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RESUMO

Palavras-chave:

avaliacdo, literacia em avaliacao,
formacdo continua de professores,
professores do ensino basico e
secundario.

O presente estudo teve como objetivo analisar o impacto da
formacdo continua em avaliagido na literacia dos professores,
especialmente em relagdo as lacunas frequentemente observadas na
formacdo inicial. A avaliagdo é uma competéncia essencial para os
docentes, mas muitos relatam sentir-se despreparados para
enfrentar os desafios dessa tarefa complexa e multifacetada.
Participaram 253 professores a lecionar na Zona Pedagdgica de
Lisboa e na Peninsula de Setubal (Portugal) os quais responderam
ao Questionario de Afericdo da Literacia em Avaliacdo (QALA), um
instrumento que avalia diversos aspetos da competéncia em
avaliacdo, incluindo o entendimento dos objetivos educacionais, a
escolha adequada de métodos e instrumentos de avaliagdo, bem
como a interpretacdo e utilizacdo dos resultados obtidos para
melhorar a aprendizagem dos alunos. Os resultados obtidos
destacam a importancia da formagdo continua em avaliacio.
Professores que frequentaram cursos especificos em avaliacdo
apresentaram resultados significativamente superiores aos
professores que ndo frequentaram tais formagées, demonstrando
maior confianga e competéncia na realizagdo de avaliagGes
formativas e sumativas. Estes resultados corroboram a necessidade
de investir em programas de desenvolvimento profissional que
foquem na capacitagao dos professores em avaliacdo. Instituicdes
educacionais e formuladores de politicas necessitam de priorizar a
oferta de cursos e workshops especificos para aprimorar as
habilidades de avaliacdo dos docentes, preenchendo as lacunas
identificadas na formacao inicial.

ABSTRACT

Keywords:

assessment, assessment literacy,
continuous teacher training,
elementary and secondary school
teachers.

The present study aimed to analyse the impact of continuous
assessment training on teachers' literacy, particularly regarding the
frequently observed gaps in initial education. Assessment is an
essential skill for educators, but many report feeling unprepared to
tackle the challenges of this complex and multifaceted task. A total
of 253 teachers teaching in the Pedagogical Zone of Lisbon and the
Setubal Peninsula (Portugal) participated in the study, responding
to the Assessment Literacy Questionnaire (QALA), an instrument
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that assesses various aspects of assessment competence, including
understanding educational objectives, appropriate selection of
assessment methods and instruments, as well as the interpretation
and use of obtained results to enhance student learning. The
findings emphasize the importance of continuous assessment
training. Teachers who attended specific assessment courses
showed significantly better results compared to those who did not,
demonstrating greater confidence and competence in conducting
formative and summative assessments. These results support the
need to invest in professional development programs focusing on
empowering teachers in assessment. Educational institutions and
policymakers should prioritize offering specific courses and
workshops to enhance teachers' assessment skills, addressing the
identified gaps in initial education.

RESUMEN

Palabras clave:

evaluacion, competencia en
evaluacion, formacion continua de
profesores, profesores de

educacidn primaria y secundaria.

El presente estudio tuvo como objetivo analizar el impacto de la
formacion continua en evaluaciéon en la competencia de los
profesores, especialmente en relacion a las deficiencias
frecuentemente observadas en la formacién inicial. La evaluacién es
una habilidad esencial para los docentes, pero muchos informan
sentirse despreparados para enfrentar los desafios de esta tarea
compleja y multifacética. Participaron 253 profesores que ensefian
en la Zona Pedagdgica de Lisboa y la Peninsula de Setubal (Portugal),
quienes respondieron al Cuestionario de Evaluacion de
Alfabetizacion en Evaluacion (QALA), un instrumento que evalia
varios aspectos de la competencia en evaluacion, incluyendo la
comprension de los objetivos educativos, la eleccion adecuada de
métodos e instrumentos de evaluacion, asi como la interpretaciéon y
utilizacion de los resultados obtenidos para mejorar el aprendizaje
de los alumnos. Los resultados destacan la importancia de la
formacion continua en evaluacidon. Los profesores que asistieron a
cursos especificos en evaluacion obtuvieron resultados
significativamente superiores a los profesores que no participaron
en tales formaciones, demostrando mayor confianza y competencia
en la realizacion de evaluaciones formativas y sumativas. Estos
resultados respaldan la necesidad de invertir en programas de
desarrollo profesional que se centren en la capacitacion de los
profesores en evaluacion. Las instituciones educativas y los
formuladores de politicas deben priorizar la oferta de cursos y
talleres especificos para mejorar las habilidades de evaluacion de los
docentes, abordando las deficiencias identificadas en la formacion
inicial.
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Introducao

O processo de avaliagdo dos estudantes sempre se assumiu como uma das mais
importantes responsabilidades dos professores, bem como uma das tarefas onde mais
tempo é despendido (Mertler, 2003; Ramesal, 2011). Assim, é a posse de conhecimentos
e capacidades em avaliagdo constituem-se como elementos fundamentais que deverao
estar na posse de todos os professores. De uma forma bastante genérica, ao conjunto de
conhecimentos e capacidades em avaliacdo da-se o nome de literacia em avaliagao.

O conceito de literacia em avaliacao foi apresentado primeiramente por Richard
Stiggins (1991) como sendo o conhecimento aprofundado das questdes relacionadas em
avaliacdo. Ainda segundo Stiggins, os educadores / professores com altos niveis de
literacia em avaliagdo sabem o que avaliar, a razdo de avaliar, como avaliar, os problemas
relacionados com a avaliagdo e como evitar que esses mesmo problemas ocorram
(Stiggins, 1995). Brown (2008), por sua vez, considera a literacia em avaliacgdo como
sendo a habilidade de desenhar, selecionar, interpretar e utilizar adequadamente a
informacao resultante do processo de avaliacao, de forma a possibilitar a tomada de
decisdes educacionais adequadas.

A investigacao realizada neste dominio da avaliagdo tem revelado dois aspetos
importantes e igualmente preocupantes. Por um lado, mostra-nos que ha uma preparacao
inadequada dos professores para avaliar as aprendizagens dos estudantes (DeLuca &
Klinger, 2010; Koh, 2011; Xu & Brown, 2016) e, por outro, que os professores,
independentemente da experiéncia letiva, revelam uma falta de confianga consideravel
em avaliar os alunos de forma adequada e precisa (Koh, 2011; Yamtim & Wongwanich,
2014; Volante & Fazio, 2007). Isto ocorre devido a uma clara lacuna de conteidos em
avaliacdo na formacao inicial de professores, bem como uma falta de estudos em avaliacao
que permitam aos professores aprofundarem os seus conhecimentos nesta area (DeLuca,
Chavez, Bellara & Cao, 2013). Estes aspectos ajudam a explicar as razoes pelas quais uma
grande parte dos professores tem revelado uma fragilidade importante para desenvolver
e aplicar formas de avaliacdo diversificadas, bem como uma incapacidade para
interpretar os dados resultantes da aplicacao dos instrumentos de avaliacdo (Koh, 2011).
Mertler (2003) também sugere que na formacdo inicial, os professores em formacao
raramente frequentam programas que lhes ensinem, por exemplo, o papel da avaliacao
no processo de ensino e aprendizagem ou abordagens que tenham impactos significativos
na aprendizagem. Esta ideia é reforcada por Xu e Brown (2016) quando referem que
muitos programas de formacdo inicial de professores oferecem apenas uma disciplina
introdutodria as questoes relacionadas com a avaliacao ou, em alguns casos, nem sequer
oferecem tal disciplina. Tais lacunas tém como principal consequéncia o uso de mas
praticas na avaliacdo, levando os professores, em muitos casos, a avaliar seus estudantes
de forma semelhante a forma como eram avaliados enquanto estudantes (McGee & Colby,
2014).

No entanto, e como ja referido, a tarefa de avaliar é uma das principais
responsabilidades dos professores, ja que é um processo fundamental para verificar e
melhorar as aprendizagens dos alunos (Hailaya, Alagumalai & Ben, 2014, McGee & Colby,
2014). A literacia em avaliacdo assume-se assim como uma das principais caracteristicas
que todos os professores deverdo desenvolver, mesmo antes do inicio da sua carreira
docente, ou seja, a partir da sua formacado inicial. Newfields (2006) destaca trés razdes
pelas quais a literacia em avaliagdo é tdo importante. A primeira respeita-se a
universalizacdo da avaliacdo em contexto escolar, ou seja, a avaliacdo esta presente na
grande maioria dos sistemas escolares mundiais. Este fator leva a que os professores, em
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todo o mundo, consumam grande parte do seu tempo em atividades ligadas, direta ou
indiretamente, a avaliagdo. Em segundo lugar, Newfields (2006) destaca a necessidade de
compreender a literatura educacional vocacionada para as questoes relacionadas com a
avaliacdo. Uma maior familiaridade com os conceitos e com o0s processos estatisticos
inerente a avaliacdo, permite aos professores uma maior facilidade em se manterem
atualizados nesses dominios, tendo uma maior capacidade em introduzir novos métodos
que melhorem a aprendizagem dos alunos e, consequentemente, a sua avaliacdo. Por
ultimo, o autor refere que um professor com elevados niveis de literacia em avaliacao
consegue comunicar, de forma mais eficaz, os resultados escolares aos alunos (feedback).

Gottheiner e Siegel (2012) destacam outro aspecto que permite uma melhor
percecao da importancia da literacia em avaliagao. Os autores afirmam que a utiliza¢do de
ferramentas diversificadas de avaliagdo devera assumir-se como umas das principais
caracteristicas de um professor com literacia em avaliacao. Assim, professores com tais
caracteristicas conseguem adotar e desenvolver instrumentos mais adequados e
consentaneos com 0s objetivos educacionais a serem alvo de avaliacdo (Gottheiner &
Siegel, 2012, p. 534), tornando-a mais justa e fiavel. Malone (2013) refere ainda que uma
avaliacdo forte e devidamente implementada fornece a professores, a estudantes e a todas
as partes interessadas, informag¢des importantes sobre o desempenho dos estudantes e
sobre em que medida os objetivos educacionais estdo, ou ndo, a ser cumpridos. Assim, a
avaliacdo pode e deve integrar-se com o ensino, formando uma relacao na qual informa e
melhora o ensino e vice-versa. Contudo, esta relacdo de reciprocidade ndo pode florescer
quando os professores nao dispdem de formacao suficiente para realizar todas as a¢des
implicadas numa boa avaliagdo. Consequentemente, um baixo nivel de literacia em
avaliacdo pde em causa tanto a avaliacdo dos estudantes, como todo o processo de ensino
e aprendizagem. Quanto melhor os professores dominarem as nogdes e 0s processos que
conduzem a tomada de decisdes, no respeitante a avaliacao dos alunos, melhor serao as
escolhas que o professor fara em beneficio deles. Popham (2018) refere mesmo que, a
partida, o sucesso de um professor aumenta quanto maior for a sua literacia em avaliacao,
pois evita erros tipicos que normalmente sao cometidos pelos professores que possuem
baixos niveis de literacia em avaliagdo. Os erros tipicos, a que se refere Popham (2018),
encaixam-se normalmente nas seguintes categorias: a) Utilizacdo de instrumentos de
avaliacdo inadequados; b) utilizacao incorreta de instrumentos de avaliacdo adequados;
c) nao utilizacdo de instrumentos de avaliacdo formativa.

A utilizacao de instrumentos de avaliacdo inadequados assume-se como um dos
erros mais graves cometidos pelos professores com baixos niveis de literacia em
avaliacdo. Popham (2018) refere que um erro comum é a utilizacdo de testes
estandardizados para avaliar as aprendizagens dos estudantes ja que, segundo o autor
ndo existem evidéncias que tais testes sejam apropriados para tdo importante missao
avaliativa. O segundo erro identificado por Popham ocorre quando instrumentos de
avaliacdo desenvolvidos, para um determinado propésito, sdo utilizados para outros fins.
Embora nada impe¢a um professor de encontrar novos usos para um instrumento de
avaliacdo, é necessario garantir que esse instrumento é adequado ao fim a que se destina,
caso contrario a informacgdo recolhida podera ser enviesada. Um exemplo ilustrativo deste
tipo de erro poderia ser a aplicagdo de um teste a um aluno com necessidades educativas
especiais que ndo tenha em conta as suas caracteristicas e dificuldades. Embora o teste
possa estar correto e adequado a generalidade dos alunos, pode ndo o ser para o aluno
em questdo. A terceira categoria de erro esta intimamente relacionada com a avaliacdo
formativa. Sendo reconhecido que a avaliacao formativa é a que mais contribui para o
desenvolvimento das aprendizagens dos estudantes, quando ndo é aplicada, ou é
incorretamente utilizada, ndo produz os efeitos que deveria produzir. Professores com
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altos niveis de literacia em avaliagdo conhecem o valor e a utilidade da avaliacao
formativa, pelo que tomam melhores decisdes sobre quais instrumentos deverao utilizar
com vista ao desenvolvimento das aprendizagens dos estudantes. Ja os professores com
baixos niveis de literacia em avaliacao tendem a ndo utilizar, ou a usar de forma incorreta,
este tipo de avaliagdo (Koh. 2011; Yamtim & Wongwanich, 2013).

Considerando, por um lado, a importancia que a literacia em avaliacdo tem em
todo o processo de ensino e aprendizagem e, por outro, as lacunas evidenciadas por parte
dos professores neste dominio (em virtude de uma formacao inicial que em muitos casos
negligencia esta area) muitos sdo aqueles que sentem a necessidade de aprofundar os
seus conhecimentos e desenvolver competéncias em avaliagdo frequentando, por
exemplo, cursos de formagdo continua.

Neste contexto, considera-se a formac¢do continua como todas as formas
deliberadas e organizadas de aperfeicoamento profissional do docente, seja através de
palestras, seminarios, cursos, oficinas ou outras propostas (Santos & Silva, 2009).
Contudo, ha que considerar que a formacao continua ndo se trata apenas de algo que
acontece eventualmente, nem de um instrumento destinado a suprir deficiéncias de uma
formacao inicial mal feita ou de baixa qualidade, e sim, deve ser sempre parte integrante
do exercicio profissional do professor (Laranjeira, Abreu, Nogueira & Soligo, 1999). Para
Libaneo (1998) a formacgao continua de professores devera leva-los a uma acao reflexiva.
S6 assim é que os professores poderdo reformular a sua pratica, repensando os pontos
positivos e negativos ocorridos durante o desenrolar das atividades letivas. Dito de outra
forma, a formacdo continua deve permitir aos professores desenvolver as suas
competéncias e capacidades com o objetivo de reorientarem as suas praticas atuais, em
consequéncia da introducdo de novas metodologias de ensino, da diversificacao dos
contextos de trabalho, de mudancas nos procedimentos ou expectativas de gestdo ou
como resultado de uma mudanca de fungdes na escola (Logan & Sachs, 1988).

O propdsito do presente artigo € a analise dos impactos que a formacgdo continua
em avaliagdo tem, por um lado, nas perce¢des dos professores acerca dos seus
conhecimentos e capacidades em avaliacdo e, por outro, dos seus niveis de literacia em
avaliacdo. Com os resultados alcangados, pretende-se demonstrar que a frequéncia de
cursos de formacdo continua em avaliacdo melhora significativamente tanto a percecao
que os professores tém dos seus conhecimentos e capacidades em avaliacdo, como os seus
niveis de literacia em avaliacgao.

Método

Participantes

Participaram neste estudo 253 professores do ensino basico e ensino secundario
a lecionar na zona pedagdgica de Lisboa e Peninsula de Setubal (Portugal). Conforme se
podera constatar na Tabela 1, a grande maioria dos participantes é do sexo feminino
(79.45%). Relativamente a area disciplinar dos professores participantes, verifica-se que
a area das Linguas é a mais representada (27.21%), seguindo-se os professores dos 19
Ciclo do Ensino Basico (22.07%), os professores de Matematica e Ciéncias Experimentais
(21.03%), de Ciéncias Sociais e Humanas (15.17%) e, por ultimo, de Expressdes (14.48%).
Mais de metade dos participantes leciona no 32 Ciclo do Ensino Basico e Secundario
(51.02%), seguindo-se os professores do 22 Ciclo (27.21%) e os professores do 12Ciclo
(21.77%). Quanto a experiéncia letiva, a maioria possui entre 7 e 25 anos de servigo
(52.96%), seguindo-se os participantes com entre 26 e 35 anos (28.46%) e com mais de
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35 anos (10.67%). Por ultimo, refira-se que a grande maioria dos professores (73.12%)
admitiu ter frequentado cursos de formacao continua em avaliac¢ao.

Tabela 1
Dados gerais dos participantes
Variaveis N %
Sexo Feminino 201 79.45
Masculino 52 20.55
19 Ciclo do Ensino Basico 64 22.07
Matematica e Ciéncias Experimentais 61 21.03
Area disciplinar Ciéncias Sociais e Humanas 44 15.17
Linguas 79 27.24
Expressoes 42 14.48
19 Ciclo do Ensino Basico 64 21.77
Nivel de Ensino 22 Ciclo do Ensino Basico 80 27.21
32 Ciclo do Ensino Basico e Secundario 150 51.02
6 ou menos 20 7.91
Experiéncia letiva  7-25 134 52.96
(anos) 26-35 72 28.46
Mais de 35 27 10.67
Formacgio continua Sim 185 73.12
em avaliacao Nao 68 36.88
Instrumento

Para a analise das percecdes dos professores em relagcdo aos seus conhecimentos
e capacidades em avaliacao, foi utilizado o Questionario de Afericdo da Literacia em
Avaliacdo (QALA) desenvolvido por Almeida (2021). O QALA é composto por quatro
partes. A primeira corresponde a recolha de informacdes gerais dos respondentes. A
segunda parte visa a recolha de informacgdes sobre as perce¢des dos professores face aos
seus conhecimentos e capacidades em avaliacao, sendo constituida por 20 itens do tipo
Likert com uma escala que varia de 1 (Discordo Totalmente) a 5 (Concordo Totalmente).

A terceira parte é composta por 40 itens de carater dicotdmico (Verdadeiro/Falso)
e visa recolher informacgdes sobre os conhecimentos que os professores tém em relagdo a
avaliacdo em contexto de sala de aula. Ja a quarta parte é constituida por 20 itens de
escolha multipla, e visa recolher informagdes sobre os conhecimentos dos professores em
avaliacdo face a 5 cenarios hipotéticos.

Os itens presentes na segunda, terceira e quarta partes, estdo organizados em
torno 4 quatro dominios da literacia em avaliacao, inspirados na proposta de Abell e Siegel
(2011), nomeadamente:

o Conhecimentos sobre objetivos e fungdes da avaliagdo: Procura-se verificar os
conhecimentos sobre os objetivos e funcdes da avaliacdo, em geral, e da
avaliagdo de diagndstico, formativa e sumativa em particular. Inclui-se ainda
nesta dimensdo o conhecimento sobre as diferencas entre avalia¢do criterial e
normativa;

o Conhecimentos sobre o curriculo e sobre aquilo que é importante aprender e
avaliar: Neste dominio importa verificar o conhecimento dos professores
sobre os diferentes tipos de curriculo, os documentos curriculares em vigor
em Portugal (as Aprendizagens Essenciais e o Perfil do Aluno a Saida do Ensino
Obrigatério), a legislagdo em vigor no dominio da avaliagdo no Ensino Basico
e Secundario, o conhecimento sobre dominios de complexidade cognitiva
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como sejam, por exemplo, a Taxonomia de Bloom, proposta por Bloom (1956),
a taxonomia de Marzano, proposta por Marzano (2000), e a Depth-of-
Knowledge, proposta por Webb (1997), assim como o conhecimento de
ferramentas de auxilio a construcao de instrumentos de avaliagdo;

o Conhecimentos sobre construgdo e utilizacdo de instrumentos de avaliagdo
diversificados: Em especial, instrumentos de avaliacdo de diagnostico,
formativa e sumativa. Importa também verificar os conhecimentos dos
professores na construcdo de diferentes itens de avaliagdo e a inclusao dos
alunos no processo de avaliacao;

o Conhecimentos sobre interpretagcdo e utilizagdo da informagdo recolhida no
processo de avaliagdo: Procura-se, nesta dimensao, verificar os conhecimentos
e competéncias dos professores em calcular medidas de localizacao e
dispersdo, bem como algumas propriedades psicométricas dos instrumentos
de avaliagdo. Considerou-se igualmente relevante aferir os conhecimentos e
competéncias na constru¢do de instrumentos de registo de avaliagdo e de
utilizacdo do feedback em sala de aula.

O QALA evidenciou boas qualidades psicométricas, aferidas a partir do modelo
Rasch, e bons niveis de consisténcia interna nas Partes 2 e 3, com valores de alfa de
Cronbach de 0.94 e 0.74 respetivamente (Almeida, 2023). Ja a Parte 4 apresentou valores
de alfa de de Cronbach de 0.59 que, sendo um valor modesto, é segundo alguns autores
aceitavel, satisfatorio e suficiente (Taber, 2017).

Procedimentos

Devido a situagdo pandémica derivada da COVID-19, com as recomendagdes
especificas relativas ao distanciamento social e para evitar aglomeragdes, ndo foi possivel
realizar a recolha de dados presencialmente junto dos professores. Como alternativa, foi
desenvolvida uma versdo online do QALA (Questiondrio de Afericio da Literacia em
Avaliacdo) e posteriormente enviada as dire¢des de varias institui¢des de ensino, tanto do setor
publico como privado, abrangendo a Zona Pedagdgica de Lisboa e a Peninsula de Setubal,
desde que oferecessem pelo menos um dos ciclos de estudos considerados nesta investigacao.

Para minimizar os possiveis efeitos do viés da desejabilidade social, assegurou-se o
anonimato dos respondentes, ndo sendo solicitadas quaisquer informag¢des que os pudessem
identificar. Adicionalmente, os participantes foram informados de que as suas respostas seriam
agrupadas por 4areas disciplinares, em vez de serem organizadas por Grupos de Recrutamento,
reforcando ainda mais o anonimato dos dados recolhidos.

A adogdo de uma abordagem de recolha de dados online apresentou véarias vantagens.
Além de cumprir as necessarias orientagdes de saude e seguranca durante a pandemia, facilitou
a participag@o mais abrangente de um conjunto diversificado de educadores, envolvendo varias
instituicdes educativas. Ao eliminar a necessidade de presenca fisica, este método permitiu que
professores de areas remotas contribuissem para o estudo, garantindo uma amostra mais
completa e representativa.

A resposta a versao online do QALA foi encorajadora, com um nimero significativo de
professores a fornecerem informagdes valiosas sobre a sua literacia em avaliacdo. A vontade
dos educadores em participar neste estudo, mesmo em circunstancias tdo desafiadoras,
demonstra o seu compromisso com o desenvolvimento profissional e a dedica¢cdo em aprimorar
as suas praticas de avaliacdo.

Em conclusio, a adogdo de uma abordagem de recolha de dados online foi uma resposta
pragmadtica a situacdo pandémica, permitindo um estudo abrangente, apesar dos desafios
impostos pelas circunstancias. A utilizacdo da tecnologia possibilitou uma maior participagao
e garantiu o anonimato dos respondentes, reforcando a integridade dos dados recolhidos. A
cooperacdo dos professores ao partilharem as suas experiéncias e perspetivas através deste novo
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método de recolha de dados exemplifica a resiliéncia e a capacidade de adaptacdo da
comunidade educativa em tempos de crise.

Andlise Estatistica

Os dados obtidos foram analisados através de estatisticas descritivas e inferenciais,
abrangendo assim uma andlise completa. Na andlise descritiva, utilizaram-se medidas de
tendéncia central, como a média, a moda e a mediana, bem como medidas de dispersao,
incluindo o desvio-padrdo, o minimo e 0 maximo.

Quanto a analise inferencial dos dados, optou-se por empregar um conjunto de técnicas
ndo-paramétricas. A decisdo de utilizar métodos nao-paramétricos foi motivada pelo facto de
ndo se verificar o pressuposto de normalidade da distribui¢do, como evidenciado pelo teste de
Kolmogorov-Smirnov. Como tal, recorreu-se ao teste U de Mann-Whitney para duas amostras
independentes na analise inferencial, permitindo assim efetuar comparagdes significativas entre
grupos. O nivel de significancia adotado para a analise inferencial foi de 5% , garantindo assim
uma abordagem rigorosa na interpretagdo dos resultados. Adicionalmente, a ferramenta
estatistica utilizada para conduzir estas andlises foi o programa JASP (versdo para Linux),
desenvolvido pela Universidade de Amesterdao, que € reconhecido pela sua eficacia e precisao.

A combinagdo de estatisticas descritivas e inferenciais possibilitou uma compreensao
abrangente e aprofundada dos dados recolhidos. As medidas de tendéncia central forneceram
informagdes sobre os valores centrais dos dados, enquanto as medidas de dispersdo destacaram
a variabilidade dos resultados. Por outro lado, a andlise inferencial permitiu comparar grupos
distintos, revelando padrdes e relagdes importantes entre as varidveis estudadas.

A utilizacdo de técnicas nao-paramétricas na andlise inferencial conferiu robustez e
fiabilidade ao estudo, mesmo perante distribui¢des ndo-normais. Deste modo, garantindo a
precisdo dos resultados obtidos, a investigacdo proporcionou insights valiosos para
compreender os fendmenos em analise.

Resultados

Os resultados obtidos na Parte 2 do QALA, que aborda as perce¢des sobre os
conhecimentos e capacidades em avaliacado, foram sistematizados na Tabela 2. Ao analisar
os dados, é evidente que os professores que frequentaram cursos de formagdo continua
em avaliacdo apresentaram valores substancialmente superiores em comparag¢do com
aqueles que ndo participaram desses cursos. Essa tendéncia é observavel tanto em cada
um dos dominios considerados, como nos resultados globais.

Ao aplicar o teste de Mann-Whitney, cujos resultados sdo apresentados na ultima
coluna da tabela, constatou-se que, tanto para o conjunto total dos dominios, como para
3 dos 4 dominios especificos, as diferengas entre os professores com formagdo continua
em avaliacdo e os professores sem essa formacao sdo estatisticamente significativas para
avariavel em analise. A Unica exce¢do ocorreu no dominio 3, que trata dos conhecimentos
sobre a utilizacdo de instrumentos de avaliacao diversificados. No entanto, é importante
ressaltar que o valor de p para o dominio 3 ficou muito proximo do nivel de significancia
estatistica estabelecido (p=0.054).

Tais resultados sdo bastante relevantes, pois reforcam a importancia da formagéo
continua em avalia¢do para o desenvolvimento das competéncias dos professores nessa
area crucial da pratica docente. Os resultados indicam claramente que a participacdo em
cursos especificos em avaliagcdo tem um impacto positivo nas percecdes dos professores
sobre seus conhecimentos e capacidades para avaliar as aprendizagens dos alunos.

Os professores que se dedicaram a formac¢ado continua em avaliagdo demonstraram
uma maior consciéncia das suas competéncias e habilidades nesse ambito, refletindo-se
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positivamente em sua pratica educacional. Esse conhecimento mais soélido sobre
avaliacdo permite-lhes abordar de forma mais eficaz e confiante as tarefas avaliativas em
sala de aula, resultando em beneficios significativos para o processo de ensino e
aprendizagem.

Tabela 2
Resultados obtidos na Parte 2 do QALA - Percegées sobre os conhecimentos e capacidades
em avaliagdo

Com formacado Sem formacao
continua em avaliacdo continua em avaliacio
(N=185) (N=68) p-valor
Média Média
(Max.=5) pP (Max.=5) pP

Dominio 1: Conhecimentos
sobre os objetivos e func¢des 4.09 .62 3.87 .54 .005
da avaliacdo
Dominio 2: Conhecimentos
sobre o curriculo e sobre
aquilo que ¢é importante
aprender e avaliar
Dominio 3: Conhecimentos
sobre a utilizacido de
instrumentos de avaliagao
diversificados
Dominio 4: Conhecimentos
sobre a interpretacdo e
utilizacdo da informacao 3.79 .73 3.54 .67 .010
recolhida no processo de
avaliacdo

Resultados globais 4.02 .55 3.80 44 .001

3.88 .62 3.64 44 .001

4.32 .57 4.17 51 .054

Ja a Tabela 3 sistematiza os resultados obtidos na Parte 3 do QALA, ou seja, sobre
os conhecimentos em Avaliacdo. Dois aspetos sobressaem pela analise dos resultados. Por
um lado, ha uma evidente lacuna de conhecimentos, por parte dos professores, em relacao
a varios aspetos da avalia¢do. De notar, que o dominio com a maior taxa de acertos foi o
Dominio 2 (Conhecimentos sobre o curriculo e sobre aquilo que é importante aprender e
avaliar), com cerca de 67,5%, alcangado pelos professores com formagao continua em
avaliacdo. Ja o dominio com a menor taxa de acertos foi o Dominio 4 (Conhecimentos
sobre a interpretacao e utilizagdo da informacgao recolhida no processo de avaliacdo), com
cerca de 37.2%, alcancado pelos professores sem formag¢do continua em avalia¢do. Por
outro, é evidente que, a semelhanca do sucedido na Parte 2 do QALA, os professores com
formacao continua em avaliacao apresentam resultados substancialmente superiores aos
professores sem esse tipo de formacdao. No Dominio 1 (Conhecimentos sobre os objetivos
e func¢des da avaliacdo), a diferenca entre estes dois grupos de professores é praticamente
inexistente (apenas 0,27 pontos percentuais), sendo que as diferencas entre estes dois
grupos nado sdo estatisticamente significativas, verificado a partir do teste de Mann-
Whitney.

No dominio 2 (Conhecimentos sobre o curriculo e sobre aquilo que é importante
aprender e avaliar), os professores com formacao continua em avaliacdo obtiveram uma
taxa média de acertos de cerca de 67,5%. Por sua vez, os professores sem formagdo
continua alcangaram uma taxa média de acertos de cerca de 61,5%, o que representa uma
diferenca de 6 pontos percentuais. A partir do teste de Mann-Whitney, verifica-se que as
diferencas nos resultados alcancados por estes dois grupos de professores sdo
estatisticamente significativas (p=0,008).
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No dominio 3 (Conhecimentos sobre a utilizacdo de instrumentos de avaliacao
diversificados), os professores com formacao continua em avaliagdo alcangaram uma taxa
média de acertos de cerca de 61%, enquanto os professores sem formag¢do continua
alcangaram uma taxa média de acertos proxima de 54,3%, o que representa uma diferenca
de cerca de 6,7 pontos percentuais entre os dois grupos. A partir do teste de Mann-
Whitney, verifica-se que as diferencas nos resultados alcangados por estes dois grupos de
professores sdo estatisticamente significativas (p=0.017).

O dominio 4 (Conhecimentos sobre a interpretacao e utilizacdo da informacao
recolhida no processo de avaliacdo) é aquele que apresenta os resultados mais modestos,
tanto no grupo dos professores com formacdo continua em avaliacdo (média de 45.19%
de acertos) como sem esse tipo de formacdo (média de 37.21% de acertos). A diferenca
entre os dois grupos em analise é de cerca de 8 pontos percentuais, sendo, portanto, o
dominio onde as diferencas sao mais expressivas. Este aspeto é confirmado pelo teste de
Mann-Whitney, verificando-se que a diferenca entre os dois grupos é estatisticamente
significativa (p=0.001).

Dadas as diferencas verificadas em cada um dos dominios considerados, também
a globalidade da Parte 3 do QALA (Conhecimentos em Avaliacao) mostra-nos que sao os
professores com formacdo continua em avaliagdo que apresentam resultados mais
satisfatdrios, comparativamente aos professores que ndo tém esse tipo de formacao.
Ainda assim, sdo notorias as fragilidades no dominio dos conhecimentos em avalia¢do
dados os baixos resultados alcancados.

Tabela 3
Resultados obtidos na Parte 3 do QALA - Conhecimentos em Avaliagdo

Com formacao Sem formacio continua
continua em avaliacdao em avaliacao
(N=185) (N=68) p-valor
% DP % DP

Dominio 1: Conhecimentos
sobre os objetivos e funcdes da 66.59 14.63 66.32 13.48 .856
avaliacdo
Dominio 2: Conhecimentos
sobre o curriculo e sobre aquilo 67.46 18.84 61.47 16,51 .008
que é importante aprender e
avaliar
Dominio 3: Conhecimentos
sobre a utilizagdo ~ de 60.97 19.81 54.26 18.15 017
instrumentos de avaliacdo
diversificados
Dominio 4: Conhecimentos
sobre a interpretacio e
utilizagdo da  informacdo 45.19 18.18 37.21 15.63 .001
recolhida no processo de
avaliacdo

Resultados globais 60.05 13.34 54.82 10.77 .001

Na tabela 4, encontram-se resumidos os resultados alcancados na Parte 4 do QALA,
que aborda os Cenarios em contexto de avaliacdo. Diferentemente do que foi observado
nas Partes 2 e 3; nesta seccio do QALA ndo é notavel um destaque especial dos
professores com formacdo continua em avaliacdo, quando comparados com os
professores que nao frequentaram tais formacgdes. Surpreendentemente, os professores
sem formacdo continua em avaliacao obtiveram melhores resultados em dois dominios
especificos - Conhecimentos sobre o curriculo e sobre aquilo que é importante aprender
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e avaliar (Dominio 2) e Conhecimentos sobre a utilizacao de instrumentos de avaliacao
diversificados (Dominio 3) - além de apresentarem um desempenho superior na
globalidade da Parte 4.

Os resultados obtidos e o teste de Mann-Whitney aplicado a esta parte do QALA
sugerem que ndo existe uma relacdo especial entre os resultados alcancados e a
frequéncia, ou a falta dela, de cursos de formagdo continua em avalia¢do. De facto, ndo se
identificou qualquer dominio com um p-valor estatisticamente significativo, o que indica
que a formac¢do continua em avaliacdo ndo parece estar diretamente associada aos
resultados obtidos nessa sec¢do especifica do questionario. Essa constatacao pode levantar
questoes pertinentes sobre os fatores que influenciam o desempenho dos professores em
cenarios de avaliacdo, além da formacdo continua. Outros fatores contextuais, a
experiéncia profissional dos docentes ou até mesmo as abordagens pedagogicas adotadas
podem ter um papel relevante nesse contexto.

E fundamental interpretar esses resultados com prudéncia e considerar a
complexidade das interag¢des entre diferentes variaveis que podem afetar o desempenho
dos professores em cenarios de avaliacdo. Essa diversidade de fatores pode exigir
investigacdes mais aprofundadas e estudos complementares para melhor compreender a
dinamica subjacente a esses resultados aparentemente contraditorios.

Tabela 4
Resultados obtidos na Parte 4 do QALA - Cendrios em contexto de avaliagdo

Com formacao Sem formacao
continua em continua em
avaliacdo avaliacao p-valor
(N=185) (N=68)
% DP % DP

Dominio 1: Conhecimentos sobre os
objetivos e func¢des da avaliacdo
Dominio 2: Conhecimentos sobre o
curriculo e sobre aquilo que é 62.82 18.67 65.00 17.06 373
importante aprender e avaliar

Dominio 3: Conhecimentos sobre a

utilizacdo de instrumentos de 66.82 20.51 70.3 19.08 296
avaliacdo diversificados

Dominio 4: Conhecimentos sobre a
interpretacdo e utilizacdo da
informacdo recolhida no processo de
avaliacdo

Resultados globais 59.73 13.62 59.85 12.73 921

63.36 21.36 62.06 22.70 .798

45.94 19.82 42.06 18.00 125

Discussao e conclusoes

A formacdo inicial é a etapa inicial para a construcdo da profissionalidade docente,
no entanto, tem-se verificado que esta é manifestamente insuficiente para preparar os
professores para todas as tarefas que terao de enfrentar ao longo das suas carreiras. Uma
das areas que tem sido notavelmente negligenciada na formacao inicial é a avaliacdo
escolar. Contudo, é de conhecimento geral que uma grande parte do tempo em sala de
aula é dedicada a tarefas direta ou indiretamente relacionadas com a avaliagdo, quer
sejam de carater formativo ou sumativo.
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As deficiéncias encontradas na formacdo inicial levam a que os professores
apresentem niveis relativamente baixos de literacia em avalia¢do, o que é preocupante,
tendo em conta a importancia da tarefa de avaliar em todo o processo de ensino e
aprendizagem. Dessa forma, para colmatar as fragilidades sentidas, muitos professores
optam pela formacgao continua, nomeadamente na area da avaliacao pedagogica.

No presente artigo, o principal objetivo era comparar, por um lado, as percegoes
que os professores, com e sem formacao continua em avalia¢do, tinham em relagdo aos
seus conhecimentos em avaliacao e, por outro, aferir os respectivos niveis de literacia em
avaliagdo. A partir da comparacdo entre os dois grupos analisados, procurou-se
estabelecer uma relacdo entre os niveis de literacia em avaliacao dos professores e a
frequéncia, ou nao, de cursos de formacdo continua em avaliagdo.

Dos resultados alcancados, foram retiradas duas conclusdes fundamentais. Os
resultados parecem evidenciar que os professores que frequentaram cursos de formacao
continua em avaliacdo tinham uma melhor perce¢do sobre os seus conhecimentos e
capacidades para avaliar as aprendizagens dos alunos. Adicionalmente, os professores
com formacgdo continua em avaliacdo manifestaram niveis de literacia em avaliacao mais
elevados, quando comparados com os professores que nao frequentaram tais formacoes.
Assim, sdo notorios os efeitos positivos que a formacdo continua tem nos niveis de
literacia em avalia¢do, colmatando, dessa forma, as fragilidades verificadas aquando da
formacao inicial de professores.

Os resultados deste estudo destacam a importancia de considerar a avaliagdo como
um elemento central nas praticas pedagogicas e sublinham a necessidade de promover e
incentivar a participa¢do dos docentes em cursos e workshops especificos em avaliacao.
Essas iniciativas podem ser implementadas tanto pelas institui¢des educacionais como
pelos responsaveis pela politica educativa, visando garantir que os professores estejam
preparados para enfrentar os desafios da avaliagdo em sala de aula.

Em suma, a formacao continua em avaliacdo representa uma ferramenta efetiva
para elevar os niveis de literacia dos professores nessa area critica. Ao fortalecer as
competéncias em avalia¢do, estes profissionais tém a oportunidade de aperfeicoar suas
praticas, proporcionando um ambiente educacional mais enriquecedor e eficaz. A
promocao de uma cultura de desenvolvimento profissional continuo é fundamental para
assegurar o progresso educacional e, ao mesmo tempo, atender as necessidades dos
educadores em seu crescimento profissional..
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