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Recomendacao
Exames e Acesso ao Ensino Superior: problemas e cenarios

Preambulo

No uso das competéncias que por lei lhe sdo conferidas, e nos termos regimentais, apos
apreciacédo do projeto de Recomendacdo elaborado pelas Conselheiras Relatoras Leonor
Santos e Ana Gabriela Cabilhas, o Conselho Nacional de Educacao, em reunido plenaria
de 27 de fevereiro de 2024, deliberou aprovar o referido projeto, emitindo a presente
Recomendacdo que se encontra disponivel em www.cnedu.pt.

Introducéo

Por se entender que 0 acesso ao ensino superior se reveste de uma importancia crucial
para a defini¢do de percursos e da vida dos jovens, por existirem aspetos ndo consensuais
e complexos, que ndo se encontram devidamente aprofundados e carecem de uma
reflexdo continuada e abrangente, e por se relacionar com questdes que remetem para 0
desenvolvimento do pais e para as necessidades reais e evidentes da economia, 0
Conselho Nacional de Educacdo (CNE) inscreveu no seu Plano de Atividades de 2023 a
elaboracdo de uma Recomendac&o sobre esta tematica.

E ainda de considerar a ja assumida disponibilidade do CNE para desenvolver um
processo de aprofundamento e debate, com perspetiva abrangente, sobre opcdes de fundo
no sistema de ensino superior do pais, tendo em vista que um maior numero de pessoas
tenha acesso ao ensino superior e a consequente realizacdo pessoal, profissional e social
que dai possa advir.

Alids, a importancia das questdes associadas ao ensino superior tem, nos Gltimos anos,
vindo a crescer em Portugal. E prova disso o amplo investimento tido nas tltimas décadas,
nomeadamente no alargamento da oferta de formac&o superior (aumento do nimero de
instituicGes e de cursos) e na criacdo de um sistema de acreditacdo e avaliacdo da
qualidade do ensino superior (CNE, 2017).

O valor do ensino superior ¢ reconhecido como essencial “para a constru¢do de uma
sociedade democrética, assente na igualdade de oportunidades de sucesso escolar,
frequentemente a condi¢do para a realizagdo pessoal e profissional” (CNE, 2017, p. 8
590). Deste modo, na Estratégia 2020, com o objetivo de aumentar a percentagem da
populacdo com ensino superior em cada pais da Uni&o Europeia, Portugal comprometeu-
se a atingir, em 2020, 40% da populacédo entre os 30 e 0s 34 anos com ensino superior
(CNE, 2017). Prosseguindo este objetivo, para o periodo entre 2021 e 2030, espera-se
que, no seu final, 45% da populacéo, entre os 25 e 0s 34 anos, em cada pais da Unido
Europeia, tenha concluido a sua formagio no ensino superior. E, contudo, de assinalar
que em 2021, “Portugal ja tinha ultrapassado essa meta (47,5%) e apresentava uma taxa
de diplomados, nesta faixa etaria, superior a média registada na UE27 (41,2%)” (CNE,
2022a, p. 137).

Entre 2013 e 2022, verificou-se um aumento de 21 363 estudantes (10,8%) no ensino
universitario puablico e de 7479 estudantes (15,5%) no privado. No que ao ensino superior
politécnico diz respeito, no mesmo periodo de tempo, verificou-se um aumento de 26 122
estudantes (24,5%) no publico, e de 7252 (39%) no privado (CNE, 2023a). No periodo
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da pandemia, o nimero de estudantes inscritos foi 0 maior verificado desde 1996, 411
995 estudantes, dos quais 81,3% no ensino superior publico (CNE, 2022a).

Quanto a proveniéncia destes estudantes, pode afirmar-se que ao longo dos ultimos 20
anos se verificou que os candidatos ao ensino superior vinham na sua grande maioria dos
cursos cientifico-humanisticos do ensino secundario, mantendo-se esta tendéncia até ao
passado recente (CNE, 2017). Dos alunos que concluiram o ensino secundario em
2019/2020 e que prosseguiram estudos numa Instituicdo do Ensino Superior (IES), ap6s
um ano, 84% provém dos cursos cientifico-humanisticos, 13% dos cursos profissionais e
2% provenientes de outros percursos (DGEEC, 2021). Esta tendéncia acentua-se quando
analisada a percentagem de alunos que concluiram o secundario em 2019/2020 e que
prosseguiram estudos numa IES, apds um ano, em cursos conferentes de grau: 90% destes
alunos eram provenientes dos cursos cientificos-humanisticos, 7% dos cursos
profissionais e 3% de outros percursos. Esta diferenca entre indicadores € justificada pelos
dados referentes aos cursos técnicos superiores profissionais (CTeSP). Nestes cursos
apenas 14% dos alunos provém dos cursos cientifico-humanisticos, 84% de cursos
profissionais e 2% de outros percursos.

Estes dados apresentam particular relevancia quando cruzados com os indicadores
respeitantes a percentagem de alunos que concluiram o ensino secundario em 2018/2019
e que prosseguiram estudos numa IES, ap6s dois anos: 64% provenientes de cursos
cientifico-humanisticos, 32% de cursos profissionais e 4% de outros percursos (DGEEC,
2021). Do acima exposto e possivel inferir da relevancia dos cursos TeSP para a abertura
do ensino superior a diferentes perfis e percursos formativos.

Quando analisados pelo prisma inverso, os dados acentuam a tendéncia anteriormente
exposta. Quando se observam o0s ultimos dados disponiveis sobre a situacdo dos
estudantes que concluiram cursos cientifico-humanisticos, apds um ano, verificamos que
apenas 1% estuda numa IES em cursos TeSP, por oposic¢do a 80% a estudar em cursos
conferentes de grau. Esta tendéncia é constante no periodo compreendido entre
2010/2011 e 2019/2020. Igualmente constante no mesmo periodo € a percentagem destes
estudantes ndo encontrados a estudar em nenhuma IES, que variou entre 19% e 21%.
Diferentemente, os dados relativos a situacdo dos estudantes que concluiram cursos
profissionais, ap6s um ano, apontam alteracGes observaveis no periodo entre 2010/2011
e 2019/2020. Em 2010/2011, apenas 6% destes estudantes se encontravam a estudar numa
IES em cursos de Especializacdo Tecnoldgica (CET), enquanto, em 2019/2020, eram ja
12%.

A prevaléncia no ensino superior de estudantes provenientes dos cursos cientifico-
humanisticos é um facto que merece registo e reflexdo. Se é certo que ao nivel do ensino
secundario se verificaram diferencas significativas na evolucdo do nimero de alunos a
frequentarem as diversas vias de ensino, 0 mesmo ndo é dizer que essas diferencas tiveram
igual eco, tanto no sistema de acesso ao ensino superior, como no nimero de estudantes
provenientes de outras vias do ensino secundario.

Outras diferencas sdo igualmente possiveis de serem assinaladas, nomeadamente no que
respeita ao capital cultural e as origens socioeconémicas das familias dos estudantes que
parecem influenciar as suas oportunidades de acesso e sucesso educativo. Em todos 0s
paises com dados disponiveis (OCDE, 2018), os jovens cujos pais ndo frequentaram o



ensino superior ttm menor probabilidade de aceder ao ensino superior. Os portugueses
entre 0os 18 e 0s 24 anos que nao tém pai ou mae com formacdo superior estdo sub-
representados no ensino superior. Também o0s jovens cujos pais ndo tém formacdo
superior tém maior probabilidade de fazé-lo ap6s os 25 anos de idade do que aqueles que
tém pelo menos um dos pais com formacdo superior (OCDE, 2018). As escolhas do
subsistema universitario ou politécnico e do curso parecem ser condicionadas pelos niveis
socioecondmico e de escolaridade das familias dos estudantes (idem).

De acordo com o estudo “A equidade no acesso ao ensino superior” (EDULOG, 2019),
este facto torna-se visivel quando se comparam as percentagens de bolseiros de cursos
oferecidos pelos Institutos Politécnicos com cursos universitarios de areas disciplinares
proximas em 2019. A titulo de exemplo, referem que:

O nivel socioecondmico das familias influencia ndo s6 a escolha do subsistema
(universitario/politécnico) como também a escolha de curso (...) Os cursos
politécnicos de Solicitadoria (50%), Design (44,30%), Farmécia (44,24%) e
Enfermagem (40,44%) apresentam percentagens mais altas [de bolseiros] do que os
cursos universitarios de Direito (28,33%), Design (28,87%), Ciéncias
Farmacéuticas (27,98%) e Medicina (15,11%). Estes dados mostram uma maior
seletividade do ensino universitario e, dentro deste, dos cursos mais competitivos
como a Medicina. (p. 9)

Também se verifica que 73,2% dos estudantes de Medicina sdo filhos de pais com
diploma superior, enquanto 73,0% dos estudantes de Enfermagem e Tecnologias da satde
sdo filhos de pais com menos formacdo, ou seja, com qualificacdes inferiores ao ensino
superior (EDULOG, 2019). Como se pode ler num outro estudo recente:

A persisténcia de desigualdades no acesso, na permanéncia € no sSucesso no
mercado de trabalho deve continuar a merecer a atengdo do governo central e das
IES que devem identificar e analisar, com cuidado, algumas medidas que as possam
mitigar atuando direta e indiretamente junto dos estudantes e das suas familias. (Sa
etal., 2021, p. 17)

A situacio descrita acresce que a escolaridade obrigatéria se alargou aos 12 anos de
escolaridade, tornando o ensino secundario universal. A diversidade da populacédo que o
frequenta acentua-se. A procura de vias no ensino secundario alterou-se de forma
significativa. Em 2020/2021, 59,9% dos estudantes matriculados no ensino secundario
frequentavam cursos da via cientifico-humanistica e 32,9% cursos profissionais (CNE,
2022a). Acresce que as competéncias a desenvolver ao longo da escolaridade obrigatoria
complexificam-se de modo a responder as exigéncias de uma sociedade que evolui muito
rapidamente. Tais competéncias sdo expressas no documento Perfil dos Alunos a Saida
da Escolaridade Obrigatoria — PASEO (Martins et al., 2017). Reconhece-se que a Escola
deve preparar os alunos para os desafios do séc. XXI, quando é claro que vivemos numa
sociedade em constante mudanga e incerteza. Os estudantes devem ser preparados para
empregos ainda ndo criados, para usarem tecnologias ainda ndo inventadas, e para
resolver problemas ainda n&o antecipados (Scheilcher, 2018). E, sem sombra de dvida,
um elevado desafio que se coloca aos diversos niveis de ensino, neles incluindo o
secundario e o superior.



E neste contexto educativo e social que o Conselho Nacional de Educagéo, reafirmando
a importancia que tem atribuido as questfes do ensino superior e, em particular ao seu
acesso, publicando, até a data, sete pareceres e recomendac6es (CNE, 1989; 1992; 2017;
2019; 2020; 2023b; 2023c), decidiu elaborar um documento que contribuisse para uma
reflexdo sobre 0 acesso ao ensino superior, tematica que assumiu novamente particular
relevancia com as recentes alteragcdes introduzidas ao modelo de acesso ao Ensino
Superior pelo X X111 Governo Constitucional. O debate publico entdo ocorrido, polarizado
entre opcdes de abolicdo de exames ou a sua estrita manutencéo, traduz a centralidade
atribuida a este elemento avaliativo, mas também a dificuldade de reflex&o partilhada em
torno deste elemento de avaliagdo externa.

Ao debate sobre o equilibrio e a confianca dos sistemas de acesso ao ensino superior
importa associar as tensdes produzidas pelas diferentes opcdes disponiveis nos diversos
sistemas de ensino. No caso portugués, esta necessidade adensa-se se cumulativamente
for considerado o alargamento da escolaridade minima obrigatoria para os 12 anos.

Para além do confronto entre a exigéncia e o alargamento dos sistemas de ensino,
encontra-se a preocupacao de fundo de garantir que os métodos avaliativos de seriacdo se
constituam como elementos tendencialmente justos e confiaveis. Esta Recomendacéao
procura fornecer elementos, através do dialogo e da problematizacéo sobre a diversidade
de cenérios possiveis para 0 processo de acesso ao ensino superior, que permita uma
reflexdo alargada a realizar quando esta temética venha a ser retomada para efeitos do seu
aperfeicoamento ou reformulacao.

Avaliacdo das aprendizagens: Conceitos e problematicas

Sendo o tema em analise “Os exames e 0 acesso ao ensino superior’, a avaliacdo das
aprendizagens dos alunos, que se infere a partir dos seus desempenhos, surge como um
processo chave desta tematica. Assim, impde-se abordar, embora de forma muito
sumaria, alguns conceitos e problematicas em torno da avaliacgéo.

Significados e natureza da avaliagéo

Embora tenha havido evolucdo ao longo dos tempos do significado de avaliacdo (geracao
da medida, geracdo da descricdo, geracao da formulacédo de juizos, e geracdo da interacdo
social), ainda hoje ndo é possivel falar-se de um entendimento Unico, continuando a existir
em paralelo diversos significados de acordo com cada concetualizacdo verificada ao
longo de mais de um século (Fernandes, 2005; 2019; Guba & Lincoln, 1989; Pinto &
Santos, 2006). Ha, contudo, algumas ideias incontornaveis, como a de lhe associar um
juizo de valor que nos permite decidir da qualidade de algo: a avaliagdo ¢ todo “O
processo de determinar o mérito ou o valor de algo; ou o produto desse processo”
(Scriven, 1981, p. 53). Mas sera que todo o processo avaliativo se reduz ao simples ato
de julgar? Julgar o qué e com base em qué? Ha que planear, recolher informacao,
interpretar a informacdo e por fim agir em conformidade (Wiliam & Black, 1996). Por
outras palavras, “as trés primeiras etapas consubstanciam a producédo de julgamento, a
quarta decorre das anteriores e marca, caracteriza, o fim definido” (Santos, 2016, p. 3).

A avaliagdo pode ser formal ou informal, e expressa em termos quantitativos ou
descritivos. Em funcgdo de quem cabe desenvolver a pratica avaliativa, tem-se a avaliacao
interna, quando o avaliador faz parte do contexto onde ocorre 0 processo de ensino e



aprendizagem, e a avaliacdo externa, quando o avaliador é um elemento externo. S&o
reconhecidas vantagens a ambos os tipos de avaliacdo. Quando se trata de uma avaliacédo
interna, o conhecimento que o avaliador tem do contexto e do individuo cujo desempenho
esta a ser avaliado permite-lhe agir de forma informada. A avaliacéo é parte integrante do
curriculo e esta intrinsecamente associada ao ensino e a aprendizagem. J& no caso da
avaliacdo externa, esta tende a ser encarada como uma questdo de natureza técnica
(Madaus et al., 2009). Uma das suas mais-valias &, por exemplo, ser possivel obterem-se
resultados de uma parte ampla da populacéo.

Quando se discute a natureza da avaliacdo, surge uma questdo incontorndvel: Sera a
avaliacdo objetiva (o valor que se determina é independente de quem o obtém, é a prova
de avaliador) ou subjetiva (o valor que se determina depende do avaliador e das suas
caracteristicas)? Esta questdo € de particular importancia quando a avaliacéo ¢é entendida
como uma medida. Nos anos 60 do século XX, a procura de resposta a esta questao
assumiu tal relevancia que deu origem a uma nova orientacdo da docimologia (estudo
sistematico dos exames), passando esta a ocupar-se do sistema de atribuicdo de
classificacbes e do comportamento dos avaliadores e dos examinandos. Ao contrario do
que inicialmente se esperava, em vez de se aperfeicoarem instrumentos de recolha de
informacao, tornando-os mais independentes do avaliador (garantindo um elevado grau
de fiabilidade), estudos empiricos entdo realizados vieram evidenciar que tal sé seria
possivel pondo em causa a validade de conteddo do instrumento (o instrumento mede
aquilo para o qual foi concebido) (Caverni & Noizet, 1985). A fiabilidade e a validade de
conteddo de um instrumento, conceitos basilares da psicometria, sdo dependentes entre
si. Na verdade, para garantir elevados e desejaveis niveis de fiabilidade ha perdas ao nivel
da validade e vice-versa. E uma questdo complexa, sendo probleméatico conseguir-se um
equilibrio adequado entre as duas caracteristicas de um dado instrumento.

Nestas condicdes, a ideia de que a avaliacdo, enquanto medida, nos permite determinar
rigorosamente o que um aluno sabe e é capaz de fazer num dado momento, é seriamente
questionada e posta em causa (Black & Wiliam, 2006). Embora ndo existam instrumentos
que o consigam fazer, devemos olhar para as medidas de desempenho com o valor relativo
e impreciso que efetivamente sdo (Pinto & Santos, 2006). Assim, cabe-nos usa-los de
forma critica e informada.

Funcdes da avaliagéo

Entre as fungbes da avaliagdo existem duas essenciais: avaliar para sintetizar o
desempenho do aluno num dado momento, entendido como representativo da
aprendizagem realizada, e avaliar para ajudar a aprender.

A primeira, com fungdes sobretudo de controlo da aprendizagem, responde a objetivos
de cariz social (hierarquizar, selecionar, orientar, e certificar), e faz-se através da
avaliacdo designada por sumativa.

A segunda, designada habitualmente por avaliacdo formativa, tem func6es de regulacéo
do ensino e da aprendizagem. Surge, assim, para responder a questbes de natureza
pedagdgica (contribuir com inputs que ajudem o aluno a identificar as suas dificuldades
e a ultrapassa-las). A eficacia da avaliacdo formativa ser tanto maior quando acontece
ao longo do processo de ensino e de aprendizagem, isto €, quando tem uma natureza
interativa (Wiliam & Black, 1996).



Deste modo, estas duas modalidades de avaliacdo, a sumativa e a formativa, distinguem-
se pelos seus propdsitos e nao pelos seus procedimentos: “A mesma informagao,
recolhida do mesmo modo, chamar-se-& formativa se for usada para apoiar a
aprendizagem e o0 ensino, ou sumativa se nao for utilizada deste modo, mas apenas para
registar e reportar” (Harlen, 2005, p. 208). Assim sendo, a intencionalidade do ato
avaliativo determina a utilizacdo da informacao gerada pelos processos de avaliagédo e a
sua natureza. E de fazer notar que a avaliagdo diagnostica, por vezes considerada uma
terceira modalidade de avaliacéo, é aqui entendida como uma avaliacéo formativa por ter
0 propésito de regular o ensino de forma a potenciar a aprendizagem.

Quanto a existéncia ou ndo de articulacdo entre a avaliacdo sumativa e a formativa, no
sentido de uma dar elementos para a outra, podem ser encontradas diversas posi¢des
(Santos, 2016). Contudo, no que a avaliacdo interna diz respeito, com os devidos
cuidados, é possivel considerar-se a articulacdo entre a avaliacdo formativa e a sumativa,
mas “articular significa estabelecer relagdes e ndo simultaneidade de processo” (idem, p.
23) e “restringir a estratégias formais de avaliacdo [interna] formativa para a articulacdo
[com a avaliagdo interna sumativa] nao elimina a existéncia de outras mais informais”
(idem, p. 24). Para além da sua funcdo sumativa, a avaliagdo externa pode igualmente
fornecer elementos contributivos para regular as aprendizagens e o ensino, isto é, pode
ter uma dimensao formativa muito embora “a avaliacdo externa, (...) raramente coloque
as questdes certas e no tempo certo, para que faca parte de um processo efetivo de
aprendizagem em curso” (Shepard, 2001, p. 1080).

Exames

A discussdo da avaliacdo externa, ao longo dos ultimos 50 anos, tem suscitado uma
diversidade de questBes tais como as que se relacionam com os seus efeitos no ensino e
nas aprendizagens, as suas vantagens e desvantagens e, em geral, o seu contributo, ou
ndo, para melhorar a qualidade da educacao. Ainda que as “respostas” para tais questdes
ndo tenham merecido o consenso dos autores, a verdade é que os efeitos ndo intencionais
de certos tipos de avaliacdes externas, como € o caso dos exames entre n6s, ha muito que
estdo bem estabelecidos na literatura (e.g., Manaus et al. 2009).

Dado o foco desta Recomendacdo, quando falamos de exames estamos a referirmo-nos a
uma avaliacdo externa de caracter nacional, cujo objeto de avalia¢do sdo as aprendizagens
dos alunos (em rigor, uma amostra de aprendizagens), e que produz efeitos diversos sobre
esses mesmos alunos. Tais efeitos resultam das funcGes para as quais 0s exames S&o
concebidos: uma funcdo certificativa para comprovar o que foi adquirido de um certo
conjunto de aprendizagens, e uma funcgéo seletiva, para decidir da progresséo escolar (por
exemplo, para acesso ao ensino superior) (Fernandes, 2005).

Ao longo dos tempos, os exames t€m sido usados numa grande variedade de paises. “A
selecdo e a certificagdo tém desempenhado um papel social hum amplo conjunto de
paises” (Gipps, 1999, p. 358). A principal razdo explicativa € a elevada credibilidade que
0s exames tém junto da sociedade em geral. Por exemplo, referindo-se a sociedade dos
Estados Unidos da América, Madaus et al. (2009) afirmam que “A nossa sociedade
acredita nos numeros. Acredita que as classificagdes dos exames [enquanto expressao de
uma medida] sao justas, imparciais e precisas” (p. 22). Fenomeno analogo podera ser
encontrado em outros paises, tal como em Portugal, onde se aponta que um dos principios



orientadores do atual regime de acesso ao ensino superior € o de “reduzir a desigualdade
de oportunidades entre candidatos com as mesmas caracteristicas” (Decreto-Lei n.° 64-
AJ2023, de 31 de julho, p. 31-(2)).

Contudo, esta pratica ndo tem sido isenta de criticas:

Em varios paises do mundo, nomeadamente nos Estados Unidos da América, em
Inglaterra, na Holanda, em Franca, na Australia e nos paises escandinavos, apos
muitos anos de exames nacionais e de resultados consistentemente modestos, tém
surgido criticas bastantes fortes as medidas utilizadas para monitorizar o
desempenho dos alunos. (Fernandes, 2005, p. 99)

Detenhamo-nos por alguns momentos nalgumas delas. Um argumento habitualmente a
favor dos exames reside na convicgdo de que estes permitem garantir a equidade (a
justica), através da igualdade de tratamento no momento em que ocorre 0 exame e de se
colocarem as mesmas questdes a todos. Paradoxalmente, é essa dimensdo inerente a
percecdo de justica do exame que encontra limitaces quando se considera a diversidade
dos alunos (género, estatuto socioecondémico, origem étnica, grau de familiaridade dos
contextos dos itens,...), € dos percursos por si percorridos até ao momento do exame
(diversidade de escolas e de professores, e consequentemente de praticas de ensino e de
curriculos implementados; oportunidades para terem explicacbes fora da escola de
preparacdo para os exames). E alias este motivo que leva autores a questionar se sera a
igualdade de tratamento num dado momento o garante da equidade ou, pelo contréario, do
reforco da igualdade de oportunidades (Santos, 1997). “Havera grupos de alunos
particularmente favorecidos ou particularmente desfavorecidos pelos exames?”
(Fernandes, 2005, p. 105). E este 0 processo de questionamento que subjaz & perspetiva
de que a equidade s6 esta garantida quando for uma realidade ao longo de todo o processo,
tanto a montante (durante o processo de ensino e aprendizagem), como a jusante (agindo
sobre a interpretacdo dos resultados de forma adequada a diversidade dos alunos) (Gipps,
1999).

Outra ideia forte associada aos exames é a de poderem ser considerados tendencialmente
mais objetivos do que outros instrumentos de avaliacdo. Esta convicgdo esta intimamente
associada a ideia de o exame ser neutro, tal como a medida quando realizada de forma
adequada. O facto de os exames serem construidos por técnicos externos, vistos como
peritos, adensa a perce¢do social de que se trata de uma avaliacdo valida e credivel.

Ainda quanto a ideia de precisdo, no sentido do rigor da medida obtida, ndo podemos
deixar de referir trés dimensdes a ela associadas: a fidelidade e a validade do instrumento,
e o artificialismo das classificacdes. Estudos desenvolvidos por volta dos anos 70 do séc.
XX evidenciaram de forma inequivoca a existéncia de fatores decorrentes da pessoa do
avaliador, que vao influenciar a medida obtida (Noizet & Caverni, 1978). Relacionada
com a construcdo de cada item e do instrumento enquanto um todo, existe o grau de
validade do instrumento, isto &, até que ponto ele pode medir 0 que supostamente deve
medir ou o que é afirmado que ele mede. Por Gltimo, o que é capaz de fazer a mais um
aluno que obteve uma classificacdo de 15,4 do que um outro que obteve 15,1? Porém, tal
diferenga numérica pode, por exemplo, permitir que um aluno tenha acesso a um curso
de sua primeira escolha e o outro ndo. Outra questdo emerge desta: Serd que a auséncia
de quantificacdo aumenta a qualidade e clareza do processo de seriagéo?



A ideia de previsibilidade também podera estar subjacente a opcao de se escolherem 0s
exames como um meio, ou um elemento, de selecéo para 0 ingresso no ensino superior.
Previsibilidade no entendimento de que um bom desempenho no exame prevé uma boa
preparacdo e, consequentemente, um sucesso académico no ciclo seguinte. Contudo, a
investigacdo empirica ndo confirma esta expetativa (Madaus et al., 2009), uma vez que
0S exames, por si s, ndo apresentam uma elevada validade preditiva (Santos & Pinto,
2018).

Um outro argumento muitas vezes apontado como uma mais-valia dos exames € o de
constituir um processo regulador das avaliacdes internas. Muito embora as classificagdes
internas ndo contemplem o mesmo objeto de avaliacdo que o dos exames, ndo sendo deste
modo esperado que sejam coincidentes, sdo reconhecidos os desvios acentuados nas
classificacOes internas finais dos alunos do ensino secundario de 2018 a 2021 (DGEEC,
2023).

Os assinalados desvios, assim como a crescente e desproporcional concentracdo no quartil
mais elevado das classificacdes internas das escolas, levantam preocupacdes sobre a
justica e comparabilidade dos diferentes processos avaliativos descentralizados para o
acesso ao ensino superior. Alias, embora este problema se tenha agravado nos ultimos
tempos, ndo € novo. Jaem 2017, no Parecer n.° 3 elaborado pelo CNE, se podia ler que:

(...) embora seja reduzido o numero de escolas que apresentam um afastamento
significativo relativamente ao comportamento médio nacional na atribuicdo das
classificagOes internas, essas diferenciacfes s@o significativas, persistentes no
tempo e tém padrdes regionais definidos e que a limitacdo de entradas nalguns
cursos, por forca do numerus clausus, pode, em certos casos, prejudicar a
concretizacdo das opcles de alguns candidatos ao ensino superior que, por décimas,
se vém ultrapassados por outros candidatos (...) justifica-se uma ponderacao
aprofundada acerca da introducdo de procedimentos de normalizacdo das
classificacOes dos exames finais do ensino secundario. (CNE, 2017, p. 8593)

Terd naturalmente de se questionar se 0s exames podem realmente atenuar
significativamente a injustica que esta situagdo, que configura um procedimento
desviante ja identificado hd muito na literatura, causa em relacdo aos alunos doutras
escolas, publicas ou privadas. De que forma as estruturas do Ministério de Educacédo
podem intervir com efeitos praticos perante a complexidade destes fendmenos? Mantera
a componente de avaliacdo interna credibilidade externa para a seriagdo nacional? Como
a proteger da descredibilizagéo e do foco absoluto na avaliagdo externa?

Pode ainda ser indicado um outro argumento a favor dos exames, que teve maior sentido
no passado quando o objeto de avaliacdo se limitava ao conhecimento dos conteddos
lecionados. Diz respeito a sua existéncia poder incentivar o estudo e, consequentemente
ser promotor de aprendizagem. Contudo, esta funcao levanta dividas, uma vez que este
estudo intensivo nas vésperas de um exame produz, em geral, uma aprendizagem pouco
duradoura no tempo (Black & Wiliam, 1998). Tal facto &, por exemplo, confirmado para
as disciplinas de Matematica e de Ciéncias, por os sistemas educativos que incluem a
existéncia de exames ou outras provas de avaliagdo externa ndo garantirem niveis de
desempenho mais elevados, nem reduzirem a proporcdo de alunos com fraco
aproveitamento (CE/EACEA/Eurydice, 2023).



Um outro fendmeno por diversas vezes documentado na investigacdo € de que sdo 0s
exames que influenciam o que € ensinado e ndo o seu contrario (Eurydice, 2020; Madaus
et al., 2009), o que traduz, neste caso, um empobrecimento do curriculo. Este é de facto
um efeito negativo dos exames, que se faz sentir tanto mais, quanto maior for a
importancia que se lhe atribui: “A opgdo das IES pela utilizagdo dos exames nacionais do
ensino secundario como provas de ingresso implicou uma sobrevalorizacdo destes”
(CNE, 2017, p. 8593).

Naturalmente que ndo sdo apenas 0s exames, enquanto avaliagdo externa, que
influenciam o que € ensinado. Toda a avaliacdo externa traz consequéncias para 0
curriculo implementado. Contudo, temos vindo a associar a ideia de exame a uma prova
individual, escrita, e realizada em tempo limitado, tal como tem acontecido nas ultimas
décadas em Portugal. Este tipo de instrumento é muito redutor,-condicionando o tipo de
aprendizagens que podem nele ser consideradas. Mas terd de ser assim? No passado,
existiram algumas tentativas para alterar esta situacdo. E o caso de uma proposta
(Despacho Normativo n° 30/2001, de 19 de julho) que acabou por nunca se concretizar,
para a conclusdo do 9.° ano de escolaridade, entdo ano de término da escolaridade
obrigatoria. Propunha-se incluir progressivamente uma ou mais provas globais
integradoras de diversas areas do saber:

31 - A avaliagdo sumativa, no final do 9.° ano de escolaridade, inclui, ainda, a
realizacdo de uma ou mais provas globais ou de um trabalho final incidindo sobre
as aprendizagens e competéncias previstas para o final do ensino basico.

32 - As provas globais referidas no nimero anterior deverdo progressivamente
evoluir para provas que incidam sobre aprendizagens e competéncias desenvolvidas
no ambito de varias areas curriculares e disciplinas. (Despacho normativo n.°
30/2001, Avaliacéo sumativa)

Atualmente, em cursos de dupla certificacdo, existe a Prova de Aptiddo Profissional
(PAP) e a Prova de Aptidao Artistica (PAA) integradas na avaliacdo externa destes
cursos, podendo operacionalizar-, tal como indicado na respetiva legislacéo:

A PAA consiste na apresentacao, perante um juri, de um projeto, consubstanciado
num desempenho demonstrativo de conhecimentos e competéncias técnicas e
artisticas adquiridas pelo aluno ao longo da sua formac&o, e do respetivo relatério
final, com apreciacdo critica. O projeto defendido na PAA centra-se em temas e
problemas perspetivados e desenvolvidos pelo aluno e, quando aplicavel, em
estreita ligacdo com os contextos de trabalho, e realiza-se sob orientacdo e o
acompanhamento de um ou mais professores. (Portaria n.° 229-A/2018, de 14 de
agosto de 2018, Art. 33, 2-3)

Estas provas sdo contabilizadas, tanto para a concluséo do ensino secundario profissional,
como para 0 acesso ao ensino superior. Reconhecendo que, no século XXI, hd uma
mudancga significativa do que € hoje importante desenvolver nos alunos (OECD, 2019a),
ndo sera de alargar, com as devidas adaptaces, aos alunos dos cursos Cientifico-
Humanisticos o desenvolvimento de um projeto, a imagem das referidas provas de
aptiddao? Até que ponto esta alteracdo de modelo de avaliagdo externa aproximaria o
curriculo prescrito do avaliado, podendo trazer significativas alteracbes no curriculo
implementado? E promoveria a equidade ao processo avaliativo?



Mais se acrescenta que esta eventual alteracdo podera permitir que o esforgo dos
estudantes ao longo de 12 anos ndo tenda a ser reduzido a 2 ou 3 horas de avaliacdo em
exame. N&o raras vezes, a realizacdo de provas de ingresso e/ou 0 peso que estas detém
na ponderacao da classificacdo do estudante sdo percecionados como barreiras para o
prosseguimento de estudos de nivel superior pela sua “sobrevalorizagdo”, ao “resumirem
os anos do secundario” (Vieira, 2017, p. 88).

Em que medida a existéncia destas provas de aptiddo podera ainda contribuir para redimir
o afastamento existente entre 0 ensino secundario e o0 ensino superior, através do recurso
a juris que incluam docentes do ensino superior? Se, por um lado, ha a percecao de que
os docentes do ensino superior desconhecem os contetdos que os alunos aprenderam no
secundario, por outro lado, os professores do ensino secundario parecem ndo estar
familiarizados com o que se espera para que um estudante que ingresse nNo ensino superior
tenha sucesso académico. Este mecanismo de colaborag&o, através de provas com jaris
partilhados, podera incentivar a criacdo de pontes entre 0s ensinos secundario e superior,
além das ja existentes academias e escolas de verdo, ainda pouco abrangentes. A interacao
e a colaboracdo entre 0s ensinos ndo superior e superior enriquecem intelectual e
cientificamente os estudantes, proporcionam mais informacao para as suas escolhas e uma
melhor transicdo para este nivel de ensino, envolvendo diferentes agentes educativos
como elementos ativos no combate ao insucesso e abandono escolar.

Em sintese, como afirmam Madaus et al. (2009), é dificil imaginar um sistema educativo
sem exames, pois estes permitem traduzir as aprendizagens dos alunos em nimeros
facilmente sujeitos a todo o tipo de analises estatisticas. Fundamentar decisdes politicas
e o futuro dos alunos em tais dados ndo podera desviar a atencdo de questBes sociais,
econdmicas, culturais e de ensino que se colocam a aprendizagem dos alunos e contribuir
para acentuar as desigualdades? Os exames fornecem “informagédo tutil, mas falivel”
(Madaus et al., 2009, p. 91). “Perante a tendéncia actual de focalizar as questfes
educacionais quase exclusivamente na mensuracdo e comparacdo dos resultados
educacionais, ha necessidade de retomar a discussdo sobre os fins e propdsitos da
Educagao” (Afonso, 2009, p. 25).

Evolucédo do modelo de acesso ao ensino superior em Portugal

No inicio do século XX, em Portugal, existiam trés universidades, a Universidade de
Coimbra, a de Lisboa e a do Porto. A universidade era vista como uma escola de elite
cujo principal objetivo era formar cidaddos para o desempenho de fungdes dirigentes.
Segundo Brotas (1981), este objetivo pouco ou hada contribuia para o progresso do pais,
mas sim para garantir a continuidade de uma estrutura hierarquica de topo:

Escola de elite ndo significa pois, necessariamente, escola impulsionadora do
progresso de um Pais, ou escola que dé formacdo verdadeiramente de alto nivel,
mas sim, simplesmente, escola continuadora de uma estrutura do topo da hierarquia.
(p. 629)

A época, 0 ensino universitario estava totalmente separado do ensino secundario (Cursos
Complementares dos Liceus). De forma a evitar, por parte das universidades, a admissao
de candidatos mal preparados cientifica e intelectualmente, em 1920, é publicada a Lei
n.° 1068 que autoriza as universidades a realizarem exames de acesso ao ensino superior.
Esta Lei é regulamentada em 1921, através do Decreto n.° 7778, de 4 de novembro
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(Barroso, 1993). O acesso ao ensino superior é, deste modo, da total responsabilidade do
ensino superior, podendo tomar a forma de provas escritas ou praticas, com caracter
eliminatorio (Decreto 19:334, de 10 de fevereiro de 1931), e provas orais. O conjunto das
areas cientificas sujeitas a exame € variavel de uma para outra faculdade ou escola do
ensino superior, sendo, contudo, as provas de Lingua Portuguesa e de Historia de Portugal
obrigatorias.

Sdo abrangidas as seguintes IES: Faculdades de Letras e de Direito, Faculdades de
Sciéncias e de Farmacia, Instituto Superior de Agronomia e Escola Superior de Medicina
Veterinaria, Instituto Superior Técnico, Instituto Superior de Sciéncias Economicas e
Financeira e Instituto de Comércio do Porto (Decreto n.° 19:334, de 10 de fevereiro de
1931). Veja-se 0 que entdo era estabelecido para estas Faculdades ou escolas no
Decreto-Lei n° 19:946, de 26 de junho de 1931.:

Art. 4.° Os exames a que se refere o0 presente decreto versardo sobre as seguintes
disciplinas:

a) Para a matricula nas Faculdades de Letras e de Direito: lingua e literatura
portuguesa, francés e latim, histdria geral e de Portugal e filosofia;

b) Paraamatricula nas outras Faculdades e escolas quando os candidatos possuem
aprovacdo na 5.2 classe dos liceus: lingua portuguesa e histéria de Portugal,
matematica, ciéncias fisico-quimicas e ciéncias naturais;

c) Para a matricula nas Faculdades e escolas a que se refere a alinea anterior,
quando os candidatos ndo possuem aprovacgao na 5.2 classe dos liceus, além das
disciplinas contidas na mesma alinea: francés e latim;
1.° Podera haver provas suplementares de geografia e de desenho, sempre que
0 juri o entender necessario.
2.° Havera provas suplementares de inglés para os candidatos a matricula na
seccao de filosofia germanica das faculdades de Letras. (Decreto n.° 19:946,
26 de junho de 1931, p. 1250)

Os jaris dos exames de admissdo, nomeados pelo Governo (Decreto 19:334, de 10 de
fevereiro de 1931), tém uma constituicdo igualmente diversa consoante as Faculdades ou
escolas a que o candidato se propde. E de fazer notar que seja qual for a constituicio do
juri, para além de professores das respetivas IES, existe sempre pelo menos um professor
dos liceus, de acordo com o Decreto-Lei n°® 19:946, de 26 de junho de 1931:

Art. 3.° Havera os seguintes juris para apreciacdo das habilitagdes dos candidatos:

a) Para a admissdo as faculdades de Letras e de Direito, o juri sera constituido por
seis professores, dois das Faculdades de Direito, dois das Faculdades de Letras e
dois dos liceus;

b) Para a admissdo as Faculdades de Sciéncias e de Farmaécia, seis professores,
sendo um das Faculdades de Letras, trés das Faculdades de Ciéncias, um das
Faculdades de farmacia e um dos liceus;

(..)

f) Para a admissdo ao instituto Superior Técnico, seis professores, sendo trés do
respetivo instituto, um da Escola Superior de Medicina Veterinaria ou do Instituto
Superior de Agronomia, um das Faculdade de Letras e um dos liceus. (p. 1250)
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Nas trés décadas que se seguem a 1930, “A ideia de mudanga foi uma ideia quase de todo
ausente na Universidade portuguesa” (Brotas, 1981, p. 623), em particular no que respeita
as provas de ingresso ao ensino superior. Para além disso, a natureza elitista das
universidades mantem-se, tal como é reconhecido por O (2013, p. 137):

Ainda em meados dos anos 60 do século XX por cada 100 criangas que iniciavam
0 Ultimo ano da instrucdo primaria, apenas duas viriam a obter um diploma de
estudos universitario. Dai a conclusdo, j& entdo corrente, segundo a qual a
universidade portuguesa se mantinha profundamente elitista.

Contudo, 0 aumento dos alunos a frequentar o ensino superior vai crescendo, primeiro de
forma pouco expressiva, havendo, no entanto, um crescimento ndo previsto para os finais
desta década (Brotas, 1981). Na década de 30, existe um aumento muito reduzido do
numero de estudantes matriculados nas universidades (ao longo de toda a década had um
aumento de 1065 estudantes a frequentarem as trés universidades a data existentes em
Portugal) (O, 2013). J4 em 1970/1971, o nimero total de estudantes é superior a 33 500.
Chama-se, contudo, a atencao para que a diferenca do nimero de estudantes matriculados
em cada ano letivo ndo deve ser lida como correspondendo a entrada de novos estudantes.
Segundo O (2013), nas décadas de 30, 40, 50 e 60, o nimero de diplomados foi
respetivamente de 495, 399, 491, e 632). Tais numeros permitem-nos concluir que a razao
explicativa destes valores quando comparados com o numero de estudantes matriculados
se deve possivelmente a um elevado indice de reprovacao ou abandono.

Embora ao longo destas décadas o acesso ao ensino superior se tenha mantido
sensivelmente 0 mesmo, ha que referir que, em 1945 e 1947, se reduziu a duas o nimero
de disciplinas que constituiam as provas de admissao, estando prevista a dispensa da sua
realizacdo aos alunos que concluissem o ensino secundario com média igual ou superior
a 14 valores (O, 2013). E, assim, a primeira vez que o ensino secundario é considerado
de alguma forma para a entrada dos estudantes no ensino superior.

Mas com o aumento continuado dos estudantes a frequentar o ensino superior, o problema
que se colocava ia para além das questdes de natureza organizacional e de espacos das
universidades. Mantendo-se um entendimento de universidade que seguia “um modelo
conservador e tradicional” (Brotas, 1981, p. 628), vista como uma escola de elite, ha o
sentimento de que Portugal tem um nimero de “diplomados da universidade a mais
quando faltam profissionais qualificados nos niveis mais baixos” (Brotas, 1981, p. 626).
Existindo um numero sempre crescente de diplomados, ¢ “cada vez mais evidente a
impossibilidade de lhes fornecer uma ocupagdo adequada” (O, 2013, p. 145). Surgem
entdo medidas para travar a entrada maciga nas universidades. Verifica-se um elevado
indice de reprovagao dos estudantes do secundario, ndo visto “como um mal, mas sim
como uma condi¢do sem a qual o sistema nao funcionaria” (Brotas, 1981, p. 631). Mais
tarde, logo ap6s o 25 de abril, em 1974, é criado um ano entre o ensino secundario e o
ensino superior, o Servigo Civico Estudantil (1974-1977). Trés anos passados, € criado o
ano propedéutico, preparando o alargamento da escolaridade pré-universitaria de 11 para
12 anos (Decreto-Lei n.° 491/77 de 23 de setembro).

Em 1977 s&o introduzidos numerus clausus, como forma de dar resposta a um aumento
expressivo de estudantes a prosseguir estudos superiores:
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Em 25 de Abril de 1974, iniciou-se a conjuntura revoluciondria. No Outono
seguinte, no regresso as aulas, a situacdo dos jovens que tinham terminado os
estudos secundérios estava por definir. Afigurava-se desconhecido o destino de um
contingente avaliado em cerca de 28.000 candidatos ao ingresso no ensino superior,
0 que representava cerca do dobro dos alunos do primeiro ano das Universidades
no ano lectivo anterior. (Oliveira, sd, sp)

Segundo o Governo, esta medida procura responder ndo s6 a uma formacéao de qualidade
tendo em conta a capacidade das escolas de ensino superior, como também para evitar o
risco de acréscimo de desemprego dos seus diplomados:

Ora, se, por um lado, cumpre ao Governo, de acordo com as necessidades do Pais,
incentivar a formacao de técnicos verdadeiramente qualificados, proporcionando as
escolas as condicdes para tanto necessarias, €, por outro lado, imperativo que seja
limitado o acesso aos cursos em que, face ao excessivo numero dos respectivos
diplomados, se reconheca haver o risco de agravamento do desemprego e do
subemprego atualmente existentes, com 0s custos econémicos e sociais a tal
inerentes (...) enquanto permanecem em estudo alternativas para uma rapida
reformulacdo do ensino superior, nomeadamente através da criacdo do chamado
«ensino superior de curta duracdo», entende o Governo dever facultar ao Ministro
da Educacdo e Investigacdo Cientifica a possibilidade de regulamentar, quando
necessario, o ingresso nos diferentes cursos.

Artigo 1.° Quando necessario, o Ministro da Educacdo e Investigacdo Cientifica
poderd, para cada curso do ensino superior, fixar, por portaria, 0 nUmero maximo
de estudantes a admitir anualmente & matricula no 1.° ano do respectivo curso.
(Decreto-Lei 397/77, de 17 de setembro, p. 2280)

Nos cursos médicos, paramétricos e afins das Faculdades de Medicina e Institutos de
Ciéncias Biomédicas, a introducdo de numerus clausus inicia-se um ano mais cedo, em
1976 (Decreto-Lei 601/76, de 23 de julho).

Em 14 de outubro de 1977, a Portaria n.° 634-A/77 regulamenta 0 acesso ao ensino
superior, estabelecendo as condi¢des para a aprovagao ao acesso ao ensino superior:

1.° Consideram-se aprovados no exame de acesso ao ensino superior, nos termos
do despacho n.° 127/77 do Ministro da Educacdo e Investigacdo Cientifica, 0s
candidatos que reinam cumulativamente as seguintes condicdes:

a) 10 ou mais valores na prova de Lingua Portuguesa prevista na alinea ¢) don.° 1
do citado despacho;

b) 19 ou mais valores na soma das classificagcdes dos dois exames que compdem a
prova de apreciacdo do nivel cientifico e cultural prevista na alinea d) do citado
despacho, desde que nenhuma das classificacfes seja inferior a 7 valores.

2.° Nos termos do despacho n.° 230/77, serdo ainda admitidos os candidatos que
hajam obtido, cumulativamente:

a) 10 ou mais valores na prova de Lingua Portuguesa;
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b) O minimo de 16 valores na soma das classificacdes dos dois exames que
compdem a prova de apreciacdo do nivel cientifico e cultural, desde que nenhuma
das classificacOes seja inferior a 6 valores.

Em 1986, € publicada uma nova Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n.° 46/86, de 10
de outubro). No seu Art. 12.°, dedicado ao acesso ao ensino superior, pode ler-se que “os
individuos habilitados com um curso secundario, ou equivalente, que cumulativamente
facam prova de capacidade para a sua frequéncia” tém acesso ao ensino superior, sendo
esta prova ou provas de ambito nacional e especificas para cada curso ou grupo de cursos
afins. No seu seguimento, em 1988, através do Decreto-Lei n.° 354/88, de 12 de outubro,
¢ publicado um novo regime de acesso ao ensino superior publico, posteriormente
completado pelo regulamento aplicado aos estabelecimentos do ensino superior particular
e cooperativo (Portaria n.° 107/89, de 15 de fevereiro), dos quais ndo faz parte a
Universidade Catdlica, cujo regime esta previsto na Concordata entre a Santa Sé e o
Estado Portugués.

Neste novo regime de acesso, destaca-se a Prova Geral de Acesso (PGA) ao ensino
superior, que introduz diferencas significativas no que se pretende testar. Esta prova, a
realizar por todos os candidatos, tem por objetivo “avaliar o seu desenvolvimento
intelectual, o seu dominio da lingua portuguesa ao nivel da compreenséo e da expressao
e a sua maturidade cultural” (Decreto-Lei n.° 354/88, de 12 de outubro, p. 4166). Para
além desta prova, cabe a cada IES fixar habilitacdes especificas do ensino secundario de
que os candidatos a cada curso devem ser titulares, cabendo-lhe a responsabilidade da
realizacdo destas provas adicionais. De forma a evitar grande dispersdo e multiplicacao
de provas sobre 0 mesmo assunto, é recomendada a coordenacdo entre as IES, por grupos
de cursos afins. Este Decreto-Lei prevé um acompanhamento deste novo modelo de
acesso ao ensino superior e 0 seu respetivo aperfeicoamento, criando para tal uma
comissdo de acompanhamento e avaliacdo do sistema. Findo o periodo previsto, procede-
se a sua revisdo, através do Decreto-Lei n.° 189-92, de 3 de setembro. Este extingue a
PGA, passando as provas de ingresso ao seu formato mais tradicional e diretamente
relacionado com os contedos programaticos de cada disciplina.

Em 2020, surge o Decreto-Lei n.° 11/2020, de 2 de abril, que cria 0s concursos especiais
de ingresso no ensino superior para titulares dos cursos de dupla certificagédo do ensino
secundario e dos cursos artisticos especializados, dando deste modo resposta a questdo
anteriormente colocada: “Sera que os procedimentos de admissdo proporcionam vias de
acesso ao ensino superior adaptadas as necessidades, interesses e experiéncias de
aprendizagem das diferentes populacGes de estudantes?” (OECD, 2019b, p. 118). Note-
se gue até entdo estes alunos estavam sujeitos apenas as mesmas provas dos estudantes
dos cursos cientificos-humanisticos, muito embora o seu curriculo ndo fosse o mesmo. O
acesso ao ensino superior através de um concurso especial passa, entdo, para além da
conclusdo do nivel secundario e da aprovacdo nas respetivas provas finais, a incluir a
realizacdo de provas nas préprias IES as quais os estudantes se candidatam, com o
objetivo de verificar se dispdem dos conhecimentos e competéncias consideradas
indispensaveis ao ingresso e progressao no ciclo de estudos aos quais apresentem
candidatura.

Ainda no mesmo ano, procurando dar resposta a suspensdo das atividades letivas e ndo
letivas presenciais devido a pandemia COVID-19, o Decreto-Lei n.° 14-G/2020, de 13 de
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abril, estabelece o regime excecional e temporario da conclusdo do ensino secundario e
do modelo de acesso ao ensino superior. Deste modo, no ano letivo de 2019/2020, néo se
realizam os exames finais nacionais dos estudantes internos para a conclusao do ensino
secundario. Os estudantes apenas realizam exames finais nacionais nas disciplinas que
elejam como provas de ingresso para efeitos de acesso ao ensino superior. “Muitos
exames de certificacdo e/ou exames nacionais previstos para 2020/2021 foram cancelados
ou sofreram alteragOes substanciais como, por exemplo, uma lista limitada de requisitos
de aprendizagem para cada disciplina sujeita a exame ou alteracbes em termos de impacto
dos resultados dos exames” (CE/EACEA/Eurydice, 2023, p. 15). Nos anos terminais dos
“cursos profissionais, cursos de educagdo e formacgao, cursos artisticos especializados e
cursos cientifico-tecnoldgicos, as provas de aptiddo profissional, avaliagdo final, aptidao
artistica e aptiddo tecnoldgica, respetivamente, puderam ser realizadas através de meios
ndo presenciais” (Decreto-Lei n.° 14-G/2020, de 13 de abril, Art. 9.°). Em suma, 0s
exames finais nacionais passam apenas a ser considerados para efeitos de acesso ao ensino
superior, tendo os estudantes que realizar entre um a trés exames das disciplinas
escolhidas como prova de ingresso.

Em sintese e do descrito da situacéo vivida em Portugal ao longo de cerca de um século,
poder-se-a afirmar que os exames do ensino secundario tém, no geral, servido de provas
de ingresso ao ensino superior, sendo as suas condicdes estabelecidas, mais recentemente,
pela Comissdo Nacional de Acesso ao Ensino Superior (CNAES), atraves de multipla
legislagdo (CNE, 1989; 2017; Rodrigues & Dias, 2019). Sobre este modelo, estudantes
do ensino secundario consideraram que 0s exames nacionais se devem limitar aos
estritamente necessarios para 0 ingresso nos cursos pretendidos; se deve reduzir a sua
ponderacdo no calculo da média de acesso ao Ensino Superior; e se devem rever 0s
critérios de acesso, incluindo critérios de carater mais qualitativo capazes de captar a
diversidade de competéncias do estudante e de valorizar aspetos motivacionais associados
ao ingresso num determinado curso (Vieira, 2017).

Poder-se-a ainda afirmar que existiu ao longo do mesmo periodo de tempo uma mudanca
no entendimento sobre o ensino superior: de um “modelo conservador e tradicional”, que
o0 entendia como uma escola de elite, passa-se a um “modelo transformador e inovador”
(Brotas, 1993, p. 628), potenciador de prosperidade, inclusdo e equidade (OECD, 2019b).
Contudo, o aumento do nimero de candidatos ao ensino superior vai sendo, ao longo de
décadas, visto como um elemento de disputa e conflito no sistema. Mesmo apds o 25 de
Abril de 1974, existem espacos de defesa de que o Pais ndo precisa de tantos diplomados.
E ainda de assinalar que os exames do ensino secundario tém, no geral, servido de provas
de acesso ao ensino superior, sendo as suas condicOes estabelecidas, mais recentemente,
pela CNAES, atraves de multipla legislacdo (CNE, 1989; 2017; Rodrigues & Dias, 2019).

A resposta face ao nimero de candidatos que as IES ndo sdo capazes de comportar
(restricOes a nivel de espacos e de recursos humanos) passa sempre por criar medidas para
condicionar o acesso. E certo que estamos perante um sistema complexo, onde est&o
presentes variaveis de diverso tipo, como sejam financeiras e o garante de coesdo
territorial. A bem da verdade é de referir a criacdo de novas IES e de cursos em Portugal.
Mas sera que ndo valera a pena equacionar a adogédo urgente de solucdes que estabelecam
a correspondéncia entre a capacidade de acolhimento das IES e a importancia
politicamente proclamada de forma continuada de garantir uma educacéo superior a cada

15



vez mais cidaddos? Como chama a atencdo um estudo da OCDE sobre Portugal, embora
a nivel nacional a existéncia de numerus clausus nao crie um limite maximo agregado
para o sistema, a nivel institucional e regional tal pode acontecer, sobretudo para regiées
do litoral e institui¢Bes de prestigio (OECD, 2019c). Ou sera que a existéncia de numerus
clausus é uma inevitabilidade do proprio sistema para que este funcione?

O modelo atualmente em vigor

A partir de 1998, o regime geral de acesso e ingresso ao ensino superior publico e privado
e cooperativo de cursos de licenciatura e mestrado é regulado pelo Decreto-lei n.° 296-
A/98, de 25 de setembro, o qual sofreu até a data da escrita desta Recomendag&o diversas
alteracdes. Em particular, no ano de 2022, desenvolve-se o0 processo de revisdo e
atualizacdo do sistema de acesso ao ensino superior. Este processo foi marcado por um
trabalho estreito entre o Ministério da Educacédo e o Ministério da Ciéncia, Tecnologia e
Ensino Superior, e pela consulta publica alargada a um amplo espectro de entidades e
associacgoes.

No seguimento, os representantes dos estudantes do ensino superior reunidos no Encontro
Nacional de DirecBes Associativas, em dezembro de 2022, em Vila do Conde,
propuseram que a preponderancia percentual de cada exame de ingresso ndo ultrapassasse
a percentagem da média interna e a obrigatoriedade da realizacdo de pelo menos dois
exames. Solicitaram a avaliacdo das discrepancias face a média nacional, sobretudo no
que respeita a inflacdo de classificacdes finais de disciplinas do ensino secundario,
considerando que tal devesse ser preocupacdo primeira do Ministério da Educacao.
Questionaram, ainda, a pertinéncia de alguns contingentes especiais, nomeadamente, para
candidatos das RegiGes Auténomas dos Acores e da Madeira. Pode ler-se na mocao:

Sera que estamos perante uma desigualdade territorial que imponha um tratamento
diferenciado aos candidatos que provém das regiGes autonomas? A insularidade e
as infraestruturas existentes nas regides autbnomas estdo em piores condi¢des e
tal ndo proporciona aos seus alunos um ensino ao nivel médio do pais? E possivel
constatar que as regides da Madeira e dos Acores ndo estdo no final da tabela no
que concerne as médias das classificaces dos estudantes que o Estado portugués
avalia através das respetivas médias de candidatura, ocupando este lugar
concelhos no interior do pais. Para além disto, um estudante que queira ativar este
contingente tem obrigatoriamente de colocar a Universidade da Madeira/Agores
como primeira opgéo e s6 depois a Universidade que deseja no Continente. Ora,
isto faz com que os alunos com médias mais elevadas fiquem colocados na
Universidade da sua Regido Autonoma, acabando o contingente por privilegiar os
alunos com médias inferiores. (MAEN, 2022, p. 3)

A discussdo aqui descrita sobre um contingente especifico, emerge uma questdo mais
geral. Ao invés de um concurso nacional de acesso, ao qual se juntam diferentes
contingentes prioritarios e concursos especiais, para dar resposta a diversidade de perfis
dos estudantes, ndo serd de estabelecer um modelo geral de acesso que incorpore a
diferenciacéo de perfis? Até que ponto este modelo nédo se tornaria mais compreensivel
para os estudantes e potenciador da sua maior captacao para o ensino superior?
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A Portaria n.° 104/2023, de 13 de abril, comeca por estabelecer o processo de concurso
nacional de acesso ao ensino superior publico em 2023/2024. Segundo o seu Art.° 4, as
condicBes a que teré de estar sujeito o estudante para se apresentar ao concurso sao:

a) Ser titular de um curso de ensino secundario ou de habilitacdo legalmente
equivalente concluido até ao ano letivo de 2022/23, inclusive;

b) Fazer prova de capacidade para a frequéncia do ensino superior;

c) N&o estar abrangido pelo estatuto do estudante internacional regulado pelo
Decreto-Lei n.° 36/2014, de 10 de marco, alterado e republicado pelo Decreto-Lei
n.° 62/2018, de 6 de agosto. (p. 4)

Os exames finais nacionais do ensino secundario, fixados por deliberacdo da CNAES,
constituem as provas de ingresso. As vagas fixadas para cada par instituicdo/ciclo de
estudos contemplam um contingente geral e contingentes prioritarios, como sejam por
exemplo, 3,5% das vagas fixadas para a 1.2 fase para os candidatos oriundos
respetivamente da Regido Autonoma dos Acores e da Regido Auténoma da Madeira, e
2% das vagas fixadas para a 1.2 fase ou duas vagas para os candidatos beneficiarios de
acdo social escolar.

O calculo da nota de candidatura, expressa numa classificacdo na escala de 0 a 200 pontos
arredondada as décimas, € determinada pela soma da classificagdo final do ensino
secundario e das classificacdes dos exames finais do ensino secundario correspondentes
as provas de ingresso exigidas. Os pesos relativos de cada parcela sdo atribuidos pela IES
a que o estudante se candidata. Caso exista um pré-requisito de seriacdo ou de selecdo e
seriacdo, acrescenta-se uma nova parcela correspondente ao valor relativo da
classificacdo obtida nesse pré-requisito.

No que ao ensino superior privado diz respeito, é aprovada a Portaria n.° 161/2023, de 13
de junho, que aprova o Regulamento geral para ingresso nos cursos ministrados nas IES
privadas para a matricula e inscrigdo no ano letivo de 2023/24. A candidatura aos cursos
ministrados por estas instituicdes é feita através de concursos institucionais.

Correspondendo a décima alteracdo do Decreto-Lei n.° 296-A/98, de 25 de setembro, 0
Decreto-Lei n.° 64-A/2023, de 31 de julho, regula o regime geral de acesso e ingresso
para a frequéncia de “ciclos de estudos de licenciatura e integrados de mestrado” (p. 31-
(3)) em IES publico (excetuando-se casos particulares) e privado a partir do ano letivo
2025/2026. Mantendo-se, no geral, o mesmo modelo em vigor antes da pandemia,
estabelece que o0 nimero de provas exigidas para o ingresso em cada par instituicdo/ciclo
de estudos ndo pode ser inferior a dois e superior a trés (Art.° 20.°). Para o célculo da nota
de candidatura, determina-se que a classificacao final do ensino secundério tera de ter um
peso ndo inferior a 40%, e a das provas de ingresso um peso nao inferior a 45%, nao
podendo esta ser inferior ao peso da classificacdo final do ensino secundério. O peso de
cada prova de ingresso varia entre 15 a 30%. Caso existam pré-requisitos de seriacao, o
seu peso ndo pode ser superior a 15%.

Possiveis cenarios: Potencialidades e limitacoes

Cientes de que ndo ha um modelo ideal de acesso ao ensino superior, ou seja, um modelo
que apenas apresente potencialidades, ndo havendo limitagdes a apontar, nesta sec¢do sdo
identificados e discutidos diferentes modelos de acesso ao ensino superior. E de assinalar

17



que esta analise ndo é exaustiva, isto é, a matéria em apreco nao se esgota, pelo que outros
cenarios poderdo ser colocados, em particular possiveis variantes dos considerados na
presente andlise.

Na andlise que se segue foram consideradas as seguintes dimensfes: natureza do cenario
(centralizado/descentralizado/misto); grau de responsabilidade
(elevado/reduzido/médio); e instrumentos de avaliacdo (Unicos/diversos). Para cada
cenario foram enunciadas as suas potencialidades e limitacbes e tecidas algumas
observacdes. E de fazer notar que cenarios diferentes poderdo apresentar potencialidades
ou limitagdes comuns.

Cenarios centralizados

Como anteriormente ja explicado, existem diversos graus de intervencdo, por parte das
IES. Ao considerarmos um cenario centralizado estamos a considerar que as IES
assumem no cenario um nivel de responsabilidade reduzido. E um processo tnico e gerido
centralmente, podendo, contudo, existir alguma intervencao por parte das IES, como seja
definir os critérios de admissdo, que podem tomar a forma de selecédo de quais as provas
de ingresso a serem consideradas, a nivel nacional, para a candidatura num dado curso
e/ou a classificagdo minima de entrada.

Dentro dos possiveis cendrios centralizados, iremos analisar aqueles que utilizam apenas
0s exames de conclusdo do ensino secundario e aqueles que recorrem ainda a outro tipo
de instrumentos de recolha de informacéo (realizacdo de projetos, relatorio, entrevista,
carta de motivacao, ...).

Cenério centralizado, através de exames de conclusdo do ensino secundario

Potencialidades:
— Confianca e aceitacdo generalizada deste cenario pela sociedade em geral, evidenciada
pelas diversas posi¢des tomadas na ultima auscultacdo feita a diversos intervenientes;

— Elemento externo regulador e de controlo no caso da existéncia de eventuais
discrepancias altamente significativas das avaliacdes internas atribuidas;

— Maior eficiéncia administrativa e mobilizagdo de recursos (aplicacdo de uma mesma
prova a nivel nacional, processo gerido por uma Unica entidade);

— Existe uma organizag@o nacional independente constituida por técnicos especialistas
que asseguram a realizacdo das provas de ingresso;

— Transparéncia dos processos, nomeadamente dos critérios de avaliacao;

— As IES ndo tém qualquer acréscimo significativo de trabalho com este processo.
Limitacoes:

— Contribui para desvalorizar o valor do ensino secundario por si so, perspetivando-0
quase exclusivamente como uma via de passagem para 0 ensino superior;

— A sobrevalorizacao da importancia dos exames de conclusdao do ensino secundario,
dado o peso que tém no acesso aos cursos de preferéncia dos estudantes;

— A forte tendéncia para a redugdo do curriculo prescrito ao curriculo avaliado;
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— A desvalorizagdo da maioria das competéncias enunciadas no PASEO (Martins et al.,
2017), uma vez que dificilmente serdo avaliadas num instrumento de avaliacdo escrito,
individual e realizado em tempo limitado;

— Limita a capacidade de inovacdo pedagodgica nas escolas e enfatiza o modelo que
orienta o ensino para a preparacdo dos exames;

— A atribuicdo de um peso significativo as classificacdes obtidas pelos estudantes nas
provas de avaliacdo externa acentua o afastamento do principio da equidade, onde as
desigualdades ao acesso aos recursos disponiveis para a preparacao para estas provas, e
os efeitos dos estatutos socioeconémicos das familias dos estudantes, tomam particular
importancia;

— Papel de decisao muito reduzido das IES sobre o seu futuro publico, ndo tendo qualquer
tipo de controlo sobre os estudantes que a elas se candidatam.

Observacdes:

— As crengas e praticas enraizadas, bem como a familiaridade do processo que foi
colocando os estudantes no ensino superior ao longo das Ultimas décadas em Portugal,
parecem contribuir para criar a conviccao de que se trata de um sistema que garante a
equidade, entendendo que esta fica assegurada oferecendo igual tratamento aos
estudantes num dado momento;

— E frequente ouvir-se enunciar como uma nova potencialidade deste modelo a facilidade
em comparar as classificacbes de estudantes de um mesmo ano, escola ou regido. E
preciso, contudo, ter em atencdo que esta comparacdo esta longe de ser linear. E uma
comparacao indevida, uma vez que se esta a ignorar um conjunto alargado de variaveis
ndo controladas que podem ameacar a validade interna dos resultados;

— Um tnico exame nacional pode chegar a ter trés finalidades: como exame para
conclusdo do secundario, como componente para o calculo da média de candidatura e
ainda como prova de acesso e ingresso ao ensino superior, impondo-se a classificacdo
minima de 9,5.

Cenario centralizado, através do uso de instrumentos de avaliacdo de diverso tipo

Continuando a supor o cenario centralizado, a operacionalizagdo deste cenario passaria
pela aplicacdo, para além dos exames, de instrumentos de avaliacdo de tipo diverso dos
exames a ser feita a nivel das escolas do ensino secundério (avaliagdo interna).

Potencialidades:

— Combina a universalidade com a singularidade;

— Reconhece 0 que séo as aprendizagens a desenvolver pelos alunos até a saida do ensino
secundario, isto é, toma em linha de conta o desenvolvimento das competéncias
enunciadas no PASEO (Martins et al., 2017);

— Possibilidade de maior abertura para rever o modelo atual de exames nacionais, indo
ao encontro das estratégias nacionais e internacionais, que incidem no desenvolvimento
de competéncias-chave, além da aquisi¢cdo de conhecimentos;

— Capacidade de dar resposta a diversidade crescente de percursos de jovens que
concluem o secundaério;
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— Diversidade de elementos de avaliacdo que permitem ter uma caracterizacdo mais
completa do estudante candidato ao ensino superior;

— Podera influenciar as préaticas avaliativas sumativas a nivel da sala de aula, do trabalho
com os estudantes.

Limitacdes:
— Exige uma mudanga significativa das praticas de avaliacdo interna existentes, o que
requer tempo;

— A existéncia do uso de diferentes instrumentos de avaliagdo (exame e de outro tipo)
pode multiplicar efeitos decorrentes do estatuto socioeconomico dos estudantes no seu
desempenho. Contudo, estas consequéncias poderdo ser minimizadas por se tratar de uma
avaliacdo interna e, como tal, haver um acompanhamento e conhecimento de cada
estudante, por parte do professor.

Observacdes:

— O facto de terem sido enunciados fatores que simultaneamente poderao ser vistos como
potencialidades e como limitagdes do cenario em analise. Por um lado, este modelo
podera influenciar mudancas positivas nas praticas avaliativas internas (fenémeno de
mimetismo), por outro lado, poderd levar & falta de coeréncia entre a avaliagdo sumativa
interna e as praticas de ensino e aprendizagem;

— O risco de se continuar a valorizar a avaliacdo externa, por se lhe dar maior
credibilidade do que a avaliacdo interna, podera levar a desvalorizagdo das informacges
recolhidas através de instrumentos de avaliacdo diferentes dos exames, podendo levar a
transformacao deste cenario no anterior. Mais se acrescenta que a combinacao destas duas
variaveis — centralizado, com grande peso na avaliacdo externa com o uso de diferentes
instrumentos de avaliagdo em contexto de avaliacdo interna — podera ser pouco viavel,
uma vez que o centralizado pressupde uma abrangéncia universal e 0 recurso a
instrumentos de avaliacdo com caracteristicas diversas dos exames requer a sua aplicacao
a nivel local, implicando um acréscimo de tempo e de recursos humanos necessarios;

— Os exames nacionais dao preferéncia a questdes de escolha multipla ou fechadas, ao
invés de perguntas abertas e de desenvolvimento, a fim de os resultados serem
“objetivos”, “fidedignos” e “comparaveis”. Atualmente, se os exames nacionais testam e
avaliam maioritariamente a capacidade de memorizacdo da informacdo, seria importante
que se verificasse um ajuste na avaliagcdo dos conhecimentos e das competéncias-chave
determinantes para a vida dos estudantes, conforme as orientacGes estratégicas do
Ministério da Educacdo. O consenso acerca da importdncia do desenvolvimento de
capacidades e atitudes - como pensamento critico, criatividade, resolucéo de problemas,
capacidade de decisdo, comunicacgdo, colaboragéo, literacia no uso da informacéo,
responsabilidade pessoal — ndo deveria estender-se a forma de avaliagdo da aprendizagem
destas competéncias no final do ensino secundario? Assim, pressupondo-se uma resposta
positiva a esta questdo, ndo deverdo ser adotados diversos instrumentos de avaliagdo?
Né&o deverdo ainda os exames nacionais ser reformulados?

Cenarios descentralizados

O cenério descentralizado pressupde uma forte intervencao por parte das IES, definindo
e desenvolvendo os modos como serdo selecionados os seus estudantes (perfil de

20



admiss&o, procedimentos, critérios). Contudo, de forma a tornar vidvel para os estudantes
este tipo de cenario, vemos como necessario que as IES que oferecem 0 mesmo curso ou
cursos afins trabalhem de forma colaborativa, em regime de consorcio, para tomarem
decisbes comuns, por regido ou a nivel nacional. Os estudantes que queiram candidatar-
se a0 mesmo curso em diferentes IES ndo deverdo ter de fazé-lo mais de uma vez,
evitando gasto de recursos e tempo desnecessarios.

Dentro dos possiveis cendrios descentralizados, iremos analisar aqueles que utilizam
apenas 0s exames e aqueles que recorrem ainda a outro tipo de instrumentos de recolha
de informagéo.

Cenario descentralizado, através de exames realizados pelas IES

Potencialidades:

— Permite que sejam as IES a definir o perfil de competéncias para a selecdo dos
candidatos, os critérios e instrumentos de selecédo e seriacdo, e finalmente que tomem a
deciséo sobre a admissao dos seus novos estudantes, atribuindo-lhe a responsabilidade de
os selecionar;

— Favorece um trabalho conjunto entre IES;

— Ao reduzir a importancia dos exames do ensino secundario, por lhes ser retirada a
funcdo de selecdo para 0 ingresso no ensino superior, pode facilitar um ensino mais
préximo do curriculo prescrito, nele incluindo o PASEO (Martins et al., 2017). Por outras
palavras, o ensino secundario pode passar a valer por si préprio (e ndo ser sobretudo
encarado como um percurso necessario para a entrada no ensino superior), passando a ser
considerado como indispensavel para o desenvolvimento das areas de competéncia do
PASEO (Martins et al., 2017);

— A existéncia de um elemento externo regulador e de controlo no caso da verificacdo de
eventuais discrepancias altamente significativas das avaliacdes internas atribuidas.

LimitacGes:

— Os cenarios descentralizados que usam 0 exame como Unico tipo de instrumento de
avaliacdo estdo a assumir que o dominio de um conjunto de conhecimentos é central para
0 suCcesso No ensino superior, 0 que parece estar em desacordo com o entendimento das
capacidades essenciais para 0 atual sucesso na vida adulta, quer a nivel do exercicio da
cidadania, quer a nivel profissional,

— A existéncia de eventuais sobreposi¢des de exames — 0s necessarios para a conclusdo
do ensino secundario e 0s Nnecessarios para 0 acesso ao ensino superior em cada consorcio;

— Potencial aumento dos custos de candidatura decorrentes do acréscimo de recursos
humanos envolvidos.

Observacoes

— Em Portugal existe uma organizagdo competente, Instituto de Avaliagdo Educativa, I.P.
(IAVE), que tem dado provas na elaboracéo de instrumentos de avaliagdo externa com
diferentes fungdes. Podera questionar-se neste cendrio o acréscimo de trabalho que pode
ocorrer nas IES, para além do conhecimento necessario para avaliar competéncias. Ha,
contudo, a possibilidade do IAVE alargar o seu ambito de acdo, elaborando provas de
ingresso ao ensino superior a utilizar pelas IES.
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Cenério descentralizado, atraves do uso de instrumentos de avaliacéo de diverso tipo

Potencialidades:

— Permite que sejam as IES a definir o perfil de competéncias para a selecdo dos
candidatos, os critérios e instrumentos de selecéo e seriacdo, e finalmente tomar a deciséo
sobre a admissdo dos seus novos estudantes, atribuindo-lhe a responsabilidade de os
selecionar;

— Favorece um trabalho conjunto entre IES;

— Ao reduzir-se a importancia dos exames do ensino secundario, por lhes ser retirada a
funcdo de selecdo para o ingresso no ensino superior, facilitard um ensino mais préximo
do curriculo prescrito, nele incluindo o PASEO (Martins et al., 2017). Por outras palavras,
0 ensino secundario podera passar a valer por si proprio, sendo indispensavel para o
desenvolvimento das areas de competéncia do PASEO (Martins et al., 2017).

— E favoravel ao uso de instrumentos de avaliagdo diversificados, podendo certas
capacidades e atitudes transversais reconhecidas como essenciais na atualidade fazerem
parte de um conjunto de dimensdes de aprendizagem a avaliar (e consequentemente a
proporcionar o seu desenvolvimento);

— As IES, que assim o entendam, podem considerar o peso do percurso escolar do
candidato, além de outros instrumentos de selecdo e seriagdo dos candidatos;

— Permeavel a processos de inovagdo de préaticas avaliativas.

LimitacGes:

— A possibilidade de desenvolver instrumentos de avaliagdo alternativos, que requerem
tendencialmente capacidades de elevado nivel cognitivo, obriga-nos a atender ao risco de
sair reforcado o desrespeito do principio de equidade. Em particular, ao reconhecimento
da existéncia de variaveis que influenciam o desempenho dos estudantes, como seja 0 seu
estatuto socioecondémico e o das suas familias.

— Para os candidatos e para a sociedade em geral, podera ser mais dificil compreender
porque é que determinado candidato é selecionado por uma IES em detrimento de outro,
uma vez que os critérios de selecdo poderdo ser menos percetiveis e de dificil
comparacéo;

— Potencial aumento dos custos de candidatura decorrentes do acréscimo de recursos
humanos envolvidos.

Observacoes

— O que foi dito sobre a possibilidade de alargar o ambito do IAVE pode eventualmente
alargar-se a instrumentos de avaliacdo para além dos exames.

Cenéarios mistos

O modelo de acesso ao ensino superior, aqui designado por cenario misto, é caracterizado
por o grau de responsabilidade por parte dos estabelecimentos do ensino secundario e por
parte das IES ser sensivelmente o0 mesmo. Sd0 um bom exemplo deste cenario 0s
CONCUrsOS especiais para acesso e ingresso no ensino superior dos estudantes que
frequentaram ofertas educativas e formativas de dupla certificacdo de nivel secundario,
conferentes do nivel 4 de qualificacdo do Quadro Nacional de Qualificagdes, como sejam
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0s cursos profissionais, onde sdo considerados elementos de avaliagdo sumativa do ensino
secundario e outros realizados a nivel das IES.

Potencialidades:

— A existéncia de informacdes decorrentes do ensino secundario e das IES, de forma
equilibrada;

— Permite que a avalia¢do desenvolvida a nivel do ensino secundario seja adequada as
aprendizagens que este ciclo de estudos pretende desenvolver nos estudantes;

— Permite que a avaliagdo realizada no ensino secundario, respeitando o que tem de
especifico e particular neste nivel de ensino, coloque menos pressao nos exames do ensino
secundario, ndo pondo em risco a reducdo do curriculo prescrito;

— Embora as formas de avaliagdo sumativa interna usadas a nivel do ensino secundario
sejam suscetiveis de questionar o principio da equidade, o facto de serem desenvolvidas
no contexto escolar, onde existe um conhecimento aprofundado do estudante, pode
salvaguardar estes riscos;

— As IES tém liberdade de decisdo sobre as formas de avaliar os estudantes que a elas
concorrem.

LimitacGes:

— Existe a tendéncia de as provas realizadas nas IES serem exames, muito embora a
correspondente legislacdo (Decreto-Lei n.° 11/2020, de 2 abril) fale de provas que
avaliem os conhecimentos e competéncias consideradas pertinentes a progressdo no ciclo
de estudos a que os estudantes se candidatam;

— Caso a avaliacdo de conhecimentos e de competéncias seja feita através de exames,
realizados pelas IES, podera ndo ser coerente internamente (as caracteristicas das provas
ndo se adequam a natureza do que se deveria pretender avaliar);

— Para os candidatos e para a sociedade em geral, podera ser mais dificil compreender
porque € que determinado candidato é selecionado por uma IES em detrimento de outro,
uma vez que os critérios de avaliacdo poderdo ser menos percetiveis e de dificil
comparacéo.

Observagdes:

— Seré que a opg¢ao por exames realizados a nivel das IES surge como a necessidade de
reforcar um instrumento de avaliacao cujos resultados de natureza quantitativa sao vistos
como “objetivos”, “crediveis” e “rigorosos”? Por outras palavras, como se explica que, a
nivel do ensino superior, ainda haja de forma muito vincada a adeséo a uma concecao de
avaliacdo enquanto medida?

A concluir a presente analise, acrescentam-se mais algumas questdes de natureza
transversal sobre as quais urge refletir:

— Mudar o que esta estabilizado. Todo o processo de mudanga é lento (ndo se muda de
um momento para o0 outro), gradual (acontece por etapas), e deve atender as condi¢des
existentes para ser exequivel. Se tal processo ndo fosse ja por si s6 complexo e exigente,
no caso particular do modelo de acesso ao ensino superior temos de nos confrontar com
uma dificuldade acrescida: a aceitacdo social do que existe. Mudar um sistema que nédo
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esta a ser questionado, exige, naturalmente, um cuidado acrescido, ndo s6 para ndo criar
perturbacao no sistema, como também para tornar o processo socialmente compreensivel.

— O papel do ensino secundério, em qualquer modelo de acesso ao ensino superior. Logo
em 1989, como atras referido, a avaliacdo da capacidade de frequéncia do ensino superior
era determinada pela preparacdo geral que o estudante evidenciava, por ter concluido
com sucesso 0 ensino secundario, e pela preparacdo especifica garantida através do
desempenho obtido nas provas realizadas. De forma muito semelhante, na atualidade, séo
duas as condigdes estabelecidas para o acesso ao ensino superior: “a) Ser titular de um
curso de ensino secundario, ou de habilitacdo legalmente equivalente; e b) Fazer prova
de capacidade para a frequéncia do ensino superior” (Decreto -Lei n.° 296-A/98, de 25 de
setembro, p. 31-(20)). Mais adiante, clarifica-se que fazer prova da capacidade para a
frequéncia do ensino superior se faz através de provas de ingresso, usando, para tal, 0s
exames nacionais do ensino secundario.

Uma questdo que se podera colocar é qual a razdo pela qual se contabiliza a classificacao
final do ensino secundario? Por outras palavras, qual o fundamento para fazer depender
0 prosseguimento de estudos, agora no ensino superior, em funcdo do desempenho
verificado num periodo escolar que nada tem a ver com aquele para o qual o estudante se
estd a candidatar? Ou apenas no caso da capacidade para a frequéncia do ensino superior
se fazer através da realizacdo de exames do ensino secundario se podera justificar a
consideracdo da classificacdo final do ensino secundario, de forma a néo se ignorar todo
o trabalho desenvolvido pelo estudante ao longo de mais de um ano letivo?

— O numero de provas a realizar e o calculo da nota de candidatura. A presente analise
dos diversos cenarios de acesso ao ensino superior ndo considera um segundo nivel de
especificacio de opgdes que podem ser tomadas em cada cenario. E, por exemplo, 0 caso
da alteracdo do nimero de provas de ingresso a realizar e da formula de célculo da nota
de candidatura. Na atual legislacdo pode ler-se como justificacdo a estas alteracdes
pretender-se “fortalecer o processo de seriagdo dos candidatos através do aumento do
namero de provas de ingresso exigidos no regime geral de acesso para duas a trés provas,
a definir pelas IES” e “reforcar a equidade e comparabilidade dos percursos formativos
dos candidatos” (Decreto-Lei n.° 64-A/2023, de 31 de julho, p. 31-(2)). Mas pergunta-se:

a) O que se entende pelo fortalecimento do processo de seriacdo obtido através do
aumento do nimero de provas? E tornar o processo de acesso ainda mais seletivo, muito
embora as informacg6es sobre o estudante que sé@o tomadas como base para essa selecéo
estejam longe de serem consideradas consensualmente adequadas para garantir sucesso
no ensino superior? O que ganham os estudantes e 0 pais se ingressarem menos estudantes
no ensino superior?;

b) Sera que a alteracdo da férmula de calculo da nota de candidatura ao ensino superior
que inclui a inversdo do peso relativo da classificacdo final do ensino secundario e da
classificacdo das provas de ingresso reforca a equidade e a comparabilidade dos percursos
formativos dos estudantes? Como? Os exames reforcam a equidade? E adequado
comparar resultados apenas porque sdo de natureza quantitativa?

— A selecéo dos estudantes por algoritmos. Atualmente, os alunos podem candidatar-se
a seis pares instituicao/curso. “O algoritmo utilizado para fazer o emparelhamento de
estudantes a escolas tem 46 anos e gera ineficiéncias e comportamentos estratégicos a
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entrada que podem implicar o abandono escolar” (SEDES, 2021, p. 44). Se os algoritmos
sdo Uteis na automacao de tarefas, ndo € menos verdade que deve ser tido especial cuidado
para que estes ndo aumentem as desigualdades sociais ou reproduzam preconceitos. As
preocupacOes nao decorrem apenas do viés nos dados, mas também das pessoas que
desenvolvem os sistemas. O viés da inteligéncia artificial no acesso ao ensino superior
decorre, geralmente, de desigualdades histéricas que, se ndo forem acauteladas, podem
perpetuar a excluséo e a falta de diversidade. O debate sobre a sele¢do de candidatos ao
ensino superior com recurso a algoritmos esta aberto em diversos paises, ndo so da Europa
(por ex. Lauricella, 2023; S et al., 2021; UNESCO, 2023). De tal forma assim € que,
embora nao seja um problema novo, a Unido Europeia esta atualmente a regular o uso da
inteligéncia artificial, em particular o de algoritmos, alertando para os cuidados a ter.
Colocam-se questbes como: qual o grau de transparéncia a garantir? Que riscos sdo
possiveis, provenientes de preconceitos e vicios que se prolongam no tempo? Como
minimizar a sua existéncia?

— A resposta do modelo de acesso a crescente multiculturalidade dos estudantes em
Portugal. As previsdes de declinio demografico, consequéncia das taxas de natalidade
baixas durante anos, com reflexo no nimero de jovens portugueses em idade de aceder
ao ensino superior, alertaram as IES para a necessidade de potenciar o recrutamento de
estudantes internacionais, estratégia significativa hum mundo cada mais global. A
publicacdo do Decreto-Lei n.° 36/2014, de 10 de margo, instituiu o Estatuto do Estudante
Internacional (EEI), criando condig¢Bes que facilitassem o recrutamento de estudantes
internacionais pelas IES portuguesas. Este ndo abrange nem alunos oriundos da Unido
Europeia, que beneficiam das mesmas condi¢fes de acesso que os alunos portugueses,
nem os bolseiros de paises africanos de lingua portuguesa, que beneficiam também de
regras de acesso especiais. A legislacdo sobre o EEI terd contribuido em parte para o
aumento do numero de alunos de nacionalidade estrangeira inscritos no ensino superior
(CNE, 2022b). Mas, da parte das IES, ¢ identificada a necessidade de rever a situacéo dos
estudantes europeus aos quais ndo se aplica o EEI, pois “o sistema geral de acesso ao
ensino superior em Portugal estd pensado de forma blindada, isto é, condiciona a nossa
capacidade em atrair estudantes, por exemplo estudantes europeus para licenciaturas” (Sa
et al., 2021, p. 137). Mais acrescentam que este problema se coloca por estes estudantes
ndo serem abrangidos pelo EEI e porque quando o 12.° ano ndo é realizado em Portugal
“ndo conseguem aceder ao ensino superior publico” (idem).

Estara a avaliacdo externa adequada ao curriculo proposto em Portugal e nos diferentes
paises europeus? Perante as questdes demograficas e dado o desafio que a Europa enfrenta
pelas guerras ocorridas, como recentemente com a guerra na Ucrania, “ha que continuar
a desenvolver uma politica que responda a necessidade de se construir uma escola
inclusiva, em particular para toda a populacéo de migrantes ja existentes em Portugal, e
para os milhares que estdo a chegar no momento” (CNE, 2022b). Sendo a inclusdo um
processo que visa promover uma educacdo de qualidade para todos, respeitando a
diversidade, as necessidades e as expectativas e eliminando todas as formas de excluséo
(CNE, 2022b), ndo sera tempo de eliminar as barreiras e 0s constrangimentos no acesso
ao ensino superior, enquanto articulador de coesdo social e convivéncia cidada,
permitindo que pessoas migrantes possam transitar do ensino secundario para o ensino
superior, se for essa a sua expectativa?
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Recomendacodes

O objetivo desta Recomendacdo ndo € propor um qualquer cenario de acesso ao ensino
superior. Pelo contrario, num esforco reflexivo, este documento procurou traduzir, atraves
do didlogo e da problematizacdo, a diversidade de processos para 0 acesso e ingresso no
ensino superior. Assim, com base na fundamentacéo tedrica apresentada, nas perspetivas
partilhadas por especialistas no processo de audi¢bes, na analise realizada e em
recomendacdes j& emitidas em anteriores recomendacdes, o Conselho Nacional de
Educacao recomenda:

1 — Respeitar os interesses do Pais e as expetativas dos estudantes e nunca os interesses
particulares das escolas secundarias ou das IES, em qualquer cenario de acesso e ingresso
no ensino superior. Deve imperar o interesse estratégico nacional e regional e a
capacidade de dar resposta as necessidades da sociedade, assim como a orientacdo
vocacional dos estudantes, de acordo com o0s seus interesses.

2 — Tomar em linha de conta, no futuro, os argumentos e contra-argumentos explanados
na presente Recomendacdo aquando da discussdo, reflexdo e consequente tomada de
decisdo sobre o modelo de acesso ao ensino superior que vier a ser implementado em
Portugal.

3 — Criar medidas que minimizem o desvio ao Principio da Equidade, operacionaliza-las
e universaliza-las. A garantia da equidade é fortemente ameacada em qualquer um dos
cenarios analisados, uma vez que os resultados da avaliacdo tendem a ser vistos como
decorrentes unicamente das aprendizagens realizadas pelos estudantes, cuja
responsabilidade lhes € unicamente atribuida. N&o é, em geral, reconhecida a existéncia
de outras variaveis que influenciam o desempenho dos estudantes, como seja 0 seu
estatuto socioecondémico e o das suas familias.

4 — Reforgar a responsabilidade das IES pelo processo de acesso e ingresso no ensino
superior, em coordenacdo por grupos de cursos afins. Esta responsabilidade inclui a
definicdo do perfil de competéncias para a selecdo dos candidatos, e a introducéo de
critérios e de instrumentos de selecdo e seriacdo proprios, em funcdo do perfil definido.

5 — Integrar, de forma progressiva, para as diferentes vias de entrada no ensino superior
(por ex. cursos cientifico-humanisticos ou cursos de dupla certificagdo), um modelo Gnico
de acesso. A operacionalizacdo deste modelo devera ser ajustada e coerente com 0s
curriculos a que os estudantes foram sujeitos. Esta mudanca podera contribuir para a
valorizagéo social das diversas vias de entrada (as vias alternativas que vigoram parecem
ser preteridas face ao atual concurso nacional de acesso), bem como para uma maior
adequacdo das praticas de avaliagdo do modelo de acesso. A medida que esta
recomendacdo for sendo progressivamente concretizada, reconduzir 0S concursos
especiais para 0 novo modelo geral de acesso.

6 — Estabelecer progressivamente a separacdo entre o ensino secundario e o0 ensino
superior, atraves da reducdo do peso dos exames nacionais no processo de selecdo e
seriacdo dos candidatos, permitindo aliviar a pressdo do sistema de acesso ao ensino
superior sobre o funcionamento do ensino secundario.
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7 — Né&o imputar aos estudantes qualquer custo no ato de candidatura de forma a assegurar
que todos tenham possibilidade de se candidatarem ao ensino superior,
independentemente das suas disponibilidades financeiras.

8 — Assegurar a divulgacéo das regras de acesso ao ensino superior e das diversas ofertas
formativas existentes, por parte das escolas secundérias e das IES de forma coordenada,
alargada e atempada, independentemente do grau de responsabilidade de cada institui¢éo
NO processo de acesso e ingresso no ensino superior. Este apoio na transi¢do do ensino
secundario para o0 ensino superior podera vir a contribuir para a reducdo do numero de
estudantes, que tendo terminado o ensino secundario ndo prosseguem estudos, assim
como do namero de estudantes que abandonam precocemente o nivel superior de ensino.
Esta divulgacéo toma particular relevancia quando se trata de estudantes que ndo moram
em centros urbanos ou cujo acesso a informacdo € menor, por se desconhecer onde se
procurar.

9 — Monitorizar 0 modelo de acesso ao ensino superior em vigor, procedendo-se a
reajustes se necessario, de forma a assegurar a sua integridade e adequacdo. Ainda,
estabelecer um periodo de tempo a partir do qual se devera proceder a sua revisdo. O
acompanhamento e revisdo deverdo ser sustentados e publicamente justificados em
resultados da investigacdo, nomeadamente sobre os preditores de sucesso e a correlacao
do desempenho no ensino superior com os critérios e instrumentos de selecdo e seriacdo
usados.

Nota 1: A introdugdo desta recomendagdo contou com a colaboragdo do Conselheiro Tiago
Estévédo Martins.

Nota 2: A presente recomendagdo foi elaborada no &mbito da 6.2 Comissdo Especializada
Permanente “Educacdo Superior, Ciéncia e Tecnologia”. Foi objeto de consulta, em audi¢Ges
realizadas em grupo ou individualmente, quer a conselheiros do Conselho Nacional de Educacao,
quer a personalidades externas a este conselho. As relatoras agradecem a disponibilidade e os
contributos recebidos, quer nas audicGes, quer pelos assessores que acompanharam este trabalho.
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