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Resumo 

Este estudo ilustra uma experiência pedagógica focada no uso dos princípios da avaliação 

para a aprendizagem em contexto de estágio de Educação Física e reporta o valor e 

significado que as estudantes estagiárias e os alunos envolvidos lhe atribuíram. Participaram 

no estudo quatro estudantes estagiárias e 94 alunos do ensino secundário de duas escolas 

situadas no grande Porto. As perceções das estudantes estagiárias foram recolhidas das 

entrevistas individuais, diário de bordo e relatório de estágio e dos alunos, dos artefactos de 

ensino (dossiê, fichas de auto e heteroavaliação) e entrevistas em grupo focal. Os dados 

foram triangulados e sujeitos a uma análise temática (Bardin, 2008), resultando em três 

grandes temas: alinhamento instrucional, ensino centrado nos alunos, aprendizagens 

autênticas. Os resultados indicam que: o processo foi claro e partilhado por alunos e 

estudantes estagiárias; as estudantes estagiárias foram as facilitadoras do processo e os 

alunos os condutores; os alunos aprenderam a nível pessoal e social e as estudantes 

estagiárias alteraram a forma de atuarem como professoras. 
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Introdução 

A avaliação é considerada um elemento central das práticas educativas e assume 

diferentes contornos e funções (e.g. Biggs, 1999; Black & Wiliam, 1998; Broadfoot, 

2017; Hay, Tinning, & Engstrom, 2015; Redelius & Hay, 2009), podendo ter um forte 

impacto ao nível da eficácia do processo instrucional do professor e da melhoria da 

aprendizagem dos alunos (Black & Wiliam, 2009; Broadfoot, 1996; MacPhail & 

Halbert, 2010; McCuaig, Coore, & Hay, 2012; Wiliam, 2018). Contudo, as práticas 

escolares denunciam que os usos da avaliação continuam, de forma preponderante, 

a assumir um papel de certificação e aprovação dos alunos (Bennett, 2011; López-

Pastor, Kirk, Lorente-Catalán, Macphail, & Macdonald, 2012; MacPhail & Murphy, 

2017; Zhu, 2007).  

Ao nível da Educação Física (EF), as práticas de avaliação têm-se focado na 

performance, sem qualquer preocupação com a aprendizagem (Hensley, 1997; Kniffin 

& Baert, 2015; MacPhail & Murphy, 2017) e no desempenho de habilidades isoladas 

ou descontextualizadas (Penney, Brooker, Hay, & Gillespie, 2009; Tolgfors & Ohman, 

2015). É ainda recorrente a avaliação incorporar outros elementos, nomeadamente a 

qualidade e quantidade de assiduidade, o uso de roupa apropriada, o esforço e 

comportamento dos alunos (Buck, Lund, Harrison, & Cook, 2007; Rink, 2010; 

Svennberg, Meckbach, & Redelius, 2014), que, como referem Andersson (2014), 

Melograno (2007) e Young (2011), não constituem objetivos de aprendizagem da EF, 

pelo que não deveriam ser considerados na avaliação. Na verdade, ao considerar esta 

tipologia de elementos, abre-se uma porta para que outros agentes educativos 

(alunos, pais, professores de outras disciplinas, administradores) questionem a 

pertinência da disciplina para o currículo.  

Independentemente deste quadro, DeLuca, Klinger, Searle, e Shulha (2010), Graham 

(2005) e Popham (2011) consideram que os professores reconhecem que a avaliação 

pode ser utilizada como um suporte da aprendizagem, contudo, tendem a encontrar 

dificuldades na sua implementação, em parte devido à ausência destas abordagens 

nos programas de formação de professores. Acresce que as dificuldades inerentes à 

implementação de processos de avaliação em prol da aprendizagem são ainda mais 

acentuadas nos futuros professores em contexto de estágio profissional (Lorente-

Catalán & Kirk, 2015). Neste panorama, Kleij, Vermeulen, Schildkamp, e Eggen (2015) 

alertam para a necessidade de se investir na temática da avaliação, tanto na formação 
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inicial como na contínua de professores, no sentido de os dotar de conhecimento que 

lhes permita utilizar práticas de avaliação autênticas, eficazes, alinhadas com o 

processo de ensino-aprendizagem e que contribuam para o sucesso dos seus alunos.  

Neste desígnio, a avaliação para a aprendizagem (AfL) configura-se como uma 

ferramenta valiosa para potenciar a aprendizagem, a motivação e o envolvimento dos 

alunos nas aulas. A AfL sustenta-se em teorias de aprendizagem sócio construtivistas 

(Vygotsky, 1978), tendo por base quatro princípios chave: i) partilha das intenções de 

aprendizagem com os alunos; ii) partilha de critérios para o sucesso; iii) alunos 

envolvidos na avaliação da sua própria aprendizagem (e na dos seus colegas) e iv) 

dar feedback que ajude os alunos a ir além (Black & Wiliam, 1998; Leirhaug & 

Annerstedt, 2016). Nesta configuração do ensino, o professor almeja que os alunos 

participem ativamente, percebam e ajam sobre o feedback recebido e recolhido 

aquando da avaliação, por forma a haver um incremento dos níveis de motivação e 

interesse, bem como de uma aprendizagem mais relevante (Andersson, 2014; 

Broadfoot et al., 1999; Chng & Lund, 2018; Falchikov, 2005; Hay et al., 2015; Leirhaug 

& Annerstedt, 2016; MacPhail & Halbert, 2010). A inclusão dos alunos nos processos 

de avaliação pode acontecer de diferentes formas, como na autoavaliação (Boud, 

1995) e na avaliação de pares (Falchikov, 2005). O principal objetivo destes processos 

de inclusão, é tornar o processo claro e transparente para os alunos (Andersson, 

2014), partilhando os critérios de avaliação e os objetivos de aprendizagem (MacPhail 

& Halbert, 2010; Sadler, 1998), e dar-lhes ferramentas para que possam avaliar e 

regular a sua própria aprendizagem (e a dos seus colegas) (Boud & Falchikov, 2007; 

Falchikov, 2005; Redelius & Hay, 2009). 

Apesar das potencialidades apontadas à AfL, a comunidade de investigadores da 

área, face às dificuldades que a sua implementação contempla, referem a 

necessidade de se realizarem mais estudos empíricos (Borghouts, Slingerland, & 

Haerens, 2017; López-Pastor et al., 2012; Mertler, 1998) que aportem evidências às 

vantagens enunciadas.  

Atendendo a este cenário, o presente estudo visa ilustrar uma experiência pedagógica 

focada no uso dos princípios da AfL em contexto de estágio de EF e reportar o valor 

e o significado que as estudantes estagiárias (EE) e os alunos envolvidos lhe 

atribuíram.  
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Metodologia 

Desenho do estudo  

A experiência pedagógica decorreu em contexto de estágio, com quatro EE do 

Mestrado em Ensino da EF nos Ensinos Básico e Secundário da Faculdade de 

Desporto da Universidade do Porto no ano letivo 2018/19. As EE foram selecionadas 

intencionalmente (Patton, 2002), pelo perfil, disponibilidade e interesse para 

participarem na experiência pedagógica. As quatro EE foram desafiadas a 

implementar os princípios da AfL numa unidade de ensino de ginástica acrobática 

(uma aula por semana de 90 ou 100 minutos, dependendo da escola, ao longo de sete 

semanas), nas suas turmas - quatro turmas do ensino secundário, num total de 94 

alunos, com idades entre os 15-18 anos.  

O estudo foi aprovado pelo comitê de ética da Universidade do Porto (Ref: CEFADE 

15 2019), bem como pelas autoridades escolares. Todos os alunos e encarregados 

de educação assinaram um consentimento informado aceitando participar no estudo. 

O anonimato foi garantido pela atribuição de códigos aos participantes (EE1, 2, ... 

estagiárias; AL1, 2, ... alunos). 

 

Instrumentos 

Artefactos de ensino 

Na elaboração da unidade de ensino, para cada aula, definiram-se os conteúdos, os 

objetivos e os princípios/estratégias da AfL (Figura 1).  
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Figura 1. Exemplo de três aulas da unidade de ensino. 

 

Paralelamente, elaborou-se um dossiê dirigido aos alunos, que continha o 

cronograma, regras de segurança, exercícios de condição física, objetivos finais da 

unidade e de cada aula, estrutura e orientações para a construção do esquema e 

instrumentos de avaliação (diagnóstica, heteroavaliação, componentes e critérios) 

(Figuras 2 e 3). O dossiê era utilizado em todas as aulas pelos grupos de trabalho e 

recolhido no final pela professora, para, assim, poder analisar a informação registada 

pelos alunos e preparar o processo instrucional da aula seguinte. 

 

 



 
 
 

 
Centro de Pesquisa e Desenvolvimento Desportivo | © Comité Olímpico de Portugal     6 

  

Figura 2. Orientações para construção do esquema. 
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Figura 3. Componentes e critérios da avaliação. 

 

Os grupos de trabalho (4 em cada turma) foram formados pelos alunos, com base em 

três regras: elementos de ambos os sexos, morfologias distintas (bases e volantes) e 

equilíbrio do número de elementos por grupo.  

Tendo como horizonte o objetivo final delineado para a unidade, aula a aula, os grupos 

tinham que cumprir objetivos parciais (explicitados no dossiê) e no término de cada 

aula tinham de apresentar a componente do esquema construída até ao momento, 

que era filmado para poderem visualizar na aula seguinte. Complementarmente, de 

duas em duas aulas, os grupos tinham que avaliar o desempenho (ficha de 

heteroavaliação) dos colegas aquando da apresentação dos esquemas (ao nível 

técnico e artístico, bem como identificar as dificuldades e potencialidades) (Figura 4). 

Nas outras aulas cada aluno tinha que preencher uma ficha de autoavaliação 

(relação com a matéria, consigo mesmo e com o outro, o aprendido e o que 

pretendiam melhorar) (Figura 5). Na última aula, os grupos apresentaram os seus 

esquemas finais. A atribuição da classificação final, além da componente técnica 

(50%) e artística (30%), incorporou o processo de construção da coreografia (20%). 

Em resultado, a professora atribuiu uma pontuação a cada grupo, que os alunos, tendo 

por base as suas auto e heteroavaliações, tiveram de distribuir entre si.  
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Figura 4. Ficha de avaliação de pares. 

 

 

Figura 5. Ficha de autoavaliação. 

 



 
 
 

 
Centro de Pesquisa e Desenvolvimento Desportivo | © Comité Olímpico de Portugal     9 

Entrevista, diário de bordo e relatório 

No final da unidade foram realizadas entrevistas aos alunos, em grupo focal (um por 

grupo, num total de 16), acerca da experiência pedagógica (Figura 6).  

 

Figura 6. Guião do grupo focal. 

 

Na procura de captar o valor formativo da experiência para as EE, foram realizadas 

entrevistas individuais (Figura 7) e analisados os seus diários de bordo e relatórios 

finais de estágio.  
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Figura 7. Guião de Entrevista EE. 

 

 

Procedimentos de análise 

Os dados foram triangulados e sujeitos a uma análise temática (Bardin, 2008). A 

triangulação das fontes foi usada para assegurar a validade dos dados e captar 

diferentes perspetivas da experiência vivida pelas EE e pelos alunos. A análise 

temática do conteúdo informativo oriundo das entrevistas, diários de bordo e relatórios 

de estágio permitiu identificar três grandes temas: i) alinhamento instrucional; ii) 

ensino centrado nos alunos; iii) aprendizagens autênticas. 
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Resultados 

Alinhamento instrucional 

A clarificação dos objetivos, das estratégias e critérios de avaliação foram 

mencionados, tanto pelos alunos, como pelas EE, como elementos centrais à 

aprendizagem: 

“A informação presente no dossiê foi extremamente importante. Tê-lo, ajudou-nos a perceber o 

que vai ser avaliado, o que temos de fazer, onde queremos chegar. Se fosse só “façam” era mais 

difícil” (Entrevista AL1) 

 

“É trabalhar durante um processo para aquele objetivo delineado logo no início. Começamos a 

trabalhar e sabemos para o que estamos a trabalhar. Partimos da avaliação até a avaliação. 

Vários momentos de avaliação formativa, como apresentarem à turma o que já tinham construído 

ao nível da coreografia. Alunos interagiam, davam a sua opinião” (Entrevista EE1) 

 

Ensino centrado nos alunos 

As EE reconheceram que alteraram a forma de preparar e conduzir as aulas, 

passando a assumir o papel de facilitadoras do processo, orientando os alunos a 

encontrar as respostas que necessitavam:  

“A minha intervenção era ajustada àquilo que eles iam dizendo e fazendo. O meu papel era 

orientá-los. Quando eles se sentiam perdidos, ajudá-los a voltar. Se eles tivessem ideias, 

incentivava-os a experimentar” (Entrevista EE3) 

 

“Deixei de ser a “líder” que toma todas as decisões, e permiti que os alunos o fizessem, isto é, 

que chegassem com ideias, músicas (…) estava lá para os orientar e eles contribuíram tanto 

como eu para que desse certo” (Diário de bordo EE2) 

 

Já os alunos valorizaram e sentiram-se desafiados pelo facto de serem responsáveis 

pela organização do processo de aprendizagem (seu e dos colegas): 

“O dossiê permitiu-nos ter uma ideia de como íamos trabalhando e evoluindo ao longo das aulas, 

pois com o apoio das fichas de autoavaliação sabíamos o que tínhamos aprendido e o que 

precisávamos de melhorar na próxima aula” (Entrevista AL2) 

 

“Foi desafiante estarmos a fazer o papel de professores, avaliar colegas e termos noção do que 

os outros estão a fazer, ajudando-os na sua evolução, uma vez que no final das aulas 

transmitíamos o nosso feedback a cada grupo, mencionando o que nos parecia bem e mal e o 

que poderiam fazer para melhorar a prestação deles” (Entrevista AL3) 
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Aprendizagens autênticas 

Os alunos valorizaram a autonomia, a possibilidade de decidir e o trabalho em equipa 

pelo aporte que teve para a sua formação pessoal: 

“Acho que é melhor. Dá-nos mais independência, mais liberdade. Acho que nos dá, mais força 

de vontade, porque somos nós que estamos a criar o nosso esquema e a decidir o queremos 

fazer” (Entrevista AL4) 

 

“Ensina-nos a ter responsabilidade, a ser autónomos e a colocar as ‘mãos na massa’. Eu acho 

que o dossiê contribuiu muito para a nossa formação pessoal” (Entrevista AL5) 

 

“Considero que estas aulas nos ajudaram a trabalhar em equipa, a perceber melhor como 

constituir um esquema de ginástica e a organizarmo-nos para cumprir um objetivo comum” 

(Entrevista AL6) 

 

A valorização da vivência também ficou bem patente nas classificações obtidas pelos 

diferentes grupos na componente da avaliação relativa ao “processo de construção 

da coreografia”, cujo valor médio foi de 18.088 (escala de 20 valores) (Figura 8). 

 

 

Figura 8. Classificações da componente “processo de construção da coreografia”. 

 

As EE reportam que a experiência foi muito importante para a sua formação como 

futuras professoras, porquanto lhes permitiu compreender que este é o caminho a 

seguir para melhor responderem às necessidades dos alunos e potenciar a sua 

aprendizagem:  

“No futuro quero que os alunos compreendam, que saibam o que têm de fazer (…) Acaba por 

ser importante para eles não só a nível motor, mas principalmente a nível cognitivo e 

psicossocial. Criaram uma afiliação muito grande e aprenderam mais. O facto de eles se 

autoavaliarem constantemente, avaliarem os colegas de outros grupos e do próprio grupo, foi 
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muito importante (…) Foi uma experiência enriquecedora para mim como professora (…) 

permitiu-me ter uma atuação mais centrada naquilo que eles precisam” (Entrevista EE4) 

 

O valor e significado atribuído pelas EE à experiência é ainda visível nas palavras que 

estas referiram quando questionadas acerca da palavra que usariam para descrever 

a experiência pedagógica: “Aprendizagem”; “Incrível”; “Aprender”; “Alunos”; bem 

como no poema elaborado pelas EE1 e EE2, apresentado nos seus relatórios finais 

de estágio profissional (Figura 9).  

 

Figura 9. Poema relatório de estágio, EE2. 
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Discussão 

As potencialidades do uso da AfL na formação e motivação dos alunos ficaram bem 

evidentes nos discursos (orais e escritos) das EE e dos alunos, indo ao encontro do 

referido por diversos autores (Broadfoot et al., 1999; Chng & Lund, 2018; Leirhaug & 

Annerstedt, 2016; Wiliam, 2011). Os benefícios parecem advir do maior envolvimento 

dos alunos no processo ensino-aprendizagem, isto em comparação com modelos 

mais tradicionais, em que o aluno assume um papel mais passivo (Black & Wiliam, 

1998; MacPhail & Murphy, 2017). A necessidade que as EE sentiram de alterarem a 

forma de planear e de intervir na aula, aportou mudanças de papéis nas aulas – 

professora como facilitadora e alunos como condutores e decisores. A intervenção 

das EE passou, assim, a resultar da análise da informação recolhida durante o 

processo (observações, registos de auto e heteroavaliação dos alunos), indo ao 

encontro do veiculado na literatura (Black & Wiliam, 2009; Broadfoot, 2017; Klenowski, 

2009). A participação ativa dos alunos foi visível no processo de elaboração dos 

esquemas, bem como nos processos de auto e heteroavaliação, que funcionaram 

como propulsores da aprendizagem.  

A autoavaliação permitiu que os alunos tomassem consciência dos seus níveis, 

identificassem as suas dificuldades e aspetos a melhorar, que são elementos 

apontados na literatura (Boud, 1995; Boud & Falchikov, 2007) como centrais à 

aprendizagem. Já a heteroavaliação foi importante para a melhoria da capacidade dos 

alunos analisarem e emitirem juízos acerca do observado, bem como para 

aprenderem a lidar com a crítica, isto quando os feebacks eram menos positivos. Pois, 

como defendem Black, Harrison, Lee, Marshall e Wiliam (2004), os alunos têm de 

aprender a aceitar críticas dos colegas para poderem melhorar.  

Na procura de dotar os alunos de ferramentas para regularem a sua aprendizagem, 

as EE seguiram as indicações da literatura (Redelius & Hay, 2012; Sadler, 1998; 

Wiliam & Thompson, 2007), partilhando com os alunos os critérios de avaliação e os 

objetivos de aprendizagem (dossiê e instrução). O dossiê continha as informações 

consideradas relevantes para que, aula a aula, os alunos pudessem regular o 

processo e alcançar o objetivo final da unidade de ensino (construção do esquema). 

Este artefacto revelou-se ainda crucial ao alinhamento e coerência entre o currículo, 

o processo instrucional e a avaliação, que no entendimento de Penney et al. (2009) e 

MacPhail e Halbert (2010), é a chave para o sucesso do ensino. Esta clareza do 
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processo tornou mais fácil a atribuição das classificações finais aos grupos, pois os 

alunos sabiam e percebiam o que tinha sido avaliado, bem como as decisões das 

professores, tal como veiculam Kleij et al. (2015).  

Chng e Lund (2018) e Wiliam (2011) apontam que a aprendizagem decorrente do 

ensino organizado sob a égide da AfL vai muito para além da matéria de ensino, o 

que neste estudo ficou bem evidente nos alunos e nas EE. Todos reconheceram o 

elevado valor formativo da experiência, transformando os modos de ser aluno e de 

ser professora. 

As EE valorizaram a oportunidade de porem em prática uma AfL durante a sua 

formação, considerando que ficaram melhor preparadas para ensinar e avaliar no 

futuro, o que corrobora o entendimento de vários autores (Hamodi, López-Pastor, & 

López-Pastor, 2017; Lorente-Catalán & Kirk, 2013), que defendem o ensino de 

métodos de avaliação alternativos durante a formação inicial de professores. 

 

Considerações Finais 

O uso da AfL revelou-se um processo muito enriquecedor quer para as EE, quer para 

os alunos.  

Os alunos tornaram-se parte ativa do processo de ensino, encontraram prazer e 

satisfação, além de aprenderem a ouvir os colegas, a serem críticos e a trabalhar em 

equipa.  

As EE consideram que esta experiência as tornou melhores professoras (passaram a 

atender mais à individualidade de cada aluno) e mudou o modo de serem professoras 

(passaram a assumir o papel de facilitadoras e os alunos de decisores). 
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