo, estabelecida no ano de 1971, tendo proposto, pela primeira vez,
categorias da educacdo, nomeadamente, formal, ndo formal e informal, mais tarde amplamente
redefinidos por varios outros autores do campo da tipologia da educacdo (Eshach, 2007; Libaneo,
2010; Libaneo, Oliveira & Toschi, 2012; Grunzke, 2019; Ferreira, Sirino & Mota, 2020).

O relato da evolucdo do ser humano teve a sua historia caracterizada pela caca, colecta,
agricultura e competéncias de lideranca que foram sendo transmitidas de geragdo em geragéo,
integrada nas actividades quotidianas dos membros das sociedades humanas. Com a longa historia
da Humanidade de mais de quinhentos mil anos (Harari, 2015), percebe-se que a educacédo informal
teve e continua a ter uma longevidade maior do que a educacao formal, sendo que a primazia desta
altima so se evidencia na Modernidade, como produto da Revolucéo Industrial (Grunzke, 2019).
Segundo este ultimo autor, no periodo industrial, os jovens aprendiam sobre as profissdes em
programas de ensino promovidos por mestres dos respectivos oficios.

Com o advento da industrializacdo na segunda metade do Séc. XVIII d.C. (Hobsbawm,
2000), a necessidade por uma forca de trabalho mais eficiente, motivou a padroniza¢éo do processo
educacional que, alias, naquela altura ja era criticada pelo seu atraso, criando instituicbes formais
de educacdo (Grunzke, 2019).

Para a UNESCO (1972), a educacdo formal é entdo definida como o tipo de educacéao
conduzida predominantemente por instituicdes de educacdo estatais, dentro das quais existe uma
explicitacdo dos objectivos educativos, bem como uma accéo institucionalizada com intencéo,
estruturada, sistematica (Libaneo, 2010; Libaneo, Oliveira & Toschi, 2012), organizada, com
contetdos catalogados previamente, com meios definidos e planificados (Ferreira, Sirino & Mota,
2020).

Pelo mesmo Relatério, nomeadamente, Relatério Faure de 1972 (UNESCO, 1972), a
educacdo ndo formal é interpretada como o conjunto de sistemas educacionais desenhados para
complementar, suplementar ou mesmo facultar uma alternativa ao actual sistema formal de
aprendizagem (Grunzke, 2019). Para este autor, ela corresponde as actividades de baixa
sistematizacdo de intencBes, em que ha relagdes pedagdgicas de pouca estruturacdo e
sistematizacdo, muitas vezes condicionada ao interesse e escolha do proprio sujeito. Ocorre fora
das instituicdes educativas, bem como dos marcos institucionais estabelecidos, ou seja, nos meios

de comunicacgdo de massa, nos locais de lazer (Libaneo, 2010; Libaneo, Oliveira & Toschi, 2012),
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mas também outros espagos educativos como as igrejas, sindicatos, empresas, a internet e o
ambiente familiar (Ferreira, Sirino & Mota, 2020).

Para Grunzke (2019), o conceito de educagdo informal é relativamente recente, embora
paradoxalmente, seja a forma de educacdo mais antiga, cuja génese conceptual carrega alguma
controvérsia a mistura, uma vez que alguns pensadores atribuem a origem do conceito aos trabalhos
de Josephine Brew no ano de 1946, enquanto outros advogam que terd sido a partir dos trabalhos
de Malcolm Knowles em 1950 que o conceito terd sido cunhado, portanto, muito antes de Faure
ter popularizado o conceito em seu Relatorio a UNESCO.

A educacdo informal, também chamada de ndo intencional (Libaneo, Oliveira & Toschi,
2012), se detém com as experiéncias quotidianas, ndo planificadas, nas quais o individuo pode,
acidentalmente, interagir com a aprendizagem e, por esta razdo, tem um grau de abrangéncia de

diversidade maior que a educagdo ndo formal, desde a interaccdo com amigos a brincadeira com

brinquedos (Grunzke, 2019). Assim, como bem conclui Libéneo (2010), a educacéo informal:

Corresponde as acgOes e influéncias exercidas pelo meio, pelo ambiente sécio-

cultural, e que se desenvolve por meio das relagdes dos individuos e grupos com

seu ambiente humano, social, ecoldgico, fisico e cultural, das quais resultam

conhecimentos, experiéncias, praticas, mas que ndo estdo ligadas especificamente a

uma instituicdo, nem sdo intencionais e organizadas. (Libaneo, 2010, p.31).

Quadro 7. Diferencas entre a educacdo formal, ndo formal e informal.

Formal N&o Formal Informal
Normalmente na escola Em institui¢fes fora da escola Em todo o lado
Pode ser repressiva Geralmente de suporte E de suporte
Estruturada Estruturada N&o estruturada
Organizada Organizada Espontanea
Motivacdo mais extrinseca Motivacdo mais intrinseca Motivacéo principalmente intrinseca
Compulsoria Geralmente voluntaria Voluntaria

Guiado por professores
A aprendizagem ¢ avaliada
Sequencial

Pode ser guiado por professores
A aprendizagem nem sempre é avaliada
Tipicamente ndo sequencial

Geralmente conduzida pelo aluno
A aprendizagem nem sempre é avaliada
N&o sequencial

Fonte: Eshach (2007, p.174).

A reflexdo sobre a categorizacdo da educacdo € aqui invocada pela necessidade de se

estabelecer o espaco no qual a presente pesquisa se desenrolara, no caso vertente, o espaco formal
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da educacéo, embora se reconhecam a existéncia de avangos na pesquisa sobre a avaliacdo de

competéncias em contextos nao-formais.

1.6. Os Ciclos de Aprendizagem

A educacdo ocorre em contextos formais e ndo formais, como ja se pdde comprovar
anteriormente. No contexto formal, que é aquele que interessa a esta pesquisa, a educacao adoptou
varias estruturas de organizacao, para interceptar um desiderato especifico daquela sociedade em
particular, ou paradigma socio-cultural, como parte do objectivo maior definido pelo paradigma
educacional indicado, por aquele. Com efeito, diante do caracter publico que a educagdo passou a
adoptar, ela também registou e continua registando, varias pressdes por parte da sociedade, em
especial, associadas a sua qualidade e eficiéncia, como ja se pode referir antes, destacando, por
exemplo, a taxa de reprovacdo como indicador de eficiéncia (Mazula, 1995).

Ora, esta preocupacdo com o0 retorno da educacdo, associados aos problemas da
aprendizagem e o fracasso escolar, que alias, remeteu a uma reflexdo sobre a Economia da
Educacdo, que sera tratada mais adiante e passou a ocupar um lugar de destaque no contexto da
organizacdo escolar, desde o inicio do Séc. XX d.C., levando mais tarde a adoptar a politica de
ciclos de aprendizagem (Duarte, 2018) ou, como Stremel (2010) rotula, politicas de nédo-
reprovacéo.

Historicamente, a organizagdo escolar burguesa ja estava estruturada em classes (Silva,
2006 cit. em Mainardes, 2009, ao referir-se ao Relatorio de Condorcet), logo apds a Revolucao
Francesa, nos finais do séc. XVIII d.C. Alias, a contribuigdo deste periodo histérico a educacéo,
vai para além da organizacdo da estrutura de ensino, mas também por principios que até hoje sao
preservados, nomeadamente, a gratuidade, a laicidade e a obrigatoriedade.

Por conseguinte, a forma de organizacéo do ensino, em ciclos de aprendizagem, teve o seu
inicio em 1944, com as discussGes de Paul Langevin e Henri Wallon, formalizadas em 1946,
aquando da submissdo do Projecto de Reforma do Ensino a Assembleia Nacional Francesa
(Gratiot-Alfandéry, 2010). Este projecto continha na esséncia e, alids, sdo seus principais
fundamentos, (i) uma critica a reprovacao nas escolas que, como afirma Perrenoud (2007), tinham
uma eficacia muito limitada; pois (ii) permite a continuidade da aprendizagem, uma vez que evita

a ruptura por reprovacao ao longo de degraus anuais e sua consequente fragmentacéo dos percursos
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escolares; e (iii) respeita os ritmos e especificidades dos alunos, materializando, de facto, o
principio da centralidade da crianc¢a, no sistema educativo.

Segundo o autor Mainardes (2009), a escola de entdo enfrentava varios desafios, superaveis
atraves de uma nova organizacdo, nomeadamente, (i) elevados indices de reprovacao; (ii) a evasao
escolar; e (iii) os alunos vivem em situacdo de distorcdo idade/série (em decorréncia das
reprovacOes, da evasdo ou do ingresso tardio na escola). Para além do contexto organizacional,
filosoficamente, a organizagdo em ciclos de aprendizagem, permite a criagdo de um sistema néo-
excludente e ndo-selectivo, portanto, mais inclusivo e apoiante, contribuindo assim, para o acesso
a educacdo, sua democratizacdo e, por fim, com as praticas excludentes escolares (Mainardes,
2009).

Os ciclos de aprendizagem sd@o assim um meio para ensinar melhor e lutar contra o fracasso
escolar e desigualdades; séo, em rigor de sentido, uma série de etapas anuais formando um conjunto
que apresenta uma certa unidade de concepgéo e de estruturacdo com a funcdo de orientar as
progressdes individuais, servindo assim de ponto de referéncia intermediario durante a escolaridade
(Perrenoud, 2007). Em termos praticos, como refere este autor, os ciclos sdo espagos-tempos de
formacdo, com caracteristica plurianual, portanto, com duracdo de 2, 3 ou 4 anos, contrariamente

a organizacao classica em etapas de um ano, que, segundo Perrenoud (2007):

Favorecem uma maior [...] igualdade na escola por meio de uma pedagogia
diferenciada, baseada em uma avaliagcdo formativa [e em] percursos diversificados

de formagédo. (Perrenoud, 2007, p.41).

Ora, entre os varios beneficios descritos por Perrenoud (2007), a fluidez das progressdes &,
para este estudo, a vantagem a ser explorada, pelo seu impacto a eficiéncia do sistema educativo,

mas também pelo facto de basear sua intervencdo na avaliagéo.

1.6.1. Os Ciclos de Aprendizagem em Mogambique
A descricdo dos ciclos de aprendizagem em Mocambique, carece de uma disposicédo
politico-temporal, para melhor captar o seu enquadramento histérico. Com efeito, para Uaciquete

(2011) a periodizacdo da educacdo em Mocambique contém dois grandes periodos (vide Quadro a
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seguir), contendo momentos especificos que reflectem um contexto politico-social muito

particular.

Quadro 8. Periodizacdo da Educagdo em Mogambique.

Periodos
Antes da Independéncia P6s-Independéncia
Educagdo Bducagdono e 4o SNE Lei 4/83 Lei 6/92 Lei 18/2018
Colonial Gov. Transicao
2018 até a
1845a 1974 1974 a 1975 1975 a 1982 1983 a 1991 1992 a 2018 .
actualidade

Fonte: Uaciquete (2011, p.24).

Ao longo do periodo de vida da educacdo formal em Mocambique, o foco da educacéo
passou de orientacdo a dominacdo, alienacdo e cristianizacdo (Educacdo Colonial), para
organizacdo, institucionalizacdo, planificacdo e controlo centralizado (logo depois da
independéncia, contudo, antes da introducdo do SNE), para logo de seguida a introducdo do SNE,
ter o seu eixo voltado & instrumentalizacdo politica-ideoldgica e motor de desenvolvimento
(Uaciquete, 2011).

Historicamente, a influéncia colonial portuguesa sobre a organizagdo escolar perdurou
mesmao depois da independéncia, inspirada pela Portaria Ministerial n.° 17883 de 5.8.1960, através
da qual todos os programas do Ensino Primario usados na Metrépole passaram a ser aplicados
também nas Provincias Ultramarinas (Golias, 1993). Conforme descreve Mazula (1995), o sistema
escolar em Mogambique, no ano de 1930, organizava-se em (i) Ensino Priméario Rudimentar e (ii)
Ensino Profissional Indigena, prevendo, ja nessa altura, Escolas de Artes e Oficios, Escolas
Profissionais Femininas e Escolas de Habilitacdo de Professores, como descrito na figura a seguir
(Mazula, 1995).

55



Figura 3. Estrutura do Ensino em Mogambique em 1930.

\ Escolas de Artes e Oficios (masculino)
ENSINO PROFISSIONAL
INDIGENA

Escolas Profissionais (feminino)

y
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(INDIGENA) n
n Ensino Normal Indigena
ENSINO PRIMARIO ENSINO LICEAL
ELEMENTAR
(BRANCOS E ASSIMILADOS)
| Edueagdo nfuil — 1 |

Y Y Curso Geral Curso Complementar

1° Grau 2° Grau N J

Ensino Liceal

Fonte: Mazula (1995, p.82).

Com a abolicdo do Estatuto do Indigena em 1964, que também coincidiu com o inicio da
luta armada de libertacdo nacional, o Governo Portugués reestruturou o seu ensino (Gémez, 1999)
e foi entdo adoptada uma nova estrutura de modo a acomodar europeus e assimilados em trés niveis
distintos, designadamente, o Primeiro Nivel que abrangia Ensino Primario de cinco classes; o
Segundo Nivel que contemplava o Ensino Liceal, com trés ciclos, nomeadamente, o Ensino
Preparatério com dois anos, o Ensino Secundario com trés anos e o Ensino Pré-Universitario de
dois anos; e, o Terceiro Nivel que acomodava o Ensino Superior (Gomez, 1999), conforme ilustra

a figura a seguir sobre a estrutura adaptada do sistema educacional de 1964 (Mazula, 1995).
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Figura 4. Estrutura do Ensino em Mocambique, em 1964.
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Fonte: Mazula (1995, p.84).

Com a introducdo do primeiro Sistema Nacional de Educacéo (SNE) a partir da Lei n.°4/83
de 23 de Marco, o sistema educacional mogambicano passou a estar constituido em cinco sub-
sistemas (vide Figura 5), nomeadamente, (i) Educacdo Geral; (ii) Educacdo de Adultos; (iii)
Educacdo Técnico-Profissional; (iv) Formagdo de Professores e; (v) Educacdo Superior,
estruturados em quatro niveis, designadamente, (i) Primario; (ii) Secundario; (iii) Médio e; (iv)
Superior. Mas esta Lei ndo trouxe somente uma mudanga na estrutura do ensino. Ela alterou
profundamente o seu propdsito e esséncia do corpus educacional em Mogambique. O autor Mazula
(1995) resume as principais diferengas entre o Sistema de Ensino Colonial e o Sistema Nacional

de Educacdo ora em vigor a partir de 1983, no Quadro 9.
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Quadro 9. Diferencas entre os Sistemas de Ensino Colonial e Nacional.

Sistema de Ensino Colonial

Sistema Nacional de Educacdo

Ensino Oficial e Ensino Indigeng;

Estrutura fragmentaria (multiplicidade de cursos
profissionais, depois dos quatro primeiros anos
de escolaridade);

Falta de coordenagdo entre os diversos cursos
profissionais, depois dos quatro primeiros anos
de escolaridade;

Sistema de Ensino de 11 anos;

Sem possibilidade simultanea de saida para a vida
activa e ingresso num novo nivel e sub-sistema;
Objectivos e contelidos diferentes e néo
articulados.

—  Sistema Unico de Ensino: laico e puablico;

— Escolaridade Priméaria de 4 para 7 anos, sem

primeiro ciclo;
—  Sub-sistemas articulados e integrados;
— Unicidade do Sistema;
— Ensino Secundéario Geral,

— Sistema de Ensino de 12 anos;

Ensino Técnico e
Formacéo de Professores de trés niveis;

— Possibilidade de saida para a vida activa, no fim

de cada nivel, ou ingresso num novo;

— Definidos objectivos e conteddos gerais do

contetido do Sistema;

—  Cardcter politécnico do Ensino Primario.

Fonte: Mazula (1995, p.188).

Figura 5. Estrutura do Ensino em Mogambique (1983).
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Fonte: Lei n.° 4/83 de 23 de Marcgo.

Ensino Secundario
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Com a mudanca da Constituicdo da Republica em 1990, houve implicagdes para as
estruturas da administracdo publica, entre elas, a educacéo. Conforme apresenta Uaciquete (2011),
a educacdo passou a permitir a participacdo de entidades comunitarias, cooperativas, empresariais
e privadas, acomodando uma nova estrutura, conforme revela a Lei n.° 6/92 de 6 de Maio,
nomeadamente, (i) Ensino Pré-Escolar; (ii) Ensino Escolar e; (iii) Ensino Extra-Escolar. Com
efeito, o Ensino Escolar comportava dois niveis, o Primario e o Secundario, sendo que, para além
destes, a estrutura de ensino ainda comportava outras modalidades especiais, ndo rotuladas como
tal na anterior Lei 4/83, ou seja, (i) 0 Ensino Especial; (ii) o Ensino Vocacional; (iii) o Ensino de

Adultos; (iv) o Ensino a Distancia e; (v) a Formacéao de Professores.

Figura 6. Estrutura do Ensino em Mocambique (1992).
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E exactamente neste dispositivo que se invoca, pela primeira vez em peca de legislagéo da
educacdo, o termo ciclo que, mais tarde, vem em formato regulatério a partir do Plano Curricular
do Ensino Baésico, aprovado em 2003 (MINED, 2003). A introdu¢cdo duma nova estrutura do
Ensino Bésico com trés ciclos de aprendizagem, foi realizada no ano de 2004 (MINED, 2003) e é
mantida na nova Lei do Sistema Nacional de Educacéo (Lei n.° 18/2018 de 28 de Dezembro).
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Figura 7. Estrutura do Sub-Sistema de Educacgdo Geral (2018).
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Fonte: Lei n.° 18/2018 de 28 de Dezembro.

Os ciclos de aprendizagem sdo tratados neste estudo, exactamente porque é no final de cada
um dos ciclos de aprendizagem que ocorrem 0s exames nacionais, segundo o Regulamento Geral
de Avaliagcdo em vigor actualmente em Mogambique e durante os anos em que o estudo se pretende
ater.

Em Mocambique, o SNE através da Lei n.° 6/92 de 6 de Maio, prevé um ensino geral com
dois niveis, nomeadamente, o primario e o secundario (art. 9), sendo que o primario possui dois
graus, da 1% a 52 classe e trés ciclos, nomeadamente, o primeiro que incorpora a 12 e 22 classes; 0
segundo que abrange a 3% a 52 classes e o terceiro que engloba a 62 e 72 classes. O secundario possui

dois ciclos, sendo o primeiro contendo a 8% a 102 classes e 0 segundo, a 112 e 122 classes.

1.7.  Impacto da Educagdo a Dimenséo Econdémica

Ora, diante da ubiquidade do acto educativo®®, a necessidade de uma explicacdo mais
abrangente sobre a importancia do estudo da educacdo, remete também a uma reflexdo sobre os
seus efeitos préaticos e impactos tangiveis e, considerando, que nesta pesquisa é feita uma anélise a
eficiéncia educacional interna, parece légico perceber a relevancia da educacgdo a luz da teoria
econdmica, até pela assumpcdo de que esta € um dos principais fundamentos da politica
educacional (Pires, 2005), assumida como economia da educagdo (Sheehan, 1987, cit. em Pires,
2005, p.60).

10 Esta nogéo é descrita por Boavida e Amado:
“Se da relagdo entre duas ou mais pessoas, ou entre situagdo e pessoa ou pessoas, resultar uma mudanga

comportamental que implique desenvolvimento e aperfeicoamento, estamos face a uma relagdo educativa.”
(Boavida e Amado, 2007, p.30).
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O autor Sacristan refere que “ao fim ao cabo, a escola ¢ uma institui¢do social criada e
mantida pela sociedade para render a esta uma série de beneficios” (Sacristan, 2002, p.14, traducéo
nossa). Com efeito, o entendimento de que a escola deve prover beneficios a sociedade, em
resultado do investimento inicialmente feito para manté-la, abre um campo para se reflectir sobre
a dimensdo econdémica da educacdo, uma vez que este investimento publico ora feito, requer
retorno em qualidade que, alias, € somente dimensionada através da avaliacao.

Assim, a relacdo entre a economia e a educacdo € uma caracteristica presente nos
desenvolvimentos feitos a educacdo, sobretudo, a sua dimenséo politica e de planificacdo, muito
gracas a contribuicdo da Teoria do Capital Humano a partir da década de 60, de que ja se falou e
se voltara a falar mais adiante, marcando assim uma viragem de paradigma, como afirmam Silva
Jr. e Sguissardi (1999, cit. em Pires, 2005):

Novo paradigma educacional [orientado] predominantemente pela racionalidade do
capital e conduz a inequivoca subsuncéo da esfera educacional a esfera economica,
em processo que [...] se denomina mercantilizacdo da educacdo (Silva Jr. e
Sguissardi, 1999, cit. em Pires, 2015, p.18).

Esta Gltima citacdo expde uma caracteristica particular da educacdo contemporanea, ou
seja, a aparente subordinacdo (na dptica econdmica), da educacdo a economia a partir da sua
subordinagdo aos objectivos pré-determinados pela l6gica mercantil capitalista, fundando assim
um campo de estudos relativamente novo, nomeadamente, a Economia da Educacéo (Pires, 2005).

O debate trazido por esta vertente da economia aplicada que é a Economia da Educacéo
(Pires, 2005), confere respaldo tedrico para a reflexdo entre os ganhos sociais e privados e a
reflexdo sobre o financiamento que, a semelhanca da educacao Ateniense ou Romana, entre outros
também referidos, cujo pensamento gravitava entre intervencionistas, que advogam maior
participacdo do Governo, segundo a Teoria Keynesiana, e ndo intervencionistas que, segundo a
Teoria Hayekiana, opde-se a intervencdo governamental a politica econdmica, preferindo antes a
liberalizacdo do mercado (Caldwell, 2019; Wapshott, 2011, Pires, 2005).

Na realidade, embora estes sejam o0s grandes expoentes do pensamento tedrico sobre a
intervencédo ou ndo do Governo, hd uma terceira vertente da teoria econémica aplicada a educacéo,

nomeadamente, 0s marxistas, que denunciam a intencao exploratoria de cada um dos principais
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intervenientes, nomeadamente, 0 mercado e o Estado, de perpetuar a exploracdo de uma classe
sobre outras (Pires, 2005).

Ainda sob forte influéncia da Teoria do Capital Humano, os paises véem o investimento a
educacdo como um instrumento basico de mobilidade, equalizacéo e justica sociais, indispensaveis
a manutencdo da estabilidade social (Frigotto, 1984, cit. em Pires, 2005, p.16), sendo que a
UNESCO (1968) tornou publico uma colectanea de pensamentos classicos da economia da
educacdo, fundamentando essencialmente a relagcdo educacdo e o desenvolvimento econémico,
estabelecendo o estatuto basilar da educacdo como requisito fundamental para o desenvolvimento
(novo referencial para a politica educacional contemporanea), estimulando, logo de seguida, a
ampliacdo do acesso ao ensino formal, marcando assim um ponto de viragem na educacdo: a

massificacao do acesso.

1.8.  Os Modelos Classicos da Economia da Educacéo

A exposicdo até agora feita sobre a Economia da Educacdo, expressam, segundo Freitag
(1986), dois modelos classicos, designadamente, (i) Modelo de Investimento e (ii) Modelo da
Demanda. O primeiro, o do Investimento, entende a educacdo como investimento e, portanto,
espera-se uma taxa de retorno. Neste modelo, a unidade de mensuracdo € a monetaria e,
obviamente, ha uma preocupacdo com a racionalidade econdmica, ou seja, com a eficiéncia do
erério publico como apresenta Brooke (2012), de modo a obter maior rentabilidade, diante da
escassez de recursos que, segundo afirma Sheehan (cit. em Pires, 2005, p.60), caracterizam as
actividades de caracter econémico, das quais se insere a educacdo, abrindo entdo espaco a
priorizacdo da atencdo do investimento publico em educacdo num determinado ramo, ciclo ou
escola, em detrimento de um outro, isto é, abre espaco & manipulagdo do orgamento publico.

O segundo modelo, o da Demanda, tem o seu foco na oferta da mdo-de-obra de qualidade
ao mercado de trabalho e, por esta razdo, a unidade de medida é a pessoa devidamente formada e
qualificada pelo sistema formal de ensino. Neste modelo, a manipulacéo ndo é dissimulada, € antes
bastante evidente e directa, para satisfazer as necessidades de um mercado de trabalho em
crescimento ou ainda, para responder as crises geradas pela propria economia capitalista que a
manipula, tornando a educacdo como fabrica de mao-de-obra (Freitag, 1986). Entretanto, como

bem afirma Pires (2005) e Freitag (1986), estes dois modelos complementam-se dentro do contexto
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mais amplo da politica educacional, servindo como referéncias explicativas e normativas das

opcdes politico-econdmicas de uma determinada sociedade.

1.9. O Retorno do Investimento na Educacgéo

Ora, a importancia da educacdo assumida pela sociedade, quer pela sua fun¢éo social, quer
pelos ganhos concretos aos individuos, as familias e a sociedade em geral (Patrinos, 2015),
associadas ao impulso criado pela publicacdo da UNESCO (1968), motivou uma procura cada vez
maior por este servico publico, portanto, suportado pelo Estado, traduzida por um aumento nos
indicadores de participacéo, entre eles, a taxa de matricula.

Com efeito e segundo Checchi (2006), Glewwe e Muralidharan (2016) e UNESCO (2020),
0 aumento crescente da taxa de matriculal! revela uma crescente demanda nas Gltimas cinco
décadas, em especial nos dois niveis de ensino a que esta pesquisa diz respeito, nomeadamente, o

ensino primario e o ensino secundario (vide Gréaficos 3. e 4.).

11 A taxa de matricula ou de escolarizacdo é um indicador educacional entendido como o nimero de alunos
matriculados, frequentando uma determinada classe, sobre a populagéo total da mesma faixa etaria (MINED, 2013;
UNESCO, 2009; Checchi, 2006).
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Grafico 2. Evolugdo da Taxa de Matricula do Ensino Priméario no Mundo - 1960 a 2010.
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Fonte: Checchi (2006, p.207) & Glewwe & Muralidharan (2016, p.657).

Grafico 3. Evolugdo da Taxa de Matricula do Ensino Secundério no Mundo - 1960 a 2010.
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Este aumento regular na taxa de matricula ou de escolarizacéo, ilustra a importancia que as
familias e a sociedade, no geral, tém dado a educacéo, perpetuando uma funcdo milenar, conforme
descrito anteriormente. Checchi (2006) explica esta demanda por educagédo, afirmando que a
participacao no mercado de trabalho e empregabilidade aumentam significativamente a medida que
mais elevado se torna o nivel de educagdo, independentemente do género, tal como Linden,
Patrinos e sua equipa também afirmam no relatério Banco Mundial (The World Bank, 2003b).
Estes ultimos autores mencionados, acrescentam que este Gltimo facto, alias, constitui um dado
relevante a reducdo da desigualdade, nos paises e regides onde as taxas de participacdo e
desempenho educacionais sdo maiores. Neste registo de impactos positivos tangiveis da educacao,
a luz da teoria econdémica, invocada por Checchi (2006), conclui-se um facto importante,
designadamente, mais educacéao estd associada a expetactiva de mais rendimento individual.

Aliés, esta maxima sustenta o debate sobre a intervencdo ou ndo do Governo, pois que, 0
ponto central é exactamente sobre quem efectivamente se beneficia mais com o investimento na
educacdo: o individuo ou a sociedade? Por exemplo, 0 investimento no ensino superior, por
exemplo, beneficia mais o individuo, enquanto que o investimento na educacdo basica produz
resultados e impactos para além do beneficio do individuo (Pires, 2005).

Os trabalhos de pesquisa realizados nos Gltimos cinguenta anos, essencialmente iniciados
por George Psacharopoulos (Patrinos, 2015), sdo demonstrativos de um real retorno social e
privado do investimento na educacdo, tendo sido inspirados pela Teoria do Capital Humano
(Schultz 1960, 1961). Do levantamento efectuado as pesquisas feitas durante este meio século, ha
conclusdes prevalecentes, segundo Montenegro e Patrinos (2014), nomeadamente:

i.  Osretornos privados da escolaridade sdo geralmente positivos e a taxa média de retorno

da escolaridade entre as economias é de 10% ao ano.

ii. O retorno da escolaridade parece ser maior nas economias de baixa ou média renda do
que nas de alta renda.

iii.  Os retornos a escolaridade sdo mais elevados no nivel primério e tornam-se menores
(embora ainda grandes) nos niveis de ensino medio e superior.

iv. O retorno estimado da escolaridade é maior para as mulheres do que para 0s homens.

v.  Osretornos a escolaridade diminuiram muito modestamente ao longo do tempo, apesar

do aumento dos niveis médios de realizagdo de escolaridade, sugerindo que a demanda
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mundial por competéncias tem aumentado & medida que a oferta mundial de

competéncias também aumentou.

No geral, os ganhos privados (retornos) no ensino primario e os do ensino secundario sao
maiores a nivel privado, em todas as regides, com excepcdo da Europa, Norte de Africa e Médio
Oriente (Psacharopoulos & Patrinos, 2004), sendo a que Africa Sub-Sahariana é a regido onde estes
ganhos sdo visivelmente mais expressivos (vide Gréfico 4.), mesmo segundo outros estudos mais
recentes sobre a realidade africana que, embora escassos, ainda assim, trazem a lume dados
empiricos sobre o retorno social e privado do investimento em educagdo (Chikwekwe, 2020;
Nikolov & Jimi, 2018).

Grafico 4. Retornos do investimento em educagao.

40.00%
35.00%
o 30.00%
£
S 25.00%
i
o 20.00%
©
% 15.00%
F 10.00%
5.00%
0.00% : - : :
PAISES DA EUROPA/NORTE AFRICA SUB- AMERICA ASIA MUNDO
OCDE i DE i SAHARIANA LATINA E
AFRICA/MEDIO CARIBE
ORIENTE
Regides do Mundo
=—&—Ens. Prim - Social Ens. Sec. - Social === Ens. Prim. - Privado Ens. Sec. - Privado

Fonte: Psacharopoulos & Patrinos (2004, p.114)

A discussao sobre os ganhos sociais e privados decorrentes do investimento em educacao,
ocorre no espectro da economia da educacéo, salientando um grande dilema, como bem coloca
Pires (2005):

A questdo do financiamento da educacgdo torna mais clara a divisdo entre 0s
economistas intervencionistas [...] apoiando maior intervencgéo do governo [...] e 0s
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néo-intervencionistas (que se opde ao avanco do papel do governo) no tracado da
politica educacional. [...]. O elemento central da falta de consenso reside
principalmente na avaliagcdo de quem se beneficia com a educacéo: se a educagao
de um individuo beneficia somente ele, seu custo deve ser bancado por ele mesmo;
se, por outro lado, o facto [sic] de o individuo ser educado gera beneficio para toda
a sociedade, entdo € justo e correcto [sic] que parte de sua educagéo corra por conta
do dinheiro publico. (Pires, 2005, p.63).

Embora os ganhos ou retornos individuais sejam superiores, Pires (2005) ao problematizar
a questdo do financiamento da educacdo, argumenta que o investimento feito a educacdo do
individuo tem impacto para a sociedade como um todo, em clara demonstracdo de uma
externalidade positiva, como propde Miller (1997), invocando Coase (1960) que inicialmente
propds no teorema que carrega o0 seu nome, embora ndo tenha usado o termo externalidade (PERC,
2013).

1.9.1. Criticas a Economia da Educacao

Os postulados contemporaneos da Economia da Educacdo, essencialmente inspirados pela
Teoria do Capital Humano, foram sempre objecto de criticas, em especial por considerar que uma
valorizacédo econdémica da educacéo tem o potencial de desvirtuar a dimenséo cultural*? mais global
da mesma (Schultz, 1963, cit. em Pires, 2005, p.96), em privilégio das relacdes sociais de producéo
da sociedade burguesa, para acumulacdo de capital, tal como os tedricos marxistas criticavam
(Frigotto, 1984, cit. em Pires, 2005, p.96). Por esta razdo, acrescenta o autor, a ineficiéncia do
sistema educacional seria entdo intencional, pois que, com 0 acesso restringido ao conhecimento,
atraves da ma qualidade de ensino, demarca-se a classe dominada da burguesia capitalista,
impedindo a primeira de lutar contra a acumulacdo de capital por um grupo. Assim, estéo criadas
as condicdes para a desigualdade e até mesmo uso exclusivo de recurso publico para incremento

da lucratividade do capital.

2 Mazula (1995) descreveu os encontros e desencontros entre a educacdo e a cultura em Mogambique, denunciando a
caracteristica predominantemente politico-ideoldgica da relacdo entre a educacdo e a cultura, na qual predominou a
dimensdo patrimonial e a dimensdo ideoldgica, ou seja, de instrumentalizacdo, contrario a proposta inicial de
uniformidade ideoldgico-cultural que deveria sustentar a reforma da educacéo.
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Uma segunda critica & Economia da Educacdo, desta feita, é proveniente de Bourdieu e
Passeron (1967, cit. em Pires, 2005, pp.100-101), segundo a qual entendem a Economia da
Educacdo como uma formulagdo reducionista decorrente da substituicdo do conceito de educagéo
tradicionalmente humanista por um conceito mais técnico-funcional, completamente envolto a
ideia de rentabilidade da educacdo no processo de desenvolvimento econémico. Este argumento
rebate a preferéncia de financiamento a projectos de caracter altamente profissionalizante que o
Banco Mundial passou a enfatizar, desde a apresentacdo dos elementos basicos da politica
educacional do Banco Mundial, em Setembro de 1962 (The World Bank, 1971).

1.10. O Investimento na Educagdo em Mogambique

Com alguma notdria caréncia de estudos no campo da Economia da Educacdo em
Mogambique, como afirma Bilale (2007), convém reconhecer que o historico do financiamento a
educacdo em Mocambique revela que esta esta subtilmente alicer¢ada na complementaridade dos
modelos classicos da Economia da Educacdo, desde a educacdo de assimilacdo imposta pela
educacdo colonial portuguesa (Golias, 1993), até a alteracdo do seu foco, para o controlo
centralizado e, mais tarde, para a instrumentalizacdo politica-ideolégica e motor de
desenvolvimento (Uaciquete, 2011).

Esta ultima assumpcdo, nomeadamente, motor de desenvolvimento, decorre dos
fundamentos que ofereceram mais tarde respaldo a revisdo da Lei n.° 4/83 de de 23 de Marco,
produto das orientacGes do 111 Congresso do Partido FRELIMO que se realizou entre os dias 3 a 7
de Fevereiro de 1977. Neste Congresso, Mogambique adoptou uma estratégia de desenvolvimento
com inspiracdo tedrica no Marxismo-Leninismo que possui como caracteristica fundamental o
facto de “se assumir como dirigente absoluto o Estado ¢ da Sociedade” (Gomez, 1999, p.306),
tendo a educacdo o papel de, por um lado, intensificar a formacéo politico-ideologica e, por outro
lado, prover méo-de-obra qualificada, provando o uso da complementaridade dos dois modelos
classicos da Economia de Educacéo.

Ora, sendo o Estado o unico provedor do servigo de educagdo formal, é exactamente a este
Estado que recai a responsabilidade de financia-lo. Assumindo entdo esta responsabilidade, o
Estado garantiu que o orgamento a educacdo crescesse anualmente, embora tenha registado um

decrescimo progressivo de 1982 a 1985, com uma reducéo de 20% do orgamento a educacdo em
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1986 (vide Gréfico 5.), em resultado da imposicdo feita pelo Programa de Reajuste Econdmico
(Mazula, 1995). Ademais, com a Lei n.° 6/92 de 6 de Maio, foi permitida a participacdo de
entidades comunitérias, cooperativas, empresariais e privadas, ampliando assim, a base de
financiamento a educacdo, com a introducéo do ensino privado, operacionalizando a ideologia de
economia de mercado e o novo papel dos Estados, em particular, os em desenvolvimento, de
proporcionar o ambiente ideal para o sector privado operar, deixando de ser assim o Unico provedor
de educagéo (The World Bank, 2003Db).

Grafico 5. Evolugdo do Orgamento da Educacdo nos gastos correntes do Estado.
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Fonte: Mazula (1995, p.198).

Percebe-se assim que, em Mocambique, o orcamento inicial destinado & educacdo foi
registando um aumento significativo, tendo igualmente assinalado decréscimos, com a introdugéo
do Programa de Reajuste Econdmico e, mais recentemente, apos a crise financeira de 2016 (Castel-
Branco & Massarongo, 2016), com grande impacto ao crescimento econdémico, no qual se registou
um abrandamento de 7,4% em 2014, para 3,8% em 2016, de acordo com o Instituto Nacional de
Estatisticas (NAI, 2018).
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Grafico 6. Comportamento do Orcamento da Educagdo (2015-2020).
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Em resultado da crise, 0 orcamento para a Educacao desceu cerca de 4,6% de 2015 para
2016, embora o orgamento para o Ensino Secundario Geral tenha aumentado cerca de 26% no
mesmo periodo, mantendo uma média de 20,7% ao longo de seis anos de 2015 a 2020 que, aliés,

é o periodo de referéncia para a presente pesquisa (vide Gréafico 7.).

1.11. A Avaliagdo Educacional

A discussdo apresentada neste trabalho sobre a importancia da educacao e seu impacto a
sociedade, impde uma preocupacao legitima sobre a sua qualidade, segundo Diaz (2003). Este
mesmo autor afirma que a determinacdo da qualidade na educacdo é feita a partir de trés dimensdes,
nomeadamente:

i. aprimeira segundo a qual a qualidade é associada a eficacia, ou seja, quando os alunos
superam o que devem aprender no final de um determinado nivel de estudos (ou ciclo
de estudos, para fins desta pesquisa), portanto, com enfoque aos resultados de
aprendizagem;

ii. asegunda dimensdo é aquela em que os contetdos interceptam de forma adequada ao
que o individuo precisa para o seu proprio desenvolvimento intelectual, afectivo e social

€,
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iii. a terceira que se refere essencialmente ao contexto fisico para aprendizagem,

competéncia dos professores, bem como a didactica adequada.

Segundo John (1990, cit. em Diaz, 2003, p.12), o principio da qualidade da educacéo, que
se serve dos resultados dos estudantes, vé na avaliacdo o instrumento de controlo dessa qualidade
(Sobrinho, 2003) que, em ultima instancia, serve também para controlo do investimento
proveniente do erario publico, como afirma Miranda (1982).

A qualidade da educacdo, medida através das competéncias cognitivas aprendidas, passou
a ser um dado importante (Hanushek, 2009) especialmente porque, dentro do contexto do
investimento do capital humano e seu retorno, percebeu-se, apos sucessivas pesquisas ao longo de
quatro décadas (1960 a 1990), que a qualidade da educagdo exerce um efeito positivo sobre o
crescimento econdémico das nagdes (Hanushek & Kimko, 2000).

E exactamente aqui que a avalia¢do educacional, mais concretamente, os exames finais, S0

invocados, tal como Ferrer (2003) afirma:

Este compromisso com o aumento da qualidade educativa serviu de impulso a
muitos investigadores e avaliadores que desenvolveram esforcos para descobrirem

as chaves fundamentais do rendimento educativo. (Ferrer, 2003, p.84).

Ademais, no contexto da relacdo educagdo e economia, o conceito de avaliagdo aplicavel é
aquele que ocorre na sala de aula (portanto, de categoria formal) e, como ja afirmou Hanushek
(2009), no dominio cognitivo, inicialmente proposto por Bloom (1956), mesmo considerando
outras propostas de revisdo desta taxonomia, como descrevem Marzano e Kendall (2007),
destacando o trabalho de Anderson et al (2001)%. Alias, a taxonomia de objectivos educacionais
de Bloom ¢ adoptada pelo Ministério da Educacéo e Desenvolvimento Humano em Mocgambique,
quer através do Plano Curricular do Ensino Béasico (2003), mas também através dos programas do
Ensino Secundario Geral, materializada nas formacgdes para capacitacdo e harmonizacdo de

procedimentos de elaboracéo e realizagdo de exames nacionais em Mogambique (Collinson, 2016).

13 Estes autores propuseram uma revisdo a taxonomia de objectivos educacionais de Bloom, na obra Anderson, L.W.,
Krathwohl,D. R., Airasian, P.W., Cruikshank, K. A., Mayer, R. E., Pintrich, P.R. (Eds.). (2001). A taxonomy for
learning, teaching, and assessing: A revision of Bloom’s taxonomy of educational objectives. New York: Longman.
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1.11.1. Teorizag8o Filostfica da Avaliacéo
A teorizacdo da avaliacdo, enquanto conceito filos6fico, merece um espaco de exposi¢do
distinto nesta pesquisa, assumindo o que ja fora discutido antes relativamente a relacdo de
causalidade e inferéncia entre o paradigma educacional e o paradigma sdcio-cultural seleccionado
num determinado momento histérico-temporal. Assim, neste diapasdo, o autor Rabelo (2004),
afirma que:
Uma proposta de avaliagdo deve manter a coeréncia, guardar relagbes com a
proposta de ensino realizada, pois esta acaba determinando a outra, especialmente
no que diz respeito a fundamentagéo teorica [...] é preciso que busquemos conhecer
[...] as teorias do conhecimento para que se estabelecam, com clareza, tanto as

propostas como, em consequéncia, a referida coeréncia. (Rabelo, 2004, p.38).

A fim de conferir o devido respaldo filoséfico necessério a teorizacdo da avaliagdo, Rabelo
(2004), propde duas correntes filosoficas iniciais, nomeadamente, (i) a Corrente Empirista ou

Empirismo e; (ii) a Corrente Racionalista ou Racionalismo.

1.11.1.1. O Empirismo

O Empirismo é uma corrente filos6fica moderna, de origem inglesa, que vigorou entre 0s
Séc. XVI1d.C. e XVIII d.C. (Mondin, 1981) que afirma que o conhecimento deriva da experiéncia
sensorial, isto é, “as sensagdes constituem a base de todo o conhecimento” (Mora, 1991, p.119),
tendo como principais expoentes Francis Bacon, Thomas Hobbes, John Locke, George Berkeley e
David Lume (Mondin, 1981). A sua contribuicdo essencial a educacdo e que é relevante para o0s
propositos desta pesquisa, ¢ o facto de “definir a aprendizagem como mudanga de comportamento”
(Rabelo, 2004, p.40), isto €, atribui uma énfase especial ao Behavorismo. Por conseguinte, a
avaliagdo, segundo o espirito desta corrente de pensamento, resume-se a medicéo da quantidade de
mudanca de comportamento, também chamada de Avaliacdo por Objectivos, dando azo ao que um

dos principais percursores dos estudos da avaliacdo, Tyler (1949) j& havia referido antes:

Uma vez que os objectivos educacionais sdo essencialmente mudancas nos seres
humanos, ou seja, 0s objectivos visam produzir certas mudancas desejaveis nos

padrdes de comportamento do aluno, entdo a avalia¢do é o processo para determinar
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0 grau em que essas mudancas de comportamento estdo realmente ocorrendo.”

(Tyler, 1949, p.106, traducdo nossa).

Com este concepcdo filosofica de avaliagdo, percebe-se entdo que a avaliacéo,
nomeadamente, 0s testes, as escalas, as provas de multipla escolha, as provas objectivas, enfim, a
Docimologia'4, passa a valorizar-se, com o foco no produto, em detrimento do processo, marcando,
deste modo, uma compartimentagdo entre a avaliacdo e o processo de ensino e aprendizagem, ja
que a primeira realiza-se num momento determinado, com ritual e valores préprios que, alias,

compBem parte do corpus critico da avaliacdo externa (Rabelo, 2004).

1.11.1.2. O Racionalismo

O Racionalismo, no que Ihe diz respeito, é a corrente filoséfica que advoga que a razao, ou
seja, a faculdade pensante, é superior a emocdo e a vontade, portanto, unico 6rgdo completo de
conhecimento, recorrendo as variaveis bioldgicas intrinsecas para explicar a condicdo humana,
muito mais que as variaveis historicas, noutras palavras, o Gestaltismo (Mora, 1991).

Com uma forte presenca entre os Séc. XVI d.C. e XVII d.C., o racionalismo, segundo
Rabelo rejeita a informagdo sensorial como fonte fundamental da verdade e, por conseguinte,
defende que a razdo pura é o melhor meio de atingi-la” (Rabelo, 2004, p.43). Os maiores expoentes
desta corrente foram René Descartes, Baruch Spinoza e Gottfried Wilhelm Leibniz (Mondin,
1981), que apregoaram que o conhecimento é pré-formado, portanto, inato, denotando que a
principal preocupacéo era essencialmente o desenvolvimento de habilidades ja adquiridas. Com
efeito, a avaliacdo passa a preocupar-se com as habilidades adquiridas, nem sempre observaveis
(Rabelo, 2004).

1.11.1.3. O Construtivismo
Como se pode depreender, as influéncias a teorizacdo filosofica da avaliagdo estiveram

sempre associadas a forma como o mundo € interpretado (o paradigma socio-cultural). Esta

14 A Docimologia, tal como a Docimastica e a Doxologia, abordadas com a necessaria exaustdo por Landsheere (1976),
serdo alvo de atencéo especial mais adiante, ao tratar-se sobre 0s exames.
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caracteristica ubiqua da avaliagdo, presente em todas as facetas da vida humana, como Chueiri
(2008) e Tyler (1949) referem, é antiga, pois como afirma Tyler (1949), a avaliacdo é uma pratica
antiga, tdo antiga como as demais préaticas. Neste contexto, a avaliacdo € vista como produto da

metodologia usada pelo Construtivismo, como Guba e Lincoln (1989) asseguram:

A metodologia construtivista é a abordagem que propomos em substitui¢cdo ao modo
cientifico que caracterizou praticamente todas as avaliagdes realizadas neste século.
Ela repousa em um [...] tipo de sistema de crencas que é muitas vezes referido como

um paradigma. (Guba e Lincoln, p.43, traducdo nossa).

Com efeito, para além das duas teorias propostas por Rabelo (2004), acrescenta-se esta
nova corrente, o Construtivismo que, enquanto corrente de pensamento, pertence ao conjunto das
Teorias Psicognitivas que se dedicam fundamentalmente ao “desenvolvimento dos processos
cognitivos dos alunos, designadamente, o raciocinio, a analise, a resolucdo de problemas, as
representacgdes, as concepcoes preliminares, as imagens mentais, a metacogni¢do” (Bertrand, 2001,
p.16), sendo que os seus principais expoentes no Séc. XX d.C. foram Jean Piaget e Gaston
Bachelard.

Esta corrente surge num contexto em que o Behavorismo (vide o quadro a seguir para aferir
as principais diferencas entre o Behavorismo e o Construtivismo), que exercia grande influéncia
sobre a avaliacdo, desde a década de 80, foi sendo alvo de questionamentos as suas proprias
concepcOes de aprendizagem e seus principios, em resultado do desenvolvimento das Teorias da
Aprendizagem, nomeadamente, o Cognitivismo, o Construtivismo e o Social-Construtivismo
(No6voa, 2008).
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Quadro 10. Principais Pressupostos as Concepg¢des de Aprendizagem.

Pressupostos Behavoristas

Pressupostos Construtivistas

As aprendizagens ocorrem através da acumulagdo de
pequenos elementos em que um dado conhecimento
se decompde.

As aprendizagens desenvolvem-se de forma
sequencial e hierarquica.

As aprendizagens s6 se transferem para contextos
muito semelhantes aqueles em que ocorreram. Se 0s
contextos sdo muito diferentes é necessario
desenvolver novas aprendizagens.

Os testes devem ser utilizados com frequéncia como
forma de garantir a maestria dos assuntos antes de se
prosseguir para o objectivo seguinte.

As aprendizagens sd0 um processo activo de
construcdo mental e de atribuicéo de significados.

Aprender coisas novas pode ser facilitado, dificultado
ou até impedido, pelo sistema de concep¢fes das
pessoas e pelas suas estruturas de conhecimento pré-
existentes.

As aprendizagens sdo processos marcadamente
sociais e, como tal, o que se aprende é determinado
social e culturalmente. As interaccfes sociais apoiam
o0 desenvolvimento das competéncias cognitivas.

A metacognicéo, o autocontrolo e a auto-regulagéo
das competéncias sdo indispensdveis para ©
desenvolvimento do pensamento inteligente.

Ha um isomorfismo entre os testes e a aprendizagem.
Ou seja, num certo sentido, os testes confundem-se
com a aprendizagem e vice-versa.
A motivacdo é determinada externamente e, tanto
quanto possivel, deve basear-se no reforgo positivo de
muitos pequenos passos.

Fonte: Aptadado de N6voa (2008, pp.26-27).

Novas aprendizagens sdo determinadas pelos
conhecimentos prévios e pelas perspectivas culturais
que se sustentam.

1.11.2. Teoria da Avaliacao

E facto que o conceito de avaliago € fruto de uma evolugio do pensamento filosofico sobre
0 proprio campo da avaliacdo, sendo que a teorizacdo filoséfica anterior expds as grandes
influéncias deste processo que continua observando um dinamismo evolutivo compreensivel no
contexto da producéo cientifica versus expetactiva da sociedade. Assim, 0 presente ponto sobre a
Teoria da Avaliagdo pretende descrever o quadro tedrico sobre o qual a avaliagdo opera e, neste
contexto, a literatura informa de modo unanime sobre duas grandes teorias, designadamente, (i) a
Teoria Classica dos Testes (TCT) e (ii) Teoria de Resposta ao Item (TRI) que, por sua vez,
compdem a Psicometria Moderna enquanto suas vertentes ou modelos (Pasquali, 2009a; Pasquali,
2009b).

E importante notar que a Psicometria é um ramo da Psicologia que se dedica & medic&o
(cariz quantitativo) do comportamento do organismo por meio de processos mentais, explicando o
sentido das respostas dadas por sujeitos no contexto de uma avaliacdo (Pasquali, 2009a). Segundo
Mufiz (2018), ela engloba cinco dominios especificos de actuacdo, nomeadamente, (i) Teoria da

Medicdo; (ii) Teoria dos Testes; (iii) Escalas Psicoldgicas; (iv) Escalas Psicofisicas e; (v) Técnicas
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Multivariadas, sendo que para este trabalho, seré explorado o dominio da Teoria dos Testes que
acomoda o debate sobre as Teorias da Avaliacdo, referidas anteriormente, mas exploradas com

mais detalhe adiante.

1.11.2.1. Teoria Classica dos Testes (TCT)

A génese da Psicometria incorpora um incontornavel cariz quantitativo, que se reporta a
Teoria da Medida que Pascuali (2009b) explora ao detalhe. Com esta introducédo, importa referir
que a TCT terd tido a sua incepcdo nos trabalhos de Carl Spearman e foi posteriormente
axiomatizada por Harold Gulliksen no final da década de 40 (Pasquali, 2009a). Segundo Pasquali

(1997, cit. em Santos, 2008, p.3), esta Teoria concebe os testes como sendo:

Conjunto de estimulos comportamentais cuja qualidade é definida em termos de um
critério, que por sua vez, € representado por comportamentos presentes ou futuros.
(Pasquali (1997, cit. em Santos, 2008, p.3).

Sob esta concepc¢do, a TCT visa entdo explicar o resultado final obtido no final do teste,
isto €, “o resultado final obtido por uma pessoa num teste” (Sartes & Souza-Formigoni, 2013,
p.242), sendo que ai reside exactamente a sua preocupac¢do com a qualidade do instrumento usado

para captar o resultado dos testes.

1.11.2.2. Teoria de Resposta ao Item (TRI)

A TRI surgiu para complementar a TCT (Sousa & Braga, 2020), diante das suas
deficiéncias e limitacGes, nomeadamente, a sua dependéncia a amostra significativa (Sartes &
Souza-Formigoni, 2013) e foi inicialmente concebida por Frederick M. Lord e G. Rasch, sendo que
foi posteriormente cunhada por Frederick M. Lord e A. Birnbaum, no inicio da década de 50
(Pasquali, 2009a).

Diferentemente da TCT, a preocupacdo da TRI é com a qualidade dos itens (perguntas),
permitindo, posteriormente, a constru¢do de bancos de itens validos (perguntas de testes) para

aplicacdo e medicdo do estado, neste caso, da aprendizagem. Na realidade, esta teoria tem como

76



proposito aprimorar a avaliacdo, fazendo uso de uma nova proposta de analise, com base na
qualidade dos itens e utilizacdo de ferramentas tecnoldgicas para o efeito (Sartes & Souza-
Formigoni, 2013).

1.11.3. Enfoques da Avaliacéo

Platonicamente, o fundamento filoséfico confere respaldo ao pensamento tedrico sobre uma
determinada ideia ou realidade inteligivel que, posteriormente, se poderd materializar ou ndo, em
realidade sensivel (Mora, 1991). Esta m&xima Platonica proporciona um espaco no qual se reflecte
sobre as varias perspectivas ou enfoques da avaliagdo, nomeadamente, suas caracteristicas
filosoficas e contradicdes, revelando assim a complexidade do campo que € a avaliagdo. Para este
efeito, Sobrinho (2003), propde cinco enfoques distintos no estudo da avaliacdo, designadamente,
(1) Modelos de House; (ii) Classificagdo de De Ketele; (iii) Paradigmas de Guba e Lincoln; (iv)

Enfoques de MacDonald e; (v) Classificacdo Metodologica da Avaliacdo de Rasco.

1.11.3.1. Modelos de House

Segundo House (1994, cit. em Sobrinho, 2003, p.29), o campo da avaliacdo é agrupado em
sete modelos, nomeadamente, (i) Analise de Sistema; (ii) Objectivos Comportamentais; (iii)
Decisdo; (iv) Sem Obijectivos Definidos; (v) Critica de Arte; (vi) Revisdo Profissional e; (vii)

Estudo de Caso ou Negociacao.

i.  Anélise de Sistema

Este enfoque é aquele que se dedica @ medicdo dos resultados, atribuindo pontuacdo ao
desempenho dos alunos nos testes realizados, portanto, € objectivo e recorre essencialmente a
dados quantitativos, técnicas estatisticas e analises correlacionais. E regularmente utilizada por
legisladores, entidades governamentais, para posteriormente inspirar a definicdo de politicas e a
subsequente distribuicdo racional e eficiente de recursos financeiros a educagéo que, alias, é o foco
deste trabalho de pesquisa no seu sentido mais amplo, isto €, os resultados dos exames nacionais

como indicadores para a avaliagdo do sistema de educagé&o.
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ii.  Objectivos Comportamentais
A aplicacdo dos Objectivos Educacionais definidos por Bloom neste enfoque, permite que
a avaliacdo se preocupe com o grau de cumprimento de metas estabelecidas, como se hipoteses de

pesquisa se tratasse.

iii.  Deciséo
Com a avaliacédo pretende-se, entre outros, tomar decisdes em relacdo a oferta formativa e
educativa, cabendo a este enfoque, as pesquisas de opinido dos actores principais do acto educativo,

como fonte privilegiada para tomada de decisé&o.

iv.  Sem Objectivos Definidos
A fim de evitar o efeito redutivo que a avaliagdo por objectivos provoca, esta proposta
coloca o seu foco nos resultados e sua difusdo junto dos beneficiarios da escola, portanto, alunos e

familias.

v.  Critica de Arte
Com cunho qualitativo, a principal inquietacdo deste enfoque é com as percepg¢des dos

destinatarios da informacdo colectada pelos avaliadores.

vi.  Revisao Profissional
Ligada a avaliacdo de qualidade, fundamentalmente, este enfoque dedica-se a avaliagdo
institucional, segundo um padrdo de critérios estabelecidos previamente por uma autoridade

institucional, iniciando, porém, por um exercicio de auto-avaliac&o.

vii.  Estudo de Caso ou Negociagéo

Este ultimo enfoque aqui retratado, tem uma forte inspiracédo construtivista, posteriormente
usada na concepcao dos ciclos de aprendizagem, de que se falard mais adiante. De linha qualitativa,
com recurso a entrevistas, este enfoque abre um espaco dialéctico e negocial com os alunos e outros
actores proximos do processo de ensino e aprendizagem, percebendo as suas preocupagdes e

acomodando o pluralismo de valores ai existentes.
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1.11.3.2. Classificacdo de De Ketele

O autor De Ketele (cit. em Sobrinho, 2003, pp.35-37) propde uma classificacdo da
avaliacdo que consiste em onze paradigmas, designadamente, (i) Intuicdo Pragmatica; (ii)
Docimoldgico; (iii) Socioldgico; (iv) Avaliacdo Centrada nos Objectivos; (v) Avaliagdo Formativa
no Ensino Diferenciado; (vi) A Servigo da Deciséo; (vii) Avaliagdo Centrada no Consumidor; (viii)

Avaliacdo Centrada no Cliente; (ix) Econdmico; (x) Processo de Regulacéo.

i.  Paradigma de Intuicdo Pragmatica
E inerentemente sumativa com uma funcéo de gestdo social, pois colecta informagcéo Util
junto as familias e a comunidade em geral. Este enfoque roga a dimensdo sumativa caracteristica

dos exames nacionais que subsidia a analise feita neste trabalho de pesquisa, mais adiante.

ii.  Paradigma Sociol6gico
A partir da avaliacdo, é possivel também perceber-se diferencas de cariz social, ou seja,

desigualdades sociais, dentro da escola.

iii. Paradigma da Avaliacdo Centrada nos Objectivos
Considera objectivos previamente estabelecidos para entdo avaliar, por via de unidade de

medida, a situacdo real e aquela definida pelos objectivos.

iv. Paradigma da Avaliacdo Formativa no Ensino Diferenciado
Com um teor claramente subjectivo e dialéctico, este enfoque preocupa-se em respeitar as

diferencas e ritmos de cada um dos alunos, regulando ou personalizando as aprendizagens.

v. Paradigma a Servico da Decisao
Para além de medir o desempenho dos alunos, ha neste enfoque, um proposito de proceder
a uma avaliacdo global, facultando instrumentos para posterior julgamento dos resultados da

aprendizagem.
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vi. Paradigma da Avaliagdo Centrada no Consumidor
De modo muito particular, este enfoque dedica-se a produzir informacéo de valor exclusivo

para professores e alunos, apenas.

vii. Paradigma da Avaliacdo Centrada no Cliente
Inspirado no paradigma anterior, neste caso, as informacdes objectiva e subjectiva
colectadas por via da avaliacdo, sdo Uteis para todos os actores do processo de ensino e

aprendizagem.

viii.  Paradigma Economico
Caracteristico do seu espago conceptual, este enfoque tem a preocupagdo com a progressao
dos alunos no sistema e sua fluidez, bem como com as questdes associadas a equidade e

desigualdades sociais entre os alunos.

IX. Paradigma da Avaliacdo como Processo de Regulacgéo

Pretendendo acomodar as contribuicdes de todos os modelos de avaliagéo, este enfoque
agrupa-os em (i) avaliacdo formativa e sumativa; (ii) avaliacdo centrada no processo e nos
produtos; (iii) avaliacdo formalista e naturalista; (iv) avaliagdo estrutural e conjuntural e; (v)

avaliacdo objectiva e subjectiva.

1.11.3.3. Paradigmas de Guba e Lincoln

Estes autores, que alias inspiram o tépico sobre a periodizacdo, também oferecem uma
classificacdo muito particular, pois € a extensdo do pensamento de De Ketele, citado anteriormente.
Com efeito, Guba e Lincol (cit. Sobrinho, 2003, pp.37-38) propde dois paradigmas,

designadamente, (i) Racionalista e (ii) Naturalista.
I.  Paradigma Racionalista

De inspiracdo positivista, este enfoque usa essencialmente métodos quantitativos de

medicdo dos resultados de avaliagdo, na qual o avaliador assume uma postura isenta e
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independente, pelo caréacter externo que Ihe é requerido, procurando estabelecer generalizaces

distantes do contexto, enquanto se tenta 0 agrupamento das convergéncias.

ii.  Paradigma Naturalista
Com uma tonica qualitativa, este enfoque busca hipoteses no contexto, enquanto se dedica

a entender as diferencas.

1.11.3.4. Enfoques de MacDonald
O autor Sobrinho (2003, p.38) cita MacDonald resgatando a sua proposta classificatoria
que incorpora dois enfoques, nomeadamente, (i) Técnico-Burocratico e (ii) Participativo, como

descrito mais amplamente no Quadro 11.

I. Enfoque Técnico-Burocréatico

Para este enfoque, a fonte privilegiada de informacdo governamental séo as entidades
administrativas escolares, sendo que a avaliacdo realizada com recurso a métodos quantitativos e
testes objectivos, é centralizada, denotando logo que o papel do avaliador é essencialmente
controlador. Nota-se aqui uma preocupacdo com a eficiéncia do sistema, estabelecendo uma
relacdo com a prestacdo de contas do sector de educacdo a sociedade, que é exactamente a

expetactiva que se tem diante dos exames nacionais.

ii. Enfoque Participativo

Com uma caracteristica mais aberta, este enfoque é dependente da pesquisa realizada em
instituicbes de pesquisa, como universidades e, naturalmente, os dados, que podem ser
quantitativos e/ou qualitativos, sdo entdo propriedade da comunidade a quem é dirigida, com o

intuito de também prestar contas a sociedade.
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Quadro 11. Distincdo de Enfoques da Avaliacdo Técnico-Burocratica e Participativa.

Enfoque da avaliacdo Técnico-burocratica Participativa
Fonte de valores Autoridades administrativas Comunidade universitéria
Destinatario Agéncias/Governos Universidade
Papel do avaliador Controlador Educador
Técnica de apresentacdo de dados Criveis as autoridades Acessiveis a todos
Propriedade da avaliacdo Administracdo Central Comunidade

. Eficiéncia, utilidade, Participacdo, democracia,
Conceitos-chave L x

competividade cooperacao

Controlar, hierarquizar,

instrumentalizar a distribuicdo de Conhecer a instituigdo, melhorar a

Obijectivos . qualidade, prestar contas a
recursos, credenciamento, .
« sociedade
prestagdo de contas
Métodos e instrumentos Quantitativos, testes objectivos Qualitativos e quantitativos,

combinados

Fonte: MacDonald (1993, cit. em Sobrinho, 2003, p.38).

1.11.3.5. Classificacdo Metodologica da Avaliacdo de Rasco
Tal como as duas Ultimas propostas sintetizadas anteriormente, Rasco (cit. em Sobrinho,

2003, pp.41-42) sugere dois enfoques, especificamente, (i) Experimental e (ii) Transacional.

I. Enfoque Experimental
Baseando-se no método cientifico, este enfoque defende que os programas de ensino devem

ser sujeitos a uma avaliacéo a sua efectividade, por via de instrumentos psicométricos.

ii.  Enfoque Transacional
De caracter mais holistico, o presente enfoque abre-se as influéncias do processo, das

dindmicas de interaccdo, a negociacéo e participagdo, portanto, construtivista.

A apresentacdo destes enfoques, permite perceber que o conceito de avaliacdo educacional
foi profundamente influenciado pelas teorias filoséficas ja apresentadas, demonstrando que, do
ponto de vista filosofico, o conceito de avaliacdo gravita essencialmente entre a perspectiva

empirico-positivista e a perspectiva construtivista, suas principais influéncias filosoficas.
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1.11.4. Evolugéo do Conceito de Avaliacdo Educacional

A avaliacdo, segundo Vial (2001, cit. em Sobrinho, 2003, p.149), pode ser interpretada
etimologicamente como ratio que é avaliar objectivamente e pathos que entende avaliar como
acompanhar, cumprir, amar. Enquanto conceito, consiste em julgar, comparar, avaliar, fazendo
parte do quotidiano das escolhas da vida humana (Chueiri, 2008), sendo parte integrante do
contexto politico humano, visto que este esta envolto a jogos de interesses contraditérios (Sobrinho,
2003).

A natureza ubiqua da disciplina da avaliacdo, leva-lhe a estar associada a outros campos
aplicados, denominados por Scriven (1994) como Big Six, ao referir-se (i) a avaliagdo de programa,
(ii) avaliacéo de pessoal, (iii) avaliacdo de desempenho, (iv) avaliacdo de produto, (v) avaliacéo de
proposta e (vi) avaliacdo de politica, com areas de aplicacdo diversas. Entretanto, estas nocdes de
avaliacdo no contexto social quotidiano, sdo diferentes, pois sdo assistematicas, enquanto que a que
ocorre no contexto educacional, é sistematizada, deliberada, permeada de complexidade
(Vasconcellos, 2009, cit. em Carminatti & Borges, 2012, p.165).

Na opinido de Lesne (1984, cit. em Rodrigues, 1999, p.25), avaliar € confrontar dados de
facto, portanto, o real, também chamado de referido, com o desejado, o0 esperado, o ideal, também

chamado de referente (vide figura a seguir).

Figura 8. Praticas sociais de avaliacéo.

Operagao de produgéo do
juizo de valor

Préticas de construgdo do Referente
referente (meio de trabalho)
Praticas sociais de avaliagdo
(Processo de Avaliagao)
Referido

Praticas de construgdo do

referido (objecto de trabalho)

Juizo de valor
(resultado)

Fonte: Lesne (1984, cit. em Rodrigues, 1999, p.26).
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Com efeito, Péchenart (1977, cit. em Rodrigues, 1999, p.26) assume que a avaliagdo é um
juizo de realidade, acerca do referido e, simultaneamente, um juizo de valor, em relacdo ao
referente, permitindo posteriormente, a realizacdo de juizos sobre a eficécia, sucesso, qualidade e
mérito.

Ademais, no entender de De Ketele e Roegiers (1991, cit. em Rodrigues, 1999, p.31), o
processo de avaliacdo, descrito na figura a seguir, deverad ser uma actividade mais abrangente,
incorporando investigacao, recolha de informac&o, medicdo e controlo, como bases para sustentar

a tomada de deciséo.

Figura 9. Processo de avaliacéo.

Natureza das decisdes a tomar

Determinar objectivos pertinentes

Determinar critérios operacionais e indicadores

Determinar as informagdes a recolher e a estratégia aproriada

Recolha de informagao e codificagdo

MEDIDA

RECOLHA DE INFORMACAO

CONTROLO Confrontar a informagao com critérios

AVALIACAO Formular um juizo de valor

TOMAR UMA DECISAO

Fonte: De Ketele e Roegiers (1991).

Varios autores propuseram ao longo do tempo, defini¢cGes ao conceito de avalia¢do, como
captou Sant”Anna (1999, pp.28-29), destacando a énfase atribuida ao desempenho dos alunos, em
detrimento da escola, do ambiente e demais actores do processo educativo. Eis o levantamento
feito:
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A avaliagdo educativa é um processo complexo, que comeca com a formulagédo de
objectivos e requer a elaboracdo de meios para obter evidéncia de resultados,
interpretacdo dos resultados para saber em que medida foram os objetivos

alcancados e formulacdo de um juizo de valor. (Sarabbi, 1971, s/p).

A avaliacgdo é essencialmente um processo centralizado em valores. (Firme, 1976,
p.17).

O crescimento profissional do professor depende de sua habilidade em garantir
evidéncias de avaliacdo, informacdes e materiais, a fim de constantemente melhorar
seu ensino e a aprendizagem do aluno. Ainda, a avaliagcdo pode servir como meio
de controle de qualidade, para assegurar que cada ciclo novo de ensino-
aprendizagem alcance resultados tdo bons ou melhores que os anteriores. (Bloom,
Hasting, Madaus, s/d).

Avaliacdo em educagdo significa descrever algo em termos de atributos
seleccionados e julgar o grau de aceitabilidade do que foi descrito. O algo, que deve
ser descrito e julgado, pode ser qualquer aspecto educacional, mas €, tipicamente:
(@) um programa escolar, (b) um procedimento curricular ou (c) o comportamento

de um individuo ou de um grupo. (Thorndike & Hagen, 1960, s/p).

Avaliacdo significa atribuir um valor a uma dimensdo mensuravel do
comportamento em relacdo a um padrdo de natureza social ou cientifica. (Bradfield
& Moredock, 1963, s/p).

Avaliacdo € o processo de delinear, obter e fornecer informacoes Uteis para julgar

decisOes alternativas. (Silva, 1977, p.7).

E um processo continuo, sistematico, compreensivo, comparativo, cumulativo,

informativo e global, que permite avaliar o conhecimento do aluno. (Marques, 1976,

s/p).
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Avaliacdo é a colecta sistemética de dados, por meio da qual se determinam as
mudancas de comportamento do aluno e em que medida estas mudancgas ocorrem.
(Bloom et al, s/d).

Depois deste levantamento, a propria autora Sant”Anna (1999), propde uma definicao que,
segundo ela, mais englobante, pois remete a responsabilidade aos demais actores do processo
educativo, ao invés do aluno, anteriormente visto como Unico responsével pelo seu desempenho e

esta a definicdo que o presente trabalho adopta.

Avaliacéo € um processo pelo qual se procura identificar, aferir, investigar e analisar
as modifica¢Ges do comportamento e rendimento do aluno, do educador, do sistema,
confirmando se a constru¢cdo do conhecimento se processou, ou Seja, seja este

tedrico ou pratico. (Sant”Anna, 1999, pp.31-32).

Chamando a si 0os demais actores do processo educativo, resgata-se, a partir desta defini¢do
(que é a adoptada por este trabalho), a esséncia construtiva deste processo gregario, relevando o
estatuto epistemoldgico da avaliacdo para a aferi¢do do estado da educacdo, enquanto sistema, isto
é, Doxologia que, segundo Landsheere, é “o estudo sistematico do papel que a avaliacdo
desempenha na educagdo escolar” (Landsheere, 1976, p.13).

No contexto escolar, a concepcdo de avaliagdo foi evoluindo - mesmo considerando que
aquela destinada aos alunos tenha sido a primeira a ser desenvolvida (Rodrigues, 1999) - ajustando-
se a cada tendéncia pedagdgica de cada momento historico e, consequentemente, ao seu respectivo
modelo pedagogico. Entretanto, ainda assim, a criacdo dum quadro tedrico para o campo da
avaliagdo, € ainda timida, embora se considere pertinente (Fernandes, 2008).

Com efeito, a conceptualizacdo, e consequentemente, a periodizacao da avaliacdo escolar
ndo tem sido consensual, pelo que se apresenta neste trabalho, cinco propostas de cinco autores
distintos, designadamente, de Guba e Lincoln (1989), de Luckesi (2003), de Sobrinho (2003), de
Figari (2007) e de Dias Alcaraz (2007), em fung&o da literatura disponivel e acessivel, mas também
porque convergem nos aspectos essenciais desta breve caracterizagdo temporal e conceptual da

avaliagdo.
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Para Guba e Lincoln (1989), a avaliacdo, enquanto campo de estudo, registou momentos de
desenvolvimento conceptual sobre a avaliacdo, a que os autores chamaram de geracdes. Com
efeito, na primeira geracgdo, a avaliagdo foi interpretada como medida, uma vez que o foco era
exactamente a medi¢do da aprendizagem dos estudantes, muito inspirada pelo surgimento da
Psicometria e da gestdo cientifica do trabalho (do Taylorismo), traduzindo-se na elaboracéo de
testes de inteligéncia (por exemplo, o Quociente de Inteligéncia), entre outros instrumentos que,
segundo Hildreth (1945, cit. em Nogueira, 2012), perfaziam cerca de trés mil e quinhentos testes
diferentes, ja naquela altura, portanto, entre os anos 1900 e 1930 (Cowin, 1996).

Segundo este mesmo autor, esta geracdo via a avaliacdo dirigida aos individuos e nédo a
colectividade, culminando com a medicdo de atributos de cada aluno, deixando por avaliar os
outros elementos ndo-humanos do processo educativo. De acordo com esta perspectiva, a fungdo
do avaliador era a de um especialista em medic&o da eficacia (Lai, 1991).

A segunda geracdo terd ocorrido entre 1930 e 1950, segundo Cowin (1996) e surge em
resposta a uma lacuna deixada pela primeira, designadamente, a limitagdo em ndo avaliar “outros
aspectos do sistema educativo, nomeadamente, os curriculos” (Guba & Lincoln, 1989). Na
esséncia, esta perspectiva de avalia¢do via a avaliacdo como descri¢do (Gaspar & Rold&o, 2007) e
mudou o seu foco a avaliacdo do programa de ensino, estratégias e escolas, portanto, aos aspectos
ndo-humanos, muito inspirados pelo trabalho de Ralph Tyler, de quem se falara mais adiante. Em
suma, o papel do avaliador passa a ser de descritor, sendo que 0 objectivo era essencialmente a
avaliagdo formativa (Lai, 1991).

A terceira geracdo vigorou entre os anos 1960 e 1970, segundo Cowin (1996) e a avaliacdo
passa a ser interpretada como juizo de valor (Gaspar & Rolddo, 2007), no sentido em que esta
deveria formular juizos de valor e mérito acerca dos objectivos da avaliacdo (Nogueira, 2012), para
além da avaliacdo do desempenho, exigindo, portanto, uma definicdo de padrdes claros sobre os
quais os juizos deviam ser feitos.

Pois bem, se por um lado, se consegue perceber a evolucdo da conceptualizacdo sobre a
avaliacdo, por outro, compreende-se que este processo evolutivo € acompanhado da critica que,
alias, vai dando a luz a um pensamento sempre remodelado. Com efeito, as trés perspectivas
anteriores apresentaram limitacdes que, segundo Guba & Lincoln (1989) e Lai (1991),
necessitaram de ser ultrapassadas, nomeadamente, a tendéncia para o managerialismo, a

impossibilidade de valorizar o pluralismo e a excessiva dependéncia no método cientifico.
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Assim, com a quarta proposta propde-se entender a avaliagdo como resultado de um
processo de negociacgdo e construcao colectiva, a que Gaspar e Roldao (2007) chamam de avaliacdo
como negociacdo e construcdo ou avaliacdo construtivista receptiva, segundo Guba e Lincoln
(1989) E receptiva no sentido em que a identificacio da informacao a recolher devera ser definida,
negociada pelos actores do processo educativo, permitindo uma construgéo consensual. Segundo
esta perspectiva, o papel do avaliador resume-se a analista de dados, ilustrador, historiador,
mediador, colaborador, aprendente, professor e, por fim, agente de mudanca (Lai, 1991).

Embora se perceba os beneficios da democratizacdo consensual do processo de avaliacao,
segundo esta perspectiva, nota-se um receio de um possivel deslocamento do poder de decisdo do
avaliador a audiéncia, sendo que é recomendavel que as relacbes de poder ndo se extingam a
pretexto da difusdo e envolvimento alargados (Rodrigues, 1999).

O autor Luckesi (2003) apresenta uma segunda proposta de evolu¢do conceptual da
avaliagdo (vide o resumo no Quadro 15) segundo a qual, historicamente, a avaliacdo a partir de
exames, tera tido a sua génese antes de Cristo, durante as dinastias imperiais chinesas, sendo que
0s autores divergem quanto ao momento aproximado, designadamente, cerca de 3000 a.C.,
segundo Chueiri (2008) ou, como sugere Hill (2013), durante a dinastia Han que vigorou de 206
a.C.a220d.C.

Consegue-se concluir que o significado de avaliacdo efectivamente evoluiu ao longo dos
tempos, sendo de destacar alguns marcos importantes na optica de Luckesi (2003), nomeadamente,
durante (i) a pedagogia tradicional, (ii) a pedagogia nova e (iii) pedagogia tecnicista.

No contexto da concepc¢do tradicional, presente na pedagogia Platdénica, Humanista,
Comeniana, Kantiana, Hegeliana, até ao final do Século X1X d.C. como Saviani (2007) e outros
autores referidos antes mencionam, adoptou-se como funcéo da escola, a preparacao do individuo
para 0 desempenho de papéis sociais, conformando-se, portanto, as normas pre-definidas pela
sociedade em que se encontra inserido, numa clara referéncia ao texto anterior sobre os paradigmas
educacionais resultantes da escolha do paradigma socio-cultural.

Ora, 0 objectivo principal da pedagogia tradicional é essencialmente a transmissao de
conhecimentos (Meksenas, 2011), sendo que a funcdo do aluno é a de assimilar, em siléncio,
conhecimentos associados a cultura e a ciéncia, a fim de estar apto ao desenvolvimento de funcGes
Uteis & sociedade, assumindo aqui a sua posi¢ao. Segundo Luckesi (2003, cit. em Chueiri, 2008,

p.55), esta concepcdo pedagogica interpreta a avaliacdo como examinacao e vice-versa, Util para a
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classificacdo, certificagdo de conhecimentos e, num cenario desejavel, no entender de Luckesi
(2005), também util para o diagnostico como recurso de acompanhamento e reorientacdo da
aprendizagem.

Um segundo momento conceptual tera sido no inicio do Século XX d.C., no qual a
avaliacdo passa a ser vista como processo de medigdo de competéncias, habilidades e aptiddes,
com forte contribuicéo da Psicologia, criando o ambiente para o surgimento dos testes psicologicos,
como por exemplo, o teste de inteligéncia por Binet e Simon em 1905.

Portanto, a partir desta assumpcéo, inspirada pela corrente positivista (Chueiri, 2008),
avaliar era essencialmente medir, a partir de testes de verificagdo, mensuracao e quantificacdo de
resultados (Sobrinho, 2003), a partir do qual o autor Caldeira se serve para concluir que a avaliacao
tem por objectivo “comprovar o rendimento do aluno com base nos objetivos (comportamentos)
pré-definidos e, desse modo, a avaliacdo € reduzida a medida e separa 0 processo de ensino de seu
resultado” (Caldeira, 2000, cit. Chueiri, 2008, p.56). Entretanto, esta perspectiva, segundo Chueiri
(2008), requer que o instrumento de avaliagédo (teste ou prova) se revista de infalibilidade, ao
mesmo tempo que descura a subjectividade caracteristica no processo avaliativo.

A terceira perspectiva conceptual é a quantitativa e é a que mais tradicdo tem na escola,
designadamente, a avaliacdo para classificar o desempenho do aluno, hierarquizando e comparando
os alunos em funcdo dos resultados obtidos nas avaliacbes, numa dialética constante entre as
funcbes formativa e sumativa da avaliacdo, abordadas ao detalhe mais adiante.

Na quarta perspectiva, segundo Luckesi (2003), a avaliagdo é aquela que se contraple as
perspectivas anteriores, designadamente, tecnicista e quantitativa, na medida em que se propde a
avaliar o aluno qualitativamente, exactamente pelo facto de se ter concluido que as avaliagdes
padronizadas ndo captam toda a informacdo sobre o processo de ensino e aprendizagem,
valorizando os processos educativos do que o produto final avaliavel (Saul, 1988, cit. em Chueiri,
2008, p.58; Schuwirth, L. W. T. & Vleuten, 2006), provocando entdo uma ruptura a primazia do
elemento quantitativo (Esteban, 2003, cit. em Chueiri, 2008, p.59).
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Quadro 12. Periodizacdo das Concepcdes de Avaliacdo, segundo Luckesi.

Concepcao Pedagdgica Descricao Periodo
Tradicional Exame € sindnimo de avaliagdo 3.000A.C. -
Examinar para Avaliar ¢ 1.800 D.C.
Tecnicista . . Século XX -
. . Exame como processo/instrumento de medida ]
Avaliar para Medir inicio
Quantitativa Exame é um processo de classificacdo do ,
. o X Y Século XX
Avaliar para Classificar ou Regular desempenho, por via da avaliagdo
Avaliar para Qualificar Exame como avalia¢do qualitativa do processo de Década de 60

ensino-aprendizagem

Fonte: Luckesi (2003).

A terceira proposta é de Sobrinho (2003) e serve-se dos trabalhos desenvolvidos por
Stufflebeam e Shinkfield em 1987, no campo da avaliagdo, propondo cinco momentos distintos,
tendo como principal referéncia, Ralph Tyler, considerado como Pai da Avaliacdo Educativa e
fundador da avaliagdo do curriculo. Com efeito, no primeiro periodo da avaliacdo, apelidado de
Pré-Tyler, dos ultimos anos do século XI1X d.C. as primeiras trés décadas do século XX d.C.,
entendia-se a avaliacdo como medigdo, com grande influéncia da Psicologia, concretamente da
Psicometria, que privilegiava, entre outros instrumentos técnicos, os testes, as provas, 0S exames e
respectivas escalas classificatdrias.

Aqui, segundo Sobrinho (2003), a avaliagdo era essencialmente usada para verificar,
mensurar e quantificar o conhecimento apreendido pelos alunos. Esta proposta, contudo, via a
avaliacdo da aprendizagem, a partir da Psicologia, como método infalivel de medicdo do
rendimento escolar, ignorando dimens@es importantes, nomeadamente, as emocdes e valores, ou
seja, o curriculo no seu sentido mais pleno.

O segundo periodo, segundo Sobrinho (2003), é especialmente marcado pelo cunho, uso e
aplicacdo da expressdo Avaliacdo Educacional. Neste novo periodo, a avaliagdo preocupa-se com
0s objectivos educacionais, ou seja, com a gestdo cientifica e com o desenvolvimento curricular
dos objectivos definidos pelo curriculo, traduzidos a partir do comportamento dos estudantes.
Segundo Tyler (1949), a avaliacdo € uma importante operacdo do desenvolvimento curricular, pois
permite aferir em que extensdo os objectivos educacionais sao atingidos pelo curriculo, isto €, a

determinacéo do grau a partir do qual as mudancas de comportamento realmente acontecem.

90



Assim, percebe-se que a avaliacdo permite servir como instrumento de regulacdo do
conhecimento e do seu impacto no comportamento, mas também das sanc¢Bes ou prémios a atribuir,
em funcdo dos resultados, ou seja, permite que se realize a anélise de coincidéncias e discrepancias
entre o definido pelo curriculo e o efectivamente cumprido (Sobrinho, 2003).

Ora, esta perspectiva de avaliagdo levou com que a descricdo de padrdes devidamente
estabelecidos sobre o sucesso ou fracasso, também referida como a pedagogia dos objectivos,
passasse a ser 0 seu elemento principal, com forte inspiracéo utilitarista, abrindo espaco a ideia de
eficiéncia, que marca o inicio do terceiro periodo, visto a seguir.

No terceiro periodo, também chamado por Sobrinho de “Geragdo de 1946 a 1957~
(Sobrinho, 2003, p.21), ou era da inocéncia, a avaliacdo passa a ser vista como elemento
privilegiado para o diagndstico quantitativo da rentabilidade e eficiéncia da escola e dos seus
processos pedagdgicos e administrativos, ou seja, controlo do sistema, incorporando indicadores
sobre leituras do tempo para execucdo de tarefas e exercicios, percentagem de sucesso na
escolarizagdo e numero de aprovados nas varias classes e niveis (Sacristan, 2002). Segundo este
autor, este conceito de eficiéncia educacional importado ao Taylorismo, é actualmente usado por
entidades governamentais e ndo sO, exactamente por permitir o controlo, a regulagdo e a
classificacdo, servindo-se daqueles indicadores, mas também dos resultados dos exames para esse
efeito, orientando, por fim, as reformas educacionais que se pretendiam realizar.

O quarto periodo, chamado de Realismo decorre de 1958 a 1972, foi altamente marcado
pela influéncia norte-americana, segundo a qual a avaliacdo seria parte obrigatoria da educacéo,
com as devidas implicacBes, nomeadamente, a prestacdo de contas e sua relacdo com o
financiamento publico (Sobrinho, 2003).

Para este autor (Sobrinho, 2003), esta perspectiva de avaliacdo era mais abrangente, nao
necessariamente mais holistica, pois abrangia a avaliagdo aos alunos, mas também provia
indicadores de avaliacdo sobre os professores, as escolas, os conteddos, as metodologias usadas,
bem como as estratégias de ensino, pretendendo também incluir dimensdes qualitativas, que antes
eram subvertidas pela efervescéncia dos nimeros.

O Relatorio Coleman, com setecentas e trinta e sete paginas, elaborado em 1966 nos
Estados Unidos da América (Coleman et al., 1966), eventualmente concorre para ser um dos
documentos de referéncia mais citados no campo da pesquisa sobre politicas educacionais,

essencialmente porque associa os resultados da aprendizagem (dos testes de Matematica e Leitura),
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como elementos de referéncia no estudo sobre os factores de desempenho nas escolas americanas,
embora também traga outras revelagbes importantes, como a necessidade de se considerar o
impacto que os factores externos ao meio escolar tém sobre o desempenho escolar (Hanushek,
2016).

O quinto periodo é visto como o0 mais consistente do ponto de vista tedrico, também
chamado de periodo do Profissionalismo ou da Profissionalizacdo da Avaliacao e tem inicio a partir
de 1973 (Sobrinho, 2003). Neste periodo, segundo Sobrinho (2003, p.23), gracas a forte
contribuicdo cientifica no campo de estudos sobre a avaliagdo educacional, o foco da avaliacao
transitou dos objectivos, isto €, do mero diagndstico, para o processo de tomada de decisdo,
exigindo mais dos anteriores instrumentos de mensuracdo desenhados na década de 60, para
fundamentar opgdes de decisdo politica — avaliagdo como julgamento de valor, ou seja, da valia ou
mérito de um objecto, por exemplo, um programa, um projecto ou material de ensino.
Diferentemente da anterior abordagem, neste estagio, a avaliacdo passa a ter uma funcéo activa e
holistica, ou seja, para além da simples descri¢cdo de resultados, a avaliagdo também se importa
com as entradas (os inputs’®), com os contextos, os processos, as condicdes de producdo e os
elementos finais, isto é, com o processo como um todo, a fim de garantir, para além da eficiéncia
educacional, a eficacia educacional.

O salto qualitativo que se da neste periodo aprimorou a funcdo de controlo do sistema que
a avaliacdo adquiriu a partir de indicadores quantitativos (essencialmente sobre eficiéncia
educacional), agregando-lhe componentes de analise qualitativa (sobre a eficicia educacional),
melhorando o controlo de qualidade (Almeida, 1997, cit. em Sobrinho, 2003, p.25). Com efeito, o
foco da avaliacédo é efectivamente a aprendizagem, logo, a avaliacdo passa a ser vista como parte
importante do processo (avalia¢do formativa) e ndo somente no fim deste (avaliacdo sumativa).

Tendo acompanhado a evolucdo conceptual da avaliagdo, Figari (2007 cit. em Nogueira
(2012, p.62), propde uma quarta periodizacdo contendo duas correntes conceptuais e, neste caso
concreto, agregadoras, sobre a avaliacdo, designadamente, os fundamentais e os renovadores. Com
efeito, a corrente fundadora que se estende de 1960 a 1980, a avaliacdo é vista como (i) medida,
fazendo-se valer da Psicologia, concretamente, da Psicometria, da Docimologia e (ii) avaliacdo

com o foco nos objectivos educacionais. E importante notar que, neste periodo, houve também uma

15 Os inputs para o sistema educacional sdo amplamente tratados na reflexdo sobre os Inputs, por Hanushek (2009,
p.294; 2016, p.24).
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agregacdo de outras perspectivas, nomeadamente, diagnostica, quer formativa, quer sumativa. A
corrente renovadora, por seu turno, agrega as teorias cognitivas da avaliacéo e as contribui¢des das
tecnologias informaticas.

Em jeito de critica aos antecessores, Figari (2007, cit. em Nogueira, 2012, p.64) informa
gue ndo terdo existido etapas distintas como por exemplo Luckesi (2003) e Sobrinho (2003)
descreveram, uma vez que a medida que as varias perspectivas foram surgindo ao longo do tempo,
elas préprias foram-se também agregando entre si, ou seja, 0 produto que se tem actualmente, é um
acumulado que mantém resquicios de cada uma dessas perspectivas.

Como era de prever, a contribuicdo de Figari na construcao tedrica sobre a avaliacdo é entdo
visivel pela sua apologia a abordagem interdisciplinar, como ja havia afirmado Sobrinho (2003),
acrescentando ainda que a contribuigdo interdisciplinar iria promover alguma convergéncia que
escasseia no debate sobre a avaliagdo, mas principalmente, estimularia a producéo de conhecimento
sobre a tematica, a partir da pesquisa proveniente das lentes das varias disciplinas listadas por
Estrela (2007), designadamente, a Historia, a Demografia, a Economia, a Antropologia, a Socio-
Linguistica, a Sociologia, entre outras.

A quinta e Ultima proposta pertence a Diaz Alcaraz (2007 cit. em Nogueira, 2012, p.64) e
remete a uma periodizacdo do conceito de avaliacdo com trés momentos, com inicio justamente na
assumpcéo segundo a qual a avaliacdo se confundia com medida e vice-versa, portanto, revestida
de uma funcdo selectiva, caracteristica do conceito de avaliacdo nesse periodo.

O segundo momento para Diaz Alcaraz tera iniciado na primeira metade do século XX d.C.,
onde o foco da avaliagdo se centrava nos objectivos, na colecta de informacao que desse indicacGes
sobre o alcance dos objectivos curriculares previamente tracados. Nesta fase, Diaz Alcaraz entende
que se iniciou a distingcéo entre eficiéncia e eficacia educacionais, importantes para a melhoria dos
processos, muito para além do produto final, invocando, portanto, a importancia da avaliagdo
formativa.

O terceiro e Ultimo periodo é coincidente, em parte, com a proposta de Sobrinho (2003), na
medida em que reconhece uma mudanca na abordagem metodoldgica, inicialmente guantitativa
(preocupada com a eficiéncia educacional), para a qualitativa, algo que Almeida (1997, cit. em
Sobrinho, 2003, p.25), ja havia proposto e que seria também equivalente ao Gltimo periodo, dando

espaco a reflexdo sobre a eficicia educacional.
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Diante desta descrigdo histérica e evolutiva do conceito de avaliacdo educacional, é
importante esclarecer, para efeitos deste trabalho, o posicionamento sobre os conceitos de avaliacdo
educacional e da avaliacdo da aprendizagem. Assim, segundo Carminatti e Borges (2012), o
conceito de avaliacdo da aprendizagem fora introduzido por Ralf Tyler e esta vinculada as provas
e exames. Entretanto, Menezes (2001) afirma que ambos 0s termos sdo usados com 0 mesmo
sentido, embora o termo avaliacdo da aprendizagem, em alguns casos, se refira a avaliacdo na sala
de aulas, portanto, formativa. Portanto, para efeitos deste trabalho, assume-se a avaliacdo da
aprendizagem com uma das interfaces da avaliacdo educacional, a partir da qual o sistema

educativo, de modo colectivo, é sujeito a avaliacao.

1.11.5. Caracteristicas da Avaliacdo Educacional
O tracado historico da evolucdo conceptual da ideia de avaliacdo permitiu descortinar as
fungdes atribuidas a avaliagdo, mas também as suas caracteristicas que Sant”Anna (1999, p.32),
agora sintetiza. Com efeito, as caracteristicas mais proeminentes da avaliacdo educacional séo:
i.  Edinamica, portanto, ndo é estatica;
ii. E continua, portanto, ndo é terminal;
iii. Eintegrada, portanto, no € isolada do processo de ensino e aprendizagem;
iv.  E progressiva, portanto, ndo é estanque;
v.  E voltada para o aluno, nfo para os conte(idos;
vi. E abrangente, portanto, ndo é restrita a alguns aspectos da personalidade do aluno;
vii.  E cooperativa, portanto, ndo é realizada somente pelos professores;

viii.  E versétil, portanto, no se efectiva sempre da mesma forma.

1.11.6. Taxonomia da Avaliacdo Educacional

A avaliacdo educacional apresenta-se de vérias formas e com diferentes propdsitos e sua a
aplicacdo é igualmente diversa. Com efeito, Rabelo (2004) oferece uma proposta de tipologia de
avaliacdo a que se chama para este trabalho, Taxonomia da Avaliacdo Educacional, considerando

gque a mesma possui cinco categorias distintas, designadamente, (i) quanto a regularidade; (ii)
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quanto ao avaliador; (iii) quanto a explicidade; (iv) quanto a comparacéo e; (v) quanto a formagéo

ou conhecimento.

1.11.6.1. Tipos de Avaliacdo Quanto & Regularidade

Quanto a regularidade, a avaliacdo pode ser continua, isto é, ocorre regular e
continuamente, no contexto da sala de aulas, durante o processo de ensino e aprendizagem. Mas
também pode ser pontual, uma vez que ela se realiza no final de um trabalho, de um periodo lectivo,

como é o caso concreto do exame.

1.11.6.2. Tipos de Avaliacdo Quanto ao Avaliador

No que se refere a posi¢do do sujeito da acgdo avaliativa, a avaliagdo pode ser interna,
quando se trata do proprio professor ou até escola, o responsavel pela aplicacdo da avaliacdo. Este
tipo de avaliagdo pode ainda ser pontual, como acontece com a Avalia¢do Trimestral prevista no
RGA (2019, 2016 e 2014), ou ainda, continua, como as aferi¢des feitas aos alunos diariamente.

A avaliacdo externa € a que € aplicada por alguém (geralmente, uma entidade) de fora do
processo de ensino. Esta avaliacdo pode ser continua, como aquelas avaliagcfes feitas regularmente
por uma autoridade supervisora, mas também pode ser pontual, quando se pretende, por exemplo,
avaliar o rendimento da escola, no fim de um determinado periodo, tal como acontece com a

avaliacdo do sistema educacional publico.

1.11.6.3. Tipos de Avaliacdo Quanto a Explicidade
No que se refere a explicidade, Rabelo (2004), distingue a avaliacdo explicita como aquela
em que a intencgo avaliativa é conhecida, portanto, clara para todos os individuos a ela sujeitos. E

implicita quando os individuos sujeitos a avaliacdo, estdo alheios a intencao de avaliacao.
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1.11.6.4. Tipos de Avaliacdo Quanto a Comparagdo

A comparacdo de rendimento escolar entre alunos de um mesmo grupo, estabelecendo um
espaco comparativo das competéncias e possibilidades de cada um diante do grupo, é chamada de
avaliacdo normativa. A avaliacdo criterial coloca o aluno diante do objectivo pré-definido, a um
critério-alvo.

1.11.6.5. Tipos de Avaliacdo Quanto a Formacao ou Conhecimento

Considerando que esta categoria, também chamada por outros autores de Modalidades da
Avaliacdo Educacional, €, pela literatura consultada neste trabalho, a que mais interesse tem ganho
dos pesquisadores, serd atribuida um espaco mais generoso a sua apreciacao.

As influéncias dos pensamentos Behavorista e Construtivista, determinaram a forma como
a avaliacdo foi sendo interpretada e realizada no ambiente escolar, sobretudo, no seu
enquadramento ao plano escolar, ou seja, 0 momento no qual a avaliacdo devera ser aplicada e sua
incontestavel funcdo. Com efeito, o debate sobre as modalidades da avaliacdo tera iniciado com
Scriven (1966) que cunhou os termos avaliacdo formativa e avaliagdo sumativa. Contudo, 0s
trabalhos subsequentes de Sant’Anna (1999) e Guerra, Acioli e Jucad (2017), distinguem trés
modalidades da avaliacdo educacional (Figura 9), nomeadamente, (i) a Diagnostica; (ii) a

Formativa e; (iii) a Sumativa.

Figura 10. Modalidades de Avaliag&o.

Diagnostica

A
~————»| Formativa

k Sumativa
N h)

Fonte: Sant”Anna (1999, p.32).

\ 4

i. A Avaliacdo Diagndstica
Segundo Landsheere (1976), a avaliagdo diagndstica tem como objectivo aferir e explicar
as insuficiéncias nos dominios da aprendizagem. Embora pouco usada, Sant"’Anna (1999) afirma

que este instrumento permite sondar, projectar e até mesmo rectrospectivar o desenvolvimento da
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aprendizagem dos alunos, enquanto se avalia sobre processos anteriores de construcdo do
conhecimento e futuras acc¢bes providenciais para revisdo de novos objectivos, estratégias e
situacOes alternativas para que se possa efectivar o processo de ensino e aprendizagem. Por outro
lado, para alem de descrever as caracteristicas do grupo de alunos (Guerra, Acioli & Juca, 2017),
este processo desencadeado no inicio do calendario lectivo, permite também realizar um exercicio
de auto-avaliacdo, garantindo assim a participacdo construtiva de outros actores no processo.
Inspirado por esta no¢do, o Sistema Nacional de Educacdo em Mocambique, através das
varias versdes do RGA (2019, 2016 e 2014) vigentes durante o periodo que a pesquisa cobre, instrui
que este exercicio seja realizado no primeiro contacto entre o professor e o aluno, bem como no
inicio de cada conteudo novo, permitindo, entre outros objectivos ja explicitados antes, preparar 0s
alunos, mas também adoptar estratégias de diferenciacdo pedagodgica de modo a efectivar o

processo de ensino e aprendizagem.

ii. A Avaliacdo Formativa

Para a perspectiva Construtivista, a avaliacdo formativa € um instrumento inseparavel das
actividades lectivas correntes na sala de aulas (Ecclestone, 2002). A avaliacdo formativa sera
aquela na qual os contetdos séo divididos em unidades tematicas, para determinar-se em que
unidade o aluno apresenta dificuldades, mantendo uma certa caracteristica permanentemente
diagnostica (Landsheere, 1976). Este procedimento ndo requer necessariamente a atribuicdo de
uma nota, mas exige do professor uma acgdo correctiva a necessidade de cada aluno. Esta
caracteristica, alids, a torna mais apreciavel, pois permite assim a adopcdo de medidas
compensatorias talhadas as necessidades e diferencas de cada aluno para, posteriormente, tomar
uma decisdo em relacdo ao prosseguimento do processo de ensino e aprendizagem (Miranda,
1982).

Segundo a legislacdo mogcambicana para a avaliagdo, nomeadamente, 0 RGA (2019, 2016
e 2014), a avaliagdo formativa, a que se realiza de forma continua, informa sobre as dificuldades
encontradas ao longo do processo de ensino e aprendizagem, permitindo logo depois o
redireccionamento da pratica pedagdgica e, como seria de esperar, € de inteira responsabilidade do

professor.
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iii. A Avaliagdo Sumativa

Criticada por varios autores que a consideram redutiva, na medida em que a caracteristica
classificatdria € a que mais se destaca (Miranda, 1982; Sant’Anna, 1999), esta modalidade de
avaliacdo visa mais do que classificar. Ela permite, segundo Sant”Anna (1999, p.36), avaliar “o
grau em que os resultados mais amplos tém sido alcangados ao longo e ao final de um curso.”
Assim, a avaliacdo sumativa requer, por ineréncia da sua funcdo especifica, o somatorio das
unidades de aprendizagem e € traduzida por uma unidade quantitativa ou numérica (Landsheere,
1976; Guerra, Acioli & Jucé, 2017),). Esta forma de apresentacdo caracteristicamente quantitativa
e a funcdo classificatoria que Ihe esta inerentemente indexada, atribuem a esta modalidade uma
ligacdo ainda mais proxima a Docimologia, conceito cunhado por Henri Pieron em 1969 (Miranda,

1982) que, tal como Landsheere (1976) entende-a da seguinte forma:

A Docimologia € uma ciéncia que tem por objecto o estudo sistematico dos exames,
em particular do sistema de atribuicdo de notas e do comportamento dos

examinadores e dos examinandos. (Landsheere, 1976, p.13).

Uma das vantagens desta modalidade de avaliacdo é a sua preocupacdo e foco com 0s
efeitos da relacdo professor-curriculo sem, todavia, identificar ou personalizar o agente
aprimorador ou deteriorador (Scriven, 1966), corrigindo assim orientacdes tendenciosas.

A avaliagdo sumativa, como ferramenta de avaliacdo do sistema educativo, permite oferecer
subsidios para decisdes sobre os programas de ensino e curriculos, definidos a nivel nacional, mas
também garante a prestacdo de contas, diante do investimento do erario publico a educacdo
(Scriven, 1994). A autora Brookhart (2001) reforca este pensamento, afirmando que a avaliacéo
sumativa existe exactamente como resposta a pressdo externa e a necessidade de prestacdo de
contas, interceptando deste modo o proposito desta pesquisa.

O aparente conflito com a visdo construtivista da avaliacdo reside no facto de que, o
professor deveria ser o elaborador deste instrumento. Contudo, para além de ndo possuir

competéncias para elaborar uma avaliagdo sumativa, com alcance e abrangéncia nacional, como
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afirma Black (2015), o conflito de interesses por parte de quem ensina (o professor) e quem avalia
(Ministério®), é real.

Reconhecendo o mérito da avaliagdo sumativa, Knight e Yorke (2003) ainda assim
adicionam algumas limitacGes, sobretudo, no que se refere a garantia do juizo feito pela avaliacao
sumativa, na forte dependéncia em relacdo ao numero que é também limitada, especialmente
quando se atribui valoragdo numeérica a dimenséo psico-qualitativa do desempenho, salientando os

factores de significacdo e comunicativos.

Quadro 13. Tipos de Avaliagdo Quanto a Formagao.

Periodos Tipos Obijectivos Interesses Buscas
Orientar A avaliagdo busca conhecer,
Explorar principalmente, as aptiddes, os

Aluno enquanto

Inicio Diagnostica Identificar interesses e as capacidades e

Adaptar produtor competéncias enquanto pré-
Predizer requisitos para futuros trabalhos
Regular
Situar
Compreender
Harmonizar Aluno enauanto A avaliacéo busca informagdes
Durante Formativa Tranquilizar actividade e qrocesso de sobre estratégias de solucao dos
Apoiar pre problemas e das dificuldades
producao .
Reforgar surgidas
Corrigir
Facilitar
Dialogar
Verificar A avaliacdo busca observar
Classificar comportamentos globais,
Depois Sumativa Situar Aluno enquanto produto socialmente significativos,
P Informar final determinar conhecimentos
Certificar adquiridos e, se possivel, dar um
Por a prova certificado

Fonte: Rabelo (2004, p.73).

1.11.7. Métodos e Técnicas de Avaliacdo
Com a descricdo do quadro tedrico que suporta a discussao sobre a avaliacdo, adicionada a
apresentacao dos principais enfoques da avaliacdo, dos seus conceitos e respectiva periodizacao,

da sua caracterizacdo, da taxonomia que engloba tanta diversidade, é importante traduzir este

16 Noo caso de Mogambique, o 6rgdo responsavel pela elaboragéo de exames nacionais é actualmente uma entidade do
Ministério da Educagdo e Desenvolvimento Humano, nomeadamente, o Instituto Nacional de Exames, Certificacédo e
Equivaléncias, antes Conselho Nacional de Exames, Certificacdo e Equivaléncias.
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espolio tedrico em instrumentos de aplicacdo tangivel, de facto. Entretanto, antes, é necessario
proceder-se a alguma distin¢do de conceitos, bem como sua inter-relacéo, exactamente pela comum
variedade de significados (vide Figura 11), como descreve Bachman (2004), mas também alguma
confusdo (Miller, Linn & Gronlund, 2009).

Figura 11. RelagGes entre Teste, Medigéo e Avaliacéo.

Avaliacdo

Medicéo

Fonte: Bachman (2004, p.10).

Com efeito, o termo Avaliacdo refere-se ao processo de elaboracdo de um juizo sobre a
qualidade de um contetdo ou programa oferecido a um grupo de alunos (Ghaicha, 2016). A
Medicdo é o processo de quantificacdo do grau no qual um aluno ou grupo de alunos, possui uma
determinada caracteristica, qualidade ou traco (Gallagher, 1998, cit. em Ghaicha, 2016, p.213).
Para Miller, Linn e Gronlund (2009), Teste é um tipo de avaliagcdo que tipicamente consiste num
conjunto de perguntas que sdo administradas dentro de um periodo de tempo definido, sob
condi¢des razoavelmente comparaveis com outros alunos.

Seja como for, a aplicacdo de um teste para efeitos de avaliacdo pode ser feita usando varios

métodos, como Brown, Bull e Pendlebury (1997, pp.46-47) detalham no quadro abaixo.

Quadro 14. Tipologia dos Métodos de Avaliacao.

Método de Avaliagao Descricao

Um método padrdo. Tem o potencial de medir a compreensdo, sintese e
habilidades avaliativas. Relativamente facil de configurar. A atribuicdo de notas

Ensaio para classificacdo usando marcacdo impressionista € relativamente rapida. A
marcacdo para retro-informacdo pode ser demorada. As variacBes entre
examinadores podem ser altas.
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Problemas

Relatoério de Actividades
Praticas

Perguntas de Multipla
Escolha (PME)

Perguntas de resposta
curta

Casos de Estudo e
Problemas Abertos

Mini-Praticas

Projectos

Orais

Apresentacdes

Um método padrdo. Tem o potencial de medir a aplicacdo, andlise e estratégias de
resolucdo de problemas. Problemas complexos e seus esquemas de marcagdo
podem ser dificeis de projectar. A atribuicdo de notas para classificacdo de
problemas faceis é rapida. Para problemas complexos, a marcagdo pode ser lenta.
A marcacdo para retro-informacao pode ser lenta. A variagdo entre examinadores
é geralmente baixa.

Um método padrdo. Tem o potencial de medir o conhecimento de procedimentos
experimentais, analise e interpretacdo de resultados. Mede o saber-fazer de
habilidades préaticas, mas ndo as habilidades em si. A marcacg&o para classificacdo
usando impressdes ou formularios estruturados simples é relativamente rapida. A
marcacao para retro-informacdo com formuléarios estruturados simples é mais
rapida do que sem eles. VariagBes entre examinadores, sem formas estruturadas,
podem ser altas. O método é frequentemente usado em excesso. Diferentes focos
para diferentes experimentos recomendados.

Um método padrdo. Pode amostrar uma ampla gama de perguntas conhecimento
rapidamente. Tem potencial para medir sub-posi¢do, andlise, habilidades de
resolucéo de problemas e habilidades de avaliagdo. As medidas de conhecimento
séo relativamente faceis de definir. Questdes mais complexas requerem mais
tempo para serem definidas. Facil de marcar e analisar os resultados. O retro-
informagdo para os alunos € rapido. Confiavel. Perigo de testar apenas
conhecimento trivial.

Um método padrdo. Tem o potencial para analise de medicdo, aplicacdo de
conhecimento, resolugdo de problemas e habilidades avaliativas. Pode ser mais
facil de projectar do que PME’"s complexos, mas ainda relativamente lento. A
marcacdo para modelar respostas é relativamente rapida em comparagdo com
problemas, mas ndo em comparacdo com PME’s. A marcagdo para retro-
informac&o pode ser relativamente rapida.

Tem o potencial para medir aplicagdo de conhecimento, capacidade de andlise,
resolucdo de problemas e avaliacdo. Os casos menos extensos sdo relativamente
faceis de projectar e atribuir nota. O design de casos mais complexos e seus
esquemas de marcacdo é mais desafiador. A marcagdo para avaliagdo e retro-
informacdo € tao rapida quanto a corre¢do de redacao.

Uma série de mini-préticas realizadas em condic¢Oes cronometradas. Potencial para
amostragem de ampla gama de habilidades praticas, analiticas e interpretativas.
Design inicial sdo demoradas. A marcacao é feita no local por isso é (continuacao)
rapido. O retro-informacao para os alunos é rapido. Confidvel, mas a formacgéo dos
avaliadores é necessaria.

Bom teste de habilidade geral. Tem o potencial para amostragem de universos
amplos e uma gama de habilidades préaticas, analiticas e interpretativas. Aplicacéo
mais ampla de conhecimento, compreensdo e habilidades a situagdes
reais/simuladas. Fornece uma medida para o projecto e gestdo de tempo. Projectos
em grupo podem fornecer uma medida de habilidades de trabalho em equipe e
lideranca. A motivacédo e o trabalho em equipe podem ser altos. A atribuicdo de
notas para classificagdo pode ser demorada. A marcacdo para retro-informacgéo
pode ser reduzida por meio de apresentacdes e autoavaliacdo por pares. Potencial
de retro-informacdo. Testa métodos, bem como resultados finais. Pode haver
varia¢des entre marcadores. O uso de critérios reduz a variabilidade.

Teste a comunicacdo, a compreensdo, a capacidade de pensar rapidamente sob
pressdo e 0 conhecimento dos procedimentos. Potencial de retro-informacdo. A
marcacdo para classificacdo pode ser rapida, mas € necessaria alguma
padronizacdo do procedimento de entrevista.

Preparacdo para o teste, compreensdo, conhecimento, capacidade de estruturar
informacdes habilidades de comunicacdo oral. Potencial de retro-informagéo: do
tutor, do proprio e dos pares. A marcagdo para classificagdo com base em critérios
simples é rapida e potencialmente confiavel.
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Testa a capacidade de apresentar descobertas e interpretacfes sucinta e atraente. O
perigo de focar indevidamente em métodos de apresentacdo pode ser evitado pelo
uso de critérios simples. Potencial de retro-informag&o: do tutor, do préprio e dos
pares. A marcacdo para classificacdo é rapida. O uso de critérios reduz a
variabilidade.

Mede a capacidade de analisar e avaliar a experiéncia a luz de teorias e evidéncias
de pesquisa. Relativamente facil de configurar. Potencial de retro-informacéo de
colegas, de si mesmo e de tutores. A marcacdo para retro-informacao pode ser
lenta. A classificacdo para a classificagdo é quase a mesma que para as redagdes.
O uso de critérios reduz a variabilidade.

Requer até trés horas no tépico preparado. Relativamente facil de configurar.
Atencdo aos critérios necessarios. Mais ampla gama de habilidades testadas,
incluindo capacidade de recorrer a uma ampla gama de conhecimentos, para
sintetizar e identificar temas recorrentes. A marcacgdo para retro-informacao é
relativamente lenta. A marcacédo para classificacdo € relativamente réapida, desde
que os critérios sejam simples.

Fonte: Brown, Bull & Pendlebur (1997, pp.46-47).

Sessdo de Cartazes
(Posters)

Exercicios de pratica
reflexiva

Exames de redacao Unica

O contexto educacional mogcambicano acomoda, basicamente, todos estes métodos de
avaliacdo, sendo que, para o Ensino Geral e, em particular, a avaliagdo sumativa do Ensino
Secundario, ou entdo, 0 Exame Nacional, se recorra exclusivamente as Perguntas de Resposta
Curta, para a 10.2 Classe e as Questdes de Multipla Escolha para a 12.2 Classe?’, conforme rege o
RGA (2014, 2016 e 2019), bem como o0 ROPE (2017b).

Os autores Knight e Yorke (2003) oferecem uma lista de cinquenta e uma técnicas
diferentes para avaliacdo que poderd ser consultada a posterior, contudo, nota-se uma
convergéncia, sobretudo na descricdo dos métodos e técnicas usadas pelo Ministério de tutela da
Educacdo em Mocambique nos Exames Finais, nomeadamente, o uso de Perguntas de Resposta
Curta, para a 10.2 Classe e as Questdes de Multipla Escolha para a 12.2 Classe, que sao, alias, o

alvo desta pesquisa.

1.11.8. Funcg0es da Avaliacdo Educacional
As preocupagdes ora listadas, remetem a clarificagdo sobre as funcBes da avaliagdo da
aprendizagem dos alunos que, segundo Sant”Anna (1999, p.37), podem ser agregadas em cinco

pontos fundamentais, nomeadamente:

17 Estes dois métodos sdo ainda aplicados aos Exames Extraordinarios que também tém um caracter sumativo, pois
habilita os alunos a concluir o I ou Il Ciclos do Ensino Secundario Geral, sujeitando-se aos Exames da 10.2 ou da 12.2
Classe (RGA, 2014, 2016 e 2019).
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i.  Facilitar o diagnostico;

ii.  Melhorar a aprendizagem e o ensino (controlo);
iii.  Estabelecer situagdes individuais de aprendizagem;
iv.  Interpretar os resultados;

v.  Promover e agrupar alunos (classificagéo).

Corroborando Sant”Anna, os autores Lemos (1986) e Zabalza (1992, cit. em Gaspar &
Roldao, 2007, p.93) afirmam que a avaliagcdo tem essencialmente trés funcdes (vide Quadro 15),
designadamente, (i) funcdo diagndstica ou analitica; (ii) funcdo reguladora ou formativa e; (iii)
funcao certificativa ou classificatdria que, em certa medida, até se confundem com as modalidades
da avaliacéo.

Com efeito, a funcdo diagnostica ou analitica diz respeito a avaliagdo feita no inicio do
processo de aprendizagem, para aferir os conhecimentos prévios, interesses, cultura, experiéncia e
percurso anteriores, ou seja, 0s elementos de que o estudante é portador e que o traz a sala de aulas,
sdo relevantes a escolha das estratégias de ensino, para efeitos de orientacdo da accao do professor,
sendo, portanto, um elemento importante para a eficacia do processo.

A funcéo reguladora ou formativa adapta-se e auxilia a funcéo diagndstica, mas também a
funcao certificativa, na medida em que pretende prover informacéo, para posterior deciséo sobre a
articulacdo entre os estudantes e o sistema de formacdo, em todos 0s momentos do processo de
aprendizagem, aferindo regularmente as dificuldades e as respectivas reorientacdes estratégicas
para se atingir os objectivos tracados, ainda durante o curso do processo, como € ilustrado na Figura

a sequir.
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Figura 12. Esquema dos Tipos de Decisdes Educacionais Inspiradas pelas Avaliacdes.

Avaliacao Educational

Usada para Informar...

Decisdes sobre Politica de

Decisdes sobre Curriculo

\

| Decisdes sobre Alunos

Educagio e Programas ’
Inclui... Inclui... Inclui...
[ [ [ [

Politica Politica Politica Avaliagao Avaliagido Gestao da Distriui¢ao de Alunos Classificagao Aconselhamento e Selecgéo de Selecgao de Certificagao
Distrital Provincial Nacional Formativa Sumativa Instrugao por Programas de Alunos Orientacéo Alunos Alunos de Alunos
Inclui...

Actividades Distribuigdo de Alunos por Monitoria do Progresso Diagnostico de Dificuldades Rectro- Atribuigio de
de Instrugao Sequéncia de Aprendizagem dos Alunos de Aprendizagem Informagao Notas aos Alunos

Fonte: Nitko & Brookhart (2014, p.26).

Para Encarregados
de Educagio

Para Professores
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A funcdo certificativa ou classificatoria, ja referida anteriormente, usa a avaliacdo para
verificar, situar, quantificar e tornar puablico o desempenho do aluno (certificar), da escola, do

sistema como um todo — a tal consciéncia colectiva a que Sant”Anna (1999) se referia — face aquilo

que o programa curricular definiu previamente.

Quadro 15. Fun¢es da Avaliacao.

Diagndstica ou Analitica

Reguladora ou Formativa

Certificativa ou
Classificatoria

Fonte: Sant”"Anna (1999, p.38.).

- Informar professor e aluno
sobre o rendimento da
. aprendizagem durante o
- Determinar a presenca ou .
A o desenvolvimento das -
auséncia de habilidades e/ou - - Classificar os alunos ao
. . atividades escolares. .
- pré-requisitos. . SN fim de um semestre, ano
Propdsito o - Localizar deficiéncias na PR
- Identificar as causas de L ; ou curso, segundo niveis
: o organizacao do ensino de .
repetidas dificuldades na B de aproveitamento
. modo a possibilitar
aprendizagem ~
reformulag¢des no mes- mo e
aplicacdo de técnicas de
recuperacdo do aluno
- Geralmente
comportamento
. - o cognitivo, as vezes
Objecto de - Comportamento cognitivoe - Comportamento cognitivo, g
- . - - comportamento
Medida psicomotor afetivo e psicomotor .
psicomotor e
ocasionalmente
comportamento afetivo
- No inicio de um semestre,
ano letivo ou curso. .
" - . - Ao final de um semes-
Epoca - Durante o ensino, quando o - Durante o Ensino .
) D0 . tre, ano letivo ou curso.
aluno evidencia incapacidade
em seu desempenho escolar.
- Pré-teste.
- Teste padronizado de
. - Instrumentos
rendimento. e .
R especificamente planejados - Exame, prova ou teste
Instrumentos - Teste diagndstico. o .
. x de acordo com 0s objetivos final
- Ficha de observacéo.
propostos
- Instrumento elaborado pelo
professor.

Embora antigos, os trabalhos de Astin e Panos (1971, cit. em Miranda, 1982, p.41) sobre
as funcdes da avaliacdo permanecem validos para esta reflexdo, pois acrescentam que a funcao da
avaliacdo é essencialmente de controlo da realizacdo dos objectivos e fornecimento de informacéo
relevante para a planificacdo e desenvolvimento curriculares. Nesta sequéncia, outros autores, com

producdo contemporanea a Astins e Panos, 1971; Reuchlin , 1974; Noizet e Caverni; 1978,
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prop6em uma distingdo entre as funcbes sociais e pedagdgicas da avaliagdo, concluindo que a
“funcdo social da avaliagdo consiste no controlo da quantidade e qualidade de formagao e da
rendibilidade do investimento [proveniente] do erario publico” (cit. em Miranda, 1982, p.41),
portanto, tem uma funcéo pratica e com incidéncia clara sobre a eficiéncia, interceptando assim a
linha de orientacdo deste trabalho. Por outro lado, a fungdo pedagdgica é mais dirigida aos alunos
(provendo informacdes sobre o rendimento escolar), aos professores (facultando informacdes sobre
a turma, produtividade e eficacia do seu ensino) e, de forma mais geral, ao sistema escolar, na

medida em que prové informacdes sobre o funcionamento geral do aparelho escolar.

1.11.9. Importéncia da Avaliacdo Educacional

A relacdo avaliagdo e exame necessita de ser clarificada, pois que o exame tem sido o
instrumento privilegiado para a avaliagdo (Sobrinho, 2003), uma vez que, segundo Luckesi (2013)
criticando esta primazia da avaliacdo, ela (a avaliacdo da aprendizagem) terd ganho uma
preponderancia tdo grande no processo de ensino que a pratica educativa passou realmente a ser
direccionada pela avaliacdo sumativa, a que ele também chama de Pedagogia do Exame.

E importante destacar que esta nocao de avaliagcdo que aqui é trazida é aquela que ocorre
no contexto mais especifico da sala de aula, portanto, associada aos dominios cognitivo (Bloom,
Engelhart, Furst, Hill, & Krathwohl, 1956), afectivo (Krathwohl, Bloom & Masia, 1972) e
psicomotor (Harrow, 1972), portanto, ndo necessariamente a avaliacdo de larga escala, da esfera
da psicometria (Pellegrino, 2004).

O exame, como historicamente concebido, foi sempre visto por varios pensadores, dentro
do quadro da funcéo selectiva da avaliacdo, como instrumento de promog¢do emancipatoria, como
ja referido anteriormente por Sobrinho (2003). Na realidade, esta nocdo foi desenvolvida e
advogada por Adam Smith e Voltaire que viam o0s exames como meio de promocédo de mobilidade
social, inserido no discurso filoséfico sobre a meritocracia (Hill, 2013; Meroe, 2013).

Apbs a descrigdo das principais concepcdes sobre a avaliagcdo, com as criticas a que cada
uma delas esteve sujeita, depreende-se que a avaliagdo feita a partir dos testes na sala de aulas,
continuam a ser o indicador privilegiado dos resultados da aprendizagem, quer a nivel micro (sala

de aulas), nivel meso (nacional) e nivel macro (internacional), assumindo que séo realizados por
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diversas instituicdes e organismos publicos e privados, a varios niveis (Sobrinho, 2003). Contudo,
segundo Schwab (1989, cit. em Cardoso, 1999) afirma que:

Um teste, convencionalmente valido, dos fins da educacdo geral, profissional ou
obrigatoria, é impossivel. Todavia, ha uma importante fungéo dos testes [que] € a
de erigir [...] uma imagem informada sobre o seu préprio ponto de vista. (Schwab,
1989, cit. em Cardoso, 1999, p.83).

Assim, nesta Optica, 0 teste e por esta via, 0s exames internos e externos, sdo um meio de
comunicacdo entre 0s docentes e especialistas do curriculo, mas também a via de informacéo mais
poderosa e fidvel no processo educativo, superando a observacdo que caracteriza as supervisoes e
inspecOes escolares. Entretanto, considerando a valor comunicativo do teste, é importante
reconhecer o posicionamento do teste na sua relagdo com o processo de ensino, ou seja, parte do
processo, tentando evitar (i) o isomorfismo no produtos, avaliacdo e instrucdo, causados pelo facto
do mesmo agente ser simultaneamente responsavel pela instrucdo e avaliacdo, recomendando-os a
assumir os mesmos processos dos avaliadores profissionais, mas também (ii) a confusdo e
sobreposicdo decorrentes da possivel dissociacdo e distanciamento entre a avaliacdo e 0 processo
(Gaspar & Roldéo, 2007).

1.11.9.1. Viragem de Foco: Do Acesso ao Sucesso

Como se podera descrever mais adiante, a avaliacdo exerce varias fungdes a educacdo, entre
elas uma funcao delicada que ¢ a afericdo da qualidade da educacdo. Contudo, nem sempre esta foi
a preocupacao. Ao longo dos tempos, registou-se uma viragem no foco, designadamente, do acesso
ao sucesso, sem descurar a importancia do acesso e da participa¢do, mas dando um salto qualitativo
profundo ao que passou a importar para a sociedade contemporanea, isto €, a aprendizagem de cada
aluno, noutras palavras, sucesso (Nusche, 2013; Roser, Nadgy & Ortiz-Ospina, 2013; Anderson,
2014).

De qualquer forma, esta viragem é essencialmente, segundo Gidley, Hampson, Wheeler e
Bereded-Samuel (2010), fruto de um pensamento evolutivo que iniciou na promogao do acesso

(inspirada pela abordagem Neoliberalista, criticada por Bourdieu), na participacédo (inspirada pela
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teoria de Justica de Social de Freire) e, finalmente, no sucesso (inspirado pela ideologia do

potencial humano, como iniciou Olsson), como é demonstrado pela Figura 13.

Figura 13. Espectro de ideologias subjacentes a teoria e politica de inclusdo social.

ldeclogias e Teorias Palavras-chave

Potencial Humano
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[Sucesso]
Aprendizagem ao longo da vida
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Justica Social
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Engajamento
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Teorias
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Livre
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Fonte: Gidley, Hampson, Wheeler & Bereded-Samuel (2010, p.8).

Esta viragem de foco (acesso para o sucesso), assumida pela UNICEF (2013), impulsionou
a avaliacdo global de desempenho da aprendizagem e seus resultados, tendo como resultado a
definicdo de um mandato global para documentacéo e acompanhamento do desempenho escolar
(Scott, 2015; Anderson, 2019), destacando-se o estabelecimento de iniciativas globais com este
proposito, partindo da assumpcéao de que a nao testagem teria um custo ainda maior (UNESCO,
2016b).

Note-se, contudo, que estas iniciativas globais, descritas no Quadro abaixo, referem-se a
um tipo especifico de avaliacdo, ou seja, a avaliacdo de larga-escala, conforme Clarke (2012)

define:

As avaliacOes em larga-escala séo projectadas para fornecer informacGes sobre 0s

niveis de desempenho do sistema e factores relacionados ou contribuintes
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normalmente em relagdo a um conjunto de padrdes ou metas de aprendizagem, a
fim de informar as politicas e praticas educacionais. (Clarke, 2012, p.8, traducéo

nossa).
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Quadro 16. Inventario das avaliacdes da aprendizagem de grande-escala.

Classe ou Disciplina ou Data de
Nome da Avaliagdo Acrénimo Idade sob Dominio sob Agéncia Responsavel Criaci
S S riacdo
Avaliacdo Avaliacdo
Progresso no estudo
internacional de alfabetizacéo PIRLS 4.2 classe Leitura L 1970
- Associacdo
em leitura :
Tendéncias em estudos : Internac_lonal paraa
. L - 42e82 Matematica Avaliacdo do
internacionais de matematica e TIMSS A 1995
o classes Ciéncias Desempenho
ciéncias .
. . L . . Educacional (IEA)
Estudo Civico Internacional e de a Civica e cidadania,
: - ICCS 8.2 classe . - 2009
Cidadania cidadania global
Dominios opcionais o
Programa de Avaliacéo de PISA 15 anos de de leitura de Co?rgraang:?:oﬁgﬁica 1997
2 Alunos Internacionais idade Ciéncias da perag .
S o e Desenvolvimento
g Matemética o _
g Laboratério Latino-americano de 32062 Leitura e Escrita Escdlﬁloégc%ggga; da
S Avaliacdo da Qualidade da LLECE L Matematica x para a 1997
g Educagdo Classes Ciéncias Naturais Educggao na America
= Latina e no Caribe
= Médulo de habilidades basicas 7a14 Leitura
] de aprendizagem de pesquisa de MICS anos de Competéncias de UNICEF 1995
Sl cluster de multiplos indicadores idade Numeracia
g Programa de analise de sistemas PASEC 22e6.2 Leitura CONEEMEN 2012
g educacionais da CONFEMEN classes Matemética
3] Pacific Islands anna . : Programa de Avaliacéo
3 Literacy and Numeracy PILNA 4.1e6. theracw} e Qualidade da 2012
@ classes Numeracia x
£ Assessment Educagao
[} .
S - A Leitura
S Consorcio da Africa Australe  SEACMEQ . Matemética SEACMEQ
) Oriental para Momtoramento da (ex- 6.2 classe Conhecimento 1995
E Qualidade Educacional SACMEQ) sobre HIV/AIDS
§ 4.2 classe
= Avaliacdo da Llyerama e LaNA (gxteﬁnswgl Leltu,rq ba5|§:a} IEA 2016
e Numeracia ableb. Matematica basica
classes)
15 anos de
Programa de Avaliacdo de (:gifje Leitura
Alunos Internacionais para o PISA-D . Matematica PISA 2015
. criangas U
Desenvolvimento Ciéncias
fora da
escola)
Associacdo de Ministros
Leitura e escrita da Educacéo do Sudeste
MEt,”Fa de aprendlzaggm_ SEA-PLM 5.2 classe Matemaética AS"?mCO / ESC”F"F"’ 2012
priméria do sudeste da Asia - : Regional do Pacifico
Cidadania global s
Leste Asiatico da
UNICEF
Varia entre
k= 2 Avaliagdes conduzidas por 0s5-6 & Leitura béasica .
Z 5 é’ E cidaddos (ASER, Uwezo) CLA 16-18 anos  Matemaética béasica Varia 2014
SeEE de idade
£3 382 FaRE i o a a ) ) L. .
2 B E 8 Avaliagdo de Iglt_ura na primeira EGRA 1%es. Literacia basica Varia 2006
£e8g série classes
[e] = iaca Ati a a
= Avallaga_o matematica do EGMA 1ies. Matematica basica Varia 2011
primeiro ano classes

Fonte: Anderson (2019, pp.17-19).
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Os beneficios das avaliacOes de larga-escala sdo varios, desde a importancia a prestacéo de
contas, pois existe uma relacdo entre os resultados destes exercicios e a responsabilizacdo de
escolas e educadores (Clarke, 2012), mas também a melhoria dos resultados da aprendizagem dos
alunos, conforme Carnoy e Loeb (2002, cit. em Clarke, 2012, p.4) e Hanushek e Raymond (2003a;
2003b) afirmam, disponibilizando, por fim, “informagao fidvel sobre a situacdo comparativa dos
[...] sistemas educativos [mas também] oferecer chaves com vista a explicacéo e interpretacéo dos

resultados alcangados” (Ferrer, 2003, p.83).

1.11.9.2. Criticas as Avaliacdes de Larga-Escala

Entretanto, estas avaliagdes sdo também vistas com reservas, pois se percebe que sdo um
meio para os formuladores de politicas, que se encontram fora da sala de aula, exergcam poder e
controlo sobre professores, alunos e escolas (Jang & Ryan, 2003).

Ora, o resultado do uso destas avaliagdes de larga-escala permitiu criar o contexto para esta
pesquisa, pois, a partir das mesmas diagnosticou-se o estado da educacdo global, nomeadamente,
de crise global de aprendizagem ja declarada pela UNESCO (2013) e j& referida na
problematizacdo desta pesquisa.

Com este cenério, procedeu-se a revisdo das prioridades da educagdo no Séc. XXI d.C.,
anteriormente voltada para o acesso, como ja se viu, e agora, fundamentalmente diante da actual
crise global de aprendizagem, dirigida ao sucesso, pois se percebe que a qualidade da educacéo €
essencial para os objectivos globais de paz e prosperidade, havendo, portanto, necessidade
premente de se repensar nas formas de afericdo dessa qualidade, redefinindo a avaliacéo
educacional e sua relacdo com outros valores educacionais de referéncia (UNESCO, 2013) e seus
determinantes, como descrevem os autores Johnes (2004), Lozano, Mascarenhas e Blanco (2004),
Flecha (2012), De Witte e Lopez-Torres (2015), Hanushek (2016), Nato (2016), melhor referidos
mais adiante neste trabalho.

Esta crise de aprendizagem foi ainda agravada pela pandemia do COVID-19, que assolou
0 planeta desde 31 de Dezembro de 2019 e, praticamente, o ano de 2020 todo (o Annus Horribilis,
como descrito Bursztyn, Litre, Curi & Saito, 2020), tendo afectado até cerca de um bilido e meio
de criancas e adolescentes, em cento e oitenta e cinco paises pelo Mundo inteiro (UNESCO, 2020),

com consequéncias devastadoras para o sector da educacdo, mas também para o futuro das
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economias e dos proprios sujeitos, neste caso, os alunos (Psacharopoulos, Collis, Patrinos & Vegas,
2020), considerada como uma das mais impactantes crises mundiais na educacdo, causadas por
emergéncias globais (Winthrop, 2020).

Ademais, estas avaliacdes da larga escala recorrem esséncia e convenientemente a
amostragem (Torney-Purta & Amadeo, 2013; Tobin, Lietz, Nugroho, Vivekanandan & Nyamkhuu,
2015) que, embora tenha as suas vantagens (Richardson, 1999; Mascarenhas, 2012; Flick, 2013;
Rapley, 2014), ainda assim, ndo cobrem o universo total de alunos no sistema, diferentemente dos
exames nacionais realizados pelo sector responsavel pela educacdo (Clarke, 2012), neste caso, 0
MINEDH (RGA, 2014, 2016, 2019).

1.11.10. Os Exames Finais

A importancia dos exames e respectiva fungéo, descritas anteriormente, abrem espago para
a reflex&o sobre o0 uso e aplicacdo de exames no espaco escolar. Com efeito, de modo particular,
no contexto educativo, tém uma inspiracdo curiosamente fora do ambiente escolar, e embora haja
controvérsia sobre o seu inicio conforme ja exposto anteriormente por Hill (2013), sabe-se que tera
sido aplicado para a admissdo ao exército imperial chinés, nos anos 3.000 a.C. e 2.500a.C.
(Luckesi, 2003; Ndvoa, 2008) mas também para a admissdo a administracdo publica, enquanto
instrumento para seleccdo de candidatos para os servicos burocréaticos e civis das dinastias Han
(206 A.D.) e Ming (1368 — 1912 A.D.), segundo Hill (2013). Na Europa, mesmo antes da adopgéo
pelos Jesuitas, como se vera mais adiante, Earl (2013) afirma que a préatica de exame também foi
usada anteriormente por Aristoteles para as apresentacdes publicas dos seus estudantes.

Efectivamente, no ambiente escolar, Luckesi (2003) afirma que os exames foram adoptados
pelos Jesuitas nos colégios catdlicos, durante o Séc. XVI d.C., e no Séc. XVII d.C. pelas escolas
protestantes, sendo caracterizadas pelo ritual de solenidade e rigor durante todo o processo de
organizacdo dos exames. Contudo, tera sido a partir do Séc. XIX d.C. que o conceito de exame no
ambiente escolar, foi amplamente difundido e adoptado na Europa, no contexto da sociedade
burguesa que, uma vez desprovida dos direitos de nascenga a que o0s aristocratas tinham direito,
viam também nos exames, um mecanismo de ascensdo social (Chueri, 2008; Luckesi, 2003).

O autor Woessmann (2018) define os exames finais como a avaliag&o final, & que todos os

alunos séo sujeitos, portanto, igual para todos, desenvolvidos externamente (segundo a Taxonomia
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da Avaliagdo Educacional) para todas as escolas do sistema educacional, aumentando assim a

comparabilidade de notas e graus, ao longo do Pais ou Estado. Segundo este autor, os exames finais

possuem, fundamentalmente, seis caracteristicas fundamentais, nomeadamente:

Vi.

Os exames produzem sinais de desempenho do aluno que tém efectivamente
consequéncias reais para os alunos;

Eles definem o desempenho em relacdo a um padrdo externo, ndo apenas em
comparagdo com outros alunos na sala de aula ou na escola;

Os exames sao organizados por disciplina e se reflectem o contetido de sequéncias
das unidades tematicas;

Sinalizam varios niveis de realizacdo, ao invés de apenas dar apenas um sinal de
aprovacédo ou reprovagéo;

Cobrem quase todos os alunos do ensino médio;

Examinam uma parte importante do conhecimento que é esperado dos alunos.

Para efeitos complementares a esta lista de caracteristicas, de Névoa (2008, p.104)

acrescentam-se ainda as seguintes:

Vi.

Vil.

Os exames sdo externos;

A administracdo dos exames é normalmente controlada pelo Governo;

Os exames sdo construidos a partir de conteddos constantes nos curriculos;

As provas de exames sdo iguais para todos os alunos, administradas segundo
procedimentos padronizados, fora do ambiente normal da sala de aula e realizados
por um grande nimero de alunos;

O conteldo, os critérios e os resultados dos exames sdo de dominio publico;

Em geral, os exames ocorrem no final do ensino secundério, embora hajam paises
que utilizam os exames a niveis mais elementares da escolaridade;

O numero de disciplinas e o peso dos exames para efeitos de certificagdo varia de

Pais para Pais.

Segundo Sobrinho (2003), os exames finais sdo uma fonte de informacdo sobre o

desempenho estudantil e sdo usados para fins de controlo sobre o0s sistemas educativos através do

controlo do desempenho em conhecimentos, permitindo a verificacdo e orientar a aprendizagem,

113



ajustar instituicdes e, por ultimo, modelar sistemas educativos. Em regra, sdo instrumentos de
simples elaboracdo, onde os contetdos coincidem com aquilo que é supostamente do dominio dos
estudantes, contudo, com alto rigor de modo a evitar duvidas e questionamentos a qualidade dos
instrumentos elaborados, muito embora se reconheca que ndo ha como garantir qualidade e
objectividade absolutas.

Uma vez que os exames finais, nacionais, sao homogéneos, conclui-se também que é um
recurso eficaz para os objectivos de diagnodstico com intencionalidade formativa, controlo de
informacdo, regulacdo posterior, mas também classificacdo. Segundo Hill (2013), entende-se
também que os exames oferecem indicadores sobre o0s resultados da aprendizagem e, por esta via,
meios para o controlo da qualidade, mas acrescenta ainda que permitem aos organismos
governamentais (ministérios e agéncias) o controlo de acesso aos niveis superiores de educagdo
(gatekeepers), especialmente diante de um contexto onde as taxas de retencdo e transicdo tém
estado a crescer (Gwang-Jo Kim cit. em Hill, 2013, p.vii).

Entretanto, se se concorda com o valor e funcdo informativos e de diagndstico dos exames
finais, ha também reservas em relacdo ao impacto que essa homogeneidade traz ao sistema
educativo, na medida em que a elaboragdo do instrumento, até para garantir inclusdo e um sentido
de justeza e abrangéncia, remete a seleccdo de contetidos de conhecimento elementar, também
chamado de nucleo duro do curriculo que, posteriormente, é colocado a avaliacdo dos estudantes,
recorrendo a memorizacdo do conhecimento (primeiro nivel de aprendizagem, de Bloom),
deixando de avaliar as dimensdes das atitudes, valores (democracia, justica social, igualdade,
fraternidade, liberdade, solidariedade, autonomia, nacionalidade e cidadania) e sentimentos que
sdo importantes para a vida e desenvolvimento da sociedade, como afirma Hill (2013), mas também
alude as funcbGes combinadas da educacdo, integracdo, socializacdo e transformacdo, vistas
anteriormente.

Alguns autores como Rosales (1992) e Faure (este cit. em Machado, 1994), ambos citados
por Sobrinho (2003), chamam & atencdo para o facto de que a avaliacdo a partir dos exames ser
limitada na explicacdo das causas do rendimento escolar, na determinagdo do futuro do sujeito,
mas também por ser alvo de perversdo de sentido, quando assumida como fim da aprendizagem,
uma vez que alunos passam a ver o exame como fim e os professores vao-se inspirando nestes
exames para adoptarem um curriculo hibrido entre o formal e a tradicdo dos testes (a Pedagogia do

Exame ja referida antes).
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1.11.10.1. Vantagens e Desvantagens dos Exames Finais

A literatura especializada sobre a Avaliacdo Educacional detalhada por Woessmann (2018),
Schwerdt e Woessmann (2017), N6voa (2008), Lima (1994) e Landsheere (1976), diverge bastante
sobre as vantagens e desvantagens dos exames finais, gravitando entre a importancia para
informac&o sobre o estado geral da educacgdo até a ideia de Pedagogia do Exame como exercicio
de poder.

i.  Vantagens dos Exames Finais

Os apologistas dos exames finais afirmam que os exames exercem um efeito moderador as
avaliacOes internas e permite introduzir praticas inovadoras ao processo de ensino e aprendizagem.
De modo geral, Ndvoa (2008), afirma que os exames contribuem para uma avaliagdo do sistema
educativo, ajudando assim a informar deciséo politica, enquanto que, localmente, sdo oferecidos
subsidios importantes as escolas, professores e alunos, de modo a aprimorarem seus projectos
educativos. Do ponto de vista economico, 0s exames centrais estdo associados a um desempenho
substancialmente mais alto dos alunos nos sistemas escolares nacionais e regionais. Schwerdt &
Woessmann (2017) defendem ainda que os exames centrais estdo relacionados a maiores
rendimentos, menor desemprego e maior contetido informacional para o mercado de trabalho. No
final, ha o entendimento de que as habilidades aprimoradas e estimuladas por exames centrais estdo

relacionadas a um maior crescimento econémico de longo prazo dos paises (Woessmann, 2018).

ii. Desvantagens dos Exames Finais

O conjunto de perspectivas que descortinam desvantagens nos exames finais, convergem
nalguns pontos-chave. Segundo Woessmann (2018), os exames centrais aumentam as habilidades
testadas com base no curriculo, mas ndo necessariamente outras dimensdes de habilidades. A sua
énfase no desempenho académico superior numa determinada disciplina pode vir a custa do prazer
do mesmo, causando desinteresse, fatiga e stress, num contexto de exercicio de poder sobre os
alunos. Os meros exames de competéncia minima ou requisitos de graduacdo do curso ndo sao
suficientes para produzir os efeitos dos sistemas de exames de saida centrais baseados no curriculo.
Novoa (2008) entende que 0s exames se concentram nos conhecimentos académicos, em
detrimento de outras competéncias, em especial 0S exames que usam perguntas objectivas.

Enquanto isso, abre-se um espaco frutifero a fraude e corrupgdo, uma vez que a Escola passa a
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concentrar seus esforgos aos alunos que espelham melhores oportunidades de sucesso nos exames,
discriminando-os, apregoando assim a Pedagogia do Exame (Lima, 1994), que, por sua vez,
estimula a desigualdade e injustica (Landsheere, 1976).

Recorrendo a Docimologia, Landsheere (1976), inspirado por uma critica anterior de
Piéron, entende que os exames reduzem o processo de avaliacdo a uma simples memorizacgdo de
conteudos, em detrimento de outros aspectos importantes da inteligéncia. Por fim, de modo muito
mais critico, Formosinho e Machado (cit. em Azevedo, 2003), afirmam que 0s exames ndo tém
valor informativo para o desenvolvimento curricular, evolucdo da aprendizagem e até para o
diagndstico das necessidades de formacdo dos professores.

Ora, os instrumentos de avaliacdo ndo sdo perfeitos, como ja fora dito antes, mas
efectivamente, sdo a Unica ferramenta capaz de captar as competéncias e conhecimentos adquiridos
durante o processo de aprendizagem, com enorme capacidade de eficiéncia, para além dos ganhos

a afericdo da satde do sistema educacional e outros de caracter individual, j& revistos acima.

1.11.10.2. Fungdes dos Exames Finais

Diante do exposto antes, torna-se entdo necessario resgatar as funcdes dos exames finais,
vistas como desdobramentos das funcGes da avaliacdo educacional, contudo, aplicada a avaliacdo
sumativa. Assim, Novoa (2008) agrega cinco funcdes essenciais dos exames, designadamente, (i)
Certificacdo: consiste em comprovar que o aluno, apds o cumprimento de um determinado
programa de ensino, passa a possuir um conjunto de competéncias de aprendizagem; (ii) Seleccao:
permite controlar a progressdo escolar dos alunos, incluindo o acesso ao ensino superior,
materializando o conceito de gatekeeper referido anteriormente; (iii) Controlo: através dos exames
padronizados, as entidades governamentais asseguram que 0 acesso a progressdo, seja feita com
base em instrumentos e conteudos semelhantes para todos; (iv) Monitorizacdo: a partir dos
resultados dos exames, o sector de educacdo de forma geral, presta contas a sociedade; (V)
Motivacdo: pode ser uma consequéncia expectavel para 0 caso em gue 0S exames nao tém
implicagdes a vida escolar e progressdo, entretanto, nos casos em que ha uma associacao entre o
exame e a progressao, pode-se experimentar a desmotivacao de alguns alunos. Esta descrigdo das
fungdes dos exames também ajuda a compreender a necessidade de se conceber um instrumento

de afericdo responsavel para a sociedade.
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1.11.10.3. Objectivos da Avaliagdo do Sistema Educativo

Considerando as varias assumpcdes da avaliacdo educacional, nota-se uma convergéncia,
que € exactamente na sua importancia, enquanto indicador privilegiado dos resultados da
aprendizagem, explorado anteriormente. Ora, as diferentes formas de entender a funcdo da
educacdo, vistas anteriormente, fazem entender que elas respondem a um determinado repto
definido pela sociedade, num determinado momento historico. Segue-se que, segundo Sobrinho
(2003), no contexto dos objectivos da avaliacdo, esta pode adoptar uma (i) perspectiva complexa e
contraditdria ou (ii) a perspectiva empirico-racionalista ou ainda (iii) a perspectiva naturalista,
democratica e formativa.

Na perspectiva complexa e contraditoria, o objectivo da avaliacdo podera gravitar em dois
polos, designadamente, (i) caso o objectivo seja aferir as competéncias e habilidades necessarias
para a integragdo no mercado laboral, a avaliacdo devera ser desenhada para esse fim, permitindo
também avaliar a eficiéncia e eficicia da instituicdo, tendo como referéncia os resultados da
avaliacdo; ou (ii) caso o objectivo seja aferir os sentidos mais amplos da dimensé&o social, politica,
filosofica e ética da actividade educativa (dominio afectivo e mais além), ou seja, a esséncia e 0s
fins da educacdo e seus paradigmas em uso, a avaliacdo devera apreciar, de forma holistica, a
formacdo integral humana, as relac6es da instituicdo educativa com a sociedade, indagando sobre
as preocupacOes com os efeitos politicos da educacdo, bem como as contradi¢des conceptuais dai
advientes.

A partir destas nocgdes sobre o objectivo da avaliagdo e suas influéncias, comprova-se que
a avaliacdo permite, de facto, o controlo, a partir da medicdo, balanco, da analise dos dados, da
classificacdo, da seleccéo e regulagdo, mas também permite a promogao emancipatoria, a partir da
formacdo, interpretacao e producédo de sentidos (Sobrinho, 2003; Costa, 1993). Aqui, a avaliacédo
do sistema educativo pode ser feita a partir de abordagens pré-definidas, em regra, como afirma
Sobrinho (2003), de carécter quantitativo e comparativo ou classificatorio. Com efeito, os
indicadores sobre gastos com a educacéo, niveis de equidade, produtividade, eficiéncia, eficacia,
indices de escolarizacdo, numero de graduados, conclusdo de estudos em tempo regular,
desempenho, producdo cientifica, passam a constituir uma importante fonte de informacéo sobre o
desempenho do sistema educativo.

Para a perspectiva empirico-racionalista, aos avaliadores é solicitado um comportamento

objectivo diante do objecto, isto €, que aplique os instrumentos de avaliagéo e colecte a informacao
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requerida e analise as variaveis para produzir conclusdes generalizaveis de controlo, também
chamadas avaliacGes tecno-burocraticas. Portanto, importa o instrumento e ndo o avaliador e é
exactamente ai que reside a objectividade e isencdo que caracteriza esta perspectiva. Algumas
dessas préticas avaliativas com este teor, sdo exemplificados através dos exames nacionais, alias,
objecto deste trabalho.

A perspectiva naturalista, democratica e formativa, emerge a partir da insuficiéncia das
perspectivas anteriores, em particular da empirico-racionalista que, segundo Goetz e LeCompte
(1988, cit. em Sobrinho, 2003), e embora faculte resultados sobre a anélise do sistema educativo,
ainda assim ndo explica o éxito ou fracasso, ilustrando a limitacdo do racionalismo experimental
em lidar com os temas mais complexos da dimensdo social, ou seja, naturalista, segundo esta
perspectiva. Na realidade, esta perspectiva propde um salto qualitativo, incorporando a pluralidade
da participacdo e negociacdo de diferentes perspectivas, enfim, sintetizadas na
multidimensionalidade sustentada por Habermas (1987 cit. em Sobrinho, 2003), que vé a sua
importancia no contexto mais amplo da funcdo educativa que ele também advoga, isto é, a
socializacdo, ou como interpreta Hadji (1994, cit. em Sobrinho, 2003), permitindo formacéo
humana integral, ao entender que a avaliagdo € uma operacdo fundamentalmente multidimensional.
Portanto, esta perspectiva propde que, a medicdo (presente na avaliacdo sumativa), se acrescentem
outros saberes, de outras areas de conhecimento, ou seja, que se adicione o caracter multi-
referencial necessario a avaliacao formativa, com efeitos correctivos e de retroalimentacdo para o
sistema.

Em suma, e como Sobrinho (2003) finaliza, a avaliagdo como controlo propde-se descrever
relagbes de correspondéncia entre o realizado e o planeado, entre os resultados atingidos e as
normas, entre os padrdes e as exigéncias dos perfis profissionais, quer através da retencdo de
contetidos, quer pela demonstracdo de competéncias. Enquanto isso, a avaliagdo como parte do
processo de formacdo humana, gquestiona os sentidos dos agentes dos processos educativos, na
medida em que estes variam, ndo mais isentando o professor-avaliador, mas vendo-o como objecto

da avaliacéo.
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1.11.10.4. Avaliacéo e a Concepcao da Qualidade em Educacéo

A importancia da avaliacdo foi sendo demonstrada ao longo da exposicdo feita
anteriormente, de modo a vincar a sua relevancia na verificacdo da qualidade dos processos
pedagdgicos, exactamente pela capacidade que esta tem de ser instrumento de controlo interno de
diagnostico quantitativo da rentabilidade e eficiéncia da escola (Sobrinho, 2003; John, 1990, cit.
em Diaz, 2003, p.12). Esta utilidade da avaliacdo surge em consequéncia da necessidade de se
prestar contas & sociedade, como ja foi descrito antes, diante do investimento publico feito a
educacdo (Scriven, 1994; Clarke, 2012), tornando essencial a verificacdo da eficiéncia do uso de
recurso (Miranda, 1982). Assim, torna-se indispensavel verificar as condi¢des pelas quais o
instrumento de predilecdo da verificacdo de qualidade da educacéo é elaborado, considerando a
sua tipologia tipica, neste caso, sumativa para este propésito.

Entretanto, é proficuo nesta altura também entender antes que o conceito de qualidade é
complexo e os seus atributos multifacetados (UNICEF, 2000; Diaz, 2003; Schindler, Puls-Elvidge,
Welzant, & Crawford, 2015). Estes ultimos autores agruparam as varias definicdes de qualidade
(vide Quadro 17), propondo um modelo conceptual classificatorio das varias correntes
interpretativas do conceito de qualidade, que se baseia fundamentalmente na agregacao de cada

uma dessas visoes.

Quadro 17. Classificacdo das Acepc¢des de Qualidade.

Classificacéo Definigéo

Conjunto de produtos e servicos institucionais conformados a missdo e visdo ou a um
Intencional conjunto de especificagdes, requisitos, padrdes, definidos pelas entidades de acreditacdo
ou reguladoras [...]
Produtos e servigos institucionais que atingem distingdo e exclusividade através do
preenchimento de padrdes elevados [...]
Produtos e servicos institucionais que produzem mudancas positivas na aprendizagem dos
alunos, nos varios dominios de aprendizagem, afectivo, cognitivo e psicomotor [...]
As instituicdes sdo responsaveis perante as partes interessadas, pelo uso optimizado dos
recursos e a entrega de produtos e servi¢os educacionais precisos, com zero defeitos. [...]

Excepcional
Transformativa

Responsavel

Fonte: Schindler, Puls-Elvidge, Welzant, & Crawford (2015, p.5).

Para o proposito deste trabalho, percebe-se que o conceito de qualidade que melhor se
relaciona com a avaliacdo, no contexto em que o debate é aqui colocado, é a transformativa. De
qualquer forma, e mais importante ainda, € a percepc¢ao de qualidade que ¢ atribuida a avaliacdo,

ao teste, ao exame. A autora Lima (1994) capta a percepcéo de qualidade que se tem dentro do
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sistema educacional, propondo dois paradigmas de andlise, nomeadamente, (i) o Paradigma
Filosofico, Politico e Social e; (ii) o Paradigma Pedagdgico. Segundo esta autora, o primeiro
entende qualidade como resposta a perguntas essencialmente filoséficas, tal como Bertrand e
Valois (1994) expdem, e que estdo associadas ao tipo de sociedade que se pretende construir, ao
tipo de Homem necessario e ao tipo de Escola requerida. O segundo paradigma vai preocupar-se,
essencialmente, com os principios pedagdgicos associados aos estagios de desenvolvimento dos
alunos, do contetdo dos curriculos e programas usados, da formacao dos professores e, finalmente,
da realidade social em que o aluno esta efectivamente inserido.

Sustentando a complexidade ja invocada para afericdo da qualidade, e reconhecendo as
limitacGes que a avaliacdo possui (Lima, 1994), a autora Diaz afirma que a “qualidade dos servigos
prestados nas escolas pode medir-se fundamentalmente através dos resultados académicos obtidos

pelos seus alunos” (Diaz, 2003, p.15).

1.11.10.5. Elaboracdo dos Exames Finais

Admitindo a funcdo que os exames tém e a expetactiva social que Ihe é associada, é
pertinente referir sobre a concep¢do deste instrumento. Assim, segundo Landsheere (1976), 0s
exames deverdo preparados seguindo fases previamente estabelecidas, nomeadamente, (i)
definicdo do objecto e objectivos; (ii) redaccao de perguntas; (iii) padronizacdo da apresentacéo,
execucdo e correccado; (iv) afericdo; (v) verificacdo da fidelidade do exame; (vi) estabelecimento
da validade.

Segundo este autor, para além de se definir o porqué do exame (progndstico, inventario ou
diagnostico), é necessario definir os objectivos que se pretendem atingir com o exame, até porque
esta etapa constitui um dos trés principios basicos para a mensuracdo educacional, através dos
exames, como lista Vianna (1976), nomeadamente, (i) a medida do desempenho escolar é
fundamental para uma educagéo eficiente; (ii) os instrumentos de medida facilitam as observacoes
que o professor realiza do desempenho do estudante; (iii) todos 0s objectivos educacionais
importantes podem ser mensurados.

Com efeito, torna-se pertinente que o0s objectivos sejam definidos com preciséo,
reconhecendo 0s seus varios dominios, nomeadamente, cognitivos (aprendizagem relacionada ao

conhecimento — Taxonomia de Bloom, Taxonomia de Gagné ou Modelo de Guilford), afectivos
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(relacionada as atitudes, sentimentos e emog¢des — Taxonomia de Krathwohl) e psico-motores
(relacionada as ac¢Oes e competéncias motoras — Taxonomia de Harrow), conforme prop&e Bloom,
Engelhart, Furst, Hill, e Krathwohl (1956), Krathwohl, Bloom e Masia (1972), Harrow (1972) e
Thomas (2004).

De forma especifica, Ferraz e Belhot (2010) afirmam que a Taxonomia de Bloom, aplicavel
ao contexto da educacao, € particularmente importante pois tem a vantagem de (i) “oferecer a base
para o desenvolvimento de instrumentos de avaliag&o e utilizagdo de estratégias diferenciadas para
facilitar, avaliar e estimular o desempenho dos alunos” e (ii) estimular os educadores a auxiliarem
seus discentes, de forma estruturada e consciente, a adquirirem competéncias especificas a partir
da percepcdo da necessidade de dominar habilidades mais simples [e posteriormente] as mais
complexas.”

No contexto singular dos exames escolares, o dominio cognitivo tem sido escolhido com
regularidade, exactamente por uma caracteristica muito especifica, nomeadamente, a quantificavel
(Saettler, 1990), que é proveniente da visdo Behavorista de Skinner que permitia que 0s
Behavoristas avaliassem os estudantes ou alunos, para determinar o ponto de inicio da instrucéo,
contrariamente a cognitivismo e ao construtivismo (Ertmer & Newby, 2013). O dominio cognitivo,
por conseguinte, ¢ relacionado ao conhecimento e corresponde “a aquisicdo de um novo
conhecimento, do desenvolvimento intelectual, de habilidade e de atitudes, [de] reconhecimento
de factos, [...] procedimentos padrdes e conceitos que estimulam o desenvolvimento intelectual”
(Ferraz & Belhot, 2010, p.422).

Este dominio, o cognitivo, possui seis (6) objectivos ou niveis cognitivos (Landshere 1976;
Krathwohl, 2002), designadamente, (i) conhecimento — de especificidades, de formas e meios sobre
como lidar com as especificidades, de abstracgdes; (ii) compreensdo — traducdo, interpretacdo e
extrapolacdo; (iii) aplicacdo; (iv) analise — de elementos, relacfes, principios organizacionais; (v)
sintese — producdo duma comunicacdo, dum plano ou conjunto de operacdes, derivacao de um
conjunto de relagbes abstractas; (vi) avaliacdo — em termos de evidéncia interna ou juizo usando
critérios externos. E, com a avaliacdo, pretende-se atingir exactamente um ou varios destes
objectivos cognitivos.

Percebe-se entdo que a avaliacdo € produto de um plano e, como proposto por Downing
(2006), pode ter doze passos, nomeadamente, (i) o plano geral; (ii) definicdo do conteudo; (iii)

especificagdes do teste; (iv) desenvolvimento de itens; (v) desenho do teste e montagem; (vi)
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producdo do teste; (vii) administracdo do teste; (viii) atribuicdo de valores; (ix) valores de
passagem; (x) relatério de resultados; (xi) banco de itens e; (xii) relatorio técnico. Com efeito, a
concepcdo de avaliacGes, tal como recomenda Downing (2006) devera seguir estes passos, a fim
de conferir validade ao instrumento de avaliacdo que € produzido (Fives & DiDonato-Barnes,
2013), sendo que, é o passo numero trés (iii), da lista anteriormente apresentada, que encerra esta
caracteristica de validacao (e, portanto, de qualidade) nomeadamente, as especificacdes do teste,
também chamada de Blueprint, Tabela de Especificacdes, Especificacfes do Teste, Matriz dos
Testes ou ainda Plano de Teste (Singun, 2016; Suskie, 2004).

O Blueprint é uma ferramenta que estabelece uma rela¢do entre o que € ensinado e o que é
testado, garantindo que o teste seja justo, completo, valido, confiavel e objectivo, conforme Cruz
e Singun (2014, cit. em Singun, 2016) referem. Na prética, esta etapa consiste exactamente na
construcdo de testes, de modo mais objectivo, recorrendo aos objectivos educacionais e 0
respectivo nivel cognitivo, assim como a quantidade das perguntas (Notar, Zuelke, Wilson &
Yunker, 2004), em funcdo do peso que cada unidade tematica possui no curriculo oferecido.

Embora ndo seja objecto de andlise neste trabalho, vale acrescentar que existem varios
modelos de Blueprint e todos eles pretendem satisfazer diferentes objectivos, variando em funcao
das necessidades de cada instituicdo, conforme Alias (2005), Fives e DiDonato-Barnes (2013) e
Guskey (2005) afirmam, enfatizando, por exemplo, 0s niveis cognitivos e o0 peso de cada unidade
curricular, a quantidade de tempo dispendido em cada objectivo ou a relagcdo entre a avaliacdo
formativa e a instrugdo, respectivamente. Assim, a elaboracéo do teste, requer antes a elaboracao
do Blueprint, que é exactamente a relacdo entre os conteudos, niveis cognitivos e nimero de

perguntas, conforme ilustra o Quadro abaixo.
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Quadro 18. Tabela de Especificagdes para Organizacdo e Elaboragéo de Testes.

Objectivos de Avaliacdo

Unidade (niveis cognitivos) Peso
Curricular
Conhecimento Compreensao Aplicacdo Anélise Sintese Avaliacdo
:Z(Conhecimemo) X :Z(Compreenséo)x :Z(Aplica(;éo)x :Z(Anélise)x :Z(Sintese)x :Z(Avalia(;éo)X 0
uct uct uct uct uct uct uct »wuct
=Z(Conheciment0) X =Z(Compreenséo)X =Z(Ap|icagﬁo)X =Z(Anélise)X =Z(Sintese)X =Z(Avaliagéo)x 0
ucz2 uc2 uc2 uc2 uc2 uc2 uc2 wuc2
=Z(Conheciment0) X =Z(Compreenséo)x =Z(Ap|icacéo)x =Z(Anélise)X =Z(Sintese)x =Z(Ava|iagﬁo)x 0
ucs UC3 UC3 UCs3 UC3 UC3 UC3 »UC3
ZZ(Conhecimento) X :Z(Compreenséo)x :Z(Aplicac;éo)x :Z(Anélise)x :Z(Sintese)x :Z(Avaliacéo)x 0
uc4 UC4 UC4 uUC4 UC4 UC4 ucC4 HUC4
:Z(Conhecimemo) X :Z(Compreensao)x :Z(Aplica(;io)X :Z(Anélise)X :Z(Sintese)X :Z(Avaliagéo)X 0
ucs ucs ucs ucs ucs ucs ucs #UCS
=Z(Conheciment0) X =Z(Compreenséo)x =Z(Ap|icacéo)x =Z(Anélise)X =Z(Sintese)x =Z(Ava|iagﬁo)x 0
uce ucCe UCe ucCeé uCé uCé ucCeé #»UCe
ZZ(Conhecimento) X :Z(Compreenséo)x :Z(Aplicaqéo)x :Z(Anélise)x :Z(Sintese)x :Z(Avaliacéo)x 0
UCh+) UCn+1) UCn+1) UCn+1) UCn+1) UCn+1) UCn+1) #UCE
Peso Z(Conhecimenlo) Z(Compreenséo) Z(Aplica(;éo) Z(Anél ise) Z(Sintese) Z(Aval iacdo) 100%

Fonte: Alias (2005, p.237).

Guskey (2005) refere algumas vantagens desta ferramenta, nomeadamente, (i) ajuda aos
professores a relacionarem actividades instrucionais significantes aos padroes; (ii) clarifica quais
0s componentes individuais que os estudantes devem dominar a fim de demonstrar a sua
proficiéncia; (iii) confere precisdo ao ensino; (iv) os professores conseguem identificar as sub-
competéncias cuja aprendizagem € requerida aos estudantes; (v) mais importante que todas as
vantagens é que confere validade aos testes. E importante referir a validade, pois é vista como um
dos indicadores de qualidade, no contexto educacional (Alias, 2005) e é entendida como o grau no
qual as avaliacBes ou juizos sobre os estudantes (ou alunos) podem ser confiaveis, baseados na
qualidade da evidéncia agregada atraves dos testes (Wolnring & Wilkstron, 2010 cit. em Alade &
Omoruyi, 2014).

Pela exposicao feita, constata-se que a elaboragdo das tabelas de especificacdo é uma fase
importantissima no processo de elaboracdo de testes, neste caso, 0s exames finais. Vianna (1976)

acrescenta outras caracteristicas, nomeadamente, (ii) o nimero de itens (perguntas)®, (iii)

18 Segundo Vianna (1976), uma prova elaborada para a aprovagao escolar, admisséo a universidade ou candidatura a
bolsa de estudos, ndo devera ter um ndmero de itens inferior a 50. Sobre este tema, Landsheere (1976) complementa
afirmando que provas com caracteristicas sumativas deverdo abranger toda a matéria, contendo sempre um grande
ntmero de perguntas, que alias, o torna equitativo, valido e fidedigno.
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determinacéo do tempo de aplicacdo®?, (iv) tipo de questdo e; (v) nivel de dificuldade. A este grupo,
Landsheere (1976) acresce (vi) redaccdo compreensiva das perguntas e; (vii) pré-testagem.

Nesta sequéncia, 0 tipo de questdo também merece uma atencdo particular e a literatura
(Landsheere, 1976; Vianna, 1976; Sant”Anna, 1999) informa sobre dois grandes tipos de perguntas,
designadamente, (i) perguntas dissertivas ou abertas e (ii) perguntas objectivas ou fechadas.

I. Perguntas Dissertivas ou Abertas

Com efeito, as perguntas dissertivas ou abertas sdo aquelas que, sendo escritas ou orais,
permitem que o examinando responda de forma espontanea, empregando o seu préprio
vocabulario. Sdo perguntas menos exigentes do ponto de vista de construgdo, quando em
comparacgdo com as objectivas ou fechadas, e séo usadas para explorar objectivos mais complexos

da Taxonomia Bloomiana e a sua grande limitacdo € o risco de subjectividade de quem as corrige.

ii. Perguntas Objectivas ou Fechadas

Por outro lado, este tipo de perguntas leva o examinando a escolher a resposta entre varias
possiveis. De caracteristica mais rigorosa que a anterior, elas podem ainda ser sub-divididas em
dois grupos, nomeadamente, (i) de recordacdo ou evocacao, que permite que a resposta seja dada
com uma palavra ou simbolo ou ainda com o preenchimento de frases incompletas; ou (ii) de
reconhecimento, aplicadas em perguntas de verdadeiro-falso, multipla-escolha ou ainda ordenacdo,
assercao e razdo e item de interpretacdo.?’ Este tipo de perguntas é vantajoso pois é o que melhor
acomoda a funcdo diagnostica da avaliagdo, gracas a sua versatilidade, mas também reduz a
subjectividade de quem as corrige. Entretanto, os seus criticos advogam que nédo confere espaco ao
desenvolvimento do pensamento criativo, sendo dificil de medir a organizacdo e apresentacédo de
ideias (Whiters, 2005).

19 A aplicacdo de um pré-teste ajuda a perceber o fundo de tempo razoéavel a aplicar, de modo a ndo constituir pressdo
adicional aos examinandos (Landsheere, 1976). Assim sendo, Vianna (1976) propde que se use o principio geral de
80%, ou seja, se no pré-teste, 80% terminaram as suas provas, entao sera esse o fundo de tempo a definir.

20 Os autores Landsheere (1976) e Sant’Anna (1999) exploram ao detalhe cada um dos tipos de perguntas aqui
descritos.
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1.11.10.6. Caracterizacao e Descri¢do dos Exames em Mocambique

Os exames nacionais realizados actualmente em Mocambique sdo sumativos, portanto,
ocorrem no final de cada ano lectivo de cada ciclo de aprendizagem, conforme rege 0 RGA (2014,
2016, 2019). No caso particular do Ensino Secundéario, com dois ciclos, 0s exames nacionais sdo
realizados na 10.2 e 12.2 classes, com distingdes bem evidentes, ja vistas antes, que se estendem até
aos exames extraordinarios, que sao dirigidos aos candidatos externos que tenham interesse em
concluir o Ensino Médio. Com efeito, os exames da 10.2 classe para as duas épocas?* (finais e
extraordinarios), sdo elaborados com perguntas padronizadas dissertativas ou abertas, com um
nimero de perguntas que, com excepcdo do Exame de Inglés contém até vinte e seis perguntas,
embora a média de perguntas seja de apenas nove para estes exames. Os exames da 12.2 classe, por
seu turno, sdo elaborados com perguntas padronizadas objectivas ou fechadas de multipla escolha,
com quarenta perguntas para cada disciplina, com excepc¢édo da disciplina de Desenho e Geometria
Descritiva.

O ROPE (2017b) € um instrumento essencial de planificacdo e organizacdo dos exames
finais em Mocambique, sendo que, do ponto de vista docimoldgico, a elaboracdo dos exames
nacionais é realizada com recurso aos Termos de Referéncia para a Realizagdo de Painel de Analise
de Perguntas (MINEDH, 2017c), que se realiza anualmente, para a 7.2, 10.2 e 12.2 classes e tem 0s
seguintes objectivos:

i.  Harmonizar conceptual e metodologicamente a elaboracdo de perguntas de exame da
78, 10% e 127 classes, obedecendo aos principios e requisitos basicos que um
instrumento de avaliacdo deve reunir;

ii. Melhorar a qualidade de conteldo dos exames no sentido de que estes possam medir
0 que € suposto medir sem nunca perder de vista 0 que os alunos efectivamente
aprenderam;

iii.  Produzir instrumentos de avaliacdo de ambito nacional que procuram, sempre que

possivel, ter em conta as condi¢cdes de aprendizagem oferecidas pelo sistema em todo

o Pais.

2'1 Na esséncia, a 2.2 Epoca de Exames constitui uma segunda oportunidade para quem teré reprovado ou faltado na 1.2
Epoca, sob as condigdes prescritas no RGA (2014, 2016 e 2019).
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Esta etapa importante na elaboracdo dos exames nacionais guia-se por uma perspectiva
essencialmente construtiva, a partir da qual um namero de professores de todas as provincias se
junta em grupos de disciplinas, para elaboracéo de propostas de perguntas (itens) para cada uma
das duas classes dos ciclos do ensino secundario, servindo-se da orientacdo técnico-ministerial,

como por exemplo, descrevem os Quadros 22, 23 e 24.

Quadro 19. Nimero de participantes nos painéis do ESG de 2016.

NUmero de Professores (Elaboradores)

2 g
.. @ n &8 g = g
Disciplina s = § E £ § Sub-Total
5 £ &£ 38 E 8
o =
Classe 102 05 07 - 05 05 05 27
122 06 04 06 06 07 05 34
Técnicos do MINEDH 02 02 02 02 02 02 12
Total 13 13 08 13 14 12 73
Fonte: MINEDH (2016).
Quadro 20. Distribuicdo das disciplinas por provincias — 10.2 classe.
Provincia Disciplinas Observacdes
Cabo Delgado Quimica e Portugués 2 propostas para cada disciplina
Niassa Matematica e Desenho 2 propostas para cada disciplina
Nampula Inglés e Portugués 2 propostas para cada disciplina
Zambézia Portugués e Desenho 2 propostas para cada disciplina
Tete Quimica e Matematica 2 propostas para cada disciplina
Manica Inglés e Matematica 2 propostas para cada disciplina
Sofala Portugués e Quimica 2 propostas para cada disciplina
Gaza Inglés e Desenho 2 propostas para cada disciplina
Inhambane Inglés e Matematica 2 propostas para cada disciplina
Maputo—Provincia Matematica e Desenho 2 propostas para cada disciplina
Maputo-Cidade Portugués e Quimica 2 propostas para cada disciplina

Fonte: MINEDH (2016).
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Quadro 21. Distribuicdo das disciplinas por provincias — 12.2 classe.

Provincia Disciplinas Observacoes
Cabo Delgado Inglés e Matematica 2 propostas de 40 para cada disciplina
Niassa Francés e Quimica 2 propostas de 40 para cada disciplina
Nampula Quimica e Desenho 2 propostas de 40 para cada disciplina
Zambézia Inglés e Quimica 2 propostas de 40 para cada disciplina
Tete Portugués e Francés 2 propostas de 40 para cada disciplina
Manica Portugués e Matematica 2 propostas de 40 para cada disciplina
Sofala Francés e Desenho 2 propostas de 40 para cada disciplina
Gaza Quimica e Matematica 2 propostas de 40 para cada disciplina
Inhambane Portugués e Desenho 2 propostas de 40 para cada disciplina

Maputo—Provincia
Maputo-Cidade

Francés e Portugués
Inglés e Matematica

2 propostas de 40
2 propostas de 40

para cada disciplina
para cada disciplina

Fonte: MINEDH (2016).

Deste modo, permite-se aplainar o nivel de conhecimento dos examinandos, reduzindo a
problematica resultante da dicotomia de comparabilidade, enquanto se estimula a equidade de
situacdo dos examinandos diante do instrumento de avaliacdo, sob condic¢des idénticas (MINEDH,
2017c).

1.12. Eficiéncia Educacional Interna

O conceito de eficiéncia agora em discussdo j& fora introduzido anteriormente neste
trabalho e relacionado a avaliacao, através da proposta de Sobrinho (2003), em especial por duas
perspectivas, designadamente, a complexa e contraditoria e a empirico-racionalista, que concordam
que os resultados da avaliacéo, sdo indicadores de eficiéncia educacional. Entretanto, este conceito
ora trazido para a esfera da educacdo, é emprestado das ciéncias econémicas e gestdo para este
trabalho e, segundo Miller (1997), traduz o nivel de recursos (inputs) que séo usados para produzir
0 maximo de resultados (outputs), com o minimo de custos possivel. Nesta sequéncia e servindo-
se do conceito de qualidade, Barros define a eficiéncia como sendo “ a qualidade ou grau de
obtencdo de uma rendibilidade maxima pela empresa” (Barros, 2007, p.138), que tem como
referéncia, a fronteira de possibilidades de producdo que serd o limite maximo de producdo ou
minimo de custo possivel de obter a partir dos factores de producdo e tecnologia disponiveis.

Relativamente a sua tipologia, Farrel (1957) tera sido um dos pioneiros desta proposta
tipoldgica para a eficiéncia, propondo a (i) eficiéncia técnica; (ii) eficiéncia alocativa e; (iii)
eficiéncia global, sendo que Johnes (2004) prop6s mais um tipo, nomeadamente, a (iv) eficiéncia

social. Para estes autores, a eficiéncia técnica garante a proporcao de recursos (ou determinantes)
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usados realmente necessarios para produzir os resultados desejados; a eficiéncia alocativa (ou de
preco) cuida da adicéo a equacao, do valor (preco) dos recursos e respectiva proporcao; a eficiéncia
global é produto da eficiéncia técnica e alocativa, no sentido em que permite visualizar o ponto
Optimo, a partir do qual é possivel produzir, reduzindo os custos; por fim, a eficiéncia social seria
0 réacio entre o resultado obtido (eventualmente por uma politica publica) e aquele desejado pela
sociedade. A titulo de adenda & estas definicBes, os autores Lockeed e Hanushek (1994)
propuseram uma leitura diferente a eficiéncia técnica aplicvel a educacdo, baseando-se somente
nos resultados do seu desempenho.

Neste diapasdo, tentando resgatar os pioneiros deste pensamento sobre a eficiéncia aplicada
a educacao, Wagner (1978) entende que ela € vista como um sistema de producdo que toma a
matéria-prima, neste caso, estudantes, e usa uma combinag&o de recursos de trabalho e capital, ou
seja, humano e equipamento, para produzir graduados, ou seja, tendo dois sistemas educacionais
gue usam a mesma quantidade de recursos, aquele que mais graduados produzir, serd 0 mais
eficiente. Por outro lado, se dois sistemas educacionais produzem a mesma quantidade de
graduados, o que produz com menor quantidade de recursos, serd 0 mais eficiente.

Por outro lado, se dois sistemas educacionais produzem a mesma quantidade de graduados,
0 gque produz com menor quantidade de recursos, serd 0 mais eficiente. O autor Hanushek (1970)

foi igualmente pioneiro duma proposta de equacdo-producdo da educacdo, com a seguinte férmula:

Air = f(Bi® * Pi® * Lj * S{0)
Onde:
Ait= Vetor dos resultados educacionais de i estudantes num determinado tempo t
Bi® = Vetor dos recursos (inputs) da familia sobre i estudantes num tempo cumulativo t
Pi® = Vetor da influéncia dos pares sobre i estudantes num tempo cumulativo t
Li = Vetor de dotacOes a i estudantes

Si® = Vetor de recursos da escola a i estudantes num tempo cumulativo t

Embora esta relagdo entre inputs e outputs pareca clara, especialmente na esfera econémica,
na educacdo a sua aplicacdo e analogia é mais delicada. O autor Wagner (cit. em Piper, 1978),
problematiza o conceito de outputs (resultados) ao afirmar que ndo é somente 0 nimero de

graduados que revelam o nivel de eficiéncia, mas o grau de uso de todos 0s recursos para que

128



aquele nimero de graduados fosse produzido. Por outro lado, & semelhanca de Johnes (2004) e
Farrel (1957), Lockeed e Hanushek (1994) também propuseram uma tipologia e diferenciacdo entre
eficiéncia e eficécia (vide Quadro 25), tendo permitido promover o alcance do conceito de (i)
eficiéncia interna; (ii) eficiéncia externa; (iii) eficacia interna e; (iv) eficcia externa.

Segundo Lockeed e Hanushek (1994), a eficiéncia interna seria aquela que se refere a
comparacdo entre a aprendizagem e 0s custos dos recursos (inputs) a educacao, ou seja, uma relagédo
de custo-beneficio. Por outro lado, os autores Dzvimbo, Plank, Torres e Verhine (USAID, 1992)
entendem que a eficiéncia interna sera medida pela taxa de desisténcia escolar (como amplamente
discutido por Hunt, 2008) e pela taxa de reprovacdo. Ora, uma proposta metodoldgica que meca a
eficiéncia interna, veria reflectido nos exames nacionais exactamente estes dois parametros (taxa
de desisténcia e taxa de reprovacao), a luz da legislagéo actual (RGA).

A eficiéncia externa, vista como mais dificil de avaliar, tem a ver com a avaliacdo da
extensdo na qual a educacdo serve e tem servido os interesses e necessidades da sociedade
mocambicana, neste caso, em relagdo ao custo geral da educagdo para o publico, bem como a
quantidade e qualidade dos seus graduados (USAID, 1992). A eficacia interna ou também chamada
de eficiéncia técnica, dedica-se, segundo Lockeed e Hanushek (1994), a medir o resultado da
educacdo usando apenas os resultados do desempenho da educacdo, em detrimento de todos os
demais componentes materiais € ndo-materiais.

A eficacia externa relaciona os inputs ndo monetarios e 0s outputs monetarios, ou seja, 0
grau em que determinadas praticas pedagogicas influenciam o salério apds a graduacao, mantendo
das demais condicOes (Lockeed & Hanushek, 1994).

Quadro 22. Eficiéncia e Eficacia Internas e Externas nos Sistemas de Educagdo.

Outputs mensuraveis em termos
ndo-monetarios
(ex. desempenho de
aprendizagem)

Outputs mensuraveis em termos
monetarios
(ex. salarios)

Inputs mensuraveis em termos

ndo-monetarios EFICACIA INTERNA
(ex. nimero de livros, organizacao ou EFICACIA EXTERNA
de salas, anos de experiéncia na EFICIENCIA TECNICA
docéncia)

Inputs mensuraveis em termos

monetarios EFICIENCIA INTERNA EFICIENCIA EXTERNA
(ex. custo de livros, salérios dos

professores)

Fonte: Lockeed & Hanushek (1994, p.4).
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Para avaliar a eficiéncia educacional, sendo que fora adoptado para este trabalho o conceito
de eficiéncia técnica interna, exactamente por ser aquela que serve dos resultados da aprendizagem
e ndo do impacto produzido na sociedade (eficiéncia externa), seria entdo necessario aplicar-se dois
testes padronizados aos estudantes, um no inicio (pré-teste) e outro no fim (pds-teste), uma vez
que, segundo Wagner (cit. em Piper, 1978), iria permitir estabelecer as comparagdes devidas a
avaliar de facto, a eficiéncia deste sistema.

Em relacéo aos recursos (inputs) da educacdo, Wagner (1978) defende que dizem respeito
a todos 0os meios inerentes e necessarios (directa ou indirectamente) ao exercicio da actividade
educativa e estes, segundo Hanushek (2016), séo essencialmente, orcamento por estudante, racio
professor-aluno, tamanho das turmas, curriculo, recursos bibliograficos por estudante, infra-
estruturas educativas para laboratorios, sendo mensuraveis quantitativamente. Entretanto, Wagner
(1978) sugere que ha outros inputs que ndo se medem quantitativamente, como por exemplo, a
forma como os estudantes usam o tempo disponivel que tém para estudar??, os contextos, 0s
processos, entre outros, como afirma Sobrinho (2003), ja referido anteriormente.

Num estreito paralelismo com a ideia de multidimensionalidade das aprendizagens de
Habermas (Sobrinho, 2003), Wagner (1978) conclui que as instituicdes educacionais oferecem
mais do que o ensino, como alias, se pdde apreciar aquando da exposi¢do sobre a funcéo social da
educacdo, porém sdo tomadas em consideracdo qualitativamente, remetendo a avaliagdo do
resultado da aprendizagem a avaliacdo quantitativa, embora reconhecendo as suas limitagdes, como
ja se teve oportunidade de observar. Servindo-se dos conceitos de eficiéncia discutidos acima,
Crombag (1978) sugere que a qualidade da educacdo, no contexto em que este debate é aqui
mantido, é vista como eficiéncia educacional e deve considerar as diferencas entre os estudantes,
entre 0s metodos de ensino e entre 0s objectivos educacionais, cuja relacdo dicotomica foi

amplamente explorada por Pfeifer (2012), visivel no Quadro abaixo.

2 0 estudo realizado em 2015 (MINEDH, 2015a), sobre as causas do baixo aproveitamento nos exames finais do
ensino secundario geral, realizados em 2015, o Ministério da Educacdo e Desenvolvimento Humano em Mogambique,
pdde concluir que 64% dos pais e encarregados de educagdo consideravam que os seus educandos nao se dedicavam
aos estudos, sendo que os educandos e professores inquiridos consideraram que a falta de empenho e interesse era a
principal causa para o baixo aproveitamento.
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Quadro 23. Dicotomias conceptuais sobre a avaliacdo.

Qualidade social

Avaliacdo quantitativa

Avaliacdo de processo

Avaliacéo global

Avaliacéo contextualizada

Resultado enquanto indica¢Ges de melhoria
Avaliacéo formativa

Estado controlo

Avaliagdo voluntaria

Avaliacdo externa

Estado avaliador

X X X X X X X X X X X

Qualidade eficiéncia

Avaliacdo qualitativa

Avaliacgéo de produto

Avaliacdo pontual

Avaliacdo descontextualizada
Resultado enquanto ranqueamento
Avaliacgdo punitiva

Estado supervisdo

Avaliagdo obrigatoria

Avaliacdo interna

Agéncias avaliadoras

Fonte: Pfeifer (2012, p.353).

Com efeito, um levantamento realizado pela autora anterior, avalia o grau de eficiéncia

combinando cada uma das tecnicas de ensino (Quadro 24).
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Quadro 24. Grau de eficiéncia entre os objectivos educacionais e técnicas de ensino.

Obijectivos Educacionais

Elemento
Conhecimento Compreensao Aplicacéo
Aula s_|ster~nat|ca Ineficiente Ineficiente Ineficiente
(comunicacéo oral)

o Aula c_omenta}da Eficiente Eficiente Ineficiente

E (material escrito)

Topicos seleccionados Eficiéncia duvidosa Eficiéncia duvidosa qusn_/e!mente
ineficiente
Discussdo na turma Ineficiente Eficiente Ineficiente
© Estudo passivo Eficiente Eficiente Ineficiente

2 Estudo activo Eficiente Eficiente Ineficiente

(5]

- Estudo da literatura Eficiente Eficiente Ineficiente
) Curso préatico Ineficiente Ineficiente Eficiente
(&]

g » Grupo de trabalho Ineficiente Eficiente Eficiente
w Projecto de grupo Ineficiente Ineficiente Eficiente
@ Excursdo/Observacéo Ineficiente Eficiente nalguns casos Ineficiente
2
c 8 i
b = Apren_dlgagem Ineficiente Ineficiente Eficiente
5 s profissional
so Aprendizagem de . . .
| : Ineficiente Ineficiente Eficiente
pesquisa
® Artigo Ineficiente Eficiente Eficiente nalguns casos
2 é Coléquio Ineficiente Eficiente Ineficiente
< -~
o o
S 2 Trabalh_o de revisdo de Ineficiente Eficiente Ineficiente
=S literatura
- Relatério de pesquisa Ineficiente Ineficiente Eficiente
Exame oral Ineficiente Eficiente Eficiente

" Exame escrito Eficiente Eficiente Eficiente

[<5]

é Controlo de presenga Ineficiente Eficiente Eficiente

Avaliacéo do processo Ineficiente Eficiente Eficiente
Avaliacdo do produto Ineficiente Eficiente Eficiente

Fonte: Crombag (1978, pp.76-79).
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Analisando o grau de eficiéncia que cada uma das técnicas de ensino tem sobre os
objectivos educacionais, consegue-se aferir que os exercicios tém uma eficiéncia geral de 33,3%,
o trabalho independente 41,7%, os exercicios tém 44,4%, a leitura 66,7% e, finalmente, os testes
tém o grau de eficiéncia mais elevado de todas as demais técnicas de ensino, com 73,3%, revelando
que é a que melhor capta os objectivos educacionais, especialmente, o conhecimento, a
compreensdo e a aplicacéo.

Ora, este comportamento das técnicas de ensino sobre o alcance dos objectivos
educacionais, ilustra que a avalia¢do continua a ser de facto, o elemento quantitativo privilegiado
para a avaliacdo do sistema, corroborando o que Foucault tera afirmado que o exame é um
mecanismo que multiplica a eficiéncia da préatica do ensino (Foucault, 2009 cit. em Carminatti &
Borges, 2012, p.168).

1.12.1. Determinantes da Eficiéncia Educacional Interna

A eficiéncia educacional é perceptivel gracas a uma série de determinantes (Hanushek,
2016; Johnes, 2004). Na realidade, a preocupagdo com os inputs da educacdo foi iniciada na década
de 60 e enfatizada pelo Relatério Coleman (Coleman et al., 1966), que desconstruiu uma percepgéo
de que uma boa escola era definida pelos seus inputs, designadamente, despesa por aluno, tamanho
da escola, curriculo, racio livro/aluno, laboratérios, entre outros. Ap6s a publicacdo deste relatorio,
o foco passou a ser os outputs, traduzidos pelo niumero de alunos que efectivamente sabem, ganhos
da aprendizagem, continuacdo de estudos superiores pelos alunos graduados, grau de
empregabilidade e respectivos ganhos pecuniarios (Hanushek, 2016). Entretanto, como também
conclui Hanushek (2016) e outros autores (Lozano, Mascarenhas & Blanco, 2004; Flecha, 2012;
Nato, 2016; Vilela-Ribeiro & Benite, 2017) a familia exerce a maior influéncia sobre o desempenho
dos estudantes, quando comparada a outros determinantes, tratados mais adiante.

Segundo Vilela-Ribeiro e Benite (2017), 69,3% do desempenho escolar é fruto da
influéncia directa do efeito combinado de determinantes de desempenho provenientes dos capitais
social, econdmico e cultural. Estes conceitos foram previamente distinguidos por Bourdieu e
Passeron (1991) e assumem que o capital social é o conjunto das redes de relagdes sociais, bem
como a quantidade e a qualidade desse recurso do grupo a que pertence, estrutura familiar e os

aspectos envolvidos em sua constituicdo, o tamanho, a composicéo da familia e 0 modo como se
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relacionam. Segundo, Bourdieu (1986), o capital cultural é aquele que congrega todo o
conhecimento e informacdes a respeito do Mundo a volta e é adquirido através da exposicado
cultural (livros, fotografias, maquinas, dicionarios, entre outros afins) e de qualificacdes na
educacdo. Por fim, o capital econdmico é o que € representado pelos factores de producéo e bens,
isto €, € o conjunto dos bens materiais e econdmicos que o individuo possui e que interfere
diretamente nas percepc¢des que ele sobre o mundo, j& que é este capital que determinara o tipo de
relacdo com os demais tipos de capitais.

A respeito do impacto combinado destas trés formas de capital sobre o desempenho dos
alunos, as autoras Vilela-Ribeiro e Benite (2017) avaliaram o peso que cada um dos capitais exerce
sobre o desempenho, tendo concluido que o capital social exerce o maior efeito, com 17,4%, o
capital economico com 2,8% e o cultural com efeito muito reduzido com 0,01%, contudo, a

combinacéo destes trés capitais, produz um impacto de até 35,6% (vide figura abaixo).

Figura 14. Impacto combinado destas trés formas de capital sobre o desempenho dos alunos.

Cultural
0,01%

Econdémico
2,8%

Fonte: Vilela-Ribeiro & Benite (2017, p.414).

Invocando um levantamento feito na OCDE (cit. em Vilela-Ribeiro & Benite, 2017. p.408)
sobre as varidveis do capital social e cultural que efectivamente produzem impacto sobre o
desempenho, seleccionou-se aquelas que mais impactam o desempenho. Para efeitos de
complementaridade, acrescentou-se algumas caracteristicas do Agregado Familiar em
Mocambique, descritos no Inquérito Sobre Orcamento Familiar 2019/2020 (INE, 2021), como

parte das varidveis do capital econémico, segundo a defini¢ao anterior (vide Quadro 25).
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Quadro 25. Varidveis do Capital Social, Cultural e Econémico que impactam o desempenho.

Capital Social Capital Cultural Capital Econdmico

O estudante mora na casa com

X g O estudante possui uma mesa para
mée (incluindo

A familia possui energia eléctrica

estudar
madrasta)
O estudante mora na casa com pai .
. . O estudante possui computador o . .
(incluindo L A familia possui telemovel
préprio
padrasto)
O estudante mora na casa com O estudante possui livros de A familia possui radio e/ou
irméo literatura em casa televiséo
- A familia possui meios de
O estudante mora na casa com O estudante possui livros para X .
L . locomocéo (bicicleta, motorizada
irma ajudar na escola

e/ou automavel)
O estudante possui biblioteca com

O estudante mora na casa com )
mais de 25

avos .
livros em casa
O estudante I& pelo menos meia
O estudante mora com outras hora por dia
pessoas Nivel de escolaridade do pai

Nivel de escolaridade da mée
Fonte: OCDE, 2010 (cit. em Vilela-Ribeiro & Benite, 2017. p.408) e INE (2021, p.40).

Os dados apresentados e discutidos pelas autoras Vilela-Ribeiro e Benite (2017), revelam
que os alunos que vivem com pai ou com a mée, tém melhor desempenho que a aqueles que vivem
com os avos, tios e outros parentes. De forma geral, 0s alunos que ndo vivem em familias nucleares
tendem a ter pior desempenho que os demais colegas, pois ndo tém em casa, um ambiente que lhes
permita interiorizar a cultura escolar, devido & exposicao a um capital social deficitario em termos
de qualidade.

O mesmo é aplicavel para o capital cultural, pois as mesmas autoras referidas antes,
defendem com base na pesquisa empirica realizada, que os alunos com pais com melhor
escolarizacdo, domicilio com livros, posse de um computador, tendem a ter indice cultural mais
alto que os demais e, por isso, ttm melhor desempenho.

Para Nato (2016), o histdrico das familias nucleares, ou seja, compostas por pai e méae,
como também referem Borsa e Nunes (2011), composto por apoio familiar, suporte econémico,
motivacao dos parentes e ambiente de estudo domeéstico, exerce uma influéncia positiva directa no
aproveitamento, em cerca de 17% e, para o caso das familias de um s6 parente, apenas 1,6% explica
essa co-relacao.

O levantamento a literatura disponivel até 2013, elaborado por De Witte e Lopez-Torres
(2015), revela que a eficiéncia pode ser determinada a partir de (i) variaveis de input relacionados
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ao estudante ou aluno (motivacdo, aspira¢des, grupo, desempenho anterior, variaveis demogréficas,
como idade, género, estado marital, lingua materna, raga, etnia, nacionalidade, necessidades
especiais, tipo de vida); (ii) variaveis de input relacionadas com a familia (necessidades
economicas, estrutura familiar, educacédo dos pais, tipo de relacionamento que os pais tém com o0s
seus filhos, recursos disponiveis em casa, situa¢do sécio-econdmica familiar); (iii) varidveis de
input relacionadas com as instituicGes de formacdo (grau de selectividade, taxa de assiduidade,
clima institucional, taxa de desisténcia, recursos educacionais, taxa de admissdo, despesas
administrativas, racio estudante/professor, nivel de satisfacgdo com o trabalho, indice de
mobilidade, visitas dos pais, propriedade da escola, nimero de estudantes/turma, proporcéo de
rapazes e raparigas, auséncia dos professores, idade dos professores, experiéncia dos professores,
métodos de estudo e ensino, salario dos professores) e, por ultimo, (iv) as variaveis de input
associadas a comunidade (competicdo entre instituicOes, caracteristicas dos bairros, percentagem
de familias com criangas em idade escolar, localizag&o).

Por outro lado, este mesmo levantamento, revelou outros determinantes (de output),
nomeadamente, (i) desempenho do estudante; (ii) nimero de graduados; (iii) resultados dos testes;
(iv) publicacdes e actividade de pesquisa; (v) taxa de assiduidade; (vi) taxa de desisténcia; (vii)
refeicdes servidas; (viii) nimero de dormitérios; (ix) pessoal administrativo; (x) atitude dos
professores; (xi) receita das propinas e outras taxas; (xii) grau de empregabilidade dos graduados;
(xiii) salarios iniciais dos graduados e; (xiv) grau de satisfacdo dos estudantes.

A fim de sustentar o valor dos outputs, como determinantes da eficiéncia, e analisando o
grau de eficiéncia que cada uma das técnicas de ensino tém sobre 0s objectivos educacionais,
consegue-se aferir, como se pde ver antes, que os exercicios tém uma eficiéncia geral de 33,3%,
o trabalho independente 41,7%, os exercicios tém 44,4%, a leitura 66,7% e, finalmente, os testes
tém o indice de captacdo mais elevado de todas as demais técnicas de ensino, com 73,3%, revelando
que é a que melhor capta os objectivos educacionais, especialmente, o conhecimento, a

compreensdo e a aplicagdo (Crombag, 1978).

1.13. Estudos Prévios
A produco cientifica sobre a avaliacdo € extensa e seu inicio data desde a primeira metade

do Séc. XX d.C. (Shute, Leightonb, Jang & Chub, 2016). O presente estudo ndo tem pretensdes de
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ter um caracter comparativo, circunscrevendo-se apenas a realidade mogcambicana. Contudo,
perscrutando a pesquisa feita neste campo de estudos, percebe-se que a avaliagdo sumativa, neste
caso concreto, o0 exame nacional, tem sido usado para aferir a situagéo do sistema de educagéo, em
especial a sua eficiéncia, muito para além da funcdo certificadora que muitas vezes lhe esta
associada (Furuta, 2021).

Os estudos feitos em paises com o0 mesmo perfil socio-econdmico que Mogambique (paises
em desenvolvimento), referem a importancia atribuida aos exames para afericdo da eficiéncia
interna do sistema educacional (Heyneman, 1987; Sayed & Kanjee, 2013), destacando-se o
levantamento feito por Kellaghan e Greaney (1992) em catorze paises africanos, descrevendo 0s
procedimentos e funcdes desempenhadas pelos exames nacionais ou finais, com énfase particular
na certificagéo, seleccédo e responsabilidade.

No contexto da pesquisa ora desenvolvida, nomeadamente, Mocambique, a questdo da
eficiéncia educacional sempre fez parte das preocupagdes de decisdo politica, como detalham as
Directivas Econdmicas e Sociais do IV Congresso da FRELIMO, realizado em 1983 (Gdomez,
1999), contudo, e especificamente sobre a eficiéncia do sistema educacional em Mogambique, a
producdo rigorosamente cientifica existente é reduzida, reconhecendo-se as contribuicdes de
Gasperini (1989), Johnston (1989), USAID (1992), The World Bank (2003a), Bilale (2007) e
Uaciquete (2011). A primeira autora, fruto da cooperacgéo italiana, analisa o sistema de educagéo
construido no pdés-independéncia e suas valéncias para promocao da insercdo no mercado de
emprego, de modo a travar o éxodo rural e simultaneamente contribuindo para o desenvolvimento.

A pesquisa elevada cabo por Anton Johnston em 1989, permitiu ensaiar uma proposta
inicial de férmula de calculo de eficiéncia educacional interna, com base nos dados de ingresso e
graduados. O estudo feito pela USAID em 1992, abrangeu os anos de 1984 e 1994, procurando
avaliar o sector de educacdo em Mogambique, no quadro de cooperagéo internacional e de apoio,
entre os dois paises, nomeadamente, Mocambique e os Estados Unidos da América. Os estudos
realizados pelo Banco Mundial e Bilale se propdem a analisar o desempenho do sistema
educacional de Mogambique, sob uma perspectiva econdmica, perpassando, portanto, pela
avaliacdo da eficiéncia do sistema como um todo, enquanto que Uaciquete analisa a educacgéo a
partir de uma perspectiva historica e de caracterizacdo do sector da educacdo, no contexto da

administracdo educacional.
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As demais publicacGes sobre a eficiéncia do sistema educacional mogambicano séo de
caracter institucional, publicados pelo Ministério que superintende a area da educagdo (MINEDH,
2017), a érea de planificacdo (MPD, 2004) e organismos internacionais (The World Bank, 2003a;
SACMEQ 11-2000, 111-2007; CIDA, 2001). Pelo que, se faz necessario incrementar a producao
cientifica neste campo de estudo, quer pela urgéncia (diante das crises global e nacional de
aprendizagem ja referidas), quer pela necessidade de subsidiar a monitoria da aprendizagem,
contribuindo para alimentar a reflexdo sobre o estado continuo da educacéo, nos seus varios ciclos,
e finalmente para consolidar o estatuto epistemolégico dos exames nacionais.

Ainda sobre os estudos associados a tematica, é importante destacar o levantamento as
causas do baixo aproveitamento nos exames finais, realizado pelo Ministério que superintende o
sector da educacéo, no ano de 2015 (MINEDH, 2015a), no qual foi possivel inquirir o Director de
Educacéo e Desenvolvimento Humano da Cidade de Maputo, os Directores Distritais, 0s Directores
de Escola, os Professores, os Alunos ou Examinandos e os Pais e Encarregados de Educacéo, de
cinco provincias com maior e menor aproveitamento nos exames nacionais do ensino secundario
na 10.2 e 12.2 classes, nas provincias da Cidade de Maputo, Maputo, Cabo Delgado, Tete e
Zambézia, abrangendo um total de setecentos e quarenta e dois inquiridos, entre 28 de Dezembro
de 2015 a 15 de Janeiro de 2016.

A este levantamento realizado pelo MINEDH em 2015 que serviu até para informar o
Governo a partir de uma apresentacéo feita em sede do Conselho de Ministros nesse mesmo ano,
regista-se a consciéncia de importancia atribuida ao instrumento exame, por estudantes do ensino
superior, numa pesquisa publicada em 2021 por Collinson, Barbosa e Ribaue (2021), segundo a
qual os estudantes do ensino superior tém a percep¢do de qualidade do sub-sistema do ensino
superior, como um todo, gracas a importancia atribuida ao instrumento de admisséo, neste caso, 0
exame.

Ora, avaliando a contribuicdo dos estudos institucionais sobre a eficiéncia educacional, 0s
que melhor se aproximam das intenc¢des desta pesquisa sdo os que foram produzidos produzido
pelo Banco Mundial, em 2003, pelo Ministério de Planificacdo e Desenvolvimento, por Joel
Muzima e Channing Arndt (MPD, 2004), sendo a que contribui efectivamente para um paralelismo
é o realizado pela pesquisa de Anton Johnston (1989). Embora todos eles tenham recorrido ao
enfoque quantitativo, nos primeiros dois estudos determinam-se 0s niveis de eficiéncia do sistema

de educacdo em Mogambique, reconhecendo o peso que alguns indicadores do sistema possuem
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para melhor aferir a eficiéncia global do sistema, designadamente, indicadores de sobrevivéncia,
taxa de retencdo, indicadores de transicdo, género, idade, localizacdo, anos de experiéncia na
docéncia, nimero de matriculados, despesa com a educacao e taxa de admissao (The World Bank,
2003a). Entretanto, o segundo estudo (MPD, 2004), servindo-se de dados sobre o desempenho de
alunos matriculados na 7.2 classe, considera trés possibilidades importantes para um aluno
matriculado, nomeadamente, (i) possibilidade de poder passar para a classe seguinte; (ii)
possibilidade de poder repetir a mesma classe e; (iii) possibilidade de desistir de estudar e ndo
voltar para o sistema.

A principal conclusdo destes dois estudos é de que o sistema educacional, como um todo,
enferma de baixa eficiéncia, destacando-se o primeiro grau do ensino primario, com uma eficiéncia
geral de apenas 58,3%, enquanto que os demais graus e ciclos tém um desempenho melhor, quando
observados a luz dos indicadores referidos, inspirados pela racionalidade econémica.

Grafico 7. Taxas de Eficiéncia Educacional Interna em Mogambique, por Ciclos.
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(Fonte: The World Bank, 2003a, p.41).

A pesquisa realizada por Anton Johnston (1989) faz uso de dados do sistema que

correspondem ao nimero de matriculados num determinado ano e nimero de graduados no ano
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expectado (vide formula abaixo), em fungdo do cumprimento do tempo regular, como aliés, ja foi
referido anteriormente ao descrever a situacao da educacdo em Mocambique. Gémez (1999) serve-
se desta conceptualizacdo para invocar até as causas da baixa eficiéncia, neste caso concreto, a

exclusividade do uso da Lingua Portuguesa como lingua de instrucao.

Nr.Graduados,

Eficiéncia, = -
f *  Nr.Matriculados,

Tal como no Mundo inteiro, em Mogambique a crise de aprendizagem € visivel e é
comprovada pelos resultados de avaliagdes de larga escala nos ultimos anos (SACMEQ 11-2000,
[11-2007; TIMSS, 2015; MINEDH, 2016) que demonstram um cenério de baixa aprendizagem

(eficiéncia educacional interna), quer no Ensino Primério (6.2 classe) e uma classe do Ensino

Secundario (8.2 classe).

Grafico 8. Desempenho dos alunos da 6°. classe, em Literacia e Numeracia.
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Fonte: SACMEQ (2011, 2017).

Enquanto que a média regional do desempenho tem estado a melhorar, Mogambique
demonstra que o seu desempenho tem estado a reduzir, como também se constata noutras
avaliacOes de larga-escala. Segundo Sandefur (2016), a avaliacéo feita pela TIMSS ao desempenho
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em Matematica de alunos da 8.2 classe, permitiu concluir que Mogcambique tem um desempenho
muito baixo, situando-se, a semelhanca de outros quinze paises africanos que participaram desta
avaliacdo, nas ultimas quinze posicoes (vide Gréfico 9).

Grafico 9. Desempenho dos alunos da 8.2 classe, na avaliacdo TIMSS 2003.
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Fonte: Sandefur (2016, p.14).
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Para além destas avaliacGes internacionais, Mogambique realizou internamente duas
avaliagOes de larga-escala, dirigido a alunos da 3.2 classe, nomeadamente, em 2013 e 2016, tendo
concluido que o seu desempenho a nivel de leitura e compreensdo baixou.

Gréfico 10. Desempenho dos alunos da 3.2 classe, na Avaliagdo Nacional - 2013 e 2016.
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Fonte: MINEDH (2017a).

Ora, se por um lado estas avaliagOes revelam o desempenho de algumas das doze classes
do ensino geral, as demais classes ndo tém sido alvo de avaliagcbes deste tipo, uma vez que
Mogambique ndo se sujeita a avaliagdes internacionais e regionais de larga escala para outras
classes, facto que impede de, a partir de avaliagcdes internacionais de larga-escala, obter-se a
situacdo do sistema de educacdo como um todo, como se depreende pelo perfil do pais, descrito
pela UNESCO (2019). Um outro aspecto é que Mocambique ndo aplica outros instrumentos
independentes de afericdo das competéncias dos alunos para as demais classes, 0 que permitiria ter

uma visao geral do estado do ensino geral de modo mais global (sistema como um todo).
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CAPITULO Il - METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

O segundo capitulo desta Tese é dedicado a metodologia aplicada para que os objectivos
definidos por este trabalho sejam atingidos, dentro do espectro de rigor cientifico imposto para
trabalhos de pesquisa, mesmo considerando que, ao realizar este trabalho, ndo se conseguira captar
a totalidade explicativa necessaria a compreensao universal dos fendmenos em anélise.

Com efeito, este capitulo esta estruturado em nove sub-capitulos, nomeadamente, o
enquadramento geral, a abordagem aplicada a pesquisa, o paradigma adoptado, as caracteristicas e
referéncias metodologicas, as técnicas de colecta de dados, seguido dos procedimentos para analise
e tratamento de dados, validade dos procedimentos e dados colectados, diligéncias éticas e

limitacdes da pesquisa realizada.

2.1.  Enquadramento Metodoldgico

A presente pesquisa tem como objectivo geral o de dar a conhecer a importancia que 0s
exames nacionais tém para a afericéo da eficiéncia técnica interna dos ciclos de aprendizagem do
Ensino Secundario, sendo que os objectivos especificos visam proporcionar elementos para que,
gradualmente, esse objectivo seja efectivamente atingido, dentro de um quadro metodol6gico
previamente seleccionado para este mesmo efeito, isto &, (i) descrever a relevancia dos exames
nacionais para afericdo da eficiéncia técnica interna no ensino secundario; (ii) demonstrar a
eficiéncia técnica interna do ensino secundario com base nos resultados dos exames finais; (iii)
aferir os determinantes da eficiéncia técnica interna no ensino secundario.

Ora, em relacdo ao método cientifico, as autoras Marconi e Lakatos (2017) entendem que

O conjunto das actividades sistematicas e racionais que, com maior seguranca e
economia, permite alcancar o [objectivo] de produzir conhecimentos validos e
verdadeiros, trancando o caminho a ser seguido, detectando erros e auxiliando as

decisdes do cientista. (Marconi e Lakatos, 2017, p.91).
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Com efeito, metodologia seriam as regras definidas para a operacionalizacdo do referido
método cientifico (Richardson, 2009). Para este estudo, foram j& apresentadas na introducéo, as
opcOes metodoldgicas para sua operacionalizagdo, contudo, é necessario justificar tais opcles e

descrever sua aplicacéo.

2.2.  Abordagem de Pesquisa

O estudo ora em desenvolvimento adoptou a abordagem mista de procedimento sequencial
quali-quantitativo que, segundo Creswell (2007), permite combinar 0 método qualitativo para
efeitos exploratdrios e 0 método quantitativo para efeitos de colecta e analise de dados. A escolha
desta abordagem baseou-se no facto de ser aquela que permite agregar as intengdes descritas como
objectivos deste trabalho de pesquisa, designadamente, a partir da descricdo da relevancia dos
exames nacionais para afericdo da eficiéncia técnica interna no ensino secundario e seu respaldo
teorico, a partir do método qualitativo, e a demonstracdo dessa mesma eficiéncia técnica interna,
bem como a aferi¢do dos seus respectivos determinantes, recorrendo ao método quantitativo.

Este tipo de pesquisa, nomeadamente, a abordagem mista, teve sua géenese pelos estudos de
Campbell e Fiske em 1959 que terdo introduzido uma abordagem de multi-método a pesquisa
cientifica, tendo sugerido a colecta de dados a partir de maltiplas abordagens, combinando
essencialmente, fontes de dados qualitativos e quantitativos.

O conceito de abordagem mista evoluiu e estabeleceu-se como tal, mas ja foi interpretada
como abordagem integrada, pesquisa combinada, pesquisa hibrida, triangulacdo metodol6gica ou
metodologia mista (Creswell & Clark, 2018). Com efeito, a abordagem mista, segundo lvankova,

Creswell e Clark (2007), é definida como sendo:

Procedimento para colecta, analise e mistura de dados qualitativos e quantitativos,
durante o processo de pesquisa de um Unico estudo, de modo a compreender 0
problema de pesquisa de forma mais completa. (Ivankova, Creswell e Clark, 2007,
p.261, traducdo nossa).

Esta abordagem, embora relativamente mais recente que as abordagens quantitativa e

qualitativa ja estabelecidas (Ivankova, Creswell & Clark, 2007), foi subsequentemente adoptada
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por outros pesquisadores e metoddlogos, como citam Creswell e Clark (2018), dando corpo a
constituicdo de uma verdadeira abordagem metodologica. Para estes dois autores, “a combinagao
de duas formas de dados providencia a analise mais completa para problemas complexos”
(Creswell & Clark, 2018, p.71). Mas esta abordagem ¢é fruto de um entendimento resultante da
Guerra dos Paradigmas, na qual se salientou a importancia da pesquisa qualitativa, diante da
hegemonia empirico-positivista dominante até a década de 60 (Richardson, 2009). Este facto
historico permitiu, posteriormente, reconhecer o mérito de ambas abordagens para a provisao de
uma visao mais global sobre determinado fendmeno em estudo.

As principais caracteristicas desta abordagem séo, segundo Creswell (2015), (i) colecta e
andalise de dados qualitativos e quantitativos em resposta as perguntas de pesquisa; (ii) uso rigoroso
de métodos qualitativos e quantitativos; (iii) combinacdo ou integracdo de dados qualitativos e
quantitativos, usando um desenho especifico de métodos mistos e posterior interpretacdo desta
integracdo; (iv) nalguns casos, enquadramento do desenho & uma filosofia ou teoria.

Ora, este conjunto de caracteristicas reafirma a sua perfeita adequacdo ao estudo ora em
causa nesta tese, pois que ele estuda o campo da Educacdo, considerado complexo, concretamente
a avaliacdo educacional, contemplando uma visdo holistica através do tracado historico e sua
relacdo com dimensdes sociais, neste caso, a econémica, por via da eficiéncia técnica, da Economia

da Educacao.

2.3.  Paradigma de Pesquisa

No contexto da Modernidade, a pesquisa em educacgdo tem-se servido de quatro paradigmas
distintos, nomeadamente, 0 paradigma hipotético-dedutivo, 0 paradigma
fenomenologico-interpretativo, o paradigma sdcio-critico e, por fim, o paradigma da
p6s-modernidade (Amado, 2007). Conjugando o proposito desta pesquisa, por via das intengoes
expostas através dos objectivos, fundamentalmente especificos, conjugando as da abordagem mista
(interpretativa), este € um estudo alicercado no paradigma fenomenoldgico-interpretativo, uma vez
que a pesquisa pretende captar as percepcdes dos actores do fendmeno em estudo, considerando a
caracterizacao do contexto socio-econdmico em que se encontram inseridos (Amado, 2007).

Este paradigma, para o caso deste estudo, permite que se considere a importancia do

fendomeno em estudo e sua relagdo com o meio social onde esta inserido, portanto, invoca uma
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dimensdo ontoldgica, mas também epistemoldgica, no sentido em que viabiliza a compreenséo do
fendmeno em estudo, interpretando-o. Ora, 0 objecto de estudo é a avaliacdo educacional na forma
de exame nacional e o objectivo é de fazer compreender a importancia deste para a afericdo da
eficiéncia técnica interna do ensino secundario. Este exercicio remete a uma interpretacdo do
fendmeno avaliativo concreto e a interpretacdo que lhe é atribuida pela literatura consultada e
disponivel, enquanto se caracteriza e se explora a sensibilidade dos participantes da pesquisa, como

forma de fundamentar essa importancia.

2.4.  Caracterizacdo Metodologica

Por via do objectivo geral, este é um estudo exploratorio pois consente com a caraterizacdo
do fendbmeno de modo a aumentar a familiaridade do pesquisador com 0 mesmo, requerendo, como
este estudo prevé, um levantamento bibliografico sobre o assunto, servindo-se de varias fontes
(Mascarenhas, 2014; Marconi & Lakatos, 2017), para agregar conhecimento sobre um determinado
fendmeno sobre o qual se ressente da falta de pesquisa (Creswell, 2007).

A escassez de producdo cientifica mencionada antes, € tratada mais adiante no inventario
de estudos rigorosamente cientificos sobre a eficiéncia educacional em Mocambique, invocando
apenas cinco estudos independentes, nomeadamente, de Gasperini (1989), Johnston (1989),
USAID (1992), The World Bank (2003a), Bilale (2007) e Uaciquete (2011), para além de outros
de carécter institucional sobre a mesma tematica, designadamente, eficiéncia educacional,
realizados pelo Ministério que superintende o sector da educacdo (MINEDH, 2017), a area de
planificacdo (MPD, 2004) e organismos internacionais (The World Bank, 2003a; SACMEQ I1-
2000, 111-2007; CIDA, 2001).

Quanto ao propdsito, segundo Mascarenhas (2004), a pesquisa cientifica pode ser aplicada,
de avaliacdo de resultados, de avaliacdo formativa, proposicdo de planos e pesquisa-diagnostico.
Entretanto, Kauark, Manhaes e Medeiros propde uma sexta tipologia, nomeadamente, a basica que
tem como pretensdo “gerar conhecimento novos para o avango da ciéncia” (Kauark, Manhées e
Medeiros, 2010, p.26) e esta foi a opcao seleccionada para esta pesquisa, exactamente por pretender
contribuir com a geragdo de conhecimento novo, para o contexto especifico de Mogambique.

No que se refere ao procedimento técnico, segundo Mascarenhas (2004), a pesquisa pode

assumir dupla classificagdo em funcéo da fonte que pode ser (i) o papel ou (ii) as pessoas. Com
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efeito, o primeiro grupo abarca a pesquisa bibliogréafica e a pesquisa documental. A bibliogréfica é
feita apenas com recurso ao levantamento bibliografico, possibilitando o acesso a grandes
quantidades de informacao sobre o0 objecto em estudo, tornando-se limitada apenas quando a fonte
de tais informacdes sdo opinides dos autores. Por outro lado, a pesquisa documental é parecida a
anterior, com uma distin¢cdo, nomeadamente, o uso de fontes ndo cientificas de informagdo. O
segundo grupo é composto por outros cinco tipos de pesquisa e embora ndo constituam preferéncia
para este estudo, ainda assim € importante a sua descricdo, para se perceber o mérito da escolha
entdo feita. Assim, este segundo grupo é composto por (i) a pesquisa ex-post-facto; (ii) a pesquisa
de levantamento; (iii) o estudo de caso; (iv) a pesquisa-accdo e; (v) pesquisa participante. A
primeira dedica-se ao estudo do fendmeno, depois de ele ter ocorrido ou se manifestado. O segundo
tipo, de levantamento, permite um contacto préximo com o grupo de pessoas a inquirir, sendo que
0 estudo de caso &, essencialmente, uma pesquisa altamente bem detalhada sobre um objecto em
particular, bem como o seu contexto, profundo e exaustivo sem a pretenséo de generalizar os seus
resultados (Kauark, Manhdes & Medeiros, 2010). A pesquisa ac¢do tem o propoésito de resolver
um problema concreto, portanto, tem uma forte base empirica e € realizada em total associacao
com uma acgdo concreta por parte do pesquisador, de tal modo que este assume um papel
caracteristicamente participativo (Gil, 2008).

Com efeito, a presente pesquisa é bibliografica e, por essa razdo, ela permite ter acesso a
todo o espdlio bibliografico cientifico ja publicado sobre aquela teméatica em particular, livros,
revistas, publicacBes, imprensa escrita, ensaios criticos, dicciondrios, enciclopédias, resenhas,
resumos e, finalmente, artigos cientificos, por se considerar actualmente, que é a fonte de
conhecimento mais actualizado sobre uma determinada tematica (Lakatos & Marconi, 1992;
Marconi & Lakatos, 2017). Segundo Trujillo (1974), a principal finalidade da pesquisa
bibliogréfica é exactamente expdr o pesquisador a tudo aquilo que foi escrito sobre determinada
tematica, de modo a permitir-lhe “reforco paralelo na analise de sua pesquisa ou manipulacao de
suas informagdes” (cit. em Lakatos & Marconi, 1992, p.44). Mas, como se mencionou antes, esta
pesquisa também se serve das virtudes da pesquisa documental, especificamente na colecta de
dados primaérios, concretamente dos resultados dos exames nacionais, nas classes do ensino
secundario sujeitas a exames, nomeadamente, a 10.2 e 12.2 classes. Com efeito, para o caso concreto

desta pesquisa, ela sera inspirada pelo levantamento de dados a ser obtidos a partir do contacto
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préximo aos actores a serem inquiridos, nomeadamente, alunos, professores, directores de escolas
e encarregados de educacao.

Segundo Creswell (2015), o desenho metodoldgico da abordagem mista acomoda dois
grupos e contém seis opcdes, no geral. O primeiro grupo, denominado desenho basico, acomoda
trés tipos, nomeadamente, (i) o convergente; (ii) o explicativo sequencial e; (iii) o exploratério
sequencial. O desenho convergente ou também chamado concorrente, € aquele em que a colecta de
dados qualitativos e quantitativos ocorre em simultaneo, integrando a informag&o na interpretacao
dos resultados. Os procedimentos sequenciais prevéem duas fases e o explicativo sequencial prevé
primeiro a colecta de dados quantitativos, sendo que os qualitativos colectados posteriormente
numa segunda fase, apoiam a explicacdo dos resultados quantitativos. Entretanto, a exploratorio
sequencial explora primeiro, numa primeira fase, a dimensdo qualitativa dos dados e s6 com a
informacdo qualitativa é que se transita para a colecta de dados quantitativos, denominada segunda
fase.

O segundo grupo de opcdes de desenho de colecta de dados para a abordagem mista, é
designado de desenho avancado e contempla outras trés opcdes, designadamente, (i) intervencao;
(i) justica social ou transformativo e; (iii) avaliacdo multi-fasica. A primeira opcao (intervencdo),
requer a colecta de dados num contexto de pesquisa experimental, admitindo que a colecta aconteca
a qualquer momento da pesquisa. A do tipo transformativo ou de justica social € aquele em que a
colecta é, a priori, acoplada a um quadro referencial de justica social. Por ultimo, a avaliacdo multi-
fasica suporta estudos longitudinais.

A seleccdo das opcOes de desenho metodoldgico para colecta de dados na abordagem mista
prevé, segundo Creswell (2007), trés estratégias, designadamente, (i) implementacdo, (ii)
prioridade e (iii) integracdo. No que se refere a implementacdo, o processo de colecta pode ser
sequencial (em fases) ou concorrente (em simultaneo). Relativamente a prioridade, 0 processo de
colecta de dados pode ser quali-quantitativo ou quanti-qualitativo, dependendo do pendor ou do
grau de dominancia de uma abordagem (qualitativa ou quantitativa) em relagdo a outra. Acerca da
integracdo, o processo de colecta de dados esta associado a implementacdo, na medida em que os
dados colectados (qualitativos ou quantitativos) podem ser agregados (concorrente) ou tratados

sequencialmente.
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Conforme exposto anteriormente, para este estudo recorrer-se-4& ao procedimento
sequencial, por ser o recomendado para estudos exploratorios, com prioridade a qualitativa,

portanto, procedimento sequencial quali-quantitativo baseado em Creswell (2007).

2.5.  Técnicas de Colecta de Dados

A presente pesquisa adoptou a abordagem mista e, como tal, no que se refere ao processo
de colecta de dados e considerando que o levantamento de dados decorreu em duas fases, como
aconselha Creswell (2007). Deste modo, o levantamento de dados recorreu a colecta bibliogréfica
e documental para os dados qualitativos na primeira fase e, para captacdo dos dados quantitativos
na segunda fase, aplicou-se um questionario dirigido a amostra do universo a ser inquirido
(Marconi & Lakatos, 2017; Gil, 2008).

De modo especifico, compreende-se que, por ter um cunho exploratério, este tipo de
pesquisa e desenvolvido para proporcionar uma visao geral do fenémeno em estudo (Gil, 2008),
dai ser crucial seleccionar propositadamente conteldos e materiais que informam sobre o fenémeno
ou objecto em estudo (Creswell, 2007), de modo a permitir que se apliqguem os instrumentos e
técnicas pré-seleccionadas para a colecta de dados para a pesquisa.

Para este estudo, para a primeira fase, optou-se pela pesquisa bibliogréfica, quanto ao tipo
de procedimento técnico a seguir e, neste caso, este tipo de pesquisa recorre essencialmente a fontes
secundarias, ou seja, a tudo o que teré sido publicado a respeito daquele tema em particular e esta
é a sua finalidade, segundo Marconi e Lakatos (2017). Segundo Manzo (1971, cit. em Marconi &

Lakatos, 2017, p.200), a bibliografia pertinente:

Oferece meios para definir, resolver, ndo somente problemas ja conhecidos, como
também explorar novas areas em que o0s problemas ndo se cristalizaram
suficientemente. (Manzo, 1971, cit. em Marconi & Lakatos, 2017, p.200).

N&o se trata com isto de reproducdo ou repeticdo do que ja fora escrito acerca do fendomeno
ou objecto em estudo, mas antes, abre um espaco para interpretacdo desse mesmo fenémeno,
considerando a producéo cientifica ja existente, permitindo assim, inovacdo. Ora, por se tratar de

uma pesquisa bibliogréafica, sobretudo, nesta primeira parte que requer a consulta a varias fontes,
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este tipo de pesquisa expde uma enorme quantidade de conteidos e, embora seja uma vantagem,
também pode constituir um desafio, na medida em que, diante de tanto espélio bibliografico, torna-
se necessario proceder a uma analise criteriosa e profunda, de modo a reduzir as incoeréncias e
contradicOes, identificando-as, mas também cotejando-as umas as outras, desde obras de
referéncia, teses doutorais, dissertacdes de mestrado, artigos e periédicos cientificos, comunicacoes
e anais cientificos (Gil, 2008).

Assim, as etapas da pesquisa bibliogréafica envolvem (i) a formulacdo do problema; (ii)
plano de trabalho, contendo os itens ordenados em seccBes de analise; (iii) identificacdo de fontes;
(iv) localizacdo de fontes; (v) leitura que serve para identificar dados e informacdes, estabelecer
relacGes entre os varios contetdos, bem como analisar a sua consisténcia; (vi) elaboracédo de fichas
de documentacédo; (vii) construcdo logica do trabalho; (viii) redaccdo do texto. Visto que as
primeiras etapas foram previamente realizadas, esta pesquisa serviu-se da leitura exploratéria para
verificar, inicialmente, o que seria efectivamente Gtil para a pesquisa. Posto isto, seguiu-se a leitura
selectiva, de modo a captar cada conteudo que é analisado com pormenor no ponto sobre 0s

Procedimentos para Analise e Tratamento de Dados.

2.5.1. Anadlise Documental

Com efeito, reconhecendo as duas fases desta pesquisa, a primeira que é a do levantamento
bibliografico e documental, foi aplicada a analise hermenéutica da critica de valor interno do
conteudo (Marconi & Lakatos, 2003; Salomon, 2004) e analise documental (Marconi & Lakatos,
2017). A segunda fase que ¢é do tratamento dos dados provenientes dos questionarios, recorreu a
andlise estatistica descritiva aos dados colectados.

Os dados obtidos pela analise documental provém dos resultados dos exames nacionais
realizados nos anos de 2015, 2016, 2017, 2018 e 2019, no fim de cada ciclo de aprendizagem do
ensino secundario, que alias, corresponde a delimitacdo da pesquisa. Estes dados foram extraidos
dos Relatorio-Balanco dos Exames dos Anos em causa e sdo a Unica fonte privilegiada de
informacdo sobre o desempenho nos exames nacionais em Mogambique.

A colecta de dados do desempenho nos exames finais da 10.2 e 12.2 classes também é
realizada na primeira fase e é feita usando as virtudes da pesquisa documental, analisando os dados

constantes dos relatorios anuais dos exames nacionais, tidos como fontes primarias.
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2.5.2. Questionério

A segunda fase do processo de colecta de dados, conforme Creswell (2007) recomenda, foi
realizada para efeitos de captacédo da percepcao dos actores da educagdo em relacdo aos resultados
dos exames nacionais, bem como caracterizar o universo inquirido, na perspectiva de
operacionalizar o objectivo especifico que estabelece a intencdo de interpretar a percep¢do dos
actores da educacdo em relacdo aos determinantes de desempenho, recorrendo assim a
questionérios dirigido a amostra do universo a ser inquirido (Marconi & Lakatos, 2017; Gil, 2008),
contendo maioritariamente perguntas fechadas, de multipla escolha, dicotémicas, com mostruario
(perguntas leque ou cafeterias) e, no final, perguntas abertas (Mascarenhas, 2004).

Gracas a sua caracteristica flexivel, o estudo exploratério permite incluir descricdes
qualitativas, mas também quantitativas para explicar o fendmeno em estudo, recorrendo a
procedimentos de amostragem simples.

O questionario € também um instrumento de colecta de dados que é basicamente constituido
por perguntas ordenadas, cuja confeccdo é realizada pelo proprio pesquisador (Kauark, Manhaes
& Medeiros, 2010) e pode ser respondido sem a requerer a presenca daquele, sendo que a
expetactiva de retorno destes questionarios é de 25% do universo inquirido (Marconi & Lakatos,
2017). Este conjunto de perguntas é submetido a um universo previamente identificado com o
proposito de obter deles informagdes sobre 0 conhecimento que tém sobre o tema a ser inquirido,
a sua percepcao, valores, interesse, expetactivas, avaliacdo e até opinides (Gil, 2008).

Richardson (2009) resume pelo menos duas fungdes importantes deste tipo de instrumento,
nomeadamente, (i) descrever as caracteristicas do universo e (ii) medir variaveis pré-determinadas
desse mesmo grupo, contudo, hd mais vantagens no uso deste instrumento, como Marconi e
Lakatos (2017, p.217) bem descrevem, (i) economiza tempo, viagens e obtém grande nimero de
dados; (ii) atinge maior numero de pessoas simultaneamente; (iii) abrange uma area geografica
mais ampla; (iv) economiza pessoal, tanto em treinamento quanto em trabalho de campo; (v) obtém
respostas mais rapidas e mais precisas; (vi) ha maior liberdade nas respostas, em razdo do
anonimato; (vii) hd mais seguranca, pelo facto de as respostas ndo serem identificadas; (viii) ha
menos risco de distorcao, pela ndo influéncia do pesquisador; (ix) ha mais tempo para responder e
em hora mais favoravel; (x) ha mais uniformidade na avaliacdo, em virtude da natureza impessoal

do instrumento e; (xi) obtém respostas que materialmente seriam inacessiveis.
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Se, por um lado, é de facto o instrumento ideal para medir dados com maior precisdo
(Mascarenhas, 2004), por outro encontram-se algumas limitacdes na aplicacdo deste instrumento,
designadamente, (i) a percentagem pequena de devolucdo de questionérios (até 25%); (ii) grande
numero de perguntas sem respostas; (iii) inaplicacdo a pessoas analfabetas; (iii) impossibilidade de
ajudar o informante em questdes mal compreendidas; (iv) dificuldade de compreenséo, por parte
dos informantes, leva a uma uniformidade aparente; (v) possibilidade de, na leitura de todas as
perguntas, antes de respondé-las, poder uma questéo influenciar a outra; (vi) devolucéo tardia
prejudicar o calendario ou sua utilizacdo; (vii) desconhecimento das circunstancias em que foram
preenchidos os questionarios, o que torna dificil o controlo e a verificagdo; (viii) possibilidade de
0 escolhido ndo ser quem responde ao questionario, invalidando, portanto, as questdes e; (ix)
exigéncia de um universo mais homogéneo.

Ora, mesmo diante destas limitagcfes, as vantagens do uso e aplicacdo deste instrumento
conferem seguranga a colecta de dados e, para o caso deste estudo, foram usados dois tipos de
perguntas, ou seja, maioritariamente perguntas fechadas, de multipla escolha, dicotomicas
complementadas, no final, com perguntas abertas. Segundo Richardson (2009), as perguntas
fechadas permitem codificar mais facilmente, mas também oferece conforto aos respondentes, uma
vez que ndo tém de escrever, assinalando somente com X a melhor alternativa para aquela questéo,
incrementando as chances de ter o questionario totalmente respondido. Entretanto, este instrumento
limita o entrevistado ao oferecer apenas aquele conjunto de alternativas de respostas. Para colmatar
esta desvantagem, em cada questionario dirigido, foram inseridas perguntas abertas, de modo a
disponibilizar mais liberdade ao inquirido e captar sua sensibilidade ao assunto. Mas ha que
considerar a dificuldade associada a sua classificacdo e codificacdo, resultante da quantidade
diferenciada de respostas e o consequente desafio ao proceder a agregacéo de tais informacoes.

Os questionérios foram construidos depois de uma revisao bibliografica prévia aos temas
em discussdo, mas também se considerou a extensao, para nao causar fadiga ou até desinteresse,
tendo permitido iniciar a redac¢do dos questionarios com uma apresentacdo do pesquisador, do
tema em investigacao e seus objectivos, bem como da condicdo de anonimato e formas de contacto
posterior. A seguir, empregando a técnica do funil (Gil, 2008; Marconi & Lakatos, 2017), foram
sendo colocadas as perguntas no questionario, iniciando com perguntas gerais, fechadas (com
recurso a uma adaptacdo da escala de Likert e a técnica de diferencial semantico, conforme propde

Gil, 2008) e abertas no final, até as especificas sobre o tema em analise, inspiradas, sobretudo, no
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quadro de variaveis do capital social, cultural e econémico, ja descritos, mantendo assim uma
I6gica na apresentacdo das perguntas por bloco de assuntos.

A aplicacdo deste instrumento foi precedida de um pré-teste junto aos alunos, professores,
encarregados de educacdo da 11.2 e 12.2 classes?® e o respectivo director da Escola Secundaria de
Macombe, durante os dias 30 e 31 de Marco de 2022. Com este exercicio, foi possivel avaliar
essencialmente a validade, de modo a apreciar se os dados recolhidos serdo realmente Uteis a
pesquisa, mas também permitiu aferir a sua operatividade, verificando se o vocabulario era claro e
acessivel a todos os inquiridos, tendo depois da reviséo, sido aplicados ao universo identificado.

Os questionarios aplicados contém maioritariamente perguntas fechadas, de multipla
escolha, dicotdbmicas e com mostruario (perguntas leque ou cafeterias, segundo Marconi &
Lakatos, 2017) complementadas, no final, com perguntas abertas (Mascarenhas, 2004). Este
universo abrange alunos da 112 e 122 classes, respectivos pais e encarregados de educacdo,
professores e directores de escolas de quatro Escolas Secundarias, localizadas em quatro
provincias, nomeadamente, em meio urbano, na Cidade de Maputo, Gaza (Cidade de Xai-xai),
Inhambane (Cidade de Inhambane) e em meio rural, em Manica (Localidade de Nhambonda, no

Posto Administrativo de Amatongas, no Distrito de Gondola).

2.5.3. Processo de Amostragem

A necessidade de colher informacgdes sobre as percep¢des dos varios grupos de interesse
para esta pesquisa, motivou a presente seleccdo do universo de inquiridos. Conforme prescrito
anteriormente, este universo abrange alunos da 112 e 122 classes do regime diurno, respectivos pais
e encarregados de educacdo, professores e directores de escolas de quatro Escolas Secundarias,
localizadas em quatro provincias, nomeadamente, em meio urbano, na Cidade de Maputo, Gaza
(Cidade de Xai-xai), Inhambane (Cidade de Inhambane) e em meio rural, em Manica (Localidade

de Nhambonda, no Posto Administrativo de Amatongas, no Distrito de Gondola).

2 E importante notar que, o grupo de alunos inquiridos abrange a 112 e 122 classes e n&o a 102 classe, cujos dados dos
resultados dos exames sdo analisados. Esta escolha deve-se ao facto de os alunos da 112 classe terem ja sido submetidos
aos exames nacionais da 10? classe, contrariamente aos alunos que frequentam a 102 classe, que esperam realizar os
exames no final do ano lectivo.
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A escolha das Provincias a inquirir esteve associada a oportunidade e disponibilidade de
recursos que permitiu estender o campo de ac¢do por quatro provincias, conforme descrito, mas
também a necessidade de diversificar a localizacdo geogréafica das escolas (zona urbana ou zona
rural), de modo a permitir maior diversificacio de dados, garantindo uma melhor
representatividade dos inquiridos.

A seleccdo das Escolas Secundarias esta relaccionada ao facto de se ter preferido efectuar
um estudo no seio das instituicdes publicas que permitissem disponibilidade de acesso, mas
também se prendeu ao facto de oferecerem os dois ciclos do ensino secundario e serem referéncia
em cada uma destas quatro provincias, em termos de numero de salas de aulas, nimero de alunos,
numero de professores ou ainda ano de criacdo desse mesmo estabelecimento, em cada uma das
Provincias inquiridas.

Assim, segundo os dados da DINES (2015), a Escola Secundaria Josina Machel é a escola
com o maior nimero de salas de aulas na Cidade de Maputo, com quarenta e quatro salas de aulas
e cento e noventa e oito professores, sendo a segunda maior escola secundéria publica na Cidade
de Maputo, com cinco mil trezentos e quarenta e nove alunos. A Escola Secundaria de Xai-xai, na
Provincia de Gaza, possui dezanove salas de aulas, comportando quatro mil e oitocentos e oitenta
e dois alunos, assistidos por cento e quarenta e dois professores, sendo a escola com maior nimero
de alunos e professores a nivel provincial. A Escola Secundaria Emilia Dausse, localizada na
Provincia de Inhambane, é a segunda maior escola secundaria na Cidade de Inhambane, com dois
mil, quatrocentos e quarenta e oito alunos, assistidos por setenta e um professores. Por Gltimo, a
Escola Secundaria de Macombe esta localizada numa zona rural da Provincia de Manica,
nomeadamente, na Localidade de Nhambonda, no Posto Administrativo de Amatongas, no Distrito
de Gondola. Sendo a quarta maior escola secundaria da provincia, esta escola acomoda trés mil,
quatrocentos e trinta e cinco alunos, com cento e onze professores.

Os dados destas Escolas foram actualizados e gentilmente partilhados pelas respectivas
direccdes de cada uma das Escolas Secundarios, durante o més de Abril do ano de 2022, logo apds
0 Levantamento 3 de Marco realizado nesse mesmo ano. O Levantamento 3 de Margo é um dos
dois censos realizados pelo Ministério que superintende o sector da educacédo e que foi instituido
desde 1994, compondo deste modo o Sistema de Informacdo Estatistica da Educacdo (MINED,
2013).
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Os dados do universo de inquiridos perfizeram um total de nove mil, seiscentos e noventa
e um individuos, como é demonstrado no Quadro 26, respeitando cada um dos estratos,
nomeadamente, alunos, professores, encarregados de educacao e directores de cada uma das classes
do segundo ciclo do ensino secundario geral, oferecido por cada uma das quatro Escolas

Secundarios.

Quadro 26. Levantamento de dados sobre o universo e os respectivos estratos.

3
B 1%}
i @ = & g8 8
Provincia Escola & < 5 S S
°© 5 & 28 3
z O
z
. - 112 493 15 493
Manica Escola Secundaria de Macombe 102 437 18 437 1
- . , 112 510 10 510
Inhambane Escola Secundaria Emilia Dadsse 102 431 10 431 2
- R 112 396 23 396
Gaza Escola Secundaria de Xai-xai 102 763 31 763 1
. - : 118 1092 31 1092
Cidade de Maputo Escola Secundaria Josina Machel 102 640 24 640 1
. 112 2491 79 2491 5
Total do Universo 102 2971 83 2971 0
Grande Total do Universo 4762 162 4762 5

A seleccdo dos individuos a participar da pesquisa, guiou-se por uma amostra desse
universo ja apresentado. Segundo Marconi e Lakatos, a amostragem € uma técnica de colecta de
dados que “consiste em obter um juizo sobre o total (universo), mediante a compilagdo ¢ o exame
de apenas uma parte, a amostra, selecionada por procedimentos cientificos” (Marconi e Lakatos
(2017, p.181). J& a amostra ser& entdo uma parcela rigorosamente seleccionada do universo ora
referido, também chamado de populacao, isto é, € um sub-conjunto do universo, assumido por Gil
(2008), como sendo conjunto de elementos que possuem caracteristicas especificas. Para ser
relevante e representativa, a amostra devera ser criteriosamente seleccionada e, para tal, este autor,

propde uma tipologia da amostragem dividida em dois grupos distintos, nomeadamente, a
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amostragem probabilistica e a amostragem ndo-probabilistica. A amostragem probabilistica sera
aquela que se baseia nas Leis Estatisticas®* (Marconi & Lakatos, 2017).

Na realidade, Gil (2008) informa que os tipos de amostragem probabilisticas mais usuais
sdo, para além da aleatoria simples, a amostragem sistematica, a amostragem estratificada, a
amostragem por conglomerado e a amostragem por etapas. A amostragem aleatdria simples é o
procedimento mais basico da amostragem cientifica e consiste em garantir que cada um dos
elementos da populacdo tem oportunidade igual de ser incluido na amostra. A amostragem
sistematica, sendo uma variacdo da anterior, inclui apenas a identificacdo de cada elemento da
populagéo, hierarquizando-os pela posicdo. A amostragem estratificada garante que, assumindo
que a populacdo tem grupos com caracteristicas especificas, cada um desses estratos previamente
identificados, esta devidamente representado na amostra. Recorre-se a amostragem por
conglomerado quando os elementos do grupo ndo sdo facilmente identificados, enquanto que a
amostragem por etapas dedica-se a seleccdo de elementos de um universo, com base em
distribuicéo por estagios de envolvimento na pesquisa.

Para efeitos desta pesquisa, que se alicerca totalmente no enfoque qualitativo, a opgéo
seleccionada para o calculo da amostra foi a probabilistica estratificada que, segundo sustenta
Walliman (2011), é a forma mais adequada de obter a informacéo de varias amostras diferentes
numa mesma populacdo separadamente para depois combina-las mais tarde e faz uso da seguinte
formula:

B N.Z%.p.(1-p)
(N—=1).e2+Z%2.p.(1-p)

n

Onde:

n — E o tamanho da amostra que pretendemos calcular;

N — E o tamanho do Universo;

e — E a margem de erro maximo que se pretende admitir;

Z — E o desvio do valor médio que aceitamos para alcancar o nivel de confianca desejado,

que pode variar entre:

2 As Leis Estatisticas invocadas por Marconi e Lakatos (2017), sdo essencialmente quatro, designadamente, a Lei dos
Grandes NUmeros, a Lei de Regularidade Estatistica, a Lei da Inércia dos Grandes NUmeros e a Lei da Permanéncia
dos Pequenos NUmeros.
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Nivel de confianga 90% - Z = 1,645

Nivel de confianca 95% - Z = 1,96

Nivel de confianga 99% - Z = 2,575

p — E a proporcao que se espera encontrar. Este pardmetro esta associado as caracteristicas
da populacdo com que se estd a trabalhar. Assim, quando se tem uma ideia do que esperar da
populacdo pode-se usar p = 5%, mas se ndo se sabe 0 que esperar desta 0 mais aconselhavel é usar
p = 50%.

Para esta pesquisa, foi estabelecido o nivel de confianca de 90%, tendo como valor de Z
igual a 1,645, enquanto que a margem de erro assumida e foi de 5% e a propor¢do p esperada foi
de 5%. Com efeito, aplicando, portanto, esta formula, obteve-se os resultados reflectidos no Quadro
27:

Quadro 27. Tamanho da amostra estratificada usada para a conducao dos questionarios.

Escola Secundaria Estrato Universo (N) Amostra (n)
Alunos 112 Classe 493 47
122 Classe 437 46
112 Classe
Macombe Professores 122 Classe 33 20
x 112 Classe 493 47
Encarregados de Educacédo 122 Classe 437 6
Directores 1 1
AlUNoS 112 Classe 510 47
122 Classe 431 46
112 Classe
Emilia Dalsse Professores 122 Classe 36 21
x 112 Classe 510 47
Encarregados de Educacdo 122 Classe 431 16
Directores 1 1
AlUNos 112 Classe 396 46
122 Classe 763 48
112 Classe
Xai-xai Professores 122 Classe 54 27
~ 112 Classe 396 46
Encarregados de Educacédo 122 Classe 763 48
Directores 1 1
Alunos 112 Classe 1092 49
122 Classe 640 48
Professores 112 Classe 23 16
Josina Machel 122 Classe 31 20
~ 112 Classe 1092 49
Encarregados de Educacéo 122 Classe 640 49
Directores 1 1
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A distribuicdo de questionarios por cada um dos estratos foi realizada pessoalmente pelo
pesquisador, durante a deslocacdo a cada uma das escolas, de acordo com as datas referidas a
seguir, com uma taxa global média de retorno de cerca de 47%, portanto, acima da percentagem

minimo reconhecida (25%), segundo Marconi e Lakatos (2017), conforme ilustra o Quadro 28.

Quadro 28. Taxa de Retorno dos Questionarios por Estrato.

Escola Estrato Data de Data de Taxa de
Secundaria Entrega Devolucéo Retorno
AlUnos 112 Classe 30/03/2022 01/04/2022 36,4%
122 Classe 30/03/2022 01/04/2022 54,2%
Macombe Professores 112 e 122 Classes 30/03/2022 01/04/2022 83,6%
Encarreaados de Educacio 112 Classe 30/03/2022 01/04/2022 12,9%
g ¢ 122 Classe 30/03/2022  01/04/2022 6,5%
Directores 30/03/2022 01/04/2022 100%
AlUNOS 112 Classe 03/05/2022  06/05/2022 85,5%
122 Classe 03/05/2022  06/05/2022 47,8%
Emilia Dadsse Professores 112 e 122 Classes 03/05/2022 06/05/2022 107,4%
Encarreqados de Educacio 112 Classe 03/05/2022  06/05/2022 57,7%
g ¢ 122 Classe 03/05/2022  06/05/2022  45,6%
Directores 03/05/2022  06/05/2022 100%
AlUNOS 112 Classe 05/05/2022  06/05/2022 78,9%
122 Classe 05/05/2022  06/05/2022 33,2%
Xai-xai Professores 112 e 122 Classes 05/05/2022 06/05/2022 10,2%
Encarreaados de Educacio 112 Classe 05/05/2022 06/05/2022 78,9%
9 ¢ 122 Classe 05/05/2022 06/05/2022 35,2%
Directores 05/05/2022 06/05/2022 100%
AlUnos 112 Classe 01/08/2022 03/08/2022 26,5%
122 Classe 01/08/2022 03/08/2022 37,8%
Josina Machel Professores 112 e 122 Classes 01/08/2022 03/08/2022 82,0%
Encarreaados de Educacio 112 Classe 01/08/2022 03/08/2022 18,3%
asse ,5%
g ¢ 122Cl 01/08/2022  03/08/2022  31,5%
Directores 01/08/2022 03/08/2022 100%

Mesmo considerando o apoio das direc¢fes das Escolas, a partir dos seus respectivos
directores e dos chefes de turmas envolvidos na recolha dos questionarios, depreende-se que, para
alguns estratos, a taxa de retorno foi muito baixa, para além do minimo de 25% referido antes. Os
encarregados de educacdo da Escola Secundaria de Macombe e da Escola Secundaria Josina
Machel, bem como os professores da Escola Secundaria de Xai-xai sdo 0s estratos cuja taxa de
retorno foi abaixo do minimo esperado.

Mesmo assim, e como se pode apreciar, o tratamento dos dados dos questionarios foi

realizado com recurso a analise a distribuicdo de frequéncias, da estatistica descritiva, como parte
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da segunda fase correspondente ao tratamento de dados, no contexto da abordagem mista, adoptada

para este estudo.

2.6.  Procedimentos para Analise e Tratamento de Dados

Finalmente, relativamente a analise e interpretacdo dos dados foi realizada com recurso a
uma abordagem ecléctica (Kroos, 2011), tratando os dados das duas fases de modo sequencial,
como aconselha Creswell (2007), seguindo as técnicas previstas para cada uma das abordagens,
nomeadamente, qualitativa e quantitativa, no contexto da abordagem mista.

A abordagem mista prevé a combinacdo de procedimentos ja estabelecidos pelas
abordagens quantitativa e qualitativa e, como aconselha Creswell e Clark (2018), a analise e
tratamento de dados devera consistir na analise separada de dados quantitativos, usando método e
técnicas quantitativas e, para o caso dos dados qualitativos, serdo usados métodos e técnicas
qualitativas para sua analise, sendo consistente com as fases ja descritas.

Na primeira fase e para efeitos de analise dos dados qualitativos colectados a partir da
pesquisa bibliogréfica, o presente estudo recorreu as virtudes da leitura selectiva, com o proposito
de produzir as fichas de documentacdo, anteriormente invocadas, optando pelos procedimentos
técnicos de andlise qualitativa por via da leitura analitico-interpretativa recomendados por Gil
(2008).

A fim de operacionalizar a leitura selectiva e a técnica analitico-interpretativa, usou-se para
o efeito um ficheiro em Microsoft Excel, para melhor sistematizacdo da informacdo, ao que o
pesquisador chamou de Controlo de Tépicos, contendo uma estrutura relativamente simples,
porém, de facil acesso e identificacdo dos contetdos de cada uma das obras de referéncia,
devidamente categorizadas, fazendo jus a recomendacdo de Gil quando afirmou “quando as fichas
sdo armazenadas na memoria do computador, esse trabalho se torna mais facilitado” (Gil, 2008,
p.76). Assim, a sistematizacdo dos conteddos de cada obra permitiu extrair de cada 0s seguintes

campos.
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Quadro 29. Estrutura da Ficha Electronica de Documentacao.

Campo Descricao

Avaliacao
Avaliacédo das escolas
Economia
Economia da Educacéo
Educacdo
Governagdo escolar
Metodologia
Abordagem eclética (quadro teérico)
Admissdo a Universidade
Atributos gerais
Avaliacdo da qualidade
Avaliacéo e relag6es de poder
Avaliacdo em larga-escala
Avaliacdo em larga-escala, Dimensdes da avaliacio
Avaliacdo em larga-escala: Incentivos e prejuizos
9. Avaliacdo, Filosofia
10. Avaliagdo, Modalidades, instrumentos
11. Capital humano
12. Docimologia
13. Docimologia, Psicometria, Eficiéncia Escolar
14. Eficiéncia
15. Elaboracéo de testes
Tépicos 16. Epistemologia
17. Epistemologia, Historia, Filosofia
18. Filosofia
19. Filosofia, Psicometria e Teorias
20. Funcao Politica da Avaliacao
21. FuncGes e tipologia
22. Historia da avaliagdo
23. Historia da educacéo
24. "Historia da teoria econdémica
25. Teoria de Keynes e de Hayek"
26. Historia, Teorias da avaliacdo, Psicometria
27. Psicometria
28. Psicometria e Teorias
29. Teoria de Keynes
30. Teoria de Keynes e de Hayek
31. Teorias da avaliacdo

Campos

ONoUurwWwMDRENOOOMWONE

Sub-Topicos [reflectem basicamente a estrutura do conteido analisado]
[usando o sistema de codificacdo A, B, C,... foi possivel determinar a ordem de
Ordem S e .
prioridade e sequéncia de leituras]
Titulo [contém a descrigdo do titulo da obra]
Autor [contém informacdo sobre o(s) autor(es)]

1. L-Livro Fisico

2. LD-LivroDigital
3. A-Artigo fisico

4. AD-Artigo Digital

Tipo de Texto




A aplicacdo da técnica de leitura analitico-interpretativa que se seguiu e foi apresentada na
revisdo de literatura, consistiu na ordenagdo, sumarizacdo dos contetdos, para permitir a
identificacdo de ideias-chave de cada um dos conteddos, mas também relaciona-los, atribuindo um
alcance mais amplo aos mesmaos.

De modo a complementar o que Gil (2008) expds e permitir melhor alinhamento sequencial,
esta etapa serviu-se da sequéncia processual proposta por Severino (2017), designadamente, (i)
andlise textual; (ii) analise temética e; (iii) analise interpretativa.

Para efeitos da analise de dados no contexto da abordagem qualitativa, baseada em pesquisa
bibliogréafica, estas trés etapas sdo imensamente importantes, pois conferem validade ao conteudo
seleccionado, uma vez devidamente interpretado e relacionado. A analise textual é a etapa a partir
da qual se capta uma visdo geral de um determinado contetido, permitindo ao pesquisador a
familiarizagdo com o0s conceitos béasicos, o léxico especifico daquele campo de estudos em
particular, os autores principais e as principais linhas que guiam o debate sobre aquele tema em
pesquisa. A andlise tematica visa essencialmente a compreenséo do texto, isto é, a determinacéo
do tema, da ideia central e ideais subsidiarias, de modo a obter um mapeamento légico da estrutura
do texto e seu conteido. A andlise interpretativa permite apreciar, mais profundamente, a postura
tedrica dos autores, sua fundamentacdo, criticando sua coeréncia de argumentacdo, face a

exposicao a outros pensamentos, ideias e criticas.
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Figura 15. Esquema da Leitura Analitica.

Anédlise Textual

A 4

Preparag&o do texto
Vis&o de conjunto
Busca de esclarecimento
Vocabulario
Doutrinas
Factos
Autores
Esquematizacdo do texto

Anélise Tematica

A4

Compreenséo da mensagem do autor
Tema
Problema
Tese
Raciocinio
Ideias secundarias

A 4

Anadlise Interpretativa

Problematizacéo

Interpretacdo da mensagem do autor
Situacdo filosofica e influéncias
Pressupostos
Associacdo de ideias
Criticas

A 4

Sintese

Levantamento e  discussbes de
problemas relaccionados com a
mensagem do autor

Fonte: Severino (2017, p.50).

Estas etapas da leitura analitica foram realizadas no decurso do processo de planificacdo da
pesquisa e, de modo particular, a analise interpretativa acima descrita resume uma critica ao espolio
bibliografico encontrado e € a etapa seguinte a esta colecta efectuada (Salomon, 2004). Esta etapa
é também chamada critica textual, pois que implica efectuar um juizo de valor ao material cientifico
apreciado. Segundo Marconi e Lakatos (2003), nela registam-se dois processos criticos,
nomeadamente, (i) a critica externa e (ii) a critica interna. A critica externa ao texto oferece
“significado, a importancia e o valor histérico de um documento, considerado em si mesmo e em

fungdo do trabalho que esta sendo elaborado” (Salomon, 2004, p.325). Em regra, este momento

A 4

Reelaboracdo da mensagem com base
na reflexdo pessoal




requer aferir o grau de integridade do texto em maos, como por exemplo, textos inéditos. Mas
também propde-se aferir a autenticidade, para posteriormente criticar a sua proveniéncia.

A critica interna é a que mais interessa para esta pesquisa, pois foi efectivamente aplicada
na andlise dos varios textos e ela foca-se na avaliacdo do contetido do texto, nomeadamente, o seu
significado. Ela rege-se por duas categorias, detalhadamente, (i) a critica de interpretagdo ou
hermenéutica e (ii) critica de valor interno do conteddo. A primeira categoria encerra o desejo em
perceber o que é que o autor efectivamente quis dizer, a partir da afericdo ao seu sentido exacto. A
segunda perscruta o valor da obra, como um todo, das suas ideias, ou seja, 0 seu estatuto
epistemologico.

Ora, este exercicio de pesquisa, preferiu a analise hermenéutica, pois abre espaco para a
reflexdo sobre o contexto historico, o pensamento filoséfico do contexto social em que tal
pensamento ou facto ocorreu, como também referem, para além de Salomon (2004), os autores
Marconi e Lakatos (2003).

Para a segunda fase, e ap0s 0 exercicio interpretativo, nesta pesquisa prop0s-se caracterizar
a relacdo entre os exames nacionais ou finais e a eficiéncia técnica interna, no dominio mais
quantitativo, combinando as percepcdes dos actores da educagdo em relagdo aos determinantes do
desempenho dos alunos nos exames nacionais.

Com efeito, teoricamente, esta fase serviu-se da proposta ja ensaiada e publicada com
validade em documento cientifico, através da contribuicdo da pesquisa realizada por Anton
Johnston (1989), segundo a qual se fez o0 uso de dados provenientes do sistema estatistico da
educacdo que correspondem ao nimero de matriculados num determinado ano e ndmero de
graduados no ano expectado de graduacdo numa das classes de fim do ciclo do ensino secundario
(10.2 ou 12.2 classe), em funcdo do cumprimento do tempo regular de estudo que, alias, também
ensaiado conceptualmente por Mazula (1995).

Assim, esta pesquisa propde a afericdo da eficiéncia técnica interna a partir dos dados do
desempenho, desta feita, 0s exames nacionais, pelo mérito que este instrumento possui e ja fora
descrito anteriormente. Assim, a partir do universo de inquiridos, mas nao so, € possivel, por via
da aplicagdo da formula de célculo, aferir a eficiéncia técnica interna do ensino geral, conjugando
0 numero de alunos com desempenho positivo nos exames, num dado ano e 0 ano de ingresso desse

mesmo co-hort.
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Em relagdo a andlise dos dados das percepgdes dos actores da educagdo, designadamente,
alunos, professores, encarregados de educacdo da 11.2 e 12.2 classes e 0s respectivos directores das
escolas secundarias seleccionadas para participa¢do no questionario, o presente estudo recorreu a

analise estatistica descritiva das respostas aos questionarios a eles dirigidos.

2.7.  Validade e Fiabilidade

Segundo Creswell e Clark (2018), as consideracGes sobre a validade em estudos de
abordagem mista sdo sempre delicadas, pois, contrariamente as outras abordagens (quantitativa e
qualitativa), alguns autores questionam sequer a utilidade e pertinéncia da validade para estudos de
abordagem mista. As discussdes iniciais sobre a validade para a abordagem mista, também
denominada de legimitizacdo, validade constructiva ou qualidade de inferéncia, detiveram-se na
identificacdo de abordagens a validade, segundo o tipo de estudo (qualitativo ou quantitativo),
porém, mais recentemente, os autores Creswell e Clark (2018) revelam uma proposta mais
integradora a validade. Estes mesmos autores definem a validade como sendo a aplicacdo de
estratégias que abordam potenciais ameacas a inferéncias correctas e avaliacdes a partir de dados
integrados.

O estudo exploratério sequencial adoptado para esta pesquisa, tem um pendor qualitativo,
ou seja, é quali-quantitativo, e as suas possiveis ameacas relacionam-se a deficiente construcdo dos
instrumentos de colecta de dados quantitativos, sem consulta prévia a dimenséo qualitativa ou ainda
a falta de rigor no desenvolvimento de recursos quantitativos. Para mitigar estas ameacas ao estudo
com estas caracteristicas, Creswell e Clark (2018) propdem maior explicitagdo do subsidio
qualitativo para o desenho do instrumento quantitativo, mas também o uso de procedimentos
sistematicos para o desenho de recursos quantitativos, com o devido rigor, desde o instrumento em
si até a sua pilotagem.

Paralelamente as estratégias de mitigacdo de ameacas e, consequentemente, de validacao
dos dados colectados e posterior analise, € importante sempre notar que o processo de colecta de
dados, seguido do processo de analise e discussdo de resultados, privilegiou sempre duas fases
distintas, tipicas da abordagem mista. Com efeito, e seguindo o conselho de Creswell e Clark
(2018), a agregacdo das informagdes colectadas e discutidas a partir de ambas abordagens

(qualitativa e quantitativa), foi feita com recurso a técnica de triangulacdo, pois que, segundo
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Creswell (2007), a validade pode ser garantida por meio da triangulacéo de diferentes fontes de
dados e informacdo, o0 que permite construir uma base coerente de suporte tedrico para aquele
determinado pensamento construido.

Para este estudo, em particular, a triangulacdo, cujo modelo visual é inspirado pela
Trigonometria (Gibbs, 2009), permitiu a andlise e consulta & fontes diferentes de dados e
informacdes, a partir de estudos cientificos produzidos por individuos, equipas de pesquisa e
instituicOes credenciadas, documentos oficiais, conforme citado antes no ponto sobre Estudos

Prévios.

Figura 16. Modelo de Triangulagéo Aplicado.
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(Dados dos
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Se, por um lado, a triangulacéo permite a convergéncia a partir da comparacao de resultados

qualitativos e quantitativos, por outro lado, a abordagem eclética referida por Kroos (2011), permite
gue, numa pesquisa, se use quadros teoricos, fontes e técnicas de varias fontes, permitindo um
entendimento holistico do fendémeno em estudo. No caso desta pesquisa, a técnica usada desta
abordagem foi a integracéo tedrica, que permite a agregacao de uma ou mais teorias?°, para permitir
um entendimento compreensivo.

Por outro lado, o recurso a revisao da literatura, a partir da leitura analitico-interpretativa,
foi possivel agregar um conjunto de bases tedricas, de cunho histérico-filosofico, para conferir

respaldo as informacdes trazidas para o estudo. O periodo passado no campo, para colecta de dados

% O presente estudo invoca a Teoria Psico-cognitiva que confere respaldo a Teoria da Avaliacéo e a Teoria do Capital
Humano.
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através de questionarios dirigidos, depois de um pré-teste, a pais e encarregados de educacao,
professores e directores de escolas de quatro Escolas Secundarias, localizadas em quatro
provincias, nomeadamente, em meio urbano, na Cidade de Maputo, Gaza (Cidade de Xai-xai),
Inhambane (Cidade de Inhambane) e em meio rural, em Manica (Localidade de Nhambonda, no
Posto Administrativo de Amatongas, no Distrito de Gondola), conferiu, na opinido do pesquisador,
sustentacao a actividade de pesquisa, tendo registado uma taxa de retorno de 47%, portanto, acima
do minimo recomendado pela literatura.

Em relacdo aos possiveis vieses que o pesquisador podera trazer a pesquisa, em fungéo da
sua experiéncia profissional ou até de linha anterior de pesquisa, importa referir que este trabalho
de pesquisa foi realizado por um pesquisador que € Especialista em Educacéo, onde exerce funcées
h& vinte e trés anos, a data desta pesquisa. De forma especifica, exerceu funcbes de Director
Nacional do Conselho Nacional de Exames, Certificagdo e Equivaléncias no Ministério da
Educacdo e Desenvolvimento Humano, 6rgéo responsavel pela organizacao do processo de exames
nacionais desde a 22, 52 72, 102 122 classes, formac&o de professores e ensino técnico profissional,
do Pais inteiro. A sua exposicao ao sistema de avaliacdo ministerial, a legislacdo em uso, aos dados
e, sobretudo, a realidade das escolas, dos alunos e da gestdo escolar, permite-lhe, com relativo
conforto, conduzir esta pesquisa, mantendo as suas opinides suportadas por literatura credivel,

dados e informacGes suportadas pelo rigor cientifico requerido para a colecta de dados.

2.8.  Preocupacdes Eticas

A preocupagdo com a ética da pesquisa, com a integridade dos dados e da informacéo
consultada e, sobretudo, produzida em contexto de trabalho de producao cientifica, € extremamente
elevada. Por isso, 0 exercicio realizado para conferir validade ao trabalho de pesquisa ora realizado,
foi, na opinido do pesquisado, cuidadoso e relativamente extenso, considerando a literatura
consultada. Segundo Gibbs (2009), a pratica ética contribui para a qualidade da anélise produzida
pelo trabalho de pesquisa realizado e ha, pelo menos, dois grandes aspectos a considerar,
nomeadamente, o facto de a pesquisa de abordagem qualitativa servir-se de grande quantidade de
dados e informacdo, mas também o grau de imprevisibilidade sobre o que se ira colectar quando

se estabelecer o contacto com conteldos, mas sobretudo, com eventuais participantes da pesquisa.
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De modo a colmatar os potenciais desafios impostos pelos dois aspectos expostos antes, o
autor Gibbs (2009), propde as seguintes estratégias, designadamente:
I. A necessidade consentimento informado junto dos participantes do estudo;
ii. A preservacdo da identidade dos respondentes, garantindo seu anonimato;
iii. O uso da transcricdo, caso se tenha recorrido a entrevista;
iv. A capacidade de retorno, informando aos participantes da pesquisa, sobre 0s
resultados obtidos;
v. A reflexdo antecipada sobre os possiveis usos dados a publicacdo daqueles

resultados.

De modo mais segmentado, Creswell (2007) também preocupado com as questdes éticas
na pesquisa, reflecte sobre a conformacdo legal da pesquisa, especificamente, as normas e
convencOes institucionais para realizagdo de trabalhos de pesquisa. Com efeito, afirma que ha
quatro momentos a considerar, designadamente, (i) na descricdo do problema, deve haver uma
atencdo especial a identificacdo de um problema, cuja pesquisa ird beneficiar os individuos; (ii) na
descricdo dos objectivos e perguntas de pesquisa, 0 pesquisador precisa comunicar as suas
intencdes junto aos participantes do estudo; (iii) durante a colecta de dados, o respeito oferecido
aos participantes, através do uso de linguagem apropriada, sem micro-agressdes preconceituosas
aos mais vulneraveis, é crucial para o estabelecimento de uma relacdo de confianga mutua que se
materializa com o consentimento voluntério a participacdo na pesquisa, uma vez conhecidos 0s
objectivos, os procedimentos, os beneficios do estudo que, alias, para este estudo, constam dos
questionérios aplicados. Por ultimo, (iv) durante o processo de andlise e interpretacdo dos
resultados, ha necessidade, como mencionou antes Gibbs (2009), de assegurar o anonimato dos
participantes na pesquisa, garantindo a proteccdo destes dados por um periodo entre cinco a dez
anos, antes da sua destruicéo.

Para 0 caso desta pesquisa, a construcdo dos questionarios aplicados previu o anonimato,
bem como linguagem cuidada na redac¢édo, enquanto se apresentou o pesquisador, 0s objectivos da
pesquisa e a liberdade para que cada participante pudesse aceitar participar ou ndo. Ademais, e
sobre a necessidade de se comunicar as autoridades locais, este exercicio foi possivel através da

autorizacdo dos respectivos directores de Escola, mas também, para o caso especifico da Escola
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Secundéria de Macombe, informou-se previamente ao respectivo Director dos Servicos Distritais

de Educacao.

2.9.  LimitacOes do Estudo

Este estudo foi realizado num contexto particular da COVID-19, portanto, foi condicionado
pelas limitacGes impostas pelos planos de prevencédo e propagacao da doenca, pelo que, de modo
especial, o processo de colecta dos dados e contacto com as instituicdes, alunos e professores, fora
severamente condicionado, tendo tido implicagOes ao tempo de realizagdo do mesmo.

Por outro lado, salientou-se que a falta de estudos cientificos no dominio da eficiéncia
educacional, mais concretamente, da eficiéncia técnica interna, determinou que a pesquisa
incorporasse um tracado histdrico que invocasse a importancia do exame, mas também resgatasse
da pouca literatura cientifica existente sobre a tematica, os ensaios realizados, bem como as
formulagbes conceptuais desenvolvidas ao longo do tempo de edificacdo da educacdo em
Mocambique.

A esta limitaco, adiciona-se a disponibilidade de literatura actual de referéncia na area de
avaliacdo educacional, de forma geral, tendo limitado a revisao bibliografica a textos relativamente
mais antigos, contudo, preservando a sua pertinéncia e valor.

Por ultimo, o acesso a dados estatisticos devidamente tratados e disponiveis a pesquisa,
constituiu um enorme desafio, tanto que nédo se foi capaz de construir o tragado historico da préatica
de exames em Mocambique. Com a introducdo do Levantamento Estatistico 3 de Marco pelo
Ministério que superintende a educacdo, mas mais ainda, com a sua digitalizacdo, o acesso a
tratamento destes dados foi substancialmente melhorado, mas 0 mesmo nao acontece para dados
historicos, anteriores a 2004, dai que a realizagdo de um estudo longitudinal, com uma extenséo

superior a vinte anos, seria muito desafiante.
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CAPITULO 111 - APRESENTACAO, ANALISE E INTERPRETACAO DE
DADOS

Nesta pesquisa, a apresentacdo, analise e interpretacdo de dados compde o seu terceiro
capitulo que, por ineréncia da sua funcédo, expde os dados colectados e os analisa, constituindo-se
o0 nucleo central da pesquisa (Flick, 2009). Este capitulo esta, portanto, organizado em quatro sub-
capitulos que afloram a informacdo e os dados colectados nas duas fases desta pesquisa,
designadamente, a primeira (com cunho qualitativo) que, sustentada pela informacdo colectada
pela pesquisa bibliografica, contém a analise documental, a segunda (de caracteristica quantitativa)
gue congrega essencialmente a caracterizacdo das respostas aos inquéritos por questionario a cada
um dos sub-grupos inquiridos, nomeadamente, dos alunos, dos professores, dos encarregados de
educacdo e dos Directores de Escolas. O terceiro sub-capitulo é dedicado a analise e discussao de
resultados colectados nas duas fases anteriormente mencionadas, seguida do quarto sub-capitulo
que acentua a dimenséo inovativa desta pesquisa e sua respectiva contribuicao.

Relativamente a apresentacdo e andlise dados de uma pesquisa com abordagem mista,
Creswell e Clark (2018) aconselham a proceder de forma separada, mantendo a coeréncia com o
procedimento sequencial quali-quantitativo e as duas fases ja referidas. Assim, iniciando com o
qualitativo, Flick (2014) atribui a esta etapa de analise o estatuto de etapa central de toda a pesquisa

e a define como sendo:

A classificacdo e interpretacdo de material linguistico (ou visual) de fazer
declaracbes sobre dimensdes implicitas e explicitas e estruturas de construgdo de

significado no material e 0 que esta representado nele. (Flick, 2014, p.5).

Segundo este autor, 0s objectivos desta etapa fundamental sdo varios, designadamente, (i)
descrever um determinado fendmeno com grande detalhe; (ii) comparar diferengas e semelhancas
entre estudos diversos e; (iii) desenvolver teorias sobre o fendmeno em estudo.

Em suma, a apresentacdo e analise de dados consiste na extraccdo de sentido proprio dos
dados dos textos e imagem, envolvendo a preparacdo dos dados a analise, conducdo de analises
diferentes, aprofundamento do sentido dos dados, representacdo de tais dados e, por fim,

interpretacdo do significado mais amplo dos mesmos (Creswell, 2007). Com esta descricdo de
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etapas, expde-se a necessidade de incorporar uma abordagem eclética que permita combinar a
analise hermenéutica para interpretacdo da informacdo bibliografica colectada e os dados

colectados através dos inquéritos.

3.1.Primeira Fase: Abordagem Qualitativa Baseada na Analise Documental

Neste ponto especifico e, em conformidade com o tracado metodoldgico, importa proceder-
se a apresentacdo sucinta dos dados obtidos pela analise documental, nomeadamente, os dados
relativos ao desempenho dos alunos do segundo ciclo do ensino secundario geral, nos exames finais
que, conjugados aos dados de ingresso desse mesmo co-hort no sistema de educacao, permite entéo
aferir a eficiéncia técnica interna.

E importante resgatar que a afericio da eficiéncia educacional interna foi sendo realizada
inicialmente com recurso ao comportamento das promog6es por classes. Entretanto, 0 modelo de
aferigdo evoluiu e passou a invocar, para além dos dados sobre o aproveitamento nos exames finais,
os dados relativos a entrada dos alunos para o sistema de educacao, permitindo assim uma aferigcéo

mais global a eficiéncia educacional interna, com recurso a uma férmula inicial abaixo referida:

Nr. Graduadosy

Eficiénciay = -
X Nr.Matriculados,

Ora, para efeitos desta pesquisa e servindo-se desta proposta ja ensaiada e publicada como
validade em documento cientifico, o presente trabalho encerra a sua analise no ensino secundario
geral, concretamente ao seu segundo ciclo. Para efeitos de calculo da eficiéncia técnica interna, os
dados primarios foram extraidos de duas fontes primérias, designadamente, os Relatérios-Balanco
dos Exames dos anos 2015, 2016, 2017, 2018, 2019, 2020 e 2021 e os Levantamentos Estatisticos
03 de Marco, realizados nos anos de 2006, 2007, 2008, 2009, 2010, 2011 e 2012, ambos pelo
MINEDH.

Com efeito, reconhecendo o mérito do instrumento (formula) ja testado para efeitos de
afericdo da eficiéncia técnica interna do ensino geral, conjugando o numero de alunos com
desempenho positivo nos exames, num dado ano e o ano de ingresso desse mesmo co-hort, aplicou-

se a férmula de célculo, usando os dados disponiveis para o efeito, anteriormente referidos.
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Nr. Aprovados,

Taxa de Eficiéncia, =
¥ Nr.Matriculados,

Onde;:

Taxa de Eficiénciay=  Taxa de Eficiéncia Técnica Interna no ano x (aproveitamento positivo
nos exames finais)

Nr. Aprovadosx = NUmero de alunos aprovados Exames no Ano em que o co-hort
ingressado no ano x realizou os exames finais
Nr. Matriculadosx = Numero de alunos matriculados na 1.2 classe que deveriam realizar os

exames finais no ano 'y

A aplicacdo desta formula, usando os dados devidamente colectados para efeitos desta
pesquisa, permitiu aferir, para cada uma das classes finais dos dois ciclos do ensino secundario e
para cada um dos anos de referéncia, nomeadamente, de 2015 a 2021, a respectiva Taxa de

Eficiéncia Técnica Interna, aqui abreviada por TETI, conforme ilustra o Quadro 30.

Quadro 30. Dados de suporte para o Calculo das Taxas de Eficiéncia Técnica Interna (TET]).

Ano s
Taxa de Eficiéncia
de Ano Nr —
-~ Aprovados Exames . Técnica Interna
Classe Realizacéo % 1.2 Classe do Matriculados na :
no Ano da Classe a 27 (aproveitamento
do Exame co-hort 1.2 classe o
: positivo)
Nacional
2015 98 798 2006 981 062 10%
2016 211 427 2007 1098 496 19%
2017 151128 2008 1147 333 13%
10.2 2018 237 056 2009 1181 342 20%
2019 170 710 2010 1250 150 14%
2020 207 631 2011 1251582 17%
2021 234079 2012 1285 861 18%
2015 50 055 2004 995 233 5%
2016 92 089 2005 990 511 9%
2017 74128 2006 981 062 8%
122 2018 159 619 2007 1098 496 15%
2019 168 464 2008 1147 333 15%
2020 137 388 2009 1181 342 12%
2021 136 113 2010 1250 150 11%

% Dados colectados nos Relatdrios-Balango dos Exames dos anos 2015, 2016, 2017, 2018, 2019, 2020 e 2021,
produzidos pelo MINEDH.

27 Dados colectados pelos Levantamentos Estatisticos 03 de Marco, realizados nos anos de 2006, 2007, 2008, 2009,
2010, 2011 e 2012, pelo MINEDH.
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Grafico 11. Taxas de Eficiéncia Técnica Interna — 10.2 e 12.2 Classes.
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Conforme se pode depreender, a aplicagdo da formula permite aferir que o segundo ciclo
do ensino secundario, a partir dos resultados dos exames finais da sua classe de exame,
designadamente, a 122 classe, possui uma taxa de eficiéncia técnica interna mais baixa que o do

primeiro ciclo.

3.2.Segunda Fase: Abordagem Quantitativa Baseada nos Inquéritos

Para efectivacdo da segunda fase de pendor quantitativo, € relevante considerar a percepgao
dos actores da educacdo em relacdo aos determinantes do desempenho pedagogico, a luz dos
referenciais tedricos ja discutidos antes, nomeadamente, alunos, professores, encarregados de
educacdo da 11.2 e 12.2 classes e 0s respectivos directores das escolas secundarias seleccionadas
para participacdo no questionario.

Com efeito, 0 uso da estatistica descritiva permite obter representacdes simples de
realidades complexas e maiores, fornecendo uma descri¢do quantitativa da sociedade ou universo
em estudo (Marconi & Lakatos, 2017). Assim, para efeitos de tratamento dos dados do
questionério, seguindo a recomendacdo de Creswell e Clark (2018), fez-se uso de uma aplicacao

informaética, concretamente do Microsoft Excel que, por sua vez, importou os dados de uma

172



plataforma desenhada para efeitos de tratamento primario dos dados colectados dos questionarios,
neste caso 0 GoogleForm como plataforma inicial de conversao dos dados dos inquéritos em papel
A4 para digital, com o apoio de dois assistentes, estudantes de Licenciatura na Universidade
Eduardo Mondlane (vide Apéndice F).

3.2.1.Caracterizacgdo das Respostas dos Alunos

Para esta pesquisa foram inquiridos trezentos e setenta e sete (377) alunos, como resultado
da amostra probabilistica estratificada, das quatro escolas seleccionadas. Com efeito, 57,7% da
populacdo de alunos respondentes é do sexo feminino, sendo que a Escola Secundaria Emilia
Dausse registou o maior numero de respostas, em particular, com cerca de 31,7% do total de
respostas deste grupo.

Grafico 12. Alunos Respondentes por Escolas.

= Escola Secundaria de Xai-xai

= Escola Secundaria Emilia Dalsse
Escola Secundaria Josina Machel
Escola Secundaria Macombe

= (blank)

A presenca significativa de raparigas frequentando o ensino secundario nestas escolas
merece uma atengdo especial, como se depreende pelo Grafico 14, principalmente quando
observado no quadro de distribuicdo dos alunos do ensino secundario, por sexo, onde a

percentagem de raparigas é relativamente mais baixa que os rapazes.
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Grafico 13. Alunos Respondentes por Sexo e Escola de proveniéncia.

(blan) I
Escola Secundaria Macombe -_
Escola Secundaria Josina Machel _—
Escola Secundaria Emilia Dalsse _—
Escola Secundaria de Xai-xai _—

0% 20% 40% 60% 80% 100%

® Feminino = Masculino

Em relacdo as questbes associadas ao capital social, os dados extraidos dos questionarios
dirigidos a este grupo revelam que 44,6% dos alunos vivem essencialmente em familiares
nucleares, como Borsa e Nunes (2011) definem, sendo que a 11.2 classe tem mais alunos vivendo
em familias com estas caracteristicas do que a 12.2 classe. Destacam-se ainda os alunos da Escola
Secundéria de Xai-xai, com 66% dos seus alunos a viverem em familias nucleares. Seguidamente,
quase um quarto, ou seja, 23,5%, vive somente com a mae, evidenciando-se a Escola Secundaria
Josina Machel, com 34,5% dos seus alunos. Por seu turno, 51,4% dos alunos da Escola Secundéria
de Macombe afirmam viver apenas com o pai.
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Grafico 14. Alunos por Grau de Parentesco com as pessoas com quem vivem.
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Grafico 15. Alunos por Grau de Parentesco com quem vive, por Escola.
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Grafico 16. Alunos por Grau de Parentesco com quem vive, por Classe.
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Verificando as respostas dadas pelos alunos as questfes do dominio do capital cultural,
conclui-se que, no geral, quase um em cada quatro alunos, ou seja, 24,5% dos alunos, ndo tém
livros em casa, sendo que os alunos da 12.2 classe sdo 0s que menos afirmam ter acesso a livros em
casa, com 25,6% dos respondentes afirmando que ndo tém acesso a livros nos respectivos
domicilios. As Escolas Secundéarias de Macombe e Emilia Datsse acomodam os alunos que menos
acesso tém a livros, com 33,3% e 31,1%, respectivamente. Relativamente a posse de mesa para
estudo e computador, 0s alunos da 11.2 classe tém mais acesso a estes bens que os da 12.2 classe,
sendo que, ainda assim, a posse de uma mesa de estudos e/ou um computador, é afirmada por quase
dois em cada trés alunos, ou seja, 65,1%, destacando-se a Escola Secundéaria Emilia Dausse, onde

75,4% dos alunos afirmam ter acesso a estes bens.
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Grafico 17. Acesso a Livros em Domicilio, por Escola.
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Gréfico 18. Acesso a Livros em Domicilio, por Classe.
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Grafico 19. Posse a Mesa de Estudos e Computador, por Escola.
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Grafico 20. Posse a Mesa de Estudos e Computador, por Classe.
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E no dominio do capital cultural que os aspectos de acesso ao conhecimento se enquadram
e, servindo-se dos dados colectados através dos questionarios aos alunos, conclui-se que a sua
percepcdo em relagdo a dificuldade dos exames abrange 51,1% do total dos alunos. H& mais alunos
da 12.2 classe considerando os exames dificeis (59,8%) e mais alunos da 11.2 classe considerando

0s exames faceis ou muito faceis (72% e 85,7%, respectivamente). E na Escola Secundaria Josina
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Machel onde os alunos mais consideram que os exames sdo dificeis ou muito dificeis, abrangendo

67,7% do total dos alunos desta escola.

Grafico 21. Percepcdo dos Alunos em relagdo a dificuldade dos exames finais.
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Gréfico 22. Percepcao dos Alunos em relacdo a dificuldade dos exames finais, por Classe.
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Por fim, relativamente as questdes do foro do capital econdmico, do universo de alunos das
quatro escolas, 7,9% afirma ndo ter energia eléctrica em casa, sendo de notar que até 12,7% dos
alunos da Escola Secundéaria Emilia Dadsse e 12,5% da Escola Secundaria Macombe, ndo possui
acesso a energia eléctrica, enquanto que na Escola Secundaria Josina Machel, todos os alunos tém

acesso a energia eléctrica.

Grafico 23. Acesso a Energia Eléctrica, por Escola.
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Grafico 24. Acesso a Energia Eléctrica, por Classe.
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No que se refere & outros tipos de bens, designadamente, meios de comunicacdo e
locomocgdo, todos alunos afirmam ter acesso, com excepg¢do da Escola Secundaria de Macombe,
onde 14,6% afirma ndo ter acesso completo a este conjunto de bens. Destaca-se, contudo, que o

acesso a estes meios é atingivel por cada grupo de classe.

Grafico 25. Acesso a Meios de Comunicacdo e Locomocao, por Escola.

Escola Secundaria Macombe 85.4%

Escola Secundaria Josina Machel _ 100.0%
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Escola Secundaria de Xai-xai _ 100.0%
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Grafico 26. Acesso a Meios de Comunicacdo e Locomocao, por Classe.
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No que se refere a percepcdo dos alunos em relacdo a participacdo dos encarregados de
educacdo na vida estudantil, do universo de respondentes a esta pergunta, cerca de 7,8% afirma
ndo reconhecer a participacdo dos encarregados da vida estudantil.

A Ultima pergunta aberta sobre como explicam o aproveitamento da escola, o estrato dos
alunos entende na sua maioria (61,7%) que o aproveitamento € “bom”, enquanto que os restantes
gravitam em “normal”, “razoavel”, “satisfatorio”, “baixo”, frequéncia do curso nocturno. Atribuem

este resultado a “competéncia dos professores”, “a doutrina escolar eficiente” e ao empenho e

dedicacédo dos préprios alunos.

3.2.2.Caracterizacdo das Respostas dos Professores

O universo de professores inquiridos foi de cento e quatro (104) para as quatro escolas,
sendo que a taxa de retorno dos questionarios para este grupo em particular, foi de 61,5%,
ilustrando boa adesdo. Seguindo a mesma estrutura de resposta, de modo a efectuar um paralelismo
junto ao quadro tedrico ja usado, a ilustracdo dos dados também seguird uma ldgica tripartida por
capital. Assim, participaram da pesquisa 56,3% de professores do sexo masculino, sendo que a
participacdo dos professores da Escola Secundéaria de Xai-xai foi a mais baixa comparativamente

as demais escolas, com uma taxa de retorno de apenas 10,2%. Mais de metade dos professores
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inquiridos, isto é, 54,7% deles, esta casado ou em unido marital, 0 que revela que estdo inseridos

numa familia de tipo conjugal, segundo Borsa e Nunes (2011).

Grafico 27. Professores Respondentes por Escolas.

= Escola Secundaria de Xai-xai
= Escola Secundaria Emilia Dausse
= Escola Secundaria Josina Machel

= Escola Secundaria Macombe

Grafico 28. Professores Respondentes por Sexo e Escola de proveniéncia.
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Grafico 29. Professores Respondentes por Estado Civil.
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Ainda sobre o capital social, a percepcdo que os professores tém da participacdo dos
encarregados de educagdo no acompanhamento dos seus educandos é estimada como boa e/ou
razodvel, por cerca de sete em cada dez professores, ou seja, 73,3%. Preocupantemente, 26,7%
afirmam que esta participacdo é abertamente ma.

Em relacéo ao capital cultural, aqui reflectido atraves dos dados associados & formagao dos
professores, com excepcdo da Escola Secundaria de Xai-xai que ndo preencheu estes dados,
percebe-se que sete em cada dez, ou seja, 72,1%, possui um grau superior igual ao Bacharelato,
Licenciatura ou Mestrado, dos quais, somente 18,8% sdo mulheres e 69,2% possui mais de dez

anos de tempo de servico.
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Grafico 30. Professores Respondentes por Formagdo e Escola.
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Gréfico 31. Professores Respondentes por Tempo de Servigo.
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Relativamente ao aproveitamento dos alunos, do universo de respondentes, 20,7% dos
professores assumem que os resultados sdo “negativos”, “maus”, “baixos”, “péssimos” e “piores”
para 0 caso especifico dos alunos do curso nocturno. As justificativas convergem com o
levantamento feito pelo MINEDH (2015a), salientando a falta de aplicacdo dos alunos

(assiduidade, cumprimento dos Trabalhos de Casa), a falta de acompanhamento dos encarregados
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de educacdo e materiais didacticos. Entretanto, é acrescentado ainda que a carga horéria dos
programas de ensino é ambiciosa e de dificil cumprimento, a volatilidade dos procedimentos de
avaliacdo, a falta de condicGes de trabalho que impedem os professores de cumprirem
integralmente o programa, a distancia entre a escola e as casas dos alunos. Embora nao tenha efeitos
directos no aproveitamento, este estrato também refere que o recurso a fraude durante os exames,

denunciam o mau estado de preparacdo dos alunos.

3.2.3.Caracterizacgao das Respostas dos Encarregados de Educacéo

O grupo de encarregados de educacdo teve cento e vinte seis questionarios respondidos,
representando uma taxa de retorno equivalente a 33,3%. Deste estrato, em particular, 41,1% séo do
sexo feminino, sendo que a Escola Secundaria Emilia Dausse registou 0 maior nimero de

participantes, com cinquenta e sete, representando 39%.

Gréfico 32. Encarregados Respondentes por Escola de proveniéncia.

= Escola Secundéaria de Xai-xai
= Escola Secundaria Emilia Dausse
= Escola Secundaria Josina Machel

Escola Secundaria Macombe
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Grafico 33. Encarregados Respondentes por Sexo.
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Em relagdo as caracteristicas familiares, 40,8% dos encarregados de educacdo dos alunos

inquiridos, é solteiro.

Grafico 34. Estado Civil dos Encarregados de Educagdo.
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Do ponto de vista do capital cultural, os encarregados de educacéo, 20,9% afirma néo ter

livros em casa e 22,4% afirma ter um grau superior, enquanto 2,1% nunca frequentou a escola.
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Grafico 35. Percepcdo dos Encarregados ao acesso a livros em casa.

N&do = Sim

Grafico 36. Encarregados por Escolaridade.
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Ensino Superior _ 22.4%
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Quanto ao capital econémico, os encarregados de educacéo, 60,7% afirma ter acesso a bens
como mesa para estudar e computador e 98% a televiséo, radio e telemovel. Cerca de sete em cada
cem encarregados, ou seja, 6,7%, afirma ndo ter acesso a energia eléctrica, em especial na Escola
Secundaria Emilia Dausse.
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Grafico 37. Posse a Mesa de Estudos e Computador, pelos Encarregados.

Escola Secundéaria Escola Secundaria Escola Secundaria Escola Secundaria
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Gréfico 38. Percepcdo dos Encarregados ao Acesso a Energia Eléctrica.
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3.2.4.Caracterizacgdo das Respostas dos Directores de Escolas
Este Gltimo estrato dos directores das escolas seleccionadas encerra o levantamento feito
aos dados colectados através de inquéritos aos actores do processo educativo. Com quatro

directores identificados, ainda foi possivel incorporar mais um director pedagégico, perfazendo um
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total de cinco inquéritos @ membros de direc¢do. Deste universo, 80% tem o estado civil casado,
portanto, possui uma familia conjugal. Eles compreendem a participacdo dos encarregados como

razoavel, embora 20% considere ma.

Grafico 39. Acompanhamento dos Alunos pelos Encarregados.

Ma = Razoavel

Este grupo pdde, a partir do inqueérito e com recurso a escala de Likert, manifestar a sua
percepcdo a dois grandes blocos de causas impactantes ao desempenho pedagdégico dos alunos,
nomeadamente, as de cariz socio-culturais e as cariz didactico-académicas. O primeiro abrange 0s
meios de estudo existentes em casa, 0 acompanhamento dos encarregados, as condi¢cdes minimas
para sobrevivéncia e a existéncia de familias disfuncionais.

O segundo bloco toca as questdes associadas a escola, ou seja, 0 empenho dos alunos, a
assiduidade dos professores, o0 cumprimento do programa de ensino e a preparacao dos professores.
Com efeito, no que se refere a dimensdo socio-cultural, os directores assumem que a falta de
acompanhamento dos encarregados é o principal condicionante para o desempenho dos alunos,
seguido da existéncia de disfuncionalidades familiares.

A Ultima questdo colocada a este grupo de inquiridos, designadamente, os directores das
quatro Escolas Secundérias inquiridas, foi aberta e esteve associada a explicacdo dada ao
aproveitamento dos alunos, tendo dois directores (40%), considerado que o aproveitamento “nao é

satisfatorio” e “é fraco”, enquanto que outros 40% considerou que o aproveitamento “é razoavel”,
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“normal” e somente um (20%) assumiu que o aproveitamento “tende a baixar”. Para 60% dos
respondentes, nomeadamente, directores, a justificativa para o fraco desempenho dos alunos
gravita em torno da fraca preparagdo dos alunos, embora os restantes 40% atribuam o bom
aproveitamento nos exames, a “muita preparacao” dos alunos, em particular, com contetidos de

exames anteriores.

Grafico 40. Causas s6cio-culturais para o baixo desempenho nos exames finais.
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Do ponto de vista didactico-académico, os directores convergem com a falta de empenho

dos alunos, seguido da falta de cumprimento dos programas de ensino pelos professores.
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Grafico 41. Causas didactico-académicas para o baixo desempenho nos exames finais.
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Do universo de respondentes a pergunta aberta sobre como explica o aproveitamento dos
seus educandos, todos os encarregados de educacao que responderam a esta pergunta afirmam que
0s seus educandos classificam o aproveitamento dos seus respectivos educandos como “excelente”,
“bom”, “razoavel”, “normal”, “satisfatorio”, “insuficiente”, “pouco satisfatério”, “instavel”, “ndo
¢ favoravel” e “mediocre”. Contudo, para a 64,7% dos respondentes, 0 aproveitamento é excelente
ou bom e esta associado a bom comportamento dos educandos, a dedica¢do dos alunos aos estudos,

a assiduidade dos alunos, a qualidade da Escola e a qualidade dos professores que a Escola possui.
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3.3.Discusséo de Resultados
O presente sub-capitulo trata da discusséo dos resultados da pesquisa ora realizada, apés a
revisdo de literatura as fontes, primarias e secundarias, bem como a colecta e tratamento de dados.

Segundo Salomon (2004), a discussao é:

A fase ou 0 momento em que o autor desenvolve seu raciocinio examinando
colocag@es contrarias a sua, mostrando a falacia dos argumentos dessas colocacgdes
e anunciando a tese final como consequéncia da falta de sustenta¢do dos pontos de

vista opostos. (Salomon, 2004, p.343).

De facto, neste sub-capitulo, sera feita uma discussdo, um exercicio dialéctico entre o
espolio proveniente de documentacdo indirecta, nomeadamente, fontes secundarias e fontes
primarias, e aqueles da documentacéo directa, ou seja, de dados colhidos pelo proprio pesquisador.
Com efeito, das fontes secundérias, foram usados os textos de carécter cientifico, detalhadamente,
livros, revistas, publicacdes, imprensa escrita, ensaios criticos, dicciondrios, enciclopédias,
resenhas, resumos e artigos cientificos. As fontes primarias, por seu turno, foram essenciais para
aceder aos dados de cunho historico, bibliografico e estatistico. No caso da documentacéo directa,
a informacdo colectada com recurso a questionarios permitiu, a luz de referencial teérico ensaiado
em pesquisa anterior, caracterizar 0os quatro actores seleccionados para esta pesquisa, de acordo
com variaveis de impacto ao desempenho dos alunos.

Ora, a resenha a bibliografia consultada, permitiu consolidar sobre o papel da educacéo, na
manutencdo e preservacdo do conceito de sociedade que se quis ter em cada momento histérico da
Humanidade. Esta importancia atribuida a educacéo impulsionou o papel do Estado, investindo na
provisdo a sua qualidade, tendo iniciado desde o pagamento de honorarios e salarios aos
professores no Séc. 1V d.C., como bem afirmou Manacorda (1992). Esta participagdo do erario
publico implicou uma legitima preocupagdo com a qualidade, segundo Sobrinho (2003), dai ser
necessario aferir a sua eficiéncia e eficacia do sistema de educacéo, tendo recorrido a instrumentos
de medicéo destes indicadores, destacando-se a avaliagdo, tal como referiu antes Miranda (1982).

A literatura consultada sustenta que este instrumento, a avaliacdo, ou neste caso concreto,
0 exame, € 0 que melhor capta os objectivos educacionais, especialmente, o conhecimento, a

compreensdo e a aplicacdo, segundo o autor Foucault (2009, cit. em Carminatti & Borges, 2012,
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p.168), com cerca de 73,3% de eficiéncia, como o levantamento antes feito por Crombag (1978) o
demonstra.

Com efeito, a introducdo das avaliacdes de larga-escala na década de 50 foi feita tendo por
base esta no¢do de importancia da educacao, sua eficiéncia e eficécia, a estabilidade social das
sociedades modernas. Contudo, a participacdo nestes exercicios internacionais esta reservada a
quatro importantes formas de motivacdo, nomeadamente, (i) a escolha racional, preocupada com a
reputacdo dos sistemas de educacdo; (ii) a difusdo de politicas, nos quais os Estados tém interesse
em demonstrar a sua eficiéncia e eficacia e, consequentemente, partilhar e transferir as suas praticas
educacionais; (iii) a perspectiva de macro-insatisfacdo na qual, atraves destes exercicios se percebe
acrise global de aprendizagem e, finalmente, (iv) ajuda financeira, pois que os Estados que tendem
a participar nestes exercicios, chegam a receber em média, mais 37% do financiamento,
comparativamente aos que nao participam (Hernandez-Torrano & Courtney, 2021), dissuadindo,
de certo modo, eventuais prioridades nacionais em detrimento de apoio financeiro ao sector da
educacéo, por entidades financiadoras.

Estas avaliacOes revelam o desempenho de algumas classes, sendo que as demais classes
ndo tém sido alvo de avaliagdes deste tipo e Mocambique, em particular, ndo se sujeita a avaliacdes
internacionais e regionais de larga escala para todas classes, somente os exercicios realizados pelo
consorcio SACMEQ para 6.2 classe, TIMSS que avaliou a 8.2 classe em 2015 e EGRA que inspira
a Avaliacdo Nacional avaliando a 3.2 classe. Esta incapacidade de aferir todas as classes, impede
de, a partir destas avaliacOes internacionais de larga-escala, obter-se a situacdo do sistema de
educacdo como um todo, como se depreende pelo perfil do pais, sobretudo, diante de um sistema
de educacdo ineficiente, como provam os documentos oficiais do sector que superintende a
educacdo, em especial os seus Planos Estratégicos (MINED, 1998; MEC, 2005; MINED, 2012;
MINEDH, 2020).

As limitacBes ora expostas das avaliacBes de larga-escala, abrem um espaco nobre de
reconhecimento da relevancia dos exames nacionais para aferigdo da eficiéncia técnica interna,
interceptando deste modo, o primeiro objectivo especifico deste trabalho que é o de descrever a
relevancia dos exames nacionais para afericdo da eficiéncia técnica interna no ensino secundario.

Na realidade, e em conformidade com a descri¢éo feita anteriormente, desde a sua adopcao

no ambiente escolar pelos Jesuitas a partir do Séc. XVI d.C., como afirma Luckesi (2003), os
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exames demonstraram a sua capacidade de servir como instrumento de promoc¢ao da meritocracia
e igualdade, gracas a sua amplitude e abrangéncia.

Dentre a lista de vantagens deste recurso, listadas nos trabalhos de N6voa (2008), Schwerdt
& Woessmann (2017) e Woessmann (2018), destacam-se o facto de os exames produzirem sinais
de desempenho do aluno que tém efectivamente consequéncias reais para os alunos, definirem o
desempenho em relacdo a um padrdo externo (como o Programa de Ensino ou Plano Curricular),
n&o apenas em comparacdo com outros alunos na sala de aula ou na escola, serem organizados por
disciplina e reflectirem o contetdo de sequéncias das unidades tematicas, sinalizarem o0s varios
niveis de realizacdo, ao invés de dar apenas um sinal de aprovacéo ou reprovacao e, acima de tudo,
cobrirem quase todos os alunos do ensino médio, invocando um conceito de soberania que nao esta
presente nas avaliacdes de larga-escala. Mesmo considerando as desvantagens descritas sobre os
exames finais, amplamente descritas por Woessmann (2018), Lima (1994) e Landsheere (1976),
em particular o risco de se adoptar uma postura de foco permanente ao exame, também chamada
de Pedagogia do Exame, ainda assim, este € instrumento que melhor capta o desempenho dos
alunos a partir dos objectivos educacionais e niveis cognitivos, dai que seja conveniente a
implementacdo de formacdo especifica no dominio da avaliacdo educacional, sobretudo pelas
instituicGes de formacao superior e pesquisa.

Estas vantagens ora descritas, permitem sedimentar o distinto mérito dos exames finais para
afericdo do estado da educacdo, inclusive a sua eficiéncia que, no caso de Mocambique,
concretamente, assumem as cinco fungdes descritas por Novoa (2008), nomeadamente, a da
certificacdo, a da seleccdo, a do controlo, a da monitorizacdo e, finalmente, a da motivacao,
conforme revela o Regulamento Geral de Avaliagdo do Ensino Primario, Ensino Secundario Geral
e Alfabetizacdo e Educacdo de Adultos (RGA, 2014, 2016 e 2019).

Nesta sequéncia de andlise e discussdo sobre a eficiéncia educacional e os exames, 0s
documentos internos do Governo e outros documentos de trabalho, realizados por agéncias
internacionais, servem-se das taxas de progressao por classe ou ciclo para aferir a eficiéncia
educacional. Entretanto, a progressdo se concretiza a partir da politica de avaliacdo definida no
Regulamento Geral de Avaliagdo do Ensino Primério, Ensino Secundario Geral e Alfabetizacdo e
Educacéo de Adultos que, nos Gltimos oito anos, foi sujeito a trés revisdes, para alem de pelo menos

trés adendas.
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Ora, as alteragdes feitas a este dispositivo tém implicacfes directas ao acesso aos exames
finais e, consequentemente, as taxas de progressdo e de repeténcia, como prova o Gréafico 42.,
ilustrando que, o ano de implementacdo das revisdes feitas ao Regulamento Geral de Avaliagéo do
Ensino Priméario, Ensino Secundario Geral e Alfabetizacdo e Educacdo de Adultos, sofre com
perdas a taxa de admissdo aos exames e, consequentemente, a taxa de progressdo e a taxa de
repeténcia, variando de 5,7% em 2011, ap0s a revisao de 2010 (que culminou com a introducgédo da
obrigatoriedade da realizacdo do exame de Matematica por todos os alunos), até 9,9% em 2015

que alterou o acesso a 2.2 época dos exames finais.

Grafico 42. Variacao do aproveitamento global nos exames finais.
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Fonte: Relatério-Balango dos Exames do Ano de 2015 — MINEDH (2015b, s/p).

Este grafico explica a volatilidade limitante dos resultados da progressdo, em funcédo de
processos de revisao, algumas vezes até pontuais, aos instrumentos regulatorios e orientadores do
sector da educagdo. Através desta demonstragdo, percebe-se que a aferi¢do da eficiéncia usando
como indicadores a progressao ou repeténcia, induz a erros de leitura, diante da inconstancia dos
preceitos regulamentares que regem os procedimentos da gestdo da educacao, quando 0s programas

de ensino e, consequentemente, 0s seus objectivos educacionais, permanecem inalteraveis.
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Com esta demonstracdo e interceptando o primeiro objectivo especifico deste trabalho, o
recurso a afericdo do aproveitamento dos exames finais permite efectuar uma avaliacdo a todo o
sistema, uma vez que abrange todos os ciclos de aprendizagem, com excepg¢éo da 2.2 e 5.2 classes
que observam provas provinciais que, ainda assim, serviriam para afericdo do sistema, ndo fosse a
autonomia atribuidas as provincias para as realizarem, sem um instrumento orientador uniforme,
nomeadamente, uma Tabela Especificaces para Organizacgéo e Elaboracdo de Testes comum para
estas classes, o que ajudaria a reduzir a dicotomia de comparabilidade dai resultante.

Um outro aspecto importante, de natureza mais filosofica seria a libertacdo da educacédo a
formulagédo reducionista que a Economia passou a adoptar, substituindo o conceito de educagéo
tradicionalmente humanista por uma conceptualizacdo de educacéo técnico-funcional, associada a
nogdo de rentabilidade da educacdo no processo de desenvolvimento econdmico, criticavel,
segundo Bourdieu e Passeron (1967, cit. em Pires, 2005, pp.100-101), mas que passou a ser a visao
adoptada pelo Banco Mundial, a partir de Setembro de 1962 (The World Bank, 1971).

Aliés, este argumento justifica a preferéncia de financiamento a projectos de caracter
altamente profissionalizante e do ensino primario que o Banco Mundial passou a enfatizar, como
atesta a sua mais recente estratégia,?® criticada devido a contradicdo existente entre o foco e a
alegada falta de ambicdo, quando comparada a outros documentos estratégicos globais que atestam
o potencial do ensino secundario, por exemplo, em reduzir a pobreza mundial, caso todos os adultos
tenham acesso ao ensino secundario (UNESCO, 2017).

Ora, os trabalhos realizados anteriormente pela pesquisa doutoral de Johnston (1989) e
pelos trabalhos de conceptualizacdo de eficiéncia propostos por Mazula (1995), permitiram a
concepcdo de uma férmula de célculo de eficiéncia técnica interna que conjuga o numero de alunos
matriculados num dado ano e o nimero de alunos que tera progredido a uma determinada classe,
num certo ano. A conjugacdo destas contribuicGes, permitiram ensaiar a presente proposta de
afericdo, que conjuga exactamente o numero de alunos matriculados na primeira classe, num dado
ano, e o desempenho destes ao percorrer o sistema em tempo regular.

Com efeito, e em resposta ao segundo objectivo especifico deste trabalho de pesquisa,
designadamente, o de demonstrar a eficiéncia técnica interna do ensino secundario com base nos

resultados dos exames finais, depreende-se que os dados apresentados no Quadro 30 e no Gréfico

2 The World Bank. (2020). Learning for All: Investing in People’s Knowledge and Skills to Promote Development.
Washington, D.C.: World Bank Group.
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11, ilustram que o ensino secundario possui uma eficiéncia técnica interna baixa, com uma média
de 16% para a 10.2 classe e 11% para a 12.2 classe, com varia¢des de até dez pontos percentuais
entre as duas classes (ano 2016), destacando-se que o ano mais sofrivel foi exactamente aquele em
que o RGA foi alvo de uma revisao (ano 2015), exactamente pelas razdes expostas aquando da
apresentacdo do Grafico 42.

Se, por um lado, os exames finais sdo um instrumento de referéncia para aferi¢cdo da
eficiéncia técnica interna, por outro, eles ndo explicam as razfes para tal aproveitamento. Na
realidade, a revisdo da literatura feita, revela que o desempenho escolar, de modo geral, é resultado
do efeito combinado de varios factores agrupados em trés tipos de capitais distintos,
nomeadamente, o social, o econémico e o cultural, sendo que o social é o que mais influéncia
exerce, pois € composto pelo conjunto de redes de relagfes sociais, pela estrutura familiar e os
aspectos envolvidos em sua constituicdo, nomeadamente, o seu tamanho, a composi¢ao da familia
e 0 modo como se relacionam. Embora os outros tipos de capital tenham impacto mais reduzido,
ainda assim, a interac¢é@o entre eles produz um impacto ainda maior sobre o desempenho (até
35,6%, segundo Vilela-Ribeiro & Benite, 2017).

Com efeito, de modo a responder ao terceiro objectivo deste trabalho, nomeadamente, o de
aferir os determinantes da eficiéncia técnica interna no ensino secundério, e analisando 0s
resultados dos inquéritos por questionarios respondidos aos actores seleccionados para este estudo,
percebe-se que mais de metade dos alunos ndo vive em familias nucleares (55,4%) e quase um
quarto, ou seja, 23,5%, vive somente com a mae, contudo, mais alunos da 11.2 classe vivem em
familias nucleares. Com esta distribuicéo e servindo-se dos argumentos de Vilela-Ribeiro & Benite,
(2017), percebe-se que, de facto, a teoria € comprovada pelos dados colectados, uma vez que que
estes autores afirmam que o aproveitamento de alunos que ndo vivem em familias nucleares é mais
baixo que os que vivem em familias nucleares.

Em relacdo ao acesso a livros em domicilio, nota-se que mais alunos da 11.2 classe (74,1%)
afirmam ter acesso a literatura em casa e mais alunos da 12.2 classe afirmam n&o ter acesso a livros
em casa (25,6%), provando que este indicador € de facto relevador da relacdo acesso a literatura e
aproveitamento, visto que o aproveitamento dos graduados da 10.2 classe no ano anterior, ou seja,
os agora alunos da 11.2 classe, ttm um melhor aproveitamento que os alunos da 12.2 classe, como

comprovam os dados do Gréaficoll .
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Quanto ao acesso a bens como mesa para estudo e computador, conclui-se, por este
levantamento de caracterizacdo, que mais alunos da 11.2 classe afirmam ter acesso aos mesmos
(70% e 52%, respectivamente), comparativamente aos da 122 classe (39% e 29%,
respectivamente). Reconhecendo o impacto que 0 acesso a estes bens tém sobre o aproveitamento
pedagogico dos alunos, conforme sustenta Vilela-Ribeiro & Benite (2017), é possivel comprovar
efectivamente o impacto que a auséncia de posse destes bens possui sobre o aproveitamento final
dos alunos, quando comparados.

O conhecimento e informacGes a respeito do Mundo a volta, que comportam o capital
cultural, sdo uma dimensdo importante de avaliacdo e, no caso em analise, 51,1% dos alunos tém
a percepcao de que os exames sao dificeis, contudo, mais alunos da 11.2 classe os consideram faceis
ou muito faceis. Este grupo inquirido informa que 7,9% afirma néo ter energia eléctrica em casa,
sendo de notar que ha mais alunos da 12.2 classe com este acesso.

A leitura destes dados oferece, mesmo sem a intencdo de estabelecer co-relagdes, um
quadro comparativo peculiar entre alunos da 11.2 classe e os da 12.2 classe, na medida em que 0s
alunos da 11.2 classe, que registaram uma taxa de eficiéncia técnica interna de 18% quando
frequentava a 10.2 classe em 2021, vivem em meio familiar mais completo, ttm mais acesso a livros
em domicilio, tém mais acesso a mesa para estudo e computador, embora tenha desafios com o
acesso a energia eléctrica.

Ora, estes dados sustentam a importancia das variaveis ja declarada por Ferrer (2003) e, do
meio social em que se estéd inserido, provando, de facto, o peso do capital social dos alunos,
nomeadamente, a familia e suas caracteristicas, sobre o desempenho, como apresentado por Vilela-
Ribeiro & Benite (2017),

Analisando os dados em causa, a luz do quadro teérico sobre os determinantes de
desempenho, a maior parte dos alunos, por ndo terem um capital social de melhor qualidade,
nomeadamente, ndo viverem em familias nucleares e falta de escolaridade superior, tendem a ter
desempenho mais baixo. Estes dados séo ainda suportados pelas respostas dos encarregados, sobre
0 seu estado civil, uma vez que, do universo dos encarregados, 48,9% é solteiro, vilvo ou
divorciado e apenas 22,4% frequentou o ensino superior.

Em relacdo ao capital cultural, o facto de terem também um baixo indice cultural, através
do acesso a livros, ambiente de estudos em casa e acesso a computador, tendem a ter um

desempenho mais baixo que os alunos com estas posses. Na realidade, os dados do desempenho
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nos exames, bem como as percepgdes de dificuldade em cada um dos grupos de alunos inquiridos,
comprovam que esta tendéncia é de facto real, para o contexto mogambicano, pois que os alunos
da 12.2 classe tém um desempenho inferior aos da 10.2 classe e a percepgdo dos primeiros em
relacdo a dificuldade dos exames finais é superior aos alunos da 11.2 classe.

O levantamento de dados colectados, quando analisado a luz da literatura de referéncia
invocada neste trabalho, em especial de Ferrer (2003) e Vilela-Ribeiro e Benite (2017),
demonstram uma convergéncia de pesquisas e levantamentos anteriormente realizados sobre esta
tematica e, que alias, sustentam actualmente o quadro tedrico formulado relativamente a
importancia do meio social, econémico e cultural como determinantes do desempenho pedagdgico

dos alunos, consolidando-o como referéncia tedrica na analise destas tematicas.

3.4.Contribuicao a Inovagao

O conceito de inovacdo e variado e definido por diversas lentes multidisciplinares, como
bem afirmam Baregheh, Rowley e Sambrook (2009). Desde a nocdo simples de Thompson (1965),
segundo a qual inovagdo ¢ “a geracdo, aceitacdo e implementagcdo de novas ideias, processos,
produtos ou servigos” (cit. em Baregheh, Rowley & Sambrook, 2009, p.1325, tradugéo nossa), até
outras mais complexas, muitas vezes associado a industria. Segundo Fuad e Yusof (2009), a
inovacdo em educacdo corresponde a introducdo ou implementacdo de novos produtos, novos
processos, novas abordagens, novos métodos, nova abordagem de administracdo, ou qualquer coisa
nova introduzida nas areas educacionais que traga um impacto massivo a melhoria na producao de
alunos de qualidade.

O presente trabalho teve como objectivo geral argumentar sobre a importancia dos exames
nacionais e sua utilidade como instrumento de referéncia para a afericdo da eficiéncia técnica
interna dos ciclos de aprendizagem. Servindo-se desta defini¢do, um dos resultados desta pesquisa
é a afirmacdo da soberana importancia dos exames nacionais, quando comparados a outro tipo de
instrumentos, tais como as avaliacdes em larga-escala. O limitado grau de abrangéncia devido ao
uso sistematico de amostras, a reduzida inclusdo devido a seleccéo de classes especificas em funcao
de padrdes internacionais, para além do interesse final associado ao financiamento externo,
colocam o exame nacional numa posicdo destacada, exactamente porque ele abrange todo o

sistema, sem excepcdo, rege-se pelos programas de ensino e 0s objectivos educacionais ali
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definidos, é regular na sua accdo de afericdo e garante homogeneidade que € resultante do uso de
tabelas de especificacbes uniformes.

Por outro lado, se o estatuto epistemoldgico dos exames nacionais € aqui evidenciado,
gracas aos seus méritos, o calculo da eficiéncia técnica interna usando dados do aproveitamento,
ndo de taxas de progressdo ou de repeténcia, dos co-horts que efectivamente deveriam estar a
frequentar a classe naquele ano, de acordo com o tempo regular, € uma contribuicdo a inovacéo,
pois que permite compreender o impacto que o sistema educacional tem, diante da expetactiva
social criada. Uma vez emancipada do alegado reducionismo imposto pela visdo economicista da
educacdo, esta resgata assim o 6nus da sua andlise, com seus proprios instrumentos, numa

dialéctica construtivista caracteristica do espaco da educacéo.
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CONCLUSAO

Ao longo dos tempos, o campo da educagéo consolidou o seu espaco de utilidade vital para
a Humanidade, quer inicialmente a partir da transmissdo de experiéncias quotidianas até as
formulacGes filosoficas que atribuem a educacdo a finalidade de facultar aos individuos uma forma
de vida, portanto, possui uma dimensdo social muito mais ampla e até mesmo ubiqua. O tracado
historico da conceptualizacdo da educacdo revela esta constante adaptacdo ao contexto, a
necessidade de satisfazer o que a sociedade pré-determinou como fim Ultimo da educacéo,
recorrendo as acgdes, processos, influéncias e estruturas de promogao do desenvolvimento humano
e social.

Com efeito, a importancia da educagdo, quer se reportando a sua historiografia ou a sua
dimenséo social, ilustra que, desde o Antigo Egipto a Contemporaneidade, a educacéo foi sempre
atil para a formagdo do Homem Novo e da coesdo social, sendo a escola o lugar de preferéncia
para difusdo destas nocoes, expondo assim as funcdes préaticas da educacéo, de caracter ideoldgico
critico-reprodutivo, perspectivando o aperfeicoamento moral do Homem, num exercicio dialéctico
constante. Esta dialéctica, por seu turno, operacionaliza as relagbes entre os paradigmas sécio-
culturais existentes e os paradigmas educacionais, enquanto vdo sendo efectivadas as funcGes
sociais da educagdo, satisfazendo assim a sociedade e o Estado que financia estas acges, por via
do erério publico, portanto, dentro de um contexto formal.

Os varios periodos historicos da educacdo elegeram preocupacdes concretas e, para a
Contemporaneidade, 0 acesso foi um dos aspectos que mais preocupou os pensadores da educacao
e, no afa de encontrar respostas as taxas de reprovacgdo, foi proposta a reorganizacdo da estrutura
do ensino, para ciclos de aprendizagem, também chamadas politicas de n&o-reprovacao,
incorporada pela primeira vez em peca de legislacdo da educacdo em Mogambique, através do
Plano Curricular do Ensino Basico, apds a aprovacdo da Lei do SNE n.° 6/92 de 6 Maio.

Sem demeérito das demais, é na dimensdo econémica que a educacao vé o seu impacto mais
tangivel, na medida em que se consolidou a maxima segundo a qual a qualidade da educacéo exerce
um efeito positivo sobre o crescimento econémico das nagdes. Deste modo, justifica-se assim a

exigéncia dos Estados em pretender assegurar gue o investimento feito para a educacéo, tenha, de
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facto, retorno e qualidade desejada. Porém, mesmo diante destes factos, uma corrente de
pensamento na educacao tem criticado esta ingeréncia da Economia a Educacao, por desvirtuar as
intencbes ulteriores da educagdo, mas também a sua formulagcdo reducionista decorrente da
substituicdo do conceito de educacao tradicionalmente humanista por um conceito mais técnico-
funcional, completamente envolto a ideia de rentabilidade da educacdo no processo de
desenvolvimento econdémico.

Mesmo diante da critica, ainda assim, o investimento feito pelo eréario publico deve ser alvo
de escrutinio e, como tal, h4 necessidade de aferir a eficiéncia deste investimento, bem como a
qualidade do servi¢o produzido. Deste modo, a qualidade da educacdo, medida através das
competéncias cognitivas aprendidas, passou a ser um dado importante, materializado, neste caso
concreto, através da avaliagdo educacional, concretamente, a partir dos exames finais.

O conceito de avaliacdo, no contexto escolar, foi evoluindo, sempre associado as funcées
que este desempenha no sistema, sobretudo, do ponto de vista doxol6gico. Desde os conceitos mais
praticos como julgamento, medida, juizo de valor, até os mais complexos, como negociacao,
examinacao, classificacdo, instrumento de regulacédo, diagndstico ou prestacdo de contas, assume-
se que a avaliacdo permite o controlo de qualidade do sistema educativo. Este extenso corpo de
conceitos, mesmo assumindo as suas varias modalidades, foi posteriormente consumado em forma
de fungdes especificas da avaliagdo, nomeadamente, diagnosticar, regular, certificar, seleccionar,
ensinar e, de modo mais abrangente, promover estabilidade social. E, novamente, a avaliacdo fora
criticada por ter ganho uma preponderancia que colocava em segundo plano a préatica educativa na
sala de aulas, tendo-se tornado no novo foco da pesquisa educacional.

Entretanto, percebe-se que a avaliagdo educacional encerra em si uma importancia social
de enorme relevancia, pois permite a mobilidade social dos cidaddos, a partir de uma base
meritocratica somente proporcionada pelos exames escolares, para além da producdo de
conhecimento, através do estatuto epistemologico que a s6 avaliacdo possui, marcando assim a
viragem de foco, designadamente, do acesso ao sucesso.

Aliés, esta mudanca de foco foi tdo consensual globalmente que foram criados instrumentos
de avaliacdo global de desempenho da aprendizagem, também chamados de avaliacdo de larga-
escala. Entretanto, se por um lado é possivel estabelecer-se alguma comparagdo entre 0s
desempenhos de varios paises e ter-se uma nogdo do estado da educacdo global, por outro, estes

instrumentos sofrem criticas porque sé@o elaborados por elementos que se encontram fora da sala
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de aula, exercendo poder sobre as estruturas escolares e de ensino, nos mais variados niveis. Mas
é na sua aplicacdo que as avaliacdes de larga-escala demonstram as suas limitacdes, pois que
recorrem esséncia e convenientemente a amostragem, diferentemente dos exames finais que
cobrem o universo total de alunos no sistema, seguindo um programa definido.

Os exames finais possuem caracteristicas Unicas que 0s tornam no instrumento adequado
para afericdo da qualidade e estado da educacdo, pois produzem sinais de desempenho do aluno
que tém efectivamente consequéncias reais para os alunos, reflectem o contetdo de sequéncias das
unidades tematicas constantes nos curriculos, cobrem quase todos os alunos do ensino médio,
examinam uma parte importante do conhecimento que é esperado dos alunos, sdo externos e
administrados pelo Governo, sdo iguais para todos os alunos e administradas segundo
procedimentos padronizados, fora do ambiente normal da sala de aula e realizados por um grande
numero de alunos, ocorrem no final do ensino secundario, embora hajam paises que utilizam os
exames a niveis mais elementares da escolaridade e o contetido, os critérios e os resultados dos
exames sdo de dominio publico.

Deste modo, os exames finais constituem-se como uma fonte de informacdo sobre o
desempenho estudantil e sdo usados para fins de controlo sobre os sistemas educativos através do
controlo do desempenho em conhecimentos, permitindo a verificar e orientar a aprendizagem,
ajustar instituicdes e, por ultimo, modelar sistemas educativos. Em regra, sdo instrumentos de
simples elaboracdo, onde os contetdos coincidem com aquilo que é supostamente do dominio dos
estudantes, contudo, com alto rigor de modo a evitar duvidas e questionamentos a qualidade dos
instrumentos elaborados, muito embora se reconheca que ndo ha como garantir qualidade e
objectividade absolutas.

Uma vez que os exames finais, nacionais, sdéo homogeéneos, percebe-se também que é um
recurso eficaz para os objectivos de diagndstico com intencionalidade formativa, controlo de
informacdo, regulacdo posterior, mas também classificacdo e controlo de acesso aos niveis
superiores de educacdo. Das varias vantagens dos exames finais, destaca-se ainda o facto de que
0S exames centrais estdo relacionados a maiores rendimentos, menor desemprego e maior contetido
informacional para o mercado de trabalho. No final, h4 o entendimento de que as habilidades
aprimoradas e estimuladas por exames centrais estdo relacionadas a um maior crescimento

econémico de longo prazo dos paises.
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Todavia, este instrumento apresenta algumas limitagdes, para além de se tornar o foco da
pratica educativa (Pedagogia do Exame). Os exames finais enfatizam o desempenho académico
superior numa determinada disciplina e pode vir a custa do prazer do mesmo, causando
desinteresse, fatiga e stress, num contexto de exercicio de poder sobre os alunos. Os meros exames
de competéncia minima ou requisitos de graduacdo do curso ndo séo suficientes para produzir os
efeitos dos sistemas de exames de saida centrais baseados no curriculo.

Por ultimo, caso o processo de elaboracdo ndo siga os procedimentos técnicos definidos
pela Docimologia (elaboracdo do Blueprint), os exames podem reduzir o processo de avaliacdo a
uma simples memoriza¢do de contetdos, em detrimento de outros aspectos importantes da
inteligéncia, conforme previsto pela Taxonomia de Bloom.

Embora com estas insuficiéncias, os instrumentos de avaliacdo, neste caso concreto, 0s
exames finais, ainda assim, sdo a Unica ferramenta capaz de captar as competéncias e
conhecimentos adquiridos durante o processo de aprendizagem, com enorme capacidade de
eficiéncia, para alem dos ganhos a afericdo da qualidade do sistema educacional e outros de caracter
individual.

A qualidade da educacdo é também objecto da avaliacdo educacional, uma vez que esta
permite realizar o controlo interno de diagnostico quantitativo da rentabilidade e eficiéncia
educacional, concretamente, a eficiéncia técnica interna. Na realidade, do levantamento feito a
revisao de literatura, percebe-se que os testes, concretamente, 0s exames sdo 0s instrumentos mais
eficientes para captacdo dos objectivos educacionais com até 73,3% e, consequentemente, Sa0 0S
melhores instrumentos existentes actualmente para avaliar a qualidade do sistema educacional.

No entanto, a eficiéncia educacional interna é, por sua vez, influenciada por um conjunto
de determinantes agrupados em trés formas de capital, nomeadamente, o cultural, o econémico e o
social. Destes, o capital social, que é o conjunto das redes de rela¢cdes sociais, bem como a
quantidade e a qualidade desse recurso do grupo a que pertence, estrutura familiar e os aspectos
envolvidos em sua constitui¢do, o tamanho, a composi¢do da familia e 0 modo como se relacionam,
exerce maior peso sobre o desempenho dos alunos, com até 17,4%.

Entretanto, quando combinados, os trés capitais exercem um impacto superior a um terco
(35,6%) sobre o0 desempenho dos alunos, sustentando a importancia de factores externos a escola

sobre o desempenho dos alunos.
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Ora, 0 estado da educacdo em Mocambique se ressente da crise global de aprendizagem
que iniciou mesmo antes da pandemia da COVID-19, mas também de desafios anteriores na
aprendizagem, demonstrados ao longo desta pesquisa. Mas mesmo assim, a educacdo sempre
mereceu atencdo e, justificadamente, nos principais documentos orientadores da estratégia de
desenvolvimento nacional, em cada momento histérico, conferindo a educagdo um espago de
relevancia, compreendendo o seu impacto ao desenvolvimento e, por fim, a estabilidade e coesao
sociais, sobretudo, ap6s a independéncia nacional.

Porém, ainda assim, 0s resultados mais recentes de levantamentos em larga-escala
revelaram um quadro preocupante no dominio da aquisicdo de competéncias basicas no ensino
primario. Na realidade, a observacdo aos resultados dos exames nacionais, reflecte que todo o
sistema educacional enfrenta, hd anos, uma crise profunda & aquisicdo de competéncias que
certamente tera implicacdes futuras, ainda mais agravadas pelo impacto ja assumido da COVID-
19.

Ao longo deste trabalho de pesquisa intitulado “A Utilidade da Avaliacao Educacional para
Afericdo da Eficiéncia Técnica Interna: Um Estudo sobre os Resultados dos Exames Nacionais do
Ensino Secundario em Mogambique”, procurou-se compreender a avaliagdo como indicador de
eficiéncia educacional interna e a percepcao que os diferentes actores da educacdo, em particular
do ambiente escolar, tém sobre os seus determinantes, tendo como referéncia o desempenho nos
exames nacionais realizados no segundo ciclo do ensino secundéario, considerado como fase de
transformacéo chave no sistema educacional, ampliando o leque de op¢des de integracdo social,
altamente utilitarista, uma vez que esta profundamente referida ao emprego (ou auto-emprego) ou
a continuacdo dos estudos

A argumentacao feita ao longo do trabalho, seguiu uma estrutura preconizada para estudos
de abordagem mista, traduzida em fases e a primeira fase foi voltada a colecta de dados
bibliogréaficos, a partir da qual a literatura de referéncia sobre cada um dos topicos, em especial,
sobre a importancia epistemoldgica dos exames nacionais, permitiu explorar também a relagdo
entre os resultados dos exames nacionais e a eficiéncia técnica interna, para culminar com a
preciosa percepcdo dos actores da educacdo em relacdo aos determinantes de desempenho,
assumindo aqui uma perspectiva construtivista de edificacdo do conhecimento sobre a tematica em

anélise.
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A seleccdo de referenciais tedricos para o desenvolvimento desta pesquisa seguiu uma
I6gica demonstrativo-evolutiva, na qual se caracterizou a evolucdo histérica da importancia da
educacdo em cada momento de existéncia da sociedade humana até a contemporaneidade. Este
exercicio permitiu verificar a convergéncia do lugar atribuido a educacdo em cada um desses
momentos, salientando sempre, a sua incontornabilidade & construcéo do tipo de sociedade que se
procurou construir em cada momento histérico, demonstrando assim a relacdo de dependéncia
dialéctica entre o paradigma sdcio-cultural escolhido como projecto de sociedade e de paradigma
educacional entdo seleccionado para o efeito.

Mas é com a avocagdo que o Estado fez a estrutura de financiamento a educacao, que se da
um salto qualitativo na relacéo entre sociedade e educacdo, pois a primeira passa, através do Estado,
a suportar a sua accao, através da contribuicéo do erario publico, exigindo, no final, um produto de
qualidade ajustado a expetactiva social, interpretada nos programas de ensino e objectivos
educacionais.

Conforme se pdde apreciar ao longo da leitura deste texto, a preocupacao com a qualidade
desse produto foi sendo consolidada como legitima e, embora se tenha posteriormente atribuido
demasiada importancia a dimensdo econdémica da educagdo, ainda assim, foi necessario para
solidificacdo do papel do Estado na provisdo da educacdo enquanto servico publico.

Entretanto, o percurso de evolucdo histérica demandou que o sistema educativo tivesse
mecanismos de afericdo da conformidade entre o tracado em programa de ensino, que alias, reflecte
a expetactiva da sociedade, e o que de facto acontece no seio escolar. A introducdo da avaliacdo
permitiu exactamente cumprir este desiderato, na medida em que se constitui como a ferramenta
de elei¢do para controlo da qualidade e eficiéncia associada ao investimento do erario publico, mas
ndo so. A avaliagdo, ao longo dos tempos, foi assumindo varias outras fungdes, como medida da
educacdo, descricdo, juizo de valor, negociacdo, examinacao, classificacdo, avaliagdo qualitativa,
regulacdo, diagnostico de rentabilidade, prestacdo de contas e controlo de qualidade. Neste interim,
0 instrumento de eleicdo foi 0 exame nacional, visto como instrumento com propriedades
sumativas, trazido pelos Jesuitas ao ocidente, depois de se terem inspirado pelas préaticas
centenérias chinesas de seleccdo de individuos ao servico imperial, marcando muito mais adiante,
uma viragem no foco e atencdo da educacgéo, ou seja, do acesso ao Sucesso.

As fungdes dos exames nacionais, quando analisadas sobre o ponto de vista de vantagens e

desvantagens, ilustram que, para sistemas educacionais de paises em desenvolvimento, estes
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instrumentos sdo os adequados para aferigdo da eficiéncia do sistema educacional, muito para além
das taxas de progressdo e de repeténcia que estdo intimamente condicionadas as posturas
regulamentares que se apresentam volateis e se reportam a um ano em particular. O caracter
homogéneo dos exames, nivelador, inclusivo, agregado as suas fungdes formais, nomeadamente,
certificacdo, selec¢do, controlo, monitorizacao e, por fim, motivacdo, conferem a este instrumento
um estatuto Unico no sistema, sobretudo, para aferi¢do da eficiéncia técnica interna do sistema que
se sirva exactamente dos dados da avaliacdo para afericdo do desempenho do sistema.

Para o0 Estado que representa os interesses agregados da sociedade que governa, este
instrumento (0 exame nacional) serve exactamente para o proposito de prestacdo de contas, diante
do investimento feito pelo erario publico a educacao formal, mas também intercepta as expetactivas
de qualidade que a sociedade determina para a educacao, diante das fungdes sociais desempenhadas
pela educacéo, de forma geral.

A segunda fase deste estudo, foi dedicada ao tratamento de dados quantitativos. Com efeito,
serviu-se de estudos realizados anteriormente, quer a nivel conceptual, quer a nivel de ensaio
pratico, foi possivel aferir a eficiéncia técnica interna do Ensino Secundario, revelando o seu
comportamento do longo dos anos entre 2015 e 2021, em funcdo dos dados disponiveis, tendo
concluido que a 10.2 classe possui uma taxa média de eficiéncia técnica interna de 16% e a 12.2
classe 11%, salientando que o ano mais sofrivel foi exactamente aquele em que 0 RGA foi alvo de
uma revisao (ano 2015). Na realidade, estes dados provam que, aplicando esta ferramenta, o ensino
secundario é o mais preocupante, contrariando os fundamentos das prioridades de investimento no
ensino primario, com efeitos a longo prazo, em detrimento do ensino secundario, que produz
resultados tangiveis a curto e médio-prazos e, ademais, contribui para a erradicacdo da pobreza de
modo mais célere.

Do ponto de vista de contribuicdo a inovacdo, o célculo da eficiéncia técnica interna usando
dados do aproveitamento, dos co-horts que efectivamente deveriam estar a frequentar a classe num
determinado ano, de acordo com o tempo regular, constitui uma humilde contribuicdo a inovacao,
pois que permite compreender o impacto que o sistema educacional. Deste modo, a afericdo da
eficiéncia educacional é liberta do reducionismo imposto pela visdo economicista da educacéo,
resgatando o 6nus da sua analise, com seus proprios instrumentos, reavivando a caracteristica

dialéctica construtivista do espago da educacao.
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A importancia dos exames finais é assim vincada, tal como o seu estatuto epistemolégico,
mas também percebeu-se que este instrumento, de per si, ndo justifica 0 comportamento do
desempenho. Para este feito e para permitir melhor compreenséo do fenémeno em estudo, dentro
do contexto de abordagem eclética, foram realizados inquéritos que, para além de caracterizar os
actores da educagdo, nomeadamente, alunos, professores, encarregados de educagéo e directores
de escola, permitiram também estabelecer relacbes de paralelismo a quadros teéricos ja utilizados
noutros levantamentos recentes, em especial nos paises da OCDE, ou seja, Organizacdo para a
Cooperacéo e Desenvolvimento Econdmico. Com efeito, as trés dimensdes que reinem as variaveis
ou determinantes do desempenho, agregam descriptores sociais, culturais e econémicos, captados
em questionario dirigido.

Como resultado deste levantamento, percebe-se que, a luz da literatura consultada, 0s
alunos com mais acesso a livros, ttm uma atitude mais positiva diante dos exames nacionais,
considerando-os faceis ou muito faceis, tal como aqueles que vivem em meio familiar mais
completo e tém mais acesso a mesa para estudo e computador, embora tenha desafios com o acesso
a energia eléctrica.

O levantamento feito pelo Ministério da Educacéo e Desenvolvimento Humano em 2015,
as causas do baixo desempenho dos alunos nos exames nacionais, revelou que uma causa saliente
era a falta de interesse dos alunos, pelo que, nota-se alguma convergéncia entre aqueles alunos que
demonstram uma atitude positiva em relacdo aos exames e as condicoes de estabilidade social em
que vivem.

Desde modo, sente-se que, seguindo a metodologia seleccionada, as perguntas de pesquisa
foram respondidas ao longo do trabalho de pesquisa, tendo agregado evidéncia bibliografica
suficiente, na opinido do pesquisador, para sustentar a importancia e utilidade dos exames nacionais
como instrumento de aferi¢do da eficiéncia técnica interna do ensino secundario, mas também de
todas as demais classes sujeitas a exames nacionais. A apresentacdo da eficiéncia técnica interna
do ensino secundario foi feita, bem como os seus determinantes mais proeminentes, a luz da
literatura revisitada e aos dados obtidos dos questionarios.

Esta pesquisa ndo encerra o debate sobre a importancia dos exames nacionais e a sua relagdo
com a eficiéncia técnica interna. Na realidade, abre um espaco para que este debate seja mantido e
cultivado por mais pesquisadores interessados na temética da avaliacdo educacional, mas também

aqueles interessados na economia da educacdo. Diante de um desafio tdo grande por que passa
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actualmente a educacdo, torna-se emergencial que grupos de pesquisa no pais se congreguem com
frequéncia para reflectir sobre o estado da educacdo, para bem do futuro da sociedade
mogambicana.

Os exames nacionais oferecem uma quantidade enorme de dados sobre todo o sistema, sem
recurso a amostragem limitada. A visao global do sistema a que os resultados do desempenho nos
exames permitem ter acesso, confere alcance a totalidade do sistema, mas também aos aspectos
mais micro, da sala de aulas, na medida em que, esta informacé&o, para além de revelar o estado da
nacao, também revela o estado da Provincia, do Distrito, da Escola e da turma. Muitas vezes
considerado como elemento de juizo exclusivo ao aluno, o exame nacional oferece uma leitura do

estado do sistema, sobre o qual o aluno faz parte integrante.

Sugestdes

Este trabalho de pesquisa tem como objecto os resultados dos exames finais no ensino
secundario geral, para fins de aferi¢do da eficiéncia educacional interna. Com efeito, reconhecendo
a escassez de pesquisa cientifica, comprovada pelo levantamento realizado pelo pesquisador deste
trabalho, onde somente se teve acesso a cinco estudos independentes sobre eficiéncia educacional,
nomeadamente, de Gasperini (1989), Johnston (1989), USAID (1992), The World Bank (2003a),
Bilale (2007) e Uaciquete (2011), para além de outros realizados realizados pelo Ministério que
superintende o sector da educacdo (MINEDH, 2017), a area de planificacdo a nivel do Governo
(MPD, 2004) e organismos internacionais (The World Bank, 2003a; SACMEQ 11-2000, 111-2007;
CIDA, 2001), é recomendavel que mais estudos sejam realizados aos resultados dos exames
nacionais, de modo a consolidar este seu estatuto epistemoldgico sobre o estado da educacéo.

Com a viragem do eixo de pensamento referida por Gidley, Hampson, Wheeler & Bereded-
Samuel (2010), que é essencialmente marcada pelo foco no sucesso, gracas a influéncia da
economia da educacao, torna-se imprescindivel que os processos de revisao de politicas de gestao
da educacdo, em particular os dispositivos normativos, concretamente os regulamentos de
funcionamento interno e de gestdo, sejam avaliados sob o ponto de vista de impacto directo a
eficiéncia do sistema.

Ainda associado ao estatuto epistemolégico dos exames nacionais, revela-se importante

que as boas praticas de elaboracao de provas, ou seja, a Docimastica, sejam estendidas até para as
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classes e ciclos sem exames nacionais (em todo o ensino geral, com particular énfase aos Institutos
de Formacéo de Professores), a fim que se mantenha o correcto nivel de homogeneidade, capaz de
reduzir a dicotomia de comparabilidade, mas também permitir a medicéo, a luz dos programas de
ensino e objectivos educacionais 1a referidos e ndo so, pois 0s beneficios dos exames finais vao
para além da medicdo, conforme ja se teve oportunidade de rever anteriormente. Deste modo, se
podera possibilitar que o sector de educacdo seja mais autdbnomo em relacdo as avaliacOes
internacionais de grande-escala e, consequentemente, reduzir a dependéncia de projectos
especificos de afericdo de competéncias, com o potencial de colidir com prioridades que deveriam
ser nacionais.

Por ultimo, este estudo recomenda tambem que a tematica das causas e factores de
influéncia sobre o desempenho seja mais pesquisada por programas de pés-graduacdo de
instituicBes de ensino superior vocacionadas em especial as ciéncias de educacdo, para perceber de
modo mais profundo e abrangente, de que modo a morfologia da falta de ateng&o dos alunos (vista
como causa de maior influéncia no desempenho pedagogico, segundo o levantamento realizado
pelo Ministério que superintende o sector da educacdo) se manifesta, quais as suas razdes e factores
de permanéncia, considerando que € um argumento de convergéncia entre esta pesquisa realizada
e o levantamento realizado por este Ministério. Esta Gltima recomendacdo € ainda mais extensa, na
medida em que, para além da determinacdo das causas e factores, ou seja, do muito necessario
exercicio diagnostico, as pesquisas posteriores possam, sobretudo, explorar abordagens, técnicas,

recursos e meios para o aprimoramento e melhoria do aproveitamento pedagdgico dos alunos.
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APENDICES
APENDICE A — Questionario aos Alunos.

QUESTIONARIO AOS ALUNOS
Consentimento

Chamo-me Ivan Collinson, doutorando em Inovacdo Educativa pela Universidade Catolica de
Mocambique. Desenvolvo a pesquisa sobre A Utilidade da Avaliacdo Educacional para Afericéo
da Eficiéncia Técnica Interna:

Um Estudo sobre os Resultados dos Exames Nacionais do Ensino Secundario em Mogambique

Como parte do processo de recolha de dados para a pesquisa, 0 presente questionario sera
distribuido a alunos do segundo ciclo do ensino secundario, de modo a captar as suas percepcoes
sobre os determinantes da eficiéncia educacional interna, a partir da sua avaliacdo aos exames
nacionais que teréo realizado.

A participacdo neste estudo € voluntaria e ndo ha riscos previsiveis associados a sua participacao
no estudo. Se precisar, vocé pode desistir do estudo a qualquer momento. As informac6es que vocé
fornecer serdo mantidas andnimas e confidenciais. Somente o pesquisador usara as informacdes e
as mantera anonimas. Nenhum nome ou outra informacdo de identificacdo sera incluido em
qualquer publicacdo ou apresentagdo baseada nesses dados e as respostas colectadas nesta
discussdo permanecerdo confidenciais.

O preenchimento deste questionario levard aproximadamente 20 minutos e, ao concordar em
respondé-lo, significa que o objectivo principal do estudo, incluindo as informacdes acima, foram
descritas oralmente a vocé, que vocé entende e que concorda voluntariamente em participar do
estudo.

Se vocé tiver davidas ou perguntas sobre este estudo, como questdes cientificas, como fazer
qualquer parte dele ou relatar uma leséo, entre em contato com o pesquisador:

Ivan Collinson, 844-213-948
Agradeco-lhe antecipadamente a sua participacao neste estudo.
Atenciosamente,

Maputo, Julho de 2022
Ivan Collinson

(PREENCHA COM LETRA DE IMPRENSA/MAIUSCULA E ONDE FOR REQUERIDO, COM X)
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I. SOBRE O(A) ALUNO(A)

1. Data: | 2. Local (gairro, Aldeia): 3. Horério:
4. Nome da Escola: 5. Pablica| | Privada| |
6. Localizagio:  Meio Urbano| | Meio Periurbano| | Meio Rural ||
7. Provincia: 8. Distrito:
9. N°Alunos na Turma: | | ‘ 10. Classe: 118 | 122 | ‘ 11. Idade| | ‘ 12. SexoF.| | M| ]
1. SOBRE A FAMILIA
13. COm quem ViVe? (respostas maliplas sio permiticas) | Mae[ | Pai| | Ave[ | Ao | Outros| |
14. Com quantas pessoas vive em casa? vivoso | 1] ] 2[ ] 3[ ] 4[] 5[] Acimades[ |
15. Qual é a lingua que mais fala em casa? Lingua vernacula (local) |:| Portugués |:] outra| |
16. Para além dos livros escolares, ha livros ou outros materiais de leitura na sua casa? ‘ sim [ ] Nao [ |
17. Se respondeu sim a pergunta anterior, quantos livros tem em casa? Menos que 25 |:| Mais que 25 |:|
18. Costuma ler em casa? Sim |:] Né&o |:|
19. Quem sabg lere esc_r_ever em casa? Mae [ ] Pai[ ] Irmao@[ | Outros| | Ninguém[ |
(respostas maltiplas s&o permitidas)
20. Quem concluiu o ensino secundario em casa? Mie |:| Pai :] Irmao(3) I:I Outros |_| Ninguém :]
(respostas multiplas so permitidas)
21. Quem frequenta(ou) o ensino superior em casa? Mie l:l Pai |:] Irmao(a) I:I Outros |_| Ninguém |:]
(respostas maltiplas s&o permitidas)
22. Quem conpluiu 0 en_s_ino superior em casa? Mie |:| Pai |:| Irmao(a) I:I Outros |_| Ninguém |:|
(respostas maltiplas s&o permitidas)
23. Quantas refeicdes costgma ter por dia? 1 |:| 2 |:| 3 |:| 4 |:|
(pequeno-almogo, almogo, lanche jantar)
24. Jafaltou as aulas porque estavas a trabalhar? Sim [ Néao L
Réadio L Automével L
25. Quais dos seguintes bens existem na sua casa? Televisio | | Mesa para estudar | |
(respostas mdiltiplas séo permitidas) Bicicleta |_| Telemovel |_|
Motorizada | | Computador L
26. Tem energia eléctrica em casa? Sim L N&o L
1. SOBRE O PROFESSOR
27. Como avalia a assiduidade dos seus professores? Muito boa Boa Razoavel Ma
28. Como avalia a pontualidade dos seus professores? Muito boa Boa Razoavel Ma
29. Os professores usam o tempo lectivo na totalidade, na sala de aulas? Todos| | Alguns| | Nenhum| |
30. Os professores tém dominio das matérias que leccionam? Todos| | Alguns| | Nenhum| |
31. Os professores fazem uso de livros e/ou textos de apoio? Sim|__ | Ndo| |
32. Os professores s3o estudantes? Todos| | Alguns| | Nenhum| |
33. Os professores ddo T.P.C. e outras actividades? Todos| | Alguns| | Nenhum| |
34. Os professores fazem correcgéo dos exercicios? Todos| | Alguns| | Nenhum| |
35. Nivel de cumprimento dos programas da disciplina pelo professor: Total| | Parcial | |
V. SOBRE OS EXAMES
36. As matérias avaliadas nos exames foram leccionadas durante as aulas? ’ Sim|___ | Ndo| |
37. Se Nao, mencione as disciplinas mais afectadas:
38. Em que ano realizou os Ultimos exames nacionais? ‘ 2021| | 2020 | 2019 | 2018 |
39. Como avalia o grau de dificuldade dos exames? | Muito faceis| | Faceis| | Dificeis]| |  Muito Dificeis| |
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40.

Mencione as disciplinas mais dificeis (caso existam):

41.

Foi a 22 época? Sim Néo

42.

Se Sim, mencione as disciplinas:

43.

Tomou conhecimento do novo regulamento de avaliagdo? Sim Né&o

V. SOBRE A PARTICIPACAO DOS PAIS E ENCARREGADOS DE EDUCACAO

44,

De que modo o seu encarregado de educacéo participa da sua vida estudantil?

VI SOBRE O APROVEITAMENTO

45.

Como explica o aproveitamento na sua escola? (responda a questio)

Fim do Questionario.
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APENDICE B — Questionério aos Professores.

QUESTIONARIO AOS PROFESSORES

Consentimento

Chamo-me Ivan Collinson, doutorando em Inovacdo Educativa pela Universidade Catolica de
Mocambique. Desenvolvo a pesquisa sobre A Utilidade da Avaliacdo Educacional para Aferi¢éo
da Eficiéncia Técnica Interna:

Um Estudo sobre os Resultados dos Exames Nacionais do Ensino Secundario em Mocambique

Como parte do processo de recolha de dados para a pesquisa, 0 presente questionario sera
distribuido a alunos do segundo ciclo do ensino secundéario, de modo a captar as suas percepcdes
sobre os determinantes da eficiéncia educacional interna, a partir da sua avaliagdo aos exames
nacionais que teréo realizado.

A participagdo neste estudo é voluntéria e ndo ha riscos previsiveis associados a sua participacéo
no estudo. Se precisar, vocé pode desistir do estudo a qualquer momento. As informac6es que vocé
fornecer serdo mantidas andnimas e confidenciais. Somente o pesquisador usara as informacdes e
as mantera anonimas. Nenhum nome ou outra informacdo de identificacdo serd incluido em
qualquer publicacdo ou apresentacdo baseada nesses dados e as respostas colectadas nesta
discussao permanecerdo confidenciais.

O preenchimento deste questionario levara aproximadamente 10 minutos e, ao concordar em
respondé-lo, significa que o objectivo principal do estudo, incluindo as informacdes acima, foram
descritas oralmente a vocé, que vocé entende e que concorda voluntariamente em participar do
estudo.

Se vocé tiver davidas ou perguntas sobre este estudo, como questdes cientificas, como fazer
qualquer parte dele ou relatar uma les&o, entre em contato com o pesquisador:

Ivan Collinson, 844-213-948

Agradeco-lhe antecipadamente a sua participacao neste estudo.
Atenciosamente,
Maputo, Julho de 2022

Ivan Collinson
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(PREENCHA COM LETRA DE IMPRENSA/MAIUSCULA E ONDE FOR REQUERIDO, COM X)

VII. SOBRE A ESCOLA
1.  Nome da Escola: 2. Pdblica Privada
3. Data: ‘ 4. Local (gairro, Aldeia): 5. Horério:
6. Provincia: | 7. Distrito:
8. Nr. Turmas na Escola: 9. Nr. Alunos: 10. Récio Aluno/Turma: 11. Tempo de Servigo:
(Anos)
VIII. SOBRE O(A) PROFESSOR(A)
12. Localizagdo: Meio Urbano Meio Periurbano Meio Rural | 13. Sexo: F. M. ‘ 14. ldade:
15. Estado civil: Solteiro(a) Casado(a) Unido Marital Divorciado(a) Viuvo(a)
16. Formacdo: Escola de Habilitagdo de Magistério Primario (MP) 9?2 + 3 Instituto do 72/92 Instituto do
gzer:gfj:ggz S;‘f‘;:' Lﬂ:‘rjtsaf)“oia' Professores do Posto Magistério Priméario (IMP) Magistério Priméario (IMP)
I (EHPP) [ ]
CFPP 68/72 + 3 Curso 62+ 3 UEMY/CFP 72/82/92 UEM/CFP 10%/112
ADPP 102 Classe + 1 102 Classe + 2 128 Classe + 1
122 Classe + 3 Bacharelato em Licenciatura em Outra
IX. SOBRE O FUNCIONAMENTO DA ESCOLA
Sobre 0s Alunos: 17. Assiduidade: Ma [ ] Razoavel:| | Boa:| |
18. Possuem material didéactico? Nenhum: Poucos: Metade: Maior Parte:
(Livro Escolar)
19. Usam material didactico? Sim: Néo:
(Livro Escolar)
20. Qual é a frequéncia das reunides de grupos de disciplina? Semanal Mensal
Quinzenal Nenhuma
21. Como planifica as suas aulas? | Individualmente: [ ] Em Grupo de Disciplina: | |
X. SOBRE O ENVOLVIMENTO DA COMUNIDADE
22. Como avalia a participacdo dos encarregados de educagdo no acompanhamento aos alunos? ‘ Ma: Razoével: Boa:
23. Existe o Conselho de Escola? Sim Né&o
24. Qual é a frequéncia das reunides do Conselho de Escola? Trimestral Semestral l Anual
25. Tem conhecimento do Regulamento de Avaliago? ‘ Sim Né&o
XI. SOBRE O APROVEITAMENTO
26. Como explica o aproveitamento na escola, durante 0s exames nacionais? (Responda a questio)

Fim do Questionario.
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APENDICE C — Questionario aos Directores de Escola.

QUESTIONARIO AOS DIRECTORES

Consentimento

Chamo-me Ivan Collinson, doutorando em Inovacdo Educativa pela Universidade Catolica de
Mocambique. Desenvolvo a pesquisa sobre A Utilidade da Avaliacdo Educacional para Aferi¢éo
da Eficiéncia Técnica Interna:

Um Estudo sobre os Resultados dos Exames Nacionais do Ensino Secundario em Mocambique

Como parte do processo de recolha de dados para a pesquisa, 0 presente questionario sera
distribuido a alunos do segundo ciclo do ensino secundario, de modo a captar as suas percepgoes
sobre os determinantes da eficiéncia educacional interna, a partir da sua avaliagdo aos exames
nacionais que terdo realizado.

A participacgdo neste estudo € voluntaria e ndo ha riscos previsiveis associados a sua participacao
no estudo. Se precisar, vocé pode desistir do estudo a qualquer momento. As informacdes que vocé
fornecer serdo mantidas andnimas e confidenciais. Somente o pesquisador usara as informacdes e
as mantera anonimas. Nenhum nome ou outra informagdo de identificacdo serd incluido em
qualquer publicacdo ou apresentacdo baseada nesses dados e as respostas colectadas nesta
discussdo permanecerdo confidenciais.

O preenchimento deste questionario levara aproximadamente 10 minutos e, ao concordar em
respondé-lo, significa que o objectivo principal do estudo, incluindo as informacGes acima, foram
descritas oralmente a vocé, que vocé entende e que concorda voluntariamente em participar do
estudo.

Se vocé tiver duvidas ou perguntas sobre este estudo, como questdes cientificas, como fazer
qualquer parte dele ou relatar uma leséo, entre em contato com o pesquisador:

Ivan Collinson, 844-213-948

Agradeco-lhe antecipadamente a sua participacao neste estudo.
Atenciosamente,

Maputo, Julho de 2022

Ivan Collinson
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(PREENCHA COM LETRA DE IMPRENSA/MAIUSCULA E ONDE FOR REQUERIDO, COM X)

XII. SOBRE A ESCOLA
27. Nome da Escola: 28. Plblica| | Privada| |
29. Data: ‘30. Local (gairro, Aldeia): 31. Horério:
32. Provincia: |33. Distrito:
34. Nr.TurmasnaEscola:| | [ 35. Nr.Alunos:| | | 36. Racio Aluno/Turma:| | 37. Tempo de Servigo: | |
XI1l.  SOBRE O(A) DIRECTOR(A) e
38. Localizagio: Meio Urbano| | Meio Periurbano| | MeioRural| | | 39. Sexo:  F.| | M| ] ‘40. Idade: | |
41. Estado civil: Solteiro(a) | | Casado(a)| | Unido Marital || Divorciado(a)| |  Vidvo(a)| |

42. Formacéo:
(seleccione o nivel mais alto ja
concluido ou a frequentar)

Escola de Habilitac&o de
Professores do Posto
(EHPP)

CFPP 672 +3

ADPP

[ ]

Magistério Primario (MP)

[ ]

Curso 62 + 3

102 Classe + 1

[ ]

92 + 3 Instituto do
Magistério Primario (IMP)

UEMY/CFP 72/8?/92

102 Classe + 2

7?3/92 Instituto do
Magistério Primario (IMP)

UEM/CFP 10%/112

122 Classe + 1

122 Classe + 3 Bacharelato em Licenciatura em Outra
XIV. SOBRE O FUNCIONAMENTO DA ESCOLA
Sobre 0s Alunos: 43. Assiduidade: Ma [ ] Razoavel:| | Boa:| |
44, Possuem material didactico? Nenhum: Poucos: Metade: Maior Parte:
(Livro Escolar)
45. Usam material didactico? Sim: N&o:
(Livro Escolar)
46. Qual é a frequéncia das reunides de grupos de disciplina? Semanal Mensal
Quinzenal Nenhuma

47. Como planifica as suas aulas? | Individualmente:

Em Grupo de Disciplina: | |

XV. SOBRE O ENVOLVIMENTO DA COMUNIDADE
48. Como avalia a participacdo dos encarregados de educacdo no acompanhamento aos alunos? ‘ Ma: Razoével: Boa:
49. Existe o Conselho de Escola? Sim Né&o

50. Qual é a frequéncia das reunifes do Conselho de Escola?

Trimestral

Semestral

l Anual| |

51. Tem conhecimento do Regulamento de Avaliago?

‘ sim[_ | Nao| |

XVI.

SOBRE O APROVEITAMENTO

Quais as causas para o baixo
aproveitamento nos exames
nacionais?

(respostas multiplas sdo permitidas)

52.
53.
54.
55.

56. Outras:

Falta de meios de estudo em casa

Falta de acompanhamento dos encarregados
Falta de condicdes minimas para sobrevivéncia
Familias disfuncionais

Sécio-culturais

(Use a escala de 1 a 5, onde 1 é discordo completamente e 5 é concordo completamente)

(=] ==]E=] 0]
.
NNNEN
.

(Assinale com X)

[eo][o] ][]
.

[~][=][~][=][=]
.

[l []

57.
58.
59.
60.

61. Outras:

Falta de empenho dos alunos nos estudos (ex. T.P.C)
Falta/auséncia de professores

Falta de cumprimento do programa pelos professores
Fraca preparacéo dos professores

Didactico-Académicas

(Use a escala de 1 a 5, onde 1 é discordo completamente e 5 é concordo completamente)

[EEN
1

(=] ==]=] 1]
.
NNNENN
.

>
8
E
=
&
a
8
3
X

[eo] ][] [][]e
.

[2][=][~][=][=]
.

[[][][][]
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62. Como explica o aproveitamento na escola, durante 0s exames nacionais? (Responda a questao)

Fim do Questionario.
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APENDICE D — Questionario aos Encarregados de Educagao.

QUESTIONARIO AOS ENCARREGADOS DE EDUCACAO

Consentimento

Chamo-me Ivan Collinson, doutorando em Inovacdo Educativa pela Universidade Catolica de
Mocambique. Desenvolvo a pesquisa sobre A Utilidade da Avaliacdo Educacional para Aferi¢éo
da Eficiéncia Técnica Interna:

Um Estudo sobre os Resultados dos Exames Nacionais do Ensino Secundario em Mocambique

Como parte do processo de recolha de dados para a pesquisa, 0 presente questionario sera
distribuido a alunos do segundo ciclo do ensino secundario, de modo a captar as suas percepgoes
sobre os determinantes da eficiéncia educacional interna, a partir da sua avaliagdo aos exames
nacionais que terdo realizado.

A participacgdo neste estudo € voluntaria e ndo ha riscos previsiveis associados a sua participacao
no estudo. Se precisar, vocé pode desistir do estudo a qualquer momento. As informac6es que vocé
fornecer serdo mantidas andnimas e confidenciais. Somente o pesquisador usara as informacdes e
as mantera anonimas. Nenhum nome ou outra informagdo de identificacdo serd incluido em
qualquer publicacdo ou apresentacdo baseada nesses dados e as respostas colectadas nesta
discussdo permanecerdo confidenciais.

O preenchimento deste questionario levara aproximadamente 10 minutos e, ao concordar em
respondé-lo, significa que o objectivo principal do estudo, incluindo as informac6es acima, foram
descritas oralmente a vocé, que vocé entende e que concorda voluntariamente em participar do
estudo.

Se vocé tiver duvidas ou perguntas sobre este estudo, como questdes cientificas, como fazer
qualquer parte dele ou relatar uma leséo, entre em contato com o pesquisador:

Ivan Collinson, 844-213-948

Agradeco-lhe antecipadamente a sua participacao neste estudo.
Atenciosamente,

Maputo, Julho de 2022

Ivan Collinson

(PREENCHA COM LETRA DE IMPRENSA/MAIUSCULA E ONDE FOR REQUERIDO, COM X)
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XVII. SOBRE O(A) ENCARREGADO(A)

1. Data: ‘ 2. Local (gairo, Aldeia): ‘ 3. Horério:
4. Localizagdo: Meio Urbano| | Meio Periurbano| | MeioRural| | ‘ 5 Sexo: F.[ | M| | ‘ 6. ldade: | |
7. Provincia: | 8. Distrito:
9. Estado civil: Solteiro(a)| | Casado(a)| | Unido Marital || Divorciado(a)| |  Vidvo(a)| |
10. Escolaridade: Ensino Primario [ Ensino Técnico Profissional L
E?n'ifffﬁﬂiﬁQ'fvril.ﬂlan'fa?)'w‘a Ensino Secundario | | Ensino Superior L

Ensino Secundario | | Nunca frequentou a Escola L
11. Exerce alguma actividade profissional e/ou de rendimento? | Sim :] Né&o :]

XVIII.  SOBRE O(A) EDUCANDO(A)

12. Nome da Escola: ‘ 13. Pdblica| | Privada| |

14. Classe: 112 122 15. E repetente? Sim Néo

16. ldade do(a) Educando(a): 17. Sexo: F. M.

XIX. SOBRE A FAMILIA

L 4 .
18. Com quantas pessoas vive em casa? viveso| | 1 | 2[ ] 3] ] 5 ] Acimades[ |
19. Qual é a lingua que mais fala em casa? | Lingua vernécula (local)[ |~ Portugués [ | Outra
20. Para além dos livros escolares, ha livros ou outros materiais de leitura na sua casa? ‘ Sim |:| Néo |:]
21. Serespondeu sim & pergunta anterior, quantos livros tem em casa? ‘ Menos que 25 |:| Mais que 25 I:]
22. Quantas refeicBes costuma ter por dia?
(pequeno-almoco, aI?nogo‘ lanche jantar) p 1 |:| 2 :] 3 I:I 4 |:|

Radio Automovel

23. Quais dos seguintes bens existem na sua casa? Televisio Mesa para estudar
(respostas multiplas sdo permitidas) — ~

Bicicleta Telemdvel

Motorizada Computador
24. Tem energia eléctrica em casa? Sim Né&o

XX. SOBRE A ESCOLA

25. E/Foi membro do Conselho de Escola? Sim Né&o
26. Participa das reunides da Escola? Sim Né&o
(Abertura do ano lectivo, fim do trimestre, Conselho de Escola)
27. Com que frequéncia contacta o Director de Turma? Sempre As vezes Nunca
28. Compra material didactico? Sempre As vezes Nunca
(Livros, texto de apoio, entre outros)
29. Tem conhecimento do Regulamento de Avaliagdo? Sim ‘ Né&o

XXI. SOBRE O APROVEITAMENTO

30. Como explica o aproveitamento na escola do(a) seu(ua) educando(a)? (Responda a questao)

Fim do Questionario.
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APENDICE E — Exemplo da Ficha de Documentac&o.

Campo

Tépleo

Sub-Téplcos

Ordem

Titulo

Tipo de Texto
(i Fiico] LELiwabigital | A-
Artigs Haics | AHirsg Digital)

Avallagio

Avaliag8o da qualidade

Factores que favorecem a avaliagio

Princlpios, para a avaliagho

Modelos de avaliagho,

Eficécia das nstituigdes educativas (enfogues),
Indicadores

Avaliaz8o da qualidade das escolas

Amparo 5. Diaz

Avallagio

Elabosagio de testes

Principios da medida educacional (importincia &
eficidncia)

Planeamento de testea

Taxenomia

Tabslas de eapecificagio

Andlise de dados

Fidedignidade, validade doa teates

Testes padronizados

FQT

Testes em Educagio

Heraldo M. Vianna

Avaliagio

Fungdes e tipologia

Definigéo de A
Modabdades de A
Fungbea de A
Tipos de A
Instrumentos de A

AFGMHNU

Posque Avaliar e Como Avaliar?

liza M. Sant'Anna

Avallagio

Testea como meiea de informagdo —
importanciafungdo?

Referencialzag8o da avaliagdo, Figan
Avabag8o e reforma eacolar

Forgas sobre a avallagho (P. Pemenoud)
Experiéncia do uso do quadro eclético para a
avaliagho (H. Simons)

A. Eatrela & A Névoa
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APENDICE F — Pormenor da Plataforma GoogleForm desenhada pelo pesquisador para inser¢ao

dos dados dos questionarios.

COLECTA DE DADOS - ALUNOS

&) ivan.collinson@gmail.com (ndo partilhado) Mudar de conta (&)
SOBRE O(A) ALUNO(A)
1. Data
DD MM  AAAA
/ /
2. Local

A sua resposta
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COLECTA DE DADOS - PROFESSORES

@ ivan.collinson@gmail.com (ndo partilhado) Mudar de conta (&)

SOBRE A ESCOLA

1. Nome da Escola

O Escola Secundaria Josina Machel
O Escola Secundaria de Xai-xai
O Escola Secundaria Emilia Dalsse

O Escola Secundaria Macombe

COLECTA DE DADOS - ENCARREGADOS

@ ivan.collinson@gmail.com (ndo partilhado) Mudar de conta S

SOBRE O(A) ENCARREGADO(A) DE EDUCAGAO

1. Data

Db MM AAAA

2. Local

A sua resposta
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COLECTA DE DADOS - DIRECTORES

@ ivan.collinson@gmail.com (ndo partilhado) Mudar de conta (&)

SOBRE A ESCOLA

1. Nome da Escola

O Escola Secundéria Josina Machel
O Escola Secundaria de Xai-xai
O Escola Secundéria Emilia Dadsse

O Escola Secundaria Macombe
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ANEXOS
ANEXO — A. Exame de Portugués da 10.2 Classe (Ano 2016).

2006 | 10" Classe | Exame de Porturnes /1" Epoca

Tederducds peso d miolimeda & 20 R.-_-'-_
[ — " 2. “Comtavamn-Ihes emido, gue o povo doquele pais overs, wm die, um mmereso © bels
g '\- [T

a) A gee waoure moebado se e o wxT fa
Eepublica de Meocambig; ) Em gae g s& saconira o adjectivo sablinhade? fi.5)
Mimizrério da Eduwcago o I i H c) Elabors uma frase com o adjective belo, no gram suparkative absohuto sintétice. (5]
Comzelbe Nacional de Frames, Cortificagle « Equivaltncias ) 3. Qe sxplicagio sma dada aos visitamtes sobrs o tesomroT fia

ESG ! F01& Exame de Portugmnes h & ?pﬂtl s “Os b i i tem,
1 e prr———T pryr—m T mm Mimsto: a) O gee @ gue o8 memines do pads das pessoas tristes eram impedides de fazar? fa

exame perzum -85 B4 Tus 2 de respectas. . . .
Na margem direita ests indicads, enire par a cotaglo de cads perpunts em valores. :;;T:ﬁ:ﬂmq:liiorcm ]_l.pﬂlunu'hLmhadam-‘i-. F?:;‘::
Texte A: O pats das pessoas tristes i As pexoay rido podiam WsTiar ouiros Paises € confecer Suinos povos.

Ha pwitos anos, zum pads divtante, wivia um pove infulie, solidario & solitirio. As pessoas a) Divide @ classifique as oragBes da frave. (1.8
antmeolhznam-se com olhos triss e, quando se coconiravam wmas com 2 outras mos cafids, mos &) Passe a primairs aragdo da frase para a forma afirmativa. 5]
ampregos, m ma, falavam bz como e alguma codsa, um segredo terrned 2 atormentassa. 6. Transcrova de altime paragrafo do texte A, dois nomes o duas formas warbais (1.2

Qmem chegava a0 pads das pessoas mstes, vindo de outras teomas, oo compreandia. Az pessoas 7 3 %o 20 temin B
aram boas @ af 2P s Hnhaps motivos pars serem folizes. Mas, quande Ibas faziam O tete & wm )
pergumias, I.h:hm..-'n_no-ﬂn-rmpmd:.-n. ] a) G mlh: J—— f0.5)

As vezos, o8 visitamies demoravar mais tempe. Contrvaes-Thes sotio, gee o povo daquele pads ) Classifiqma a i (27 i 2 PR f0.5)
twara, wm dia, um imenzo & belo souro & que algudes The roebon o que ara =m tesouro e grande o o X
valioss que, sem ela, no podiams ser falizas. B. “E wrpente desiratr cortas padavres, ©

- U tesours? — parguntavam os visitanbes surpressdidos. a) Do acondo com o texto, que palaiTas deviam ser destrnsdasT 1.5

- Sim, ues tesoero... a Bberdade. &) Classifique a palaima “urgemiemerie * quanto 20 processo de formacio de palavras. fa

Extdp cxplicavans-Thes: nageele pats, 2t p o podiam fazer o que querian, nem podizm o Apresents wm aspecto comem acs textos A o B &)
dizer o gEe PeOsEVAI OU O Qe wemian, Dam como I visifar ouiros paies @ conbocor oubod powos; 10, FElsbore=m com= duas dras cujo tema ¢ “Libardsds ™ ()
wiviam fechadas no seu pais coro se ale f0swe wma prisdo.

Os inos do pais das p tristes ndo podizm ouvir as pisicas, nem ver o5 Slees, mem ke

FIM

o4 lvTos & s revistas de gue SoskIvam, mas w0 a5 masicas, oo Sleses o o lvros gee ndo eam prodbidos.
Mamual Axténio Pina, O Tesours

{Adapiada)
Texio B: Urpentemente
E urgente o amor. E urgunte imentar alegria,
E urgents um barco no mar. multiplicar os bafjos., 26 searas,
& ergeate descobrir rosm @ Hos
@ manhis claras.
E urgente destruir cartas palairas, Cai o silémcio nos ombros e 2 ke
o ddin, sobidio o croeldsds, impura, até doar.
algnms bamsemios, E urgente o amor, § urgents
Exmgénio de Andrads, Peemas
Cosapde
1. (2 peris day pessoay fnimes. "
) Camacteriza 0 pove gae vivia necie pals. i@
b} Grmal a2 o compar das p quando ue ene am cafds, nas uas
& DD% GEpreEos? i@
) Sulstima a palnvra sublinkads pelo seu anttmimo. (L5

Vere & folha

54



ANEXO — B. Exame de Portugués da 12.2 Classe (Ano 2016).

Tolonducia pove & ikl ¢ a4 £

Swmsscnanr

de Mogambique
Ministério da Edncacio e Desenvolvimento Humana
Conselbo Nacional de Exames, Certificacio e Equivaléncias
ESG/ 2016 Exame de Portugnés FEpoca
17 Classe 120 Mimméos
Esta prova contem 41} perpantas com 4 alternativas de resposta cada wma. Fscolha a slternativa
correcta & EISQAUE a letra correspondente ma sna folha de respostas.

A Ambicio de Massupai

Em iodas asg.m:asihnmnhmhnﬂmmnﬂisﬁlhilmwamﬂn.nmémm
que cabem as hooras de genemis

Amﬂahgamalmbmdbhmmn&Gmm&shmpMammn&
Miasaupai, 2 nesya sereia das temas chopes.

Massupai era cativa dos guerreiros de Muzila. A sua belera resplandecia, como umy damante 3 kuz do
dia. Fla e a mais bela entre a5 catives; @ anda mais bela que as nobres Neunis, esposas dos gosmeinos.
Todes o5 homens saudmam-na de joelbos tal como a tem vensr o sl Os prandes disputamm posse do
COIp0 s, soberbo gue o5 dewses maldaram sobre a terma, mas a5 molberes Zostam dos homens fortes.
Mlazsumpai venden cam a sua belera & entregon-se a0 seneral, que era o homem moés poderss de todos o5
bomess. () general enlouquecen e o amor que dedicon a essa mulher inscenden os limites tolerveis da
‘paiAo. Ma sua vida mmea possuira polher t3o perfeita e chepara a ponto de prociama-la minha, vetando
a0 desprern 35 suas dowe nobres esposas. Masnmal passou a vestr aipulanas vermelbes @ missangas de
hoxo, trajes 50 reservados 2 primeira dama. A amhico de Massapai progredia sem limites & a lownm do
Ismern mumentava. Enfre sussumms e abragos enses, ele delirava:

— Mulher, sou poderoso. Pede-me o sol que e te damed.

— Maxalela, men valente peneral, ja n3o amporo esse b, com todas estas dege mulheres. Guer-t
50 para mim Flas odeiam-me & quakquer dia acabardo por enfaiticar-me.

— U hom: touro faz a cobrico de todo o cumal. O pale que néo Apuenta com a capoeira & samificada,
030 presta. Massupai, persa na rinka posigao.

— Diisseste que me danas o sal

— 0 que exiges de mim, tambem exijo de i Divides o teu comgao pelos irés filhes que tems do eutm
bomem e para mim fica apenas um pequeno espace. Nao gosto de fvais. Quero-te s0 para mim.

- Oh! Wia!

— Escufa o meu plane: silenciande os teus filhes, seremos mais lves paa o amor. Com a minka
walentia, comquistared territorios, domirare todas as tribos, desde o Save até ao Limpopo, por que ndo? Sou
‘poderose. Hei-de ofganizar o meu inpénio e derrubar Muzils e depeis abandorarei todas as minhac
rmutherss, Sersd rei de todos o5 Teis & proclamar-te-= mie de fodas a5 maes,

— Ah! Senhor, seja feita a tu vontade.

— Tens do ajudar-me. Ok chopes sdo pente da rua trilo e aferecem nmita resisténcia Podes ajudar-
me a amiguila-los.

—S5im, 5im, sim, por ti fare tode, mey senfor. Com a minha ajuda serds o rei de todos os reis. Coma
fua valentia, sersi a mde de todas a5 mies.

- Diepois. faremos ouiros filkos que terdo a toa beleza e 2 minha valentia. Ador-te, mulker!

Inspirada pelss idsins de poder, Hasmpumgmmamdmmlvmhnsmwﬂam
gusreinos chopes e os homens, hippotizados, deram-The todas as infornmag des que ela passon pam o lado
do ininxize. As expedictes apressivas fortificaram, as batalhas foram revhidas. O sanzue dos chopes regou

1/4

2016/ 17 Clasze | Exame de i 1 F

todas as savamas, fertilizando os sonhos de beler da bela sereia, cuja ambicdo & amesnca ulmpassavam
todos 05 [Emites

— 0! Maalela incomodou o lefio o s2u repouso. — Disse Muzils — desprezar as nobmes Weumis por
1 chipe, por mmuite med que ela tenha, & condendvel, mas atentar conira a vida do soberano & mmperdoavel.
(e weja silenciado ao por do sol 3 visia de toda a pente. (Que o seu corpo seja abandonade a0 relenin, de
modo que a5 pesseas acabem por afastar-se do seu fedor. Que o5 c3es o Consumam ate o desprezar & que 05
vermss engordem A vista de todos. Quarto 3 cadela, deimi-a ladrar & qoe pague 0a alve o preco da au
ousadia. Prestou grandes mitaios a0 Imperie. O peixe grande pesca-se com o mildo. Sem a inteligéncia &
a belem desza bouca, o5 poderosos chopes jamais seriam abalades.

Maszupai enlouquecsn @ comeqou a Tevolver as sepulfors: com 25 mdos, para ressuscitar os filkos
que perdera. Diepois fiizin para o mar e mmea mais mingoem ouvia falar dela Ainda hoje, o sen fntaama
dearmbula pela praia s noites da huar & qundo 35 ondas fimiosas batem sobre as rochas ainda s= ouvem
5 5815 ETH0S: S0U rinha’ Sou mis desds o Save até ao Limpopo!

Ponslima Chizi

In Fietos dio Eﬁn’@m‘

1. "Emtode av pueras de munds, mmca howve ama mais fiminge que @ mulher, mos @ qos homens
qu calem a homnes de penerais. ” Em termos de ignaldade de direitos, a frase remete-mos 2 mma_.
A coomadicio. B falsificacio. € injustica. D verdada.
“Ainda hofe, moz fimites dﬂmﬁufnﬂmﬁﬂﬂtmdﬁbﬂmﬁﬁdmﬁﬂma.&ﬂﬁaﬁ
Hmm negTa seveia das e chopes. ” A expressio sublinkads eralta » molher .

(=]

B catfva. C oemsim I podemnsa
i Mjmhﬂm.ﬂdﬁm—mﬂﬁn’b:ﬂ!mmam1momt " A frase quer dizer que...
A ela o tinha qualmer inmortincs. C mirgoem se quer alkava para ela.

B The davam musta importincia. I 50 05 homens a saudavam.
4 ik gromdes divpatarom porie do corpo mas soberbe quie of deuses moldoram sobre o tera. A frase

significa que o corpo de Masoopai era
A cheio de soberamia. C mais soberang.
B deuma belesa indescritivel I o menos bonito.

5. Dweacordo com o fexto, AMassupal passon a vestir capulanas vermelhas porgme..
A em a rmiher mads banita. C o= aprociamen rainka
B &ra uma das doze esposas. I tinha de se vestr melhor.

6. “Pade-me o 5ol que eu fe darel ' Ao afirmar assim  Mazalels era um homem .

A imprudents. B patemal C poderosa. D walente.
7. Emque regidio do pats se localizam o factes narrados mo texto?
A Ceniro B E::e C Naorte Iy Sul
8. Qual é a opgiio que corresponde i forma de trataments usada enfre a5 persomagens principais do
texto?
ATu'tm B Tuwwvocé CVEa/n D Vocd'ta

¢ Qual é a opgie que cerresponde s persomagens princpais do texto?
A Massupai 805 filbos de Massaupai C Miuzila 8 05 puemsins

B Masnmpai e Maalels v Marlela e Mumla

10. Deacordo com o texio, Mazalela propas a Massupai que...
A miaszem s filkos. C miltiplicassem os filkws.
B mataszem o5 filhos. ) tapassam a boca dos filkos.

zia
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1L

13

13.

14

15

14

17.

18

19,

2016 12° Classe/ Fxame de s/ 1 E
Segmndo o texto, Masmpal revolven as sepuliuras porgue. .
A amana o general C emaminha
B estava bouca. D ressuscitara os filhes.
Quanio a0 desfecho, o texto “Ambicio de Massupai™ & mma narrativa...
A aberta B fechada C flexivel. D moonmleta.
Coma classifica o narrader do texto quanto & presemca”
A Autodiegsticn B Homodiegético C Heterodiegético I} Onmisciente
“Nimeag houve arma mars_ fimimany que o mudther. 0 adjective sublinhado na frase encontra-se no
ETAL..
A comparative de immaldade C superiativo absobuio analitico,
B conparativo de superiondade. D superiative de superioridade.
"Anda hoje, pos limites do velho i de Gema owve-se... . O qoe indica a expressio sublinhada
na frase?
A Luogar B Matéria C Meio D' Tempo

"4 rua beleza resplandecia, como um dizmande & fuz do dia. Na frase existe a comparacio entre_.
A belem e diamanie. B beleme hi C dia eheleza D huz e diamante.

o P ez . _ 5 li...wi'f‘-’,.r. da -
Sﬂ..ﬂ.‘

A Complemento direco C Predicative do complemento directa

B Conmplemento indirecio D Predicativo do agjaito

() o1 devnes moldaram abre o tera, mar as mulheres sostam das o jbres. ™ Como se
dlassifica a eragio sublinhada?

A Coordenada adversativa C Subordinada concessiva

B Coordenada conchusiva D Subordinada conchusiva

”{ ) @ missamgas de fuo, regjes 5o reservados o primgirg doma. O numeral sablinkado &
A candinal

B fracrionrio. C mmltiplicativo. Iv ardinal
Cmchmﬁuasmpuﬁqum]lshpmuﬂstsudnsmo:nin&w
A Assindsticas B Assimérricas C Semelbaries Iy Sindsticas
..} vorumde oo despreze ar suas dose pobres esposar.  Qual é a opcio qoe corresponde
20 anhinimo da palavra sublinhada?
A Distinms B Dustres C Plebdias D Sublimes
“Entre suserres @ abragos foeosos, oie delirnve: ” Como clissifica morfologicamente 3 palavra
sublinkada?
A Artisp B Adverhio C Preposicdo D Pronoms
“Mzsruneri, pensa ma minka pesican. ' Qual é a fancio sintacfica da palavra sublinhads?
A Aposto B Sujeito C Predicativo D Voatvo

“Silenciands of fews filkos.. .~ Qumal & o sentido da palavra sublinkada na fraze?

A Adormecendo B Crimndo C Educando D Matando
Ggmmmmaﬁmm@rmaﬂmmﬁrﬂmaﬂdmmmmm
pan:m " A palavra sublinhada na frase pode ser substitnida por_

A mingin B espreiton. C macinmizmg. D uitrapassow

3/a

30.

3L

32

33.

35.

34.

31

38.

30,

2006/ 12° Classe Frame de is/ 1' E
Como classifica o texto da sma prova quanto ao tipo?
Desitivn

A Arpumentative B C Explicative D Narmativo
Ehlmmahmmsumpzﬁst:ns,m

A editorial C ooticia. I repomagem
Dias opgies abaivo, qll]&hspuﬁuultﬂltln escrita?

A Conio B Fabula C Lenda D Romance

"0 samgue dos chopes regon fodas a5 srwnas... " Qual & a opgio que corresponde 3 forma passiva
da frase tramscrita?

A A savana fioi regada por todo o sansue dos chopes

B As sreanas foram regadas por todas o sangue dos chopes

C Todas as savanas foram regadas pelo sangne dos chepes

I Todes os chopes foram rezadas pelo sangue das savanas

"4 sua beleza resplandecia como um digwmane 4 luz do dia. ” Que fpora de estilo ocorre na frase?
A Comparago B Eufemismo C Metafora D Pleomsma

Do verbo ressiscitar formou-5e @ paknra resnereints. ~ Que fipo de derivagio sufixal &7

A Adjectmval B Adverbial C Momiral D Verbal

I g a5 vermer gngorden 0 VIR de tados. ” Em qoe tempo e modo se encontra 3 forma verbal
sublinhada?

A Presente do conjumtive C Preterito do indicative

B Presente do indicative D Pretérito do conjuntivo

TUma referéncia bibliografica correcta deve obedecer 3 segminte ordem. .

A o, titalo, edicdo, editorm, loal e data. C azior, data, wohume, local, firagem, pais.

B autor, cidade, pais, thulo, 0° de exemplares. I awtor, ediglo, data, cidade, titulo, editora.

T de qdar-me. O chopes 80 gete da g oibe & gferecem muita resisidnciz. Poder qiudar-me
2 amiguila-loz. " Qual & a fangio predominante na frase?

A Apelatm B Emotiva C Informativa D Metalingizstica
0 texto caracteriza-se por nma Enguagem
A objectiva e clara. C subjectiva e dlara
B chjectiva e poatica. D subjectiva & poetica.
Qﬂe:pﬂmqﬂﬁhiﬂrﬂhmhﬂdh muig™?

A Ahma B Camo C Escola D Livm
A Kiteratura mogambicans & basicamente caracterizada por mma transmissie. ..
A escita. B fonologica C penstica D oml
A obra Cronicands é da antoria de....
A Calape da Silva C Mia Couto.
B José Craveirinka. I Paulina Chizians.
No jead de uma noficia, deve-se responder is pergumntas...
A Com quem? Como? Por que? Onda? C Croem? Cruande? Onde? O que?

B Quem? Com quem?” (ruando” Vindo donde? I Omde? Cuando” Quem? Como?
Qual das opgdes apresenta caracteristicas do fexto dramatico?

A Anséncia de histdria e de personagens C Mamifestagio do “Fu” postco
B Auséncia de actos e cenas D Presenca de achos e cenas

M
4/a
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