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O estudo que iremos abordar no &mbito do mestrado em Psicologia Educacional,
procura constituir uma reflexdo sobre a temdtica da avaliagdo dos alunos ao nivel

do 1° ciclo do ensino basico.

Pretendemos obter uma perspectiva de como 0s docentes falam sobre as praticas
avaliativas dos docentes do 1° ciclo, sobretudo ao nivel da escrita dos alunos do 3°

e 4° anos de escolaridade.

Pretendemos deixar claro que apenas nos propomos ilustrar algumas atitudes e
praticas avaliativas dos docentes do 1° ciclo, sempre limitadas a relatividade de
amostra e que estes dados s6 poderao adquirir significado quando reportados aos

contextos escolares estudados
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ABSTRACT

O trabalho que aqui apresentamos, embora constituindo um todo, com um objectivo
comum, o de estudar as concepgdes dos professores do 1° ciclo, face a avaliagio dos
alunos e as suas praticas ao nivel da correcgdo dos textos escritos por estes, em
diferentes fases da carreira, € constituido por dois momentos: Num primeiro momento
procuramos, através da analise de 60 questionarios preenchidos por docentes do 1°
ciclo do ensino basico, identificar as suas concepcdes ao nivel da avaliagdo dos

alunos, em professores em inicio e final de carreira.

Numa segunda fase do nosso trabalho, procuramos identificar caracteristicas
funcionais do comportamento correctivo dos docentes, do mesmo nivel de ensino, em
diferentes fases da carreira, relativamente a escrita dos alunos. Nesta fase utilizamos
textos produzidos pelos alunos e corrigidos e anotados por 40 docentes do 1° ciclo do

ensino basico; 20 em inicio de carreira e 20 em final de carreira.

Pretendemos, no final, contrastar os resultados obtidos através dos dois instrumentos
de estudo e encontrar uma caracterizacdo do que sdo as concepg¢des destes
professores acerca do acto de avaliagdo dos alunos e, as praticas desenvolvidas ao
nivel da correccdo de textos de alunos do 3° e 4° anos de escolaridade.
Posteriormente, procederemos a uma andlise comparativa entre professores em inicio

e professores em final de carreira.




‘Escreve pbe o teu pensamento solitario nessa folha em branco e diz o que sentes.
T&o silenciosa como essa folha pacifica que te ndo deve assustar, eu escutérei lendo. -
Te respeitarei nas tuas ideias, no modo como vais construindo um texto em que te
contas. Ndo tenhas medo. Dos erros de ortografia também ndo. Se quiseres eu (...) te
encaminharei na procura (...) ao escrever sente-te solto, liberto. Fala do que queres,
do que te inquieta, do que te interessa, do que gostarias de fazer, de dar... Ousa ser tu
proprio, to livre como se nadasses num lago em plena unido com a natureza, como
se entre i e o céu nada mais houvesse do que esse prazer de escrita feliz contigo

préprio.”

Lurdes Marcelo
(Noesis, n°22, 1992)




CAPITULO |
INTRODUCAO

A avaliagao pedagdgica tem sido alvo de sucessivas transformagoes e de um longo
processo evolutivo. Ao longo do tempo o desenvolvimento dos sistemas educativos
e dos modelos pedagégicos foram criando diferentes concepgdes de avaliacio.
Os novos processos de avaliacdo integram-se numa evolucdo iniciada em 1922
com os primeiros estudos docimologicos de M.me Piéron e Laugier, cujos
resultados  vieram constatar grande divergéncia intra-examinadores e que,
simultaneamente, colocaram em causa o valor do exame como indice de aptidao
escolar e o seu uso eliminatério. Desde entdo, longo e controverso tem sido o

caminho percorrido pela avaliagao.

O actual conceito de avaliagio foi objecto de um processo de evolugdo associado
a massificagdo do ensino produzido com a escolaridade obrigatéria. Ao longo do
tempo, o desenvolvimento dos sistemas educativos e a evolugido dos modelos
pedagoégicos foram dando origem a varias concepgdes de avaliacdo que foram

coexistindo originando alguma confusdo nos discursos e nas praticas.

De acordo com Vila Nova (1997) as ciéncias da educacdo confrontam-se
actualmente com duas perspectivas de avaliagdo; uma baseada no paradigma
psicométrico na qual se inscrevia a avaliacdo tradicional e outra baseada no
paradigma que se encontra em emergéncia, o paradigma contextual. A autora
chama a atencéo para a necessidade de, através da investigagdo, se caminhar no
sentido da construgdo de uma teoria de avaliagido baseada na evolugédo dos dois
paradigmas que actualmente se confrontam, “(...) humanizando os niimeros (numa
perspectiva psicometrica) e introduzindo maior rigor e credibilidade na avaliagédo
dos processos (numa perspectiva contextual).”. (Vila Nova, 1997, p.16)

Segundo Kuhn (1970) um paradigma & sempre transitério. Assim, a um periodo
normal, em que o paradigma é aceite sem ser posto em causa, segue-se um
periodo em que o paradigma deixa de ser consensual por terem surgido teorias

opostas. Neste periodo, tudo € questionado, admite-se que o paradigma falhou,
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mas persiste ainda alguma resisténcia & mudanc¢a que implica a aceitagdo de um

paradigma novo.

A avaliacio, enquanto confronto de praticas, tem vindo a desempenhar ao longo do
tempo fungdes sociais (ligadas a funcdo de certificagdo de competéncias, de
selecgdo e orientacéo) e pedagdgicas (fornecendo aos intervenientes um feed-back
informativo), sendo que estas ultimas fungbes tém vindo a ganhar relevo no
contexto educativo desde o inicio dos anos 70, embora continuando a coexistir uma

forte influéncia social.

No centro de todo este conflito situa-se o professor que tem de procurar gerir as
suas praticas, os pedidos institucionais e sociais, os discursos tedricos e normativos
sobre avaliacédo e os efeitos da propria avaliacdo. Esta situacao conflitual gera por
vezes, nestes profissionais, uma contradicdo entre aquilo que gostariam de fazer e

o que realmente fazem.

E no ambito deste conflito que consideramos pertinente tentar examinar como se
constréi este complexo processo de avaliagdo e qual a sua logica no plano pratico,
qual a atitude dos professores perante esta dialéctica de paradigmas e de

solicitagbes com as quais se vé actualmente confrontado.

No ambito das praticas avaliativas dos professores, um dos aspectos que
ultimamente tem originado maior polémica, prende-se com a escrita dos alunos,
este tema tem gerado alguma controvérsia e é responsavel por algumas acusagbes
que recaem sobre a instituicdo escolar, donde, parece-nos pertinente abordar as
concepcdes e praticas dos professores perante a escrita dos alunos, a forma como
procedem quando corrigem a avaliam os trabalhos escritos e as didacticas que

transmitem.

Sousa (1999) refere que muitos responsaveis, tanto de dentro como exteriores a
instituicdo escolar, acusam esta de uma crise ao nivel do ensino/aprendizagem da
lingua materna, permitindo que os alunos saiam de la sem saber escrever e
cometendo muitos erros ortograficos.

Verificamos que a concep¢ao de ensino/aprendizagem da linguagem escrita se tem
vindo a alterar ao longo dos tempos, fruto de sucessivas reformas educativas que
tém atribuido ao professor e alunos diferentes papéis em todo o processo. De uma
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acepcao normativa e assertiva de escrita, baseada na transmissao de regras e de
exercicios de aplicacdo e reconhecimento de aspectos parcelares da morfologia e
sintaxe e na avaliag;éo posterior de todos estes aspectos pelo professor tem-se,
progressivamente, caminhado para uma concepcdo de escrita como construcio
pessoal, que faz apelo a uma participagdo mais activa por parte dos alunos e a

experimentacao de circuitos de escrita pessoais e com sentido.

No entanto, se por um lado os professores devem responder as exigéncias
programaticas da reforma curricular, por outro estdo sujeitos, constantemente, a um
controle social que a comunidade exerce sobre o desempenho oral e escrito dos

seus alunos.

Donde, parece-nos pertinente tentar compreender como se caracterizam as
concepgdes sobre avaliacdo; o que dizem os professores do 1° ciclo sobre a sua
pratica avaliativa, e, mais concretamente, como procedem quando tém de corrigir e
avaliar a escrita dos seus alunos e quais as indicagbes e estratégias didacticas

que transmitem durante o seu ensino.

Paralelamente, ao longo destes dois estudos complementares, tentamos verificar
de que forma estes comportamentos variam em fungdo da permanéncia destes
docentes na carreira, isto &, procuramos aferir se existem diferengas ao nivel do

comportamento correctivo dos professores em inicio e final de carreira.

A Avaliacido dos Alunos

Num primeiro momento deste trabalho, através da distribuicdo de um questionario a
docentes do 1° ciclo em inicio e em final de carreira, procuramos, a semelhancga de
Pinto (1989), realizar um estudo que nos fornecesse uma caracterizagdo das
concepcdes dos discursos sobre as praticas destes docentes, relativamente a

correccao dos trabalhos dos seus alunos.

Ao longo do desempenho da sua pratica profissional, o professor encontra-se
quotidianamente no cenfro da confluéncia entre os discursos tedricos e as
exigéncias sociais e institucionais da avaliagao pedagégica. “Um dos aspectos mais
flagrantes da avaliagdo enquanto pratica social e institucional é a contradigédo entre
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a sua conceptualizagdo (enquanto objecto de discurso) e as suas praticas.” .
(Pinto, 1989, p. 69)

Se por um lado, no plano tedrico, o processo de avaliacdo tem como objectivo
principal levar professores e alunos a adequar os seus esforcos e acgdes, no
sentido de uma construgdo continua do processo ensino/aprendizagem, no plano
pratico, a avaliagdo esta essencialmente conotada com a ideia de medida, ligada a
produtos a factos, ignorando os processos e as interacgdes professor/aluno e

impondo uma opg¢éao entre estas duas alternativas.

Neste sentido, procuramos com este estudo investigar como se elabora este
complexo processo de avaliacdo ao nivel do discurso dos professores acerca
daquilo que € a sua pratica correctiva, tentando compreender esta contradi¢io
existente e a forma como se manifesta ao nivel dos professores em inicio e em final
de carreira.

No segundo momento do nosso frabalho, efectuamos um estudo mais descritivo

acerca do comportamento correctivo e de anotagao dos textos de alunos do 1° ciclo
do ensino basico por parte dos professores em inicio e final de carreira.

Didactica da Escrita

A semelhanga do estudo feito por Niza (1995), pretendemos obter uma
caracterizacdo das concepgdes do ensino da escrita de docentes do 1° ciclo em
diferentes fases da carreira, através da analise e da categorizagdo das correcgées
destes docentes, assim como da analise dos discursos escritos que efectuam nos

testes dos seus alunos.

Tal éomo Niza (1995), temos como referéncia teérica e metodoldgica a proposta
de Bronckart (1985), referente as abordagens dos enunciados como aspectos de
comportamento verbal que se relaciona com as diferentes formas de actividade
“dos sujeitos.

Para Bronckart (1985) o ensino & entendido como um acontecimento discursivo,
com regras e expectativas peculiares, que caracterizam o comportamento dos

professores e alunos e a propria instituicdo escolar.
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As actividades humanas fundamentalmentée diversas pela sia historia, pela
insergdo social e pelos instrumentos que desenvolvem, definem e delimitam
contextos diferentes aos quais os discursos e os lextos se articulam {(...) As
relacbes de interdependéncia entre o dominio textual e o dominio contextual
devem de ser analisadas em termos de operagdes linguisticas, as quais
constituem um subconjunto de operagbes psicolégicas construidas pelo
homem. (Bronckart, 1985, p.8)

- Bronckart (cit. por Backthine,1984), refere que: “(...) cada esfera de utilizagdo da
lingua elabora tipos relativamente estaveis de enunciados (...) " (p.265). Para este
autor, no ambito de uma determinada actividade humana, constroem-se repertérios
e géneros discursivos com caracteristicas idénticas ao nivel da forma e do estilo,

donde, em cada ambito da praxis se construirdo diferentes repertérios discursivos.

A opcéo por este tipo de estudo esta relacionada com a crescente importancia que
a escrita, nomeadamente a escrita livre, tem vindo a assumir ao nivel dos textos
presentes nos programas de lingua portuguesa do 1° ciclo. Paralelamente,
relaciona-se também com a respectiva correcgdo desta mesma escrita que tem

igualmente vindo a obter um novo estatuto, distinto do tradicional.

Correccéo da Escrita

Verifica-se que ao longo dos programas de lingua portuguesa, desde a Reforma
Veiga Simao até ao presente, se tem vindo a assistir a substituicdo do paradigma
normativo-impositivo de correccio da escrita por um paradigma de auto-avaliagdo
e auto-regulacdo, em que o papel do professor deixa de ser o de corrector
impositivo, para passar a ser o de guia e auxiliar do aluno num processo dialégico
de resolucdo dos problemas da escrita, como organizador das propostas dos
alunos e dos contextos de escrita.

Por outro lado, as inUmeras investigacdes no dominio da psicologia da educagao,
nomeadamente ao nivel dos processos implicados na aprendizagem da escrita, t€ém
salientado a necessidade de se proceder a alteracdo das praticas de ensino-
aprendizagem desta competéncia nas escolas, exigindo cada vez mais aos

professores um pensamento reflexivo sobre as suas concepcdes de escrita.

Tém sido desenvolvidos varios estudos sobre os aspectos cognitivos da revisao da

escrita realizada pelos proprios escritores e sobre a sua relacdo com a qualidade da
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ésciita final. Em Portiigal, Fagundes (1993) déedicou-§é ao éstudo das operacoes de
revisio que Eca de Queirds efectuou sobre os seus manuscritos e identificou
algumas correcges estilisticas, nomeadamente: substituicdo, supressao,

acrescentamento e deslocacéo.

Niza (1995) baseando-se nesta autora, refere que é possivel que os professores
efectuem sobre a revisdo da escrita dos alunos, comportamentos semeihantes,
substituindo, acrescentando e suprimindo ou deslocando palavras ou frases.

Por outro lado, e na opinido desta mesma autora, paralelamente a esta analise de
comportamentos, também se revela pertinente o estudo dos comentarios escritos

que os professores por vezes colocam nestas mesmas produgdes.

No entanto, a literatura revela-nos que o professor que se substitui ao proprio aluno
no acto de correcgio da escrita € menos eficaz. “En las correcciones (...) podemos
encontrar tantos signos poco explicativos, utilizados por algunos profesores {(...), por
ejemplo, con tachaduras, circulos, cruces, efc. (...) estés sefiales estan vacias de
significado para los alumnos y no proporcionan ningun tipo de asistencia a su
aprendizaje.”. (Gregori, E., 1999, p.36)

Segundo Fitzgerald (1987) os alunos, muitas das vezes, ndo conseguem transmitir
aquilo que pretendem nos seus textos. Verifica-se que a maior parte das vezes nao
tém consciéncia de que as suas produgdes nao estdo correctas e ndo conseguem
efectuar as alteracbes desejaveis, donde, o papel eficaz do professor deveria ser o
de auxiliar o aluno na descoberta e realizacdo de uma escrita correcta, através da

progressivamente, de uma hetero-avaliagdo para uma auto-avaliagao eficaz.

Fases da Carreira Docente e Concepcdes Didacticas

Outro dos objectivos deste trabalho consiste em verificar se existe relagéo entre as
diferentes fases da carreira em que se encontram os professores e as suas opgoes

e praticas didacticas.

Existem poucos estudos relacionados com a evolucao das praticas pedagdgicas, no
entanto, Huberman (1979, p.121) refere-se a “itinerarios-tipo™ quando fala do desejo
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de partiha de conhecimentos, de alteracdo de rotinas e de empenho na

transmissao de contetidos que os professores em inicio de carreira manifestam.

Neste sentido, os professores em final de carreira revelar-se-iam mais prudentes e
conservadores em relagdo & mudancga, mais reservados e cépticos em relagéo as

reformas e a todo o tipo de “ameacas” a sua rotina pedagégica.

Afonso (1989, citando Ducros & Finkelstein, 1987) refere que os docentes criam, na
maior parte dos casos, uma forte resisténcia a mudanca, na medida em que a
percepcionam como uma ameaga a sua garantia e seguranca profissional e
pessoal. Os professores tém consciéncia de que as reformas implicam uma ruptura
com uma préatica existente, fazendo apelo a novas competéncias e exigindo um

esforco de readaptagéo do qual eles, por vezes, ja ndo conseguem dispender.

Um estudo desenvolvido por Maurice (1988) junto de 80 professores que
participaram numa investigacdo sobre avaliagdo das produgbes escritas da escola
do 1° ciclo, revelou que as representacbes sdo por vezes contraditorias; a
“avaliacdo escrita de um aluno” os autores associam termos vagos como “apreciar’,
“estimar’. Perto de 50% das respostas fazem-se acompanhar de conotacdes
negativas, associando a palavra avaliar a verbos como “criticar’, “‘julgar” ou

sublinham a subjectividade da operagao.

Relativamente as praticas de avaliagio, surgem pouco coerentes. Ao evoca-las, os
professores revelam-se sensiveis as caracteristicas morfo-sintacticas, graficas e de
apresentacao, mas quando s3o solicitados a classifica-las segundo uma ordem de
importancia, decidem privilegiar aspectos objectivos como a qualidade das ideias,
a personalidade do aluno, no entanto, quando lhes é pedido que explicitem e

fundamentem a avaliacéo desses aspectos, estes abtéem-se na sua maioria.

Outras observacées realizadas pela mesma autora, revelam que as praticas mais
correntes de avaliagdo da escrita tém caracter sumativo. A correcgdo € limitada
aos problemas abordados ao nivel da frase (ortografia, morfo-sinctatica,
vocabulario, pontuagio (...)) estas praticas revelam, paralelamente, uma atitude
normativa, referindo-se a um modelo cultural de “bons textos”; standardizados, na

medida em que utilizam, os mesmos critérios para todos os textos.




Estudos desenvolvidos por Sanches, Rosales, Cafiedo e Conde (1994) com o
objectivo de comparar o discurso expositivo de professores em diferentes fases da
carreira relativamente a sua competéncia para dar coeréncia e consisténcia as suas
exposicoes, embora revelem, ao nivel dos professores com mais tempo de servigo,
uma maior capacidade de utilizacdo de estratégias e recursos e uma maior
continuidade tematica de discurso, os autores consideram que apesar de tudo os
professores “especialistas” nunca se revelam ao longo da investigagéo como

protétipos a seguir.

Partindo de algumas hipéteses iniciais, das referéncias bibliograficas, da evolugéo
de concepcdo de escrita explicitada nos programas de lingua portuguesa, e,
baseando-nos no estudo desenvolvido por Niza (1995), pretendemos verificar se os
professores do 1° ciclo, em diferentes fases da carreira, revelam diferencas ao
nivel do seu comportamento correctivo e ao nivel da interac¢ado discursiva com os
textos dos alunos.

Néo pretendemos, contudo, admitir que os resultados da nossa investigacédo
assumam um caracter representativo do que dizem os professores do 1° ciclo do
ensino basico sobre as praticas avaliativas, na medida em que a profissdo docente
e as praticas educativas sdo inUmeras e distintas, resultantes da fragmentacéo das
areas de formacdo, das ideologias politicas e pedagédgicas, das representagbes
sociais de cada professor, das disciplinas, dos niveis de ensino e da especificidade
dos contextos educacionais. Donde, pretendemos deixar claro que apenas nos
propomos ilustrar algumas praticas e comportamentos avaliativos dos docentes do
1° ciclo, sempre limitadas a relatividade de amostra que, apesar de aleatoria, néo
consideramos representativa, dada a sua dimensdo restrita. Estes dados sé
poderdo adquirir significado quando reportados aos contextos escolares
estudados.

Objectivos Gerais

Neste trabalho, propomos atingir como objectivos gerais:

- Compreender como se desenvolve o discurso dos professores, em inicio e em

final de carreira, acerca das suas praticas avaliativas, no ambito da avaliagéo
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enquanto processo de controlo e gestdo pedagégica dos percursos de

aprendizagem dos alunos;

- Verificar que tipo de instrumentos de avaliagdo os professores, em inicio e em

final de carreira, referem utilizar no processo de avaliagcdo dos alunos;

- Conhecer como entendem os professores, em inicio e final de carreira, o
processo de planificacdo e avaliagdo das aprendizagens, se como processo

exclusivo ao professor ou envolvendo a partilha com alunos;

- Verificar como se manifestam os comportamentos dos professores, em inicio e
final de carreira, relativamente ao processo de avaliagdo, enquanto pratica em si

mesmo e enquanto instrumento social e institucional;

- |dentificar o comportamento dos professores, em inicio e em final de carreira, em

situagdo de ensino da escrita;

- Caracterizar o contetdo e o funcionamento do discurso produzido por docentes,

em inicio e final de carreira, na interacgdo com os textos escritos pelos seus alunos;

Hipoteses

Apesar da ndo representatividade estatistica da amostra utilizada, cremos que a
partir dos resultados descritos se poderao retirar algumas tendéncias importantes,

pretendemos nomeadamente verificar as seguintes hipoteses:

hipotese 1)

- Os professores em inicio de carreira desenvolvem uma pratica de avaliagao dos
seus alunos com maior enfoque nos processos, mais sistematizada e formativa,
enguanto que os professores em final de carreira traduzirdo uma avaliagao mais
centrada nos produtos, mais pontual e com um cariz mais sumativo;

hipétese 2)

- Os professores em inicio de carreira utiizam uma maior diversidade de
instrumentos de avaliagdo que os professores em final de carreira que tendem a
limitar-se a efectuar testes sumativos no final de cada periodo;
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hipotese 3)

- Os professores em inicio de carreira entendem o processo de avaliagdo como um
processo de co-responsabilizacdo entre professores e alunos, enquanto que os
professores em final de carreira encaram este processo como tarefa, unica e

exclusivamente, da sua competéncia;

hipétese 4)

- Existe uma contradicdo entre os verdadeiros fins do processo de avaliacao e o
seu processo de construcdo enquanto pratica social, ou seja; é possivel encontrar
praticas dominantes que n3o derivam de uma razio de ser pedagogica, centrada
numa perspectiva de partilha e de auto-regulagdo da avaliacdo, mas de razbes
sociais e/ou institucionais, que sdo mais evidentes nos professores em final de

carreira que nos professores em inicio de carreira;

hipotese 5)

Os professores em final de carreira exercem, sobre os textos dos seus alunos, mais
intervencGes de substituicio e supressdo ao nivel da expressdo, ortografia e
pontuacdo, que os professores em inicio de carreira que se socorrem mais do

acrescentamento e deslocac¢ao nas diferentes categorias;

hipoétese 6)

- Os docentes em final de carreira tendem a explicitar uma maior nimero de
instrug6es normativas e juizos avaliativos sobre os textos dos seus alunos que os
professores em inicio de carreira que emitem, preferencialmente, estratégias

apelativo-motivacionais;

hipotese 7)

- Os comentarios escritos nos textos dos alunos pelos professores em fase
adiantada da carreira, tendem a ter caracteristicas mais directivas e depreciativas
que os comentdrios dos professores em inicio de carreira, que devem valorizar
mais os aspectos positivos das produgbes, emitindo estratégias de motivacdo
didactica.
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CAPITULO Il
EVOLUGCAO DAS CONCEPCOES DE AVALIACAO

1. A Avaliagdo ao Longo do Tempo

O conceito de avaliagdo das aprendizagens dos alunos abarca um extenso campo
semantico. O proprio dicionario de lingua portuguesa define o termo avaliagdo
como “determinar, avaliar ou o valor de (...)” “apreciar o conhecimento de,

reconhecer a forga de, estimar, calcular, organizar.” (s/ data, p.188)

A avaliacdo é, pois, um termo de enorme complexidade, pelo que tera de ser
analisada nas suas vertentes cientifico-técnica e sécio-politico para que se obtenha
uma maior clarificacdo acerca do seu significado. Historicamente, o conceito de
avaliacdo nao foi sempre entendido da mesma forma. A avaliacdo pedagégica, da
forma como & hoje conceptualizada, resulta de um longo processo evolutivo do qual

podemos destacar determinados momentos demarcantes.

Em termos muito rudimentares, os processos de avaliagao tém constituido ao longo
da histéria uma preocupacdo do homem. As cerimonias de iniciagéo das tribos
primitivas, onde os jovens realizavam testes de resisténcia e sobre os
conhecimentos dos costumes tribais, como condigdo para entrarem no mundo dos

adultos, sdo exemplos da pratica remota de um processo de avaliagao.

Na China, a partir de 370 d.c. comecaram-se a realizar testes a militares e civis,
com caracter competitivo, para seleccionar os mandarins para o exercicio civil.
Este sistema de avaliacido, manteve-se na China até 1905, influenciando as

civilizagdes ocidentais, que o adoptaram, inicialmente, ao campo militar.

Nas universidades medievais utilizavam-se, como forma de exame, os “debates’ de
ideias, em que os estudantes debatiam, fundamentavam e defendiam as suas
ideias. Progressivamente, o aumento da populacdo escolar universitaria,
paralelamente ao descrédito de que foram alvo os referidos debates, levou a que

comegassem a surgir os exames escritos.
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No século XIX, designado de Idade da Reforma, ocorreram inimeras alteracbes: A
revolugdo industrial veio trazer a necessidade de permanentes avaliagbes de
estruturas existentes que constituiam a base de uma abordagem empirica da
avaliacdo dos programas educacionais. (Monteiro, 1994)

Paralelamente, a massificacio escolar, resultante da escolaridade obrigatéria, veio
impossibilitar a realizacdo de exames orais, tendo estes sido substituidos por
exames escritos. Por outro lado, assistiu-se, progressivamente, ao surgimento de
importantes contributos para o desenvolvimento dos instrumentos de avaliacéo,

nomeadamente o contributo dos americanos Horace Mann e Joseph M. Rice.

Na transicdo do sécuio XIX para o século XX, comega a existir uma preocupagéo

pela medida rigorosa das caracteristicas psicolégicas humanas.

Em 1905, Alfred Binet e Theodore Simon, desenvolvem escalas de inteligéncia, em
Franca, para detectar os alunos que necessitavam de medidas de ensino especial.
Estas escalas s&o a primeira tentativa bem sucedida de medir processos mentais
complexos com um conjunto de tarefas graduadas por ordem crescente de
dificuidade.

Os trabalhos de Binet e Simon, enquadram-se ja na denominada perspectiva
psicométrica da avaliagdo, na medida em que revelam ja uma preocupacéo pela
investigacdo de padrées observaveis de respostas a determinadas tarefas,
guantificando os aspectos subjacentes a determinadas caracteristicas psicologicas
ou educacionais. Procura-se caracterizar a performance dos individuos e
possibilitar a sua ordenagdo numa escala, traduzindo essa ordenagéo através de
numeros. O desenvolvimento da psicometria no campo da psicologia repercutir-se-

-4 ao nivel pedagdgico e terd como consequéncia a valorizagdo das aprendizagens.

Os anos 20, marcam o inicio de um periodo em que a avaliagdo da aprendizagem
passa a ser encarada como uma medida e em que a obsessdo pela busca da
racionalidade leva a construgao de instrumentos de medida que proporcionassem a
recolha de informacdo, através de testes standardizados que permitissem,
posteriormente, a validagdo da medida e a hierarquizagdo dos alunos. A extenséo
'da escolaridade obrigatéria e as concepgdes positivistas da ciéncia, vém realcar a
importancia da objectividade na explicacdo dos fenémenos e da aplicagéo do
método experimental.




Os estudos docimoiégicos de Piéron, Mme Piéron e Laugier (cit. por Boavida &
Barreira, 1993) com a verificagdo da discrepancia entre os resultados dos testes e
as notas escolares, levaram os autores questionar a utilizacdo de exames como
forma de avaliar as aptiddes dos alunos, colocando em causa a sua validade e
fidelidade. Perante isto, o autor propde estudos no ambito da explicagdo e
resolucdo deste fendmeno, particularmente na reducdo das divergéncias intra-

examinadores e inter-examinadores.

Outros estudos “com base na técnica de multicorreccao” foram desenvolvidos com
o objectivo de evidenciar as divergéncias intra e inter-avaliadores no acto de
correccdo. Estes estudos, continuaram a revelar uma grande divergéncia nos
resultados das provas quando sujeitas a avaliagdo de avaliadores diferentes ou do

mesmo avaliador em momentos diferentes.

Baccher (1973, cit. por Noizet & Caverni, 1985) faz referéncia a um estudo
efectuado por Laugier et al. (1934) em que 37 exercicios de um diploma de estudos
superiores foram fotocopiados e distribuidos por 2 professores que os corrigiram 2
vezes, com um intervalo de tempo de 3 anos e 10 meses, e em que se verificou, ao
nivel do coeficiente de correlagdo que mede o grau de acordo entre as duas
avaliagbes, que quanto maior € o periodo de tempo que medeia as duas

correcgoes, mais o resultado destas se afasta.

Verifica-se assim que os resultados dos estudos de Docimologia vém reforgar o
caracter subjectivo da avaliagdo, pondo em evidéncia a sua fragilidade enquanto
instrumento de medida. No entanto, apesar de sublinharem a subjectividade
avaliativa, estes estudos revelam um handicap ao nivel da apresentagdo de
propostas com vista & sua alteracdo. “ (...) a Docimologia parece mais interessante
pelo que denuncia do que pelo que propde. Se contribuiu para o aparecimento de
varias técnicas de controlo ndo teve éxito na modificagdo politica e social da
avaliacdo e consequentemente da propria pedagogia.”". (Dominice, 1979, cit. por
Pinto, 1989, p. 37)

Apesar de ter fornecido algumas técnicas sobre a avaliagdo, a Docimologia n&o
efectuou grandes alteragdes ao nivel da fungdo politica e social da mesma, que
continuaria a centrar o seu objectivo na apreciacao, hierarquizagdo e certificacao de
saberes, pouco preocupada como processo pedagogico, atribuindo o insucesso do
aluno a uma incapacidade deste ou a falta de esforco e empenhamento, nunca




questionando sequer a adaptacdo do sistema e do processo, aos interesses ou
aptiddes dos alunos. “ Foi preciso esperar até aos anos 60 em que se fez notar a
influéncia do pensamento pedagdgico vindo dos EUA e (...) o desenvolvimento da
psicologia cognitiva para que a Docimologia se transformasse qualitativamente e a
avaliag8o adquirisse novas perspectivas de investigagdo e de significado.”.  (Pinto,
1989, p.37)

Este momento & marcado pela busca de uma nova racionalidade de avaliacao,
assente agora na comparagdo dos desempenhos observados com os
desempenhos esperados. Parte-se do pressuposto que o problema das
divergéncias avaliativas se ultrapassa mediante a explicitacdo dos objectivos dos
programas; € nesta sequéncia que surgem as taxonomias dos objectivos
educativos de Bloom que abrangem os varios dominios do conhecimento. A partir
daqui, toda a avaliagdo vai ser descrita em termos de comportamentos esperados
que o aluno deve atingir. Neste sentido, o papel do professor passa a ser o de,
numa primeira fase, efectuar o diagnostico de cada aluno, identificando as suas
capacidades e dificuldades, seguidamente, e em conjunto com os alunos, passara
a definicdo clara dos objectivos passiveis de serem atingidos por estes, para de
seguida proceder a escolha dos materiais e estratégias que melhor permitirao o seu
alcance e, finaimente, medir a proximidade a que cada aluno se situa dos objectivos
previamente definidos. O professor podera, em fungéo dos resultados, ajustar os

objectivos das etapas seguintes.

' Esta metodologia, inscreve-se no @mbito da avaliagdo de referéncia normativa, em
que o desempenho do aluno é medido por comparagdo com o desempenho medio
do grupo, aceitando-se, paralelamente, que os resultados se distribuem
simetricamente em relag&o a um ponto central, distribuicio esta que € representada
pela curva de Gauss.

Por oposic8o & avaliacio de referéncia normativa, surge a avaliag&o de referéncia
criterial. Este bindmio surge em 1963 com Glases (cit. por Ribeiro, 1990), desde
entdo o conceito de norma e critério tém integrado variados textos no ambito da
avaliacao.

Apesar de, por vezes, ser estabelecido, entre estes dois conceitos, uma dicotomia,
Ferraz, Carvalho, Dantas, Cavaco, Barbosa, Tourais e Neves (1994) chamam-
nos a atengao para o facto de que, mais do que dois tipos de avaliagao, estamos na
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presenca de duas interpretagdes que tém por base referentes distintos, donde, s6
fara sentido estabelecer fronteiras entre elas, quando o professor se questionar

sobre a finalidade da avaliagao.

Apesar de tudo, s&o varios os autores que tentam estabelecer comparacao entre
estes dois conceitos. Scriven (1991) fala de critérios como indicadores de sucesso,
e de norma como desempenho comparativo dos individuos no acto de realizagao
de uma mesma tarefa. Merieu (1992) refere-se a critérios como elementos que
permitem ao individuo avaliar o seu desempenho, comparativamente com os
objectivos propostos. Também Landsheere (1979) define norma como o conjunto
de regras utilizadas como prototipo na orientagéo, acgéo e critério como o modelo
utilizado para uma comparacio qualitativa. De todas estas definicoes € possivel
inferir uma distingdo entre avaliagdo normativa e criterial. Assim, no ambito da
norma, podemos admitir que o desempenho do aluno &€ medido por comparacao
com o desempenho médio do grupo. Numa perspectiva criterial o desempenho do

aluno & analisado em relac3o as finalidades e objectivos pretendidos .

Bloom, Hasting e Madeus (1971) insatisfeitos com a fung&o educativa predominante
da avaliagéo, referem que: “Contrariamente a ideia de utilizagéo de escola para
fins selectivos, encontra-se a concepgdo segundo a qual a educagdo tem como
fungéo primordial promover o desenvolvimento do individuo.” (p. 6). Na opiniao
destes autores, a escola deveria transformar o comportamento dos alunos e, neste
sentido, adoptaram para a aprendizagem dos alunos, o conceito de avaliagdo
formativa que Scriven havia criado a propdsito dos meios de ensino (curriculo,

métodos e manuais).

As razdes do insucesso

so, deixam agora de se centrar no aluno para se passarem a
situar na gestdo do tempo, reforgos, motivagao e na hierarquizagao de informacao,
numa perspectiva neo-behaviorista de aprendizagem, que postula a modelagao do
comportamento, através de reforgos, e que concebe o processo de aprendizagem
como um percurso de fases semelhantes em todos os individuos.

Distinguem-se assim trés tipos de avaliagdo: A avaliagdo diagndstica, que tem por
objectivo determinar o nivel prévio do aluno para, posteriormente, o colocar no grau
de ensino mais adequad; a avaliagdo formativa, que tem com fungdo fornecer
feedback ao aluno e professor, relativamente as aprendizagens do aluno e ao
processo de aprendizagem, identificando os erros permitindo a sua correcgdo. De

uma maneira geral, trata-se de uma avaliagio baseada em critérios, na qual nao
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s3o utilizados os resultados do grupo. Por Ultimo, a avaliagdo sumativa, que ocorre
no final de cada unidade, e que tem por objectivo, graduar ou atribuir notas. Os

resultados deste tipo de avaliagdo sdo tomados com base na referéncia a norma.

Pinto (1989) considera que, embora respondendo &s exigéncias de uma nova
racionalidade, estas teorias ndo conseguiram alterar a finalidade da avaliagao, na
medida em que ainda excluem inimeros e importantes factores ligados a

aprendizagem, nomeadamente a organizagao escolar e o aluno.

No decurso dos anos 60/70 a abordagem behaviorista & substituida pela
abordagem cognitivista, baseada, entre outras, na teoria piagetiana do
conhecimento e na pedagogia pela descoberta.

Esta nova perspectiva, desloca a atencdo, que anteriormente estava centrada nos
resultados do aluno, para o processo de aprendizagem e para o funcionamento

cognitivo deste, nomeadamente quanto & representagcdo de uma dada tarefa e

quanto aos processos de que se socorre para atingir um determinado objectivo.

Paralelamente, multiplicam-se os meios de observagéo, argumentando-se que os
testes, os exercicios de papel e lapis, ndo deverao ser os unicos instrumentos a
utilizar e defende-se a necessidade de utilizagdo de outros instrumentos,
nomeadamente grelhas de ebservacao, listas de verificacéo e, simultaneamente, o
uso da técnica da entrevista e da observacdo do aluno em interacgao com o
conhecimento. Outro instrumento ao servico do professor sera a inter-ajuda entre
alunos, nomeadamente dos mais capacitados aos alunos com maiores dificuldades.
Neste contexto, o conceito de avaliacdo formativa ganha novo significado, distinto

daquele que inicialmente lhe fora atribuido.

Relativamente & qualidade da informagao que agora se pretende recolher, tem mais
a ver com a forma como o aluno se apropria do conhecimento, representando os
erros um papel determinante nesta fase, na medida em que poderdo indiciar a
natureza das representacdes ou dos processos em jogo.

Esta perspectiva, de inspiragdo piagetiana, defende que a motivacéo da
aprendizagem advém do conflito cognitivo, que tem lugar quando as
representacées do aluno entram em colisdio com novos conhecimentos e este

(aluno) é forgado a reflectir sobre ambos e a reestruturar de novo o saber a partir
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deste confronto: Aqui reside parte da pedagogia do erro. “E o conflito de
representagbes contraditorias (conflito cognitivo) que motiva naquele que aprende a
procura de sinteses mais globalizantes. (...) A avaliagdo cognitiva deve, portanto,
fazer emergir as representagbes dos alunos, de modo a que elas sejam
contrariadas.”. (Pinto, 1992, p. 2)

Neste sentido, o papel que cabera ao professor é o de proporcionar ao aluno
estratégias de confronto dos seus conhecimentos com outros saberes. Por outro
lado, deve organizar uma metodologia que the permita actuar como observador-
animador, atendendo a forma como os alunos actuam na resolugdo de problemas
e, paralelamente, ir auxiliando os alunos com mais dificuldades, atraves de
questdes e de pistas que os ajudem. Esta nova postura do professor, distingue-se
da postura defendida na perspectiva behaviorista, a qual sé |he permitia agir a
posteriori e nd3o no decurso das actividades, no sentido de uma regulacio

interactiva que procurasse entender todo o processo. (Lobo, 1998)

E nos anos 80 que Perret-Clermont pée em evidéncia o papel das interacgcbes
como recurso ao servico da aprendizagem. Neste sentido, o aluno é concebido
como uma entidade dindmica, cuja objectividade do saber escapa aos instrumentos
de avaliacdo sumativos, na medida em que o seu saber e a sua aprendizagem

estdo em constante dindmica.

Também Vygotsky (1978) ao introduzir o conceito de Zona de Desenvolvimento
Potencial, declarou que a interacgdo com um parceiro mais competente pode
promover o desenvolvimento cognitivo da crianga. No entanto este autor deteve-se,
praticamente, na interacgdo adulto-crianga, postulando que o desenvolvimento
avanca na direccdo dos modelos adultos, oferecidos através de uma pratica

culturalmente apropriada.

A avaliacdo deixa entdo de fazer sentido como instrumento de medicdo das
aprendizagens efectuadas, e passa a ser concebida como um instrumento de
organizacéo e gest&o do processo ensino/aprendizagem, orientando o aluno no seu
percurso e ajudando o professor a gerir, avaliar e renovar todo o processo, tendo

como meta o sucesso de todos os alunos .

Podemos inferir que esta concepgéo de avaliagdo se integra no ambito da avaliagéo
por referéncia criterial, em que as aprendizagens dos alunos s&o apreciadas, nao




41

em relacdo ao desempenho médio do grupo, mas em relagdo as finalidades
consideradas e aos objectivos orientadores da accdo. Esta metodologia, permite

ao aluno tomar consciéncia daquilo que Ihe esta a ser solicitado e orientar a sua
accao para esses objectivos.

Esta nova acepcdo de avaliagio, coloca a énfase no aluno enquanto individuo,
defendendo que as “condigbes internas” da aprendizagem sdo tdo ou mais
importantes que as “condigées externas’. Neste sentido, Alial (1986) refere que
“(...) é preferivel constatar que o aluno esta a elaborar uma estratégia prometedora,
susceptivel de conduzir a uma compreenséo real das propriedades da tarefa em
questdo, a constatar que ele forneceu uma resposta correcta.”. (p. 161)

A semelhanca do que se passava no periodo anterior, continuam a prevalecer os
trés tipos de avaliagdo: Avaliacdo diagnostica, avaliagdo sumativa e avaliagao

formativa.

2. Principios Gerais da Moderna Avaliagao Escolar

Na opinido de Valadares e Graca (1998) as praticas avaliativas estdo dependentes
dos paradigmas que lhe estdo subjacentes. No percurso histérico do conceito de
avaliacdo, verificamos a existéncia de trés paradigmas: Paradigma behaviorista,
paradigma psicométrico e paradigma cognitivista.

Na opinido dos referidos autores, vive-se hoje um periodo de confronto e transigao
entre o paradigma psicométrico e o paradigma cognitivista de avaliagdo: De um
lado encontram-se os defensores de uma pratica caracterizada pela rigorosa
medicdo e quantificagéo, por outro lado, assiste-se a apologia de uma pratica que
considera o processo de avaliagdo inseparavel do contexto de aprendizagem.

As novas orientagdes, vao no sentido de considerar a avaliagdo como uma pratica
de caracter sistematico e continuo, que se devera basear na recolha de informagéao,
por parte do professor, relativa ao processo de aprendizagem do aluno, ao nivel de
todos os dominios, permitindo assim, uma avaliagdo e regulacdo de todo o
processo e, paralelamente, a tomada de decisdes adequadas as necessidades

reais.
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A ideia que actualmente prevalece, esta mais centrada no aluno enquanto
| individuo, nas suas necessidades e interesses e na forma como este processa a
informagao. O aluno é implicado e entendido como o principal construtor da sua
personalidade. Esta nova perspectiva de avaliagao, introduz uma componente
dinamica em todo o processo, na medida em que envolve uma permanente
interaccdo entre a avaliagdo dos alunos e a avaliagdo do proprio processo de

ensino-aprendizagem.

Valadares e Graca (1998) teorizam que: “A concepgdo behaviorista de avaliagdo
“objectiva” muito voltada para a medigdo de comportamentos isolados, opOe-se
uma avaliagdo formativa construtivista em que 0S processos de aprendizagem tém
o principal destaque, quer a nivel da recolha de informagéo, quer de interpretagéo

das informagées recolhidas.”. (p.43)

Esta concepcao de avaliagdo formativa, estad mais centrada nos prot:essos mentais
e cognitivos dos alunos, na tentativa de os analisar e compreender o seu
funcionamento face as actividades com que é confrontado, do que em quantificar
aprendizagens. Neste sentido, os erros deixam de ser vistos como sinais de
insucesso indesejaveis, para passarem a ser considerados como potenciais fontes
de aprendizagem e indicadores de como se esta a processar o conhecimento,
permitindo ao professor identificar dificuldades dos alunos e, consequentemente,

orientar a sua acgao.

Lobo (1998) cita Guba e Lincoln (1990) e o seu paradigma de “avaliagéo
construtivista responsiva’ (p.34), que se baseia na negociagao de perspectivas dos
diferentes intervenientes e em termos metodolégicos num paradigma interpretativo

ou hermenéutico.

Verifica-se actualmente a proliferagdo de uma miscelanea de correntes e
perspectivas, cuja combinag&o privilegia sempre o didlogo e a interacgao, no ambito
de uma pedagogia centrada no aluno, nas suas necessidades, interesses e na sua
forma de encarar o mundo.

Relativamente a avaliacdo dos alunos e ao processo ensino-aprendizagem,
verificamos que se estdo a desenvolver dois tipos de trabaiho: Por um lado
desenvolvem-se estudos no sentido de criar um conceito de avaliagdo que abarque

varios saberes, como é o caso de Scriven (1994) no seu conceito de "Avaliagdo




como Disciplina”, aplicavel a qualquer campo (educagao, medicina, industria) € o
CREATE (Center Research on Educational Accountability and Teacher Evaluation),
que refere a utilidade da avaliagdo como uma “transdisciplina” (cit. por Lobo,1998,
p.36). Por outro lado, de uma forma mais especifica, estudam-se, por exemplo, os

efeitos dos testes standardizados.

No entanto, apesar de muitos trabalhos e estudos terem sido desenvolvidos, a
realidade é que se continua a desconhecer muito a especificidade da realidade da
sala de aula: Que metodologias sdo utilizadas pelos professores? Que técnicas de
avaliagao utilizam? Que estratégias de trabalho desenvolvem com os alunos? Foi
neste sentido que alguns grupos de trabaiho, nomeadamente trabalhos integrados
por Nunziati e Bonniol e por Stiggins e Conklin (1992) desenvolveram estudos
onde, procurando ultrapassar o fosso entre a teoria e a pratica educativa, tentaram
teorizar os processos educativos, controlando e investigando a sua aplicacdao em
campo, na tentativa de melhor compreenderem a realidade educativa e de intervir

na melhoria do processo ensino-aprendizagem.

Nunziati e Bonniol, no ambito de investigacées desenvolvidas na Academia d"Aix-
Marseille, distinguem avaliagio formativa de avaliagao formadora, referindo que,
enquanto na primeira a regulagéo da aprendizagem era feita através de estrategias
pedagodgicas ligadas ao professor, na segunda encontra-se nas maos dos alunos. A
ténica & colocada no processo de auto-avaliacdo dos alunos, que se devem
apropriar dos materiais de avaliagdo e desenvolver a sua autonomia. Neste
sentido, o papel do professor deixa de ser o de simples avaliador exterior, para

passar a assumir contornos de orientador e facilitador de todo o processo.

Por outro lado, Stiggins e Conklin, concebem a avaliagédo como uma actividade
“discreta e integrada” (1992, p.37) na medida em que consideram que é possivel
identificar sequéncias como a resolugdo de exercicios, a elaboragdo de testes,
entre outros, e, paralelamente, consideram-na uma actividade integrante do
processo de ensino-aprendizagem. Na opiniao destes investigadores, o©
conhecimento deste ambiente avaliativo exige uma imersao na cultura da escola e
de sala de aula: Estudando as representagdes e praticas dos professores e as

opinides e atitudes dos alunos.

Lobo (1998) critica ambas as perspectivas acusando a primeira de muito restritiva

e a segunda de pouco normativa. Neste sentido, a autora prefere optar pela
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concepgao de avaliagio assistida pela aprendizagem, que refere compativel com a

multiplicidade de praticas e com a legislagao portuguesa vigente.

3. Evolucdo do Conceito de Avaliagdo em Portugal

Durante muito tempo a educagdo constituiu hegemonia da Igreja Catdlica, cujo
principal objectivo era o ensino do latim, havendo quem a apelidasse de “escola

gramatica’.

No século XVI, algumas descobertas e o inicio da navegagéo vieram fazer sentir a
necessidade do “progresso tecnol6gico”, impunham-se novas exigéncias, novos
saberes e novas competéncias que se reflectiram na educagéo, a qual comegou a

revelar uma tendéncia mais “utilitarista’. (Cunha, cit. por Pinto, 1994)

Mais tarde, o periodo da Renascencga e a Reforma vieram reforgar esta tendéncia
inovadora, estabelecendo como objectivos da educacéo a sua generalizagéo e a
evolugdo das cidades. Em 1919 houve uma tentativa para que a educacao
passasse a ser obrigatéria dos 6 aos 12 anos de idade, tendo, inclusivamente,
surgido a proposta de construgédo de espagos proprios para o seu funcionamento e

se comecassem a remunerar os professores pelo seu trabalho.

No século XVIII, houve uma tentativa de criar linguas alternativas ao latim, visando
responder as necessidades dos comerciantes, industriais e navegadores. A
semelhanca do que se passava na Europa, também em Portugal foi crescendo a
ideia de que a educagdo era uma responsabilidade nacional. No tempo do
Marqués do Pombal, embora sem efeito, foi feita uma tentativa de quebrar com o
quadro tradicional de ensino, tendo sido criados os graus de Ensino Primario,
Secundario e Superior. Todavia, s6 ap6s a revolugdo de 1820, no ambito da
reforma de Fonseca de Magalhaes, foi constituida uma Comisséo de Instrucao
Publica que levou a cabo uma revisdo profunda do sistema escolar e que, entre

outras medidas, deu consagracéo legal ao principio da escolaridade obrigatoria.

Em 1836, criaram-se duas vias diferenciadas de formagéo: Os liceus e as escolas

secundarias. As primeira eram destinadas aos alunos que pretendessem prosseguir
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os estudos superiores e as segundas tinhar’n a funcao de formar futuros quadros da

administragdo publica.

No inicio do século XX, comegou-se a dar maior atencéo ao Ensino Primario que
em 1911 é dividido em Elementar, Complementar e Superior, tendo-se,
inicialmente, limitado a obrigatoriedade da sua frequéncia aos trés primeiros anos,
que mais tarde, em 1919, é alargada para cinco anos, tendo em 1916 sido reduzido

novamente para 4 anos.

Até ao século XIX, os sistemas de avaliacdo centravam-se na oralidade. Sé a partir
dai se comecaram a desenvolver técnicas de medicdo, dando posteriormente

origem ao movimento de medida psicométrica.

S6 no século XX, a avaliagdo escrita comega a ganhar forga, centrando-se,
inicialmente, nos dominios da inteligéncia e das atitudes, assente em principios de
objectividade, fidelidade e validade. Esta nova teoria reduzia-se a uma classificacéo
qualitativa traduzida pelas qualificacdes de “mau”, “mediocre”, “suficiente”, “bom™ ou
“muito bom”. O aluno poderia ficar retido no final de cada ano se nao atingisse os
objectivos, e, no final do 1° ciclo, teria de se submeter a um “exame de admiss&o
aos liceus”, caso desejasse continuar os estudos ou pretendesse um diploma
comprovativo de frequéncia com aproveitamento do 1° ciclo. Estes exames eram
de ambito nacional e eram constituidos por uma prova escrita e uma prova oral,
sendo que a primeira abrangia as areas da Matematica, Desenho e Lingua
Portuguesa e as segundas as areas de Historia e Geografia de Portugal, Lingua
Portuguesa Matematica e Ciéncia Naturais. Os resultados destes exames eram
traduzidos pelas designagdes de “Aprovado” e “Nao Aprovado”.

Em 1964, foi criado o Ciclo Complementar que acrescentava mais dois anos ao
Ensino Primario e que visava dar resposta a necessidade de mé&o-de-obra

qualificada e de desenvolvimento econémico de Portugal.

Relativamente ao Ensino Liceal, encontrava-se dividido em trés ciclos, marcados
por uma avaliagido assente em provas escritas e chamadas orais com caracter

selectivo e eliminatorio.

No mesmo ano, & langado o ensino a distancia, denominado de Telescola,
constituida pelo ensino televisivo do programa equivalente ao do Ciclo Preparatorio

do Ensino Técnico, que tinha como objectivo dar resposta a formagéo das
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populacdes rurais e suburbanas. Quatro anos mais tarde é extinto o “exame de
admissédo aos liceus”, de Ambito nacional, e que os alunos tinham de realizar para
transitarem do Ensino Primario para o Ensino Liceal. E entdo condi¢ao de matricula
no 1° ano do Ciclo Preparatério a aprovagéo no exame de ciclo complementar do
Ensino Primario. No inicio dos anos 70, o Ensino Basico (Primario e Preparatério) e

alvo de profundas alteracées estruturais.

3.1. As Reformas dos Anos 70

No inicio dos anos 70 a educacdo em Portugal sofre profundas alteragbes e novas
preocupacdes surgem. Tudo isto se deve & situacdo politica portuguesa com a

substituicdo de Salazar por Marcelo Caetano.

Apos alguns anos de atraso relativamente a Europa, Veiga Simao prepara dois
documentos - Projecto do Sistema Escolar e Linhas Gerais da Reforma do Ensino
Superior- onde manifesta a necessidade de criar uma rede de ensino pré-escolar,
do prolongamento de escolaridade minima obrigatdria até aos 14 anos, da
expansdo do ensino superior e da estruturacido do ensino permanente. Este

trabalho deu origem a uma lei que data de 25 de Julho de 1973.

Em Abril de 1974, a queda do regime ditatorial deu origem a uma grande
instabilidade em todas as areas, nomeadamente ao nivel educacional. A
democratizagdo no ensino, que na altura de Veiga Simao significava a
generalizagdo e o prolongamento da escolaridade minima obrigatéria, assume
agora contornos relacionados com a necessidade de uma participacdo activa dos
intervenientes educativos nas tomadas de decisdo da escola e a generalizagio do

sucesso educativo .

Relativamente a avaliagdo, este periodo também é marcado por algumas
manifestaces de descontentamento relativamente aos exames, conotados com a
discriminacso e selecgdo individual. Paralelamente, no ano lectivo de 1976/77, o
Ministério da Educacao publica os critérios que deviam estar na base da avaliagdo
dos alunos no 7° e 8° anos de escolaridade, onde se distinguia trés tipos de
avaliacio: Avaliagdo diagnostica, avaliagdo formativa e avaliagéo sumativa (Lobo,
1998). '
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A democratizaco do ensino deu origem a criagéo do Ensino Secundario Unificado,
que garantia a frequéncia de uma via unica, independentemente das futuras opgdes
dos alunos. Outras medidas, igualmente consagradas, tiveram a ver com a
garantia da igualdade de oportunidade e com a consagracgéo de escolaridade
obrigatéria de seis anos. Paralelamente, foram alterados os curriculos, tornando-os
mais flexiveis e aproximados da realidade social emergente, embora nao tenham
tido grandes reflexos, na medida em que nao foram acompanhados de uma

organizagéo geral do sistema escolar, com objectivos articulados e coerentes.

Diversificou-se o ensino secundario, embora de forma pouco coordenada,
continuando a registar-se, na pratica, um sentido exclusivamente académico e
elitista da escola.

O conceito de avaliacgido de Bloom, assente numa pedagogia por objectivos,
comega a entrar na escola e a educagao comeca a ser entendida como um
processo de crescimento. Bloom, classificava a avaliacdo em trés tipos:
Diagnéstica, Formativa e Sumativa, a primeira com funcdo de diagndstico, a
segunda com um objectivo regulador e a ultima com fins de certificagdo. (Leal,
1994)

Bloom defende que, desde que se cumpram determinadas condigbes, 95% dos
alunos terdo capacidade para aprender o que a escola tem para ensinar. Neste
sentido, pretendia-se substituir a tradicional Curva de Gauss por uma Curva em J,
ou seja: Abandonava-se a ideia de que apenas metade dos alunos tinha
capacidade para ultrapassar a média, sendo os restantes votados ao insucesso,
para se passar a defender um ensino que se ajustasse aos pré-requisitos cognitivos
e motivacionais dos alunos e que fizesse uso de estratégias diversificadas de
individualizacio, conseguindo-se assim que a maioria dos alunos atingisse o
dominio das aprendizagens escolares. (Leite, Pacheco, Moreira, Terraséca,
Carvalho & Jordao, 1995, p.19)

Neste periodo, a avaliagdo assume um papel importante no processo de
concretizacdo da filosofia educativa “aprender a aprender’, através da

operacionalizacéo de praticas educativas de cariz formativo.

No entanto estas praticas formativas, geradoras de um ensino individualizado e

diferenciado e de uma atitude de auto-responsabilizag&o, tiveram pouca expressao
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ao nivel das praticas dos professores, devido a falta de estratégias de formacao.
“As experiéncias orientaram-se mais no sentido dos alunos utilizarem os critérios de
avaliacdo dos professores no ensino, do que para préticas de autogestdo das
dificuldades e dos processos de decisdo ou de planificagdo da acgdo.”. (Leite, et
al, 1995, p.20)

A utilizagdo dos objectivos estruturadores, que serviam de guia de acgéo, foram a
medida mais divulgada entre nés. Os programas escolares eram divididos em
unidades e estas em secgdes mais reduzidas, de forma a permitirem uma rapida e
facil aquisicdo e um controlo mais eficaz, com recurso a grelhas e outros
instrumentos de avaliagdo classificados de behavioristas pela psicologia da
_ educacdo, na medida em que se defendia que reduziam a aprendizagem a uma
sequéncia de estimulos a que o aluno respondia mecanicamente. Era uma
avaliacdo de tipo formativo, mas pouco formadora, em que o objectivo da
aprendizagem se centrava mais na instrugdo que na auto-formagdo. (Leite, et al,
1995, p.21)

3.2.  Anos 80- A Fundamentacio da Reforma

Os anos 80 foram palco de profundas transformagées sociais, nomeadamente um
aumento populacional relacionado com os retornados das ex-colonias africanas e
com o regresso de emigrantes. Neste contexto, revelou-se necessario alterar a lei,

sentida também como descontextualizada dos ideais do novo regime politico.

Ao nivel do sistema educativo comecou a ser preparada e foi depois aprovada a Lei
de Bases (Lei N°. 46/86, de 14 de Outubro), em que se defendia um maior e
efectivo sucesso educativo, uma maior autonomia da gestdo escolar, uma relagao
de maior proximidade escola/comunidade e a criagdo de novas saidas profissionais.
Nesta altura foram criados alguns grupos como a Comissao de Reforma do Sistema
Educativo (CRSE) e a Comissao Nacional de Educagéo (CNE).

Paralelamente, procedeu-se a profissionalizagdo de professores do ensino basico
e secundario, levadas a cabo por instituicdes do ensino superior, a par de um
crescente interesse pelas matérias da educagdo. Apesar disto, os professores
sentiam que as reformas estavam a ser planeadas sem que para tal fosse

auscultada a sua opinido, enquanto profissionais operacionais, conhecedores da
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realidade educativa concreta, “(...) os professores enquanto corpo profissional,
tém tido uma participacéo reduzida na Reforma do Sistema Educativo Portugués;
os “grupos politicos” e os “experts pedagogicos” tém liderado este movimento,
acentuando o fosso que separa os actores dos decisores” (Névoa, in Gracio, cit.
por Lobo, 1998, p.42). Por tudo isto a classe docente encontrava-se insatisfeita e

crescia no seu seio um mal-estar profissional.

'Em 1983, o Despacho n°.23/ME/83 vem incrementar a nogéo de avaliacdo continua
até ao final do ensino secundario, traduzindo-se no ensino primario por uma
apreciacdo qualitativa, do 5° ao 9° ano por uma escala de 1 a 5, e no ensino
complementar unificado por uma escala de 1 a 20. O referido despacho extingue

ainda os exames no final do 9° e 11° anos de escolaridade.

3.3. Os anos 90- A Aplicacdo da Reforma

Nos anos 90, assistimos a um aprofundar dos acontecimentos e das medidas
consagradas durante os anos 80, nomeadamente: Comegou-se a verificar uma
maior atencdo na heterogeneidade dos alunos e com as minorias étnicas, foram
concedidos apoios e incentivos & formagdo continua de professores, iniciou-se a
integragdo dos trés primeiros ciclos a nivel organizacional e curricular, de
professores e de recursos, através das Escolas Basicas |Integradas, e,
paralelamente, uma maior e mais abrangente participacao e responsabilizacédo dos
encarregados de educagio no percurso escolar dos alunos no ambito de uma

politica de distribuicio de responsabilidades. (Lobo, 1998)

Os anos 90 foram também marcados por uma mudanga de politica educativa. O
paradigma quantitativo em educacdo foi substituido pelo paradigma qualitativo.
Actualmente, todas as decisdes politicas, reivindicagbes sindicais e discurso da
sociedade, sdo proclamadas em nome da qualidade do ensino e do retorno a

valores essenciais.

Os 6 anos que medeiam 1986-1992 (a aprovacdo da Lei de Bases do Sistema
Educativo e a publicagdo de Despacho que regulamenta a avaliacdo da
aprendizagem), foram anos de sucessivas transformacdes e de substituicdo de

documentos legais devido, em parte, a instabilidade politica (sucedem-se 4
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ministros). Na opinido de Lobo (1998), é possivel definir trés fases até a
aprovacdo do diploma final (Despacho Normativo n°98-A/92). (Lobo, 1998)

Numa primeira fase, denominada de modelo teérico subjacente, a autora refere-se
a Lei de Bases enquanto suporte do projecto para um Sistema de Avaliac&o dos
alunos. Nesta Lei encontra-se explicita a obrigacdo do estado contribuir “para‘ o]
desenvolvimento pleno e harmonioso da personalidade dos individuos, incentivando
a formagdo de cidaddo livres, responsaveis, auténomos e solidarios.” De “espirito
democrético e pluralista” a que é assegurado o “direito a diferenga”, o equilibrio
entre o “saber e o saber fazer a teoria e a pratica.” Ao longo de todo este discurso,
subjaz uma preocupacdo com o processo de educacdo do aluno, assente numa

perspectiva formativa.

De acordo com Lobo (1998) este discurso encerra uma concepgéo de avaliagao
defendida pelos construtivistas, na medida em que considera o individuo como um
ser culturalmente em formacdo. Postula-se que o aluno deve ser encarado como

um todo, sendo por isso necessario avalia-lo globalmente.

Numa segunda fase, denominada por opinido da comunidade educativa e que tem
inicio com a preparagdo do que viria a ser o Despacho n°.162/ME/91, sobre a
avaliacdo dos alunos, a autora refere-se a dois estudos que foram levados a cabo
pelo Instituto de Inovagdo Educacional, a pedido da Secretaria de Estado da
Reforma que tinham como objectivo a recolha da opini&o dos professores do ensino
ndo superior, das escolas, estabelecimentos de Ensino Superior e Associacdes de
Pais, acerca das medidas constantes no Projecto e mais tarde sobre o Despacho
n°162/ME/91 de avaliagéo dos alunos. Depois de analisados, os resultados destes
estudos foram tornados publicos e o Projecto foi sujeito a pequenas alteragdes e

viria a tornar-se Despacho em Outubro do mesmo ano.

Entretanto, comegaram a tornar-se pUblicas as opinides dos diferentes especialistas
em educagdo. De uma forma géral, verificou-se que as posicoes menos
criticas foram aquelas que foram veiculadas pelos professores e pelés associagbes
de pais, o que, de acordo com Lobo (1998) decorre da auséncia de confronto com a
realidade. Por outro lado, verificou-se que os discursos mais opositores ao

projecto vieram dos especialistas.
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Embora introduzindo mudancas radicais no sistema de avaliagao, o Despacho
162/ME/91 provocou controvérsia e semeou a discordia entre professores e
especialistas em educacéo, sobretudo no que concerne a instituicdo de classes de
nivel, & dimensdo classificativa da avaliagdo formativa, as provas aferidas com
efeito na classificagdo dos alunos e a reintrodugdo da escala de 0 a 20 no Ensino
Basico. Verifica-se assim que, embora publicado em Diario da Republica, este

' Despacho n&o chega a ser posto em pratica.

Numa terceira e Gltima fase, denominada de documento final, a autora refere que
mesmo antes da generalizagdo da Reforma Educativa surge o Despacho Normativo
n° 98-A/92 que vem revogar o Despacho n°162/ME/91. O novo Despacho
Normativo surge, sem que, previamente, tenham existido negociagcdes com
parcerias educativas ou tenham sido levadas em atencao indicacoes resultantes de

uma experimentacao.

Cunha (cit. por Lobo, 1998, p.66) estabelece a comparagao entre os dois
despachos e refere que as medidas de promogéo da igualdade de oportunidades e
da promogédo da qualidade foram profundamente alteradas, na medida em que se
impde um “sistema de nivel uniforme’, em que a avaliacao sumativa retoma a
periodicidade anterior, mantendo a exclusividade do caracter quantitativo de
avaliacdo, em que a escala de 0 a 20 foi novamente substituida pela escalade 1 a
5 e em que as provas aferidas se tornaram facultativas e sem efeito na progressao

dos alunos.

Apesar de todas as alteragdes que vira a provocar, muitos sdo os autores que
continuam a recear pela eficacia da sua aplicagdo, e que acreditam que o problema
esta ainda longe de ser resolvido, uma vez que consideram que a aplicacdo destas
medidas ndo esta a ser acompanhada da mobilizagdo de recursos fisicos e

humanos capacitados para dar respostas ao caracter da sua exigéncia.

O proprio CNE revela alguma apreenséo pela aplicacao de um despacho que nao
chegou a ser testado e recomenda alguns procedimentos, como a criagdo de
dispositivos de apoio a algumas escolas, a informacao dos encarregados de
educacdo acerca do seu novo papel em todo o processo e aconselha que seja feita

uma andlise dos efeitos do despacho na avaliagio das aprendizagens dos alunos.

[ AR A I




CAPITULO Il
A ACTUAL FILOSOFIA DA AVALIACAO

1. A Avaliacdo no Ambito da Reforma do Sistema Educativo

Em Portugal, é relativamente consensual a ideia de que a escola tem de mudar
para comegar a dar resposta aos novos desafios, dando novo sentido ao que se
aprende, dando resposta eficaz a heterogeneidade do actual publico escolar e

reduzindo os elevados indices de insucesso escolar.

As mudangas em educag&o sdo contudo muito lentas, na medida em que implicam
também transformar instituicbes e mentalidades, o que n&o se faz sem risco e sem

tempo.

Em Portugal, a recente historia da edudagéo, da-nos conta de passos significativos
ao nivel de transformagdes do nosso sistema de ensino. Recordemos que ha
alguns anos atras, os elevados indices de analfabetismo, que acompanhavam um
sistema escolar autoritario selectivo e reprodutor de desigualdades sociais, nao
constituia escandalo social. No entanto, hoje, sdo elevadas as expectativas em
relacdo a funcdo da escola na sociedade, exige-se uma escola “integradora de
saberes que prepare para o exercicio da cidadania, capaz de recriar o sentido
social e pessoal da formagdo.”. (Ferraz, Carvalho, Conceicéo, Cavaco, Barbosa,

Tourais & Neves, s.d.)

Para dar resposta a estas e outras solicitacbes da sociedade, a escola tera de
desenvolver e adaptar o seu sistema de avaliagdo, no sentido de o orientar
fundamentalmente para a regulacéo continua e individualizada da aprendizagem

dos alunos, uma avaliagio formativa e formadora.

Em 1986, com a aprovacdo da Lei de Bases do Sistema Educativo, Lei n°. 46/86,
de 14 de Outubro, & criado um “quadro mais coordenado e global de reforma e
desenvolvimento do sistema.” (Tavares, 1992, p.54). Nesta lei, ficam enunciados

os principios de obrigatoriedade de acesso e sucesso escolar, principios estes,
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que, embora constituissem, ha ja alguns anos, objectivo principal da educacao,

continuaram sempre actuais.

Assim, a escolaridade minima obrigatoria passa para nove anos, assiste-se a
diversificagido do ensino secundario e superior e a definicdo de um sistema de
formacéo inicial de professores e dos principios comunitarios na administragio das
escolas. “ O alargamento da escolaridade obrigatéria exige da escola portuguesa
novas formagdes para além da instrugdo no conhecimento bésico, entre eles (...) a
educacdo para a cidadania. E esta a maior mudanga e a que implica a mais
profunda reforma da escola em Portugal’. (Neves, Campos, Conceigdo & Alaiz,
1993, p.14)

O principio da democratizacéo e de universalizagdo do ensino, defendendo a tese
de que a escola nd3o pode continuar a seleccionar os alunos, remete-nos para a
componente qualitativa em educagdo, ultrapassando agora o fenomeno de
massificacdo que dominou numa primeira fase, procurando contribuir para uma
melhoria da exceléncia educativa. Este principio € operacionalizado em varias
medidas, nomeadamente; na redefinicio da administracao e gestéo das escolas, na
organizacdo dos curriculos em ciclos e através do caracter continuo e
individualizado do ensino-aprendizagem, com o objectivo de generalizar o sucesso
educativo.

Actualmente todas as decisbes politicas e reivindicagbes sindicais, s&o
apresentadas em nome da qualidade. Num depoimento sobre os desafios dos
anos 90, Roberto Carneiro (in Gracio, 1992) comparou o estado da educacao em
Portugal referindo: “(...) pelas caracteristicas quantitativas e pulsbes expansionistas,
o sector educativo portugués assemelha-se ainda ao de paises em
desenvolvimento. Pelas preocupacbes de qualidade e de reforno a valores
essenciais, ele identifica-se com o0s combates em curso nos paises mais
desenvolvidos.” (p. 65)

A reforma curricular constitui o principal instrumento de modificacdo dos objectivos
do ensino basico. Este novo curriculo ndo constitui uma simples lista de disciplinas
e matérias a serem ensinadas de forma directiva, ele vem apelar a participagao
activa dos alunos em contextos que apelam ao saber fazer, a iniciativa individual, a
interdisciplinaridade e a educagéo para a cidadania e valores e nao, somente, para

o saber classico.
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Muitos autores defendem que as mudangas curriculares se fazem mais através da

alteracdo do sistema de avaliagdo do que de outros aspectos formais do curriculo.

A avaliacdo tem desempenhado, na realidade, uma funcéo determinante em todo o
processo educativo, funcionando como regulador e bussola orientadora dos
caminhos a percorrer. A avaliagéo interage com professores e alunos, interferindo
nas suas motivagdes, nos seus planos de trabaiho, e, consequentemente, nas

expectativas das familias.

O novo sistema de avaliacdo do ensino basico, instituido peio Despacho Normativo
n® 98-A/92. decorre claramente dos principios e objectivos definidos pela Lei de
Bases, relativamente a sua concepgdo de educacdo e aos seus principios

orientadores de universalidade, obrigatoriedade e gratuituidade do ensino basico.

(...) a filosofia geral do sistema de ensino, decorrente da actual reforma do
sistema educativo em Portugal, bem como os pressupostos e a I6gica
organizativa dos modelos de avaliagdo nos ensinos basico e secundario,
privilegiam os processos em vez dos resultados, a aquisigdo e desenvolvimento
de conhecimentos atitudinais e instrumentais em vez de conhecimentos de
indole académico-racionalista, a construcdo de saberes e valores em vez da
sua reprodugdo, o sucesso escolar em vez das repeténcias e selecgao.
(Machado, 1997, p.17)

A alteracado do sistema de avaliagdo €, como se viu, uma parte integrante da
reforma curricular, resultante de uma mudanga de objectivos e organizagao da

escola basica obrigatoria.

2. Pressupostos da Actual Filosofia de Avaliagao

O novo sistema de avaliacdo, inicialmente consagrado no Despacho N° 162/ME/91
e, posteriormente, revogado pelo Despacho Normativo n°® 98-A/92 de 20 de Junho,
pretende criar condi¢cbes para o Sucesso de todos os alunos, estabelecendo
percursos individuais de aprendizagem, procurando a superagdoc de dificuldades,
através da gestdo participada, com vista a uma condugéo eficaz do processo, no

ambito de um espirito formativo e construtivo de aprendizagem.
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De acordo com Pacheco (1993) o novo regime de avaliagéo enquadra-se nas
recentes alteracbes de que foram alvo os sistemas educativos dos paises
'europeus, nomeadamente; Espanha, Franca Inglaterra e Holanda, com o objectivo
de elevar o nivel de conhecimentos e competéncias dos alunos, resultante da
pressdo do desenvolvimento econémico e social e de facilitar ao aluno uma

formagcao geral, caracterizada pela qualidade e pelo sucesso educativo.

Algumas das grandes alteragdes que o novo sistema de avaliagdo introduz tém a
ver com a progressao e a retengio dos alunos. Partindo do pressuposto de que os
objectivos educacionais da escola basica dizem respeito a ciclos de aprendizagem
e nédo a anos, a retencéo s6 deve ocorrer, preferencialmente, no final de cada ciclo.
Postula-se que a progressdo na escolaridade € o resultado normal dos alunos na
escola, salvaguardando-se a aplicacdo de mecanismos de compensacao educativa

para os alunos com necessidades especificas de educacao.

No caso dos alunos que mesmo assim ndo apresentem niveis minimos para
ingressar no ciclo seguinte, sé deveréo ser retidos no final de cada ciclo, devendo,
neste caso, proceder-se a elaboracdo de um plano relativo ao curriculo e as
actividades a desenvolver no ano seguinte, que contemple unicamente as
dificuldades do aluno, evitando que este repita, pura e simplesmente, a totalidade

do curriculo.

A responsabilidade pela avaliagdo passa a ser mais partilhada, envolvendo
professores, pais/fencarregados de educacéo e alunos, que sdo sistematicamente

chamados a participar neste processo.

Relativamente as modalidades de avaliagdo, da-se um enorme realce a avaliagao
formativa, referindo que esta deve de considerar 0s processos de aprendizagem, o
contexto em que a mesma se desenvolve, e deve funcionar como reguladora do

processo ensino/aprendizagem com caracter sistematico e continuo, permitindo:

-informar alunos, pais, professores e outros intervenientes sobre a qualidade do

processo ensino-aprendizagem;

-orientar o professor em relacdo a adequacg&o da sua intervencao na aprendizagem
dos alunos, nomeadamente na selecgdo de métodos, estratégias e recursos

educativos adaptados as necessidades educativas de cada um;
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-auxiliar os alunos na auto-gestdo e auto-regulagédo das suas aprendizagens;

-a detecgdo de desajustamentos, dificuldades de aprendizagem e,
consequentemente, permitir a adopgdo de medidas de apoio ou de adaptacédo

curricular.

A avaliagdo sumativa assume caracter pontual, “(...) ocorre ordinariamente no final
de cada um dos periodos lectivos e no final de cada ciclo(...)” (Despacho Normativo
n°98-A/92), deixando de ser entendida como uma mera constatacdo de factos e
afericio das competéncias, para passar a ser concebida como uma pratica de

regulacao de conhecimentos.

De acordo com Matos Vilar (1992), ’(...) a avaliagdo sumativa que se traduz por um
juizo globalizante, deve ser entendida como procedimento de controlo de qualidade
de um processo interactivo, sempre com a finalidade de garantir, em projectos e/ou

programas futuros, se parta com novos e mais ricos conhecimentos”. (p.30)

O novo sistema de avaliacio instituiu também a avaliacdo aferida com o objectivo
de fazer o controlo da gqualidade do sistema, no que concerne aos objectivos
minimos do curriculo nacional obrigatério. Esta avaliagdo ndo tem qualquer
impacto ao nivel do progresso escolar dos alunos, visando, somente, a avaliagéo
do sistema. “A avaliagdo aferida destina-se a medir o grau de cumprimento dos
objectivos curriculares minimos, definidos a nivel nacional por cada ciclo de ensino
basico, visando o controlo da qualidade do sistema de ensino, a tomada de
decisdes para o seu aperfeicoamento e, ainda, a confianga social no sistema
escolar.” (Despacho Normativo n° 98-A/92). Esta nova modalidade de avaliagdo
favorece a pedagogia do pensar, apelando & estimulacdo e socializacdo, em

detrimento de uma pedagogia condutista, instrutiva, racionalista e acadéemica.

Relativamente a uniformidade curricular mantida até ai, assiste-se a uma ruptura
com este paradigma tradicional, postulando-se uma gestao flexivel do curriculo, em
que o Ministério da Educacdo apenas define os objectivos minimos de ciclo,
cabendo as escolas o papel na definigdo de objectivos mais especificos, que
atendam as caracteristicas do meio socio-econémico-cultural, do meio em que a
escola esta integrada, criando espagos de transdiciplinaridade necessarios a

formacao pessoal e social dos alunos.
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O referido diploma consagra igualmente uma concepcao de certificagcdo dual, ou
seja: Aos alunos que terminarem com aproveitamento o ensino basico ser-lhes-a
atribuido o diploma de ensino basico; aos alunos que, tendo atingido a idade limite
da escolaridade obrigatoria e ndo tendo aproveitamento, ser-lhes-a atribuido um
certificado de frequéncia da escolaridade obrigatéria, para efeitos administrativos

varios, nomeadamente 0 acesso a um emprego.

Relativamente a pergunta quem avalia?, assiste-se a uma mudanca de enfoque. O
professor deixa de ser o Gnico interveniente neste processo para passar a partilha-
lo com os pais, alunos e administragcdo, em condicdes estabelecidas no
regulamento interno da escola. Passa-se a dar grande énfase a participacéo activa
do aluno no processo de avaliagdo, nomeadamente através da auto-avaliagao,

levando este a auto-regulagdo e orientagdo da sua aprendizagem.

O percurso escolar do aluno passa também a ser registado num processo
individual, no qual devem contar todos os elementos relevantes (resuitados,
classificacbes, planos), por forma a criar condicbes para um efectivo

acompanhamento individualizado.

Em suma, o conceito de avaliacdo do novo sistema, mais do que um instrumento
para classificar os alunos, surge como um verdadeiro ‘instrumento” para uma
reflexdo sobre todo o processo de ensino/aprendizagem. No entanto, de acordo
com alguns autores, para que esta nova concepcao de avaliagéo se concretize, ela
tera de ser acompanhada de uma mudanca epistemolégica de outros componentes
tais como: As finalidades da intervencdo educativa, o conceito e o alcance dos
conteudos, os modelos e processos de ensino/aprendizagem € 0S modelos de
interaccao didactica. (Vilar, 1996, p.11)

Também Perrenoud (1992) identifica oito areas que irdo ser afectadas no sentido
da mudanca, se se optar por uma avaliagao verdadeiramente formativa. Entre
estas mudancas destacam-se: As relagbes enire as familias e a escola, que
deverdo ser clarificadas e desenvolvidas no ambito de uma maior proximidade; a
organizagdo e gestdo das aulas, optando-se por um ensino mais individualizado e
proximo dos interesses e motivagdes dos alunos; os métodos e as préticas de
ensino, que deverdo passar a ser mais diversificados e activos; o contrato
pedagédgico e a fungao aluno, que devera decorrer no sentido de uma confianga

reciproca e da construgao de uma cultura comum; a concertagdo e a politica do
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estabelecimento de ensino, em que professores e outros téchicos comecem a
desenvolver um trabalho de pesquisa e de colaboragdo; os programas e 0s
objectivos que deveréo ser tornados mais flexiveis e mais proximos de realidade; os
sistemas de selecgdo e orientagdo, através da partilha negociacao das decisdes; e
por Ultimo, as satisfages profissionais e pessoais com o desenvolvimento e a auto-
realizacio dos actores. “(...) do exposto parece resultar que 0 novo sistema de
avaliagdo dos alunos do ensino basico nédo é tdo inécuo quanto poderéa parecer a

primeira vista, designadamente aos olhos dos menos visados (...)." (Vilar, 1996,
p.11)

Mais recentemente, foi elaborado uma proposta de organizagéo curricular do ensino
basico, datada de Margo de 2000, que entre outras medidas advoga uma
perspectiva integrada de curriculo e avaliacdo. Postula-se uma inverséo do actual
papel da avaliagdo: Caracterizada, actualmente, como demasiado centrada na
avaliacdo de caracter sumativo e confundida com o acto de classificar, devera
passar a assumir contornos mais formativos, mais centrada nos processos que nos

produtos.

Preconiza-se, no entanto, que sera condicdo necessaria para esta mudanca de
enfoque uma alteracdo ao nivel do papel dos professores. “Na verdade, a
modificacdo que se espera nestes procedimentos vai depender essencialmente da
sua compreensdo e apropriagdo pelos docentes, como condi¢do essencial para por
em préatica uma avaliagdo efectivamente formativa (continua, sistemaética, centrada
nos processos educativos, participada, individualizada e alinhada com a
aprendizagem), de acordo com o espirito e a letra do Despacho n.° 98-A/92.".
(Diario da Republica n°180, Il série de 5 de Agosto de 2000, p.13021)

Paralelamente, defende-se ainda a necessidade de se ultrapassar o actual
“divorcio” entre curriculo e avaliagdo, caminhando no sentido desta ultima
ultrapassar o seu actual papel de selecgdo e promogao, para passar a constituir-se
como “(...) processo de promogéo de estratégias individualizadas de fomento das
aprendizagens (...) como instrumento para combater o abandono escolar e
promover iniciativas da escola dirigidas para a pratica da discriminagéo positiva.”,
(Diario da Republica n°®180, |l série de 5 de Agosto de 2000, p.13021)
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2.1.  Algumas Limitacées do Actual Sistema de Avaliacéo

S30 varios os autores, nomeadamente Boavida e Barreiros (1992), Alves (1992),
Pacheco (1993), entre outros, que numa analise comparativa salientam os aspectos
importanies do novo modelo de avaliagdo face ao que era pedido anteriormente,
nomeadamente: A importancia atribuida & avaliagdo formativa, o apelo a
participacao activa dos encarregados de educagéo e o regime de progressao dos
alunos. Também o Conselho Nacional de Educacdo (1993) analisou o referido
despacho e considerou-o, de uma forma global, mais positivo que o anterior,
especialmente no que concerne a importancia atribuida a avaliagdo formativa, a co-
responsabilizacdo da escola pelas aprendizagens dos alunos e pelo aumento da

participagdo dos encarregados de educagao.

Paralelamente, o0 CNE apontou algumas limitagbes e dificuldades intrinsecas que
se relacionam com algumas contradicdes contidas no referido documento. Assim, o
CNE refere alguns aspectos que irdo dificultar a implementagcao do diploma,
nomeadamente: A relacdo que é estabelecida entre avaliagdo formativa e

sumativa, a concepcao dos apoios educativos e 0s objectivos curriculares minimos.

O CNE chamou ainda a atencdo para a necessidade de, previamente, se ter
testado o referido diploma e de se ter procedido ac levantamento das condigbes
necessarias a sua implementagdo, assim como a criacao de dispositivos de apoio a
algumas escolas e a informagédo dos encarregados de educacdo acerca do novo

papel que sdo agora chamados a desempenhar.

Lobo (1998) acrescenta ainda que o novo diploma contem aigumas incoeréncias,
nomeadamente ao defender. o sucesso de todos, assegurando o “direito a
diferenca’, que, de acordo com a autora, significa que se tenha de conceder
especial atencdo a cada aluno, tentando compreender a sua evolugcdo e a
consequente obtengdo ou n&o dos niveis considerados minimos, o que, segundo

Lobo, constitui caracteristica de uma pedagogia para a mestria.

Lobo (1998) questiona ainda a formulagéo de objectivos minimos ao nivel de
disciplina, deixada agora a cargo dos professores e todas as exigéncias e novos
papéis que foram atribuidos a estes profissionais sem uma prévia formagé&o. De
acordo com a autora “(.) se se pretende obter qualidade no ensino, parece

obrigatéria e urgente a formagéo de professores.”. ( p.67)
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Também Afonso (1999) defende que a criagdo de uma escola para todos poderia
ter sido concretizada pela oportunidade aberta pelo novo modelo de avaliagdo, caso
se tivesse investido significativamente na formagdo de competéncias profissionais.
Como refere Leite, et al., (1995), “O professor que ndo haja passado por um
percurso de auto-formagdo que lhe permita rever principios e meios de acgdo
privilegia, no tempo e no espago de ensino-aprendizagem, as actividades que
conferem no aluno a possibilidade de resposta as questées que defrontara na ficha,

no teste, na prova (...) e pouco mais.”. (p.30)

A introdugao do actual modelo de avaliagdo no ensino basico provocou, no seio da
classe docente, um conjunto de reacgdes complexas e diversas. Afonso (1999)
efectuou um inquérito por questionario no segundo ano de implementagéo do novo
modelo de avaliacdo (1993/4), que aplicou a uma amostra de 178 professores do
ensino basico e secundario, destinados a recolher as opinides destes profissionais

relativamente ao contetido e implicagbes do referido normativo.

Os resultados deste estudo revelaram um superficial conhecimento do diploma por
parte dos professores, assim como um enviesamento na sua compreensao €
aplicacdo, cujas consequéncias sd@o confirmadas pelos inquiridos, que em quase
58% dos casos concordam néo haver, como seria de esperar, “(...) uma melhoria da

qualidade do ensino nas turmas sujeitas ao novo modelo de avaliagdo.”. (p.35)

Congruente com este cepticismo, o mesmo estudo revela que os professores nao
demonstram grande entusiasmo com as possibilidades abertas pelo Despacho
Normative n.°98-A/92, cuja concretizacdo passaria de uma assungdo, sem
reservas, da centralidade da avaliagdo formativa no processo pedagégico. No
entanto, o que se verifica, € que os professores ndo conseguem relacionar
avaliacdo formativa com autonomia profissional e democratizacdo da escola basica,
o que revela bem a resisténcia e dificuldades que o novo modelo de avaliagao tem

encontrado.

O autor apresenta ainda alguns dados relativos a relatérios escolares diversos que
comprovam esta realidade e ilustram, como designa Afonso (1999); “(...) a crenca
racionalista que enfermou a reforma educativa (e que) acabou por permitir
processos de regressdo cultural.” (p.38). Como exemplo o autor refere-se a
determinados casos em que foi verificado, em dois periodos lectivos, uma redugao

média de niveis negativos em torno dos 50%, o que, segundo o autor, vem levantar
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sérias interrogacGes sobre as praticas avaliativas, na medida em que se duvida que
estes resultados sejam efeito da aplicagdo de medidas de apoio e recuperacéo ou
de um aumento de empenho por parte dos alunos para conseguirem transitar de
ano. (Afonso,1999, p.41)

Por tudo o que ficou dito, parece manifestamente irrealista sustentar que o mode’lo
de avaliacdo pode continuar a ser aplicado sem alteragdes ao nivel dos factores
que tém produzido desvios e distor¢cdes relativamente aos principios e objectivos
nele consagrados, nomeadamente a falta de dispositivos pedagogicos de formagéao
dos professores. No entanto, Afonso, acrescenta ainda o factor precaridade e
fragilidade de condicdes de muitas escolas que inviabilizam a concretizacdo do

novo modelo.

Apesar da manifesta recusa ao actual modelo de avaliagao, tal como € assumida
pelos professores, a mesma nao demonstra, como refere Leite, et al., (1995) “(...)
como é que o modelo tradicional (...) esta mais adequado a aprendizagem {(...) tudo
parece demonstrar que os professores carecem de atitudes com vista a identificar

0s espacgos de autonomia gue possuem, a reflectir as suas préticas.”. (p.50)

No entanto, os autores chamam ainda a atencgdo para a forma como o actual
modelo de avaliagdo surge nas escolas, distanciado do quotidiano escolar,
ignorando a opinido e propostas dos professores: Determinado por despacho,
impde uma mudanca institucionalizada sem que, previamente, se tenha efectuado
um estudo sobre as condicOes concretas dos espagos educativos, com vista a

disponibilizar estratégias e recursos necessarios para a sua eficaz implementacao.

De acordo com Perrenoud (1991) “(...) é indtil insistir na avaliagédo formativa onde
ndo existe nenhum espago de manobra para os professores, onde a diferenciagdo
ndo passa de um sonho nunca realizado, porque as condigbes de trabalho, o
numero de alunos nas turmas, a sobrecarga de programas, a rigidez dos horarios
ou qualquer outra imposigdo fazem do ensino expositivo uma fatalidade ou quase.”.
(cit. por Perrenoud, 1992, p.156 )
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2.2. Modalidades de Avaliacdo

A avaliacdo, a semelhanga de qualquer sistema natural, conserva a sua estrutura e
as suas fungdes gragas a um equilibrio dindmico determinado pelos seus

mecanismos reguladores.

O novo sistema de avaliacdo, decorre da necessidade de dar cumprimento a dois
documentos legais: A Lei 46/86, que refere a universalidade, obrigatoriedade e
gratuitidade do ensino como principios basicos, visando a formacg&o geral comum a
todos os portugueses e a promogao do sucesso escola e o decreto-lei 286/89, de
29 de Agosto, referente a restruturagdo curricular, que aponta para o papel da
avaliacdo enquanto controlo da qualidade do ensino e enquanto estimulo ao

sucesso de todos, respeitando os varios ritmos de aprendizagem.

Neste sentido, o novo sistema de avaliacio assume a importancia das diferentes
modalidades de avaliacao, assim como a clara distingdo entre as mesmas,

nomeadamente, a avaliagdo formativa, sumativa, especializada e aferida.

O novo sistema de avaliagdo atribui especial énfase ao caracter formativo da
mesma referindo que “(..) a avaliagdo deve considerar 0s processos de
aprendizagem, o contexto em que a mesma se desenvolve.”, acrescentando ainda
que, enquanto elemento crucial na regulagdo de uma pratica educativa integral, a
avaliacdo formativa devera ter caracter sistematico e continuo, de modo a
determinar os diferentes componentes do processo de ensino e de aprendizagem,
orientar a intervencédo do professor assim como a auxiliar os alunos a formutar ou
reformular decisées ao longo do seu processo educativo. (Despacho Normativo
n°98-A/92)

Outra modalidade de avaliacdo preconizada pelo novo modelo de avaliagdo € a
avaliagio sumativa, que se constitui essencialmente como “(...) a confrontagdo do
desenvolvimento global do aluno & luz dos objectivos curriculares do ciclo e/ou ano

curricular que ele frequente.” (Vilar, 1996, p.13)

No entanto, a nova conceptualizagdo de avaliagdo sumativa, amplia
consideravelmente a concepcdo, segundo a qual, avaliar ndo se limita apenas a
mediacdo dos conhecimentos, como mera constatacéo de factos, mas antes, como

procedimento de controlo da qualidade de um processo interactivo, tendo em conta
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a qualidade do processo ensino-aprendizagem. Ela devera constituir-se como
sumula da avaliacdo sistematica e continua (avaliacao formativa), entretanto

utilizada.

Relativamente a avaliagio aferida, pretende medir o cumprimento dos objectivos
definidos a nivel nacional, por forma a garantir a qualidade do sistema de ensino e
o aperfeicoamento dos curriculos, visando o garante da confianga da sociedade

educativa em relago ao sistema de ensino.

Por ultimo, & igualmente instituida a avaliagdo especializada, que se prevé
concebida por professores, director de turma e outros técnicos de educacgéo e se
destina a alunos com necessidades especificas, que necessitem de uma

programacao individualizada.

Tendo em consideracdo a pontualidade e especificidade das tltimas duas
modalidades de avaliacdo, centrarei de seguida o meu trabalho nas modalidades de
avaliacdo dos alunos que considero verdadeiramente fundamentais: A avaliacdo

formativa, a avaliacdo sumativa e a avaliacéo aferida.

A Avaliacdo Formativa

O conceito de avaliagio formativa decorre de uma mudanga de énfase da avaliagao
devido a factores como a obrigatoriedade cada vez mais prolongada do ensino,
assim como da sua massificacdo. Neste sentido, a escola ndo podera continuar a
seleccionar os alunos, devera sim, ajuda-los a atingir o maximo do seu rendimento,
“(...) contrariamente & ideia de utilizagdo da escola para fins selectivos, encontra-se
a concepcéo segundo a qual a educagdo tem como fungéo primordial promover o

desenvolvimento do individuo.”. (Bloom, Hastings & Madaus, 1971, p.6)

Estes autores, insatisfeitos com a fungdo educativa predominante, adoptaram o
conceito de avaliacdo formativa, que Scriven havia criado, aplicando-o agora a

aprendizagem do aluno.

Numa primeira fase, denominada de behaviorista, a avaliacdo formativa, usada
durante o processo de ensino-aprendizagem, era uma avaliacdo baseada na
definicao de objectivos que determinavam os resultados da aprendizagem. Neste
sentido, o professor, em conjunto com os alunos, procedia a definicdo clara dos

objectivos passiveis de serem atingidos. Posteriormente, o professor ia adoptando
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métodos e actividades que the surgissem como os mais adequados, para no final
proceder a afericido da proximidade a que o aluno se encontrava das metas pré-
definidas. Em fungio destes resultados o professor ajustava ou reajustava os

objectivos das etapas seguintes.

Posteriormente, o paradigma construtivista vem reagir contra este conceito de
avaliacdo, condenando o excessivo énfase colocado nas “condicbes externas” de
aprendizagem, em detrimentos das “condices internas”, ou seja; “(...) é preferivel
constatar que o aluno esta a elaborar uma estratégia prometedora, susceptivel de
conduzir a uma compreenséo real das propriedades da tarefa em questdo, a

constatar que ele forneceu uma resposta correcta.”. (Allal, 1991, p.161)

Defende-se agora que a recolha de informagao, deve incidir sobre os processos de
aprendizagem, assumindo o professor o papel de observador-animador, sempre
atento a forma e ao comportamento que revelam os alunos aquando da resolugao
dos problemas. Devera ir registando e incitando a interaccdo e, paralelamente,
ajudar os alunos com mais dificuldades. Esta nova concepgdo do papel do
professor, distingue-se da fungao reguladora defendida pelos behavioristas que lhe
permitia somente agir a posteriori e ndo no ambito de uma regulagéo interactiva que

procurasse compreender o processo para poder intervir.

Apesar de discutida desde os anos 60 nos EUA, a expressao avaliagdo formativa
s6 foi introduzida em Portugal no inicio dos anos 70, onde, apesar da sua pratica ter
sido preconizada, mesmo em documentos oficiais, a partir de 76, s6 ha pouco

tempo se tornou familiar no circulo de professores.

Durante muito tempo o acto de avaliar estava desligado do processo de
ensino/aprendizagem, ocorrendo no final de uma determinada etapa, com o
objectivo de classificar a qualidade e quantidade de aprendizagens; a avaliagio

revestia-se de um caracter normativo e sumativo.

A entrada em vigor da Lei de Bases do Sistema Educativo, nomeadamente do
Despacho Normativo n°38-A/92 de 12 de Junho, veio introduzir uma ruptura de
paradigma, referindo a avaliagdo dos alunos do ensino basico como um elemento
essencial para uma pratica educativa integrada, “(...) permitindo a recolha de

informacGes e a tomada de decisGes adequadas as necessidades e capacidades
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dos alunos’ (ponto 7), assumindo um “caracter sistematico e continuo” (ponto 8) e

com principal enfogue na avaliagdo formativa.

Com esta nova concepcdo de avaliagdo, enfatizou-se o respeito pela
individualidade do aluno, num universo onde impera a heterogeneidade socio-
cultural. A avaliacéo formativa & uma avaliacdo individualizada e diferenciada, tanto
nos ritmos de aprendizagem de cada aluno, como nos seus diferentes dominios
(cognitivo, afectivo e motor), em que as metas a atingir por cada um sé&o fixadas a
partir de critérios estabelecidos em fungéo de cada aluno no inicio de cada etapa de

ensino/aprendizagem.

Nesta perspectiva, o papel da escola sera o de adequar a pratica pedagdgica as
reais necessidades de cada aluno, levando-os a atingir as metas propostas, na
tentativa de ultrapassar o tradicional «fatalismo pedagoégico», passando o professor
a assumir o papel de promotor do sucesso educativo de todos os alunos numa

perspectiva construtivista de aprendizagem.

No entanto, enveredar por este tipo de avaliagdo, com caracteristicas formativas,
- pressupde mudar a escola; tanto nos aspectos organizacionais (espaco de sala de
aula, organizacédo dos horarios, nimero de alunos por turma, nimero de turmas por
professor, etc (...)), nos aspectos de cultura escolar (ultrapassar o individualismo e
apostar num trabalho de partilha de conhecimentos e colaboragdo intra e extra
escolar) e nos aspectos da pratica pedagdgica (participagéo real dos alunos no

processo, ensino individualizado e alteragdo das metodologias).

Avaliacao Sumativa

A filosofia subjacente ao novo sistema de avaliagdo dos alunos do ensino basico
entende a avaliagdo sumativa “(...) como um procedimento de controlo da qualidade
de um processo interactivo, sempre com a finalidade de garantir que, em projectos
e/ou programas futuros, se parta com novos e mais ricos conhecimentos”. Do
novo despacho resulta evidente que a avaliagdo sumativa (...) tem em conta a
qualidade do processo de ensino-aprendizagem”. A avaliacio dos alunos deixa
de se reportar apenas a qualidade das suas aprendizagens para se passar a
reportar a outros dominios mais abrangentes. De acordo com esta nova
conceptualizagdo de avaliagdo sumativa, avaliar sumativamente significa mais do

que medir os resultados, mais do que uma mera constatacio de factos, ela surge
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agora como instrumento de controlo da qualidade das aprendizagens, ao servigo

dos alunos e do sucesso educativo . (Despacho Normativo n°98-A/92)

A avaliacdo sumativa, consiste num balang¢o do que o aluno aprendeu, num juizo
globalizante sobre o desenvolvimento dos seus conhecimentos, competéncias e
capacidades. Consiste numa avaliagdo periddica, que visa comparar o grau de
consecucao atingido no final de um periodo de aprendizagem, com os objectivos
terminais previamente definidos. Devido ao facto de ocorrer no final de um
processo de ensino-aprendizagem, os seus efeitos repercutem-se, apenas, no ciclo
de estudos seguintes.

De acordo com o despacho instituido, a avaliagdo sumativa “(...) ocorre
ordinariamente no final de cada um dos periodos lectivos e no final de cada ciclo.”.
Assim, a unidade de tempo deixa de ser o ano lectivo para passar a ser o “periodo
lectivo” e o “ciclo de estudos”, (com o objectivo de confrontar o desenvolvimento
global do aluno com os objectivos gerais desse ciclo) (Despacho Normativo n°98-
A/92).

Outro aspecto relevante na proposta do novo sistema de avaliacdo dos alunos do
ensino basico, diz respeito & possibilidade que a avaliagido sumativa confere em
matéria de aplicacdo de apoios e complementos educativos, bem como a
apresentacio das correspondentes propostas de recuperagéo. Ou seja, a avaliacao
sumativa, ao adquirir um estatuto de caracter formativo, vem reforgar ainda mais o
papel da avaliagdo formativa, constituindo-se como siumula de uma avaliag&o

sistematica e continua (avaliacao formativa).

Por outro lado, a avaliagdo no final de ciclo, constitui-se como um balango
globalizante sobre o desenvolvimento dos conhecimentos, competéncias,
capacidades e atitudes do aluno, dando origem a decisdo sobre a progressao ou
retencdo deste. Em qualquer das situacdes, trata-se sempre de uma avaliagéo
periodica que compara o grau de consecucgéo do aluno com os objectivos terminais

previamente definidos.

Relativamente aos intervenientes no processo de avaliacdo sumativa, o despacho
refere que “(...) é da responsabilidade de todos os professores e técnicos de

educacdo que integram o conselho de turma, assumindo o director de turma
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especial responsabilidade pela coordenagdo dos trabalhos e pela garantia da

natureza globalizante e integrante da avaliagdo.”. (Despacho Normativo n°98-A/92)

No entanto, a grande inovagéo do novo sistema de avaliagcdo dos alunos do ensino
basico, consiste na obrigatoriedade da existéncia de “(...) critérios gerais da
avaliacdo sumativa, aos quais o conselho de turma, ou o professor se tem de
referenciar.”. A definicio destes critérios € da competéncia do conselho escolar no
1° ciclo e constituem-se como uma referéncia obrigatéria para a concepgdo e

concretizacao do Projecto Curricular de escola.

Vilar, defendendo o interesse da existéncia destes critérios refere, “Efectivamente,
ndo pode haver processo de ensino e aprendizagem que néo tenha por referéncia
esses critérios. Admitir o contrario é admitir a possibilidade de, por exemplo,
conduzirmos numa estrada deserta sem indicagbes e/ou sinais de transito.
Quando assim acontece, e disso ndo temos duvidas, dai até nos perdermos vai um

passof(...)". (Vilar, 1996, p.19)

Apesar de tudo, varios sdo os autores e estudos que constatam, na pratica, uma
enorme incoeréncia entre as directrizes do actual sistema de avaliagdo e a pratica
de avaliaco que decorre no actual sistema de ensino. Verifica-se que os
professores, pais e alunos, continuam ligados a uma concepgéo tradicional de
avaliacdo e, paralelamente, a manifestar expectativas consentaneas com um
quadro con'ceptual de avaliacdo tradicional, conotado com as classificacbes e
seriacbes. A este propdsito Vilar refere: “Como convencer agora a luz da nova
legislacdo, os professores, os alunos, os encarregados de educagdo e 0s proprios
inspectores do ensino de que a classificagdo de um teste escrito, por se tratar de
um instrumento de avaliacdo formativa, é cientificamente insustentavel e, para além

disso, uma forma ilegitima de tornear a avaliagdo?”. (1996, p. 20)

O problema que se coloca tem a ver com a dificuldade que existe em ultrapassar a
crenca, quase dogmatica, baseada nos modelos quantitativos de avaliagéo.
Ultrapassar o actual dilema de quadros conceptuais, ndo passa apenas pela
implementacdo de normas legislativas, implica, acima de tudo, uma vontade de
mudar as praticas e as filosofias, implica uma nova atitude perante a educacaoc e

perante a vida.
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Nos quadros seguintes: “Aspectos mais pertinentes da avaliagdo formativa’ e

“Aspectos mais pertinentes da avaliagdo sumativa”, adaptados dos Cadernos de

Avaliacdo 5 do lIE (1992) encontra-se uma sintese dos aspectos mais salientes

das duas modalidades de avaliago atras estudadas.

Quadro n®1 Aspectos mais pertinentes da avaliagéo formativa

L AVALIAGCAO FORMATIVA i

CARACTERISTICAS

principal modalidade de avaliacao

caracter sistematico e continuo

notacdo descritiva e qualitativa

JUIZO GLOBALIZANTE

conhecimentos

competéncias

capacidades

atitudes

destrezas

PERIODICIDADE

—

| constante

[ NOTACAO

| qualitativa

L

INTERVENIENTES NA ELABORAGAO

professores

encarregados de educagao

alunos

outros técnicos de educagio

INTERVENIENTES NO PREENCHIMENTO

professores

encarregados de educacao

alunos

outros técnicos de educag&o

cumprimento dos objectivos
curriculares

sobre |qualidade do processo
ensino-aprendizagem

professor
alunos
FINALIDADES informar
encarregado
de educacéo
motivar os
alunos
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Quadro n°2 Aspectos mais pertinentes da avaliagéo sumativa

l AVALIACAO SUMATIVA |

mede saberes em relacdo

CARACTERISTICAS caracter pontual

notagdo guantitativa

caracter de legitimacéo social

) conhecimentos | com critérios C. Pedagdgico
JUIZO GLOBALIZANTE competéncias definidos pelo C. Escolar
SOBRE capacidades
atitudes
final de periodo
PERIODICIDADE final de ciclo
final de ano
NOTACAO " | descritiva
INTERVENIENTES NA ELABORAGAO | professores
INTERVENIENTES professores
E PREENCHIMENTO técnicos de educagao

apoios e complementos educativos

FINALIDADES decisdo sobre | regime de progress&o do aluno

obtencdo de diploma

Avaliacdo Aferida

A avaliacdo aferida no contexto da avaliagdo dos alunos do ensino basico surgiu
com o actual sistema de avaliacdo dos alunos e é caracterizada como uma
modalidade de avaliacdo que consiste na aplicacdo de testes elaborados por
especialistas ao nivel do Ministério da Educagao, sujeitos a aplicag&o experimental

prévia e a uma correcgio e classificacio standardizadas. (Vila Nova, 1997)

No caso do ensino basico, estas provas sdo aplicadas no final do 4° 6° e 9° anos
de escolaridade, na medida em que visam os objectivos curriculares minimos de

ciclo e se pretende obter dados sobre cada um dos ciclos de escolaridade.

Contrariamente ao que chegou a ser legislado, mas que viria a ser revogado pelo
Despacho 98-A/92, as provas aferidas nao se destinam a ter qualquer efeito sobre
a classificacéo final dos alunos, n&o possuindo portanto qualquer efeito sobre a sua
progressdo escolar. O objectivo desta avaliagdo € a avaliacdo do processo, o
controlo da qualidade do ensino e a confianga social no sistema escolar (Vila Nova,

1997), permitindo, paralelamente, o conhecimento concreto da realidade e a
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tomada de decisdes ao nivel educativo. “Trata-se (...) de uma avaliagédo externa (a
escola ou, pelo menos, ao professor) do grau de cumprimento dos objectivos
curriculares minimos, através da avaliagdo de conhecimentos e destrezas

demonstradas pelos alunos em provas aferidas.”. (Lemos, et al., 1993, p.46)

Na opinido de Conceigao (1994) a avaliacdo aferida define-se como um processo
de recolha e analise de informacdo necessaria a formagéao de juizos sobre o mérito
e a qualidade e a tomada de decisGes acerca do sistema educativo, das suas
componentes e processos que aos diferentes niveis (macro, meso e micro) nele

tém lugar.

No ambito da discussdo sobre a pertinéncia da avaliagdo aferida, tém-se gerado
acesas controvérsias, consoante as perspectivas em confronto, traduzindo-se estes
debates em dois extremos: Um pela defesa dos exames nacionais frequentes e
outro na defesa da sua abolicéo total, sublinhando o seu caracter contingente e a

arbitrariedade que preside a sua classificagao.

A tudo isto Vila Nova refere: “(...) condenaram-se os exames sob a acusagéo de
“traumatizarem” candidatos. Ndo devemos recear tais situagbes “traumatizantes’™ é
indispensavel preparar educandos para a vida, para enfrentarem situagées dificeis

e de alta tensdo psicoldgica.”. (1997, p.29)
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CAPITULO IV
CONCEPCOES SOBRE O ENSINO/APRENDIZAGEM DA ESCRITA

1. Da Linguagem Oral a Escrita

A comunicacdo humana existe desde os primeiros homens que habitaram a terra.

O homem, desde o inicio, teve necessidade de se expressar e de comunicar entre
si os seus desejos, sentimentos e necessidades. A voz, os sons, a fala e os gestos
sd0 recursos de que o homem dispde para interagir € que o acompanham ao longo
de seu desenvolvimento. No entanto, estes recursos naturais estdo, espacial e
temporalmente, condicionados. Foi a necessidade de ultrapassar estes limites que
levou o homem primitivo a recorrer a outros meios de comunicagao, tais como as
inscricbes ou marcas em objectos que antecedem o surgimento da linguagem

escrita.

inicialmente, o homem codificava as mensagens através de sinais de natureza
pictorica, simbolos figurativos, descritivos, de objectos, que foram evoluindo para
formas de escrita cada vez mais associadas a linguagem oral, pelo uso de signos
convencionais. A utilizagdo de desenhos na transcricdo de mensagens, da lugar a
um sistema ideografico ou logografico, através da correspondéncia de um sinal
grafico a cada palavra, sdo exemplo disto os sistemas de escrita do Oriente, como
0 sistema sumérico, egipcio e chinés. No entanto, e como resposta a novas

necessidades, a escrita evolui para a forma fonético-silabica.

Para Vygotsky, os sistemas de signos, compostos pela linguagem falada e escrita,
sdo criados pelo homem ao longo da historia para dar resposta as necessidades
humanas e do progresso, e vao evoluindo e modificando-se. O autor estabelece
comparagao entre o desenvolvimento da crianga, com a aquisi¢éo da linguagem
falada e escrita, e as transformacdes culturais pelo uso do dominio dos sistemas
de signos, referindo que sdo estes que marcam o desenvolvimento individual, tanto
da crianga como da sociedade. Para Vygotsky, a actualizagéo de signos &€ uma
caracteristica humana e permite aceder a niveis de funcionamento superiores,

porque “(...) con la aparicién del lenguaje interior surge la accion voluntaria
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compleja como sistema de autorregulacion que se reaza com la ayuda del proprio
lenguaje del nifio, al principio exteriorizado y luego interiorizado.”. (Vygotsky, cit.
por Luria, 1984 a, p.125)

2. A Fala- Raiz da Escrita

Durante muito tempo a escrita foi vista como um “cédigo de segunda ordent’,
“derivada da linguagem orafl’. A aprendizagem da escrita, vista como dependente e
acompanhante da leitura, tem sido subvalorizada, ndo assumindo relevo enquanto
funcdc independente, levando professores e psicélegos, muitas das vezes, a
considerarem como resolvido o problema de aprendizagem de uma, quando se

tenha obtido competéncia na outra.

Mais recentemente, alguns linguistas tém referido as especificidades da linguagem
escrita, defendendo para esta um estatuto de autonomia em relacéo a linguagem
oral, concebendo a ortografia como a reproducéo de uma escrita autorizada, e nao
como a simples transcricao da lingua oral. Este novo enfoque vem alterar a forma
como se concebe a aprendizagem da ortografia. Vygoisky (1962) refere que a
linguagem escrita € uma fungdo particular da linguagem, que se desenvolve por
diferenciagdo da linguagem falada. Para Lerner, a escrita “(...) é o tipo mais
elevado e complexo de comunicagéo. Na hierarquia de competéncias linguisticas é
a Gltima a ser aprendida (...) A proficiéncia da linguagem escrita requer, além duma
base adequada de competéncias em linguagem oral, muitas outras competéncias
(...)~ (1989, p.396)

Alves Martins e Niza (1998) salientam as diferengas enire linguagem oral e
linguagem escrita, decorrente da sua utilizagdo em situagbes diferentes,
nomeadamente, o facto da linguagem oral pressupor uma relacéo directa entre
interlocutores e a Iinguagem escrita ndo. As autoras referem ainda o facto de, em
situagdo de linguagem oral, o contexto situacional ser partilhado, o que nao
acontece na linguagem escrita, necessitando, para tal, de recriar mentalmente a
situag@o em que acontece a mensagem, com referéncia ao local, circunstancias e
pessoas, exigindo um elevado nivel de explicitagdo do discurso.-

Paralelamente, a linguagem oral, contrariamente a escrita, & controlada pela

situagado de produgao imediata, ndo exigindo uma planificagéo do que se vai dizer a
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prior, enquanto que a linguagem escrita impde uma visdo geral antecipadora do
texto. Por outro lado, enquanto a linguagem oral corresponde numa sequéncia de
sons, ritmos, melodias e pausas, produzidos ao longo do tempo, a linguagem
escrita corresponde uma sequéncia de marcas, organizadas num espaco, a fim de
adquirirem significado. Por ultimo, enquanto que a linguagem oral € transitdria,
temporal e utiliza o sistema auditivo, a linguagem escrita & permanente, espacial e

visual.

A lingua escrita corresponde a um sistema de sinalizagdo concreto, organizado em
gramaticas e dicionarios, o que a diferencia da fala. Na oralidade utiliza-se uma
combinacdo de sons ou fonemas que constitui um sistema grafo-fonético, que,
embora interfira na linguagem escrita como elemento de apoio, n&o € suficiente, na
medida em que ndo se verifica uma correspondéncia exacta entre grafemas e
fonemas. Um fonema pode ter varias grafias (o fonema /s/ pode assumir as grafias

S, X, C).

Para além do sistema grafo-fonético, a escrita contempla tambem o sistema
ideografico, caracterizado pela globalidade significativa. As criangas deverdo
familiarizar-se com estas diferencas para poderem um dia desenvolver habilidades

de escrita.

No entanto, embora a linguagem oral e escrita possuam caracteristicas especificas
que as diferenciam, elas estéo intimamente relacionadas, fazendo parte do mesmo

sistema de intercomunica¢ao humana.

As teorias interaccionistas, nomeadamente Vygotsky e Bruner, defendem a inter-
relagdo entre desenvolvimento da linguagem oral e escrita, referindo que a
linguagem oral cumpre uma inteng&o comunicativa como a escrita e a leitura em

situacao de interacgao social.

De acordo com Rebelo e Atalaia (1978), a fala contribui, no inicio da expressao
escrita, para auxiliar as criangas. Estas acompanham, normalmente, a expressao
escrita, de movimentos de labios, ditando palavras e frases a si prépria. Na opiniao
das autoras “A vocalizagdo deve representar o papel de estimulo que orienta a mao
quando escreve, sendo cerfamente um movimento necessario do processo, na
medida em que auxilia a organizagdo do pensamento que se produz na escrita.”.
(Rebelo & Atalaia, 1978, p.8)
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Nazarova (1952, cit. por Rebelo, 1990) da grande énfase ao papel dos estimulos
produzidos pelo sistema fonador ao nivel da ortografia. Através de alguns estudos,
esta investigadora demonstrou que se os movimentos vocais forem impedidos de
se manifestar, o nimero de erros tem tendéncia a aumentar. A interpretagéo da
autora vai um pouco de encontro as afirmagbes de Luria (1963) ao considerar a
linguagem como um instrumento ao servigo do pensamento e da regulacdo do

comportamento e ndo apenas como instrumento de comunicagao.

Também Rebelo (1990) no decurso de um estudo em que observa e regista o
comportamento de alguns alunos em fase inicial de escrita, conclui que no inicio da
expressdo escrita os acompanhamentos sub-vocais desempenham um papel
regulador na produgdo gréfica. Estes movimentos terdo contudo tendéncia a
desaparecer com a automatizacdo da escrita, ressurgindo posteriormente perante

dificuldades ortograficas.

Segundo Mann (1986, cit. por Rebelo, 1993) “(...) 0 que a crianga aprende sobre o
sistema de linguagem, através da linguagem oral, proporciona uma base de
conhecimento para a leitura e escrita, e 0 que a crianga aprende sobre a linguagem

através da escrita, aperfeicoa a leitura e a linguagem oral.”. (p.132)

Pecas (1993) refere que ndo faz sentido falar de escrita sem reflectirmos um pouco
na fala. O autor remete-nos entdo para o periodo da gestagdo, onde a fala ja
desempenha um papel importante na relagdo mée/filho, podendo mesmo chegar a
determinar a qualidade do desenvolvimento linguistico da crianga. Os bebés
aprendem a falar porque desde a sua concepgéo que estdo envoltos num universo
de fala, na medida em que os adultos utilizam a fala para interagir com eles, na
expressdo de sentimentos, de sensagdes, de ensinamentos. Pecas refere-se a
esta fala como a fala com sentido, com alma, feita de palavras, gestos, atitudes,
sons e corpo, que constitui para a crianga uma fonte de aprendizagem. A crianga
aprende a falar “(...) para comunicar, para juntar o verbo aos olhos, ao s0r7iso e
aos gestos que ja diziam tantas coisas.”. (Pegas, 1993, p.53). E nesta fase que o
reforco e a atitude de valorizag&o constante da mée, face as primeiras tentativas de

fala, se revelam de primordial importancia.

A competéncia linguistica de uma crianga é tanto mais rica e estruturada guanto
maior tenha sido a quantidade e qualidade de interacgbes verbais que a construiu.

A competéncia linguistica da crianga desenvolve-se, sobretudo, em actos de fala
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interactiva, e é sobre e com esta competéncia linguistica que a crianga vai entrar e
trabalhar na escola, construindo e aperfeicoando aprendizagens, nomeadamente a
da escrita. Este facto remete-nos para a fundamentalidade do percurso linguistico

antes do ensino formal.

3. A Linguagem antes da Escola

“Quando a crianca entra para a escola, ela ndo é uma tébua rasa que possa ser
moldada pelo professor conforme a forma que ele prefenr (...) psicologicamente a

crianca ndo é um adulto em miniatura.” (Piaget, cit. por Ferreiro, 1996, p.151)

Durante muito tempo, existiu a ideia generalizada de que a crianca so aprendia a ler
e a escrever quando entrava para a escola, nao possuindo até ai qualquer

concepcgdo acerca destas competéncias.

De acordo com Alves Martins (1993) esta ideia parte de duas concepc¢des erradas:
A ideia de que as criangas ndo aprendem se nao forem ensinadas, e de que a
aprendizagem da leitura e da escrita se baseia sobretudo na percepgdo. Hoje, esta
mais ou menos generalizada a ideia de que O ser humano inicia a sua
aprendizagem a partir do momento em que nasce. Nos primeiros contactos com o
ambiente, a mae, o meio familiar e, mais tarde, no meio escolar e social, a crianga
vai estabelecendo inter-relagtes, mediante as quais vai interiorizando, alternando e

aprofundando o conhecimento.

Na opinido de Alves Martins (1999) quando entram para a escola as criangas ja
tdm elaborado hipéteses sobre a natureza da linguagem escrita e sobre as suas
funcdes e objectivos, que estio directamente relacionadas com as oportunidades e
os contextos de interacgdo que mantiveram. Por outro lado, Luria (1929, cit. por
Ferreiro, 1996) refere que “(...) a histria da escrita comega muito antes da primeira
véz em que o professor coloca um lapis em sua méo e lhe mostra como formar
letras.”. (p.151)
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4. A |dade |deal para Aprender a Escrever

Abordando a questdo da aprendizagem da escrita numa perspectiva genetica,
verificamos que muito se tem escrito sobre a idade ideal para a crianca iniciar o

processo de aprendizagem da leitura e da escrita.

Existe a ideia generalizada de que o trabalho da crianga, com e sobre a escrita,
surge aos seis anos, no momento da sua entrada para a escola. No entanto, a
maior parte dos autores defende que aos seis anos € ja muito tarde para a crianga

iniciar e descoberta do cédigo escrito.

Muitos pais e educadores postulam que a crianga s aos seis anos atinge a
“maturidade” para efectuar a aprendizagens da leitura e da escrita, defendendo que
até ai elas devem descobrir e viver experiéncias no campo perceptivo. Este tipo de
analise é, de acordo com a maior parte dos autores, um pouco superficial e
dicotébmica, assente numa pratica escrita escolastica e formal, contraria a uma
perspectiva mais actual que concebe que a palavra oral e escrita devera surgir no
ambito da actividade espontéanea da crianga em interacgdo, das suas necessidades

perante as questdes e solicitagdes com que vai sendo confrontada.
Ferreiro refere:

N&o se chega as operagbes concretas aos seis anos ou na primeira sene.
Chega-se depois de miltiplos conflitos, de compensagbes parciais, de
tentativas falhas de resolver problemas. Ndo se chega por um miraculoso
processo de maturagdo, que nos levaria tranquilamente de um estagio para o
seguinte. No processo de reestruturagéo, a interacgdo com o mundo externo
desempenha um papel primordial. Reconhecer os niveis de estruturagéo
esquecendo os processos estruturantes leva a uma visdo parcial - e, portanto
deformada - do processo cognitivo. (1985, cit. por Lerner, 1996, p.116)

A escrita deve ser vista como uma actividade e um instrumento igual a tantos
outros, que permitem a comunicagéo com o mundo e com as pessoas, pelo que
ndo o devemos subtrair ao mundo da crianga, propiciando antes situagbes que a

auxiliem a apropriar-se e a integrar a escrita na sua experiéncia quotidiana.

A questdo da maturidade prende-se com a questdo das aptidées e habilidades

necessdrias para aprender a ler e a escrever. Assim, quando se analisa a literatura
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sobre "a aprendizagem da lingua escrita, encontramos trabalhos dedicados a
estabelecer uma lista de capacidades ou aptidées necessarias a esta
aprendizagem, nomeadamente: Lateralizacdo espacial, discriminagcao visual e
auditiva, coordenagao viso-motora, boa articulagéo, entre outras. Estes trabalhos
relacionam directamente, numa perspectiva reducionista, a aprendizagem da leitura
e escrita, com um conjunto de capacidades motoras e perceptivas da crianga e sé

possivel mediante a educagéo formal.

Na opinido de varios autores, embora todos estes factores se correlacionem
positivamente com o rendimento escolar na leitura e na escrita, ndo poderdo nunca

ser considerados a sua causa.

Esta perspectiva, descura o aluno enquanto sujeito activamente cognoscente, o
sujeito definido por Piaget, empenhado na busca do seu proprio conhecimento e na

descoberta do mundo que o rodeia.

Assim, uma crianga que cresce rodeada de textos e de marcas escritas, em casa e
na rua, uma crianga que partilha com os pais o acto de leitura e escrita, deve ir

construindo concepgbes relativamente a este.

Num marco de referéncia piagetiano, que postula que os estimulos ndo actuam
directamente, mas s&o antes transformados pelos sistemas de assimilagdo do
sujeito, & a crianca que é colocada no centro de toda a aprendizagem e n&o aquele

que, supostamente, conduz a essa aprendizagem (o0 método e o professor).

Neste sentido, ninguém esta totalmente preparado para uma tarefa antes de ser

confrontado com ela, é esse confronto que desenvolve e exercita a capacidade.

Também Vygotsky (1978) ao definir o conceito de Zona de Desenvolvimento
Potencial, relaciona desenvolvimento com aprendizagem, partindo do pressuposto
de que a aprendizagem nunca parte do zero, encerrando sempre uma pre-historia.
O autor postula a necessidade de se distinguir entre desenvolvimento efectivo e
desenvolvimento potencial, sé assim se podera efectivamente definir o verdadeiro

nive! de desenvolvimento da crianga.

Para Vygotsky (1979, a) a aprendizagem ideal é aquela que se antecipa ao

desenvolvimento, ou seja: Apesar de aprendizagem n&o equivaler ao
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desenvolvimento, ela pode converter-se em desenvolvimento, iniciando inumeros
processos evolutivos. A perspectiva vygotskyana destaca-se de um ponto de vista
fatalista, de acordo com o qual a aprendizagem‘ deveria seguir fatalmente o
desenvolvimento. O ponto de vista de Vygotsky assume-se interaccionista, na
medida em que concebe a aprendizagem como uma interacgdo entre o nivel de

desenvolvimento actual da crianca e o nivel de desenvolvimento potencial

(...) el aprendizaje orientado hacia los niveles evolutivos que ya se han
alcanzado resulta ineficaz desde el punto de vista del desarrollo total del
pequefio. Este tipo de ensefianza no aspira a un nuevo estadio en el proceso
evolutivo, sino que mas bien va a remolque de dicho proceso. Asi pues, la
nocién de una zona de desarrollo préximo nos ayuda a presentar una nueva
férmula, a saber, que el «buen aprendizaje» es sdlo aquel que precede al
desarrollo. (Vygotstky, 1979 a, p.137)

Inimeros estudos tém revelado que o contacto tardio da crianga com a escrita € o
principal responsavel pelo insucesso na aprendizagem e desenvolvimento de
competéncias linguisticas. Donde, postula-se a urgéncia da “descolanzagdo da
aprendizagem da leitura e da escrita”, valorizando o papel que outros universos
poderdo desempenhar no desenvolvimento da competéncia escrita da crianga,

nomeadamente o papel do universo familiar.

5. Concepgodes Precoces sobre a Linguagem Escrita

(...) o desenvolvimento da escrita na crianga prossegue ao longo de um caminho
que podemos descrever como a transformagéo de um rabisco néo diferenciado
em um signo diferenciado. Linhas e rabiscos sdo substituidos por figuras e
imagens, e estas d&o lugar a signos. Nesta sequéncia de acontecimentos esta
todo o caminho do desenvolvimento da escrita, tanto na histéria da civilizagéo
como no desenvolvimento da crianga. (Luria 1929/30, cit. por Ferreiro, 1996,
p.154)

A aprendizagem da lingua escrita €, na maior parte dos casos, abordada como uma
aprendizagem carregada de formalismos e marcada pela escolastica e pelo
didactismo. Escrevia-se para aprender a transcrever, a codificar, num processo
monétono e desprovido de significado de fragmentagdo: Grafia para um lado,

analise fonética para o outro; letras cirurgicamente separadas.
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Vygotsky (cit. por Garton & Prattt, 1991) refere o processo de escrita como “(...) un
tanto artificial en comparacion com la naturalidad del lenguaje hablado. En el curso
natural del desarrollo el nifio tiene oportunidades de desplegar muchas de las
habilidades requeridas mas tarde para la escritura.”. (p.59)

Actualmente, o conceito de escrita tem evoluido no sentido de se transformar num
acto de prazer, de liberdade. Desprovido de quaisquer constrangimentos ou
imposi¢cdes, sugerindo-se que a aprendizagem da escrita deve seguir um transito
natural da aprendizagem da fala, “aprender a falar falando e a escrever

escrevendo”.

Vygotsky (1979) teoriza que a importancia da aprendizagem escrita se constituir
como um processo natural. O autor evoca Montessori e a sua perspectiva ludica da
aprendizagem da escrita, através de jogos, por forma a surgir naturalmente a
“cultivarse mas que imponerse”. “Seguiendo por este camino, el nifio se acerca a la
escritura como una etapa natural en su desarrollo, no como un entrenamiento
desde fuera.”. (Vygotsky, 1979 a, p.177)

Quando em fase inicial a crianga alcangou as bases da correspondéncia e
representa correctamente as palavras “ao seu nivel’, mas escreve incorrectamente
as palavras que se consideram demasiado dificeis para ela, o adulto acha graga. O
mesmo néo se verifica quando a crianga escreve incorrectamente muitas palavras,
levantando no adulto a uma preocupacao excessiva, chegando a impedir a crianga

de escrever ou desmotivando-a.

Esta reacgéo do adulto, é tanto mais surpreendente se tivermos em conta que nao
se verifica de igual forma noutras areas do desenvolvimento, sobretudo ao nivel da
linguagem oral. Quando as criangas pronunciam incorrectamente determinada
palavra os pais ndo se alarmam nem proibem a crianga de falar, antes a ajudam na
procura da correcgdo, motivando-a a falar mais, na medida em que reconhecem
que a fala implica treino, constituido por um caminho de tentativas, uma vezes
falhadas outras conseguidas. Porque n&o hao-de proceder também assim os

adultos em relacdo a aprendizagem da escrita das criangas?

Garton & Pratt referem que isto acontece porque:

A idea dominante es que la escritura es una habilidad muy compleja que
requiere ensefianza formal y que qualquier idea equivocada que desarrollo el
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nifioc debera ser desaprendida antes que el aprendizaje correcto pueda tener
lugar. Dado que la escritura ha sido vista tradicionalmente como una habilidad
que requiere instruccion formal, no se contempla desde una perspectiva
evolutiva. (1991, p.199)

Sé uma perspectiva evolutiva de escrita, permite ao aluno descobrir e explorar a
linguagem escrita, desenhando o seu projecto de leitor/escritor. Este processo de
descoberta comeca desde muito cedo.

De acordo com Alves Martins:

Se é certo que a crianga ndo se pode apropriar sozinha, de uma forma
espontdnea, de um objecto cultural tdo complexo como a escrita, ndo é no
entanto possivel desprezar o papel activo que desde muito cedo, antes da
entrada para a escola, desempenha na apropriagdo desse saber, essa
apropriagédo propria e criativa e ndo apenas pela /m/tagao de modelos adultos
impostos do exterior. (1987, p.499)

Assim, ao longo do seu desenvolvimento, a crianga vai, progressivamente,
descobrindo a linguagem escrita, criando hipéteses e conceptualizagbes acerca
desta, dos seus principios, fungdes e objectivos. Estas hipoteses e representagdes
sobre a linguagem escrita sdo denominadas por Alves Martins e Niza (1998) de
Concepgbes Precoces sobre a Linguagem Escrita.

Vygotsky (1979, p.161) denomina estas concepg¢des de “pré-histéria”, referindo que
uma tarefa prioritaria da pesquisa cientifica & revelar a pré-histéria da linguagem
escrita na.crianca, mostrando o que a leva até a sua descoberta, quais sao os
pontos importantes pelos quais este desenvolvimento pré-histérico passa, e qual a

relacd@o entre este processo e o aprendizado escolar.

Ou ainda quando refere “(...) ndo podemos negar que a aprendizagem escolar
nunca comega no vacuo, mas é precedida sempre de uma etapa perfeitamente
definida de desenvolvimento, alcangada pela crianga antes da entrada para a
escola.”. (Vygotsky, 1977, p.40)

A mesma ideia é partilhada por Luria (1929) quando teoriza; “A histéria da escrita
na crianga comega muito antes da primeira vez em que o professor coloca um lapis

em sua méo e lhe mostra como formar letras.”. (cit. por Ferreiro 1996, p.51)
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Alves Martins e Niza (1998) referem-se as concepgdes precoces sobre a linguagem

escrita nas suas vertentes funcionais, figurativas e conceptuais.

Relativamente as concepgdes precoces acerca da funcionalidade da linguagem
escrita, as autoras referem-se a descoberta, por parte da crianga, dos sentidos e
razées da escrita, que sendo determinados pelo contexto no qual a crianga se
insere, condicionam as relagdes que esta ird estabelecer com a aprendizagem,

assim como a construcéo do seu projecto de leitor/escritor.

No que concerne as concepgbes precoces acerca dos aspectos figurativos da
linguagem escrita, entende-se as representagbes que as criangas vao construindo
acerca dos aspectos formais da leitura e da escrita, as caracteristicas e convengoes
do universo grafico, os termos técnicos utilizados no ensino da leitura e das regras
convencionais de escrita. O conhecimento destes aspectos da linguagem escrita,
antes do ensino formal, determinam a forma como as criangas aprendem alere a
escrever. Alves Martins e Niza, referem que *(...) diversos autores (...) mostraram
que os resultados em leitura e escrita no final do primeiro ano de escolaridade se
relacionam com os conhecimentos que as criangas tém acerca dos aspectos

figurativos da linguagem escrita antes de serem alfabetizadas.”. (1998, p.62)

Por Gltimo, as autoras referem-se as concepgbes precoces acerca dos aspectos
conceptuais da linguagem que se prendem com as hipéteses que as criangas
organizam e criam acerca da natureza da linguagem escrita, ou seja, do que a
escrita simboliza e representa. Alves Martins e Niza salientam também a
necessidade do professor possuir esta informag&o ao servico de uma planificagao
eficaz, uma vez que estas concepgdes irdo interagir com as aprendizagens que as

criangas irdo efectuar.

Ferreiro e Teberosky (1980) procuram estabelecer a forma como as criancas, antes
do ensino formal, se apropriam da escrita, revelando que no inicio desta
aprendizagem, as criangas, muitas das vezes, nao compreendem de imediato a
relagéo entre linguagem oral e sistema de escrita alfabética, aquisicdo esta que se
vai elaborando ao longo da sua interacgdo com o mundo, através de hipéteses de
representagdo evolutivas, até a representagdo da escrita alfabética e que esta
directamente relacionada com a qualidade das interacgdes estabelecidas e com 0s

varios tipo de suporte de escrita existente no seu meio.
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De acordo com Ferreiro e Teberosky (1980) é assim possivel identificar cinco

periodos no processo de apropriagéo da linguagem escrita:

Num primeiro periodo, as criangas procuram distinguir entre marcas graficas
figurativas e ndo figurativas. Na opinido de Alves Martins e Mendes (1987) podem
também surgir neste nivel, algumas tentativas de correspondéncia entre a escrita
e o referente, fazendo variar o numero de letras em fungdo da dimensao do
referente. Podem surgir, nesta fase, tentativas de correspondéncia entre o

tamanho ou quantidade das letras e o objecto referido.

Num segundo periodo, as criangas comegam e verificar que a referentes diferentes
correspondem ortografias diferentes. A crianga comeca a estabelecer condigbes
formais de legibilidade, nomeadamente uma quantidade minima de grafemas e
uma variedade intra-figural, como condigdo indispensavel para a leitura. Como
normalmente, neste nivel, as criangas possuem ainda um repertério diminuto,

fazem variar a posicdo das letras para exprimir diferentes significados.

Num terceiro periodo a crianga comega a estabelecer relacbes entre a linguagem
oral e escrita, comega a compreender que a escrita é uma representagéo de partes
sonoras da fala, e que a cada grafia corresponde uma silaba oral, ou seja: A
hipotese silabica. Esta fase representa ja um grande progresso em relagdo a fase
anterior, na medida em que a crianga comega a percepcionar que a linguagem

escrita reenvia para a linguagem oral.

Num quarto periodo da-se a passagem da hipbtese silabica para a hipétese
alfabética. As criancas comegam a compreender que para escrever diversas
palavras terdo de fazer lea andlise da oralidade que ultrapasse a silaba. Nesta
fase & fundamental a pratica da escrita do nome proprio e de outras palavras
familiares que induza a um conflito entre a hipétese silabica de escrita e essas
mesmas formas gréaficas e, consequentemente, leve a uma desequilibragéo dessa
hipotese. Surge entdo a hipotese alfabética que leva a crianca a compreensao dos

principios alfabéticos de escrita.

Numa dltima fase, as escritas produzidas pelas criangas ja séo claramente escritas
com caracteristicas alfabéticas, comecando agora a ser confrontadas com

problemas de indole ortografica.’




Todos estes niveis revelam que a crianga comega por uma representagéo

seméntica e termina numa representacao fonética

Besse (1989) realizou um estudo semelhante ao de Ferreiro e Teberosky (1980)
junto de criangas de lingua francesa em idade pré-escolar. Também este autor
classificou as respostas em 5 grupos. Nesta classificagdo, Besse introduz, no
primeiro grupo, a designacéo de recusas de escrita, designagdo esta que n&o
aparece no trabalho de Ferreiro e Teberosky (1980). Relativamente aos restantes
quatro grupos, Besse fa-los corresponder a conceptualizages sucessivas que n&o
devem, de acordo com o autor, ser interpretadas como consequéncias obrigatdrias
pelas quais passam todas as criangas. O autor classificou essas
. conceptualizagdes da seguinte forma:

1° grupo- Recusa de escrita

2° grupo- Producéo escrita sem conservagéo do oral

3° grupo- Ajustamento escrito/oral

4° grupo- Analises fonéticas

5° grupo- Escritas alfabéticas

Em Portugal também foram efectuados alguns estudos sobre as conceptualizagbes
infantis acerca da lingua escrita. Para além dos ja referenciados estudos
efectuados por Alves Martins et al. (1987), Alves Martins (1993), podemos ainda
encontrar os estudos desenvolvidos por Capela Martins (1989), Gamboa (1991).
Todos estes autores utilizaram uma metodologia semelhante a referida nos
trabalhos anteriores e encontraram respostas muito préximas as de Ferreiro (1980)
e Besse (1989).

Apesar das semelhancgas, os trabalhos de Alves Martins at al. (1987) distinguem-se
pelo facto de, ao longo da entrevistas efectuadas, se ter verificado alguma evolugéo
ao nivel das respostas das criangas envolvidas. Pelo que a autora conclui que,
paralelamente, ao trabalho de avaliagdo do desenvolvimento, se estaria a contribuir
para esse mesmo desenvolvimento. De acordo com os autores esta constatagéo
vem validar ainda mais a teoria tde Vigotsky (1978) em que este distingue zona de
desenvolvimento efectivo (0o que a crianga consegue fazer sozinha) e zona de

desenvolvimento potencial (o que a crianga consegue fazer com a ajuda do adulto).

Luria (1930) estabelece um paralelismo entre a evolugdo dos processos de

apropriagéo da linguagem escrita nas criangas e a evolugéo historica de escrita:
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A’evolugéo das habilidades culturais de contagem e escrita envolvem uma série

de estagios nos quais uma técnica € continuamente descartada em favor da
outra. Cada estagio subsequente suplanta o anterior; s6 apés ter passado pelos
estagios em que inventa seus proprios expedientes e aprendido os sistemas
culturais que evoluiram ao longo dos séculos elas - as criangas - chegam ao
estagio de desenvolvimento caracteristico do homem avancgado, civilizado. (cit.
por Ferreiro, 1996, p.257)

O percurso evolutivo do processo de apropriagdo da linguagem escrita € um
percurso complexo que ilustra a especificidade dos problemas cognitivos que a
crianca enfrenta para aceder ao dominio da escrita. Paralelamente, salienta o
papel da crianga como sujeito activo, no processo de descoberta e exploragao da
escrita, sujeito este definido na teoria de Piaget como sujeito cognoscente, que
procura activamente descobrir e conhecer o mundo que o rodeia, interagindo com
ele “(...) ndo é um sujeito que espera que alguém que possui o conhecimento o
transmita a ele, por um acto de benevoléncia. E um sujeito que aprende
basicamente através das suas proprias acgdes sobre os objectos do mundo, e que
constroi suas proprias categorias de pensamento ao mesmo tempo que organiza o

seu mundo. “. (Ferreiro & Teberosky, 1986, p.26)

Também Bruner, na sua teoria sobre o desenvolvimento do conhecimento, concebe
o homem como um criador e um aprendiz activo. Relativamente ao dominio da
linguagem, Bruner postula que a crianga a adquire, através de um aumento
progressivo de competéncia. A linguagem surge entdo como um problema que a
crianga devera resolver atraves de uma construgao activa, com recursos concretos
ou abstractos. “Esa construccién normalmente adopta la forma de comprobacién de
hipétesis por parte del nifio, quien busca confirmacién reputacion del input de
informacion en relacién a la base de conocimiento y almacenada.”. (Garton &
Pratt, 1991, p.61)

Todo este processo de apropriagdo da linguagem escrita passa, na opinido de
Alves Martins e Niza (1998) por trés fases distintas:

Inicialmente, numa fase denominada pelas autoras de cognitiva, a crianca elabora
uma representacgéo sobre as fung¢des da linguagem escrita, ou seja, para que serve
saber ler e escrever, e uma representacdo sobre a sua natureza, numa tentativa de
descoberta das suas caracteristicas e a forma como se relaciona com a linguagem

oral.
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Numa segunda fase, denominada de fase de dominio, a crianga direcciona a sua

atencio para o treino das varias operagdes necessarias a leitura;

(...) a crianca tem que aprender a tratar o cédigo -reconhecimento directo das
palavras, utilizacdo das correspondéncias grafo-fonolégicas para ler palavras
desconhecidas- e tratar, semanticamente e conceptualmente o texto,
procurando o seu sentido - questionar o texto, antecipar elementos sintacticos
ou semdanticos, organizar logicamente os elementos identificados, memorizar
informagbes seménticas, o significado do texto. (Alves Martins & Niza, 1998,

p.18)

Numa ultima fase, denominada de fase de automatizagdo, a crianga ja consolidou
de tal forma as operagbes necessarias a leitura e escrita, que a processa de forma

quase mecanizada, sem ter necessidade de pensar conscientemente sobre elas.
g

Muitos dos problemas de algumas criangas, ao nivel da linguagem escrita,
prendem-se com o facto de algumas destas fases n&o se encontrarem
convenientemente consolidadas. Muitas das vezes, so probiemas ligados a fase
cognitiva, sobretudo se trata de criancas provenientes de meios sdcio-economico-
culturalmente desfavorecidos, com contactos pobres com a linguagem escrita e
que, posteriormente, ao entrarem para a escola, ndo se tem em consideragao o seu
handicap ou os professores ndo se enconiram sensibilizados para a importancia
que esta fase desempenha em todo o processo de aprendizagem, nédo lhe

dedicando qualquer atencao.

A aprendizagem da leitura e da escrita € assim considerada como uma tarefa
cognitiva em que a crianga tem, em primeiro lugar, de adquirir conceitos para

posteriormente os poder transformar em procedimentos automatizados.

(...)Parece-nos, (...) poder afirmar que o percurso geral do desenvolvimento das
conceptualizagbes infantis se dé “de fora para dentro”, ou seja, da utilizagdo de uma
linguagem puramente exterior & escrita para uma consideragdo da escrita em si
propria e por si propria enquanto linguagem. No inicio, a crianga dialoga com a
escrita - interroga-a, interpreta-a, fala sobre ela (...). (cit. por Alves Martins, 1999,
s.p.)

Cafa jAAaia e
Esta ideia vai de

[

ncontré ao processo de internalizagdo definido por Vygotsky
(1979 a, p.138), quando se refere a uma operacéo que inicialmente representa uma
actividade externa e que, progressivamente, vai sendo reconstruida comegando a
ocorrer internamente. Este processo s6 € possivel, de acordo com o autor, gragas

a mecanisimos semidticos como a linguagem. Vygotsky (1979 a), apresenta um
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esquema, segundo o qual a crianga caminha de uma linguagem social a uma
linguagem interior: Sendo que numa fase inicial a linguagem se reveste de um
caracter dialogal e situacional, cuja origem reside no contacto comunicativo com os
outros e na sua actividade sobre o meio, evoluindo para formas de linguagem
egocéntrica e desta para formas de linguagem interna, ao servigo do pensamento,
do planeamento e da solugdo de problemas. “El lenguaje surge, en un principio,
como un medio de comunicacién entre el nifio y las personas de su entorno. Sélo
mas tarde, al convertirse en lenguaje interno, contribuye a organizar el pensamiento
del nifio, es decir, se convierte en una funcién mental interna.”. (Vygotsky ,1979 g,

p. 138)

Também para Luria, a linguagem enquanto “segundo sistema de sinais” altera a
[y RS [

crianca e facilita o processo de elaboragdo de um sistema de

a
associacOes diferenciadas. (1959, cit. por Ferreiro, 1996)

Assim, a crianca, ao verbalizar a tarefa, liberta-se das impressdes imediatas e

edifica, a partir das regras verbais, um “sistema de auforegulagdo superior” .

Efectivamente, o tema principal da teoria evolutiva de Vygotsky, prende-se com a
progressiva autonomia das criancas pelo uso da linguagem, comecando a fazer uso
desta, ndo s6 para comunicar, mas também para planificar e gerir a sua conduta.
O discurso que inicialmente acompanhava a actividade, comeca agora a precedé-la
“(...) el habla, el medio de comunicacién bésico, se convierte también en un medio
de andlises y de sintesis de la realidad mas profundo, y lo que es

fundamentalmente mas importante, en «un regulador mas elevado de la

conducta».”. (Luria & Yudovich, 1984, p.14)

N&o se pode ensinar a escrever e a ler, é a crianga que aprende a escrever e a
ler. E porque aprender é um acto afectivo, um movimento de avango que se faz
dos sentidos feitos para o fazer de novos sentidos, o papel que nos exige (pais,

professocres e educadores) é o de facilitar as condigbes para o percurso
acontecer. (Pecas, 1993, p. 58)

51. O Papel das Pra’ticaé Familiares na Construcéo destas Concepgdes

O estudo que temos vindo a desenvolver, revela o caracter construtivo e cognitivo
do processo de apreensfo da linguagem escrita, @ a sua enorme complexidade,

contribui para contrariar a ideia de escolarizagdo deste processo, revelando que as
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criangas vao, ao longo do seu desenvolvimento, e antes do ensino formal,
colocando hipéteses sobre as caracteristicas da linguagem escrita, hipbteses essas
que estao directamente relacionadas com as suas vivéncias e interacgbes com os

variados suportes escritos.

De acordo com Ferreiro (1990) nenhuma crianga dos nossos dias, que convive
diariamente com inUmeras situagées que implicam a escrita e a leitura, e que vive
rodeada de varios tipos de suporte escrito, inicia a sua aprendizagem formal sem

qualquer conhecimento acerca da linguagem escrita.

Varios estudos desenvolvidos tém vindo a registar que as praticas familiares e
sociais, das quais as criangas participam, determinam as concepg¢des que estas
irdo desenvolver acerca da linguagem escrita, quer nos seus aspectos funcionais,
figurativos ou conceptuais e determinardo “(...) a construgdo de um projecto de
leitor-escritor, ou seja no modo como as criangas atribuem sentido a sua
aprendizagem da linguagem escrita.”. (Rogavas-Chaveau, cit. por Alves Martins &
Niza, 1998, p.49)

Verifica-se que muitas das dificuldades dos jovens alunos, na aprendizagem da
lingua materna, resultam, n3o tanio de deficiéncias congénitas, mas antes de
factores externos que interferem na evoiugdo psicologica e mental da crianga.
Entre estes factores destacam-se o meio socio-econdémico-familiar, existindo varios
estudos que destacam a relagdo directa entre classe social e competéncia

linguistica.

Partindo do pressuposto que as criangas provém de diferentes classes sociais, as
suas condigées de aprendizagem serao forcosamente diferentes, conforme a sua

experiéncia anterior foi mais rica ou mais pobre de estimulos.

Por muito restrito que tenha sido o envolvimento familiar, social e cultural da
crianga, quando entra para a escola ela ja possui uma competéncia linguistica que
€ a sua, carregada de “marcas culturais” proprias, produto de uma determinada
génese biopsicosocial. Assim sendo, podemos concluir que a competéncia
linguistica de uma crianga é tanto mais rica e estruturada, quanto maior tenha sido

a quantidade e qualidade das interacgées verbais que a construiu e organizou.
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Wells (1981,1985, cit. por Caldeira, 1997) realizou um importante estudo
longitudinal com um grupo de 32 criangas durante o0s dois primeiros anos de escola.
Os resultados deste estudo vém evidenciar a importancia dos conhecimentos sobre
a linguagem escrita que as criangas possuem antes do ensino formal.
Paralelamente, colocam ainda a ténica na importancia do contacto precoce da
crianca com praticas sociais de escrita no seu ambiente familiar e a relagao deste

contacto com o sucesso escolar.

Também Kroll (1983) através de um estudo com criangas em idade escolar,
evidenciou como factor decisivo para uma boa aprendizagem da leitura/escrita, a
relacdo dos pais destas criangas com a escrita e a leitura e a partilha que faziam

dessa relagédo com os seus filhos.

Vygotsky, postula que o funcionamento individual esta determinado exclusivamente
pelo funcionamento social e que a estrutura dos processos mentais do individuo
reflecte o meio social do qual derivam, “La actividad mental humana se
desenvueive en condiciones de auténtica comunicacion com el entorno, en el
transcurso de la cual el nifio adquire de los adultos la experiencia de muchas

generaciones.”. (Vigotsky, cit. por Luria & Yudovich, 1984, p.11)

Assim, criancas de famiiias sécio-econémico-cuituraimente mais favorecidas,
chegam a escola com um maior conhecimento acerca dos aspectos funcionais
figurativos e conceptuais da linguagem escrita que as criangas dos meios
econdmicos mais desfavorecidos, na medida em que puderam experienciar um

conjunto de vivéncias e interacgdes com 0s varios suportes escritos, experiéncias

Y

estas, na maior parte dos casos, ligadas a observacgae e percepgac de actividades

de leitura e escrita no seu meio envolvente, particularmente no meio familiar, ou

mesmo experiéncias sdcio-interactivas de leitura e escrita com adultos.

Vygotsky (1979 a) e Bruner, defendem que a linguagem falada e escrita deveriam
desenvolver-se de forma natural, através da interacgéo da crianga com as pessoas
da cultura em que cresce. “(...) la necesidad de que la escritura se ensefie de modo
natural (...) Montessori hd demonstrado que el parvulario es el lugar apropiado para
aprender a leer y escribir; ello significa que el mejor método es aquel segun el cual
los nifios no aprenden a leer y a escribir, sino que estas dos actividades se

encuentran en situaciones de juego.”. (Vigotsky a, 1979, p.177)
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Actividades como a leitura de livros, a escrita diante da crianga, a escrita partilhada
de listas de compras e a disposi¢do de material de escrita, contribuem para que a
crianga desenvolva, naturaimente, as suas tentativas de escrita. O contacto com os
diversos tipos de suporte e contetidos de escrita, sao, de acordo com a literatura,
éptimas actividades para estimular na crianga o0 gosto e interesse pela escrita,
auxiliando-a na sua apropriagdo como instrumento de saber, de descoberta e acgéo

sobre o mundo que a rodeia.

Em todo este processo, & indiscutivel o papel que os pais desempenham, ajudando
a promover competéncias de leitura e escrita nos seus filhos. No entanto, qualquer
intervencéo devera ser ponderada, sem pressas nem pressdes a crianga. “A pedra
angular do processo é a atengdo & crianga e a construgdo de uma atitude, por parte
do adulto, que motive a curiosidade e o interesse, para que a relagdo com a escrita
surja naturalmente num processo mais vasto e diversificado de comunicagéo.”.
(Pecas, 1993, p.61)

Ora, &€ com, e sobre a sua competéncia linguistica que a crianca, ao entrar na
escola, vai poder ampliar e construir outras aprendizagens, nomeadamente a
aprendizagem da escrita.

6. Concengdes Tradicionais sobre a Escrita- A Escrita como Habilidade
Motora

Até ha relativamente pouco tempo, a aprendizagem da escrita era conotada com
um conjunto de habilidades motoras, nomeadamente aspectos que tinham a ver
com a lateralizagio espacial, discriminagdo visual e auditiva, coordenagdo Viso-
motora e outras capacidades perceptivo-motoras, que se julgava atil treinar, até a
perfeicdo, antes do ensino formal, na medida em que determinariam 0 sucesso ou
insucesso na aprendizagem.

Esta visdo, & hoje apontada como uma perspectiva reducionista da questédo na
medida em que, embora necessaria, ela esta longe de determinar a aprendizagem
da escrita, antes se inter relaciona com esta de uma forma dinamica. Hoje,
considera-se que a aprendizagem da escrita ndo se pode confundir com o dominio

de um conjunto de habilidades motoras ou de outros pré-requisitos que se treinam
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antes de se comegar a escrever, mas antes com uma pratica efectiva da escrita.

Aprende-se a escrever escrevendo.

A escola tradicional caracteriza-se por considerar que o ponto de partida para as
gens & alge exterior & crianga, alge que estd consubstanciado em
programas, e que se tem de seguir de forma linear e dogmatica. Neste contexto, o
professor subtrai a escrita ao universo experiencial da crianga, tratando-a como um
assunto formal e de escola, como uma tarefa da exclusiva competéncia do

professor e ndo centrada no aluno.

A pratica educativa desta escola, baseia-se em estilos de lideranga autocraticos,
onde a crianca é entendida como um mero receptor de informacéo que lhe e
transmitida pelo “mestre”, numa perspectiva condutista de aprendizagem, que
confunde métodos de ensino com processos de aprendizagem do sujeito, na
medida em que concebe as respostas como resultados de estimulos. Esta
perspectiva distingue-se da perspectiva piagetiana, que estabelece a distingao
entre métodos de ensino e processos de aprendizagem, postulando que os
estimulos ndo actuam directamente, mas antes séo transformados pelos sistemas
de assimilacdo do sujeito, 0 que equivale a colocar o sujeito (aluno) no centro de
todo o processo e ndo aquele que supostamente conduz essa aprendizagem

(método ou professor).

Verifica-se que a maior parte dos métodos que servem a iniciagéo a escrita, e que
s3o utilizados no ambito deste paradigma de escola tradicional, ndo respeitam a
lingua como constructo intrapessoal, nomeadamente a progressé@o classica de
escrita, que consiste em comecar pelas vogais seguidas da combinagio de
consoantes com vogais, até chegar a formacdo das primeiras palavras por
duplicacdo silabica (ex: popd), que constitui uma tentativa de reproducéo da
sequéncia oral. Esta metodologia, para além de negligenciar os conhecimentos
prévios da crianca, parte também do pressuposto errado de que a escrita alfabética

€ uma transcrigao fonética do idioma.

Estas praticas apresentam-se como uma retérica monocérdica, repetitiva e
directiva, que procura “encher’ as mentes dos alunos, levando-os a partilhar,
passiva e impositivamente, de uma “ideologia cognitiva’ que muitas vezes nada lhe
diz, ao invés de ser partilhada por estes como instrumento que lhes prolonga a fala,

0 corpo e o pensamento.
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7. Concepcdes Actuais da Escrita- A Escrita como Criagéao

Quando fizemos seis anos, compraram-nos uma mala e disseram-nos ser altura de
entrarmos para a escola, local onde alguém nos ensinaria a ler e a escrever.
Actualmente, passados 10, 20, 30 anos, poucos de entre nés nos tornamos
escritores, ndo necessariamente escritores de livros, mas pessoas com capacidade
de utilizar a escrita como instrumento cultural, de identidade, de comunicagéo e
crescimento. (Pecas, 1993, p.59)

Neste contexto, a escola constitui-se como o principal espago de contacto com a
escrita, cabendo-lhe a tarefa de desenvolver, nos alunos, o gosto por esta,

auxiliando-0s na promog¢éao do seu projecto de escritor.

Partindo deste pressuposto, o conceito de escola actual, defendido por varios
autores, deve deslocar o eixo, tradicionalmente centrado no professor, na base de
uma relagao aluno (passivo) / professor (omnisciente), para uma base de relagao
aluno (activo) / professor (facilitador). A principal tarefa do professor, de acordo
com o descrito por Vygotsky (1979, a), deve ser criar condigdes para que os alunos
aprendam a escrever por iniciativa prépria, despertando-ihes o interesse e o desejo
pela escrita e ndo a promocgao de praticas rotineiras e impositivas. “A diferencia de
lo que ocurre con la ensefianza del lenguaje hablado, en el que los nifios avanzan
espontaneamente, el lenguaje escrito se basa en una instruccion artificial.
(...) convirtiéndose asi en algo cerrado en si mismo y relegando a un segundo
término el lenguaje escrito vivo.”. (Vygotsky, 1979 a, p.159)

Perrenoud, refere que “ Pour la plupart des éléves du monde, lire et écrire restent
des taches imposées, des devoirs, des choses qu’il faut faire pour étre
«respectable» plutét que pour des raisons personnelles. Il pourrait en étre

autrement si ces apprentissages avaient un sens moins scolaire(...) » (1999, p.111)

Por outro lado, esta nova concepgao rejeita a concepgao tradicional de que a
aprendizagem da escrita s6 se processa em contextos formais de ensino e que
deve de seguir a aprendizagem da leitura, ndo concebendo o aluno como sujeito
activo no processo de aprendizagem e que, paralelamente, negligencia o
conhecimento que a crianga possui antes da entrada na escola. “ En lugar de

basarse en las necesidades de los nifios a medida que se van desarrollando y en
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sus actividades, la escritura se les presenta desde fuera, de las manos del
profesor.” (Vygotsky , 1979, a) , p.160). Este novo enfoque adopta uma perspectiva
evolutista, de acordo comvv a qual as criangas, as quais sdo proporcionados
estimulos e condigbes apropriadas, aprenderdo muitas concepgdes acerca da

linguagem escrita antes da sua entrada na escola

Alguns estudos revelam que os professores com mais tempo de servigo
demonstram uma excessiva preocupacdo com a aprendizagem da correspondéncia
fonema/grafema por parte dos alunos, para que, subsequentemente, estes
aprendam a juntar as silabas para construir palavras. Esta concepgdo de escrita
pressupbe uma progressao linear de aprendizagem por parte de crianga,
previamente planificada pelo professor. Estudos mais recentes, vém refutar esta
concepcao, em prol de uma proposta construtivista de aprendizagem da linguagem
escrita, caracterizada pela construcdo progressiva do significado do sistema

alfabético e seus usos sociais.

Na opinido de Ferreiro e Teberosky (1980) a aprendizagem € entendida como (...)
uma actividade construtiva, em que, quem aprende, se inferroga desde o inicio
sobre a natureza global daquilo que esta a aprender, construindo sucessivas
representagcbes sobre o objeclo da aprendizagem, representagbes essas que vao
evoluindo, que se véo transformando através da interacgdo com os outros.” (cit. por
Alves Martins, 1993, p.48)

Sao varios os autores e os estudos que tém revelado a importancia da escrita
interactiva, em que as criancas, em situagdo de grupo ou de pares, partilham os
escritos e comentam o seu contetdo e forma. Assim, o trabalho em pequenos
grupos, constituidos por criangas de diferentes niveis e diferentes
conhecimentos, acerca da linguagem escrita, permite que ambos progridam, na
medida em que serao levados a confrontar os seus conhecimentos acerca da tarefa
com os diferentes pontos de vista dos colegas e, consequentemente, a sentirem

necessidade de reorganizarem o seu pensamento.

Dentro destes principios, verifica-se uma crescente valorizagdo dos individuos,
sobretudo do aluno, como sujeito activamente interveniente em todo o processo,
caracterizado como portador de determinados interesses, vivéncias e
conhecimentos que ndo se podem desprezar. Os principios da actual Reforma

Educativa enquadram-se nesta perspectiva ao valorizar as aprendizagens activas,
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significativas, diversificadas, integradas e socializadoras, promovendo a formagéo
de cidaddos criticos, conscientes e activamente intervenientes na sociedade em

gue se inserem.

Ora, é através da linguagem que as criangcas se exprimem, exploram a sua
identidade, atribuem um sentido a si préprias e ao seu lugar no mundo. Verificamos
assim que no 1° ciclo, no &mbito de um curriculo integrado de disciplinas, num
sistema monodocente, a lingua assume um papel instrumental ao servigo de
outros saberes. A passagem para curriculos especializados, por disciplinas,
exigindo ao aluno a apreenséo de vocabulario especifico € de modos de expresséo
proprios, vem solicitar a todos os professores, e ndo somente ao professor de
lingua portuguesa, um maior empenhamento na ajuda aos alunos. Todos os
professores, no ambito de todas as disciplinas, deverdo desenvolver uma pratica

que possibilite 0 desenvolvimento linguistico dos seus alunos.

O ponto 3 do Despacho Normativo n°98-A/92 refere que: “(...) nos trés ciclos do
ensino basico todos os professores devem no dmbito da sua disciplina e no quadro
da avaliagcdo formativa, pronunciar-se quanto a competéncia evidenciada pelos
alunos em relagdo ao dominio da lingua portuguesa, nomeadamente quanto ao

desenvolvimento da sua capacidade de comunicagéo oral e escrita.”.

Assim, todos os professores deverao estar sensibilizados para as diferentes formas
de utilizagio da lingua, entendendo-a e assumindo-a como um projecto que faz
parte da sua prépria disciplina e da sua pratica pedagégica: = “O portugués (...)
pode ser considerado como um veiculo de todos os conhecimentos proporcionados
pela escola, pois quando se discute a Matemaética, Ciéncias da Natureza ou
Quimica fala-se e lé-se em portugués. A todo o momento da vida escolar, tudo
reconduz ao portugués que pode ser visto como uma espécie de “educagéo
permanente” instalada em todas as disciplinas.”. (Rezende,1989, p.81)

7.1. O Papel do Professor

No ambito desta nova concepcéo de ensino, o papel do professor ja ndo € o de um
"mero transmissor de conhecimentos, mas o de facilitador da aprendizagem, de guia
e orientador. O professor deve procurar conhecer os seus alunos, nomeadamente

as suas capacidades linguisticas, motivagbes e interesses, de forma a poder
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adoptar o seu discurso ao publico a que se dirige, prevendo estratégias a adoptar
para os ajudar a ultrapassar os problemas, particularmente auxiliando aqueles que,
por motivos socio-econémico-culturais, se encontram mais “desfavorecidos” ao
nivel dos pré-requisitos para iniciar a aprendizagem formal da escrita. Para tal, o
professor deve adoptar uma atitude de pesquisa e de procura de novos saberes,
nio se limitando a utilizar “receitas” pedagbgicas, veiculadas pelos colegas,
assumindo uma atitude de procura de novas solugdes mais adaptadas a cada
situacdo concreta.

O papel do professor define-se por uma ajuda ao desenvolvimento da crianga
organizando e preparando o meio e 0s meios que lhe permitirdo elevar-se,
favorecendo a experimentagdo das criangas. Através das interacgbes que s&o
estabelecidas entre a crianga e as aprendizagens que contribuam para que ela
se possa exprimir correctamente, pelo discurso oral, pela leitura e pela escrita.
(Cruz,1993, p.101)

Lerner, também se refere a esta nova concepgéo de professor teorizando:

(...) como fazer para que a autoridade do professor seja utilizada ndo para impor
as suas ideias, mas para propor situagbes problematicas que tornem necessaria
a elaboragdo de novos conhecimentos pelas criangas, para conduzir 0 processo
de aprendizado a reconstrugéo do conhecimento valido, para legitimar o direito
dos alunos a reelaborar o conhecimento pondo em acgdo suas proprias
conceitualizagées (...). (1996, p.114)

Apesar de todos os discursos e narrativas que acentuam a importancia do papel
activo da crianca no seu processo de crescimento e conhecimento, Russel (1986)
acusa os cursos de formacdo inicial de professores de praticarem uma excessiva
valorizacdo da componente teérica, desvalorizando, paralelamente, uma pratica
que sensibilize os futuros professores para a necessidade de uma atitude reflexiva,

baseada no binémio investigagao-acgao.
8. O Texto Livre- A Escrita como Instrumento que Prolonga a Fala

A expresséo livre e criadora se deve assumir como paradigma fundamental na
formagdo social e civica dos individuos (...) como instrumento tnico de criagdo e
recriagdo duma mensagem diferenciada e personalizada (...) como fung&o
dindmica e especifica de cada individuo, como instrumento que nos prolonga a
fala, o corpo, a méo, o pensamento, como elo entre Eu e 0 Eu, entre Eu e o
Outro. (Pecas, 1993, p.64)
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Na acepcio tradicional de escrita, o texto constitui-se como uma reproducéo do
discurso instituido, caracterizado por uma automatizada e estereotipada concepgao
de linguagem, onde ndo ha criagdo mas repeticdo, e onde a lingua submete o
individuo a uma fala abreviada e impessoal. Neste perspectiva, o saber nao se
assume como criativo, mas subalterno, justificado pela necessidade de expor
conhecimentos factuais e tedricos, avaliados com base no contetido, em detrimento

da originalidade e clareza, numa acepg¢ao normativizante.

A concepcéo classica de escrita, ainda vigora nas perspectivas que continuam a
considerar as producgdes escritas como um processo composto por uma seérie
progressiva de estadios que tem origem na definicdo de temas a tratar, passando
pela definicdo das caracteristicas do texto, o reler e o avaliar até ao seu formato

final.

No entanto, as actuais concepgdes de escrita vém substituir o “paradigma geral de
retorica tradicional, pelo paradigma da retérica reinventada”. (Niza, 1995, p.88). A
escrita passa a ser concebida como um acto espontaneo e libertador, no qual a
crianca é envolta num processo criativo e dinamico de comunicacéo e crescimento,
sem constrangimentos de tempo ou modelo, numa experiéncia de avango, em que
se projecta para mais longe e para mais dentro. Esta reinvenc&o, criagido e

transformac&o também esta presente em Gomes, quando refere:

Explorando criativamente as possibilidades da linguagem ou usando de forma
eficaz aquilo que ela lhe permita e impde, o individuo exprime a sua relaggo
com a realidade, relacdo esta que sera tanto mais singular quanto mais ela
puder driblar as imposigées da lingua, violar normas, inventando, assim, um
novo modo dizer as coisas, inventando, assim, as coisas, inventando, enfim,
uma galéxia da realidade. (1993, p.142)

Actualmente, embora preconizando um paradigma de escrita livre, libertadora e
criativa, defende-se a necessidade de se proporcionar, previamente, a crianga 0
contacto com modelos correctos e normatizados de escrita, para que esta possa
desenvolver e interiorizar os aspectos conceptuais e semanticos de uma escrita
correcta e, posteriormente, a partir desta desenvolver um modelo de escrita livre,

pessoal na qual grave o testemunho da sua individualidade e criatividade.

Neste sentido, o Ministério da Educacéo remeteu a todas as escolas um documento
de orientacéo curricular (numa versao de trabalho ainda para discusséo), onde se

encontram descritas algumas competéncias que todos os alunos deverdo ter



96

oportunidade de desenvolver no seu percurso ao longo do ensino basico. Ao nivel
da lingua portuguesa este documento propde como situagbes educativas
actividades que proporcionem o contacto da criangca com diferentes discursos orais
e escritos em diferentes variedades do portugués, assim como a pratica de “(...)
exercicios de destreza e precisdo caligréfica (...) exercicios de automatizaggo de
regras ortogréficas, (...) exercicios de escrita de textos memorizados, (...) registos
escritos de produgdes do patriménio oral e exercicios de automatizagdo de rotinas

diiscursivas (...)". (Departamento de Educacao Basica, 1999, p.3-16)

Mas6, Causa, Danés, Costa e Masdevall (1998), referem também que: “Antes de
proponer una actividad de escrita, el profesor se asegurara de haber propuesto a
sus alumnos modelos adecuados que los orienten. Habra explicado, leido,

mostrado y comentado textos semejantes al que los propone escribir.”. (1998, p.82)

9. O Texto Livre no ambito da Pedagogia de Freinet

O texto livre surge no &mbito da pedagogia de Freinet e da concepgéo da Escola
Moderna que, combatendo o pessimismo escolastico ao nivel das orientagbes
educativas oficiais e das concepgdes dos professores da Franca de 1925, faz
nascer um novo paradigma de escrita que “(...) consagra a aptiddo da crianga para
pensar e para se exprimir e para passar de um estado de menoridade mental e
afectiva a dignidade de um ser capaz de construir experimentalmente a sua
personalidade e de orientar o seu destino.”. (Freinet, 1975, p. 27)

Muitas das vezes utiliza-se o texto livre sem que este realize os seus objectivos
principais, ou seja, pede-se a crianga que produza um texto num determinado
tempo e com um determinado tema. Esta pratica ndo poderd satisfazer os
objectivos fundamentais da producio livre, de espontaneidade, expressdo e de

dialogo com o Eu e com o Outro.

Freinet defende que um *“ (...) texto livre deve ser realmente livre.”. (1973, p. 21). O
texto livre deve decorrer da espontaneidade, e da necessidade que a crianga sente
de projectar, no papel, aquilo que lhe vai na alma. A crianga escolhera o dia, a hora

e 0 momento em que deseja escrever, sera também ela que optara pelo tema que a

.
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motiva, e assim, na aula, no recreio, em casa, no baloico ou no jardim, a crianga
escrevera textos “a imagem da vida” (Freinet, 1973, p. 21), sobre aquilo que mais a
inspira.

Gomes refere; “(...) cerfamente nem todas produzem textos livres (...) se
conseguirem imprimir-lhe a marca da sua subjectividade, da sua “autoridade’,
chegaréo, no minimo, a diferenciar-se, a satisfazer-se, e a auto-satisfagdo diante da

obra é o mais poderoso impulso para reactivar a criagdo.”. (1994, p.142)

No entanto, uma vez fomentado o gosto pela produgéo livre, Freinet alerta para a
necessidade de se continuar a promover e motivar esta pratica, referindo
metaforicamente “A erva e as flores ndo cresceriam num terreno que uma falsa
consciéncia tivesse tornado esteril. E-nos necessério encontrar o hiimus a partir do
qual a vida retomaréa o seu ciclo benéfico.” (1973, p.22). De acordo com o autor,
impbe-se, nesta fase, a necessidade de encontrar estratégias de potencializagéo
desta nova vontade que as criangas sentem em se exprimir. Foi assim que Freinet
fez nascer a correspondéncia e o jornal escolar que, ao mesmo tempo que
enriqueciam as significagbes das escritas, Ihe atribuiam um caracter social e

funcional.

O exercicio do texto livre s6 fara sentido no contexto de uma pedagogia de
liberdade e de gestdo democrética propostas por Roger (1985), quando considera
que “(...) a pessoa s6 pode comunicar com 08 outros se lhe for permitido ser ela
mesma. S6 nestas condigbes podemos aceitar as ouftras pessoas, 0§ Seus

sentimentos e atitudes e as poderemos ajudar a tornar-se pessoa’. (p.124)

O texto livre s6 é possivel no ambito de uma metodologia livre, natural,
compreendida numa dimens&o social, onde a escola e 0 meio se entrecruzam e
interagem diariamente, diluindo fronteiras e preconceitos. S0 assim & possivel
nunca escassearem as tematicas de estudo, levando o aluno a prospectar a vida a
sua volta questionando, pesquisando e examinando o mundo que O rodeia,’
promovendo nele um desejo de utilizar a escrita como forma de contactar com os
seus semelhantes, de ressuscitar costumes, conhecer melhor as montanhas e os

rios e subir as arvores para que, mais perto do céu, se sinta mais proximo de si.

A Metodologia Natural de Freinet, assenta nos principios de expressao,

aperfeicoamento e cooperagao, definindo um processo em que a crianga & aceite
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tal como é, tendo expressdo livre a activa no seu processo de aprendizagem,
processo este que decorre de um desenvolvimento pessoal, promotor de um
equilibrio entre o individuo e os seus interesses. Postula-se que a experiéncia
funciona como promotora de toda a aprendizagem, integrada numa dinamica de
grupo, definida como participativa e pratica, pelo “prazer de aprender fazendo”

(Freinet, 1983, p. 87), envolvendo o meio e a acgao do individuo.

A aprendizagem da leitura e da escrita partem das vivéncias de cada individuo, da
sua necessidade natural de conhecer, procurar e investigar, compreendida sempre
numa dimenséo social de aprendizagem. Daqui, a necessidade de uma abertura
da escola a comunidade, valorizando o mundo da crianga, num espirito de

aceitacdo e integracdo das experiéncias sociais e individuais.

‘Neste sentido, cabe ao professor criar as condigbes ambientais e humanas, no
contexto de uma ‘pedagogia libertdria’, um ambiente que faculte uma
aprendizagem livre e espontanea, possibilitando ao aluno a explicitagao livre e sem
constrangimento das suas ideias, reacgOes, ansiedades € problemas, sem o

constrangimento do tempo, do tema ou de formatos pré-existentes.

Também o programa do Ensino Basico refere como objectivo “(...) escrever e ler
sem receio, com a certeza de poder contar com 0S apoios necessarios ao
aperfeicoamento das produgées, permitira a descoberta do prazer de escrever e de
ler e o entendimento de que todas as produgBes podem ser melhoradas,
reformuladas, transformadas’. (1990, p.108). Nesta perspectiva, a escola
assume-se como uma comunidade promotora de vida, onde o professor &€ um
estimulador de interesses, de necessidades e, acima de tudo, um colaborador,
desenvolvendo um papel de condutor e orientador do processo de aprendizagem

do aluno, favorecendo a experimentagao e a interacgdo com as aprendizagens.

No entanto, defende-se, paralelamente, que este acto de espontaneidade da escrita
devera ser antecedido e acompanhado de actividades que conduzam a crianga ao
contacto com formas correctas de escrita, desenvolvendo exercicios de reescrita de
textos conhecidos que Ihe proporcionem modelos de escrita cdrrectos e a
“automatizagdo das regras ortograficas” (DEB, 1 999, p.10)

Na opinido de Freinet, o papel que cabe ao professor no acto de correcg@o dos

textos livres, ndo devera ser o de corrector/inquisidor, que assinala e censura os
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erros, mas sim, o de, num acto de partilha com a crianca da sua escrita, orienta-la,
ajuda-la a exprimir melhor o seu pensamento, completando, ordenando e
embelezando o texto, “(...) contribuir humildemente com a nossa parte de professor
e ajudar o autor a fazer melhor’. (Freinet, 1973, p.38). O proéprio programa de
Lingua Portuguesa refere ainda que “(...) na escola cabe ao professor criar
condigbes materiais e humanas de verdadeira comunicagdo para que as criangas
possam manifestar os seus interesses e necessidades, exprimir sentimentos, trocas
de experiéncias e saberes.”. (1990, p. 99)

A pratica de texto livre enquadra-se nos pressupostos epistemoldgicos da reforma
curricular e, portanto, nos objectivos dos novos programas, nomeadamente quando
se refere que: “(...) & necessdrio que na sala de aula surjam mdltiplas ocasibes de
convivio com a escrita e com a leitura e se criem situagbes e projectos
diversificados que integrem funcionalmente as produgdes das criangas em circuitos
comunicativos (...) Dar aos alunos a possibilidade de escrever, encontrar com eles
os sentidos implicitos nas suas tentativas de escrita (...) partir e apoiar-se nas suas
produgbes significa construir com as criangas um percurso de descoberta e
redescoberta da Lingua®, (1990, p.107), ou ainda quando se estabelece como
objectivos, ao nivel dos quatro anos de escolaridade, o desenvolvimento do “(...)
gosto pela escrita por iniciativa propria’, a experimentagdo de “multiplas situagbes
que desenvolvam o gosto pela escrita (textos de criagdo livre, textos com tema

sugerido, textos com temas a escolha (...)". (1 990, p.107)

Todo o enquadramento metodologico necessario a pratica do texto livre &, também
ele, consentaneo com os paradigmas da Reforma, na medida em que, partindo dos
interesses e motivacdes dos alunos, respeitando o seu ritmo, individualidade e
valores, contribuindo para a promogdo da autonomia, responsabilidade e
criatividade, visando o desenvolvimento integral, global e harmonioso dos alunos,
procura transforméa-los em cidadéos conscientes e activamente intervenientes no

mundo em que vivem.

Para Niza (1995) a importancia da escrita livre, reside no facto de permitir a
explicitagdo livre de conhecimentos, reacgdes e problemas, ao mesmo tempo que
funciona como processo estruturante dos novos conhecimentos, ao invés de se

limitar a testar conhecimentos e convengdes formais da escrita.
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Daqui decorre a pertinéncia de se analisar também a problematica da correcgio
das produgées livres dos alunos, questdo esta que néo tem sido pacifica, sobretudo

ao nivel das praticas dos professores.
10. Escrita- Complexidade de um Processo Cognitivo

Assim comc a linguagem ndc consegue abarcar toda a compi lexidade do
pensamento, também a escrita ndo consegue registar todas as sonoridades que
produzimos falando para comunicar 0 Gue pensaros. E tudo uma procura, uma
tentativa de acertar, de conseguir a perfeigdo. Mas é tambem bonlto sermos nos

5
proprios a descobrir o caminho. (Marcelo, 1992, p.37

Desde ha algum tempo que na opini&o publica se g neraliza a ideia de que a
PRy N ~mk A Py - o P PRV PN Py e P mamm  mswE e ~ -~ -~
eSCOla Coduia clil ul IDU, c dau, ISSIC CUIILTALY, bU‘UdeUb il uauaa, daliiy a

organizacao escolar como 0 desempenho dos professores. Uma das criticas que
mais se produz tem a ver com O ensino/aprendizagem da lingua materna,
acusando-se os professores e o sistema de ensino em geral de n&o prepararem 0s
alunos com competéncias linguisticas, nomeadamente ao nivel da escrita,

caracterizada por um excesso de erros ortograficos.

Na opinido de Sousa (1999) estas acusagdes sAo muito vagas e comportam uma
visdo reducionista de escrita, na medida em que n&o tém em consideracao os
complexos processos cognitivos implicados na mesma. No entanto, o autor refere
que esta acusagio nao parece referir-se a aspectos criativos da escrita, mas sim a

aspectos formais, sobretudo aspectos ortograficos.

A expressao escrita, foi durante muito tempo, apanagio de minorias sociais € elites
intelectuais, s6 muito recentemente, devido a generalizagdo da escolaridade
obrigatéria, se generalizou, tendo vindo a tornar-se sinénimo de qualidade do saber,
passando a ser sobrevalorizada como forma de avaliagdo dos alunos. “E neste
contexto que assistimos (...) & polémica sobre a importancia do dominio formal da
lingua. Realgando uns o primado da comunicagdo e outros a utilizagdo correcta e

padronizada do c6digo linguistico.”. (Sousa, 1999, p.14)

Uma opinido partilhada por muitos autores & a de que a escrita € uma forma de

expressdo da linguagem em forma de letras, que se organiza de forma
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convencional e linear. A nocd3o de escrita apresentada pelo Dicionario
Enciclopédico é descrita como; “ (...) a forma de expresséo da linguagem que supbe
uma comunicacdo simbdlica com a ajuda de sinais que variam segundo as
civilizagbes.”. (1998, p. 846)

A maioria dos autores concebe a escrita como a codificagdo das ideias em letras,
oposta a leitura. “Escrever é pér ideias nos simbolos escritos de uma determinada
lingua. De certo modo, é o oposto da leitura, que é a compreensdo de ideias,
expressas nos simbolos escritos de uma determinada lingua.”. (Gagné, 1985,
p.200)

Esta perspectiva, parte do pressuposto de que a leitura e escrita sdo aprendizagens
gue se efectuam por um Unico processo indissociado, apesar dos ultimos estudos
realizados terem vindo a destacar a necessidade de distinguir entre processo de
leitura e processo de escrita, classificando este ultimo como processo cognitivo
compiexo, susceptivel de ser estudado autonomamente, uma vez que
investigacdes referiam problemas ortograficos em muitos leitores classificados de
bons.

A escrita & hoje estudada sob diferentes perspectivas, nomeadamente por
psicologos, linguistas, fonologistas, neurologistas, que buscam uma explicagao e

compreenso integrada dos processos implicados na produgéo escrita.

Todas as definigdes de escrita parecem postular que a sua aprendizagem implica
muito mais do que escrever bem as palavras. Apesar da escrita se constituir como
um processo de codificagdo da linguagem pelo meio de sinais graficos
convencionais, ela implica também o dominio do seu sistema sintactico e

semantico.

A proficiéncia da linguagem escrita requer, além de uma base adequada de
competéncias com linguagem oral (...), a capacidade de guardar uma ideia na
mente enquanto se esta a formula-la em palavras e em frases; a competéncia
para planificar a forma grafica correcta para cada letra e palavra; e a memoria
visual e motricidade suficientes para integrar relacbes complexas de olho/méo.
(Lerner, 1989, p.396)

Esse instrumento cultural que é a escrita foi, ao longo dos tempos, codificada de
formas diferentes pelos diversos povos. De uma forma geral, podemos distinguir
quatro tipos de sistemas em fungdo do tipo de unidades que representam: Os
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sistemas pictograficos, que como atras referimos, representam os objectos através
do seu desenho; os sistemas ideograficos, que representam as palavras; os
sistemas silabicos, que representam as silabas; e os sistemas alfabéticos, que
representam os fonemas.

Os sistemas alfabéticos de escrita revelam uma enorme componente econdmica e
versatil, na medida em que um reduzido numero de simbolos da origem a uma
infinidade de mensagens. O seu grande valor reside na representagdo que fazem
dos fonemas que, nao existindo realmente, constituem-se apenas como uma

abstraccao desses sons, (signos arbitrarios).

O sistema de escrita da lingua portuguesa é alfabético que, tal como todos os
outros sistemas alfabéticos, € construido na base de que as palavras podem ser
segmentadas num numero limitado de fonemas e que cada fonema se pode
representar isoladamente através de um simbolo. Este facto leva a que, em cada
lingua, se estabelegcam as regras de correspondéncia entre os fonemas e os

grafemas.

Assim, podemos constatar a existéncia de linguas cujo sistema de representagéo
da escrita é fonologicamente transparente, denominadas de linguas regulares, nas
quais a cada fonema corresponde um grafema e a cada grafema corresponde um
fonema (correspondéncia univoca e constante como é o caso da lingua finlandésa
e servo-croata). Por outro lado, existem as linguas fonologicamente opacas ou
profundas, onde a correspondéncia ndo é regular, na medida em que a um
determinado fonema poderdo corresponder varios grafemas; &€ o caso da lingua
francesa e dinamarquesa. Nos casos mais extremos de opacidade pode registar-
se uma auséncia quase total de relacdo entre as formas escritas das palavras e a

sua pronuncia.

No sistema de escrita portugués verifica-se também alguma opacidade, na medida
em que nao existe uma correspondéncia linear fonema-grafema, a letra “e”, por
exemplo, pode ter diferentes realizagbes orais, como na caso das palavras beber,
medo, berro. Por outro lado, existem fonemas que sio representados por mais do

que uma letra “Ih*, “nh”.

Outra das diferencas entre os varios sistemas de escrita € a forma como as

unidades da fala s@o representadas na escrita. Enquanto que, por exemplo, na
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escrita chinesa, a ordenacao temporal das unidades de fala é vertical, no sistema
de escrita portugués encontram-se representadas da esquerda para a direita e de
cima para baixo.

A escrita € um processo bastante complexo que evolui da aprendizagem do tragado
das letras, memorizacéo e distingdo de caracteres do conhecimento e aplicagao de
regras ortograficas a capacidade para criar unidades diversas de linguagem escrita
(palavras, frases ou textos) e sua consequente utilizagdo como instrumento e

competéncia para exprimir sentimentos e ideias.

A aprendizagem da leitura e da escrita exige assim, por parte das criangas, uma
enorme capacidade reflexiva e metalinguistica, ou seja, de compreens&o sobre
todos os aspectos formais da lingua, que mais do que ensinados, terdo de ser

descobertos pelas criangas.

11. Escrita- Estratégias e LimitagGes do Sistema Alfabético

Em linguas alfabéticas como a portuguesa, a ortografia parecia depender de
simples processos de codificagdo/descodificagdo, num sistema de transformacgéo
de fonemas em grafemas. Porém, varios estudos vieram alterar esta perspectiva,
chamando a atengéo para a existéncia de determinadas arbitrariedades ao nivel da
correspondéncia fonema/grafema, sendo que, a um mesmo fonema, poderdo
corresponder varios grafemas e a um mesmo grafema poderdo corresponder
fonemas diferentes. De acordo com Delgado (1978) “(...) o codigo escrito contém
dois niveis de arbitrariedades, o primeiro diz respeito a relagdo do signo grafico com
o signo linguistico, e o segundo relaciona-se com a n&o univocidade dessa
relagdo.”. (cit. por Sousa, 1999, p. 66)

Ellis (1984) refere que a escrita ndo € mediada pela fonologia. De acordo com este
autor uma aprendizagem correcta de escrita ndo equivale a uma codificagcéo
correcta de sons através de grafemas, mas sim a “(...) enriquecer uma estrutura
que guarda a forma gréafica da palavra (graphemic word production unit) & qual
temos acesso quando necessario.”. (cit. por Sousa, 1999, p.56)
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Sousa (1999, citando Seymour e Porpodos, 1998) refere que, para escrever, o
individuo pode fazer uso de dois tipos de conhecimentos conceptuaimente distintos:
A via fonologica nao lexical e a via lexical.

De acordo com este autor, quando o sujeito ouve uma palavra, esta sera sujeita a
uma analise acustica que emitira um cddigo que vai permitir o reconhecimento da
palavra em termos fonético/fonolégicos. No caso de desconhecer a palavra, o
individuo tera de optar por uma via nao lexical, através da qual a representacio da
palavra é processada e convertida em grafemas por intermédio da correspondéncia
fonema/grafema. No caso da palavra ser familiar do individuo, este activara uma
unidade de reconhecimento no sistema semantico que disponibilizara a
representacao grafica da palavra correcta. O sistema semantico € uma estrutura da
memoria a longo prazo onde ficam armazenadas as significagoes, a fonologia e a
grafia das palavras conhecidas. A representagdo €&, posteriormente, desiocada
para o “armazém grafémico” que € uma memoria operativa da via fonolégica e
directa. Citoler (1996) denomina esta segunda via de via ortogréfica, caracterizada
pelo autor como uma espécie de “armazém” onde se encontram arquivadas todas

as representacgdes ortograficas de palavras ja processadas.

Estas duas vias, de acordo com Baron (1980, cit. por Sousa, 1999) podem ser
usadas simultdnea ou alternadamente pelo individuo. No entanto, e de acordo com
Oscar de Sousa, quando inicia a escrita, a crianc¢a recorre predominantemente a via
fonolégica, uma vez que o seu léxico oral € mais vasto que 0 ortografico. Todavia,
a medida que ela vai enriquecendo o léxico ortografico e se vai dando conta da néo
correspondéncia entre fonema e grafema, ela vai progressivamente recorrendo a

via léxico-ortografica.

A investigacao cientifica tem verificado que o contacto com a leitura e a escrita vai
permitindo, progressivamente, a crianga um enriquecimento do seu “armazém*
léxico-fonografico e léxico-ortografico, e quanto mais diversificado e rico for este
contacto, melhor desempenho ela revelara na sua producéo escrita. “Serdo, pois,
necessarios muitos anos de exercicio de leitura e de interiorizagdo de formas
graficas das palavras para se poder dominar a ortografia de uma lingua, sem
correspondéncia entre fonemas e grafemas, razdo pela qual aparece como uma
tarefa sempre inacabada.”. (Sousa, 1999, p.277)
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Muitas das praticas habituais de ensino da escrita basearam-se nos métodos
sintéticos que trabalham ao nivel da correspondéncia entre o codigo oral e escrito,
entre o som e a grafia, num processo ascendente, das partes -lefras- ao todo
-palavra-, transformando a aprendizagem da leitura numa simples associag¢do entre
respostas sonoras e estimulos graficos, associagéo esta que, como vimos no caso
da lingua portuguesa, nao se estabelece linearmente, dado que o signo linguistico é
arbitrario e convencional. Para que as criangas apreendam os conceitos e arbitrios
da linguagem escrita, elas terdo de ser capazes de pensar sobre a linguagem.
(Alves Martins, 1993) ‘

Ferreiro e Teberosky (1986) referem possuir uma concepgao distinta do processo
de aprendizagem da escrita. De acordo com as autoras, a aprendizagem constitui
um processo dinamico que se vai progressivamente alargando e enriquecéndo, e
ndo um somatoério de conhecimentos. “Um processo de aprendizagem que né&o
passa pela aquisicdo de elementos isolados que logo irdo progressivamente se
juntando, mas sim pela constituicdo de sistemas onde o valor das partes vai-se
redefinindo em fungdo das mudangas no sistema total.”. (Ferreiro & Teberosky,
1986, p.26)

Esta ideia torna-se tanto mais pertinente se postularmos que o sujeito que vai
aprender escrita nunca parte do zero, ele possui sempre algum conhecimento
acerca da sua lingua, a partir do qual, o professor devera partir para o levar a
aceder a formas mais elaboradas do saber. “Ndo faremos pouco do problema do
recorte da fala nos seus elementos minimos (fonemas), porém o apfesentaremos
de maneira diferente: ndo se trata de ensinar as criangas a fazer uma disting&o,
mas sim de leva-las a se conscientizarem de uma diferenga que ja sabiam fazer’.
(Ferreiro & Teberosky, 1986, p.24)

Trata-se de criar contextos de aprendizagem ricos em linguagem escrita, em que a
crianga é levada a interagir, reflectir e descobrir a sua lingua, numa marca de
referéncia piagetiana de conhecimento, que postula uma atitude activa do sujeito
cognoscente em relacdo ao mundo que o rodeia, um sujeito que cresce num mundo
cheio de estimulos, que questiona e que se espanta e que constrdi teorias acerca
das coisas e do mundo. Um sujeitos que nao se limita a esperar pelas instrugdes

dos adultos para comegar a organizar conceitos sobre a vida.
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A partir dos trabalhos efectuados por Piaget, sabe-se que a aprendizagem néao
constitui um mecanismo passivo, mas antes um processo activo de reconstrucéo do
saber. Os conhecimentos e as representa¢des que o aluno possui a priori, séo
determinantes na forma como ira integrar e interpretar as aprendizagens. Se as
novas aprendizagens estiverem descontextualizadas e longe dos seus pré-
requisitos, o aluno manifestara dificuldades em as integrar nos seus esquemas de
pensamento; se pelo contrario, os novos conhecimentos forem significativos para o
aluno e estiverem proximos da sua capacidade de interpretacdo, entido ele
faciimente os integrara nas suas estruturas cognitivas. A aprendizagem constitui-
se assim como um processo de construgdo, em que o individuo vai organizando e

gerindo as novas aquisi¢des em funcao dos seus esquemas a priori.
A este proposito Ferreiro e Teberosky referem:

Até que ponto é sustentavel a ideia de que se tem de passar por rituais de “ma -
me - mi - mo - mu” para aprender a ler? Qual a justificativa para se comegar
pelo célculo mecénico das correspondéncias grafema/fonema para se proceder,
e somente entdo, a uma compreensdo do texto escrito? E justificdvel essa
concepgdo da iniciagdo leitura - escrita, concebida como uma iniciagdo as
cegas (isto é, com auséncia de um pensamento inteligente) dos grafemas em
fonemas? (Ferreiro & Teberosky ,1986, p.28)

Na acepcao piagetiana, o conhecimento objectivo ndo se processa de uma forma
linear, ele & fruto de aquisigbes, fruto de sistematicas restruturagdes globais.
Reestruturagdes estas muitas das vezes “erroneas”. A nocao de erro construtivo
assume assim, na teoria piagetiana, um papel fundamental na construcao do saber.
Na opinido deste autor, o conhecimento sé6 se atinge através de um conflito
cognitivo que leve o sujeito a pér em causa o conhecimento adquirido, para o voltar
a estruturar de uma forma mais completa. Neste sentido, compete ao professor:
‘A preparagédo de um ambiente que faculte uma aprendizagem livre e esponténea,
possibilitara que a crianga integre as aprendizagens basicas (...) conduzindo a
‘rupturas”, isto é, que permitam & crianga por em causa o seu saber ou_a sua
experiéncia anterior, levando-a a organizar os seus conhecimentos através de

novos gestos que conduzam a novos projectos de trabalh.o”. (Cruz, 1993, p.102)
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12. O Erro
“(...) a escrita tem vindo a ser e continua a ser considerada mais como um processo
de aprendizagem com vista a fazer bem as formas das letras, soletrar, ndo cometer
erros ortograficos e aplicar regras gramaticais do que como expressido do
pensamento e da linguagem.”. (Allard & Sundblad, 1987, cit. por Rebelo, 1993, p.
43)

De acordo com a opinido de muitos autores, continua a prevalecer, nas nossas
escolas, uma definicdo de escrita como processo essencialmente formal, ligado a
performances gramaticais, em detrimento de uma concepgao criativa que possibilite
a expressao livre do pensamento. Neste sentido, o erro é encarado, por muitos
professores, como um falhango, uma falta e um handicap do aluno que deve ser
evitado, criticado ou mesmo punido. A este propoésito Ferreiro, refere: “A visdo
escolar tradicional focaliza os grafemas e esquece 0s sistemas (...) vai do concreto
ao abstracto.” . (1996, p. 62)

Como consequéncia, o aluno comega a revelar um comportamento de inibicdo e
evitamento, assumindo uma atitude de aprendizagem defensiva, ndo promotora do
desenvolvimento de uma atitude critica ou criativa, na medida em que se encontra
mais preocupado em controlar a sua actividade, evitando falhas, do que em

desenvolver uma atitude espontanea perante as aprendizagens que realizou.

Nesta perspectiva, o erro é negativo, intimidante, e limitador da espontaneidade e
criatividade do aluno.

Anjos (1960) no decurso do discurso proferido na sessao solene da abertura das
aulas da Escola Normal de Luis de Camdes, referindo-se ao momento ideal para
efectuar a correcgdo dos trabalhos dos alunos, salienta que na escola ndo existe
tempo, nem lugar para efectuar correc¢des, uma vez que, na opinido deste autor, o
professor ndo deve permitir que os erros ocorram, acrescentando ainda que quando
o aluno comete um erro ira, provavelmente, repeti-lo mais tarde tornando-se, a

partir dai, dificil a sua correcg¢ao por parte do professor.

O erro é aqui entendido como algo a evitar, como uma “doencga crénica” que, uma
vez instalada, torna dificil a sua cura.

O processo de aprendizagem da linguagem oral é natural, decorre de uma
aprendizagem espontanea, que pressupde uma adaptagao progressiva a estruturas
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gramaticais, feita com base em tentativas e erros. Por outro lado, a escrita
depende de processos cognitivos ‘complexos e exige determinados contextos
possibilitadores de aprendizagem. No entanto, a atitude do adulto perante os erros
de oralidade e erros de escrita é diferente, assumindo uma atitude de
desculpabilizagéo e reforgo no primeiro caso € de intolerancia e culpabilizagio no
segundo. Esta atitude, na opinido de Sousa (1999), & apenas reveladora do
desconhecimento acerca da complexidade do processo de aprendizagem da
escrita, na medida em que também esta € um processo que implica uma atitude
activa da crianca na descoberta das caracteristicas desse codigo e que, a
semelhanca da oralidade, também n&o € linear, mas antes feita de avancos e

recuos, de descobertas e de erros.

O conceito de “erro orfogréafico” € um conceito relativo, na medida em que esta
ligado a uma norma que evolui. O conceito de ortograficamente correcto ou
incorrecto esta dependente da norma ortografica em vigor, norma esta que n&o e
estatica, alterando-se ao longo dos tempos, dando origem a que uma mesma
palavra apresente ortografias distintas ao longo dos tempos. “As narmas

ortograficas (...) s@o invengdes historicas, sujeitas a intervengdo consciente.”.
(Coulmas, 1989, cit. por Morais & Teberosky, 1994, p.19)

Ainda na opinido destes estudiosos, a ideia de ortografia como norma imutavel e a
consequente nogao de erro ortografico, com a sua acepcao de culpa, sdo apenas
uma invengao social relativamente recente que se liga a factores que tém a ver com
a universalizacdo da escolaridade obrigatéria e com a divulgagao através dos meios
de comunicacio social. O caso da Lingua Portuguesa & um exemplo paradigmatico
desta ideia, na medida em que, ao longo da histéria da lingua, se tém verificado
diversas propostas e alteragdes ao nivel das normativas ortograficas, na tentativa

de se aproximar da etimologia do vocabulario.

Marcelo, referindo-se a esta nogdo de culpa, induzida pelos fantasmas dos erros e
as transformacdes sofridas na ortografia das palavras, incita a crianca a ultrapassa-

la referindo:

Deixa os medos. Os compromissos. Tu vales a pena. Escreve. E se os
fantasmas dos erros ortograficos te obscurecerem a ideia que te iluminou,
repara nas diversas grafias da palavra uua-, uunha, uua, uud.(...)Se abrires um
livro de 1383, escrito por esse reporter fabuloso que foi Ferndo Lopes,
encontraras a sua oscilagdo entre escrever uma, as dificuldades séo de todos
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os tempos e continuardo a ser (...) E tudo uma procura, uma tentativa de
acertar, de conseguir perfeigdo. Mas é t&do bonito sermos nés proprios a
descobrir o caminho. (1992, p.37)

12.1. Construcio da Norma Ortografica

Os diversos trabalhos sobre a psicogénese da escrita efectuados por Ferreiro,
Teberosky, Carraher, Rego, Martins e Mendes, revelaram que a aprendizagem do
sistema da escrita alfabética e o conhecimento das suas restrices é anterior a
aprendizagem da norma ortografica.

(...) por volta dos cinco anos de idade (... ) sabem, por exemplo, a forma das
letras, a direcgdo da escrita na linha e sua orientagdo, a necessidade de
variedade interna e quantidade minima de grafemas num conjunto de letras
para que esta seja considerada escrita. A certa altura, compreendem que na
notagdo alfabética as letras notam unidades equivalentes a fonemas e
aprendem o valor convencional das letras. (Morais & Teberosky, 1994, p. 22)

Também Maurice (1988) refere que, apesar da necessidade do dominio dos
aspectos morfo-sintacticos, o professor deve de ter em conta aspectos de ordem
pragmatica, semantica e em relagdo a estrutura textual propria de cada tipo de
texto.

Para Gomes e Teberosky, o reconhecimento do caracter reprodutivo da ortografia,
sob o ponto de vista social, ndo implica uma aprendizagem passiva na qual o aluno
se limite a memorizar e reproduzir mecanicamente os conhecimentos ditados pela

norma.

O facto do aluno cometer erros de ortografia quando escreve as palavras conforme
as pronuncia ou quando regulariza a notagéo dos grafemas irregulares, € também
revelador do caracter construtivo do processo de aprendizagem ortografico, na
medida em que, por exemplo, a crianga nédo regulariza os verbos irregulares por
imitacdo e reforgo, mas sim porque procura na lingua uma regularidade e
coeréncia. (Gomes & Teberosky, 1994; Ferreiro & Teberosky, 1986)

Estes factos d3o-nos conhecimento de uma crianga que nao se limita a receber, por
meio de métodos especialmente construidos para o efeito, conhecimentos sobre a
ortografia e as suas normas, mas que se empenha, activamente, na procura e
descoberta desse conhecimento. |
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No lugar de uma crianga que espera passivamente 0 reforgo externo de uma
resposta (...) aparece uma crianga que procura activamente compreender a
natureza da linguagem que sé fala & sua volta, e que, tratando de compreendé-
la, formula hipéteses, busca regularidades, coloca a prova suas antecipagoes e
cria sua propria gramatica (que ndo é simples copia deformada do modelo
adulto mas sim criagéo original. (Ferreiro & Teberosky, 1986, p.22)

A aprendizagem da ortografia convencional & um prolongamento da aprendizagem
das leis do sistema alfabético, interrelacionando-se com este (Curto, Morillo &
Teixido, 1993). Na opinido destes autores, a aprendizagem da ortografia deve
decorrer de uma forma natural e nao através de leis e estratégias impositivas, as
quais o aluno tera de seguir, sob a pena de ser penalizado. Os autores propdem
assim cinco estratégias para a aprendizagem da ortografia:
1. aprendendo a observar as regularidades produzidas na escrita das
palavras;
2 usar os conhecimentos prévios sobre ortografia para tentar antecipar e
formular hip6teses acerca da escrita;
3. identificar o problema ortografico e reflectir sobre as possiveis
solugdes;
4, proceder, individual ou colectivamente, & anadlise das hipoteses
razoaveis de resolucéo dos problemas ortograficos;
5 Mobilizar estratégias e recursos para ter acesso a uma norma ou
modelo de resolugdo do problema. (Curto, Morillo & Teixido, 1993,
p.146)

A aprendizagem da ortografia surge no decurso de uma interaccéo entre restricdes
da palavra escrita (a frequéncia com que surge na lingua impressa € a regularidade
dos seus grafemas) e as caracteristicas do individuo (frequéncia do contacto
com a escrita impressa, escolaridade, consciéncia fonologica) e envolve,
simultaneamente, por parte do individuo, um processo de reelaboracdo das
representagdes internas sobre os estimulos e as restricdes. Pelo que as alteragdes
no desempenho ortografico, estariam relacionadas com as alteragoes dos niveis de

explicitagéo das representacoes ortograficas. (Morais & Teberosky, 1994)

12.2. Factores que Poder&o Influenciar a Aprendizagem da Ortografia

A nocdo de correcto e incorrecto s6 se pode aplicar a linguagem escrita,

particularmente no ambito da ortografia; a notagio de uma palavra tem de obedecer
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a uma forma autorizada pela norma, pelo que, s6 assim, se -poderé considerar
correcta ou incorrecta. O mesmo n&o acontece com a linguagem oral que n&o pode
ser avaliada em termos quantitativos de “certa” ou “errada”, uma vez que teremos
de atender ao contexto, grupo e situagio social da comunicacdo. (Coberiu, 1978,
cit. por Morais & Teberosky, 1994)

Como atras especificamos, a aprendizagem do sistema de escrita alfabética €
anterior & aprendizagem de norma ortografica: Os trabalhos desenvolvidos por
varios autores, nomeadamente por Ferreiro e Teberosky (1979) e por Martins e
Mendes (1987), revelam que as criangas aprendem as restricbes do sistema

alfabético de escrita antes das restrigdes ortograficas.

Durante toda esta aprendizagem, a crianga nao se limita a receber, passivamente,
as instrucdes e normas do adulto, ela interage e participa activamente em todo este

processo.

Varios estudos, desenvolvidos ao nivel dos efeitos da consciéncia fonologica sobre
a aprendizagem da leitura e da escrita, deixam evidenciar a influéncia que a
habilidade metalinguistica de segmentacéo de fonemas, morfemas e a capacidade
de identificacdo da silaba tonica das palavras parece ter ao nivel da aprendizagem

das restrigdes ortograficas em linguas distintas. (Morais & Teberosky, 1994)

Jaffre (1988) referindo-se a algumas estratégias utilizadas pelos professores para
trabalhar os aspectos ortograficos da escrita, distingue entre actividades “différées”
e actividades “décrochées’. Relativamente as primeiras, desenvolvem-se no
ambito de uma colaboracdo entre professor e alunos, com o objectivo de analisar
as dificuldades encontradas e procurar resolvé-las. Esta actividade pressupde a
elaboracdo de alguns “outils évolutifs” como ficheiros, dicionarios, entre outros.
Relativamente a este tipo de actividade, o autor refere que o uso do manual é aqui
dispensado, uma vez que o objectivo que se pretende ndo é o de aprender uma
licdo, mas o de “disposer d’'un réservoir concret de faits organisés, modélisés et
réutilisables en fonction des besoins.” (Jaffre, 1988, p.21), acrescentando ainda
que, na resolugdo de problemas linguisticos, a procura € a iniciativa das criancas €

essencial.

Relativamente as actividades denominadas por Jaffre de “décrochées”,

caracterizam-se por momentos inspirados em propostas e actividades encontradas
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nos manuais. No entanto o autor refere por fim que, apesar de tudo, ambas as
actividades sdo necessarias e poderdo complementar-se se forem

convenientemente utilizadas pelo professor.

L a résolution de problémes apparait comme une démarche modulaire. Différents
types dactivités y coexistent avec des objectifs spécifiques (production/analyse)
mais tous contribuent, par les relations qu’ils entretiennent, a la mise en place
de compétences de nature diverse (...) | ‘apprentissage et I'enseignement,
conjugués, doivent permettre d’écrire avec le moins d’erreurs possible. (Jaffre,
1988, p.18)

Outro factor que, de acordo com os mesmos autores, parece ter influéncia sobre
esta aprendizagem, tem a ver com o tempo de escolarizacao vivido pelo individuo.
Os autores citam alguns estudos desenvolvidos no Brasil por Alverenga et al.
(1989); Carraher (1985); Morais (1986), que revelam uma correspondéncia directa

entre o avanco da escolaridade e a diminuicido dos erros ortograficos.

Paralelamente, Cagliari (1985) e Paiva (1984) observaram nos seus estudos, junto
de criancas brasileiras, uma influéncia do dialecto no seu rendimento ortografico, na
medida em que tendiam a transcrever os modos de pronunciar tipicos do seu
dialecto popular, no entanto, outros trabalhos vém acrescentar que esta
“contaminacdo” nem sempre é previsivel ou limitada a escrita das representactes
do seu dialecto.

Por outro lado, verificou-se também que a exposi¢do a linguagem escrita impressa,
influéncia, determinantemente, a capacidade de notar palavras com ortografia
iregular. Trabalhos desenvolvidos por Stanovich e West (1989); Stanovich e
Cunningham (1992, cit. por Morais & Teberosky, 1994, p.24) constataram, em
pesquisas realizadas junto de estudantes universitarios, que o desempenho em
notar palavras irregulares era diferente conforme os sujeitos tinham mais ou menos
contacto com a linguagem escrita impressa. A exposicéo a este tipo de palavras
iia assim provocar a formagéo de um léxico mental que detinha as imagens das
palavras irregulares e ao qual o individuo poderia aceder sempre que necessitasse.
Groff, (1982, 1984, cit. por Morais & Teberosky, 1994, p.25), realizou varios estudos
que revelam que as pessoas tendem a errar mais aquelas palavras que raramente

tém oportunidade de ver escritas.
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12.3. Autonomia e Dimensao Pedagéagica do Erro

Tradicionalmente, o erro era conotado com uma carga negativa sendo, por isso,
perseguido e condenado, provocando no aluno uma maior preocupagdo com a

escrita e o receio de errar do que com a expressao das suas ideias.

Um dos aspectos centrais da avaliagdo formativa € a mudanca de enfoque
relativamente ao estatuto do erro na aprendizagem dos alunos. A avaliagdo
formativa, enfatizada nos actuais programas de 1°, 2° e 3° ciclos, passa também
pela gestdo pedagégica do erro, que devera ser encarada como ocorréncia natural
no percurso de aprendizagem do aluno, e utilizado como fonte de informacgéo pelo
professor e alunos . “Escrever e ler sem receio de censura, com a certeza de poder
contar com 0S apoios necessdrios ao aperfeicoamento das produgbes (...)"
(Programa do 1° ciclo, 1990, p.108)

Uma pseudo denominada “pedagogia para o sucesso”, ao fazer uma abordagem
negativa do erro, condenando-o, evitando-o e utilizando-o como método de
seleccao, estd, paralelamente, a privar os alunos das enormes vantagens que uma
utilizacado pedagodgica e orientada do mesmo pode trazer em termos de descoberta

e investigagao pessoal.

Baldy refere que “O erro ndo é apenas uma resposta ndo certa, algo falso que deve
de ser corrigido, é o culminar de um raciocinio com Iégica propria, e que ha que

compreender para procurar ultrapassar.” (1987, p.15, cit. por Abrecht, 1994, p.133)

A semelhanga deste autor muitos outros defendem hoje que o erro, longe de ser
encarado como um handicap do aluno que devera ser evitado, pode ser uma fonte
de informacio, podendo, quando convenientemente analisado e trabalhado,
constituir fonte de novas aprendizagens, na medida em que leva o aluno a explicitar
aquilo que efectivamente sabe, levando-o a desfazer equivocos e confusdes, ao
mesmo tempo que lhe permite aceder a novos saberes. (Barbosa, 1994, Ferreiro,
& Teberosky, 1986) |

Reuter (1984, cit. por Abrecht, 1994) traca alguns principios sobre os quais se
podera fundamentar uma “nova prética do erro” e de ensino em geral. Na opini&o
do referido autor, o erro ndo deve ser simplesmente eliminado, uma vez que nos

pode transmitir indicagédo acerca de um processo, como tal, ele devera ser usado e




114

analisado, procurando determinar-se a sua logica e sentido. “Em vez de nos
preocuparmos em eliminar o risco de errar, devemos antes, tentar desenvolver o
processo de detecgdo-correcgdo-utilizagdo dos erros” (Morin, cit. por Reuter, 1984,
_cit. por Abrecht, 1994, p.134)

Na opinido de Pais e Monteiro (1996) o erro devera ser analisado com base em
duas finalidades: O diagnéstico e identificagdo das dificuldades, na tentativa de

descobrir as suas causas e a busca de formas de actuar para as ultrapassar.

Nunziati (1990) considera que os erros s6 poderdo ser eficazmente corrigidos por
quem os comete. Neste sentido, o autor defende que o professor deveria
proporcionar ao aluno a apropriagao dos critérios de avaliacdo e o desenvolvimento
de uma atitude reflexiva, com o objectivo de promover nestes uma atitude de auto-

avaliacao.

Também Pais e Monteiro (1996) partindo do pressuposto de que, de uma forma
geral, hoje os alunos se expressam incorrectamenie e revelando um
desconhecimento das regras de funcionamento da lingua, defende que uma forma
de ultrapassar, ou tentar minorar esta situacio, passaria por levar os alunos a
escrever mais e, paralelamente, leva-ios a reflectir sobre os seus préprios erros de
expressao escrita, particularmente em situagdo de colaboragéao e interajuda. Outra
estratégia apontada pelas mesmas autoras, paésaria pelo recurso a construgao de

materiais de auto-correc¢do, que o aluno utilizaria com o apoio do professor.

Oriol-Boy oferece-nos também uma metodologia para o uso didactico dos erros, ou
borrées “brouillons”, colocando a seguinte questao: “Le brouillon étant le lieu ot
sont conservées les traces de |'activité métadiscursive et/ou métalinguistique, du
débat interne a celui lit-écrit, pourquoi ne pas apprendre a (ré) écrire en
I"étudiant?” (1988, p.21)

Na opinido da autora, a partir de observagao dos seus préprio erros ou borrdes, as
criancas sado, progressivamente, levadas a estabelecer uma tipologia de correccao
e a elaborarem estratégias de reparacdo dos erros, construindo estratégias de
remediacao.

Neste sentido, Oriol-Boy (1998) refere algumas estratégias para o uso didactico dos
erros, nomeadamente actividades que implicam a reescrita do erro, levando o aluno
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a uma analise reflexiva dos seus riscos; a escrita pelo aluno da razdo de cada um
dos seus erros e dos erros dos seus colegas, que levara posteriormente a um
confronto instrutivo; exercicios de apropriagcdo progressiva de gestos correctores,
que implicam que os alunos efectuem, supressdes, substituices e deslocamentos
sobre textos distribuidos pelo professor, que, posteriormente, serdo objecto de

confronto e discussao.

Estas sequéncias de exercicios, preparardo o aluno para a passagem de uma
postura de re-leitor/corrector, conduzindo-o, progressivamente, a uma autonomia

em relacao a correcgao-alteragao dos seus proprios textos.

Relativamente a esta Ultima actividade, caracterizada por uma progressiva
autonomia do aluno face a escrita, a autora refere que as suas grandes vantagens
residem no facto de possibilitarem a interacgao da escrita e da leitura, o conflito
socio-cognitivo e o desenvolvimento, no aluno, de uma competéncia metacognitiva.
“(...) il est clair que le travail sur les brouillons est fondamental car il permettre de
s‘approprier les activités «méta», necessaires a une bonne connaissance de la
langue dans ses usages ordinaires aussi bien qu’artistiques.”. (Oriol-Boy,1988,
p.21)

O erro é, nesta perspectiva, encarado como um fenémeno inerente a aprendizagem
e construcdo do conhecimento, que acontece por tentativas e hipéteses. Para uma
eficaz abordagem do erro, deve proceder-se a sua relativizagao, evidenciando o
gue nele existe de significativo e pertinente para a aprendizagem, utilizando-o como
oportunidade de obter uma visdo critica sobre o saber, o processo que lhe da

origem, ao servico de uma aprendizagem personalizada e interactiva.

O erro estd também ao servico do professor, uma vez que lhe permite ir
identificando dificuldades no aluno e, em funcéo dele, organizar e orientar as sua

formas de actuacao.

Na medida em que deve estar ao servico da aprendizagem, a avaliagdo formativa
passa também pela gestdao pedagdgica dos erros, uma das suas preocupacoes
centrais deve residir numa mudanca de atitude face ao erro, encarando-o como
fonte de informacédo para professor e alunos e como ocorréncia natural dos

percursos de aprendizagem.
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‘A exploragdo do erro permite desencadear novas aprendizagens; obriga a
identificar e explicitar aquilo que efectivamente se sabe; ajudando a desfazer
equivocos e confusbes; convocando novos saberes, quer de ordem metodologica

quer de ordem substantiva.”. ( Amor, 1993, cit. por Barbosa & Ferraz, 1995)

Abrecht (1994, cit. por Barbosa & Ferraz, 1995) resume alguns dos tragos
fundamentais do novo enfoque sobre o erro, ao considera-lo um processo produtivo
que nao deve ser eliminado mas integrado na aprendizagem; uma abertura para a
pluralidade de modos de aprendizagem, revelando diferentes estilos cognitivos e
contribuindo para a planificagdo de estratégias de ensino diferenciadas e,
finalmente, como uma parte integrante da aprendizagem e da construgdo do

conhecimento.

S6é nesta perspectiva o erro pode ganhar uma dimensao pedagoégica, permitindo ao
professor compreender e ajudar o aluno a “entrar” no seu pensamento e a

compreender a sua logica. (Hadji, 1992, cit. por Barbosa & Ferraz, 1995)

Ferreiro e Teberosky (1986) referem ainda que nio basta identificar os erros,
analisando-os indiferenciadamente, sendo necessario compreender as suas
causas, distinguir entre os erros, aqueles que se podem assumir como construtivos

na genese das conceitualizagdes sobre a escrita.

12.4. Estratégias da Actuacéo

Se teoricamente é relativamente pacifica a ideia de que o erro deve ser integrado
como componente do processo de aprendizagem, na pratica torna-se mais
complicado e varias questdes se colocam. Vdrios autores, nomeadamente Norrisch
(1983) e Barbosa e Ferraz (1995), defendem que qualquer estratégia a utilizar
deve, numa primeira fase, passar pela tipificagdo dos erros dados pelos alunos. O
professor deve de agir, assim, de forma adequada a cada situagao concreta, tendd
em conta as caracteristicas dos alunos, a area do conhecimento e os contextos de
ensino-aprendizagem, na procura de uma categorizacdo funcional. Esta
categorizacao deve de constituir uma pratica sistematizada a utilizar pelo professor,
na tentativa de compreender a origem dos erros cometidos pelos alunos e no

sentido de proporcionar novas aprendizagens.
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Norrisch (1983) apresenta uma tipologia de categorizacdo dos erros cometidos
pelos alunos que poderia ser utilizada na operacionalizagio do estatuto positivo do
erro, auxiliando o professor a compreender o mecanismo que esta na sua origem,

encetando estratégias para auxiliar o aluno a ultrapassa-lo.

Norrish distingue assim entre:

1. o erro (error) propriamente dito que se verifica quando o aluno nao possui
um conhecimento, sendo levado a desviar-se substancialmente da resposta
correcta;

2. o engano (mistake) que consiste num desvio inconsciente, em que o aluno
uma vezes acerta, outras erra;

3. o lapso (lapse) ou desvio esporadico. Na origem deste erro
esta, normalmente, a falta de atencdo e concentragdo e caracteriza-se como
um desvio esporadico em que, regra geral, o aluno acerta e pontualmente
erra;

4. aescorregadela (careless slip) situagdo em que por descuido ou desatengao
o aluno responde de forma correcta mas néo exactamente ao que Ihe fora

perguntado.

Esta tipologia foi constituida a partir do ensino de linguas estrangeiras mas varios
autores validam a sua aplicacdo noutros dominios disciplinares. Reconhecem,
contudo, a relatividade dos critérios de avaliag&o, referindo que, quaiquer tipologia

de erros sera sempre discutivel.

Barbosa e Ferraz (1995) propdem algumas estratégias utilizadas pelos professores
para uma melhor compreensdo dos erros, tendo em vista uma actuagdo mais
pedagégica e mais eficaz, nomeadamente: Precisar a origem do erro, identificar o
tipo de dificuldades inerentes ao erro, criar um desequilibrio adequado que
provoque nova tentativa de resolugdo de problemas e, por ultimo, desenvolver
competéncias de auto-avaliacdo. Bourassa e Leblanc (1991) postulam que, em
situacdo de resolugdo de problemas, podem surgir dificuldades ligadas ao acesso
a infbrmagéo, problemas de resolugdo, problemas de verificagdo e de
generalizagao;.
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CAPV
A AVALIACAO DA COMPETENCIA ESCRITA

1. Avaliagdo da Competéncia Escrita

Na opinido de Cardinet: “O sucesso de todas as criangas gragas a intervengéo
correctiva do mestre, é, pois, um sonho impossivef’, (1993, p.244) na medida em
que, na realidade, o professor debate-se com uma série de variaveis contextuais
que o impedem de operacionalizar todos os processos de uma verdadeira avaliagao
formativa. De entre os inimeros obstaculos que se colocam ao professor, Cardinet
destaca o facto de, na maior parte das vezes, a avaliacao formativa ser conotada
com uma actividade exclusiva do professor, opondo-se desta forma ao principio
construtivista de aprendizagem, que a concebe como fruto da interaccao do sujeito

com o meio.

Por outro lado, Paquay-Beckers e De Bal (cit. por Cardinet, 1993) salientam que
uma avaliacdo individualizada e sistematizada do aluno €, na maior parte dos
casos, incompativel com o decurso normal da aula, uma vez que implica muita
disponibilidade por parte do professor. Finalmente, Cardinet refere ainda que a
estrutura rigida das aulas, dos horarios e a auséncia do apoio, constituem, na maior

parte das vezes, factores obstaculizantes a uma pratica formativa da avaliagéo.

Curto, et al. acrescentam que: “(...) no es possible corrigirlo todo a la vez. Ni todo lo
que escribi un alumno (...) si queremos corregirlo todo, lo més probable es que lo
hogamos mal (...) y, ademas, que no le sirva al alumno de gran cosa. La correccion
debe ser dtil para el alumno, y su objetivo no es el de tranquilizar al profesor ni
tampoco a los padres.”. (1993, p.151)

A maior parte dos autores postula que a avaliagao do aluno, como pratica
hegemoénica do professor, cria, perante este € 0 aluno, uma relagdo assimeétrica,
marcada pelas relagdes de poder, pela escolastica, didactismo e formalismo, no
ambito de uma pedagogia directiva que a maior parte dos estudos desenvolvidos
tém vindo a contestar.
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Cardinet postula assim que o professor deve interferir o menos possivel no
processo avaliativo, devendo optar por uma “regulagdo funcional’, nomeadamente
através dos companheiros de carteira e de tarefas de interac¢do entre os alunos,

levando-os a pratica da auto-observagdo, com base em critérios previamente

fornecidos ou através da utilizagdo de material de auto-correcgao.

Néo é sé possivel como desejavel que o professor organize as actividades
na aula de modo a que os alunos possam ter um feedback informativo
independentemente dele(...) O professor que avalia os proprios alunos cria
uma dissimetria na sua relagdo com eles (...) O ideal seria, sempre que
possivel, pér o aluno numa situagédo real em que pudesse aperceber-se,
directamente, do resultado da sua acg¢do, conforme atinge, ou néo, a
finalidade prética que procura (...) (Cardinet, 1993, p.245)

Neste sentido, Pais e Monteiro (1996) referem que uma forma de ultrapassar os
obstaculos colocados a pratica de uma individualizag@o do acto de corrigir, seria a
construcdo de materiais de auto-correccdo que cada aluno utilizaria durante o seu

processo de aprendizagem, com a supervisdo do professor.

1.1. Evolucdo das Concepcdes e Praticas de Correcgéo da Escrita dos Alunos do
1° ciclo do Ensino Basico- Da Reforma de Veiga Simé&o a Actualidade

Este ponto do trabalho tem como objectivo uma abordagem das concepgdes do
ensino e correcgao da competéncia escrita dos alunos presente nos programas do
1° ciclo do ensino basico, aprovados desde a Reforma de Veiga Simao até a
actualidade.

z

Escrever significa que um individuo é capaz de comunicar pensamentos ou
sentimentos com o auxilio de signos visiveis, compreendidos pelos outros. Mas
até chegar a este ponto sera preciso percorrer um longo caminho. A linguagem
escrita é densa de simbolos e de poder. E valorizada nos programas escolares
porque é a linguagem dos que dominam a sociedade. A sua aquisigdo valoriza
0 professor e o aluno, pois é necessario ensinar a ortografia, talvez o aspecto
mais elementar e menos importante, e a propria lingua escrita, na medida em
que ela é a produgdo de alguém que sabe utilizar este instrumento para
comunicar, para transmitir o pensamento. ( Rebelo, 1990, p.91)

A Reforma de Veiga Siméao

A Lei n.° 5/73, conhecida pela designacdo de “Reforma de Veiga Simao”, tinha

como objectivo alterar profundamente a estrutura e o ambito do “ensino basico”,
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onde era visivel o caracter socialmente discriminatério, marcado pela exceléncia do

1° ciclo liceal e do ciclo preparatério do ensino técnico.

Esta lei previa o ensino obrigatério com a duragdo de oito anos, sem revogar
no entanto, expressamente, disposigdes anteriores que a dispensavam,
nomeadamente o exposto no decreto-lei n.°38969 de 27 de Outubro de 1952, onde
se encontram salvaguardadas algumas situagbes em que os menores eram

dispensados de frequentar o ensino primario.

Nesta altura, a existéncia de um sé livro, a ser adaptado por todos os professores, é
ilustrativo da intencéo de controlo do estado sobre a formag&o dos alunos. Estes
manuais eram utilizados pelo professor como guia da sua acgdo e pratica
pedagégica. No entanto, existem indicages que incentivam, embora de forma
muito incipiente, a leitura e a consulta de outros suportes escritos, nomeadamente
de jornais, revistas, mas salvaguardando-se sempre a necessidade de se verificar
previamente o seu (... ) ajuste & mentalidade infantil (...) A selecgdo destas leituras
devera ser feita com rigoroso cuidado, e, porque se trata de pratica nova, cujos
resultados importa oportunamente estudar, devera registar-se a leitura.”.

(Programa do 1° ciclo do Ensino Basico de 1968, p.7)

Paralelamente, regista-se uma grande atencdo dada a caligrafia e a postura ideal
que o aluno devera assumir para que esta resulte perfeita desde o primeiro ano de
escolaridade, altura na qual o professor deve de comegar a incutir no aluno um
esforco por desenhar bem os grafismos, evitando que este adopte * (...) formas
erradas e defeituosas que mais tarde seréa dificil de eliminar.”. (Programa do 1°
ciclo do Ensino Basico, 1968, p.6)

Neste sentido, o programa refere; “A posi¢do do corpo (...); a forma de segurar
caneta ou o lapis; a pressdo dos dedos; a posigdo do papel e da lousa- sdo
pormenores que a solicitude do professor ndo deixara de atender, para assim
evitar graves defeitos na escrita e sérias deformagbdes fisicas.”. (Programa do 1°

ciclo do ensino basico, 1968, p.6)

Tal como a caligrafia, também a ortografia é alvo de exaustivas recomendacgdes,
nomeadamente, apelando-se, sistematicamente, ao “(...) cumprimento da ortografia
oficial.” desde os primeiros anos de escolaridade. (Programa do 1° ciclo do Ensino
Basico, 1968, p.2)
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O erro é sempre conotado com uma carga negativa, e como tal, & concebido como
algo a evitar, através de insistentes recomendacdes e do desenvolvimento da
sensibilidade por um espirito patriota que zele por um desempenho ortografico
correcto e normatizado. “Os erros a evitar so ndo apenas 0s de ortografia mas
também os de sintaxe. As criangas ndo sdo sensiveis a este aspecto do problema
da correccdo se o professor estimular neles o amor pelo que é nacional.”.

(Programa do 1° ciclo do Ensino Basico, 1968, p.8)

O ensino da lingua portuguesa sobreleva, nos curriculos desta época, em tempo e
importancia o de qualquer outra area do conhecimento. E atribuida uma enorme
énfase a leitura e a escrita, no sentido de preparar jovens com competéncia para
“(...) bem compreender, bem falar, bem escrever.. (Programa do 1° ciclo do Ensino
Basico,1968, p.5)

Preconiza-se que o ensino da leitura e da escrita devera ir ao encontro dos
interesses e vivéncias das criangas, partindo da sua realidade, para acederem a
novos e mais correctos conhecimentos. Encontramos ja aqui presente a
componente motivacional e funcional que a leitura e a escrita deverdo
desempenhar durante a aprendizagem, despertando nos alunos o interesse e a

curiosidade pelo conhecimento.

A escola tera de: “(..) ir ao encontro da vida concreta das criangas, ajustar-se
quanto possivel ao seu modo de ser e ao ambiente que respiram, para depois, a
partir da realidade, ensinar a bem falar, ler bem e bem escrever.”. (Programa do 1°
ciclo do Ensino Basico, 1968, p.5)

Relativamente & composicdo escrita, faz-se grande referéncia a pratica da
redaccdo, baseada em observagdes, leituras de textos ou cartas familiares.
Paralelamente, faz-se a apologia da pratica do texto livre, que permita a crianga a
oportunidade de manifestar as suas ideias, sentimentos e volicdes. Esta pratica de
expressao livre é também indicada para a expressao oral. ‘(...) dé o professor a
cada crianga, a oportunidade de revelar o que sente, o que sabe e o que pensa €
também o que gostaria de ter ou de saber.". (Programa do 1° ciclo do Ensino
Basico, 1968, p.5)

Apesar de se verificar uma apologia da pratica de escrita livre e espontanea do

aluno, esta ainda é recomendada como pratica que se deve verificar de forma
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prudente a acautelada, com o prévio acompanhamento do professor, que devera
ocupar-se de promover nos alunos um “Equilibrado espirito critico (...)’. (Programa
do 1° ciclo do Ensino Basico, 1968, p.6)

Continua a imperar uma concepgdo muito normativizada e impositiva de escrita, na
qual o professor propde, previamente, um ou varios temas aos alunos para,

posteriormente, estes desenvoiverem.

“Combinem-se, para isto, prudentemente (...) métodos diversos, propor um sé tema
para todos os alunos; propor temas diversos por grupos ou individualmente; dar a

escolher entre os varios temas.” (Programa do 1° ciclo do Ensino Basico, 1968,
p.8)

Relativamente & abordagem gramatical, verifica-se uma preocupagdo pelo seu
aspecto funcional e contextualizado, tendo sempre como ponto de partida um texto
ou frases dos alunos, e ndo um mero exercicio retérico e pontual de aplicacio de
regras pre-fabricadas. Procura-se que as nogdes gramaticais surjam
espontaneamente das vivéncias dos alunos e sejam, por estes, entendidas e
aplicadas como regras necessarias para uma correcta expressao escrita e oral com
uma vertente funcional.

O presente programa inicia o estudo da gramética, ndo pela fonética como
habitualmente se vinha fazendo, mas pela sintaxe, até aqui deixada para dltimo
lugar. Corresponde essa inovagéo do predominio que se julgou dever dar {...)
ao aspecto funcional da lingua (...). Por agora a lingua serviré essencialmente
de caminho para o conhecimento geral. As nog¢bes gramaticais serdo dadas a
propdsito, ocasionalmente (...). (Programa do 1° ciclo do Ensino Basico, 1968,
p.8)

Revis&o dos Programas

Os objectivos do ensino primario, em vigor no ano lectivo de 1973-74, haviam sido
aprovados pela Portaria n.° 23485 de 16 de Julho de 1968.

Este programa veio ser sujeito a uma revisio em Maio-Junho de 1974, com vista ao
ano de 1974-7, que introduziu importantes inovacdes relativamente aos contetidos
e métodos.

Esta revisdo vem sobrevalorizar a necessidade de promover nos alunos a

expressao livre e espontanea, através de situagbes que proporcionem a crianga
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um ambiente de abertura, compreensao, confiang¢a e conforto, a fim de que esta se
desiniba e sinta necessidade de expressar os seus desejos e opinibes. “Uma
escola em que impere o medo, em que o professor, numa atitude rigida ou com
frequentes mudangas de humor, pretenda que o aluno “faga coisas” ndo é, de modo
algum, propicio a desinibigdo das criangas.”. (Programa para o ano lectivo de
1974-75, p.23)

Verifica-se também o apelo a diversificacdo de exercicios de aplicagdo da
leitura e da escrita, desenvolvendo na crianga a capacidade de se adaptar a novas
situagdes, motivando-a.

Paralelamente, condena-se a cépia como exercicio monétono e rotineiro, que nao
devera constituir pratica diaria, mas apenas um de entre varios exercicios que a

crianga devera desenvolver.

Recomenda-se ainda o uso de papel liso durante o primeiro anos de escolaridade,

permitindo a crianga uma exercitagdo dos grafismos em liberdade, sem

constrangimento de espaco pré-determinado.

Continua a verificar-se a apologia da composicéo escrita de tema livre, relacionada

com as vivéncias das crian¢as, estimulante e adaptada aos seus interesses.

A preocupacao pela ortografia e caligrafia € aqui menos evidente e menos
apelativa.

No mesmo ano lectivo (1974-75) procedeu-se, de novo, a uma revisdo mais
aprofundada do mesmo programa, cujo langamento veio a acontecer no ano lectivo
de 1975-76, sob o Despacho do entdo Secretario de Estado da Orientacéo
Pedagégica, mantendo-se em vigor até ao ano lectivo de 1979-80.

Esta reviséo, surge no ambito da alteragao politica e ideoldgica do pds 25 de Abril e
da necessidade de alterar o contelido dos programas que serviam o regime fascista
e, portanto, incompativeis com a construgdo de uma sociedade democratica.

Esta remodelagdo, ocorre num periodo extremamente curto, ditado pela
necessidade de garantir a actividade escolar, e previu-se vigorarem, em regime de

experiéncia, pelo menos durante trés anos, tempo durante o qual se iria proceder a
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auscultacdo da opinido dos professores. “Com eles substitui-se o regime de
classes pelo de fases de aprendizagem, com a duragdo de dois anos cada. A
justificagdo desta medida, apresentada na “Introdug8o” assentava sobretudo na
necessidade de individualizagdo da prética educativa tendo em vista o respeito
pela individualidade de cada aluno.”. (GEP, 1986, p.23-24)

O referido programa contem, no inicio, uma pequena abordagem ao processo de
desenvolvimento psicolégico da crianga, dividido em fases, dos 0 aos 15 anos e
que encerra um abordagem do desenvolvimento psico-motor, intelectual, afectivo,
social e de consciéncia moral, incluindo, paralelamente, indicagées acerca das
atitudes que os educadores deverdo adoptar em cada um dos periodos do
desenvolvimento da crianga (periodo infantil, primeira infancia, segunda infancia,

terceira infancia e pré-adolescéncia).

Esta pequena abordagem pretende levar os professores a contactar com o
funcionamento do desenvolvimento infantii e a reflectir acerca das praticas e
atitudes a promover junto ‘dos diferentes alunos, tendo em conta as suas
necessidades.

Outra das grandes inovagdes tem a ver com a alteragdo do regime de classes com
a duragao de um ano lectivo e com o caracter eliminatério para o regime de fases
de aprendizagem, com a dura¢ao de dois anos. De acordo com o programa, esta
orientacdo é fundamentada pelo desenvolvimento psicoldégico da crianga, que
durante a idade escolar, percorre duas fases, cuja diferenciagdo qualitativa é
determinada por factores de natureza individual, e pela necessidade de
individualizagdo da acgao educativa, beneficiando, essencialmente, as criancas de

meios socio-econoémico-culturais desfavorecidos. (Programa de 1975/6, p.13)

Ao longo de todo o programa e de todas as fases, regista-se uma grande
valorizacdo da promocao do espirito critico, livre, criativo e criador da crianga,
incitando-a manifestar, sem receios, as suas experiéncias e vivéncias: ‘A
actividade pedagdgica alicergca-se no mundo da crianga, ndo devendo a escola
dissociar a aprendizagem da experiéncia vivida pelo aluno.”. (Programa de 1975/6,
p.13)

Simultaneamente, verifica-se uma valorizacdo do trabalho colectivo, referindo-o

como favorecedor do espirito de fraternidade e cooperagdo necessaria a
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construcdo de uma sociedade democrética. “O programa do ensino primario
elementar aprovado em 1975 funda-se numa filosofia da educagdo de sentido
humanista e democrético. O acento ténico da acgdo educativa é colocado sobre a
crianca enquanto sujeito. A educagdo € entendida como desenvolvimento

multilateral da personalidade.”. (Fernandes, 1981, p.173)

A expressao oral assume, ao longo de todo o programa, uma relevancia particular,
chamando-se a atencéo do professor para a necessidade de estimular e promover,

nos alunos, a expresséo livre de ideias, opinides e desejos.

A expressdo oral encontra-se ao longo de todas as areas; ao nivel do “Meio Fisico
e Social”, verificamos que a expressdo oral se manifesta de diferentes formas
(conversar, dramatizar, interpretar oralmente, responder a perguntas, fazer

perguntas, discutir, relatar, entrevistar e reflectir em voz alta, elaborar inquéritos).

A propria expressdo escrita é concebida como consequéncia do aperfeigoamento

da expressao oral e surge como consequéncia desta.

A escrita é entendida como actividade livre e libertadora, através da qual o aluno
deve expressar opinides, conhecimentos e desejos. Os formatos escritos
recomendados, assumem as mais variadas formas: Avisos, anuncios, cartazes,

convites, bilhetes, registos (...).

Verifica-se uma diversificacdo dos varios suportes escritos a utilizar pelos alunos,
que vio desde postais, fotografias, livros, passando por revistas e historias. A este
nivel ndo se verifica ja a anterior preocupagéo pelo conteldo dos escritos ou uma
necessidade de controlo, por parte do professor, na escolha destes suportes.
Agora tudo parece servir de pretexto para incrementar o gosto pela leitura e escrita.

Esta pratica esta directamente relacionada com uma viséo funcional da leitura e da
escrita, remetendo sempre para contextos praticos e quotidianos. Paralelamente,
nio se verifica grande preocupac&o com os aspectos gramaticais, apenas sao
feitas algumas referéncias a exercicios de ambito gramatical, mas remetendo

sempre para uma componente pratica.




Programa de 1978

Em 1978, apds trés anos considerados como de avaliagdo dos programas em
experiéncia, foi elaborado e aprovado um novo programa publicado no Diario da
Republica, Portaria n.° 572/79, de 31 de Outubro.

Este programa, designado vulgarmente por “Programa Limao”, surge no decurso do

trabalho de auscultacdo da opinido de professores e outros intervenientes no
processo educativo, € da consequente recolha das propostas de alteragdo ao
programa de 1975/6.

Dos resultados dos trabalhos foram referidas conclusfes para a elaboragéo deste
programa e para a formalizagao das orienta¢des metodoldgicas que lhe servem de
suporte. ‘O novo programa nédo constitui uma ruptura com as praticas que 0s
professores vém encetando, pretende antes constituir uma broposta de frabalho
que estimule os esforgos para a efectuagdo de “projectos pedagdgicos adequados
as exigéncias do desenvolvimento global das criangas no mundo de hoje e no pais
que construimos.”. (Programa de 1978, p.5)

As directrizes do programa apelam a uma postura, por parte dos professores, no
sentido de um “(...) planeamento constante de toda a vida escolar’ e a uma “(...)
avaliagdo sistematica e continuada das realizacbes e o0 seu nivel de execug&o.”

com vista a atingir os objectivos do programa. (Programa de 1978, p.6)

O actual programa, partilha da filosofia subjacente no programa anterior,
nomeadamente, no que concerne ao desenvolvimento do espirito critico, criativo e
criador do aluno, a sua expressdo livre de sentimentos, opinides e desejos:
“Expressar, sem receio, as suas opinibes, sentimentos e juizos criticos (...)", tanto
na oralidade como na escrita. (Programa de 1978, p.9)

Pretende-se promover a aquisicdo de processos e actividades de autonomia,
cooperagdo e intervengdo no meio escolar e social, com vista a uma efectiva
participagdo na sociedade democratica. Continua a verificar-se a apologia da
utilizacdo de diversos suportes escritos, que deverdo ser trazidos por alunos e

professores para serem trabalhados na sala.
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Relativamente a componente gramatical, volta-se a atribuir maior énfase a esta
competéncia, mas sempre contextualizada em situaces concretas e funcionais de

compreensao e aplicacao.

Programa de 1980.

Nos programas de 1975/6, previa-se a sua alterag&o apds trés anos de experiéncia,
por isso, em 1978/9, foi elaborado um novo programa, aprovado pela Portaria 572/9
de 31 de Outubro. No entanto, reconheceu-se a impossibilidade de ser colocado
em pratica, uma vez ter sido verificado ndo estarém reunidas as condi¢des para o
seu sucesso. Perante este condicionalismo, tornou-se necessario a sua suspensio
e a alteragdo aos programas em determinadas areas, sobretudo ao nivel do “Meio
Fisico e Social”. Assim, o programa editado em 1980, & apenas uma
reestruturacéo ao programa de 1975 e ndao um novo programa, na medida em que,
na sua generalidade, mantém a mesma estrutura.

De acordo com o referido programa, esta reestruturacio vem dar resposta a
alguma lacunas verificadas em alguns objectivos, tendo surgido a necessidade de
os preencher com novas sugestdes de actividades, sobretudo ao nivel do tema
‘Funcionamento da Lingua’, onde, para além dos contetdos explicitos no
programa, foram acrescentados outros que apontam para uma visdo actualizada
do estudo gramatical, uma nova abordagem que se afaste de uma gramatica feita
de definicbes e aplicacdo de regras de funcionamento memorizadas, uma
metodologia renovada da gramatica, no sentido de uma pratica oral e escrita da
lingua, que leve ao dominio da mesma pela automatizacgéo de estruturas basicas e
a posterior abordagem reflexiva de algumas delas. (Programa de 1980, p.73-74)

Retoma-se, paralelamente, uma abordagem mais exaustiva das regras e
concepgbes gramaticais que tém inicio desde o primeiro ano de escolaridade, com
actividades como a identificagdo de pausas de entoacdo (forma declarativa,
Interrogativa, imperativa e exclamativa), e que vai, progressivamente, adquirindo
maior relevo, até ao 4° ano de escolaridade, altura em que este tema atinge uma
importancia e um relevo importantissimo; das doze folhas consagradas ao
programa do 4° ano de escolaridade, apenas trés s&o destinadas & expresséo oral
e escrita, sendo que as restantes se encontram dedicadas exclusivamente ao

“Funcionamento da Lingua”.
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Verifica-se, no entanto, uma concepcdo pratica e funcional de gramatica, cuja
abordagem é feita, partindo de situagdes orais e escritas. O proprio programa, no
bloco designado de “Funcionamento da Lingua’, refere a guisa de observacao:
“Ndo se exija & crianga a memorizagdo de listas de conjugagoes. Pretende-se
fornecer-lhe os instrumentos linguisticos que lhe permitam estruturar o seu
pensamento pela prética da lingua em situagGes orais (e escritas) de comunicagéo

despidas ao méximo de artificialismos.”. (Programa de 1980, p.112)

Também Freinet, citado por Marques, enuncia algumas regras fundamentais para a
metodologia da aprendizagem da gramatica, nomeadamente a simplicidade e a
ligagdo ao concreto (1998, p.284). Neste sentido, Freinet, postula que o professor
devera partir de:

(...) textos colocados sob os olhos das criangas para lhes fazer compreender a
fungdo habitual do substantivo, do artigo, do adjectivo, do pronome € do verbo.
Nio se trata de formular definicBes abstractas (...) Trata-se de levar as criangas,
pela prética da linguagem falada ou escrita, a classificar com suficiente precisdo
as formas verbais sob as rubricas que as gramaticas ignoram para por um
pouco de ordem no caos das realidades linguisticas. Uma vez que os alunos
tenham adquirido estes conhecimentos, pedir-se-lhes-a que 0s apliquem {(...).
(Freinet, 1983, p.51)

Freinet, defende assim que a gramatica se aprende naturalmente, durante a

aprendizagem da leitura e da escrita.

Proarama decorrente da Reforma Educativa dos finais dos anos 80

Apos a definigao, por parte da Constituicdo da Republica Portuguesa, dos principios
gerais que devem reger a politca educativa, a Lei Veiga Simdo, nunca
regulamentada, ficou caduca, tornando-se necessario uma nova Lei de Bases do
Sistema Educativo.

A partir de 1980, surgiram varias iniciativas legislativas para realizarem este
imperativo constitucional que, embora ndo tivessem sido operacionalizadas,

" prestaram enorme contributo para os projectos lei.

A necessidade de aprovagdo de uma nova Lei de Bases do Sistema Educativo
prende-se, simultaneamente, com a urgéncia de adequar o ensino a Constituicéo
da Republica e com a necessidade de clarificar a estrutura do sistema escolar,

evitando a tomada de medidas avulsas, por vezes incoerentes e contraditorias, e,




129

paralelamente, criar um quadro estavel que viabilize uma reforma global e
articulada do sistema educativo. (Pires, 1995)

A Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei 46/86 de 14 de Outubro) e o decreto-lei
n° 286/89, que estabelecem a Estrutura Curricular, constituem o quadro de
referéncia que serviu de bases para a elaboragdo do Despacho n.° 139/ME/90 de
16 de Agosto.

Os referidos normativos explicitam claramente uma preocupacgdo pelo ensino e
aprendizagem da lingua materna, nomeadamente no artigo n.° 47 da Lei de Bases,
especiaimente no seu ponto 7 em que refere; “O ensino-aprendizagem da lingua
materna deve ser estruturado de forma que todos o0s outros componentes
curriculares do ensino béasico e secundario contribuam, de forma sistematica, para
0 desenvolvimento das capacidades dos alunos ao nivel da compreensédo e

produc¢do de enunciados orais e escritos em portugués.”

Por outro lado, o decreto-lei n.° 286/89, que estabelece os principios basicos da
restruturacdo curricular, estabelece: “Todos os componentes curriculares do
ensino béasico e secundario intervém no ensino-aprendizagem da lingua materna,
devendo contribuir para o desenvolvimento das capacidadés do aluno ao nivel da

compreensédo e produgdo de enunciados escritos em portugués.”

Entende-se que o dominio da lingua materna é determinante no processo de
apropriagéo dos diversos contetidos disciplinares condicionando, paralelamente, o

sucesso escolar.

O paradigma da “expressdo” é substituido pelo de “comunicagdo”™ o dominio
anteriormente designados de “Expressdo Oral” é substituido pelo de “Comunicagéo
Oral’.

Armengaud (1985) refere que o paradigma de comunicabilidade surge com
Wittgenstein, o qual rejeita a ideia de pensamento como algo interior ao sujeito e
susceptivel de ser exteriorizado. De acordo com o autor, pensamento e linguagem

interligam-se dialecticamente.

Bakthine (1997/1929) ja anteriormente afirmara que a linguagem oral se constitui
como produto da interacgéo entre pessoas, ao afirmar: “Qualquer palavra (...) E
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tao determinada pelo facto de proceder de alguém, como pelo facto de ser dirigida
a alguém. Constitui precisamente o produto da interacgdo entre locutor e auditor.
Qualquer palavra serve de expressdo a um por relagdo com o outro. (...) A palavra
é uma espécie de ponte langada entre mim e o outro.”. (1929, p.124)

Assume pela primeira vez expressividade, no processo de leitura e escrita, a
situacdo de didlogo e cooperagdo entre alunos, possibilitando-lhes a interaccéo
formativa, promotora do confronto de opinides e de perspectivas diferenciadas de
pontos de vista. Neste sentido, o programa refere como objectivo do dominio da
comunicacdo escrita “Escrever individualmente ou em grupo, a partir de
motivagbes ludicas (completar historias, criar historias a partir de gravuras
desordenadas ou em sequéncia, banda desenhada, jogos de palavras (...).".
(p.114)

Varios estudos realizados vém revelando que o trabalho conjunto, entre criancas
com iguais ou diferentes niveis de conhecimento, proporcionam o confronto e,

consequentemente, um avango cognitivo de todos os elementos.

Para os construtivistas sociais, a construgdo do conhecimento é entendida como
uma actividade s6 possivel pela interacgdo entre pessoas e os contextos em que
se situam. (Foster, 1992)

O programa de 1990, revela também uma preocupacao pelo assegurar da efectiva
construcdo das aprendizagens significativas em que o aluno é levado a construir
novos significados a partir dos conhecimentos que ja possui. Para que tal aconteca,
‘as novas aprendizagens deverdo possuir significado légico para o aluno, estar
proximas dos seus conhecimentos, possibilitando ao aluno o estabelecer de
relagcbes substantivas entre os seus conhecimentos a priori € os novos contetidos.
“Progressivamente, pelo uso da lingua, pela valorizagdo das vivéncias,
conhecimentos, referéncias e interesses, pela reflexdo oportuna e integrada sobre
o funcionamento da lingua, o aluno evolui para praticas mais normativizadas da
comunicag8o oral e escrita.”. (Programa 1990, p.98)

“‘Dar aos alunos a possibilidade de escrever, encontrar com eles os sentidos
implicitos nas éyas tentativas de e§crita (...), partir e apoiar-se nas suas produgbes
significa construir com as criangas um percurso da descoberta e de redescoberta
dalingua.”. (Programa 1990, p.107)
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Perrenoud, explicita da seguinte forma a sua perspectiva de aprendizagem
significativa: “O sentido constréi-se e néo se da previamente. O sentido constréi-se
a partir de uma cultura, de um conjunto de valores e de representagfes: O sentido

constroi-se em situagédo, numa interac¢do e numa relagdo.”. (1993, p.24)

Paralelamente, preconiza-se o abandono de praticas exaustivas de correcgéo por
parte do professor.

Neste sentido, o paradigma de professor-corrector-avaliador & substituido pela
paradigma de aprofundamento da competéncia escrita dos alunos, pela utilizacao
da auto e hetero-correcgdo. Preconiza-se uma escrita livre, associada a situagdes
de prazer, sem receios de censura ou medo de errar, que conduza a descoberta do
prazer da escrita € o entendimento de que todas as producbes poderdo ser
melhoradas, conduzindo, progressivamente, a praticas mais normativizadas. “A
acgdo (...), tera de centrar-se na evolugdo dos percursos escolares através da
fomada de consciéncia partilhada entre o professor e o aluno, das miultiplas
competéncias, potencialidades e motivagbes manifestadas e desenvolvidas,

diariamente, nas diferentes areas que o programa integra.”. (Programa 1990, p. 7)

Barbosa e Alaiz (1994), referem, relativamente ao processo de auto-avaliac3o;

A apreciagéo critica do aluno relativamente ao seu trabalho, ao seu processo de
aprendizagem, permite identificar e compreender as etapas que o constituem,
analisar e compreender os erros cometidos e 0s sucessos alcancados (...) Ao
debrugarmo-nos sobre o processo de aprendizagem, no sentido de o regular,
(...) a auto-avaliagdo assume-se como um modo de avaliagdo formativa . Mais,
se tivermos em conta que a remediagdo dos erros s6 pode efectivamente ser
realizada por quem os comete, uma vez que o conhecimento se constréi ndo
por acumulagdo mas por reconstrugdo e reestruturagdo dos saberes adquiridos.
(Barbosa & Alaiz (s.d., p.B11)

O paradigma de correc¢do normativa das produgbes escritas dos alunos pelos
professores & substituida pela paradigma de “(...) reflexdo oportuna e integrada
sobre o funcionamento da lingua (...)". (Programa de 1990, p.98)

Neste sentido, o papel que se passa a exigir ao professor, ultrapassa o de simples
corrector, para passar a ser o de; “Diversificar os contextos de produgdo, multiplicar
praticas de escrita, encontrar em grupo solugbes para os problemas (...) acelerar as
aprendizagens, organizar e desenvolver o pensamento.”. (Programa de 1990,
p.108)
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Outra das propostas inovadoras, consiste na mudanca de atitude face ao erro, este,
deixa de estar investido de uma carga negativa, como algo a evitar, como falha de
aprendizagem que requer uma intervengéo correctiva imediata do professor, para
passar a ser considerado uma ocorréncia natural no processo de aprendizagem e
que podera, inclusivamente, ser utilizado pedagogicamente como revelador da

l6gica de pensamento e dos processos mentais do aluno.

Abrech (1994) refere a propdsito do novo papel que o erro devera desempenhar
num processo de avaliagao formativa e formadora: “O erro é para ser usado, e néo,
simplesmente, para eliminar. Da-nos indicagbes sobre um determinado processo e,
por isso, deve ser considerado como produtivo. Ndo é uma barreira, um obstaculo,

mas gerador de energia, um veiculo.”. (p.134)

O programa de 1990 apela a uma mudanca da atitude do professor face ao erro,
que devera ser o de explorador pedagdgico dos erros dos alunos, utilizando-os
como forma de compreender os processos mentais implicados e determinados
raciocinios incorrectos dos alunos, por forma a planificar a sua intervencao, no
sentido de elaborar estratégias de ensino-aprendizagem que auxiliem o aluno a
ultrapassa-lo, integrando-o, funcionalmente, nas trocas comunicativas. “(...) que os
alunos experimentem explorem funcional e ludicamente varias formas diferentes de
dizer as mesmas coisas, se sirvam dos seus erros e inadequagbes para descobrir
regularidades e irregularidades da lingua.”. (Programa de 1990, p.120)

O erro & visto como fenémeno inerente a aprendizagem e a construcdo do

conhecimentos que operam por tentativas e hipoteses.

O presente programa acentua, de forma ainda mais demarcante, a necessidade de
estimular e expressao livre dos alunos, na qual o professor deveré desempenhar o
papel de gestor de situagdes e condigbes materiais € humanas que possibilitem as
criangas a manifestagdo dos seus interesses, sentimentos e experiéncias.
“Experimentar miiltiplas situagGes que desenvolvam o gosto pela escrita (textos de
criagéo livre (...)". (Programa de 1990, p.117)

“Desenvolver o gosto pela escrita por iniciativa propria (ter cada aluno um caderno
onde possa escrever como souber, o que quiser, quando quiser)”. (Programa de
1990, p.117)




133

No entanto prevé-se que esta atitude de envolvimento do aluno no seu processo de
aprendizagem e a sua liberdade de expressao contemple também a elaboracgao de
actividades de contacto com uma escrita padronizada e gramaticalmente correcta,
nomeadamente através de exercicios como a copia € 0 ditado, permitindo-lhe a
assimilacdo de normas gramaticais e 0 contacto com modelos de escrita correctos.
(DEB, 1999)

1.2. Paradigma Actual da Correccéo da Escrita dos Alunos

Inumeras investigagdes tém demonstrado que a maior parte dos professores se
dedica mais a correcgdo dos aspectos formais da escrita (pontuagao, ortografia) do
que as incorrecgdes de contetido ou de construcdo. No entanto, a revisao da
literatura, postula uma analise mais qualitativa da escrita das criancas, centrada na
analise do discurso, na coeréncia das ideias e na riqueza do vocabulario,

contrariamente a uma abordagem formal, centrada nos aspectos ortograficos.

Niza (citando Haymes, 1984) refere que, actualmente, se vem assistindo a
substituicdo do paradigma da competéncia linguistica pelo paradigma da
competéncia comunicativa. “Do ponto de vista da acgédo desta Ultima competéncia
deverd passar a reduzir-se a preocupagdo por aspectos como a sintaxe, a escolha
de palavras ou a ortografia e aumentar-se a consideragdo por unidades mais
complexas e mais globais como o texto, 0 discurso e a sua enunciagdo.”. (Niza,
1995, p.129)

A correccdo formal do texto enguanto elemento de qualidade, que faz apelo a
competéncias cognitivas mais elaboradas, deve constituir uma exigéncia ao aluno

apenas quando este ja detenha um relativo dominio sobre a escrita.

Ferreiro (1988), ao identificar os trés periodos do processo de apropriacdo da
_linguagem escrita, refere que, apenas quando a crianga atinge a compreensao
plena dos principios alfabéticos da escrita, se deve comegar a abordar os aspectos
ortograficos.

(...) la correccién formal de un texto, desde el punto de vista gramatical, no es lo
mas importante del acto de escribir. Lo mas importante es que el texto consiga
comunicar un mensage claro y comprensible (...) nos otros entendemos el
lenguaje como instrumento al servicio de la comunicacion. (...) La correccion

formal es un elemento de calidad, que requere un grado dominio del
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instrumento y que es exigible sélo en determinadas condiciones. (Curto, et al,,
1993, p.149)

Estes autores propdem uma tipologia de correcgéo de textos que obedece a uma
hierarquia de importancia:
1. aspectos relacionados com a adequagéo do sistema comunicativo ao tipo
de texto;
2. aspectos relacionados com a coeréncia do texto, a sua clareza,
ordenacao, sentido;
3. aspectos de correccdo gramatical (paragrafos, frases, pontuagéo,
verbos);
correccao ortografica;
5. aspectos relacionados com a caligrafia, margens, os espacamentos e a

limpeza.

1.3. Perspectiva Construtivista de Avaliacdo

A perspectiva de avaliagdo que acabamos de abordar, baseia-se no paradigma
construtivista do conhecimento, que postula um sujeito activo, empenhado no seu
processo de aprendizagem, ndo se limitando a assumir uma postura de simples
receptaculo, na qual o professor «deposita» o conhecimento. (Valadares & Graga,
1998, p.15)

De acordo com Valadares e Graca (1998) o construtivismo baseia-se na teoria de
Kant ao enunciar que “(...) ndo temos acesso ao conhecimento pleno do mundo
exterior (...)" (1998, p.15); neste sentido, o autor defende que, tal como a ciéncia
que vai progressivamente reestruturando os seus modelos do universo, também o
ser humano vai reestruturando os seus esquemas mentais acerca do mundo, com
base na sua interacgdo com o exterior. “O ser humano ndo nasce com condigbes
transcendentais a priori bem como com ideias inatas acerca do mundo; o ser
humano constréi ele préprio, lenta e dificilmente, as suas ideias acerca do mundo
que o cerca, as quais constituem apenas uma representagdo, um cenario, uma
imagem possivel desse mundo.”. (Valadares & Graga, 1998, p.15)

A educagdo ndo deverd ser encarada como uma simples transmissdo de

conhecimentos, por parte do professor ao aluno, mas sim, como forma de promover
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neste Ultimo, o espirito critico e cientifico, que o leve a procurar o dominio do
conhecimento. Neste sentido, o aluno é visto como um sujeito cognoscente, que a
teoria de Piaget nos ajudou a descobrir, que procura activamente o acesso ao
conhecimento, & compreensao da realidade que o rodeia, um sujeito que questiona,
que se interroga, procurando construir teorias do mundo. E n3o um sujeito que
espera, passivamente, que alguém lhe dite o conhecimento. De acordo com
Ferreiro e Teberosky: “E um sujeito que aprende basicamente através de suas
proprias acgbes, sobre os aspectos do mundo, e que constroi suas proprias
categorias de pensamento ao mesmo tempd que organiza o seu mundo.”. (1986,
p.26)

Num marco da referéncia Piagetiana, o conhecimento do sujeito nio decorre de
uma relacdo estimulo/resposta. Os estimulos nao actuam directamente, sao antes
transformados pelos sistemas de assimilagdo do sujeito, o que torna este
conhecimento um conhecimento subjectivo e personalizado e o sujeito um ser
intelectualmente activo. Neste sentido, Valadares e Graca referem que: “(...) a
aprendizagem do aluno é uma actividade de exploragdo pessoal que o conduz a

uma reorganizagdo activa de uma rede de significados acerca do Mundo.”. (1998,
p.18)

A este propdsito, Mauric refere : “L’évaluation est d’autant plus “formatrice” que
"éléve est associé a leur élaboration et a leur utilisation ce qui implique le recours a
" des pratiques d’écriture fondées sur une construction progréssive du “savoir écrire”
par les éléves et caractérisées par: -I'interaction lecture-écriture et la socialisation
des écrits (...). La fabrication et I’utilisation d’outils.” . (1988, p.22)

No entanto, todo este processo ndo dispensa a participagao do professor, ele é um
elemento imprescindivel no decurso de todo o processo, assumindo o papel de

orientador e gestor de todo o processo;

(..) a apreensdo de novos significados para a experiéncia humana é uma
condicdo necesséria para que ocorra uma boa aprendizagem, mas ndo é uma
condicéo suficiente (...) O papel do professor é o de facilitador e orientador da

. mudanga conceptual que ocorre no aluno, proporcionando-the experiéncias de
aprendizagem que revelem a necessidade de modificar as suas concepgoes.
(Mauric, 1988, p.22)

Longe de postular a ndo intervengdo do professor, o que se defende é a alteragao

a0 nivel da sua conduta interventiva, deixando de ser meio de transmissdo de um
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saber escolastico, para passar a assumir uma atitude de guia, orientador e
facilitador do processo de aprendizagem.

Pinto (1994) postula que o papel que se exige hoje ao professor, consiste
sobretudo, em organizar situacdes que levem o aluno ao conflito cognitivo, ou seja,

questionando as suas concepg¢des iniciais e construindo um novo saber.

(...) portanto o trabalho do professor consiste em propor ao aluno uma situag&o
de aprendizagem para que produza seus conhecimentos como resposta
pessoal a uma pergunta, fazendo-os funcionar ou modificando-os como
resposta as exigéncias do meio e ndo a um desejo do professor.(...) Para uma
crianga ler uma situagdo como uma necessidade independente da vontade do
professor, faz falta uma construgdo epistemoldgica intencional. A resolucéo do
problema torna-se entdo responsabilidade do aluno, que deve encarregar-se de
obter umn certo resultado. Néo é tdo facil. O aluno deve ter um projecto e aceitar
a sua responsabilidade. (Brousseau, 1994, cit. por Lenner, 1996, p.115)

1.4. Correccio Durante o Processo

A escola tradicional tem o habito de ‘juntar” todos os dias, para correcgdo, os
textos livres (...) S&o eles que, no dia seguinte, dizem categoricamente quais
sdo os bons textos (...) Esta ai, mal disfargada, a velha préatica de controle
através da autoridade do professor, com o abuso dessa autoridade. (Freinet,
1975, p.15)

Estudos realizados, revelam que esta acepcdo de correcgdo continua bastante
actual na pratica de muitos professores. No entanto, chamam a atencdo para a
necessidade de uma mudanca de atitude ao nivel das concepgbes e das praticas
avaliativas, para a necessidade de substituir a acepgao certificativa da avaliagao
por uma pratica formativa. “O ritmo de aprendizagem dos alunos e a avaliagdo
continua dos niveis de progressdo seréo indicadores e os reguladores do processo
de aprendizagem. (..) As actividades de avaliagdo devem ser sempre
desenvolvidas num sentido construtivo e encorajador.”. (Programa do 1° Ciclo,
1990, p. 98)

Curto et al. (1993), referindo-se as actividades de correcgdo gramatical, postulam
que nado devem existir actividades especificas e isoladas de ortografia, pois
resultam pouco significativas e eficazes, contrariamente, defendem uma
aprendizagem da gramatica integrada nas actividades gerais de escrita. “La

correccion forma parte de la tarefa de ensefiar en cualquier actividad de lenguaje.




En este sentido, la revision de lo que se habla, se lee y se escribe es constante y
una parte del proceso de cualquier actividad desde el inicio de la escolaridad.”.
(p.148)

Neste sentido, a maior parte dos autores defende uma avaliacdo integrada na
aprendizagem, que ocorre antes e durante e n&o no final do processo de escrita.
Neste contexto, o professor deveria assumir um papel de guia, colaborador e de
auxiliar da escrita do aluno, orientando este ao longo de todo o processo, nao se
limitando a assumir um papel de mero juiz do texto acabado. “ A ajuda do professor
na resolugédo do problema durante a construgdo de textos escritos contribui mais
para o desenvolvimento da escrita do que a imposigéo de correc¢des depois de os

textos ja estarem escritos.”. (Martins, 1999, p.29)

As estratégias de correccdo que referimos, néo possibilitam que o professor corrija
todas as produgdes dos alunos. No entanto, uma ideia muito difundida junto dos
professores &€ a de que o aluno deve ter sempre contacto com o produto final
correcto da sua escrita. Esta ideia dos professores, decorre de uma concepcio
‘condutal * e “mecanicista’ de escrita, baseada na reproducdo das palavras em
detrimento de uma perspectiva reflexiva, que procura recursos, que coloca dividas

e que busca, activamente, uma concepgao correcta da escrita. (Curto1993, p.151)

Na opini&o destes autores, ndo basta ao aluno ter contacto com a versdo correcta
da escrita, & necessario que ele assuma uma atitude activa na resposta e na
construgcao dessa escrita, no ambito de uma aprendizagem significativa. Para tal,
sera necessario que o professor considere os conhecimentos prévios do aluno, ou
seja, aquilo que o aluno ja consegue fazer sozinho, e por outro lado; aquilo que o

aluno conseguira fazer com a ajuda do professor ou de um aluno mais avancado.

Esta ideia, remete-nos para a concepgao de avaliagio formativa, mais centrada no
processo que no produto final. Assim, no ambito de uma pratica formativa de
acgao, o professor devera avaliar o aluno em relacio aos seus progressos e ndo

em relagao as condutas terminais.

Lerner e Palacios (1995, cit. por Barriga, 1984) referem que a formulacdo de
objectos de conduta, altera o conceito préprio de aprendizagem, ao entendé-lo
como um resultado na pessoa, em lugar de o entender como um processo de
pessoa.




Vygotsky (1979, a), no dmbito do seu estudo sobre a relacdo entre aprendizagem e
desenvolvimento, refere que é comum cometer-se o erro de atribuir somente
atencao ao nivel de desempenho efectivo da crianga, valorizando-se em situagao
de avaliagdo, somente as aptiddes concretas da criangca num determinado
momento e em relagdo a um determinado objectivo. De acordo com o autor, s6 se
podera, efectivamente, definir o nivel de desenvolvimento de uma crianga se se
fizer a distingdo entre nivel de desenvolvimento efectivo, que se relaciona com o
desempenho da crianca em situacdo individual e pontual e o nivel de
desenvolvimento potencial, que tem a ver com o desempenho que a crianga pode
atingir mediante a colaboracéo do adulto.

Durante una década, ni requiera los pensadores mas prestigiosos pusieron en
entredicho este presupuesto; nunca se plantearon la posibilidad de que lo que
los nifios pueden hacer con la ayuda de otros pudiera ser, en cierto sentido,
mas indicativo de su desarrollo mental que lo que pueden hacer por si solos.
(...) El estado del desarrollo mental de un nifio puede determinarse tnicamente
si se lleva a cabo una clarificacion de sus dos niveles: del nivel real de
desarrollo y de la zona de desarrollo proximo. (Vigotstky, 1979 a, p.132-4)

(...) o ensino consiste em dar assisténcia ao desempenho do aluno em seu
movimento pela Zona de Desenvolvimento Potencial poderemos dizer que o
erro ocorre, quando o auxilio é oferecido nos pontos da ZDP que efectivamente
requerem assisténcia. (Tharp & Gallimore, 1996, p.179)

E no ambito desta Zona de Desenvolvimento Potencial que se deve proceder a
avaliacdo do aluno.

1.5. Auto-avaliacdo e Auto-requlacio das Aprendizagens

O conceito de auto-avaliacdo, enquanto processo desenvolvido activamente pelo
aluno no conhecimenio do seu rendimento educativo, enraiza no conceito de
educacdo como processo de construgdo pessoal do conhecimento, de ajuda ao

sujeito para a sua realizacido pessoal.

Carrasco (1989) postula que o aluno sé acedera a autonomia cultural, na medida
em que “actualize”, constantemente, as suas capacidades, procurando, ele préprio,
respostas e solucbes para as questdes que se Ihe apresentam, julgando, criticando
e valorizando o mundo e o conhecimento, caminhando no sentido de uma

progressiva autonomia.




Perrenoud, caracteriza o processo de auto-regulagdo como um processo que “(...)

consiste ici a renforcer les capacités du sujet a gérer lui-méme ses projets, ses

e £ L ML

progiés, ses siratégies face aux tdches et aux obstacles (...) ies capaciiés
d"autorégulation cognitive des apprenants sont aussi inégales que les capacités
d’autodéfense et d‘autorégulation des systémes vivants.“. (Perrenoud, 1999,

p.110)

A auto-avaliacdo, no quadro da avaliagio formativa, confere um estatuto diferente
ao aluno, passando de mero executante de directivas exteriores, para um agente
activo, dinamico, “manipulador de saberes’, implicando-o no processo de

aprendizagem, como actor, dinamizador e avaiiador de todo 0 seu percurso.

Ao mesmo tempo, permite ao aluno uma andlise critica sobre a sua acgao,
levando-o a tomar consciéncia daquilo que fez ou faz, possibilitando-lhe a “(...)

iniciativa e a orientagdo do aprofundamento, da alteragdo de direcgdo ou da

Perrenoud, refere também que a regulagéo das aprendizagens deve constituir um

processo pessoal da competéncia do aluno e néo do professor, s6 desta forma o

processo construtivo e interno, no qual a sua acgéo € determinante. “Dans I"esprit
humain, toute régulation ne peut étre, en derniére instance, qu’une autorégulation,
du moins si lI'on adhére aux théses de base du constructivisme: Aucune

o alln
of GHC

O processo de auto-avaliagdo esta igualmente ao servigo do aluno como
instrumento que Ihe possibilita um auto-conhecimento das suas capacidades e
limitagbes, conhecimento este que ird motiva-lo nas suas aprendizagens, tendo em

consideracao as suas possibilidades, interesses e experiéncias.

Cardinet refere-se ao principal papel da auto-avaliagao relativamente a progress&o

na mestria de conhecimentos:

A progressdo sistemdtica no sentido de auto-avaliagdo confunde-se,
efectivamente, com a progressdo no sentido da mestria, porque o aluno pode
alcangar os resultados desejados, se for capaz de analisar, ele proprio, as
possiveis criticas ao seu trabalho inicial (...) em vez de interiorizar, mais ou
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menos inconscientemente a apreciacdo global que o professor faz das suas
capacidades (...) A auto-avaliagdo (...) é o meio essencial de transformar o
conhecimento do aluno em algo mais do que uma simples competéncia sobre a
qual ndo reflectem, levando a uma intervengédo consciente relativamente a essa
mesma competéncia. (Cardinet, 1998, p.187)

A auto-avaliagéo, por parte de cada aluno, da sua forma de agir e das
consequéncias que dai advém, determina a forma como os seus esforgos
correspondem a um avango para a meta proposta; assim, através de uma
graduagdo das dificuldades da tarefa, o juizo positivo que o aluno ira obter ao
avaliar a sua realizagdo, ird determinar uma atitude também positiva perante a

realizag&o das actividades seguintes.

Varios estudos defendem que s6 tendo conhecimento dos resultados do seu préprio
esforgo, o aluno podera melhorar a sua acgao, evitando repetir os mesmos erros.
(Carrasco, 1989)

Na sua Teoria Cognitivo-Social, Bandura (1989 cit. por Cerdeira, 1985) acentua o
papel das expectativas de auto-eficacia e a importancia dos mecanismos auto-
reguladores na aprendizagem e na exeCugéo. De acordo com o autor, a conviccio
do sujeito, de que consegue executar com éxito um comportamento requerido,
funciona como variavel mediadora das suas interacgoes com o meio. Bandura
acrescenta também que a “auto eficacia percebida” implica, da parte do sujeito,
uma capacidade auto-reflexiva que lhe permite processar cognitivamente as
informagdes que possui sobre si e as suas capacidades. Paralelamente, requer
ainda uma capacidade auto-avaliativa, mediante a qual, o sujeito procede a
apreciagéo do valor das discrepancias entre o seu nivel de desempenho e a meta
prevista. (Bandura 1979, 1981, 1989, cit. por Cerdeira, 1995, p.140)

Neste sentido, o autor atribui a percepgao da eficacia pessoal, uma fungdo auto-
motivadora, na medida em que o esforco e o empenhamento do sujeito numa
determinada tarefa, depende, em parte, da percep¢ao subjectiva que desenvolve
das suas capacidades de execucdo. Transferindo este conceito para o contexto
educativo, podemos concluir que Bandura sugere que os comportamentos
escolares e o investimento do aluno nas tarefas, depende do conceito do estudante
relativamente a sua capacidade de produzir comportamentos adequados.
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O processo de auto-regulacio pressupde a possibilidade das pessoas estipularem
objectivos para as suas acgbes, analisando, paralelamente, as discrepancias
eventuais entre a sua ac¢ao e aquela que pretendem obter.

Para a teoria cognitivo-social, a “aufo-regulacdo” constitui-se como estratégia
metacognitiva, que integra sub-processos independentes. Entre eles a auto-
observagao e auto-avaliacdo. (Bandura, 1987, 1988; Rosenthal, 1984; Schunk,
1985, 1989, & Zimmerman, 1986, 1989, cit. por Cerdeira, 1995, p. 147)

Relativamente & auto-observagdo, Bandura (1989, cit. por Cerdeira, 1995)
acrescenta que, para que o sujeito (aluno) consiga regular os seus processos
cognitivos, necessita de recolher e organizar, através da observacdo das suas
acgbes e dos outros, as informagdes disponiveis. Este processo, disponibiliza ao
sujeito (aluno), informagdes sobre o seu processo e sobre a progressao das suas

aprendizagens que irdo funcionar como motivadoras do seu empenho.

No que concerne a auto-avaliagdo, Bandura (1989, cit. por Cerdeira, 1995)
considera também que a auto-regulacdo pressupde um mecanismo de auto-
avaliacao, através da qual o individuo (aluno) compara a sua situagao presente com
um estado desejado (metas), pelo que a percepcao de uma discrepancia entre o
nivel actual e a meta, funcionara como motivadora do empenhamento do aluno na

melhoria da sua acgéo.

Os estudantes que auto-regulam as suas aprendizagens por via da auto-
avaliagdo, confrontando os seus desempenhos com planos hierarquizados de
metas e sub-metas, tendem a manifestar um maior interesse pelas aulas, a
desenvolver um maior esforgo, a solicitar ajuda com maior frequéncia, a estar
mais conscientes dos resultados escolares consequentes aos seus
desempenhos, a percepcionar-se como mais eficazes e, em consequéncia, a
obter melhores resultados. A percepgdo de auto-eficacia associa-se pois,
intimamente com os procedimentos de auto-avaliagdo na determinag&o das
aprendizagens. (Cerdeira, 1995, p.151)

A teoria de Vygotsky postula que as capacidades auto-reguladoras que a crianga
atinge, através da manipulacdo do meio, mediada pelos sinais, conduz ao controlo
do seu proprio comportamento.

Vygostsky e Luria (cit. por Luria & Yudovich, 1984) referem o facto deste processo
de auto-regulacao ser, de inicio, um acto interpessoal, partilhado entre a crianga e o

adulto, e que, progressivamente, se vai autonomizando. Os autores chamam ainda
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a atencio para o facto da qualidade das interacgdes, numa fase inicial, se repercutir

nas capacidades auto-reguladoras da crianca.

Reforga-se aqui o fundamental papel do professor no processo de avaliacdo do
aluno, cabendo a este a organizacgéo de condigdes e estratégias de aprendizagem
que levem, progressivamente, o aluno & pratica da auto-avaliagéo, proporcionando-
Ihe orientagbes sobre as aptiddes ou caracteristicas que devem avaliar, orientando
os seus esforcos e todo o processo e, paralelamente, convencendo-o de que

podera ele proprio realizar a avaliagéo e o controle do seu trabalho.

Assim, cabe ao professor ajudar e orientar o aluno no seu percurso auto-avaliativo,

até que este seja autonomo e capaz de o fazer por si s6.

Os estudos realizados até agora parecem convergir sobre duas caracteristicas

importantes do ensino adulto que promovem desenvolvimento auto-requlador; a
verbalizagdo de planos, racionalizagbes e objectivos, assim como o abandono
sensivel e gradual do papel regulador assumido pelo adulto. (...) estudos
observacionais de estratégia de ensino, inspirados por conceitos de armagéo e
zona de desenvolvimento proximal, sugerem trés factores principais que devem
ser levados em conta no que diz respeito as origens sociais da auto-regulagao.
Primeiro, a actividade cognitiva ou de resolugdo de problemas da crianca é
inicialmente regulada socialmente pelo adulto (...). Segundo, a tomada do papel
regulatério pela crianga, quando bem sucedida, envolve a redefinicdo da
situagéo-problema em termos dos objectivos e da perspectiva do adulto, com
um aumento gradual na responsabilidade assumida pela crianca sobre a tarefa
executada. Terceiro, o processo de passagem da regulagdo externa a auto-
regulagdo da resolugdo conjunta de problemas até a resolugdo independente.
(Guilherme Black, 1996, p.136)

1.6. Limitacdes do Processo de Auto-regulacio Funcional das Aprendizagens

Muitos autores (Thieron & Delhaxhe, cit. por Jean Cardinet) referem algumas
limitagbes ao nivel da metodologia de auto-regulagdo funcional, nomeadamente ao
nivel da qualidade e quantidade das interacgdes entre criancas que necessitam de

acompanhamento e orientagao do professor.

Outra limitagéo tem a ver com as regras de trabalho de grupo, impostas muitas das
vezes, pelos professores, que impedem as criancas de oporem e confrontarem

opinides.
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Paralelamente, o resultado de alguns estudos, nomeadamente estudos
desenvolvidos por Jonathan Tudge (1996) alerta-nos para a necessidade de
abordar, de uma forma pluridimensional, os efeitos da colaboragdo entre pares
sobre o desenvolvimento. N&o basta colocar criangas em situacéo de interacgéo, &
necessario que estas estejam interessadas na tarefa que lhes & proposta, que
partilhem o objectivo de resolvé-lo e que o professor acompanhe esta actividade
através de um feedback regulador. “Em vez de aceitar de maneira causal 0s
beneficios cognitivos de associar uma crianga a um parceiro mais competente,
deveriamos prestar mais atengdo ao préprio processo de interacgdo.”.
(Hedegaard, M., 1996, p.165)

“Criar uma situagdo que permita um feedbacK informativo directo é, pois, uma
tarefa muito delicada e cujo sucesso ndo é, de modo nenhum, evidente.”.
(Cardinet, 1993, p.246)

Perrenoud (1999) chama ainda a atengéo para o facto da préatica de auto-regulagao
pressupor que o aluno manifeste um forte desejo e capacidade em aprender, caso

contrario ele s6 caminhara pressionado por apelos externos.

Pour qu’il y ait autorégulation de |'apprentissage, on Suppose qu’il faut a
I"apprennant un moteur fort (...) un désir de savoir et une décision d’apprendre
(Delannoy, 1997). Si I" éleve n’apprend pas «pour lui méme», si ses
incompétences et ses insuffisances (...) ne | “ennuient pas personnellement (...)
il n’ avancera quau gré de rappels a I’ordre externes, car pour luiilny apasd’
enjeu, sauf peut-étre un profit ambigu: aller au devant des attentes des adultes,
parents et enseignants, pour leur faire plaisir, avoir la paix, étre récompense.
(Perrenoud, 1999, p.111)

Os efeitos da auto-avaliacdo na regulagdo da aprendizagem sdao ainda
influenciados pelo tipo de padrdes de referéncia (metas) consideradas pelo sujeito.
Varios estudos desenvolvidos vém revelar que a auto-eficacia percebida e a
performance de realizagdo das tarefas melhora se as criangas tiverem
conhecimento prévio das metas a atingir. Estes estudos revelaram ainda que a
definicdo das metas, por parte de criangas, influencia positivamente o seu
desempenho e percepgdo de eficacia, contrariamente as criancas que regulam as
suas aprendizagens a partir de padrdes de referéncias externas. “(...) quando se
permite aos sujeitos a eleigdo das suas metas, estes assumem para com elas um
compromisso, passando deste modo a considerarem-se responsaveis pelos

progressos relativos a sua prossecugéo, incrementando assim os sub-processos da
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auto-avaliacdo e, por isso também, o nivel de desempenho e as expectativas de
auto-eficacia.”. (Bandura, 1987, cit. por Cerdeira, 1995, p.151)

O conhecimento das metas a atingir por parte dos alunos esta directamente
relacionado com a explicitacdo dos objectivos em educagao, condigao necessaria

para que o processo de auto-avaliag&o resulte.
2- A Avaliagao da Escrita no Ambito da Relagio Pedagdgica

2.1. Interaccdo Formativa

“A avaliagdo continua pde a tonica num aspecto importante que constitui um dos
pontos mais interessantes da avaliaggo formativa a interactividade.” (Abrecht,
1994, p.47)

Jean Cardinet (1988, cit. por Abrecht, 1994, p.129) retoma as ideias de Weiss,
defendendo que a avaliagdo nio deve constituir um processo pontual ou isolado,
deve antes, situar-se no contexto da relagdo entre os alunos e 0s alunos e o
professor. Weiss (cit. por Abrecht, 1954, p.48) denomina este processo de
“pedagogia da interacgdo formativa”, na medida em que 0 controle da ac¢éo se da
no interior do proprio processo, diferentemente do que se passa na pedagogia para
a mestria, em que a regulagéo da aprendizagem da crianga é feita do exterior pelo

professor.

Cardinet, postula ainda que a avaliagio formativa implica a interaccao entre pares,
em situacdes em que os alunos vao produzindo feddback uns com os outros,
regulando, interactivamente, as suas aprendizagens, ou seja, o professor,
contrariamente a uma perspectiva atomista de avaliagdo, na qual assume um
controle exterior das aprendizagens do aluno, tera agora de desenvolver estratégias
de trabalho com os alunos por forma a que, em situagdo de interacgéo, estes
possam efectuar um feedback avaliativo e auto-regulador das suas aprendizagens.
“A correcgdo proposta por J. Weiss é simplesmente o efeito de feedback suscitado
espontaneamente, pela reacgédo do parceiro, em qualquer situagdo de comunicagéo
oral. Ndo ha quem nédo adapte o seu discurso ao efeito produzido ou que espera
produzir.(...) Para p6r em prética esta concepgdo ha pois que organizar situagbes
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de comunicagao apropriadas a linguagem que se pretende suscitar.*. (Cardinet,

1986, p. 6)

Curto, Morillo e Teixido (1993) postulam, igualmente, a pratica de uma avaliagao
participada, em que professor e alunos devem assumir o papel de corrigidos € -
correctores. Os autores propdem ainda algumas estratégias cooperativas de

correcgao de textos em grupo € @ pares.

La estrutura (...) tiene la ventaja de que, en la misma accion de escribir, se
reparten los papeles entre los alumnos. Mientras uno compone el texto, el outro
o escribe. Mientras uno escribe, el outro controla y corrige lo que va haciendo
(...) el profesor estimula el grupo a identificar los problemas del texto (...) Los
alumnos intervienen aportando su opinién {(...) justificadas (...) El papel del
profesor (...) no es de dar la solucién. Su papel es el de ordenar la discusion,
encauzarla, sugerir pistas, ayudar a razonar, a tomar decisiones por consenso,
a consultar dudas, etc. (Curto, Morillo & Teixido, 1993, p.153)

O conceito de interacgéo, encontra fundamentagdo no conceito de zona de
desenvolvimento potencial de Vygotsky, cujos varios estudos desenvolvidos vém
revelar os efeitos benéficos que a crianca pode ter em termos de desenvolvimento

cognitivo de uma colaboragédo com parceiros mais competentes.

Paralelamente, no ambito do quadro de referéncia Piagetiano, tém  sido
desenvolvidos modelos relacionados com a colaboracgéo entre criangas, no qual o
mecanismo promotor do desenvolvimento & o conflito sécio-cognitivo. “O ensino
consiste em dar assisténcia ao desempenho do aluno em seu movimento pela zona
de desenvolvimento proximal. Podemos dizer que 0 ensino ocorre quando o auxilio
é oferecido nos pontos da zona de desenvolvimento proximal que efectivamente

requerem assisténcia(...)”.  (Tharp & Gallimare, 1988, cit. por Guillermo Blanck,
1996, p.179)

Assim, a crianga, em situagdo de interacgdo correctiva, pode chegar a efectuar
determinadas aprendizagens que isolada ndo conseguiria.

Esta definicdo de ensino, implica um processo de desenvolvimento da crianga da
regulacdo social a auto-regulagdo. A crianga, no inicio sujeita a influéncia
reguladora das acgdes e discurso de outras pessoas, ¢ levada a engajar-se, ela
mesma, de forma independente, em acgbes e discursos. Progressivamente, a

crianca vai deixando de exigir menos assisténcia ao seu desempenho,
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aumentando, paralelamente, a sua capacidade de auto-regulacéo (passagem das

regulacdes interindividuais as regulagdes intraindividuais).

A auto-reqgulagao torna-se tanto mais necessaria se tivermos em conta que o aluno,
ao abandonar a educagéo formal, vai ter necessidade de prosseguir a actualizagéo
e a sua formagio pessoal. “Uma escolaridade significativa requer O
desenvoivimento de processos que contribuam para que OS alunos sefam
progressivamente mais activos e mais auténomos na sua propria aprendizagem.”
(DEB, 1999, p.5)

O processo de interaccao social pode-se desenvolver no ambito de relagbes
simétricas ou assimétricas. No ambito das interacgdes simétricas desenvolvem-se
duas correntes: A corrente do conflito sécio-cognitivo resultante da psicologia
genética de Piaget, que postula a interacgao entre sujeitos com diferentes acepgoes
e conhecimentos, que permite o avanco cognitivo resultante do confronto. E ao
procurar ultrapassar 0 desequilibrio cognitivo inter-individual, que o sujeito passa
pela interiorizacéo de coordenagdes sociais, ultrapassando 0 desequilibrio intra-

individual, através de novas realizacdes individuais.

Outra corrente, denominada de perspectiva procedimental, baseada nos trabalhos
de Gilly (1988, 1989, 1990, cit. por Cunha, 1996, p.97), vem comprovar a existéncia
de progressos cognitivos resultantes de interacgcdes de co- -elaboragdo sem

confrontos visiveis.

Relativamente as interaccoes assimétricas, entendidas como relagoes interpessoais
em que existem diferencas nos estatutos e papéis dos parceiros, sdo consideradas
como as mais frequentes nas relagbes familiares e escolares. O estatuto dos
parceiros, € as representagdes que cada um tem do estatuto do outro face ao seu,
induzem condutas relacionais diferentes e influenciam a eficacia das actividades em
curso. (Winnykamem, 1990)

Os autores que se dedicam ao estudo destas relagbes revelam que € através da
interaccdo de tutela que a crianga desenvolve a sua capacidade de executar
determinada tarefa individualmente com éxito, a partir do momento em que ela

compreende as indicacdes do adulto.
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Podemos concluir que, engquanto as interacgdes simétricas, baseadas no conflito ou
na co-elaboragdo, remetem para estratégias de trabalho e de avaliagio realizadas
entre criangas na mesma faixa etaria, as interacgdes assimétricas remetem ja para
um trabalho de interacgio entre professor e aluno, muito embora o professor possa
apenas intervir como orientador da crianga no seu processo de auto-avaliagao,

auxiliando-a a desenvolver mecanismos de auto-regulacéao intraindividuais.

2.2. Partilhar a Tarefa de Corrigir

“Dado que corrigir serve para aprender, todos deben ser corregidos y correctores.
Corrigir no es una tarea exclusiva del profesor.”. (Curto, 1993, p.152)

Gregori (1997) teoriza que, embora os professores comecem ja a inovar e
diversificar os métodos de ensino, potenciando uma aprendizagem mais
compreensiva, persistem ainda em manter as mesmas formas de avaliagao,
caracterizadas por exames esteriotipados, centrados em conceitos e procedimentos

de tendéncia mecanica e memoristica.

No entanto, uma perspectiva que conceba a crianga como elemento activo no
processo de aprendizagem, ndo dispensa uma atitude igualmente activa desta no
processo de avaliagdo. A este proposito Cardinet, refere que: “(...) outra objecgéo
tedrica relaciona-se com o facto da avaliagdo formativa ser, habitualmente,
concebida como tarefa do professor, quando se sabe que o desenvolvimento
cognitivo é fruto de interacgbes de toda a espécie da crianga com o meio fisico e
social.”. (1993, p.244)

Neste sentido, a auto-avaliagdo surge como um processo activo e dinamico, que
permite ao aluno a apropriacéo dos critérios de avaliagdo utilizados pelo professor,
levando & formac&o de uma ideia concreta dos fins a atingir e empenhando-o muito
mais em todo o processo (Nunziati, 1988). Paralelamente, permite ao aluno, uma
auto-regulacdo de todo o processo de aprendizagem, identificando avangos,
handicaps e a distancia a que se encontra dos critérios definidos. A possibilidade
que o aluno tem de tomar consciéncia daquilo que fez, contribui para o motivar,
dando-lhe a possibilidade de compreender o sentido da sua aprendizagem atraves
da explicagao do caminho percorrido.
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Também a teoria cognitivo-social de Bandura (1987) acentua o papel das
expectativas de auto-eficacia e a importancia dos mecanismos auto-reguladores na

aprendizagem € na execucao.

Bandura (1987) define o conceito de auto-regulagdo como “a possibilidade das
pessoas estipularem objectivos para as suas acgOes, bem como a capacidade de
analisarem e avaliarem as discrepancias eventualmente existentes entre o que

iam obter " R8)
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O processo de auto-
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egulagéo do conhecimento, permite ao aluno desenvolver um
sentimento de eficacia pessoal que actuara como motivador de todo o processo,

uma vez que o esforgo que O individuo despende na resolugao de uma dificuldade,
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directamente, da percepgao subjectiva que desenvolve sobre as suas capacidades

de execucdo. (Bandura, 1987)
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. O processo, prevendo, gerindo e avaliando todas as etapas da su a aprendizagem.
“Sendo essencialmente auto-avaliagdo, a avaliagdo formativa confere um estatuto
diferente ao aluno, fazendo dele, ja ndo um simples executante de directivas, mas
um auténtico “manipulador de saberes’. Permite operacionalizar a implicagédo do
aluno no processo da sua aprendizagem, leva-lo ao dominio criativo do seu proprio
caminhar e também a fazer o ponto de situagdo, dos saberes, mais alargado.”.
(Abrecht, 1986, p.128)

Cardinet (1993) reforca a importancia do processo de auto-avaliagéo, referindo que
cabe ao professor organizar actividade de sala de aula, por forma a permitir aos
alunos obter um feedback informativo independentemente dele, interferindo o
minimo possivel e organizando 0s meios para quée se crie a possibilidade de uma
regulacdo funcional. De acordo com o autor, este processo podera ser conseguido
através do desenvolvimento de um trabalho de auto-observagao, auto-correc¢ao ou
da colaboracdo entre os alunos que poder&o, em determinadas circunstancias, ser

fonte de informacado uns para com 0s outros.

Curto et al. (1993) salientam a vantagem da correcgdo como um acto partilhado
entre alunos/professor e alunos/alunos, fazendo, simultaneamente, referéncia a

aigumas estratégias de correcgéo cooperativa.
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La correccion en grupo, com presencia del profesor {...) pude escribir algo
especial (...) o elegirse un texto escrito por algun alumno (...) el profesor
estimula al grupo a identificar los problemas del texto (...) los alumnos
intervienen aportando su opinion (...) Las distintas opiniones deben ser
discutidas (...) El papel del profesor, en esta actividad, no es la de dar la
solicién. Su papel es el de ordenar la discusion, encauzarla, sugerir pistas,
ayudar a razonar, a tomar decisiones por consenso (...) Tales situaciones de
discusion resultan muy utiles para aprender. (Curto, Morillo & Teixidd, 1993,
p.152)

Varios estudos realizados tém revelado que o trabalho conjunto,'diades ou grupos
constituidos por criancas com diferentes niveis de conhecimento, sobre a
linguagem, permitem o confronto e a troca de opinides, levando & construcao
conjunta de conhecimentos e, consequentemente, ao avanco cognitivo dos seus
elementos. “Aquilo que uma crianga inicialmente consegue produzir com a ajuda
explicita de alguém mais experiente passa progressivamente a ser possivel sem
essa ajuda.”. (Vygotsky, 1977, cit. por Alves Martins & Niza, 1988, p. 244)

2.3.. Explicitacdo dos Critérios de Avaliacéo

“(...) a apropriagdo, pelos alunos, dos objectivos e critérios dos professores, o que
leva a formagéo de uma ideia concreta dos fins a atingir e cria condigbes para a

auto-avaliagdo”. (Nunziati, cit. por Abrecht, 1994, p. 51)

Na avaliacdo escolar, o paradigma de medic&o objectiva, tem vindo a ser
substituido pela paradigma de avaliagdo como instrumento de regulagdo, uma vez
que, quando orientado pelo paradigma da medida, a avaliagdo ndo se encontra ao

servico da aprendizagem, mas sim da selecgéo e hierarquizagao dos alunos.

A avaliacdo deve ser cada vez mais entendida como instrumento de regulagéo
continua de todo o processo ensino-aprendizagem, no qual se integra e sobre o
qual recolhe informagéo, com o objectivo de orientar a acgdo pedagoégica do

professor e a actividade de aprendizagem do aluno.

Uma das condigBes para a construgdo de uma avaliacdo reguladora é a de que os
objectivos pedagdgicos e os critérios de avaliacdo sejam claros, conhecidos e
assimilados pelos alunos, para que assim se possibilite a estes actores do processo

ensino-aprendizagem, a regulagéo das suas aprendizagens, ou seja: A identificacdo
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dos seus SUCessos e insucessos €, consequentemente, a orientacao das suas

acgbes no sentido de as gerir eficazmente.

Dai a necessidade do professor discutir e negociar com 0s alunos 0s critérios de
avaliacc a adoptar, para que 08 dltimos, tenham conhecimento das metas que

deverao atingir e assim construir e avaliar o percurso para la chegar.

A explicitagio dos criterios sera tanto mais completa e Util, e atingira tanto mais os
critérios a que se propde, quanto mais clara for em relagao aos comportamentos
que os alunos deverao desenvolver para atingir as metas sobre as caracteristicas

do produto final que o aluno devera apresentar. (Pais & Monteiro, 1996, p.47)

Para que esta situagéo se verifique, & necessario ultrapassar alguns obstaculos que

a investigagao educacional tem permitido destacar, nomeadamente:

- a insuficiente informagédo dos alunos. Os alunos nem sempre sdo claramente
informados acerca das aprendizagens que é suposto terem de realizar, acerca dos
objectivos a atingir, das tarefas a desenvolver e 0 percurso que deveréo seguir ao

longo de todo este processo,

- o0 desconhecimento, por parte dos alunos, dos critérios de avaliagdo adoptados
pelo professor e em relagéo aos quais véo ser avaliados: A maior parte das vezes
o professor nao explicita, ou nao explicita claramente aos alunos 0S critérios em
réferéncia aos quais estes vao ser avaliados. Nos casos mais exiremos 0 proprio
professor ndo explicita a si préprio os objectivos em relacdo aos quais vai avaliar os

alunos;

- as contradicbes entre os critérios e as tarefas: Muitas das vezes os professores
informam os alunos acerca dos critérios de acordo com os quais os irdo avaliar, no
entanto, na pratica, as situagbes de aprendizagem que planificam e estruturam nao

sdo congruentes com a realizagao das aprendizagens desejadas;

- as discrepéncias entre 0s critérios explicitados e os critérios avaliados: Muitas
das vezes os critérios de avaliacao explicitados pelos professores nao coincidem
com os critérios realmente utilizados, nao existindo coincidéncia entre o que €
ensinado e o que é avaliado. De entre 0s estudos desenvolvidos neste ambito,

destacamos o trabalho realizado por Madalena Feu em 1985 que, baseado no
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“Método da Descoberta de Critérios”, utilizado por Noizet e Caverni (1978), procura
entender se os critérios que os professores dizem utilizar na avaliacdo de uma
composigao escrita de lingua portuguesa, realizada por alunos d‘a 22 fase, difere
iizam efectivamente na avaliacdo da mesma. Esta autora
conclui que existe realmente uma discrepancia entre os critérios que os docentes
explicitam utilizar no decurso da sua avaliacdo e os critérios que efectivamente
utilizam. A autora acrescenta ainda que existe, por parte dos professores, uma
definicdo pouco explicita dos critérios de avaliacdo, o que contribui para que 0s
diferentes alunos se apercebam, de forma diferente, dos critérios utilizados pelo

professor.

Verifica-se uma diferente apropriagdo dos critérios por alunos com estatuto socio-
cultural e escolar diferente, ou seja: A interpretagédo que os alunos fazem dos
critérios de avaliagdo é feita em fungdo da sua origem socio-cultural, do estatuto

-escolar e das representacdes que ele tem dos varios saberes.

As dificuldades que acabamos de enumerar e que resultam da néo explicitagéo ou
explicitacéo insuficiente dos critérios de avaliacdo aos alunos, podem ter variadas
consequéncias negativas sobre estes, nomeadamente a insuficiente regulagéo do

seu processo de aprendizagem.

Ultrapassar estas dificuldades, passa por uma correcta, sistematica e clara
especificacéo, pelo professor ( a si proprio & aos alunos), dos critérios de avaliag@o

que utiliza para aferir toda a aprendizagem (lIE, 1994 )

A perspectiva da avaliagdo formadora, defendida por Nunziati (cit. por Abrecht,
1994, p.52), distingue dois tipos complementares de critérios: Os critérios de
realizagéo e os critérios de sucesso. Os primeiros, indicam, concretamente, aquilo
que se espera dos alunos e tém como objectivo a regulagdo da aprendizagem,
permitindo ao aluno uma reorientagao. Os segundos, (critérios de sucesso) dizem
respeito aos resultados das aprendizagens. Estes tltimos critérios, de acordo com
Pais e Monteiro (1996, p.47), denominam-se sumativos, uma vez que atendem

mais ao produto final que ao processo.




2.4. Avaliacdo Formativa e Zona de Desenvolvimento Potencial

[OH

O conceito de avaliagdo formativa, no ambito de uma pedagogia de mestria,
itinerarios, na recolha de informacao qualitativa e regular e numa metodologia
activa, subordinada ao principio construtivista de aprendizagem, esta conotada com
a zona de desenvolvimento potencial postulada com Vygotsky.

A avaliacio formativa, enquanto “‘bussola orientadora do processo de ensino
aprendizagem”, como instrumento ao servigo dos professores e alunos para gerir e
realimentar todo o processo, adequando as estratégias e metodologias, aos
interesses, aptidées e formas de aquisicdo de aprendizagem dos alunos, e ndo
apenas com funcdo de certificar e diagnosticar conhecimentos, integra-se no
conceito desenvolvido de zona de desenvolvimento potencial, na medida em que o
objectivo da avaliacdo deixa de ser o de verificar o pontual nivel de aquisicGes dos
alunos (que se reconhece condicionado por inumeros factores), para passar a ser o
de aferir as potenciais capacidades do aluno, os conhecimentos que ele podera vir
a adquirir no futuro. “La zone proximal de développement nos aide ainsi a connaitre
les pas futurs de I'enfant et la dynamique de son développement en prenant en
considération non seulement les résultats déja obtenus, mais aussi ceux en voie

d’acquisition.”. (Bronckart & Schneuwly, 1985, p.109)

O estadio de desenvolvimento do aluno tem assim de ser determinado com base
em dois factores: O desenvolvimento actual e a Zona de Desenvolvimento
Potencial.

Vygotsky concebe que a crianga possui, em qualquer dominio, um conhecimento
real que corresponde ao conhecimento que revela quando € individuaimente
avaiiada e um conhecimento em poténcia em relagdo a esse mesmo dominio.
Vygotsky denominou de Zona de Desenvolvimento Potencial a diferenga entre
estes dois niveis, ou seja, entre o nivel de desempenho da crianga, no exercicio de
um trabalho individual e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado pela
resolucdo da tarefa sob a orientacdo de parceiros mais competentes,

nomeadamente o adulto. (Vygotsky, 1978)

(...) a crianga é capaz de desempenhar muito melhor quando acompanhada e
orientada por adulfos do que quando deixada sozinha, e pode fazer isto com
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compreensdo e independéncia. A diferenga entre o nivel de tarefas resolvidas
que podem ser realizadas com o direccionamento e ajuda do adulto, bem como
o nivel das tarefas resolvidas independentemente, e a zona de desenvolvimento
proximal. (Vygotsky, 1982, p.117, cit. por Moll, 1996, p.167)

Esta questdo, de acordo com Bronckart e Schneuwly (1985) vem provocar uma
alteragao profunda nas teorias que estudam a relacao entre desenvolvimento e
aprendizagem na idade escolar, pondo em questdo a forma tradicional como é feita
a avaliacdo do desenvolvimento, com base em testes pontuais, que medem o nivel
de desenvolvimento da crianca considerado como limite e em relagéo ao qual a

aprendizagem se deve pautar.

Vygotsky defende uma inter-relagéc entre desenvolvimentc e aprendizagem, na
medida em que a aquisicdo de qualquer habilidade infantil, pressupde a instrucao
do adulto em pratica escolar. De acordo com este autor, a pedagogia cria
processos de aprendizagem que levam ao desenvolvimento e, consequentemente,
34 criacdo de zonas de desenvolvimento potencial. “Les processus du
développement ne coincident pas avec ceux de I'apprentissage mais suivent ses
derniers en donnant naissance & ce que nous avons défini comme zone proximale

de développement.”. (Bronckart & Schneuwly, 1996, p.144)

No entanto, estes autores salvaguardam que, embora estreitamente ligados, estes
dois processos n&o sdo exactamente paralelos, ou seja: O desenvolvimento nao
segue taxativamente a aprendizagem. E por esta razao que o recurso aos testes
nas escolas ndo poderdo nunca servir para medir os conhecimentos da crianca. A
interaccdo entre aprendizagem e desenvolvimento ndo pode nunca ser medida
através de uma formula teérica artificial a aprioristica. (Branckart & Schneuwly,
1996). “Para valorar el nivel potencial de desarrollo seria necesario presentar al
nifio un problema cuya solucién esté por encima de sus capacidades mentales y
permitirle interactuar com outra persona mientras busca la respuesta. Los procesos
por los cuales el nifio llega a la solucion darian una idea més ajustada de sua
capacidad intelectual que el simple examen de lo que ya sabia.”. (Pratt, 1999, p.
57)

Un principio inamovible de la psicologia clasica es que Unicamente la actividad
independiente de los nifios {(...) indica su nivel de desarrollo mental. Este punto
de vista se expresa de modo manifiesto en todos los sistemas de testes
actuales. Al evaluar el desarrollo mental, sélo se toman en consideracion
aquellas soluciones que el nifio alcanza sin la ayuda de nadie, sin
demostraciones ni pistas. (...) No obstante, los psicélogos mas recientes han
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demostrado que una persona puede imitar solamente aquello que esta presente
en el interior de su nivei evoiutivo. (Vigotsky, 1979 a, p.135)
“(...) portanto a ZDP é um instrumento analitico necessario para planejar a instrugéo
e para explicar seus resultados.”. (Moll, 1996, p.342)

Também Gregori (1997) teoriza que a funcdo construtiva da avaliacéo passa pela
necessidade do professor conceber a avaliagdo a partr da Zona de
desenvolvimento Potencial do aluno e ndo na Zona de Desenvolvimento Real. De
acordo com a autora, sé desta forma se podera proporcionar ao aluno um
verdadeiro momento de aprendizagem, motivando-o na procura de uma solugéo
inovadora e adequada e, paralelamente, fornecer ao professor informagao sobre os
mecanismos de aprendizagem do aluno, auxiliando-o na planificacdo de novos
contetdos. “Se aboga por la propuesta preferente de una transferencia vertical y de
un trabajo en la zona de desarrollo potencial, mas que en una zona de desarrollo
real, desequilibrando de esta forma la aparente balanza entre lo que se sabe y lo

que se puede llegar a saber.”. (Gregori, 1997, p.332)

Pinto (1994) salienta que nunca & possivel medir com rigor os conhecimentos do
aluno, pois o conhecimento ndo é estatico, esta em constante dindmica. De acordo
com o autor, a resposta do aluno a uma determinada questo é condicionada por
intmeros factores que a influenciam e determinam, nomeadamente: Contexto, tipo
de texto e perguntas, que poderdo produzir inimeros efeitos no processamento da
resposta, acontecendo que, por vezes, essas perguntas conduzem o aluno a um

processo de evolucdo durante a prépria avaliagao.
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CAPITULO VI

Experiéncia

1. Metodologia
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constituida por 60 professores do 1° ciclo do

[T1

nsino Basico
assente nos seguintes critérios de escolha: Leccionarem actualmente 3° e 4° anos

de escoiaridade e pertencerem ao sexo feminino;
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inicial de carreira (entre 1 a 10 anos de servico) e os restantes 30 professores

encontram-se numa fase de final de carreira (entre 25 a 30 anos de servigo).
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como se caracteriza o comportamento ao nivel da correccdo, avaliagdo e do

discurso dos professores relativamente aos trabalhos escritos dos alunos em
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anos, tendo em atencdo a experiencia proissional.

1.2.  Corpus
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A [&coina ag imoiimagalt 101 1 ita a paitir ae OU quesiionarios distribuidos a

O corpus de analise & constituido pelos resultados dos questionario recolhidos junto

da nossa amostra.

1.3. Tipo de Estudo e de Instrumentos

Num primeiro momento, & para tentar testar as hipoteses 1, 2, 3 e 4 do nosso
trabalho (p.) , aplicamos um questionario por nos adaptado, com base na vers&éo
traduzida e adaptada por Jorge Pinto do questionario “Comment j'evalue” de Andre
Perotti, constituido por 92 questdes, organizadas em 10 temas (ver anexo):

1. Quando eu avalio atribuo uma nota: Consiste em investigar a diversidade de

situacoes de avaliiagéo e de instrumentos utilizados.
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Instrumentos de avaliacdo que utilizo: Pretende estudar o tipo de
ssores e inferir quais os fins a gue

3& aestinaiii.
Quando qualifico as produgdes dos alunos: Pretende detectar as principais

funcbes da avaiiagao.

Classifico as produgdes: Consiste em verificar quais os pontos de referéncia

utilizados pelo professor para classificar as producoes dos seus alunos e

As apreciagbes que fago: Pretende saber se 0s professores tém como

habito a escrita de apreciagdes nos trabalhos dos seus alunos, a sua

rin e a M Alvom T
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Os comentarios que produzo: Tem como principal objectivo saber se o
professor tem por habito a escrita de comentarios ao longo da correcgéo das
~rmedr t R Aam amiin aliiman A oo @ine PO I N e
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O modo como eu defino os objectivos e critérios de avaliagéo: Pretende-se
investigar qual o processo utilizado pelo docente aquando da construgéo de

...... b S

uma prova ou situagdo de avaliagdo do ai

unao, a Sua margeimn

Grelhas de correcgdo que utilizo: Tem como meta saber o tipo de
instrumento utilizado peio professor na correcgéo das produgdes, a forma
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Correcgdo das produgdes: Pretende-se conhecer como se processa o acto

de correccéo das produgbes dos aiunos, qual a sua margem de negociagao
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com estes, se este processo de avaliacio se constitui com um processo de

auto ou hetero-avaliacéo e qual a sua frequéncia.
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Tem como objectivo estudar como transmite o professor aos alunos os
resultados das suas producdes e como trabalha pedagogicamente esse

momento, assim como a frequéncia de tais comportamentos.

11. A informacdo que transmito aos pais: Pretende-se saber a qualidade da

infformagdo que ¢é transmitida aos pais e a frequéncia de tais

comportamentos.
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1.4.1. recolha de dados.
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Sob o ponto de vista do seu contelido, este questionario € constituido por

cuesibes aue se ca
quesioes que se ca

medida em que depois de ter sido colocada uma questdo € apresentada uma lista
pré-estabelecida de respostas possiveis (designadas por nés de itens), e de entre
as quais & solicitado que se indique em que medida cada uma delas corresponde a

ane

sposia adeguada. As Unicas quesides que sao deixadas e it
correspondem a uma quest&o colocada na primeira parte do questionario, que se
relaciona com eventuais acgdes de formagao que o inquirido tenha frequentado e
uma segunda que tem a ver com eventuais instrumentos de avaliagdo que o

inquirido uiiiize e que ndo consiem dos itens pré-estabeiecidos.

A escala fornecida para resposta a cada item traduz-se, em algumas questdes, sob
a forma de frequéncia (sempre/as vezes/nunca) e noutras sob a forma de
afirmagéo ou negagéo (sim/n&o). Existe ainda uma questao a qual € solicitada que

se estabeleca uma ordem nos itens pré-estabelecidos, em que o numero 1

'l
1




corresponde ao item a que & atribuida mais importancia e o 7 corresponde ao item

a que é atribuida menos importancia.

14.2. analise dos dados.

O tratamento da informacéio obtida através deste questionario realizou-se através

da analise estatistica dos dados, com recurso aos programas Excel e SPSS para

VWindows, versao 5.0.

)3

Depois de recolhidos, os questionarios, procedeu-se ao célculo das frequéncias de
cada um dos itens que constituem cada resposta. Os resultados permitiram-nos
anaiisar a frequéncia e média de cada iiem, numa abordagem absoiuta (ao nivei de

tados os inauiridos) e numa abordagem comparativa {comparando professores em
inicic e em final de carreira). A investigaco da significancia dos resultados obtidos

foi feita utilizando o Qui-Quadrado.

2 Andlise dos Resultados Obtidos por Questionario Junto dos Professores

No ambito dos primeiros quatro  objectivos enunciados (ver p. 31 e 32),
rrnrodamne 8 dictrihuicdo da Anootinnarine nnr nrofassores An 19 pinin a2
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leccionarem nos 3° e 4° anos de escolaridade, que procuraram ilustrar as praticas e
avaliativas destes profissionais relativamente aos trabalhos escritos dos alunos.
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naacs, meliaime uiiia wusiracdan,
simultanea, da totalidade obtida em cada uma das questdes e graficamente das
percentagens relativamente as frequéncias. A esta apresentacgao global segue-se a

ilustragao gréafica dos resultados obtidos pelos professores em inicio e em final de

E de referir que nesta fase do nosso trabalho, e para simplificar, iremos utilizar a
simbologia Pic e Pfc para nos referirmos respectivamente aos professores em

inicio de carreira e aos professores em final de carreira.
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PARTE | B
CARACTERIZACAO DOS INQUIRIDOS

Quadro n°3 Frequéncia da distribuicao das Figura n®1 Distribuicdo das idades dos inquiridos
idades dos inquiridos

Idade N° %
Distribuigtio dos inquirides por idades
24 a 30 anos 23 38,3
31a41ancs 8 13,6
D150 a 55anos
42 a 49 anos 19 31,7 E142 2 49 anos
131 a 41 anos
50 a 55 anos 10 16.7 £124 a 30 anos

Verificamos que a maior parte dos inquiridos possui idades compreendidas entre os 24
e os 30 anos.

Quadro n°4 Frequéncia dos inquiridos por anos de Figura n°2 Distribui¢go dos inquiridos por anos de servigo
servigo
anos de servigo N° % distribuigtio dos inquirides por anos de
servigo
dos Oaos 4 20 33,3
dos 24 aos 29
Bdos 24 ans 28
dos S5aos 10 10 1 6,7 dos 20 aos 24 Eldos 20 aos 24
dos 5 aos 10 SR R Edos 5aos 10
dos 20 aos 24 12 20,1 d BdosQaos 4
os 0 aos 4

dos 24 aos 29 18 298

A maior percentagem da populagéo inquirida dentro das duas faixas etarias tem entre
0 a 4 anos de servico e entre 24 a 29 anos de servico.

PARTE Il
QUESTOES
Quando eu Avalio Atribuo uma Nota
Quadro n° Frequéncia das respostas do total de Figura n°3 Distribuigéo das respostas do total de inquiridos a
fnquiridos & questao “Quando eu avalio atribuo questio “Quando eu avalio atribuo uma nota”
uma nota”
Aos trabalhos escritos impostos aos
Nao Sim 100 S 2
Aos trabalhos Ne % N % o 80
escritos impostos aos | 17 283 | 43 ANy T g
alunos B
Total de respostas N° % g 40
omissas 0/0 = 20
Total de respostas N % : 0 p— —
dadas 60/100,0
respostas

Verificamos que mais do que a maioria dos professores inquiridos (43) refere atribuir
uma nota aos trabalhos escritos impostos aos alunos.




160

Quadro n°6 Frequéncia das respostas dos Pic e Figura n°4 Distribuicao das respostas dos Pic e Pfc & questéo
Pfc a questéo “Quando eu avalio atribuo uma .. “Quando eu avalio atribuo uma nota’-
nota”
PIC PFC Aos trabalhos escritos impostos aos

N&o Ne° % Ne %

5 167 | 12 | 400 S Bl Nao
Sim Ne° % Ne % t e &Sim

25 1833 | 18 | 60,0 S @ Omissas
Total de respostas N° % N° % o
omissas 0/0 0/0 ' pIiC PEC BTotal
Total de respostas N° % N° %
dadas 30/100,0 | 30/100,0 amostra

A analise comparativa enfre PIC e Pfc, revela-nos que os primeiros atribuemn maior
lmportanCIa aos trabalhos escritos impostos aos alunos do que os Pfc. E de salientar

que este resultado se revelou estatisticamente significativo () =4,022; pP=0,45).

Quadro n°7 Freguéncia das respostas do total de Figura n°5 Distribuigdo das respostas do total de inquiridos a
Inquiridos a questéo “Quando eu avalio atribuo questdo “Quando eu avalio atribuo uma noia”
uma nota”
) Nao Sim Aos testes
Aos testes Ne % Ne %
21 33 58 | 96.7 E
Total de respostas N° % g
omitidas 0/0 g
Total de respostas N° % g
dadas 60/100,0 ~ . »
Nao Sim Omissas  Total

respostas

Observamos que praticamente todos os inquiridos referem atribuir uma nota aos testes
dos alunos.

Quadro n°8 Frequéncia das respostas dos Pic e Pfc Figura n°6 Distribuigao das respostas dos Pic e Pic & questao

a questdo “Quando eu avalio atribuo “Quando eu avalio atribuo uma nota”
uima nota”
PiC PFC Aos testes
Néo Ne % N° % E ‘
1 33 1 33 o}
Sim Ne % N % ] ElNzo
29 96,7 29 96,7 8 Esim
Total de respostas N° % N° % g HA0missas
omissas 0/0 0/0 BTotal
Total de respostas N° % N° %
dadas 30/100,0 30/100,0 amostra

Observamos que ambos os grupos de professores, tanto os Pic, como os Pfc,
atribuem muita importancia aos testes enquanto instrumento de avaliag&o.
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Quadro n°9 Frequéncia das respostas do total de Figura n°7 Distribui¢do das respostas do total de inquiridos
Inquiridos & questéo “Quando eu avalio atribuo questdo “Quando eu avalio atribuo uma nota”
uma nota”
Nao Sim As chamadas orais

As chamadas orais | N° % Ne % ©

27 | 450 | 33 | 850 B
Total de respostas N° % £
omitidas 0/0 £
Total de respostas N° % 0 Nao ) Sim miss Totél
dadas 60/100,0

respostas

Apesar de uma quantidade bastante significativa de inquiridos referir n&o atribuir uma
nota s chamadas orais, a maioria dos mesmo responde que atribui.

Quadro n°10 Frequéncia das respostas d dos Pic e Figura n°8 Distribuigdo das respostas dos Pic e Pfc & questio
Pfc & questao “Quando et avalio atribuo uiia “Quando eu avalio atribuo uma noia”
nota”
) PIC PFC As chamadas orais
_ 1007 =
Néo Ne° % N° % E &
13 | 433 14 | 46,7 2 & HNzo
Sm Ne | % Ne % g 40 sim
- 17 | 56,7 16 | 53,3 5 20 Borm
Total de respostas N° % N° % o ] : 5 Omissas
omissas 0/0 0/0 PIC PFC BTotal
Total de respostas N® % N %
dadas 30/100,0 | 30/100,0 amostra

Relativamente a opinido dos Pic e dos Pfc, registamos que ambos se dividem
equitativamente quanto & importancia atribuida as chamadas orais enquanto
instrumento de avaliagdo, embora se registe uma ligeira prevaléncia das respostas
positivas.

Quadro n°11 Frequéncia das respostas do total de Figura n°9 Distribuicgo das respostas a quest&o . “Quando eu
inquiridos a questdo “Quando eu avalio atribuo avalio atribuo uma noia”
uma nota”
. Nao Sim A tas |
s perguntas para o lugar
As perguntas parao | N° % N° % perg N P _9
fugar 50 | 300 | 50 | 30.0 100
& 80
£ 60
Total de respostas N° % 8E 4
omitidas 0/0 5 20
Total de respostas N° % = 0 e e :
dadas 60/100,0 Nao Sim Omissas  Total
respostas

A globalidade dos inquiridos divide-se quanto a importéncia atribuida as perguntas
feitas para o lugar; 30 professores referem n&o atribuir nota as referidas questoes
enquanto que outros 30 referem atribuir.
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Quadro n®12 Frequéncia das respostas dos Pic e Figura n®10 Distribuigéo das respostas dos Pic e Pfc & questéo:
Pfc a questdo: “Quando eu avalio atribuo uma - “Quando eu avalio atribuo uma nota”
nota”
PIC PFC As perguntas para o lugar
Néo N° | % Ne | % -
4 16 | 533 | 14 | 46,7 5 EINgo

Sim N© o Ne [ -% Sim

14 | 46,7 | 16 | 53,3 E B Omissas
Total de respostas N° % N° % o ETotal
omissas 0/0 0/0 PIC PFC
Total de respostas dadas N° % N° % amostra

30/100,0 | 30/100,0

Podemos concluir que os Pfc atribuem, ligeiramente, maior importancia, na sua
avaliacdo, as perguntas feitas para o lugar que os Pic.

Quadro n°13 Frequéncia das respostas do total de Figuran®i1 Distribuigdo das respostas do total de inquiridos &
inquiridos & questdo: “Quando eu avalio atribuo questdo: “Quando eu avalio atribuo uma nota”
uma nota”
Aos trabalhos em grupo
Nao Sim 2 e ey
Aos trabathos em N % N® % £
grupo 111183 49 81,7 >
Total de respostas N° % g
omitidas 0/0 g
Total de respostas N® % N5 S O Total
dadas 80/100,0 =0 m missas - Tod
respostas

A grande maioria do universo dos inquiridos (49), refere atribuir uma nota aos
trabalhos feitos em grupo.

Quadro n°14 Frequéncia das respostas dos Pic e Figura n®12 Distribuicdo das respostas dos Pic e Pfc a questéo:
Pfc a questdo: “Quando eu avalio atribuo uma “Quando eu avalio atribuo uma nota”
nota”
PIC PFC Aos trabalhos feitos em grupo
Nao Ne % N | %
- 2 67 | 9 | 300 £
f=]
Sim Ne % Ne | % £ Nao
28 | 933 | 21| 700 3 Sim
Total de respostas Ne % N° % £ : BOmissas
omissas 0/0 0/0 PIC PFC ETotal
Total de respostas N° % N° % ¢
dadas 30/100,0 | 30/100,0 amostra

Verifica-se uma diferenca significativa ao nivel da opini&o dos Pic e dos Pfc no que se
refere a importancia atribuida aos trabalhos realizados em grupo. Verificamos que os
Pic sobrevalorizam esta estratégia de trabalho relativamente aos Pfc.



Quadro n°15 Frequéncia das respostas do total de
inquiridos & questdo: “Quando eu avalio atribuo
uma nota”

Nao Sim
Aos trabalhos NP % N° %
facultativos 28 48,7 32 | 533
Total de respostas N° %
omitidas 0/0
Total de respostas Ne %
dadas 60/100,0
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Figura n®13 Distribuicdo das respostas do total de inquiridos &
questdo: “Quando eu avalio atribuo uma nota”

Aos trabalhos facultativos

percentagem

S
Omissas  Total

respostas

Na totalidade do universo dos inquiridos, uma parte refere atribuir uma nota aos
trabalhos facultativos e outra parte refere n&o atribuir.

Quadro n°16 Frequéncia das respostas dos Pic e
Pfc & questdo: “Quando eu avalio atribuo uma
nota”

Figura n°14 Distribuicéo das respostas dos Pic e Pfc a questao:
“Quando eu avalio atribuo uma nota”

PIC PFC Aos trabalhos facultativos

Néo Ne % N° %

12 | 400 | 16 | 533 5
Sim N[ % | Nl % % BENao

18 60,0 | 14 | 467 e EASim
Total de respostas N° % N°® % a HOmissas
omissas 0/0 0/0 PIC PFC B Total
Total de respostas Ne % N° % amostra
dadas 30/100,0 30/100,0

Verificamos que apesar de uma grande percentagem Pic admitir n&o atribuir uma nota
aos trabalhos facultativos, uma maior percentagem destes admite atribuir importancia
a este aspecto, no acto de avaliagdo dos alunos. Relativamente aos Pfc, verificamos
que é maior a percentagem daqueles que refere n&o atribuir importancia a este tipo
de trabalho.

Quadro n°17 Frequéncia das respostas do total de
inquiridos & questéo: “Quando eu avalio atribuo

Figura n°®15 Distribuicgo das respostas do total de inquiridos a
questdo: “Quando eu avalio atribuo uma nota”

uma nota”

Ndo Sim Aos trabalhos executados
-l AR esportneanents el g
espontaneamente ' o 128
pelos alunos £ 60

E

Total de respostas N° % 8 40
omitidas 0/0 g 2
Total de respostas N° % Nzo Sim  Omissas  Total
dadas 60/100,0 respostas

Verificamos que a maioria do universo de inquiridos (41), refere atribuir uma nota aos
trabalhos executados espontaneamente pelos alunos, enquanto que s6 19 evidenciam
n&o lhe atribuir importancia.
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Quadro n°18 Frequéncia das respostas dos Pic e
Pfc & questdo: “Quando eu avalio atribuo uma

Figura n®16 Distribuico das respostas dos Pic e Pfc a questéo:
“Quando eu avalio atribuo uma nota”

nota”
PIC PFC

T T T T Aos trabalhos executados

7 1233 | 12| 40,0
Sim Ne | % | N°| N° g

23 | 76,7 | 18 | 60,0 g
Total de respostas Ne % N° % S
omissas 0/0 0/0 &
Total de respostas dadas Ne % N° %

30/100,0 | 30/100,0

amostra

Embora se verifique que tanto os Pic como os Pfc atribuem, na sua maioria, uma nota
aos trabalhos executados espontaneamente pelos alunos, verificamos que,
comparativamente, séo os Pic aqueles que mais énfase d&o a este tipo de tarefa.

Quadro n°19 Frequéncia das respostas do total de
inquiridos & questdo: “Quando eu avalio atribuo

Figura n°17 Distribuicdo das respostas do total de inquiridos &
questdo: “Quando eu avalio afribuo uma nota”

uma nota”
E s Aos cadernos dos alunos
ET) i
Aos cadernos dos N° No % £ 120 !
alunos 23| 383 | 37 | 61,7 % ook
Total de respostas N° % 0 :
omitidas 0/0 <] L
@ 20§
Total de respostas N° % B ol S e i
dadas 60/100,0 Nzo Omissas  Total
respostas

Concluimos que a maioria dos professores inquiridos refere atribuir uma nota aos
cadernos dos alunos.

Figura n°18 Distribuico das respostas dos Pic e Pfc & questéo:
“Quando eu avalio atribuo uma nota”

Quadro n°20 Frequéncia das respostas dos Pic e
Pfc a questdo: “Quando eu avalio atribuo uma

nota”
PIC PEC Aos cadernos dos alunos

Néo Ne % Ne° % c

8 26,7 | 15 | 50,0 o

©

Sim Ne % Ne % <

22 | 733 | 15 | 50,0 g
Total de respostas N° % N° % &
omissas 0/0 0/0
Total de respostas N % N° %
dadas 30/1000 | 30/100,0 amostra

Verificamos que, enquanto que a maioria dos Pic atribui importéncia de caracter
avaliativo aos cadernos dos alunos, os Pfc dividem-se entre aqueles que atribuem
importancia a esta componente e os que néo Ihe atribuem.
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Quadro n°21 Frequéncia das respostas do total Figura n®i9 Distribuigao das respostas do total de inquiridos a
de inquiridos a questéo: “Quando eu avalio questéo: “Quando eu avalio atribuo uma nota”
atribuo uma nota”
Ao comportamento do aluno
Ndo Sim £
Ao comportamento N® | % Ne° % 58
dos aluno 16 |26,7] 44 | 73,3 £
Total de respostas N° % 8
omitidas 0/0 & _ , : :
Total de respostas N° % N&o Sim  Omissas  Total
dadas 60/100,0 respostas

Podemos concluir que a maior parte dos professores inquiridos (44) revela atribuir
importancia, no acto da avaliacdo, ao comportamento dos alunos, enquanto que
apenas 16 referem n&o o fazer.

Quadro n°22 Frequéncia das respostas dos Pic e Figura n°20 Distribuicdo das respostas do total dos Pic e Pfc a

Pfc a questdo: “Quando eu avalio atribuo uma questédo: “Quando eu avalio atribuo uma nota”
nota”
PIC PFC

Nao Nl % | N % Ao comportamento do aluno

4 | 133 |12 400 100 2 :
Sim N % | N | % § o

26 | 86,7 | 18 | 60,0 2 60 EN&o
Total de respostas N° % N° % g 4o BSim
omissas 0/0 0/0 e 2 ElOmissas
Total de respostas N° % N° % 0 PIC PEC HTotal
dadas 30/100,0 | 30/100,0

amostra

Verificamos que, entre os Pic, € maior a percentagem daqueles que referem atribuir
importancia ao aspecto comportamental dos alunos no acto de avaliagdo, na medida
em que apenas 13,3% referem néo o fazer. Paralelamente, embora a maioria dos Pfc
atribuam importancia a este aspecto, o valor ndo é tdo significativo quanto nos Pic,
(60,0%).

Quadro n®23 Frequéncia das respostas do total Figura n°21 Distribuicdo das respostas do total de inquiridos &
de inquiridos a questdo: “Quando eu avalio questdo: “Quando eu avalio atribuo uma nota”
atribuo uma nota”

Néo Sim Ao grau de participagdo do aluno
Ao grau e qualidade | N° % N° %
de participag&o do 13 | 21,7 | 47 | 783 %
aluno e
Total de respostas N® % e
omitidas 0/0 g , . e
Total de respostas N° % Omissas  Total
dadas 60/100,0 Populagéo

Relativamente ao grau e qualidade de participacdo dos alunos, aproximadamente 4/5
dos professores inquiridos referem atribuir-lhe importancia no acto de avaliago.
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Quadro n°24 Frequéncia das respostas dos Pic e Figura n°22 Distribuicdo das respostas dos PicePfc a
Pfc a questdo: “Quando eu avalio atribuo uma questdo: “Quando eu avalio atribuo uma nota”
nota”
PIC PFC Ao grau e qualidade de participagdo

Néao Ne % N° % d I

5 |167| 8 | 267 do auno
Sim Nl % | N° | % 2 &

25 | 833 22 {733 g g e BNao
Total de respostas N° % N° % 8% e 0 Bsim
omissas 0/0 0/0 0 PIC DFC B Omissas
Total de respostas N° % N° % HTotal
dadas 30/100,0 30/100,0 amostra

Embora de forma n&o muito significativa, os Pic atribuem maior valor ao grau €
qualidade de participagéo dos alunos do que 0s Pfc.

Analise conclusiva das opinides do total de inquiridos a questdo “Quando eu Avalio

Atribuo uma Nota”

Concluimos que, no geral, os professores atribuem, na sua maior parte, sempre uma
nota a qualquer um dos itens referidos. No entanto, verificamos que alguns dos itens,
nomeadamente aqueles que se referem aos trabalhos de grupo, testes e participagéo

dos alunos, séo sobrevalorizados enquanto instrumentos de avaliago.

Paralelamente, verificamos que s&o os testes, 0s instrumentos mais valorizados
pelos professores no acto da avaliac&o e que os menos valorizados sfo as perguntas
para o lugar e as chamadas orais. Estes resultados levam-nos a admitir que 0s
inquiridos parecem valorizar, nos alunos, todos os comportamentos e conhecimentos

que de alguma forma estéo materializados em suporte escrito/papel.

Parece-nos que o tipo de resposta a estas questées vem de encontro ao dilema vivido
quotidianamente pelos professores e que esta relacionado com a necessidade que
estes sentem de realizar uma avaliagdo continua e de, paralelamente, serem
confrontados, socialmente, com a necessidade de formalizar e legitimar o trabalho do
aluno. Muitas das vezes os professores sdo confrontados com esta dicotomia pouco

pacifica e que tem constituido fonte de debate entre varias correntes pedagogicas.

Andlise conclusiva comparativa das opiniées do total de inquiridos & questdo “Quando

eu Avalio Atribuo uma Nota”

Ap6s uma analise comparativa das respostas de ambas as categorias de professores,
verificamos que existe, praticamente, um consenso entre Pic e Pfc, relativamente aos

instrumentos de avaliagdo mais valorizados, ou seja; ambos admitem valorizar sobre
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tudo os testes de avaliagio, quando tém de atribuir uma nota aos seus alunos, em
detrimento do trabalho quotidiano. Por outro lado, relativamente aos aspectos e
instrumentos de avaliagdo menos valorizados, enquanto que 0S Pic salientam as

perguntas para o lugar (53,3), os Pfc destacam os trabalhos facultativos.

Instrumentos de Avaliagéo que Utilizo

Quadro n°25 Frequéncia das respostas do total de Figura n°23 Distribuigéo das respostas do total de inquiridos a
inquiridos a questao: “Instrumentos de avaliacao questdo: “Instrumentos de avaliagao que utilizo”
que utilizo”
Testes de aproveitamento
Sempre As vezes Nunca 1002 SEEmeE
testes de Ne % N° % Ne | % £ b
aproveitame | 36 | 60,0 | 24 | 400 0 | O g 70
nto s 3
ol 50
2 4
total de N° % N° % g
omissdes 0/0 0/0 w = :
Total de Ne & Sempre  Asvezes Nunca  Omissas Tatal
respostas 60 /100,0 Respostas

Verificamos que a maior parte dos professores inquiridos refere utilizar como
instrumento de avaliagdo o teste de aproveitamento. Todos 0s inquiridos, sem
excepcéo, referem fazer uso deste instrumento de avaliagdo, embora com frequéncia
diferente.

Quadro n°26 Frequéncia das respostas dos Pice Pfc  Figura n°24 Distribuicio das respostas dos Pic e Pfc a

3 questdo: “Instrumentos de avaliagdo que utilizo” questdo: “Instrumentos de avaliagdo que utilizo”
Pic i Testes de aproveitamento

Sempre N2 % N° % 100

22 733 { 14 | 467 80
As vezes Na % Ne % F =

8 26,7 | 16 | 533 g & Sempre
Nunca Na % Ne° % é . Asvezes

0 0 0 0 ’;6_ % E Nunca
Totgl de respostas N? % N° % 01 | B Omissas
omissas 0/0 0/0
total de respostas N° % N° % PIC PFC
dadas 30/100,0 30/100,0 amostra

S0 os Pic aqueles que referem utilizar, com maior frequéncia, os testes de
aproveitamento, enquanto instrumento de avaliagdo, é de referir que este resultado
revelou-se estatisticamente significativo (U=330,000; P=,037). Verificamos que nem os
Pic, nem os Pfc referem nunca utilizar este tipo de instrumento.



Quadro n°27 Frequéncia das respostas do total de
inquiridos & quest&o: “Instrumentos de avaliagdo
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Figura n°25 Distribuigdo das respostas do total de inquiridos a
guestéo: “Instrumentos de avaliagdo que utilizo”

que utilizo”

Sempre | Asvezes Nunca
entrevistas/ques | N° | % Ne | % N° | % g:,
tionarios 10| 16,7 | 44 |733 5| 83 £
Total de N® % ]
omisses 1/1,7 g
Total de N° %
respostas 60/100,0

Respostas

A maioria dos inquiridos refere utilizar, mas apenas as vezes, a técnica da entrevista e
questionario como instrumento de avaliagéo dos alunos. Apenas 10%, de entre o total
do universo dos inquiridos, refere utilizar sempre este tipo de instrumento.

Quadro n°28 Frequéncia das respostas dos Pic e
Pfc a questdo: “Instrumentos de avaliacdo que

Figura n°26 Distribuigdo das respostas dos Pic e Pfc a questéo:
“Instrumentos de avaliacado que utilizo”

utilizo”
PIC prc Entrevistas/Questiondrios
Sempre Ne % N° % 1004
3 10,0 7 233 g 80 BSempre
As vezes Ne % Ne® % & 6o | BAs vezes
27 90,0 17 56,7 T 40 1 ENunca
Nunca Ne° % N° % E 20 Omissas
0 0 5 | 187 o e il OTetal
Total de respostas N° % N® & PIC PFC
omissas 0/0 1/33
total de respostas Ne % N° 9% amostra
dadas 30/100,0 29/98,7

Sé&o os Pfc aqueles que referem utilizar com maior frequéncia a técnica da entrevista
e do questionario junto dos seus alunos. No entanto, nenhum dos Pic refere nunca
utilizar este tipo de recurso, enquanto que 16,7% dos Pfc reconhecem nunca fazer uso
do mesmo.

Quadro n°29 Frequéncia das respostas do total de
inquiridos a questdo: “Instrumentos de avaliacdo que
utilizo”

Figura n°27 Distribuicao das respostas do total de inquiridos
& questdo: “Instrumentos de avaliagdo que utilizo”

Grelhas de observagdo

Sempre As vezes Nunca
grelhasde | N°| % | N° | % |N°| % &
observacdo | 22 | 36,7 30 500 | 8 | 133 E
Total de N° % g
omissbes ) 8
Total de N° 9% ‘ : :
respostas 60 / 1 O0,0 Sempre As vezes Nunca Omissas

Respostas

Quase a totalidade dos professores inquiridos, refere utilizar grelhas de observagéo
junto dos seus alunos, embora seja maior a percentagem daqueles que admitem
utilizar s6 as vezes, apenas 8 de entre estes admitem nunca utilizar.



Quadro n°30 Frequéncia das respostas dos Pic e
Pfc & questao: “Instrumentos de avaliacdo que

utilizo”
PIC PFC

Sempre Ne % Ne %

9 30,0 13 433
As vezes N° % N° %

14 46,7 16 53,3
Nunca N° % N° %

7 233 1 33
Total de respostas Ne 5 N°® %
omissas 0/0 0/0
total de respostas N® % N° %
dadas 30/100,0 30/100,0
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Figura n°28 Distribuigéo das respostas dos Pic e Pfc & questéo:
“Instrumentos de avaliagao que utilizo”

Percentagem

Grelhas de observagdo

amosira

Verificamos que s&@o os Pfc, aqueles que referem utilizar com maior frequéncia as
grelhas de observagéo dos alunos, é de salientar que este resultado revelou-se
estatisticamente proximo da significAncia desejada (U=341,000; P=0,76). Uma
percentagem relevante de Pic (23,3%) refere nunca fazer uso deste tipo de
instrumento.

Quadro n°31 Frequéncia das respostas do fotal de
inquiridos & questdo: “Instrumentos de avaliagdo

Figuran°29 Distribuiggo das respostas do total de inquiridos &
questao: “Instrumentos de avaliacdo que utilizo”

que utilizo”
Sempre | Asvezes | Nunca Registo de incidentes criticos
Registo de N° | % Ne | % Ny % £
incidentes 6 | 100 |37 617 15| 250 =
criticos =
3
Total de N° % S
omissées 2/33
Total de N %
respostas 60/100,0 Respostas

Mais de metade da populagéo inquirida respondeu utilizar sempre ou as vezes,
registos de incidentes criticos na sua pratica pedagoégica, no entanto, é
significativamente mais relevante o nimero de professores que afirma utilizar apenas
as vezes.

Quadro n°32 Frequéncia das respostas dos Pic e
Pfc & questdo: “Instrumentos de avaliacdo que

Figura n°30 Distribuigdo das respostas dos Pic e Pfc a
questao: “Instrumentos de avaliagdo que utilizo”

utilizo”
pic prc Registo de incidentes criticos
Sempre N° % N° | % ,
4 133 | 2| 87 1007 :
As vezes N° % N° % g, 80 £ @ Sempre
20 | 867 |17 | 567 £ 60y BAsvezes
Nunca Ne % | N°| % g 40 BNunca
6 200 | 9 | 300 s 20 B 0missas
Total de respostas N° % N° % 0 OTotal
omissas 0/0 2/8,7 PIC PFC
total de respostas N° % N° % amostra
dadas 30/100,0 28/933

Os Pic parecem ser aqueles que utilizam, com maior frequéncia, o registo de
incidentes criticos, como instrumento de avaliacdo dos alunos. Uma percentagem
relevante de Pfc (30,0%) reconheceu nunca fazer uso deste instrumento.
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Analise global das respostas dos inquiridos a questéo “Instrumentos de avaliagéo que

utilizo”
Podemos concluir que o instrumento de avaliagdo mais utilizado pelos professores
inquiridos & o teste de aproveitamento, seguido das grelhas de observagéo, enquanto

que o instrumento menos utilizado parece ser o registo de incidentes criticos.

Andlise global comparativa das respostas dos inquiridos a questdo “Insfrumentos de

avaliacéo gue utilizo”

Relativamente aos instrumentos de avaliagdo utilizados pelos inquiridos, podemos
concluir, apdés uma analise comparativa, que tanto os Pic como os Pfc, atribuem
especial atengéo aos testes de aproveitamento, enquanto instrumento ao servigo da
avaliagédo dos alunos, embora, comparativamente, sejam os Pic, aqueles que referem
utilizar com maior frequéncia este tipo de instrumento, revelando-se este resuiltado
estatisticamente significativo (U=330,000; P=,037). Relativamente aos instrumentos
referidos como menos utilizados, por parte deste profissionais, destacam-se, no caso

dos Pic, as grelhas de observacdo e nos Pfc os registos de incidentes criticos.

Quadro n°33 Resposta do total de inquiridos a questao: “Quando qualifico as produgdes dos Alunos”

1 21314]|5 6 | 7()
()

Estimular a competicdo na classe 0 1 2 1 8 18] 30
Classificar os alunos em diferentes niveis 2 4 | 2 6 |18 17| M
Justificar as minhas apreciagoes junto das familias 0 2 4 8 |14 | 20} 12
Encorajar os esforgos dos alunos 16 |23 |14 | 6 0 0 1
Ajudar o aluno a construir uma imagem positiva de si préprio 17 126 | 9 3 3 2 0
Ajudar o aluno a situar-se face aos seus camaradas 2 3 8 |27 ]| 8 8 3
Ajudar o aluno a situar-se face aos objectivos a atingir 131322 | 5 3 3 1

Da analise deste quadro, podemos concluir, que a totalidade dos professores
inquiridos refere, que quando qualificam as produgbes dos alunos, tém como
objectivos principais: ajudar o aluno a construir uma imagem positiva de si proprio,
encorajar 0s seus esforgos e ajuda-los a situar-se face aos objectivos a atingir, ou
seja; evoca-se aqui uma avaliagdo com fungdo de regulagéo, e de caracter formativo.
Paralelamente, referem n&o ter como objectivo a estimulagdo da competi¢do entre
alunos ou a justificagdo das suas apreciagdes junto das familias, ou seja,
desvalorizam uma avaliacdo de referéncia normativa assim como e a fungéo de

legitimag&o do trabalho escolar junto das familias.

Verificamos, que na ordem de importéncia, apenas nas questbes 3.1) e 3.2) se
verifica alguma relevancia estatistica ao nivel da diferencga de opinides entre Pic e Pfc,
nomeada e respectivamente ; (U=342,000; P=,086) e (U=327,500; P=,064).
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Quadro n°34 Resposta dos Pic a questéo: “Quando qualifico as producées dos Alunos”

ICHEE 3 4 5 5 | 70
Estimular a competigdo na classe 0 3.3 33 3,3 16,7 36,7 36,7
Classificar os alunos em diferentes niveis 33 6,7 6,7 10,0 233 26,7 30,0
Justificar as minhas apreciagdes junto das 0 33 6,7 13,3 233 30,0 233
familias
Encorajar os esforgos dos alunos 30,0 40,0 13,3 13,3 0 0 33
Ajudar o aluno a construir uma imagem 20,0 46,7 20,0 6,7 33 33 0
positiva de si préprio
Ajudar o aluno a situar-se face aos seus 0 6,7 26,7 40,0 16,6 6,7 33
camaradas
Ajudar o aluno a situar-se face aos objectivos a 26,7 16,7 30,0 16,6 10,0 0 0
atingir

Relativamente aos objectivos que presidem a qualificacéo das produgdes dos alunos,
verificamos, por parte dos Pic, a concesséo de especial relevo ao encorajamento dos
esforgos dos alunos, ao mesmo tempo que procuram auxilia-los a situar-se face aos
objectivos a atingir, ou seja; ha uma valorizagdo da avaliagéo enquanto processo de
regulacdo da aprendizagem. Paralelamente, estes profissionais, explicitam que, ao
qualificarem as produgées, n&o é seu objectivo estimular a competicdo na classe ou

justificar as suas apreciagdes junto das familias.

Quadro n°35 Resposta dos Pfc & questdo: “Quando qualifico as produgées dos Alunos”

1(+) 2 3 4 5 6 7()
Estimular a competi¢éo ha classe 0 0 33 33 6,7 234 63,3
Classificar os alunos em diferentes niveis 33 6,7 6,7 10,0 36,7 30,0 33
Justificar as minhas apreciagdes junto das 0 33 6,7 13,3 23,3 36,7 16,7
familias
Encorajar os esforgos dos alunos 23,3 36,7 33,3 6,7 0 0 0
Ajudar o aluno a construir uma imagem 36,7 40,0 10,0 33 6,7 33 0
positiva de si préprio
Ajudar o aluno a situar-se face aos seus 6,7 33 33 50,0 13,3 16,7 6,7
camaradas
Ajudar o aluno a situar-se face aos objectivos a 16,7 26,7 433 0 0 10,0 3,3
atingir

Apo6s a analise do grafico, verificamos que, quando qualificam as produgbes dos seus
alunos, os Pfc referem ter, sobretudo, como objectivo, ajudar os alunos a construir
uma imagem positiva deles proprios e encorajar os seus esforgos. Estes docentes
revelam valorizar, sobretudo, a componente reguladora da avaliacéo. Relativamente
ao objectivo mais preterido por parte destes professores, destaca-se,
demarcadamente, a estimulagcdo da competigdo entre os alunos € a justificag&o das

suas apreciagdes junto das familias.
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Classifico as Produgdes

Quadro n°36 Frequéncia das respostas do total de Figura n°31  Distribuicéo das respostas do total de inquiridos &
inquiridos a questdo: “Classifico as produgtes” questéo: “Classifico as produg¢des”

Ndo Sim Comparando-as umas com as outras
s s

comparando-as N° % Ne %

E

umacomasoutras { 38 | 63,3 | 22 36,7 > ig

£ %
Total de omissdes N° % 8 20

0/0 g 1 :
Total de respostas N® % 0 Sim Omissos  Total
60/100,0
Respostas

Verificamos que, aproximadamente, 2/3 do total de inquiridos, refere ndo proceder a
classificacdo das produgdes através de comparagao.

Quadro n°37 Frequéncia das respostas dos Pic e Pfc a2 Figura n°32 Distribuicdo das respostas dos Pic e Pic a

questdo: "Classifico as produgdes” guestdo: “Classifico as produgdes”
PIc PFC Comparando-as umas com as outras

Néo Ne % Ne % P -

16 | 533 | 22 | 733 o |

j=>]

Sim Ne° % Ne° % £ 1

14 | 467 | 8 | 267 g E
Total de respostas N° % N° % 2
omissas 0/0 0/0
total de respostas N® % N° %
dadas 30/100,0 30/100,0 amostra

Observamos que a maior parte dos Pic e Pfc respondeu negativamente a questdo
anterior. E de salientar no entanto, que uma percentagem significativa de Pic (46,7%)
refere classificar as produgdes dos seus alunos por comparagao.

Quadro n°38 Frequéncia das respostas do total de Figura n°33  Distribuigéo das respostas do total de inquiridos &

inquiridos & questdo: “Classifico as producdes™ questdo: “Classifico as produgées”

Nao Sim Com referéncia aos objectives a atingir
comreferénciaaos | N° | % | N° % £ :
objectivos o] 0 100 100,0 g
a atingir 2
Total de omissées N° % 8

0/0 8 - : o e
Total de respostas N° % Omissas
60/100,0
respostas

Todos os professores inquiridos revelam classificar as produgbes dos seus alunos
com referéncia aos objectivos a atingir.

Quadro n°39 Frequéncia das respostas dos Pic e Figuran°34 Distribuigéo das respostas dos Pic e Pfc a questao:
Pfc a questdo: “Classifico as produgdes” “Classifico as produgoes”
PIC PFC c forénci biecti o
No e % g % om reterencia aos ectivos a |ng|r'
0 0 0 0 9
Sim Ne % Ne % £
30 [1000| 30 [100,0 g E
Total de respostas N° % N° % g
omissas 0/0 0/0
total de respostas N° % N° %
dadas 30/100,0 30/100,0 amostra

Verificamos que tanto os Pic como os Pfc enunciam classificar as produgdes dos seus
alunos com referéncia aos objectivos a atingir.
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Quadro n°40 Frequéncia das respostas do total de Figura n°35 Distribuicio das respostas do total de inquiridos a

inquiridos & questao: “Classifico as produgdes™ questdo: “Classifico as produgdes”
Com referéncia & minha expe® como
Nio Sim 100+ P
com referéncia a Ne % Ne % §,
minha experiéncia 33 | 550 | 27 | 450 £
como professor 8
Total de omissoes N° % 2 : i
0/0 Sim Omissos Total
Total de respostas N° %
80 /100,0 Respostas

Embora uma grande percentagem de inquiridos refira classificar as produgbes dos
seus alunos com referéncia a sua experiéncia enquanto professor, verificamos que a
maior parte dos mesmos refere ndo o fazer.

Figura n°36 Distribuicdo das respostas dos Pic e Pfc s a
Quadro n°41  Frequéncia das respostas dos Pic e questdo: “Classifico as produgdes”
Pfc & questdo: “Classifico as produgoes”

PIC pFC Com referéncia & minha experiéncia como

Nao N° % Ne %

16 | 533 | 17 | 567 professor
Sim N2 % N° % =

14| 487 13 | 433 g E ENzo
Total de respostas N° % N° % g _ ESim
omissas 0/0 0/0 PIC PEC FiOmissas
total de respostas N° % N° % BTotal
dadas 30/100,0 30/100,0 amostra

Verificamos que, embora a maioria dos Pic e dos Pfc inquiridos refira n&o recorrer a
sua experiéncia enquanto professores, no acto de classificacéo das produgSes dos
seus alunos, uma grande percentagem dos mesmos refere faze-lo.

Quadro n°42 Frequéncia das respostas do total de Figura n°37  Distribuicho das respostas do total de inquiridos a

inquiridos & questao: “Classifico as produgdes” questdo: “Classifico as producdes”
Nao S Discutindo a grelha de avaliagdo com os

discutindo a grefha Ne % N° % colegas

de avaliagéo com 36 | 600 24 | 400 ©

colegas =

Total de omissdes N° % s

0/0 2 . '
Total de respostas N° 9% Nao Sim Omissos  Total
60/100,0

Respostas

Verificamos que, mais de metade da populagédo inquirida, revela que nao tem por
pratica discutir as grelhas de avaliagdo, que utiliza, com os seus colegas docentes.

Quadro n°43 Frequéncia das respostas dos Pic e Figura n®38 Distribuico das respostas dos Pic e Pfca
Pfc & questdo: “Classifico as produgdes” questéo: “Classifico as productes”
PIC PFC ] ] .
Nao e % o % Discutindo a grelha de avaliagdo com os
19 63,3 17 56,7
Sim Ne % Ne % @
11 36,7 13 43,3 s e
Total de respostas N° % N° % 2°
omissas 0/0 0/0 o
total de respostas N° % N %
dadas 30/100,0 30/100,0

amostra

Embora a maioria de Pic e de Pfc refira ndo discutir com os seus colegas docentes as
grelhas de avaliagéo dos alunos, verificamos que séo os Pfc aqueles que em maior
percentagem o refere fazer



Quadro n°44

Frequéncia das respostas do total de Figura n°39

inquiridos & questao: “Classifico as produgdes” -

Nédo Sim

com referéncia. as
. |leituras e formagdo
que tive

N % Ne %
21 350 | 38 | 633

Total de respostas N° %
omissas 1/1,7
total de respostas Ne %
dadas 59/98,3
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Distribuigdo das respostas do total de inquiridos a
questdo: “Classifico as produgoes”

Com referéncia ds leituras e formagdo

e

§ 0
g 6o
é;; 40
5 20
2 g s
Nao Sim Omissos Total
Respostas

Verificamos que, aproximadamente, 2/3 dos professores inquiridos (38) respondeu
que classifica as produgdes dos seus alunos com referéncia as leituras e formagao

que teve.

Quadro n%45

Frequéncia das respostas dos Pic e Figura n°40

Pfc a questdo: “Classifico as produgées”

Distribuicdo das respostas dos Pic e Pfc &
guestdo: “Classifico as producdes”

- PIC PFC
Néo N° % N° % Com referéncia ds leituras que fiz e &

8 26,7 13 43,3 .
Sim N° % Ne % -

22 733 16 533 s E HNzo

[SI]

Total de respostas N° % N° % SR B Sim
omissas 0/0 1733 B Omissas
total de respostas N° % N° % PIC PFC QTotal
dadas 30/100,0 28/96,7 amostra

S30 os Pic aqueles que, em maior percentagem, referem proceder a classificagao das
produgdes dos seus alunos com referéncia as leituras e formagéo que realizaram.

Quadro n°46 Frequéncia das respostas do total de Figura n°41 Distribuigéo das respostas do total de inquiridos a

inquiridos & questéo: “Classifico as producgdes”

Ndo Sim

com referéncia aos
conhecimentos em
docimologia

N° % Ne° %
52 86,7 6 10,0

Total de respostas N° %
omissas 2133
total de respostas N %
dadas 58/96,7

questao: *Classifico as produgdes”

Com referéncia aos conhecimentos em

percentag
em

Nao Sim

Omissas Tota

Respostas

Apenas 6 professores, ou seja; 10% do universo de inquiridos, refere classificar as
producées dos alunos com referéncia aos seus conhecimentos em docimologia.

Quadro n°47 Frequéncia das respostas dos Pic e Figura n°42 Distribuicdo das respostas dos Pic e Pfc a questdo:

Pfc & questdo: “Classifico as producdes”

“Classifico as producdes”

PIC PFC
om referéncia aos conhecimentos em
N&o N° % N° %
27 | 900 | 25 | 833
Sim Ne % N° % )
3 1100 | 3 | 100 £
o E ENgo
Total de respostas N° % N° % 5 ° )
omissas 0/0 2/67 a : S'”{
total de respostas N % N % PIC PFC HOmissas
dadas 30/100,0 28/933 B otal
amostra

Verificamos que, praticamente, a totalidade de Pic e de Pfc referem ndo se basear em
conhecimentos docimoldgicos aquando da classificagdo das produgbes dos seus

alunos.
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Analise conclusiva das obpinides do total de inquiridos a questdo “Classifico as

producgbes”
Da analise feita, podemos concluir, que a classificacéo das provas dos alunos é feita

pelos professores, com vista aos objectivos a atingir, sem revelarem, praticamente, ter
N Y ol o s b s PP e st et s TN
i COfMla US CUImieCHe!iius il QuLiliuvivdia. ra
importancia, neste acto, a experiéncia e as leituras feitas por estes profissionais.

Analise conclusiva Comparativa das opiniées dos inquiridos & questio “Classifico as

produgbes”

Verificamos que, tanto os Pic como os Pic, s&o unanimes em referir que procedem a
classificacio das producSes com referéncia acs objectivos a atingir, por outroc lado, ¢

item mais rejeitado, como aquele que preside & classificacdo que fazem das

produgdes dos alunos, sdo os conhecimentos em docimologia

As Apreciacdes que Fago
Quadro n°48 Frequéncia das respostas do total de Figura n°43 Distribuigio das respostas do total de inquiridos a

inquiridos & questéo: “As apreciacées gue faco” questéo: “As apreciacées que faco”
o Sim Escrevo aprec. nas prod. dos meus
escrevo apreciagdes Ne | % N | % '
nas producgoes dos 2 33 58 | 96,7 £
alunos =
Total de respostas N° % N° % <
omissas 0/0 0/0 £
total de respostas N° % N® % Y = : ;
dadas 60/100,0 | 60/100,0 NEo  sm  Omissas  Tolsl

Respostas

Verificamos que, quase totalidade dos inquiridos, refere ter como habito a escrita de
comentarios nas producdes dos seus alunos. Apenas dois dos inquiridos refere nao o
fazer.

Quadro n°49 Frequéncia das respostas dos Pic e Figura n°44 Distribuicho das respostas dos Pic e Pfc & questao:

Pfc & questdo: “As apreciagtes que fago™ “As apreciacdes que fagco”
PIC PEC Escrevo aprec. nas prod. dos meus alunos

Nao Ne T % | Ne | % e : P

1 33 1 33 g
Sim Ne T % | Ne | % £

20 | 9671 29 | 967 g
Total de respostas N° % N2 % o B s
omissas 0/0 0/0 PFC
total de respostas N° % N° %
dadas 30/1000 | 30/100,0 amosira

Relativamente aos e aos Pfc, observamos que sdo unanimes em admitir que
escrevem apreciacdes nas producdes dos seus alunos.
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Se Sim as Apreciacdes sdo sobre:

Quadro n°50 Frequéncia das respostas do total Figura n°45 Distribuicdo das respostas do total de inquiridos a
de inquiidos & questdo: “As apreciagbes sdo quesfao: “As apreciacées sdo sobre...”

sobre..”

Sempre | Asvezes | Nunca A qualidade do trabalho

a qualidade do Nel % [Ny % Ne | % 100
trabaiho 41 (683|171 283 | 1 {17 E g

[

=]
Total de N° % £ %
respostas 1117 o
omissas g 9 .
total de N° % ° Sempre As vezes Nunca
respostas dadas 59/98,3

Respostas

Verificamos que a maioria da populagéo inquirida responde que as apreciagdes que
faz, dizem sempre respeito & qualidade do trabalho do aluno, apenas 1 dos inquiridos
refere que a sua avaliagdo nunca ter a ver com este parametro da avaliagdo.

Quadro n°51 Frequéncia das respostas dos Pic e Figura n°46 Distribuicio das respostas dos Pic e Pfc @ questéo:

Pfc & questdo: “As apreciacdes sdo sobre..” “As apreciagdes sdo sobre...”
pie PrC A qualidade do trabalh
o
Sempre g % N % e qualidade rabaiho
19 | 633 |22 | 733 o ;
As vezes Ne % N° % g
11 367 | 6 | 200 g E
Nunca Ne % | N | % S
0 0 1 33
Total de respostas N°® % N° %
omissas 0/0 1/3,3 amosra
total de respostas Ne % Ne %
dadas 30/100,0 29/96,7

Tanto os Pic como os Pfc na, sua maioria, referem que as suas apreciacbes dizem
sempre respeito a qualidade do trabalho dos alunos, apenas 3,3% dos Pfc refere néo
fazer apreciagdes relativamente a este aspecto do trabalho dos alunos.

Quadro n°52  Frequéncia das respostas do total Figura n°47 Distribuigio das respostas do total de inquiridos a
de inquiridos & questdo: “As apreciagbes sdo questao: “As aprecia¢bes sdo sobre...”
sobre..”

Sempre | Asvezes | Nunca A quantidade de trabalho
Agquantidade | N° | % | N°| % Ne | % 0 - e
de trabalho 1 11742700 |16 ] 267 E &
Total de N° 9% 2 w0
respostas 11,7 g 40
omissas g 20
total de N° 9% 0 £
respostas 59/98'3 Sempre Asvezes Nunca Omisses  Total
dadas Respostas

Verificamos que mais de 2/3 a populagdo inquirida refere que as apreciagbes que
efectua aos trabalhos dos alunos dizem respeito, as vezes, & quantidade de trabalho.
Apenas 1 dos inquiridos refere que as suas apreciacdes dizem sempre respeito a este
parémetro da avaliag&o.
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Quadro n°53 Frequéncia das respostas dos Pic e Figura n°48 Distribuicdo das respostas dos Pic e Pfc s a questao:

Pfc & questdo: “As apreciacdes sdo sobre..” “As apreciag6es sdo sobre...”
PIC PFC
Sempre Ne° % No %
0 0 1 33 £
As vezes Ne# % Ne % g
22 | 733 | 20 | 66,7 £
Nunca N | % | N°| % 8
8 | 267 | 8 | 267 &
Total de respostas N° % N° %
omissas 0/0 1733
total de respostas N° % N° % amostra
dadas 30/100,0 29/96,7

Tanto os Pic como os Pfc, revelam que apenas as vezes, as suas apreciages,
relativamente as producdes dos alunos, tém a ver com a quantidade de trabalho.
Paralelamente, apenas 3,3% dos Pfc refere fazer as suas apreciagdes tendo sempre
como referéncia este item.

Quadro n°54 Frequéncia das respostas do total de Figura n°49 Distribuigio das respostas do total de inquiridos &
inquiridos & questdo: “As apreciacées sdo questdo: “As apreciagOes sdo sobre...”
sobre..”

Sempre | Asvezes | Nunca .
A N° % NP % N° | % A apresenfagﬁo do trabalho
apresentagdo |21 | 455 (31 | 51,7 | 1 |17
do trabatho £
g
Total de N° % <
respostas 1117 o
omissas a
total de N° % Sempre Asvezes Nunca Omissas  Total
respostas 58/983
dadas Respostas

Observamos que os professores inquiridos atribuem muita ou alguma importancia a
apresentacéo dos trabalhos dos seus alunos. Apenas um dos inquiridos refere nunca
apreciar um trabalho com referéncia a sua apresentagao.

Quadro n°s5 Frequéncia das respostas dos Pic e Figura n°50 Distribuicdo das respostas dos Pic e Pfc a questao:

Pfc & questéo: “As apreciagdes sdo sobre..” “As apreciagcGes sdo sobre...”
P ; ~
Ic PFC A apresentagdo do trabalho

Sempre N° % N° % : T

151 50,0 12 40,0 £
As vezes Ne % N° % % B Sempre

15§ 50,0 16 53,3 g B As vezes
Nunca Nel % Ne % £ Nunca
Total d ? T T pomsess

otal de respostas c OTotal

omissas 0/0 1/33 PIC PF 2
total de respostas N° % N° % amostra
dadas 30/100,0 29/96,7

Embora ambos os grupos de professores confessem valorizar muito a apresentacéo
dos trabalhos dos alunos, os Pic parecem atribuir um pouco mais de importancia que
os Pfc a este item de avaliag&o.




Quadro n°56 Frequéncia das respostas do total
de inquiridos a questéo: “As apreciacbes sdo
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Figura n°51 Distribuigdo das respostas do total de inquiridos a
questdo: “As apreciagées sdo sobre...”

sobre..”

Sempre | Asvezes Nunca
Aformaou | N°] % |N°] % |N°| % A forma ou o processo de fazer o trabalho
processo 1512650 |37 | 61,7 | 7 | 11,7
de fazer o
trabalho §
Total de N° % g
respostas 1117 g
omissas ‘g_
tce)i:saplgsetas 5%01 980{?3 Sempre Asvezes Nunca Omissas  Total
dadas Respostas

A maioria dos inquiridos refere, na sua maioria, que s6 as vezes, as suas apreciagdes
sobre os trabalhos dos alunos, estéo relacionadas com a forma ou o processo utilizado
pelos mesmos.

Quadro n°57 Frequéncia das respostas dos Pic e Figura n°52
Pfc s & questao: “As apreciacdes sdo sobre..”

Distribuicdo das respostas dos Pic e Pfc & quest&o:
“As apreciacGes sdo sobre...”

PIC PFC

Sempre Ne % o A A forma ou o processo de fazer o trabalho
7 233 8 26,7

As vezes N° % N° % &
22 73,3 15 50,0 N

Nunca Ne % N° % £
1 33 6 20,0 8

Total de respostas N° % N° % &

omissas 0/0 17133

total de respostas N°e % Ne %

dadas 30/100,0 29/96,7 amostra

Verificamos que, de uma forma geral, tanto os Pic como os Pfc explicitam tecer, com
frequéncia, apreciagfes sobre a forma ou o processo utilizado pelos alunos na
elaboragéo do seu trabalho.

Quadro n°588 Frequéncia das respostas do total de
inquiridos a questdo: “As apreciagées sdo sobre..”

Figura n°53 Distribuigéo das respostas do total de inquiridos a
questdo: “As apreciacdes sdo sobre...”

Sempre | Asvezes | Nunca
Evolugdio do aluno em relactio aos
Evolugéo do Ne | % Ne| % N® | % 100 7
aluno em 39650 (18| 30,0 | 2 {33 E g
relagéo aos g
trab. g 8
anteriores g ¢
Total de Ne % 8 20
respostas 17117 : :
omissas es  Nunca Omissas Total
totai de N % Respostas
respostas 58/98,3
dadas

Verificamos que quase totalidade da populagdo inquirida responde que tem por habito
fazer sempre, ou as vezes, apreciagbes sobre a evolugdo do aluno em relagéo aos
trabalhos anteriores.
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Quadro n°69 Frequéncia das respostas dos Pic e Figura n°54 Distribuicdo das respostas dos Pic e Pfc & questéo:
Pfc a questado: “As apreciacbes sdo sobre..” “As apreciac6es sdo sobre...”
PIC PFC
olugd d b

Sompre T T T % Evolugdo do aluno em relagdo aos trabalhos

22 | 733 117 | 56,7 anteriores Sempre
As vezes N® % N° % - { BA

7 (233 |11 367 g E s vezss
Nunca N° % | N | % 9 CNunca

1 33 1 33 o I Omissas
Total de respostas N° % N° % ETotal
omissas 0/0 1/33 amostra
Total de respostas N % N°e %
dadas 30/100,0 29/96,7

Embora os Pic se destaquem, parece que tanto estes como os Pfc, efectuam
apreciacbes relativas a evolugdo do aluno, quando corrigem as produgbes dos
mesmos.

Analise conclusiva das opinides do total de inquiridos a questdo "As apreciacbes gue

faco sédo sobre...”

Apbs uma analise global, verificamos que as apreciagbes dos professores,
relativamente aos trabalhos dos alunos, exerce maior enfoque na componente
qualidade e evolugéo dos alunos em relacéo aos trabalhos anteriores. Paralelamente,
parecem atribuir pouco énfase a quantidade dos mesmos e ao processo e forma que
estd na base da sua elaboracdo. No entanto, partindo do pressuposto que as
apreciagbes constituem um resumo dos comentarios efectuados ao longo da
correccéo, somos levados a considerar que estas, embora denominadas de
qualitativas (1 questdo), estejam relacionadas com a quantidade de erros. A
desvalorizacéo atribuida a questdo 4, vem também reforcar esta nossa hipotese. Se
esta situac&o se verificar, os comentarios poderdo contribuir para acentuar ainda mais
as dificuldades dos alunos, repercutindo-se, paralelamente, no seu auto-conceito
académico.

Andlise conclusiva comparativa das opinides do total de inquiridos & questio “As

apreciacbes que faco sdo sobre...”

Ap6s uma analise global comparativa das respostas de ambas as categorias de
inquiridos, concluimos que, tanto os Pic como os Pfc, sdo unanimes em admitir que
escrevem sempre apreciacdes nas producdes dos seus alunos. No entanto, enquanto
os Pic explicitam, em maior percentagem, que as suas apreciagbes se relacionam
com a evolugéo do aluno em relagdo aos trabalhos anteriores, os Pfc referem que
estas tém, na sua maior, parte sempre a ver, com a qualidade do trabalho.
Relativamente aos aspectos mais preteridos ao nivel das apreciacdes dos trabalhos
dos alunos, ambas as categorias de professores explicitam aspectos que se prendem
com a quantidade de trabalho.
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Os Comentarios que Produzo

Quadro n°60 Frequéncia das respostas do total de Figura n°55 Distribuicdo das respostas do total de inquiridos a

inquiridos & questdo: “Os comentdrios que questdo: “Os comentarios que produzo”
produzo”

Nao Sim
Escrevo 0s N° % N° % Escrevo comentdrios nas produgdes
comentarios 2 33 58 | 967 100 AT -
nas produgdes E ol
g 60
Total de respostas N® % 5 40
omissas 0/0 g 20
Total de respostas Ne % * 0 . - —
dadas 60/ 100 El] Sim missas otal
respostas

Verificamos que quase todos os inquiridos referem ter por habito escrever comentarios
nas produgdes dos seus alunos apenas 3,3% referem nao o fazer

Quadro n°61 Frequéncia das respostas dos Pic e Figura n°66 Distribui¢cao das respostas dos Pic e Pfc a questéo:
Pfc 4 questao: “Os comentarios que produzo” “0s comentarios qgue produzo”
PIC PFC .. .
Nao e % e % Escrevo comentdrios nas produgbes
1 33 1 33 : Pl

£
Sim N°® % N° % S
29 | 967 | 29 | 967 £
Total de respostas N° % N° % 5
omissas 0/0 0/0 o
total de respostas N % Ne % PIC PFC
dadas 30/100,0 30/100,0

amostra

Concluimos que tanto os Pic como os Pfc, referem ter por pratica a escrita de
comentarios nas producdes dos seus discentes.

Se Sim, os Comentarios dizem Respeito a:

Quadro n°62 Frequéncia das respostas do total de ~ Figura n°57 Distribuigao das respostas do total de inquiridos a
inquiridos & questao: “Os comentarios dizem questao: “Os comentarios dizem respeito a..”
respeito a ...”

Sempre | Asvezes Nunca
Indicagoes de erros

indicacdes No | % N°l % Nel % £
dos erros 31517 |22]367 |3 | 50 S

c
Total de N® % %
respostas 4/6,7 2 e
omissas Sempre  Asvezes Nunca Omissas  Total
total de N° %
respostas 56/93,3 Respostas
dadas

Relativamente a qualidade dos comentérios, praticamente a totalidade dos inquiridos
refere terem, sempre ou por vezes, a ver com as indicagbes dos erros. Apenas 5% dos
professores refere que os seus comentérios nunca tém a ver com este aspecto.
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Quadro n°63 Frequéncia das respostas dos Pic e

Figura n°58 Distribuigdo das respostas dos Pic e Pfc & questdo:
Pfc & questdo: “Os comentarios dizem respeito a

“Os comentarios dizem respeito a..”

PIC PFC
Sempre N° % N® % Indicagdes de erros
18 | 60,0 | 13 | 433 :
As vezes Ne % N° % é,
9 30,0 13 433 £
Nunca Ne % N % 8
1 33 2 6.7 g
Total de respostas N° % Ne %
omissas 2167 2/6,7
total de respostas N % N° % amostra
dadas 28/93,3 28/93,3

Embora os Pfc também atribuam muita importancia a este item, verificamos que séo
os Pic aqueles que revelam produzir mais comentarios acerca das indicagdes dos
erros nas producdes dos seus alunos.

Quadro n°64 Frequéncia das respostas do total de
inquiridos & questéo: “Os comentarios dizem
respeito a ...”

Figura n°59 Distribuicéo das respostas do total de inquiridos a
questdo: “Os comentdarios dizem respeito a..”

Sempre | Asvezes Nunca ~
Correcgdo de alguns erros

correcgdo de | N° % N° % Ne % 1004
alguns erros 311517 {20 333 | 4 6,7 E 80

&

@ 60
Total de N° % E ©
respostas 5/83 o

! 8 =20

omissas 2
Total de N° %
respostas 55/917 Sempre  Asvezes Nunca Omissas  Total
dadas Respostas

Quase a totalidade dos professores inquiridos refere que os comentarios que produz,
dizem, sempre ou as vezes, respeito a correcgéo dos erros dos alunos . Apenas 6,7%

dos inquiridos refere nunca o fazer.

Quadro n°65 Freguéncia das respostas dos Pic e
Pfc & questdo: “Os comentarios dizem respeito a

”

Figura n°60 Distribuicéo das respostas dos Pic e Pfc a questao:
“QOs commentarios dizem respeito a..”

PIC PFC ~
Correcgdo de alguns erros

Sempre Ne° % N° % 100

19 63,3 12 40,0 £
As vezes Ne % N° % g &0

5 16,7 15 50,0 g 60 B Sempre
Nunca N° % N° % g HAsvezes

4 13,3 0 0 E 20 Nunca
Total de respostas N° % N° % 0 B Omissas
omissas 2/67 3/10,0 PIC PFC BTotal
total de respostas N° % N° % amostra
dadas 28/93.3 27/90,0

Os Pic sdo0 aqueles que comentam mais os erros nas produgdes dos seu alunos. Os
Pfc também referem fazé-io, mas s6 as vezes. No entanto, embora 13,3% dos Pic
refira nunca o fazer, nenhum dos Pfc o refere.




Quadro n°66 Frequéncia das respostas do total de
inquiridos & questéo: “Os comentarios dizem
respeito a ..."”
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Figura n°61 Distribuigdo das respostas do total de inquiridos a
questdo: “Os comentarios dizem respeito a..”

Sempre | Asvezes Nunca
correcgdode | N° 1 % N°| % Ne | %
todososerros | 21 | 350 |27 | 450 | 8 | 133

5

Total de N° % 8
respostas 4167 g
omissas g
Total de N© % 0 Sempra ) svezes Nunca Omissa Total
respostas 56/933
dadas Respostas

A maior parte dos professores da nossa amostra refere que escreve sempre (35%),
ou as vezes (45%), comentarios sobre a correcgéo de todos os erros dos alunos.

Quadro n°67 Frequéncia das respostas dos Pic e Pic

4 questao: “Os comenidrios dizem respeito a ...”

PIC PFC
Sempre Ne % N° % COI"I"ECG&O de deOS 0sS erros
11 36,7 | 10 | 33,3 £
As vezes N° % N° % g
14| 467 | 13 | 433 £
Nunca Ne % Ne % 8
41133{ 41 133 S
Total de respostas N° % N° %
omissas 1/33 3/10,0
total de respostas dadas N° % N % amostra
29/96,7 27 /90,0

Figura n°62 Distribuig&o das respostas dos Pic e Pfc a questéo:
“QOs comentarios dizem respeijto a..”

Ambas as categorias de professores reconhecem que escrevem, sempre ou as vezes,
comentarios acerca da correc¢do de todos os erros.

Quadro n°68 Frequéncia das respostas do total de
inquiridos a questdo: “Os comentdrics dizem

respeito a ...”

Figura n°63 Distribuicdo das respostas do total de inquiridos &
questao: “Os comentdrios dizem respeito a..”

Sempre | Asvezes Nunca ;. .

- Comentdrios particulares a cada aluno
Comentarios | N° % N° % N° %
part. a cada 2313331517 | 3] 50
aluno )
Total de N° % g £
respostas 3/50 g
omissas =3
Total de N° % Sempre Asvezes Nunca Omissas Total
respostas 57/95,0 Resposias
dadas

Os inquiridos sdo unanimes em reconhecer que escrevem, sempre ou as vezes,
comentarios particulares, nas produgdes dos seus alunos, apenas 5%,refere nao o
fazer.
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Quadro n°69 Frequéncia das respostas dos Pic e Figura n°64 Distribuicdo das respostas dos Pic e Pfc & questdo:
Pfc & questdo: “Os comentarios dizem respeito a “0s comentarios dizem respeilo a..”
PIC PFC Comentdrios particulares a cada aluno

Sempre Ne % N°| %

141 46,7 | 9 130,0 %
As vezes N[ % Ne| % g

14 | 46,7 | 17 | 56,7 8
Nunca N[ % | N°| % @

1133|2167
Total de respostas omissas N® % N° %

1/3,3 2167 amostra

total de respostas dadas N° % N® %

29/96,7 | 28/93,3

Os Pic, assim como os Pfc, referem escrever, sempre ou as vezes, comentarios
particulares nas producdes dos seus alunos.

Quadro n°70 Frequéncia das respostas do fotal de Figura n°65 Distribuigdo das respostas do total de inquiridos a
inquiridos & questéo: “Os comentdrios dizem questao: “Os comenidrios dizem respeito .
respeito a ...”

Sempre As vezes Nunca . sm .
Chamada de T % TN % [N % Chamada de atencdo ds "nocdes
atencdo a 24| 400 {27 | 450 | 5 |83 £ -
"nogdes” dadas g
Total de N° % g
respostas 4/6,7 8
omissas g
Total de Ne % 0
respostas dadas 56/93,3 Sempre Asvezes Nunca Omissas  Total

Respostas

Verificamos que quase a totalidade dos professores da nossa amostra, refere ter por
pratica, colocar chamadas de atengéo a “nogdes” ja dadas, nas producdes dos seus
alunos, apenas 8,3% refere nunca o fazer.

Quadro n°71 Frequéncia das respostas dos Pic e Figura n°66 Distribuicdo das respostas dos Pic e Pfc a questao:
Pfc & questdo: “Os comentarios dizem respeifo a “Os comentarios dizem respeito a..”
PIC PFC
c 50 da "mocses" id dadas

Sempre g % T % hamada e atengdo ds "nogdes" jd da

11 36,7 13 433 e
As vezes Ne % N° % 5

16 | 533 | 1 36,7 £
Nunca Ne % N° % 8

2 6,7 3 10,0 &
Total de respostas N° % Ne %
omissas 1/33 3/10,0 ;
total de respostas N° % N° % amostra
dadas 29/96,7 27190,0

Verificamos que, praticamente, todos os inquiridos, sédo unénimes em referir que
escrevem comentarios referentes a chamadas de ateng&o sobre “nogbes” ja dadas.




_Quadro n°72 Frequéncia das respostas do total de
inquiridos & questdo: “Os comentarios dizem
respeitoa...”

Sempre | Asvezes Nunca
Indicagdes Ne| % Nel % Ne %
sobre outras 131 21,7 135|583 | 8 | 133
formas de
resposta
Total de N° %
respostas 4167
omissas
Total de N° %
respostas 56/93,3
dadas
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Figura n°67 Distribuigéo das respostas do total de inquiridos a
questio: “Os comentarios dizem respeito a..”

Indicacdes sobre outras formas de
100454

80
60

Omissas  Total

Sempre Asvezes  Nunca

Respostas

A grande maioria dos professores inquiridos refere que os comentarios que escreve,
relativamente as produgdes dos seus alunos, prendem-se, sempre ou as vezes, com
indicag®es sobre outras formas de resposta.

Quadro n°73 Frequéncia das respostas dos Pic e Pfc
3 questdo: “Os comentirios dizem respeito a ...”

PIC PFC
Sempre Ne % N° %
7 23,3 6 20,0
As vezes N° % N° %
18 60,0 17 56,7
Nunca Ne % Ne %
4 13,3 4 13,3
Total de respostas N° % N° %
omissas 1/33 3/10,0
total de respostas N° % N° %
dadas 29/96,7 27/90,0

Figura n°68 Distribuigdo das respostas dos Pice Pfc & questéo:
“0s comentarios dizem respeito a..”

Indicacdes osbre outras formas de
100
80
60
40
20

Percentagem

amostra

Verificamos que tanto os Pic como os Pfc, na sua maioria, referem que apenas as
vezes, escrevem nas produgdes dos seus alunos, indicagdes sobre outras formas de

resposta.

Quadro n°74 Frequéncia das respostas do total de
inquiridos & questdo: “Os comentarios dizem
respeifo a...”

Sempre | Asvezes | Nunca
Felicitacbes N® % Ne % Ne | %
25| 417 |{33|550101]0
Total de N° %
respostas 2/33
omissas
Total de N %
respostas dadas 58/96,7

Figura n°69 Distribuigéo das respostas do total de inquiridos a
guestéo: “Os comentarios dizem respeito a.”

percentagem

Omissas Total

Asvezes  Nunca

Sempre

Respostas

Verificamos que todos os professores inquiridos s&o unanimes em reconhecer ter por
habito a escrita de comentarios de felicitagdes nas produges dos seus alunos. E de
referir que nenhum dos inquiridos respondeu negativamente a esta questao.



Quadro n°75 Frequéncia das respostas dos Pic e Pfc & Figura n°70

questdo: “Os comentarios dizem respeijto a ...”

Distribuicdo das respostas
questdo: “Os comentérios dizem respeito a..”

dos
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Pic e Pfc a

PIiC PFC

Sempre Ne % Ne° %
14| 467 | 11| 367

As vezes N° % Ne° %
15| 50,0 |18] 60,0

Nunca Ne° % N° %
0 0 0 0

Total de respostas N® % N° %
omissas 1/33 1/33
total de respostas N° % N %
dadas 29/96,7 29/96,7

Felicitacdes

Percentagem

PIC

PFC

amostra

Tanto os Pic como os Pfc explicitam que escrevem sempre ou as vezes comentarios
de felicitacdes nas produgdes dos seus alunos. Nenhuma das categorias de inquiridos
refere nunca a fazer.

Quadro n°76
inquiridos & questdo:
respeito a ...”

Frequéncia das respostas do total de Figura n°71
“Os comentarios

Distribuicao das respostas do total de inquiridos &
dizem questdo: “Os comentdrios dizem respeito a..”

Sempre | Asvezes Nunca
criticas Ne | % Nel % [ N°| %
111183 [37 | 61,7 [ 10 ] 16,7
Total de N° %
respostas 2133
omissas
Total de N° %
respostas 58/96,7
dadas

100
80
60
40
20

percentagem

AT B

SN
Nunea

Sempre  Asvezes Omissas

Respostas

Total

Os inquiridos explicitam na sua maioria que apenas as vezes escrevem criticas nas
producdes dos seus alunos. Um pequeno numero de professores refere tecer sempre

criticas.

Quadro n°77 Frequéncia das respostas dos Pic e Pfc & Figura n°72

questao: “Os comentdrios dizem respeito a ..”

Distribuicdo das respostas

dos Pic e Pfc a
questdo: “Os comentarios dizem respeifo a..”

PIC PFC

Sempre N° % Ne %

6 20,0 5 16,7
As vezes Ne % N° %

17 56,7 20 66,7
Nunca Ne % Ne %

6 20,0 4 13,3
Total de respostas N° % N° %
omissas 1/33 1/33
Total de respostas N® % N %
dadas 29/98,7 29/96,7

Criticas

Percentagem

amostra

Verificamos que tanto Pic como Pfc explicitam ter por hébito a escrita de comentarios,
referentes a criticas, nas produgdes dos seus alunos, embora ambos revelem, na sua
maioria, que apenas o faz as vezes.



Quadro n°78 Frequéncia das respostas do total de
inquiridos a questdo: “Os comentarios que produzo
dizem respeitoa ...”

n°das | 1 2134|516 |7
questoe
s

Frequén| 6 | 3 | 6 (11| 9 | 1 15
cia

Figura n°73
questdo; “Os comentarios
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Distribuigio das respostas do total de inquiridos &

que produzo dizem respeito a.”

25%

(735 comentdrios dizem respgito a...

4% 7%

5
18%

Concluimos que a qualidade dos comentarios escritos pelo total dos inquiridos, nas
producdes dos seus alunos, dizem, na sua maioria, respeito a comentarios particulares

a cada aluno e a felicitagdes.

Quadro n°79
questdo: “Os comentédrios que produzo
respeito a ...”

n°® das 112|134 |5|6;7
questoes

Frequéncia| 2 | 3 | 3 (10| 2 | 1 6
PIC

Frequéncia das respostas dos Pic & Figura n°74 Distribuigéo das respostas dos Pic a questao: “Os
dizem comentirios que produzo dizem respeito a..”

n® das questdes

Relativamente aos comentérios produzidos pelos Pic, nas produgbes dos seus alunos,
estes referem que os mesmos estdo, na sua maior parte, relacionados com
comentarios particulares a cada aluno e com comentarios de felicitagoes.

Quadro n°80 Frequéncia das respostas dos Pfc & Figura n°75

Distribuicdo das respostas dos Pfc & questdo: “Os

questdo: “Os comentarios que produzo dizem comentarios gue produzo dizem respeifo a..”

respeito a...”

n° das 112|345 |86]7
questdes

Frequénci| 4 | 0 |3 |1 |7 |0} 9
a PFC

21%

n° das questdes

12
4% 7% 3

18%

Verificamos que os comentarios produzidos pelos Pfc nas produgdes dos seus alunos
estdo, na sua maioria, relacionados com felicitagcdes e chamadas de ateng&o para
“‘nogdes” ja dadas. Contrariamente aos Pic, estes professores ndo referem ter por
habito a escrita de comentarios particulares a cada aluno.
Anélise conclusiva das opinides dos inquiridos & questdo “Os comentarios que

nradiiorn AisAana rmanAitn ~ 7
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Apbs uma andlise geral da questéo relativa & qualidade dos comentarios produzidos
pelos professores nas produgbes dos seus alunos concluimos que as opinides
emitidas por estes s@o pouco concretas, ndo muito claramente definidas, uma vez que
a maior parte das vezes optam pela opgéo as vezes. Sao, no entanto, os erros, a sua
sinalizagdo e correccdo que merecem relativo destaque nos comentérios dos
professores, o que contradiz a questdo anterior na qual verificdmos que estes
docentes declararam como pratica mais frequente os comentarios particulares a cada
aluno e comentarios de felicitagbes. Esta pratica revelada pelos docentes vem conotar
o erro com uma incapacidade e n&o como etapa normal no processo de

aprendizagem do aluno.

Andlise conclusiva comparativa das opinibes dos inquiridos & questdo “Os

comentarios que produzo dizem respeito a...”

Ap6s uma analise geral comparativa das respostas de ambas as categorias de
inquiridos podemos concluir que a existe uma grande tendéncia dos inquiridos de
ambas as categorias para optarem pela resposta “as vezes” ao longo de todos os itens
desta questdo, o que nos podera evidenciar alguma indefinicao ou até algum receio
destes profissionais pela explicitagdo daquilo que sé&o as seus reais procedimentos
quando comentam os produgdes dos seus alunos. Apesar de tudo, praticamente todos
os inquiridos (96,7%), tanto de Pic como de Pfc, admitem escrever comentarios nas
produgbes dos seus alunos, no entanto, enquanto que 0s Pic explicitam na sua
maioria (60%) que estes comentarios se relacionam com indicagbes dos erros, os Pfc
referem também este aspecto, paralelamente as chamadas de atencédo para as
nogées ja "dadas”. No que concerne aos aspectos com menor relevo por parte dos Pic
quando efectuam comentarios nas produgdes dos seus alunos estes explicitam que
tém a ver com as criticas enquanto que os Pfc enumeram as criticas mas também as

indicagdes sobre outras formas de resposta e a correcgio de todos 0s erros.
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Quando dou uma prova / trabalho:

Quadro n°81 Frequéncia das respostas do total de Figura n°76 Distribuicdo das respostas do total de inquiridos &
inquiridos & questdo: “Quando dou uma prova / questdo: “Quando dou uma prova / trabalho”
trabalho”

Sempre | As vezes Nunca

sou eu que N°t % |[N°| % [N°| %
defino os 8 | 13,3 |34 56,7 | 13| 21,7
objectivos e
critérios para
todos

Total de N° %
respostas 5/8,3
omissas
Total de N % Respostas
respostas 55/91,7
dadas

A maior parte dos inquiridos refere que, s6 as vezes, séo eles proprios a definir os
objectivos e critérios de avaliagdo para todos os alunos, quando elaboram uma prova/
trabalho, apenas 13,3% dos inquiridos refere faze-lo sempre e uma percentagem
ainda significativa, (20%), explicita que nunca o faz.

Sou eu ue defino os objectivos e

percentagem

Sempre Asvezes Nunca  Omissas Total

Quadro n°82 Frequéncia das respostas dos Pic e Pfc Figura n°77 Distribuigéo das respostas dos Pice Pfc a quest&o:

a questéo: “Quando dou uma prova / trabalho” *Quando dou uma prova /trabalho”
PIC PFC
Sou eu que defino os objectivos e

Sempre Ne % Ne %

6 20,0 2 6,7 £
As vezes N° % N % >

16 53,3 18 60,0 = '?empfe
Nunca N° % N° % e | B As vezes

8 26,7 5 16,7 o Nunica
Total de respostas N° % N°® % B Omissas
omissas 0/0 5/16,7 B Total
Total de respostas N % N° % amostra
dadas 30/100,0 25/83,3

Tanto os Pic como os Pfc explicitam que apenas as vezes definem sozinhos os
objectivos e critérios de avaliagdo para todos os alunos, e uma percentagem
significativa dos mesmos refere nunca o fazer. E de referir que este resultado revelou-
se estatisticamente muito préximo da significancia desejada (U=330,000; P=,066).

Quadro n°83 Frequéncia das respostas do total de Figura n°78 Distribuig&o das respostas do total de inquiridos a
inquiridos & questdo: “Quando dou uma prova / questdo: “Quando dou uma prova / trabalho”
trabalho”

Sempre | Asvezes | Nunca
utilizo os N° | % IN°l % |N°| % Utilizo os objectivos e critérios
objectivos e 231383 |34|567 |2 (33
critérios E
definidos no o
programa =
Total de N° % s
respostas 1117 = L
omissas mpre  Asvezes Nunca Omissas " Total
Total de N %
respostas dadas 59/98,3 Respostas

Praticamente a totalidade dos inquiridos enuncia que utiliza, sempre ou as vezes, 0s
objectivos e critérios definidos nos programas, sendo que apenas 3,3% dos inquiridos
refere nunca o fazer.
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Quadro n°84 Frequéncia das respostas dos Pic e Pfc  Figura n°79 Distribuigéo das respostas dos Pic e Pfc & questdo

2 questdo “Quando dou uma prova / trabalho” “Quando dou uma prova / trabalho”
PIC PFC - .

Sempre g % P % Utilizo os obj. e crit. Defd. no progr.

8 1267 | 15 | 500 o ’ "
As vezes Ne % N° % g

21 70,0 13 43,3 5 E 3 Sempre
Nunca N° % N° % % Asvezes

1 133 ] 1 |33 & 0 : BlNunca
Total de respostas Nc‘; /(;’/o I1\l‘; 3% PIC PFC Omissas
omissas 3

) HTotal

Total de respostas N° % N % amosira E
dadas 30/100,0 29/986,7

S&o os Pfc, aqueles que explicitam utilizar mais frequentemente os objectivos e
critérios definidos no programa, por oposi¢ado aos Pic que referem utiliza-los apenas as
vezes..

Quadro n°85 Frequéncia das respostas do total de Figura n°80 Distribuicgo das respostas do total de inquiridos &
inquiridos & questéo: “Quando dou uma prova/ questdo: “Quando dou uma prova / trabalho”
trabalho”
Sempre | As vezes Nunca

Definonogeral | N° [ % [N°| % |[N°| % Defino no geral, ¢/ alunos os obj. e crit.
cOm 0s meus 4 167 (44| 733 |12 | 20,0
alunos os £ g

i [
objectivos e o ©
critérios 'g;;_ E
Total de Ne 9% 5 :
respostas 0/0 Sempre Nunca Total
omissas
Total de N° % Respostas
respostas dadas 60/100

Concluimos que a maioria dos professores inquiridos revela que so6 as vezes define
com os seus alunos os objectivos e critérios de avaliagdo. Um significativo numero de
inquiridos reconhece nunca o fazer (20%).

Quadro n°86 Frequéncia das respostas dos Pic e Pfc Figura n°81 Distribuicéo das respostas dos Pic e Pfc a questéo:

a questdo: “Quando dou uma prova / trabalho” “Quando dou uma prova / trabalho”
PIC PFC

Sempre Ne % Ne % Defino no geral ¢/ alunos os obj. e crit.

1 33 3 10,0 100 ,
As vezes N° % Ne % 4 80

23 76,7 21 70,0 S g 60
Nunca N | % N° % s° o

6 20,0 6 20,0 o ol 4
Total de respostas N° % N° % PIC PFC Elfunca
omissas 0/0 0/0 . [ Omissas
Total de respostas N % N° % amostra HTotal
dadas 30/100,0 30/100,0

Tanto os Pic como os Pfc, admite que apenas as vezes definem com os seus alunos
os objectivos e critérios e uma percentagem significativa dos mesmos (20%) refere
mesmo nunca o fazer.



190

Quadro n°87 Freguéncia das respostas do total de Figura n°82 Distribuigéo das respostas do total de inquiridos a
inquirides & questdo: “Quando dou uma prova / questdo: “Quando dou uma prova/ trabalho”
trabalho”

Sempre | Asvezes | Nunca

Defino eu os Ne % N° % Ne | % Defino eu O_S Ob..- e Cl"l

objectivos e 221367 |33 | 550 4 {67 e ;

critérios mas em g

funcéo de cada g

aluno 8

Total de N° % E_

respostas 1/17 = :
omissas Omissas Total
Total de Ne 9% Respostas

respostas dadas 59/98,3

A quase totalidade de inquiridos admite serem eles proprios, a maior parte das vezes,
a definir os objectivos e critérios em fungdo de cada aluno, apenas 6%, de entre estes,
refere nunca o fazer.

Quadro n°88  Frequéncia das respostas dos Pic e Figura n°83 Distribuic8o das respostas dos Pic e Pfc a questao:

Pfc a questdo: “Quando dou uma prova / trabalho” “Quando dou uma prova / trabalho”
PIC PFC
Sempre Ne % NP % Defino eu os obj. e crit. em fungdo de
11 36,7 11 36,7 100 =
As vezes N° % N? % § a0
16 | 533 | 17 | 567 g 60
Nunca Ne % N° % g 40
3 10,0 1 3,3 E 20
Total de respostas N° % N° % 0+
omissas 0/0 1733
Total de respostas N° % N® % amostra
dadas 30/100,0 29/96,7

Tanto os Pic como os Pfc explicitam, quase na sua totalidade, serem eles proprios, a
maior aparte da vezes, a definir os objectivos e critérios mas em funcéo da cada aluno.

Quadro n°89  Frequéncia das respostas do total de Figura n°84 Distribuic@o das respostas do total de inquiridos a
inquiridos & guestdo: “Quando dou uma prova / questdo: “Quando dou uma prova / trabalho”
trabalho”

Sempre | As vezes Nunca

Defino T TN % [N T % Definio indiv. ¢/ cada aluno, os obj. e crit.
individualmente, 315031517 |25 47 100;

com cada aluno, 80

0s objectivos e 60

critérios £

Total de respostas N° % 40

omissas 1/47 20

Total de respostas N % 0 Sre Asvezes

dadas 59/98,3

Resposlas

Praticamente todos os professores inquiridos explicitam que apenas as vezes ou
mesmo nunca tém por prética, a definicdo com cada aluno, dos objectivos e critérios
de avaliagéo. Apenas 5% dos inquiridos refere faze-lo sempre.




Quadro n°90
Pfc & questdo: “Quando dou uma prova/ trabalho”

Frequéncia das respostas dos Pic e Figura n°85

PIC PFC

Sempre Ne % Ne %

3 10,0 0 0
As vezes Ne % Ne %

13 433 18 60,0
Nunca Ne° % N° %

14 48,7 11 36,7
Total de respostas N° % N® %
omissas 0/0 1733
Total de respostas N° % N° %
dadas 30/100,0 29/986,7
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Distribuicdo das respostas dos Pic e Pic
questdo: “Quando dou uma prova/ trabalho”

Defino individualmente, com cada

aluno, os objectivos e critérios
100¢] TR - 3

=
]
g o 50 E Sempre
o & 0 HAs vezes
PIC PFC BNunca
" B Omissas
stra
ETotal

Ambas as categorias de inquiridos referem que apenas as vezes ou nunca procedem
3 definicéo de objectivos e critérios de avaliagio para cada aluno

Quadro n°91

inquiridos & questdo: “Quande dou uma prova / questdo: “Quando dou uma prova / trabalho”

trabalho™

Sempre As Nunca

vezes

Cada aluno Nelo% [N % Ne i %
defineparasios | 0 | 0 | 19| 31,7 | 40| 66,7
objectivos e
critérios
Total de N %
respostas 1717
omissas
Total de N° %
respostas dadas 59/98,3

Cada aluno define para si os obj. e crit.

100¢
80
60
40
20

percentagem

Bl

Sempre As vezes Nunca Omissas Total

Respostas

A maioria dos professores inquiridos refere que nunca permite que cada aluno defina
para si 0s objectivos e critérios. Paralelamente apenas 19 de entre estes afirma faze-
lo mas apenas as vezes e nenhum o refere fazer sempre.

Quadro n°92
Pfc a questdo: “Quando dou uma prova/ trabalho”

_ PIC PFC

Sempre N° % Ne %

0 0 0 0
As vezes Ne % Ne %

12 40,0 7 233
Nunca N° % Ne° %

18 60,0 22 733
Total de respostas N® % Ne %
omissas 0/0 1/33
Total de respostas N* % N %
dadas 30/100,0 29/96,7

Cada aluno define para si os obj. e crit.

Percentagem

amostra

Verificamos que sdo os Pic aqueles que referem praticar mais a definicao individual
de objectivos e critérios de avaliagdo, apesar de tudo verifica-se que uma significativa
percentagem de ambas as categorias de inquiridos refira nunca o fazer. E também de
salientar que nenhum dos grupos de professores explicita utilizar sempre esta

estratégia.

a

Frequéncia das respostas do total de Figura n°86 Distribuigdo das respostas do total de inquiridos 2

Frequéncia das respostas dos Pic e Figura n°87 Distribuigéo das respostas dos Pic e Pfc a questao:
“Quando dou uma prova/ trabalho”
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Habitualmente defino para cada Prova /trabalho:

Quadro n°93 Frequéncia das respostas do total de Figuran°88 Distribuicao das respostas do total de inquiridos a
inquiridos & questéo: “Habitualmente defino para questdo: “Habituaimente defino para cada prova/trabaltho”
cada prova/trabalho”

Um conjunto de objectivos e

7

Nado Sim

Um conjunto de objectivos e N°ej % |N°| % %

critérios 0|0 |46]| 767 E e

Total de respostas omissas N° % 5
147233 =

Total de respostas dadas Ne % Nao Sim  Omisses  Tom
60 /100,0 Respostas

Verificamos que todos os inquiridos s&o unanimes em referir que definem para cada
prova/trabalho um conjunto de objectivos e critérios. E de salientar o elevado numero
de respostas omissas a esta quest&o (14).

Quadro n°94 Frequéncia das respostas dos Pic e Figura n°89 Distribuigdo das respostas dos Pic e Pfc a questao:
Pfc & questdo: “Habitualmente defino para cada “Habitualmente defino para cada prova/trabalho”
prova/trabalho”
PIC PFC . . .

Nao e % N % Um conjunto de objectivos e

0 0 0 0 o 7
Sim Ne % Ne % g i

22 | 733 | 24 | 800 S E meio
Total de respostas Ne % N° % = sim
omissas 8/26,7 6/20,0 o. H Omissas
Total de respostas Ne % N° % PIC PFC HETotal
dadas 22/733 24/80,0 amostra

Tanto os Pic como os Pfc enunciam definir para cada prova/trabalho um conjunto de
objectivos e critérios, embora se registe um significativo indice de abstencdo a esta
pergunta.

Quadro n°95 Frequéncia das respostas do total de Figura n°90 Distribuigdo das respostas do total de inquiridos a
inquiridos & questao: “Habitualmente defino para guestdo: “Habitualmente defino para cada prova/trabalho”
cada prova/trabalho”
Nao Sim Um objectivo principal e outros
Um objectivo principale | N° | % N° % d
outros secundarios 151 250 20 33,3 g
=
Total de respostas N % 8 5
omissas 25/M,7 g2
Total de respostas N° % Nae §m  Omissos  Tetal
dadas 35/583 Respostas

Apesar de um numero elevado de inquiridos (15) admitir definir um objectivo principal
e outros secundarios, um nudmero superior (20) admite também néo o fazer.
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Quadro n°96 Frequéncia das respostas dos PicePFc  Figura n°91 Distribuicio das respostas dos Pic ePfc & questao:

& questdo: “Habitualmente defino para cada “Habitualmente defino para cada prova/trabalho”
prova/trabalho”
PIC PFC U b iecti ncival +
Nao Ne % N° % m objecTivo pl"InClpO e outro
8 | 267 | 7 |233 secunddrio
Sim Ne % N % "
13 433 7 233 3 E
g
5]
Total de respostas Ne % N° % o ®
omissas 9/30,0 16/53,3
Total de respostas N° % N° %
dadas 21/70,0 147487

Verificamos que sdo os Pic aqueles que referem em maior percentagem explicitar um
objectivo principal e outro secundario quando ddo uma prova/trabalho. Apesar de tudo
tanto estes como os Pfc admitem também em grande percentagem nao o fazer.
Apesar de tudo os inquiridos, sobretudo os Pfc parecem ndo ter uma opinido
claramente definida relativamente a esta questao na medida em que se verifica um

elevado indice de abstengdes.

Quadro n°97 Frequéncia da importancia dada pelo Figura n°92 Distribuicdo da importancia dada pelo total de
total de inquiridos & questao: “Habitualmente defino inquiridos & questao: “Habitualmente defino para cada
para cada prova/trabalho” prova/trabatho”
. _ Distribuicéio da importancia dada pelos
n° das questoes 1 2 . . . . .
Frequéncia g % N % inquiridos ds questdes anteriores

29 | 48,3 8 13,3

Omissas N° % 1
23136,7

Total N° %
37/63,3

1%

Verificamos que os inquiridos que responderam a esta questéo optaram por referir que
enunciam um conjunto de objectivos e critérios para as provas/trabalho do seus
alunos. E de referir que este resultado se revelou estatisticamente significativo
(U=123,500; P=0,48). E ainda de salientar o elevado indice de abstencdes.

Quadro n°98 Freguéncia da importéncia dada Pic a Figura n°93 Distribuigdo da importancia dada pelos Pic a
questdo: “Habitualmente defino para cada guestdo: “Habitualmente defino para cada prova/trabalho”
prova/irabalho”
Distribuicdo da importéncia dada pelos
n° das questbes 1 2 . - .
PIC ds questdes anteriores
Frequéncia N°® % Ne %
15 | 50,0 7 23,37

Omissas Ne %

71233
Total N %

23/76,7

Omissas 13%
159
Concluimos que os Pic enunciam definir, na sua maior parte, um conjunto de
objectivos/critérios para cada prova/trabalho.
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Quadro n°99 Frequéncia da importancia dada Pfc Figura n°94 Distribuig&o da importéncia dada pelos Pfc &

2 questéo: “Habitualmente defino para cada questdo: “Habitualmente defino para cada prova/trabalho”
prova/trabalho”
Distribuicdo da importancia dada pelos
n° das 1 2 § . Fl ) P
questdes PFC és questdes anteriores
Frequéncia Ne % N° %
14 | 467 1 33
Omissas Ne %
15/50,0 Total 1
33%,.- e, 3 1%
Total N %
15/50,0 &@,m s
Omissas 2%

S4%

Paralelamente os Pfc defendem também eles em maior percentagem um conjunto de
objectivos e critérios para cada prova/trabalho e um objectivo principal e outros
secundarios.

Analise conclusiva das opinides dos inquiridos a questdo “O modo como eu defino 0s

objectivos e critérios de avaliagdo”

De uma analise geral do total de respostas a esta questdo, podemos concluir que a
maior percentagem de professores inquiridos refere que na preparagao de uma
prova/trabalho recorrem aos objectivos e critérios definidos no programa ou definem-
nos eles proprios em fungéo de cada aluno. A resposta a esta questéo € reveladora
da formalizacéo da avaliagdo, na medida em que se centra sobretudo no programa.
opgéo menos partilhada pelos professores foi a pratica de cada aluno definir para si 0s

objectivos e critérios.

Analise conclusiva Comparativa das opiniées dos inquiridos & questdo “O modo como

eu defino os objectivos e critérios de avaliagdo”

Apo6s uma andlise geral verificamos que embora uma grande percentagem de
inquiridos, tanto de Pic como de Pfc tenham optado em grande percentagem por
assumir uma postura pouco definida, ilustrada pelo tipo de resposta que deram: “as
vezes”, quando solicitados a optar por entre algumas estratégias possiveis de definir
objectivos e critérios de avaliagdo, a maior percentagem de Pic refere que definem
eles proprios os objectivos e criterios de avaliacdo em fungdo de cada aluno enquanto
que os Pfc explicitam utilizar os objectivos e critérios definidos no programa.
Relativamente as praticas manifestadas como as menos partilhadas por estes
profissionais verificamos que é a pratica de cada aluno definir para si os objectivos e
critérios de avaliagdo. Por outro lado a opg&o de ambos 0s grupos de professores
incide sobre o item 7.1, ou seja, referem habitualmente definir para cada

prova/trabalho um conjunto de objectivos e critérios, reflectindo um ensino global,




195

diferente dos outros ciclos em que ja existe uma maior segmentagdo devido ao seu

caracter pluridisciplinar.

Grelhas de correcgdo que utilizo
Quadro n°100 Frequéncia das respostas do total de Figura n°95 Distribuigdo das respostas do total de inquiridos &

inquiridos & questao: “Grelhas de coiTecgdo giie questao: “Grefhas de cofreccdo gue wiifizo™
utilizo”

Sempre | Asvezes | Nunca Utilizo uma grelha de correcgdo
Utilizo uma Ne| % Nl % |[N°| % 100 ¢ ;
grelha de 171 283 | 28| 46,7 {13 | 21,7 § 8
correcgéo g 6
Total de N° % g e
respostas 2/33 g, B P :
omissas Sempre Asvezes Nunca Omissas Total
Total de N° % Respostas
respostas 58 /96,7
dadas

Mais de 1/3 da populagéo inquirida refere que s as vezes faz uso de uma grelha de
correccdo, e um numero significativo dos mesmos refere que nunca utiliza este
instrumento de correcgdo (13).

Guadro n®i01 Frequéncia das respostas dos Fic e Figura n°96 Distribuigéo das respostas dos Pice Pic &
Pfc & questdo: “Grelhas de correcgdo que utilizo” questdo: “Grelhas de correcgdo que utilizo”
PIC PFC
Sempre N | % [ N° Utilizo uma grelha de correcgdo
11 36,7 6 20,0 e S o B
As vezes N° %& Ne 5 E Sempre
12 | 40,0 |16 53,3 g HAs vezes
Nunca Ne | % NP 5 B Nunca
5 16,7 8 26,7 E B Omissas
Total de respostas Ne % Ne % OTotal
omissas 2/6,7 0/0 PIC PFC
Total de respostas N°e % Ne % amostra
dadas 28/933 30/100,0

No geral verifica-se que os Pic referem em maior percentagem que os Pfc fazer uso de
grelhas de avaliagdo, embora mais de 50% dos ultimos refira que as utilize so as
Vezes.

Quadro n°102 Frequéncia das respostas do total de Figura n°97 Distribuigio das respostas do total de inquiridos &
inquiridos & questéo: “Grelhas de correcgao que questao: “Grelhas de correcg¢do gue utilizo”
utilizo”

Sempre | Asvezes | Nunca Utilizo a mesma gretha todo o ano
Utlizoamesma | N°| % [ N°| % |N°| % 20
grelha todo o 0! 0|16 267 31|57 g 50
ano g
Total de N° % s 40
respostas 13/21,7 5 20 .
omissas - 0 ‘S e A - ’ O T"ll
Total de N° % empre S VEZES unca missas otal
respostas dadas 471783 Respostas

Mais de 50% dos professores inquiridos explicita utilizar a mesma grelha de avaliagao
durante todo ¢ ano.




Quadro n°103 Frequéncia das respostas dos Pic e
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Figura n°88 Distribuigéo das respostas dos Pic e Pfc &
questdo: “Grelhas de correcg¢do que utilizo”

Percentage
m

Pfc a questdo: “Grelhas de correcgdo que utilizo”
PiC PFC
Sempre Net % | N° %
0 0 0 0
As vezes Ne| % |N° %
5 116,77 |11 ] 367
Nunca Ne| % |N° %
21| 700 [10] 333
Total de respostas N° % Ne %
omissas 47133 9/30,0
Total de respostas dadas N° % N° %
26/86,7 217700

Utilizo a msma grelha todo o ano

Sempre
B As vezes
B3 Nunca
Omissas
ETotal

PIC PFC
Populagéo

S3o contudo os Pfc aqueles que explicitam utilizar as vezes a mesma grelha de
avaliacdo durante todo o ano. Mais de 2/3 de Pic referem que nunca utilizam a mesma
grelha. E de referir que este resultado se revelou estatisticamente significativo

(U=182,500; P=,018).

Quadro n°104 Frequéncia das respostas do total de
inquiridos & questao: “Grelhas de correcgdo que

Figura n°@9 Distribuicdo das respostas do total de inquiridos a
questao: “Grelhas de correcgdo que utilizo”

utilizo”

Sempre | Asvezes Nunca
Construo-a N° % N° % Ne %
para cada 181300125 | M7 | 7 | 117
producéo
Total de N° %
respostas 107167
omissas
Total de Ne %
respostas 50/83,3
dadas

Construo-a para cada producdo

E
o]
=)
8
=
Q
o
=t
]
2 L 5 i BN T 4
Sempre Asvezes Nunca Omissas Total
Respostas

Os inquiridos sdo praticamente unanimes em referir que constroem, sempre ou as
vezes, uma grelha de avaliagdo para cada produgé@o dos seus alunos, apenas 7 de
entre estes refere nao o fazer.

Quadro n°105 Frequéncia das dos Pice Pfc a
questio: “Grelhas de correcgdo que utilizo”

Figura n°100 Distribuicao das respostas dos Pic e Pfca
questdo: “Grelhas de correcgdo que utilizo”

Percentage

PIC PFC
Sempre Ne | % |N°® %
11136771 233
As vezes N°| % |N° %
121 40,0 113 ] 433
Nunca N°| % | N° %
4 1133 ]3| 100
Total de respostas N % N° %
omissas 3/100 71233
Total de respostas dadas N % Ne %
271790,0 231767

B Sempre
B As vezes
ElNunca
Omissas
BTotal

amostra

Verificamos que sdo os Pic aqueles que referem em maior numero construir uma
grelha de avaliagéo para cada producdo. Embora um numero significativo de Pfc o
refira fazer as vezes, & muito significativo o seu indice de abstencdo pelo que se
depreende ndo possuirem uma opinido claramente definida em relagdo a esta

questao.
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Quadro n°106 Frequéncia das respostas do total de Figura n®101 Distribuicéo das respostas do total de inquiridos a
inquiridos & questao: “Grelhas de correc¢do que questao: “Grelhas de correc¢do que utilizo”
ttilizo”

Dou-a aos alunos ao mesmo tempo que dou
Sempre | As vezes | Nunca

Dou-a aos alunos Nel % | N° % N° % a pr'ova/ trabalho

ao mesmo tempo 00|13 21,7 |32] 533 ®

que dou a g

prova/trabaiho % E

Total de respostas N° % 5

omissas 15/25,0 = - 5 =
Sempre Asvezes Nunca Omissas Tatal

Total de respostas N %

dadas 45(75,0 Respostas

Verificamos que 60% dos professores inquiridos referem néo ter como pratica entregar
a grelha de correcgdo ao mesmo tempo que entregam a prova/trabalho aos seus
alunos. E de referir que nenhum dos inquiridos admite ter sempre esta atitude.

Quadro n®107 Frequéncia das respostas dos Fic e Figura n°102 DistribuigZo das respostas dos PicePfc a
Pfc s & questdo: “Grelhas de correcgdo que utilizo”  questdo: “Grelhas de correcgdo que utilizo”
pIC PFC Dou-a aos alunos ao mesmo tempo que dou
Sempre Ne | % Ne %
ol o | o 0 a prova/trabalho
As vezes N | % Ne % = 100y
8 26,7 5 16,7 g g 503 K Sempre
Nunca Ne % Ne % & & Bl As vezes
17 | 56,7 | 15 | 50,0 T o DONunca
Total de respostas N® % N® % PIC PFC Orrissas
omissas 5/16,7 10/333 amostra BTotal
el T otal
Total de respostas dadas Ne % N° %
25/833 20/66,7

Tanto os Pic como os Pfc optaram na sua maioria por referir que néo tém como pratica
entregar aos alunos a grelha de correcgédo ao mesmo tempo que entregam a
prova/trabalho. Regista-se paralelamente um elevado indice de respostas omissas,
sobretudo nos Pfc.

Quadro n®108 Frequéncia das respostas do total de Figura n°103 Distribuigo das respostas do total de inquiridos a
inquiridos & questéo: “Grelhas de correcgdo que questdo: “Grelhas de correcgdo que utifizo”
utilizo”

Sempre | Asvezes | Nunca Construo-a com os alunos antes da
Construoacom [ N° [ % [N ] % | N°| % prova/trabalho
os alunos antes 1 11,7120 333 |26 | 417 o 80
da > 80
prova/trabalho % £ 40
Total de N° % <4 20 iy
respostas 141233 3 0 %f%?e"ﬁg s
omissas Sempre Asvezes Nunca Omissas Total
Totai de N® % Respostas
respostas dadas 46 /76,7

Os inquiridos foram unénimes em referir que apenas as vezes (20), ou mesmo nunca
(25) tém como pratica a construgcdo das grelhas de correcgéo com os alunos antes de
realizagdo das provas/trabalho. E de registar o elevado numero de abstengbes,
revelador talvez destes professores n&o terem uma opinido claramente definida acerca
desta questéo.




Quadro n°109 Frequéncia das respostas dos Pic
ePfc a questéo: “Grefhas de correcgdo que utilizo”
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Figura n°104 Distribuicdo das respostas dos Pice Pica
questdo: “Grelhas de correcgdo que utilizo”

PIC PFC
Sempre N°| % N° %
0 0 1 3,3
As vezes Nl % Ne° %
121400 | 8 | 267
Nunca N° | % Ne° %
14| 467 | 11 | 367
Total de respostas Ne % N° %
omissas 4/133 10/33,3
Total de respostas dadas N % N %
26/86,7 20/66,7

Construo-a corm 0s alunos antes da

prova/trabalho

E’ 80 Sempre
< 60 m|A
8 g a0 As vezes
& Qg B Nunca
B Omi
PIC PFC missas
ElTotal

amostra

Verificamos que a maior percentagem de professores, tanto em inicio como em final
de carreira explicitam que néo tém por habito a construcéo de uma grefha de avaliagéo
com os seus alunos antes da prova/trabalho, embora 40% dos Pic refira faze-lo mas

sO as vezes.

Quadro n°110 Frequéncia das respostas do total de
inquiridos & questdo: “Grelhas de correcgéo que
utilizo”

Figura n®105 Distribuic3o das respostas do total de inquiridos
questdo: “Grelhas de correccdo que utilizo”

Sempre | As vezes Nunca
Construo-acom | N° | % [ N° | % Nt %
os alunos 3 |50]|15) 250 |26 | 433
depois da
provaltrabalho
Total de N %
respostas 16/26,7
omissas
Total de N° %
respostas dadas 441733

Construo-a com os alunos depois da

prova/trabalho

BO¢f
801
40
20

percentage
m

Aib
S AR i P
Asvezes Nunca Omissas Total

Sempre

Respostas

Apenas 3 dos inquiridos enunciam construir a grelha de avaliagdo com os seus alunos
depois da prova/trabalho, pois a maioria refere nunca o fazer ou faze-lo apenas as

vezes.

Quadro n®i11 Frequéncia das respostas dos Pic e
Pfc & questao: “Grelhas de correccdo que utilizo™

Figura n°106 Distribuicgo das respostas dos Pic e Pfc a
questao: “Grelhas de correcgdo que utilizo”

PIC PFC
Sempre N° % Ne° %

1 33 2 6.7
As vezes N° % Ne %

11 36,7 4 |-133
Nunca N° % N° %

13 43,3 13 433
Total de respostas N° % N° %
omissas 5/16,7 11136,7
Total de respostas N % N° %
dadas 25/833 19/63,3

Construo-a com os alunos depois da
prova/irabalho

Sempre
Asvezes
ENunca

Omissas
ETotal

Percenta

PIC PFC

amostra

Verificamos que a maior percentagem de inquiridos, tanto em inicio como em final de
carreira responde negativamente a esta quest&o. No entanto s&o os Pic aqueles que
revelam construir as vezes a grelha de avaliagdo com os alunos depois da

prova/trabalho.




Quadro n°112 Frequéncia das respostas do total de
inquiridos & questdo: “Grefhas de correcgdo que
utilizo”
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Figura n°107 Distribuicao das respostas do total de inquiridos
a questao: “Grelhas de correcgdo que utilizo”

respostas dadas 43/71,7

Sempre | As vezes Nunca . » -
Viodificoa FT% T % TN % Modifico-a quando corrijo as produgdes
guando cortijo 2 133,18 300 |23 | 383
as producdes
Total de N° %
respostas 177283 £
omissas
Total de N % :

Sempre Asvezes Nunca Omissas Tol

Respostas

Aproximadamente 1/3 dos professores inquiridos refere que nunca procede a
alteracéo da grelha de correccéo das producdes dos alunos durante a correcgéo,
embora 18 dos inquiridos explicite que o faca as vezes.

Quadro n°113 Frequéncia das respostas dos Pic Pfc
& questdo: “Grelhas de correcgdo que utilizo”

PIC PFC
Sempre N° % Ne %
2 6,7 0 0
As vezes Ne° % N° %
8 26,7 10 | 333
Nunca 15N° % Ne° %
50,0 8 26,7
Total de respostas Ne % N° %
omissas 5/16,7 12/40,0
Total de respostas N° % N° %
dadas 25/83.3 18/60,0

Figura n°108 Distribuicéo das respostas dos Pice Pfc a
questdo: “Grelhas de correcgdo que utilizo”

Modifico-a quando corrijo as producdes

E
5]
g
E Sempre
5] Bl As vezes
fg,. Nunca
.
PIC PFC: Ormissas
O Total
amostra

S3o os Pic aqueles que em maior percentagem referem nunca proceder a alteracéo
das grelhas de correcgéo enquanto corrigem as produgdes dos alunos, muito embora
6,7% destes explicite que o faga sempre enquanto que nenhum dos Pfc o admita
fazer, estes Ultimos parecem ter uma opini&o muito pouco definida na medida em que
se regista praticamente 50% destes n&o responderam a esta questéo.

Quadro n°114 Frequéncia das respostas do fotal de
inquiridos & questdo: “Grelhas de correcgao que
utilizo”

Sempre | As vezes Nunca
Construo-a Nej% [N°| % |[N°| %
depois de 2 33|14 233 |27 | 450
uma primeira
leitura das
produgbes
Total de N %
respostas 71283
omissas
Total de Ne %
respostas 43/71,7
dadas

Figura n°109 Distribui¢do das respostas do total de inquiridos a
questo: “Grelhas de correccdo que utilizo”

Construo-a depois de uma primeira
leitura das

percentagem

&

Sempre Asvezes Nunca Omissas Total

Respostas

Apenas dois dos inquiridos refere construir a grelha de avaliacdo s6 depois da leitura
das producées dos alunos, a maioria refere faze-lo s6 as vezes ou nunca.




Quadro n®115 Frequéncia das respostas dos Pic e
Pfc a questdo: “Grelhas de correcgdo que utilizo”

PIC PFC
Sempre Ne{ % [ N°| %
216710} 0
As vezes Ne| % [N°| %
7 123317 1233
Nunca N°| % |[N°| %
16 | 63,3 {11 {367
Total de respostas omissas N° % N° %
57167 | 12/400
Total de respostas dadas N % N° - %
25/833 | 18/60,0
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Figura n°110 Distribuic&o das respostas dos Pice Pfc a
questéo: “Grelhas de correcgdo que utilizo”

Construo-a depois de uma primeira leitura

das produgbes

= 100 Sempre
g E’, 50 As vezes
L] Nunca
o} 8
PIC PFC ElOmissas
OTotal
amostra

Concluimos que tanto os Pic como os Pfc referem que apenas as vezes ou nunca
optam por construir a grelha de avaliagéo apos a leitura das produgdes. Regista-se um
elevado indice de abstengéo nesta resposta por parte dos Pfc.

Quadro n°116 Frequéncia da importancia dada
pelos inquiridos & questao: “Grefhas de correc¢do
que utilizo”

n°das 1123|4867 ;8

questoes

Frequéncia {23,13,3(30,| 0 [83/33| 0|0
3 0

Omissas 31,7

Total 68,3

Figura n°111 Distribuigéo da importéncia dada pelo total de
inquiridos & questao: “Grelhas de correcgdo que utilizo”

Distribuicdo da importancia dada pelos
inquiridos a cada iten da questdo anterior

Omissas
28%

28%

4
g9 gop

Verificamos que mais de metade dos professores inquiridos refere que utiliza uma
grelha de correcgéo a qual constr6i para cada produgao.

Quadro n*117 Frequéncia da importancia dada
pelos Pic & questdo: “Grelhas de correcgdo que
utilizo”

n°das 1123 |4|5|617]|8

questoes

Frequéncia [30,{33/40,{ 0 { 0 33|00
0 0

Omissas 233

Total 76,7

Figura n°112 Distribuigao da importancia dada pelos Pic a
questdo: “Grelhas de correcgdo que utilizo”

Distribuicdo da importancia dada pelos
Pic a cada iten da questdo anterior

Total
43% 6

Omissas 38 23%
13L(m6

Relativamente aos Pic referem que fazem uso de uma grelha de correcgéo que é

construida para cada producéo.
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Quadro n°118 Frequéncia da importancia dada Figura n®113 Distribuigdo da importancia dada pelos Pica
pelos Pfc & questao: “Grelhas de correc¢do que questéo: “Grelhas de correcgdo que utilizo”

utilizo” :

n° das 112|345 6|78 . G . AL

questées Distribui¢do da importancia dada
Frequéncia 176' 33 28' 0 176' 331010 pelos Pfc a cada iten da questdo
Omissas 40,0 ‘ anterior

Total 60,0

Omissas

e

AL

Os Pfc referem igualmente que utilizam grelhas de correcgdo que constréem para
cada producdo. E de registar o elevado indice de abstencéo a esta .questéo.

Andalise conclusiva das opiniées dos inquiridos & questéo “Grelhas de correc¢do que

Apbs uma andlise geral das resposta dos professores inquiridos & actual questéo,
verificamos que a maior percentagem destes refere que utiliza uma grelha de
correccdo que constréi para cada produgdo dos seus alunos. Verifica-se que os
professores néo revelam ter como pratica a partitha da construcdo das grelhas de
correccdo com os alunos. Estas respostas acentuam a ideia de que a avaliagédo é
uma tarefa da exclusiva competéncia do professor, monosprezando-se a concepgéo
de auto-regulacéo e auto-orientagédo tdo necessarias ao processo de aprendizagem. E
de registar, paralelamente, um elevado indice de respostas omissas em quase todos
os itens.

Andlise conclusiva comparativa das opinides dos inquiridos & questdo “Grelhas de

correccédo que utilizo”

Relativamente a questées que se relacionam com as grelhas de correccao que os
inquiridos utilizam nas suas provas/trabalho estes profissionais n&o revelam uma
atitude muito definida, uma vez que se regista um elevado indice de omissées e,
paralelamente, uma grande percentagem de opgbes pela resposta “as vezes”. No
entanto verificamos que tanto os Pic como os Pfc enunciam utilizar uma grelha de
correccdo, a qual explicitam construir para cada prova/trabalho que dé&o.
Relativamente ao tipo de pratica mais rejeitada, destaca-se por parte dos Pic, a nunca
utilizacdo da mesma grelha de correcgéo durante todo o ano e por parte dos Pfc, a
pratica de néo fornecerem a grelha de correcgéo aos alunos ao mesmo tempo que a
prova/trabalho.
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Correcgéo das Producdes

Quadro n°119 Frequéncia das respostas do total de Figura n°114 Distribuicdo das respostas do total de inquiridos &
inquiridos & questéo: “Correc¢do das produgdes” questdo: “Correccdo das producdes™
Sempre | As vezes | Nunca Corrijo sozinho as produgdes

Comijosozinho | N° | % | N°] % |Ne[N° 100
as produgdes 191317 41683 |00 e 80
Total de N % & o0

o]
respostas 0/0 =
omissas 5 40
Total de N° % 2
respostas dadas 60/100,0 -

Sempre  Asvezes Nunca Omissas Total
Respostas

Verificamos que a totalidade dos inquiridos explicitam corrigir sempre ou as vezes
sozinhos as producdes dos seus alunos e nenhum dos inquiridos opta pela opgéo
nunca.

Quadro n°120 Frequéncia das respostas dos Pic e Figura n®115 Distribuicdo das respostas dos Pic e Pfc a
Pfc & questdo: “Correcgéio das produgdes” questdo: “Correccao das produgées”
PIC PFC
Sempre N % T % Corrijo sozinho as produgdes
14| 467 5 | 167 1004
As vezes Ne % N° %
16| 533 | 25| 833 £ &
Nunca Ne % Ne | % g 60
0 0 0 0 § 0
Total de respostas N° % N % )
omissas 0/0 0/0 oow
Total de respostas Ne % N° % 0
dadas 30/100,0 30/100,0

amostra

S&o os Pic aqueles que revelam em maior percentagem corrigir sempre sozinhos as
produgdes dos alunos. A maior percentagem de inquiridos, tanto Pic como Pfc referem
faze-lo mas sé as vezes. E de salientar que este resultado se revelou estatisticamente
significativo (U=315,000; P=,013).

Quadro n°121 Frequéncia das respostas do totai Figura n®116 Distribuiggo das respostas do total de inquiridos a
de inquiridos & quest&o: “Correcg¢do das questdo: “Correcgdo das produgées”
producdes™
Sempre | As vezes Nunca
Leio o N[ % [N°| % [N°| % Leio o conjunto antes de comegar a
conjunto 121 20,0 |32 533 {15 25,0 ..
antes de Ir__
comegar a
corrigir £
Total de Ne % g
respostas 1717 £
omissas 8
Total de N° % g
respostas 59/983 o
dadas Sempre  Asvezes Nunca Omissas Total

Respostas

Mais de 2/3 do total dos professores inquiridos refere ler sempre ou as vezes o
conjunto de produgdes dos seus alunos antes de as comegar a corrigir, apenas 15 dos
inquiridos revelam nunca o fazer.



Quadro n°122 Frequéncia das respostas dos Pic e
Pfc a questdo: “Correcgdo das producées”

PIC PFC
Sempre Ne % N° %
8 26,7 4 | 133
As vezes Ne % 16N| %
16| 533 ° 53,3
Nunca Ne % 9 %
6 20,0 30,0
Total de respostas N° % Ne
omissas 0/0 1/33
Total de respostas Ne % Ne %
dadas 30/100,0 29/96,7

Figura n°117 Distribuigao das respostas dos Pic e Pfc a questao:
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“Correcgdo das producdes”

Leio o conjunto antes de comegar a

£
S
K] Sempre
c "
8 Asvezes
2
& : EiNunca
= Omissas
PIC PFC BTotal

amostra

Verificamos que sdo os Pic os que explicitam em maior percentagem ler sempre o
conjunto das producdes antes de iniciar a sua correcgdo, embora a maioria, tanto
destes como dos Pfc refira s6 o fazer as vezes. E no entanto elevado o indice de
inquiridos que opta por ndo responder a esta questao.

Quadro n®123 Frequéncia das respostas do total de
inquiridos a questéo: “Correcgdo das producées™

Sempre | As vezes Nunca
Cada aluno Ne | % | N° % N° %
corrige a sua 0|0 |51]80]| 8133
produgéo
Total de N° %
respostas 1717
omissas
Total de N° %
respostas dadas 59/98,3

Figura n°118 Distribuigdo das respostas do total de inquiridos a
questdo: “Correccdo das producées”

Cada aluno corrige a sua produgdo

percentagem

Sempre

Asvezes  Nunca

Respostas

Omissas Total

Quase a totalidade dos inquiridos s&o unanimes em admitir que sé as vezes opta por
dar a corrigir a cada aluno a sua produgdo. Nenhum dos professores explicita fazer
uso desta técnica sempre, e em contrapartida apenas 8 referem nunca o fazer.

Quadro n°124 Frequéncia das respostas dos Pic e
Pfc a questdo: “Correccdo das produgées”

PIC PFC

Sempre Ne % N° %

0 0 0 0
As vezes Ne % Ne° %

26 | 86,7 5 83,3
Nunca Ne % Ne %

4 13,3 4 13,3
Total de respostas N°e % Ne %
omissas 0/0 1/33
Total de respostas N % N° %
dadas 30/100,0 29/96,7

Figura n°119 Distribuigao das respostas dos Pic e Pic &
questdo: “Correccdo das produgoes”

Percentagem

Cada aluno corrige a sua produgdo

PIC

PFC

amostira

Sempre
HAsvezes
Nunca
Omissas
BTotal

No que diz respeito a esta pratica, ambos os grupos de inquiridos s&o praticamente
unanimes em admitir que s6 as vezes dao a corrigir a cada aluno a sua produgéo.

S&o, paralelamente, unanimes em referir que ndo tém por pratica utilizar sempre esta
estratégia de correccgéo.
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Quadro n°125 Frequéncia das respostas do total de Figura n®120 Distribuigdo das respostas do total de inquiridos
inquiridos a questéo: “Correccdo das produgies” a questédo: “Correccdo das producoes™

Cada aluno corrige a produgdo do

Sempre | As vezes Nunca
Cadaalunocorrige | N° | % |N°| % |[N°| % £ 100
a produgéo do 0|0 |52|867 |7 |1177 2 7
colega £ e
Total de respostas N° % 8 40}
omissas 1117 8 20
Total de respostas N % ok p 3
dadas 59/ 98‘3 es Nunca  Omissas Total

Respostas

Verificamos que aproximadamente o total dos inquiridos admite que apenas as vezes
dé a cada aluno a corrigir a producao de outros colegas, sendo que nenhum dos
professores refere utilizar sempre esta prética.

Quadro n°126 Frequéncia das respostas dos Pic e Figura n®121 Distribuicdo das respostas dos Pic e Pfc a
Pfc &questdo: “Correccdo das producées™ questdo: “Correcgdo das produgdes”
PIC PFC . N

Sempre NG % T % Cada aluno corrige a produgdio do

0 0 0 0 col
As vezes Ne° % Ne % 100+£F i

26 | 867 | 26 | 867 E s
Nunca Ne | 13,%3 | N° % S o

4 3 10,0 'g Sempre
Total de respostas N° % N° % § BAsvezes
omissas 0/0 1/33 n X B Nunca

0 = B Omissas

Total de respostas Ne % N° %
dadas 30/100,0 29/96,7 pic PFC OTotal

amostra

Tanto os Pic como os Pfc séo praticamente unanimes em admitir que apenas as vezes
permitem que cada aluno corrija a prova do seu colega, e nenhum dos grupos de
professores o refere fazer sempre.

Quadro n®127 Frequéncia das respostas do total de Figura n°122 Distribuig&o das respostas do total de inquiridos &

inquiridos & questdo: “Correcg¢do das produgdes” questéo: “Correccdo das producdes”
Sempre | As vezes | Nunca Corrijo com cada alune a sua
Corrijo com cada Ne | % [N°| % Ne | %
aluno asua 315015318831 4 |67
produgéo E
Total de respostas N° % =
omissas 0/0 5
Total de respostas N° % é
dadas 60/100,0

Respostas

Apenas 3 do total de professores inquiridos refere que corrige sempre com cada aluno
a sua producgao, na medida em quase a totalidade explicita faze-lo, mas so as vezes.
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Quadro n*128 Frequéncia das respostas dos Pic e Figura n°123 Distribuicao das respostas dos Pic e Pfc a questao:
Pfc a questdo: “Correcg¢do das produgdes” “Correcg¢édo das producdes”™
PIC PFC

Sempre N° % N° % ggHcao

1 3,3 2 6,7
As vezes Ne % N® % £

25| 833 28 | 933 ?,ﬁ,
Nunca Ne % Ne % E

o El Sempre

4 133 g 0 g Asvezes
Total de respostas N° % N° % o a
omissas 0/0 0/0 Nunca
Total de respostas N° % N° % . Omissas
dadas 30/1000 | 30/100,0 PIC PFC B Total

amostra

Verifica-se que ambos os grupos de professores s&o praticamente unanimes em
admitir que apenas as vezes corrigem com cada aluno a sua produgdo. Salienta-se o
facto de alguns Pic admitirem nunca praticar este tipo de correcgéo E de referir ainda
que este resultado se revelou estatisticamente muito préximo da significancia desejada
(U=379,000; P=,060).

Quadro n°129 Frequéncia das respostas do total de Figura n®124 Distribuic&o das respostas do total de inquiridos a
inquiridos & questéo: “Correccdo das producdes” questdo: “Correccdo das producies”

Corrigimos em conjunto na sala

Sempre | As vezes Nunca

Comigimosem | N°| % | N°| % |N°| % 100
conjuntonasala | 5 |83|52| 867 | 2 3,3 g 8
Total de N° % & e
respostas 17117 £
omissas 8 40
Total de N° % 2 g
respostas dadas 59/98,3

Sempre Asvezes Nunca Omissas Total

Respostas

Verificamos que a quase totalidade de individuos reconhece corrigir apenas as vezes
em conjunto com os alunos as suas producbes nas aulas, embora apenas 3 de entre
estes refira nunca o fazer, s6 5 reconhecem faze-lo sempre.

Quadro n®130 Frequéncia das respostas dos Pic e Figura n®125 Distribuicao das respostas dos Pic e Pfc a
Pfc &questdo; “Correccdo das produgoes™ questdo: “Correcgdo das produgdes”
PiC PFC .. .
Corrigimos em conjunto na aula

Sempre N° % Ne % S — . - -

1 3,3 4 1 133
As vezes Ne° % Ne° % E

27| 900 25| 833 g Sempre
Nunca Ne % N° % § Asvezes

2 6.7 0 g G Nunca
Total de respostas N % N° % a o
omissas 0/0 1133 ‘ m(::sas
Total de respostas N° % N® % PIC PFC
dadas 30/100,0 29/96,7 amostra

Verificamos que ambas as categorias de inquiridos sdo praticamente unanimes em
reconhecer que apenas as vezes optam por corrigir as provas nas aulas em conjunto
com os seus alunos. E de salientar que este resultado se revelou estatisticamente
significativo (U=364,500; P=,057).




Quadro n®131 Frequéncia das respostas do total de
inquiridos & questdo: “Correccdo das produgcées™

Sempre | As vezes Nunca

Corrijo as Nel % |[N°| % Ne | %
provas de um 0|0} 1 1,7 |57 1] 950
colega docente
enguanto ele

corrige as

minhas

Total de N° %
respostas 2133
omissas

Total de N°® %
respostas dadas 58/96,7
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Figuran®126 Distribuicdo das respostas do total de inquiridos a
questéo: “Correccdo das producées™

Corrijo as provas de um colega enquanto

ele corrije as minhas

£
@
o
T
ol
=4
)
(5]
e
@
o
Sempre  As  Nunca Omissas Total
vezes
Respostas

Os professores que constituem a nossa amostra sdo praticamente unanimes em
admitir que nunca corrigem as provas de um colega enquanto este corrige as suas,
apenas 1 dos inquiridos refere faze-lo, mas apenas as vezes.

Quadro n°132 Frequéncia das respostas dos Pic e
Pfc & questdo: “Correc¢do das producdes”

PIC PFC

Sempre N % Ne %

0 0 0 0
As vezes N° % 1N° %

0 0 33
Nunca Ne % 27 %

30 |100,0 90,0
Total de respostas N° % Ne
omissas 0/0 2167
Total de respostas Ne % N° %
dadas 30/100,0 28/93,3

Figura n°127 Distribuicdo das respostas dos Pic e Pic a
questdo: “Correccdo das producoes™

Corrijo as provas de um colega docente

enquanto ele corrige as minhas

E
[
E Sempre
§ B As vezes
@ E Nunca
o

- Omissas

PIC PFC -
amostra

Verificamos que tanto os Pic como os Pfc sdo praticamente unanimes em referir que
ndo tém como pratica a troca com outros colegas da correc¢do das produgdes dos
seus alunos. Apenas 3,3% dos Pfc admitem utilizar esta pratica.

Quadro n°133 Frequéncia da importancia dada
pelo total de inquiridos & questdo: “Correcgdo
das producgoes”

n® das 112|345 6|7
questdes
Frequénc | 28

83| 0 |33(53,|17] 0O

ia 3 3
Omissas 5,0
Total 95,0

Ry

Figuran®128 Distribuicao da importancia dada pelo total de
inquiridos & questéo: “Correccdo das producées”

Distribuicdo da importancia dada pelos
inquiridos a cada iten da questdo anterior

0%

15% -3

Relativamente & correcgdo das produgdes dos alunos verificamos, apos a analise
geral das respostas dos professores inquiridos, que a pratica mais adoptada € a
correcgéo individual com cada aluno das respectivas produges, seguida da correcgao
solitaria efectuada pelo docente. As praticas que se revelaram menos partilhadas
pelos inquiridos s&o a auto-correcgdo e a partilha da correcgdo com os colegas

docentes.
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Quadro n°134 Frequéncia da importancia dada Figura n°129 Distribuigdo da importancia dada pelos Pic a
pelos Pic & questéo: “Correcgdo das produgbes”  questdo: “Correcgdo das produgdes”

Distribuigdo da importdncia dada pelos Pic a

n° das 123|466 ]7 cada iten da questdo anterior
questdes
Frequénc | 36, | 10,| 0 {6,7]40,{33| O
ia 7190 0
Omissas 33
’
Total 96,7 0% 19%

Omiséas
20886

20%

Relativamente aos Pic as praticas mais explicitadas relativamente a correcgdo das
provas parece ser a correcgdo solitaria e a correcgdo com cada aluno da sua
producéo.

Quadro n®135 Frequéncia da importancia dada Figura n®i30 Distribuicdo da importancia dada pelos Pfc &
pelos Pfc & questéo: “Correccdo das producdes” questdo: “Correccao das produgdes™

Distribuigdo da importdncia dada pelos Pfc a

“das [1]2]3]4]566]7 . N :
questfes cada iten da questdo anterior
Frequénc | 20,|6,7; 0 { 0 |66, 0 | O

ia 0 7

Omissas 6,7

Total 93,3

Omis&s
3%%

Relativamente aos Pfc optam prioritariamente por corrigir com cada aluno a sua
produc&o, ou, em menor percentagem, optam por corrigir sozinhos.

Andlise global das respostas dos inquiridos & questéo “ Correc¢do das producbes”

Apos uma andlise geral verificamos que as praticas que parecem estar mais
implementadas nos professores ao nivel da correcgdo das produgbes dos alunos & a
correccéo solitaria feita pelos proprios. Verificamos que as respostas a esta questao
sdo um pouco vagas na medida em que a quase na totalidade dos casos os
professores optaram por uma resposta vaga (&s vezes). A pratica menos

generalizada parece ser a de partilhar a correcgéo com outros colegas docentes.

Andlise global comparativa das respostas dos inquiridos & questéo “ Correcgéo das

producbes”
Verificamos que quando solicitados a pronunciarem-se sobre a forma como procedem

quando corrigem as produgdes dos seus alunos, tanto os Pic como os Pfc escolheram,

em praticamente todos os itens, a opgéo as vezes, evitando manifestar, de forma
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clara, a sua opinidc relativamente a esta questdo, ou evitando revelar a sua pratica.
No entanto, sdo praticamente unanimes em rejeitar a opg¢ao “corrijo as provas de um
colega docente enquanto ele corrige as minhas”. Relativamente a pratica mais
partilhada por ambos os grupos, destaca-se a correc¢do solitaria das produgbes dos
seus alunos. Este resultado vem comprovar, uma vez mais, o caracter solitario e
hegemonico da avaliagéo, ja anteriormente revelado na questéo 7 e 8; se € ele que
constréi as grelhas e define critérios de avaliagdo, entdo é normal que seja também

ele a corrigir.

Como Procedo quando entrega as Producgdes Corrigidas por Mim:

Quadro n®136 Frequéncia das respostas do total de Figura n®131 Distribuicgo das respostas do total de inquiridos &
inquiridos & questdo: “Como procedo guando questao: “Como procedo quando entrego as produgées
entrego as producées corrigidas por mim” corrigidas por mim”
Sempre | As vezes Nunca
i Entrego-as por ordem de valor

Entrego-as por Nel % |N°| % Ne| % 100
ordem de valor 0|0 6 |[100N|52)| 867 E 4

] [5)

o
Total de N° % £ °
respostas 2/33 g
omissas a 20
Total de N® % ] Sempre Asvezes Nunca Omissas  Total
respostas dadas 58/96,7
Respostas

Conclui-se, através das respostas dadas pelos inquiridos, que ndo tém por
habito a entrega das producgdes dos alunos por ordem de valor, apenas 10%
refere faze-lo as vezes.

Quadro n°137 Frequéncia das respostas dos Pic e Figura n°132 Distribuigéo das respostas dos Pic e Pfc &
Pfc a questéo: “Como procedo quando entrego as questao: “Como procedo quando enirego as produgdes
producdes corrigidas por mim” corrigidas por mim”
PIC PFC Ent d I

Sempre N % N % nire e vaor

0 0 0 0 E
As vezes Ne % 4N° % 2

2 | 67 133 £ e
Nunca Ne % 241 % s , ~ : s vezes

28 | 933 80,0 o olimdl ENunca
Total de respostas N° % N° PIC PEC HOmissas
omissas 0/0 2/867 BTotal

amostra

Total de respostas Ne % No %
dadas 30/100,0 28/933

Nenhum dos inquiridos, tanto Pic como Pfc, explicita ter como pratica a entrega das
provas dos seus alunos por ordem de valor. Praticamente totalidade de ambos os
grupos de professores refere nunca o fazer, embora 13,3% dos Pfc admita faze-lo mas
SO as vezes.



Quadro n°138 Frequéncia das respostas do total de
inquiridos a questdo: “Como procedo quando
entrego as producgées corrigidas por mim”

Sempre | Asvezes Nunca
Entrego-as N° % N° % N° %
emfuncédoda |36 | 60,0 {21350 | 3 | 50
ordem em
que estdo
Total de N° %
respostas 0/0
omissas
Total de N° %
respostas 60/100,0
dadas
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Figura n°133 Distribuigéo das respostas do total de inquiridos &
questdo: “Como procedo quando entrego as produgées
corrigidas por mim”

Entrego em fungdo da ord. em que estdo

80
60
40
20

percentagem

Omissas To

Sempre svezes  Nunca

Respostas

Praticamente todos os professores explicitam que entregam, sempre ou quase
sempre, as produgdes aos alunos, de acordo com a ordem em que se encontram,
apenas 5%, de entre, estes refere nunca o fazer.

Quadro n°139 Frequéncia das respostas dos Pic e
Pfc & questdo: “Como procedo quando entrego as
producées corrigidas por mim”

PIC PFC

Sempre Ne % N° %

4 46,7 22 733
As vezes N° % N° %

15 50,0 6 20,0
Nunca Ne° % Ne %

1 33 2 6,7
Total de respostas N° % N° %
omissas 0/0 0/0
Total de respostas N° % N° %
dadas 30/100,0 30/100,0

Figura n°134 Distribuicdo das respostas dos Pic e Pfc a
questao: “Como procedo quando entrego as produgées
corrigidas por mim”

Entrego em fungdo da ord. em que estd

100 Z A
E w0
g 60
=]
o 40 Sempre
;a':_ 20 B As vezes
ol ENunca

El Omissas

amostra B Total

Embora praticamente todos os professores inquiridos, tanto os Pic como os Pfc,
explicitem a entrega das produgdes dos alunos, de acordo com a ordem em que se
encontram, verificamos que s&o os Pfc aqueles que em maior percentagem referem
proceder sempre desta forma. E de referir que este resultado se revelou
estatisticamente préximo da significancia desejada (U=342,000; P=,064).

Quadro n°140 Frequéncia das respostas do total de
inquiridos & questao: “Como procedo quando
enirego as producées corrigidas por mim”

Sempre | As vezes Nunca
Quandoentrego [ N°{ % | N°| % N°| %
ndo fago 4 167131517 |22] 387
comentérios
Total de N° %
respostas 3/50
omissas
Total de N° %
respostas dadas 57/95,0

Figura n°135 Distribuigao das respostas do total de inquiridos &
questéo: “Como procedo quando entrego as produgdes
corrigidas por mim”

percentagem

ot

Sempre  Asvezes  Nunca Omissas Tatal

Respostas

Praticamente todos os inquiridos s&o unanimes em referir, que quando entregam as
producdes aos seus alunos, nunca, ou sb as vezes, tecem comentarios sobre estas.
Apenas 6,7%, de entre o total de professores inquiridos, reconhece faze-lo sempre.
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Quadro n°141 Frequéncia das respostas dos Pic e Figura n°136 Distribuic8o das respostas dos Pic e Pfc &
Pfc a questéo: “Como procedo quando entrego as questdo: “Como procedo quando entrego as producdes
producées corrigidas por mim” corrigidas por mim”
PIC PFC

Sempre Ne % Ne % Quando entrego ndo faco comentdrios

3 10,0 1 33 100
As vezes N° % Ne % E &

12 40,0 19 63,3 g &0
Nunca Ne % 7N° % 8 40 i

15 | 500 233 g - o overes
Total de respostas N° % N° % & -
omissas 0/0 3/10,0 0 B Omissas
Total de respostas N % No % QTotal
dadas 30/100,0 271/90,0 amostra

Ambos os grupos de professores explicitam que, raramente ou nunca, fazem
comentarios, quando procedem a entregada producdes aos seus alunos.

Quadro n°142 Frequéncia das respostas do total de Figura n®137 Distribui¢&o das respostas do total de inquiridos a

inquiridos & questéo: “Como procedo quando questao: “Como procedo quando entrego as producées
entrego as producées corrigidas por mim” corrigidas por mim”
Sempre | As vezes | Nunca Fago um coment. geral sobre conj
Fago um Nel % |N°| % [N°|%
comentario geral | 25 | 41,7 |32 | 533 | 2 {33 5
sobre o conjunto g
das provas g
Total de N° % g
respostas 17117
omissas Sempre Asvezes Nunca Omissas  Total
Total de N° %
respostas dadas 59/98,3 Respostas

Praticamente a totalidade dos inquiridos explicita que, quase sempre ou sempre, tece
um comentario geral sobre o0 conjunto das provas, aquando da sua entrega.

Quadro n°143 Frequéncia das respostas dos Pic e Figura n°138 Distribuic&o das respostas dos Pic e Pfc a
Pfc a questéo: “Como procedo quando entrego as questao: “Como procedo quando enirego as produgées
produgdes corrigidas por mim” corrigidas por mim”
PIC PFC
Sempre N° % NE % Fago um coment. geral sobre o conj. Prov.
13 | 433 | 12 | 400 ¢ T =
As vezes Ne % N° % g
16 53,3 16 533 g 80
Nunca Ne % N % $ 40
1 33 1 33 & 20
Total de respostas N° % N° % ol
omissas 0/0 1733
Total de respostas Ne % N % amostra
dadas 30/100,0 29/96,7

Os Pic e os Pfc, sdo praticamente unanimes em admitir efectuarem comentarios gerais
sobre o conjunto das provas, aquando da sua entrega.
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Quadro n°144 Frequéncia das respostas do total de Figura n°139 Distribuigéo das respostas do total de inquiridos &
inquiridos a questao: “Como procedo quando questao: “Como procedo quando enirego as produgdes
entrego as producaes corrigidas por mim” corrigidas por mim”
Sempre As Nunca
vezes Fago a sintese dos erros encontrad

Faco a sintese Nl % |[N°l % [N°| % 50 = e
dos erros 201333 (29| 483 | 8 | 133
encontrados E 40
Total de N° % 2 20
respostas 3/50 E

! 8 20
omissas g
Total de N° % 2 10
respostas dadas 57/95,0 0 S

Sempre Asvezes Nunca  Omissas  Total

Respostas

Quase a totalidade dos professores inquiridos, explicita que tem por habito, na altura
da entrega das produgbes aos alunos, efectuar, sempre ou quase sempre, uma
sintese dos erros encontrados.

Quadro n°145 Frequéncia das respostas dos Pic e Pfc Figura n®140 Distribuigéo das respostas dos Pic e Pfc a

a questao: “Como procedo quando entrego as questdo: “Como procedo quando entrego as produgoes
produgées corrigidas por mim* corrigidas por mim”
PIc PFC Fagco uma sintese dos erros encontrados

Sempre Ne % Ne % N

9 300 | 11 | 367
As vezes Ne° % N° % £

13 | 433 | 16 | 533 o o

= pre

Nunca Ne % Ne % s B As vezes

6 200 | 2 6,7 5
Total de respostas N° % N° % a : . Nu'Tca
omissas 2167 1733 : ElOmissas
Total de respostas dadas Ne % N° % PiC PFC HTos

28/93,3 29/986,7 amostra

Embora de forma ndo muito significativa, sdo contudo os Pfc que explicitam, em maior
percentagem, efectuar uma sintese dos erros encontrados ao entregarem as
producdes corrigidas aos seus alunos. 20% dos Pic referem mesmo nunca ter este
tipo de atitude.

Quadro n°146 Frequéncia das respostas do total de Figura n°141 Distribuicdo das respostas do total de inquiridos a

inquiridos & questéo: “Como pracedo quando questao: “Como procedo quando entrego as producdes
entrego as produgées corrigidas por mim” corrigidas por mim”
Sempre | Asvezes Nunca
Fago um Nl % [N°| % [N°| %
comentarioa |28 | 467 |28 | 46,7 | 4 | 6,7 £
cada aluno g
Total de N° % £
respostas o/0 8
omissas 2
Total de Ne % o ] s b
respostas 60/100,0 Sempre Asvezes Nunca  Omissas Total
dadas Respostas

Verificamos que todos os professores inquiridos revelam efectuar, sempre ou as
vezes, um comentario a cada aluno, na altura de entrega das suas produgdes.
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Quadro n°147 Frequéncia das respostas dos Pic e Figura n°142 Distribuico das respostas dos PicePfca
Pfc a questdo: “Como procedo quando entrego as questao; *Como procedo quando entrego as produgoes
produgdes corrigidas por mim” corrigidas por mim”
PIC PFC L.

Sempre N e T % Fago um comentdrio a cada aluno

18 | 60,0 | 10 | 333 o
As vezes Ne % Ne | % 2 P~

11 {367 | 17 | 567 g £ Sempre
Nunca Ne | % | N° | % & B As vezes

1 33 | 3 |100 ENunca
Total de respostas N° % N° % PIC PFC Orrissas
omissas 0/0 0/0 mostra HTotal
Total de respostas N % Ne %
dadas 30/100,0 | 30/100,0

S&o os Pic, aqueles que em maior percentagem admitem efectuar um comentario a
cada aluno, quando procedem & entrega das produgdes, 0s Pfc também o explicitem
praticar, mas s6 as vezes. E de salientar que este resultado revelou-se significativo
(U=322,000; P=,034).

Quadro n°148 Frequéncia das respostas do total de Figura n®143 Distribuigéo das respostas do total de inquiridos
inquiridos & questéo: “Como procedo guando a questio: “Como procedo quando entrego as producées
entrego as produgdes corrigidas por mim” corrigidas por mim”

Sempre | As vezes Nunca
alguns alunos

Fago um comentdrio sé a

Fago um Nelo [Nl % |N°| % 100
comentario sé a 315 (331550 |22} 367 E g0
alguns alunos % 60
Total de respostas N° % E o,
omissas 27133 2] 0
g 20
Total de respostas Ne % 0 ‘
dadas 58/96,7 Sempre Asvezes Nunca Omissas  Total

Respostas

A totalidade de inquiridos divide-se entre aqueles que referem fazer sempre
comentarios so6 a alguns alunos e aqueles que explicitam s6 o fazer as vezes, apenas
5% dos inquiridos admitem faze-lo sempre.

Quadro n°149 Frequéncia das respostas dos Pic e Figura n®144 Distribuicdo das respostas dos Pic e Pfc a
Pfc a questdo: “Como procedo quando entrego as questdo: “Como procedo quando entrego as producoes
produgées corrigidas por mim” corrigidas por mim”
PIC PFC Fago um comenid alguns.alunos

Sempre Ne % Ne | %

2 | 67 | 1|33 5
As vezes N° % | N°| % £

12 400 | 21 | 70,0 g H As vezes
Nunca N° % | N° | % g B Nunca

16 | 533 | 6 1200 Omissas
Total de respostas N° % Ne° HTotal
omissas 0/0 2167 amostra
Total de respostas N° % N°® %
dadas 30/100,0 28/93.3

Verificamos que s&o os Pfc, aqueles que referem, em maior percentagem, efectuar, as
vezes, um comentario so a alguns alunos, a maior parte dos Pic (53,3%) explicitam
ndo o fazer. E de referir que este resultado se revelou significativo (U=301,000;
P=,034).




Quadro n°150 Frequéncia das respostas do total de
inquiridos a questéo: “Como procedo quando
entrego as producdes corrigidas por mim”

Sempre | Asvezes Nunca
Lembro Ne | % Nel % N°l %
coisas ja 25 417 |31 51,7 | 1 1,7
aprendidas
Total de N° %
respostas 3/50
omissas
Total de N° %
respostas 57/950
dadas
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Figuran®145 Distribuicdo das respostas do total de inquiridos
a questdo: “Como procedo quando entrego as producdes
corrigidas por mim”

Lembro coisas jd aprendidas

rcentagem

Sempre Asvezes  Nunca

Omissas Total

Respostas

Quase a totalidade dos professores inquiridos explicita que no acto de entrega, aos
seus alunos, das producgdes corrigidas, lembram coisas ja aprendidas.

Quadro n°151 Frequéncia das respostas dos Pic e
Pfc & questdo: “Como procedo quando entrego as
produgdes corrigidas por mim”

PIC PFC

Sempre Ne % Ne %

15 50,0 10 333
As vezes Ne % N®° %

15 50,0 16 53,3
Nunca N° % N° %

0 0 1 33
Total de respostas N° % N° %
omissas 0 3/10,0
Total de respostas Ne % N %
dadas 30/100,0 27/90,0

Figura n°146 Distribuiggo das respostas dos Pic e Pic a
questdo: “Como procedo quando entrego as produgées
corrigidas por mim”

Lembro coisas jd aprendidas
100

§ o
E’ 60 B Sermpre
§ 40 As vezes
E 20 Nunca
0 B Omissas
PIC PFC HTotal
amostra

Enquanto que os Pic se dividem entre aqueles que referem que sempre ou so as
vezes, no acto da entrega das produgdes dos alunos, lembra coisas ja aprendidas,
relativamente aos Pfc é maior a percentagem dos que explicitam que s6 o fazem as

vezes (53,3%).

Quadro n°152 Frequéncia das respostas do total de
inquiridos & quest&o: “Como procedo guando
entrego as producgées corrigidas por mim”

Sempre | As vezes Nunca
Explico coisas Ne| % |N°j % [N°| %
novas 5183130500 |22} 36,7
Total de Ne %
respostas 3/50
omissas
Total de Ne %
respostas dadas 577950

Figura n°147 Distribuicéo das respostas do total de inquiridos &
questdo: “Como procedo quando enirego as produgées
corrigidas por mim”

Explico coisas novas

100 ¢4
80
60
40
20

percentagem

Respostas

No acto da entrega das produgdes corrigidas aos alunos, os inquiridos referem, em
maior nimero, que so6 as vezes explicam coisas novas.
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Quadro n°1583 Frequéncia das respostas dos Pic e Pfc Figura n®148 Distribuicéo das respostas dos Pic e Pfc a

& questéo: “Como procedo quando entrego as questdo: “Como procedo quando enirego as produgées
produgées corrigidas por mim” corrigidas por mim”
PIC PFC

Sempre Ne % NP % Explico coisas novas

5 16,7 0 0 e s
As vezes N° % Ne % £
Nunca Ne % Ne % 5 A

11 367 | 11 36,7 2 S vezes
Total de respostas N° % N° % o. , i Nunca
omissas 0/0 3/10,0 PIC PEC ElOmissas
Total de respostas N % No % amostra 8ot
dadas 30/100,0 27 /90,0

Comparativamente, sdo os Pic aqueles que referem em maior percentagem, que no
acto de entrega das producbes aos alunos explicam coisas novas. Uma grande
percentagem de ambos os grupos refere que, apenas as vezes, o faz. Verifica-se que
uma significativa percentagem de Pfc abstem-se de responder a esta questao.

Quadro n°154 Frequéncia das respostas do total de Figura n®149 Distribuicdo das respostas do total de
inquiridos & questéo: “Como procedo quando entrego inquiridos & questdo: “Como procedo quando entrego as
as produgdes corrigidas por mim” producdes corrigidas por mim”

Fago a correcgdo da prova com alunos

Sempre | As vezes Nunca T

Fago a correcgéo Nl % |N°| % N | %

daprova(oralou |43 | 717 |17 283 | 0 |0 g5

escrita) com 0s g €0

alunos § 40

Total de respostas N° % g o9

omissas 0/0 0

Total de respostas N© % Sempre Asvezes Nunca Omissas  Total
dadas 60/100,0 Respostas

Mais de metade dos professores inquiridos (71%), explicita efectuar a correcgéo da
prova com os alunos, alguns, referem faze-lo apenas as vezes e nenhum de entre
estes admite nunca o fazer.

Quadro n°155 Frequéncia das respostas dos Pic e Pfc a Figura n°150 Distribuiggo das respostas dos Pic e Pic &
questdo “Como procedo quando entrego as producées questao “Como procedo quando entrego as producdes

corrigidas por mim” corrigidas por mim”
PIC PFC Fago a correcgdo da prova com alunos

Sempre N | % | N | %

24 80,0 19 | 633 £
As vezes Ne % Ne % g

S} 20,0 11 36,7 £
Nunca N° % N° % 8

0 0 0 0 g
Total de respostas N° % N° %
omissas 0/0 0/0
Total de respostas N° % Ne % amostra [HTotel |
dadas 30/100,0 30/100,0

Relativamente & pratica da correccéo da prova escrita no acto da sua entrega, séo os
Pic que referem em maior percentagem faze-lo sempre (80%), embora (63,3%) alguns
dos Pfc também reconheca faze-lo. Nenhuma das categorias de inquiridos admite
nunca o fazer.
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Quadro n°156 Frequéncia da importancia dada Figuran®151 Distribuigdo da importancia dada peio total de
pelo total de inquiridos a cada iten da quest&o: inquiridos a cada iten da quest&o: “Como procedo quando
*Como procedo quando entrego as producées entrego as producées corrigidas por mim”

corrigidas por mim”

Distribuiglo da importdncia dada pelos

ne 1]2|3|4[65]6|7]8|8]10 inquiridos a cada iten da questdo anterior
das
quest
oes
Frequ| O [1,]0|15|8,|15] 0|86, |0]|53
éncia 7 o0|3]|.0 7 3 123 4
s % 15%
Omis o] 5
sas A8%
10 :
Total 60 53% LS [§]
9 87 15%

0%7 B%

Podemos concluir, que quando solicitados a explicitar qual das anteriores situagdes
consideram como mais frequente na sua pratica pedagégica, 0s nossos inquiridos
referem, em maior nimero (32) a situacéo 10, ou seja; a pratica da correcgdo (oral ou
escrita) com os seus alunos. Relativamente aos comportamentos menos partilhados
por estes docentes no acto da entrega das produgbes aos alunos, destaca-se a
entrega por ordem de valor, a ndo feitura de comentarios ou comentar s6 algumas
producdes e a explicagéo de coisas novas.

Quadro n®157 Frequéncia da importancia dada Figuran®152 Distribuicdo da importancia dada pelos Pic a
pelos Pic a cada item da questéo: “Como procedo cada item da questéo; “Coma procedo quando enirego as
guando entrego as produgdes corrigidas por produgdes corrigidas por mim”

mim”

Distribuigdo da importancia dada pelos Pic

a cada iten da questdo anterior

n° 1]12(3|4|5|6|7 |88, 10
das
quest
oes
Frequ{ 0|0 |0 |7 |14]|0]|2|0]|16
éncia
Omis 0
sas
Total 30

9 87 13%
0%7R%

Relativamente aos comportamentos mais explicitados pelos Pic, no acto de entrega
das producdes aos alunos, destaca-se a feitura da correcgéo (oral ou escrita) com os
alunos. Relativamente aos comportamentos que estes profissionais explicitam como
menos frequentes na sua pratica sdo: A entrega por ordem de valor, a entrega em
funcéo da ordem em que estdo, a ndo enunciagéo de comentarios, a enunciacdo de
comentarios somente a alguns alunos e a explicacéo de coisas novas.
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Quadro n°158 Frequéncia da importancia dada Figura n®153 Distribuicac da importancia dada pelos Pfc a
pelos Pfc a cada item da questéo “Como procedo cada item da questéo “Como procedo quando enfrego as
quando entrego as producoes corrigidas por producdes corrigidas por mim”

mim”

Distribuigdo da importancia dada pelos

n° das 112|345 ]6|7[8|8]1 . ~ .
questdes 0 Pfc a cada iten da questdo anterior
Frequéncia |0 |1 |0 |2 |4 51021

6

- 123 4
Omissas 0 0BB%T% 5
Tolal EN) =l e | 3%
10
9 87 17%

Q%7 %

Relativamente a atitude que a maior parte dos Pfc explicita ter, no acto de entrega das
producbes corrigidas aos seus alunos, destaca-se a feitura da correcg&o da prova (oral
ou escrita) com os alunos. Relativamente aos comportamentos considerados pelos
mesmos como menos frequentes s&o: A entrega das produgbes de acordo com a
ordem em que estdo, a emiss&o de um comentario geral sobre o conjunto das provas
e a revisdo de coisas ja aprendidas.

Quadro n°159 Frequéncia da importéncia dada Figura n°154 Distribuigdo da importancia dada pelos
pelos inquiridos & questdo nimero 10 inquiridos a questao nimero 10

Ndo respondi d questdo anterior porque

Néo respondi & questdo anterior 0 nunca corrijo sézinho as produgdes,
porque nunca corrijo sozinho as .
produgdes, partilho sempre esta partilho sempre esta tarefa com os
tarefa com os alunos . alunos
Total de respostas omissas 0

Repppastidas
Total de respostas dadas 100 0%

Nao

racnnnniiriac

Verificamos que todos os professores inquiridos responderam a questéo 10, o que
pressupde que nenhum de entre estes partilhe sempre com alguém (alunos e
professores) a tarefa de corrigir.

Quadro n®160 Frequéncia da importancia dada Figuran°i55 Distribuicdo da importancia dada peios Pic &
pelos Pic & questdo numero 10 questdo nimero 10

Néo respondi d questdo anterior porque

. . . nunca corrijo sézinho as producdes,
Nao respondi a questao 0 J P &

anterior porque nunca corrijo partilho sempre esta tarefa com os alunos
sozinho as producées, partilho
sempre esta tarefa com os

alunos -
Reé3pisstidas
Total de respostas omissas 0 0%

Total de respostas dadas 100,0

Nao
respondida

Verificamos que todos os professores em inicio de carreira responderam a questao 10,
o que pressupde que nenhum de entre estes partilhe sempre com alguém (alunos e
professores) a tarefa de corrigir.
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Quadro n°161 Frequéncia da importéncia dada Figuran°156 Distribuicdo da importancia dada pelos Pfc a
elos Pfc & questdo ndmero 10 questao nimero 10

Néo respondi a questéo 0

anterior porque nunca corrijo

sozinho as produgées,

Ndo respondi & questdo anterior porque

partiiho sempre esta tarefa nunca corrijo sézinho as produgdes,
com 0s alunos .
mosa partilho sempre esta tarefa com os alunos
Total de respostas omissas 0
Total de respostas dadas 100,0

Nao
respondidas

4MAN0/

Verificamos que todos os professores em final de carreira responderam a questéo 10,
o0 que pressupde que nenhum de entre estes partilhe sempre com aiguém (alunos e
professores) a tarefa de corrigir.

Analise conclusiva das opinides dos inquiridos & guestéo “Como procedo quando

entreqo as producées corrigidas por mim aos alunos”

De uma forma geral podemos concluir que a pratica mais partilhada pelos inquiridos,
relativamente ao acto de entrega das produgdes corrigidas aos alunos, € a enirega
aleatéria, em funcéo da ordem em que estas se encontram, pretendendo-se assim
uma certa isencéo no tratamento dos alunos. Os inquiridos explicitam ainda que
corrigem estas produgdes em conjunto com os alunos, de forma oral ou escrita.
Paralelamente, a pratica mais rejeitada pelos professores (52%), € a entrega das

producdes aos alunos de acordo com a sua ordem de valor.

Analise conclusiva comparativa das opinides dos inquiridos & questéo "Como procedo

guando entreqo as producdes corrigidas por mim aos alunos”

Verificamos algum consenso entre Pic e Pfc relativamente a esta questdo. Mais uma
vez, verificamos uma grande tendéncia, tanto dos Pic como dos Pfc, pela opgéo as
vezes a todos os itens desta questdo. Relativamente & opgéo mais partilhada pelos Pic
e Pfc, relativamente a entrega das producdes aos alunos, destaca-se a feitura da
correccéo (oral ou escrita) das provas juntamente com estes. Relativamente as
praticas mais rejeitadas, verificamos, igualmente, algum consenso, na medida em que
tanto os Pic como os Pfc, explicitam rejeitar a pratica de entrega das produgdes, tendo

em conta a sua ordem de valor.
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A Informacac que Transmito aos Pais
A informacéo que transmito aos pais diz respeito...

Quadro n°162 Frequéncia das respostas do total de Figura n°157 Distribuigdo das respostas do total de inquiridos &
inquiridos 2 questdo: “4 informacgdo que transmito questdo: “4 informacade que transmito aos pais diz respeiio
aos pais diz respeito ...” w”

A qualidade do trabalho
Sempre | Asvezes | Nunca

Aqualidadedo | N°| % |N°| % |[N°| % £
trabalho 47 | 783 {121 200 | 1 |17 g

C

jo}
Total de N° % g
respostas 0/0
omissas
Total de N° %
respostas dadas 60 /100 Respostas

Relativamente a informacéo que os professores inquiridos referem comunicar aos
pais, esta, sempre ou quase sempre refacionada com a quaiidade do trabalho, apenas
um inquiridos refere que nunca tem a ver com este aspecto.

‘Quadro n°163 Frequéncia das respostas dos Pic e Figura n°®158 Distribuicdo das respostas dos Pice Pic a
Pfc a questdo: “A informacdo que transmito aos questdo; “A informacdo que transmito aos pais diz respeito
pais diz respeito ...” w”
PIC PFC
Sempre N | % | N°] % A qualidade do trabalho
26 | 86,7 |21 | 700 100 -
As vezes N % [Ne| % § 80
4 133 | 8 | 267 g 80
Nunca Ne % Ne | % g 40
0 0 11 33 5 20
Total de respostas N°® % N® % 0
omissas 0/0 0/0 PFC
Total de respostas N % N° % amostra
dadas 30/100,0 | 30/100,0

Praticamente a totalidade do inquiridos de ambos os grupos de professores, mas
sobretudo de Pic, explicita que a informacg&o que transmite aos pais dos alunos tem
sempre a ver com a qualidade do trabalho.

Quadro n°164 Frequéncia das respostas do total de Figura n°159 Distribuicdo das respostas do total de inquiridos a
inquiridos a questdo: “A informacao que transmito questdo: “A informacgao que transmito aos pais diz respeito
aos pais diz respeito ..."” e

Sempre | Asvezes Nunca N .
A quantidade [N % [N % [N ] % A quantidade do trabalho
dotrabalho | 15 | 250 | 31| 51,7 | 14 | 233 . ‘ZZ
Total de N° % g
respostas 0/0 g 80
omissas g 4
Total de N % g =
respostas 60 /100 ok L e
dadas Sempre  Asvezes Nunca Omissas Total

Respostas

Verificamos que mais de 2/3 dos professores inquiridos explicita que a informagéo que
transmitem aos pais dos seus alunos tem sempre ou quase sempre a ver com a
quantidade do trabalho.
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Quadro n®i65 Frequéncia das respostas dos Pic e
Pfc & questdo: “A informacédo que transmito aos
pais diz respeito ...”

Figura n®i60 Distribuicao das respostas dos Pic e PTc a
questdo: “A informacdo que transmito aos pais diz respeito

PIC PFC A ]

Sempre T % e % A quantidade do trabalho
4 1 133 11 36,7

As vezes Ne° % N° % 5
18 | 600 | 13 | 433 g

Nunca N | % | N° | % g
8 | 267 6 20,0 E

Total de Respostas N° % N° %

omissas 0/0 0/0

Total de respostas N % N° %

dadas 30/1000 | 30/1000 amostra

De entre os inquiridos, sdo os Pfc aqueles que referem, em maior percentagem
(36,7%), que a informacéo que transmitem aos pais dos seus alunos, tem sempre a
ver com a quantidade de trabalho, embora os Pic também o admitam, mas em menor
percentagem (13,3%). Paralelamente, uma grande percentagem de Pic admite faze-lo,
mas so6 as vezes e aproximadamente 1/3 de ambos explicitam nunca o fazer.

Quadro n°166 Frequéncia das respostas do total de
inquiridos & questdo: “A informagdo que transmito
aos pais diz respeito ...”

Figura n®161 Distribuigio das respostas do total de inquiridos a
questdo: “A informacédo que transmito aos pais diz respeito

Sempre | Asvezes Nunca .
A T % vl % Tl % A organizagdo do trabalho
organizacd |43 | 71,7 |16 | 26,7 | 1 17 10
odo E
trabalho g
Total de N° % £
respostas g/0 8
omissas 8
Total de N° % :
respostas 60/100 Sempre  Asvezes  Nunca  Omissas Total
dadas Respostas

Mais de 2/3 dos inquiridos refere que a informacéo que transmite aos pais dos seus
alunos, tem sempre a ver com a organizagao do trabalho, apenas um professor refere
que esta informagéo nunca tem a ver com este aspecto.

Quadro n°167 Frequéncia das respostas dos Pic e
Pfc & questdo: “A informagdo que transmito aos
pais diz respeiio ..."”

Figura n®162 Distribuicao das respostas dos Pic e Pfc a
questdo: “A informacéo que transmito aos pais diz respeito

PIC PFC

Sempre Ne | % | Ne° % A organizagiio do trabalho

25 1833 | 18 60,0 100 ¢4 Z 2
As vezes Ne % Ne % £ a0

5 |167 ]| 11 367 2 w0 Bsempre
Nunca N° % Ne % § 40 Asvezes

0 0 1 3,3 E 20 ENunca
Total de Ne % N° % 0 HOmissas
respostas 0/0 0/0 PIC PFC OTotal
omissas o8
Total de Ne % N° % amostra
respostas dadas | 30/100,0 30/100,0

Verificamos que sdo os Pic, aqueles que referem em maior percentagem, quase a
totalidade, que as informacgdes transmitidas aos pais dos seus alunos, estdo sempre
relacionadas com a organizagéo do trabalho, embora os Pfc também o refiram mas
numa percentagem menos significativa (60,0). E de salientar que este resultado se
revelou estatisticamente significativo (U=342,500; P=,042).
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Quadro n°188 Frequéncia das respostas do total de Figura n®183 Distribuicdo das respostas do total de inquiridos a
inquiridos & questdo: “A informacédo que transmito questdo: “A informacdo que transmito aos pais diz respeito
aos pais diz respeito ...” -

Sempre | Asvezes | Nunca lac balh ‘ Had
A refagao ST % 1wl % Tl % A relagdo entre trabalho e resultados
entretrabalhc |35 | 583 |25 | 417 | 0 | O 100
e resultados E 80
Total de N° % § 60
respostas 0/0 8 40
omissas T o
Total de Ne % ol e : S
respostas 607100 Sempre Asvezes Nunca O Total
dadas Respostas

Verificamos que os professores inquiridos sdo unanimes em referir, que sempre ou
guase sempre, as informacdes que transmitem aos pais dos seus alunos, tém a ver
com a relacéo entre o trabalho destes e os resultados obtidos.

Quadre n°188 Frequéncia das respostas dos Pic e Figura n°164 Distribuig8o das respostas dos Pic e Pfc &
Pfc & questdo: “A informacao que fransmiio aos questdo: “A informacao que transmito aos pais diz respeito
pais diz respeito ...” e’
PIC PFC A relagdo entre trabalho e resultados

Sempre N° % Ne % 3 P

221733 |13 | 433 £
As vezes Nl % [N°| % >

8 | 26,7 |17 | 56,7 I
Nunca Ne{ % |[N°| % 2

0 0 0 0 a
Total de respostas N° % N° %
omissas 0/0 0/0
Total de respostas dadas Ne % N° % mostra

30/100,0 | 30/100,0

S&o os Pic agueles que explicitam, em maior percentagem, que a informag&o que
comunicam aos pais dos seus alunos esta sempre relacionada com a relago entre
trabalho e resultados atingidos. Relativamente aos Pfc, referem, maioritariamente, que
apenas o fazem as vezes. Nenhum dos grupos de inquiridos refere nunca o fazer. E
de salientar que este resultado se revelou estatisticamente significativo (U=315,000;
P=,019).

Quadro n°170 Frequéncia das respostas do total de Figura n®165 Distribuicdo das respostas do total de inquiridos a
inquiridos a questao: “A informagdo que transmilto questdo: “A informacédo que transmito 20s pais diz respeifo
aos pais diz respeito ...” ”

Sempre | Asvezes Nuneca
Ao nivel T % Tl % TN T % Ao nivel atingido em relagdo d classe
atingido em 131217 | 34| 567 |12 200 100+
relacdo a 5§ s
classe g 60
Total de N° % g 40p
respostas 1117 g 08 % e
omissas 0 Smpre As vezes unca Omissas  Total
Total de N° %
respostas 597983 Respostas
dadas

Mais de 2/3 dos professores inquiridos, admite que as informacgdes dadas aos pais
sobre 0s seus alunos, se relaciona com o nivel atingido em relagéo a classe.
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Quadro n®i71 Frequéncia das respostas dos Pic e Figura n°166 Distribuigao das respostas dos Pic e Pfc a
Pfc a questdo: “A informagao gque transmito aos questdo: “A informacdo que transmito aos pais diz respeiio
pais diz respeito ...” W
PIC PFC

Sempre vl % T % Ao nivel a‘hngldo em relagao a classe

9 | 300] 4 | 133 :
As vezes Nl % | N° | % 5

15| 500 | 19 | 633 g @ Sempre
Nunca Ne | % Ne° % § HAs vezes

6 1200 1| 6 | 200 o Nunca
Total de respostas N° % N® % & B Orissas
omissas 0/0 1733 PIC PFC ETotal
Total de respostas N° % N° % amostra
dadas 30/100,0 | 29/96,7

Verificamos gue s&o os Pic aqueles que explicitam em maior percentagem transmitir,
sempre, informacdes aos pais dos seus alunos relacionada, sempre ou quase sempre,
com o nivel atingido por estes em relacio a classe.

Quadro n°172 Frequéncia das respostas do total de as oo fotal de inguiridss :
inquiridos & questéo: “A informagéo que transmito questdo: “A informagdo gue transnfto aos pais diz respeifo ...
aos pais diz respeifo ...”
Sempre As Nunca

_ vezes A evolugdo do aluno (progresso,
A evolugdo do N % Ne| % |N°| %
aluno 561933 4 |67/01|0 estabilidade, retrocesso)
{progresso,
estabilidade, e
refrocesso) g
Total de N° % T
respostas 0/0 o
E;_r:tlaslsg: N° % Sempre As vezes unca Omissas  Tatal
respostas dadas 60/100 Respostas

Praticamente todos os professores sdo unanimes em admitir que as informagdes que
transmitem aos pais dos seus alunos estdo sempre relacionadas com a evolugdo do
destes, apenas 6,7% dos inquiridos explicita faze-lo apenas as vezes e nenhum refere
nunca o fazer.

Quadro n®173 Frequéncia das respostas dos Pic e Figura n®168 Distribuicgo das respostas dos Pic e Pfc &
Plc & guestdo. “A indorinacdo gue iransimiio aus guesido: “A informagdo que iransmiio aos pais diz respeiiv
pais diz respeito ...” »
PIC PFC A luc&o do al
(0]

Sermpre G % T % evo uga_q 0 aluno (progresso,

29 | 96,7 | 27 | 90,0 estabilidade, retrocesso)
As vezes Ne° % |[N| %

1 33 | 31100 g
Nunca Ne | % [N°| % Ee & Sempre

0 0 0 0 g © B As vezes
Total de respostas Ne % N° % o 2 ENunca
omissas 0/0 0/0 PIC PFC B Oissas
Total de respostas N° % Ne % ostra HTotal
dadas 30/100,0 | 30/100,0

verificamos que ambas as categorias de inquiridos, Pic e Pfc, sdo praticamente
unanimes em referir que a informagdo que transmitem aos pais dos alunos esta
sempre relacionada com a sua evolugao.
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Quadro n°174 Frequéncia das respostas do total de Figura n®i69 Distribuicdo das respostas do total de inquiridos a
inquiridos a questéo: “A informacgéo que transmito questdo: “A informacdo que transmito aos pais diz respeito
aos pais diz respeito ...” w

Sempre | Asvezes | Nunca
Aevoluggodo [ N°| % [N°| % |N°| % A evol. do aln relacdo ds possib manif
aluno em 41 1683 |16} 26,7 |67 | O
relagéo as
capacidades 5
que manifesta g
ter g

2

Total de N® % 2
respostas 31750 0
omissas Sempre  Asvezes  Nunca  Omi Total
Total de N° % Respostas
respostas dadas 57/95,0

Mais de metade da populacgdo inquirida, explicita que as informagbes concedidas aos
encarregados de educacdo, acerca dos alunos, estdo sempre relacionadas com a

evolucéo do alunoc em relacéo as possibilidades que manifestia ter.
¢ P g

Quadro n°175 Frequéncia das respostas dos Pic e Figura n®170 Distribuicéo das respostas dos Pic e Pfc & questéo:
Pfc & questéo: “A informagédo que transmilo aos “A informacédo que transmito aos pais diz respeiio ...”
pais diz respeito ...”
PIC PFC
Sempre Nel % [Ne | % A evol do aln relagdo &s possib manif ter
221733 | 19 | 63,3 1002 = Y
As vezes Ne [ % | Ne° % g 8
8 | 267 | 8 | 267 .g 6
Nunca N % [N | % g E 4ol
0] 0 |0 0 9 208
Total de respostas N° % N° %
omissas 0/0 3/10,0 PFC o
Total de respostas N° % Ne % t ? nt“sisas
dadas 30/1000 | 27/90,0 amostra =

Tanto os Pic como os Pfc, s8o unénimes em admitir, maioritariamente, que a
informacdo que transmitem aos pais dos seus alunos se relaciona sempre com as
reais possibilidades destes.

Quadro n°176 Frequéncia das respostas do total de Figura n°®171 Distribuigdo das respostas do total de inquiridos a
inquiridos a questao: “A informacéo que transmito questdo: “A informagdo que transmito aos pais diz respeito ...”
aos pais diz respeito ...”

Sempre | Asvezes | Nunca
A0 N°T % | N°] % |N°| % Ao interesse pela disciplina
interesse 371617 (2213670 |0
pela c
disciplina 2
Total de N° % g
respostas 1117 3
omissas g
I-’I—eoSt;:'.)gteaS SNQD / 98%;3 0 Sempre  Asvezes  Nunca Omissas Total
dadas ' Respostas

Observamos que praticamente todos os professores inquiridos explicitam que a
informacgé&o que comunicam aos pais sobre 0s alunos esta, sempre ou quase sempre,
relacionada com o interesse destes pela disciplina.



Quadro n°177 Frequéncia das respostas dos Pic e
Pfc a questdo: “A informacgéo que transmito aos
pais diz respeito ...”

PIC PFC

Sempre N° % N° %

21 700 | 16 | 533
As vezes Ne % Ne %

9 3001 13 | 433
Nunca | Ne % Ne %

0 0 0 0
Total de respostas N® % N° %
omissas 0/0 1/33
Total de respostas N° % Ne %
dadas 30/100,0 29/967
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Figura n°172 Distribuigéo das respostas dos Pic e Pfc a questéo:
“A informacdo que transmito aos pais diz respeito ...”

Ao interesse pela disciplina
1004}

é 80
& 60 Sempre
§ 40 M As vezes
SI? 20 Nunca
o kAl = Omissas
PIC PFC S Total
amostra

S&do os Pic, aqueles que em maior percentagem referem que a informag&o que
transmitem aos pais sobre os alunos tem sempre a ver com o interesse destes pela
sua disciplina, embora também os Pfc o admitam fazer s6 que em menor

percentagem.

Quadro n°178 Frequéncia das respostas do total de
inquiridos a questéo: “A informacdo que transmito
ao0s pais diz respeito ...”

Figura n°173 Distribuigéo das respostas do total de inquiridos &
questéo: “A informagdo que fransmito aos pais diz respeito ...”

Sempre | Asvezes | Nunca

A aspectos do Nel % [N°| % | N°| %
comportamento | 37 | 617 (23383 | 0 O

Total de N° %
respostas o/0
omissas

Total de Ne %
respostas dadas 60/100,0

A aspectos do comportamento

100
80
60
40
20

0 % P
Sempre  Asvezes

percentagem

B G
Nunca Omissas Total

Respostas

Verificamos que os professores sdo unanimes em revelar, que a informagéo
transmitida aos pais dos seus alunos estd, sempre ou as vezes, relacionada com

aspectos do comportamento.

Quadro n°179 Frequéncia das respostas dos Pic e
Pfc a questdo: “A informagao que transmito aos
pais diz respeito ...”

PIC PFC

Sempre N° % Ne %

19 | 633 | 18 | 60,0
As vezes Ne % N° %

11 36,7 | 12 | 40,0
Nunca Ne % Ne %

0 0 0 0
Total de respostas N° % N* %
omissas 0/0 0/0
Total de respostas N° % N° %
dadas 30/100,0 30/100,0

Figura n®174 Distribui¢o das respostas dos Pic e Pfc & quest&o:
“A informacéo que transmito aos pais diz respeito ...”

B Sempre
As vezes
ElNunca

B Omissas
ETotal

Percentagem

PIC PFC

amostra

Tanto os Pic como os Pfc referem, maioritariamente, que a informagéo que fazem
chegar aos pais sobre os seus alunos, tem sempre a ver com 0s aspectos do

comportamento.
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Quadro n°180 Frequéncia da importéncia dada pelo Figura n°175 Distribuigdo da importancia dada pelo total de
total de inquiridos a cada item da questao: “A inquiridos a cada item da questao: “A informacao que transmito
informacao que transmito aos pais diz respeito...”  aos pais diz respeito ...”

Distribuicdo da importancia dada pelos
inquiridos a cada iten da questéo anterior

das 1
quest 4% 0%3%%
oes 7
!fregu 8 Total #

éncia | 3 0 7 1.0 3 49% K

Omiss 1,7
as
Total 98,3

1%2%% 8%

A situagdo considerada, de forma representativa pela totalidade do professores
inquiridos, como a mais frequente de entre todas, & a n°6, ou seja; os professores
explicitam que o item mais valorizado na informac¢éo que transmitem aos pais dos
seus alunos tem a ver com a evolugéo deste (progresso, estabilidade, retrocesso).

Quadro n°181 Frequéncia da importancia dada pelo Figura n°176 Distribuicéo da importéncia dada pelos Pic a cada
s Pic a cada item da questdo: “A informacgao que item da questéo: “A informacéo que transmito aos pais diz
transmito aos pais diz respeito ...” respeito ...”

Distribuigéio da importancia dada pelos

e das T T2l 3 T4Ts] 6 [ 7 [ &89 Pic a cada iten da questdo anterior
questde
s 71/ 2 S
Frequén | 133 |0] 0 |67|0| 60, | 167 | 0 | O ° _ 0%s%0y
cia 0 — e 7
Omissas 33 Total 4

49%
Total 96,7

31%

Omistas 7
%% 8%

Verificamos que na informagdo que os Pic transmitem aos pais dos seus alunos, 0s
aspecto relacionados com a evolugéo deste (progresso, estabilidade, retrocesso) , tém
um peso relevante.




225

Quadro n®182 Frequéncia da importancia dada pelo Figura n®i77 Distribuigdo da importéncia dada pelo total de
total de inquiridos & questéo: “A informagdo que inquiridos a questdo: “A informacgao que transmito aos pais diz
transmito aos pais diz respeito ...” respeito ...”

Distribui¢dio da importancia dada pelos

Pfc a cada iten da quegtdo anterior
2DEGY

n°® das 1 {2{3/ 4 | 5 6 7 8| 9
questoes

Frequénci | 33 {0|0{33}| O 733 13,3 | 0f 6,7

a Total

A} 49%

Omissas

Total 100 Omiss® 8 7
0%3%0% 7%

De entre todos os itens referenciados, os Pfc revelam que o aspecto mais valorizado
por si, na informacgédo que transmite aos pais dos seus alunos, estéa relacionado com a
evolugdo do aluno relativamente, com o seu progresso, estabilidade ou retrocesso.

Analise conclusiva das opinides do total de inquiridos a questdo “A informagdo que
transmito aos pais diz respeito...”
Da andlise geral da questdo anterior, concluimos que, dando continuidade as

concepcbes anteriores, o total de professores inquiridos parece valorizar, na
informacéo que transmite aos pais dos seus alunos, aspectos que tém directamente a
ver com a evolucdo deste em relacéo a sua situacdo anterior (avancgo, estabilidade,
retrocesso), e com a qualidade e a organizacdo do trabalho. Relativamente aos
aspectos subvalorizados, destacam-se aspectos relativos a quantidade de trabalho e

ao nivel atingido pelos alunos em relagao a classe.

Analise conclusiva comparativa das opinides do total de inquiridos & questdo ‘A
informacédo que transmito aos pais diz respeito...”
Apds uma andlise geral das questdes anteriores, podemos verificar que continua a

existir uma significativa tendéncia, tanto dos Pic como dos Pfc, para valorizarem a
opcéo as vezes, embora de forma mais acentuada nos Pfc. Podemos, apesar de tudo,
verificar que as opinides de ambos os grupos de inquiridos sdo significativamente
convergentes, na medida em que ambos referem que a informacgdo que transmitem
aos pais dos seus alunos relaciona-se sempre com o processo de evolug&o do aiuno,
(avango, estabilidade, retrocesso). Verificamos que as informagbes assentam
sobretudo em factos comprovaveis das aprendizagens dos alunos, parecendo

pretenderem, desta forma, salvaguardar a situac&o do professor.
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CARACTERIZACAO DAS RESPOSTAS DOS INQUIRIDOS A QUESTAO N°3
(Formagéo Acrescida) e QUESTAO N°2 (Outros Instrumentos de Avaliagdo que utilizo)
DO QUESTIONARIO

Quadro n®183 Grelhas de Analise da Formag&o dos Pic e Pfc no ambito da Avaliacio dos Alunos (questdo n°3)

Anos de Numero de Formagéo
Sernvico professores
Avaliacdo e Remediagao no 1° Ciclo (25h)
Avaliagao dos Alunos no Contexto da Reforma (50h)
1a10 4
(1 Ano)
(5 Horas)
(1 Dia)
25 a 30 2
Avaliacdo Escolar (1 semestre)

Verificamos que apesar de um pequeno numero de professores, tanto Pic com Pfc
explicitar ter frequentado acgbes de formacdo na area da avaliagao, concluimos que
s30 os Pic os que revelam ter frequentado em maior nimero acgdes de formag&do no
ambito da avaliagédo dos alunos.

Quadro n°184 Grelha de Analise dos Instrumentos de Avaliagio utilizados pelos inguiridos {questéo n°2)

N° de professores

Anos de com formagéo em Instrumentos de avaliagdo

servico avaliagéo
Quadros, Mapas, Grelhas de Observacdo de
Registo Mensal, Grelhas de Auto-avaliago,
Grelhas de Observagdo Directa, Apontamentos

1 a 10 4 Escritos na Agenda do Professor, Instrumentos de
Auto-observagdo dos Alunos, Registos de Sala de
aula
Textos, Auto-avaliagdo, Todaa Vida do Aluno

25 a 30 enquanto esta na Escola, Registo de Auto-

2 avaliagcio, Fichas de Avaliago, Observacgao Diaria,

Fichas do PEI, Grelhas

Quadro n°185 Grelha de Andlise dos Instrumentos de Auto e Hetero-avaliacio utilizados pelos inquiridos (questao
n%2)

Auto-avaliaggo

Hetero-avaliacao

PIC

PFC

PIC

PFC

2

2

8

Da andlise do quadro n°184 e n°185, concluimos que, embora de forma pouco

significativa, todos os professores in
parecem fazer uso de alguns ins
daqueles que sdo referidos
existem diferengas significa
mesmos instrumentos, concluimos que pre
avaliacéo, tanto nos Pic como nos Pfc,
a ser preenchidos pelos docentes, sen

muito pouco significativo.

ou seja; instrumen

quiridos, tanto em inicio como em final de carreira,
trumentos de avaliacdo dos alunos para além
no questionario. Comparativamente ve
tivas entre Pic e Pfc. Relativamente a qualidade destes
domina o recurso a grelhas de hetero-
tos de avaliacdo destinados
do o recurso a instrumentos de auto-avaliagao

rificamos que nao




3. Discussio dos Resuitados Obtidos por Questionario Junto dos Professores

P — 3 H . U . =
3 i

do nosso trabaiho, gue parie do pressuposio de gue o0s

Reiativamente a hipdiese 1
Pic desenvolverdo uma pratica de avali'ac_;éo dos alunos com caracteristicas mais
formativas, com maior enfoque nos processos e mais sistematizada do que os Pfc,
que traduzirdo um tipo de avaliagdo mais centrada nos produtos, mais pontual e
cotm maior cariz sumativo, verificamos que esta, em parie, se comprova ao iongo
das respostas dadas por estes a algumas das guestbes efectuadas.

Verificamos nomeadamente que, quando questionados sobre o objectivo que
preside a quaiificagdo das produgbes dos seus aiunos, e apos uma anaiise
comparativa geral, os Pic referem gue no acto de qualificagho das producdes dos
seus alunos tém como especial objectivo encorajar os seus esforgos (30%) e
ajuda-los a situar-se face aos objectivos a atingir (26,7%), enquanto os Pfc referem
como prioridade ajudar o aluno a construir uma imagem positiva de si proprio
aralelamente, encorajar os seus esforgos (23,3%). Quanio  aos

objectivos menos valorizados, as duas categorias de professores sd0 unanimes em

referir a estimulacdo da competigdo na classe.

@

ndo e conta os resultados desta questio, poderemos inferir que, de uma forma
geral, os professores inquiridos, nomeadamente os Pic, parecem manifestar uma
concepcdo um pouco mais formativa de avaliagdo, uma vez que parecem valorizar
o processo de aprendizagem, explicitando uma abordagem da avaliagdo centrada
no processo de regulagio das aprendizagens, visando informar alunos, professores
e demais intervenientes, acerca da forma como esta a decorrer todo o processo
educativo, permitindo, paralelamente, o estabelecimento de metas intermédias e a
adopgdo de novas metodologias sempre que sejam detectadas dificuldades ou

desajustamentos no reguiar funcionamento do processo ensino/aprendizagem.

Verificamos assim que sd0 sobretudo os Pic aqueles que concebem a avaliagdo
numa perspectiva mais formativa e sistematica, ou seja; a avaliagdo como
instrumento regulador do processo ensino/aprendizagem, que permite detectar
dificuldades, ou desajustes no processo educativo, de forma a proporcionar a cada
aluno o programa de estudos mais adequado e de, paralelamente, lhe permitir a
auto-regkulagéo do seu processo de aprendizagem (Neves et al., 1992, p.8). Esta

postura, por parte dos professores em inicio de carreira podera, em parte, estar
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relacionada com o facto de terem sido estes a revelar, em maior percentagem, ter

frequentado accdes de formagéo no ambito da avaliagdo dos alunos

No que concerne & escrita de apreciagbes nos trabalhos dos alunos verificamos
também que embora os professores, na sua totalidade, explicitem ter por habito
efectivamente realiza-las, os grupos diferem, no entanto, em relagdo ao conteudo
das mesmas; assim, enquanto que os Pic explicitam numa percentagem de (73,3%)
que as suas apreciagbes se relacionam sempre com a evolugdo do aluno em
relacao aos trabalhos anteriores, os Pfc optam, na sua maior percentagem, pelas
apreciacbes que se prendem com a qualidade do trabalho (73,3%). No que
concerne aos aspectos mais preteridos por ambos os grupos, relacionam-se com a
quantidade do trabalho.

Verificamos assim que enquanto que os Pic ddo mais importancia ao processo de
aprendizagem dos alunos, os Pfc atribuem mais importéncia ao produto, o que vem
confirmar a hipétese a) por nés tragada de que os Pic desenvolvem uma pratica
avaliativa e com maiores caracteristicas formativas, uma avaliacdo mais
sistematizada e com maior enfoque nos processos, uma avaliagdo com
caracteristicas de “bussola orientadora do processo de ensino-aprendizagem’.
(Corteséo, 1996, p.13)

Relativamente aos instrumentos de avaliagéo referidos como mais utilizados por
parte destes docentes verificamos, apoés uma andlise geral da questdo numero um,
que, de todos os instrumentos e situacdes susceptiveis de serem avaliadas e
aferidas pelos professores, relativamente ao desempenho académico dos seus
alunos, sdo os testes de avaliagdo aqueles que obtém um maior destaque por parte
destes profissionais (Pic-96,7%; Pfc-96,7%). Por outro lado, quando na questao
numero dois Ihes & solicitado que indiquem quais os instrumentos de avaliagdo que
utilizam, ambos os grupos de inquiridos voltam a atribuir maior destaque aos testes
de avaliagédo, sendo no entanto os Pic aqueles que, por comparagéo, Ine atribuem
maior importancia, este resultado revelou-se estatisticamente significativo
( U=330,000; p=0,037) .

Salientamos o facto de que no caso dos Pfc, a valorizacdo destes instrumentos de
avaliacdo ser, por comparagio com 0s outros instrumentos, marcadamente notoria.
Relativamente aos aspectos da avaliagdo do aluno menos valorizados pelos

inquiridos verificamos que, enquanto os Pic desvalorizam sobretudo as perguntas
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para o lugar, os Pfc desvalorizam por sua vez mais os trabalhos facultativos. Por

outro lado, verifica-se que, comparativamente, 0s Pic atribuem maior importancia

O que poderemoé talvez daaui inferir & que os Pfc, por estarem na profissdo ha
mais tempo, continuam muito presos a estratégias de avaliagdo tradicionais,
caracterizadas peio caracier pontuai, com o objeciivo de avaiiarem aprendizagens

do dominio cognitivo e de cariz sumativo e que os Pic, por se encontrarem ha

3

enos tempo na

rofiss3o, e embora continuem a valorizar os testes de avaliacdo
como forma de testarem os conhecimentos dos alunos, comegam timidamente a
recorrer a outros instrumentos de avaiiagdo, de utilizagdo mais sistematizada, os
quais permitem recolher informagao sobre todos os dominios da aprendizagem.
Estes resultados, no caso dos Pfc, vém comprovar as nossa hipdteses iniciais,
que apontam para a utilizac&o, por parte destes profissionais, de estratégias mais
impositivas e assertivas de avaliacdo. O mesmo ndo acontece no caso dos Pic,
por parte dos quais se pressupunha uma pratica avaliativa com caracteristicas mais
formativas, pois, embora tenham revelado a adopcéo de instrumentos de avaliagao

mais diversificados ainda continuam a sobrevalorizar os testes.

Por dltimo, também as respostas dadas pelos inquiridos a ultima questdo, que se
relaciona com a qualidade de informagao que o0s profeésores inquiridos referem
transmitir aos pais dos seus alunos, s&o sintomaticas de alguma divergéncia entre
Pic e Pfc. Existe uma significativa divergéncia de opinides em alguns dos itens;
enquanto que os Pfc explicitam em maior percentagem que 0s Pic (36,7%,; 13,3%)
transmitirem informacao aos pais acerca da quantidade de trabalho, os Pic revelam
em maior percentagem que os Pfc (73,3%; 43,3%) que estes comentarios estao
sempre conotados com a relagdo entre trabalho e resultados (verifica-se uma
significancia estatistica (U= 313,000; P=,019).

Apesar de tudo continuamos a registar uma significativa tendéncia para
valorizarem a opgao “as vezes’, sobretudo ao nivel dos Pfc. No entanto, podemos
verificar que apesar das divergéncias atras referenciadas e, no geral, a opiniao de
ambos os grupos hdo diverge muito, na medida em que tanto os Pic como os Pfc
explicitam, praticamente na sua totalidade, que esta informagao tem sempre a ver
com a evolugdo do aluno e com a qualidade do trabalho e que nao esta
praticamente nunca relacionada com a quantidade de trabalho ou com © nivel

atingido pelo aluno em relagdo aos restantes elementos da turma o que parece um
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pouco contraditério no caso dos Pfc que tendiam a valorizar os produtos em

detrimento dos processos de aprendizagem.
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utilizados pelos professores, podemos verificar que, de uma forma global, a nossa

hipétese nao se verifica uma vez que tanto os Pic como os Pfc parecem continuar

muito presos a praticas de avaliagdo sumativas, com especial enfoque nos testes .

Assim, quando gquestionados sobre os aspectos da aprendizagem e do

comportamento do aluno que valorizam mais (questdo n°1) ambos os grupos de

inquiridos d&o especial enfoque aos testes de avaliagao.

Verificamos que, contrariamente ac preconizade ne programa, nomeadamente
quando se refere: “ A avaliagdo a realizar ao longo de cada ano do 1° ciclo (...) teré
de centrar-se na evolugdo dos percursos escolares (...) requer-se a construgéo e
utilizagdo de instrumentos de registo sistematicos e partilhados que garantam a

. al L 4
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do 1°
ciclo, 1990, p.7), os professores, de uma forma geral, continuam a revelar uma
pratica pedagogica com contornos tradicionais, confinada a certificacdo de saberes
e a selecgdo dos mais aptos, caracterizada por uma pratica avaliativa com nuances
nento do campo de obtengéo

de informacdes susceptiveis de serem utilizadas em reajustamentos de processos

de ensino que melhorem a aprendizagem dos alunos.

Verificamos assim, que os professores, tanto os Pic como os Pic, continuam a
privilegiar os métodos tradicionais de avaliagdo. Paralelamente, os instrumentos de
avaliagdo que os mesmos docentes admitem utilizar com menos frequéncia no
processo de avaliagio dos seus alunos s&o os registos de incidentes criticos e as

ehirevis PS/C;’U‘“S[IO, 18rios

Quando questionados acerca de outros instrumentos de avaliagcédo que
eventualmente pudessem utilizar para além dos testes, entrevistas/questionarios,
grelhas de observagio e registos de incidentes criticos, ambos os grupos de

professores ndo explicitam, de uma forma geral, fazer uso de outro tipo de

instrumento; quando o fazem, recorrem sobretudo a utilizagio de instrumentos de

hetero-avaliagdo, ou seja; instrumentos de avaliagdo a preencher pelo professor.
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Na opinido de Lemos et al. (1993) o facto dos professores continuarem a privilegiar
os testes de aproveitamento de papel e lapis, prende-se directamente com o peso
significativo que as aprendizagens do dominio cognitivo tém, tradicionaimente,
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Tendo em consideracdo os novos conceitos de avaliagcdo presentes no programa,
que apontam para a diversificacdo dos instrumentos de recoina de avaiiacdo, que
abranjam n#o sé o dominio cognitivo mas também o dominio sdcio-afectivo, psico-
motor, habitos de trabalho, interesses, atitudes e destrezas, os mesmos autores
salientam a importancia de utilizagao de outros instrumentos de avaliagao, tal como
os registos estruturados, nomeadamente os testes de verificacdo, as escalas de
; relhas de observagdo, os questionarios ou ainda os registos nao
estruturados como & o caso dos registos de incidentes criticos entre outros. Na
opinido destes autores, todos estes instrumentos de avaliagdo deverado ser

utilizados de acordo com os objectivos educacionais que se pretendem.

Lemos et al. (1993) defendem a necessidade de diversificar os métodos e técnicas
de avaliacdo dos alunos, vaiorizando a informacgéo informal e diaria, através do
recurso a instrumentos de avaliacdo diversificados e que abarquem todos os

P P SV PGSR PR Sy evRp i}
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Também Vilar refere que: “A natureza «globalizante e integrante» de avaliagdo
curricular, alids devidamente sublinhada na legislagdo que institui o novo sistema
de avaliagdo dos alunos do ensino basico, pressupfe que se esgotem fodas as
possibilidades metodolégicas na recolha e valoragéo das informagbes que serviréo
para fundamentar determinada decisdo pedagdgico-didactica.” (1996, p.39)

Relativamente 2 estes resultados, Pais e Monteiro referem que o facto dos
professores optarem, preferencialmente, pela avaliagdo formal dos alunos (testes)
se podera dever ao facto da “ (...) avaliagdo informal néo estar, na maior parte das
vezes, devidamente estruturada, embora influencie e determine as decisées dos
professores. Nao tem, no entanto, o estatuto de teste, pelo que, estruturar a

ava Lo VTIO OSC Hoo

1996, p.5)

avaliacdo informal deveré ser, das prioridades a ter em conta.” (Pais & Monteiro,
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Verificamos assim que a resposta a esta questdo vem, simultaneamente, em parte,
comprovar a nossa hipotese 4, na medida em que revela uma contradicdo entre os

verdadeiros fins dos processo de avaliagdo € 0 seu processo de construgao

Relativamente & nossa hipotese 3, que parte do pressuposto de que os Pic

entendem o processo de planificagdo e avaliagdo como um processo que deve ser

H

e,

artilhado com alunos e outros intervenientes no processo educativa, por Oposicac
aos Pfc que tenderdo a centrar em si estas fungdes, verificamos que a mesma nao
se confirma.

Concluimos gue, relativamente & forma como estes docentes explicitam definir os
biectivos e critérios de avaliagdo, e embora se verifique uma grande tendéncia por
parte dos inquiridos para optarem pela resposta “as vezes” nos itens propostos,
evidenciando uma atitude neutra e pouco esclarecedora, as praticas explicitadas
pelos mesmos como as mencs, ou mesmo nunca, utilizadas no acto de definicdo
de objectivos e critérios de avaliagéo, relacionam-se com a partilha da definicdo dos
objectivos e critérios com os alunos. Mais de 50% de professores de ambas as
categorias referem nunca optarem por deixar que cada aluno defina para si os
obiectivos e critérios de avaliacdo. A este respeito Pais e Monteiro referem que a
programacac ndo devera ser apresentada acs aluncs como algo acabadge, sob a
pena de gerar insucesso, deverad antes ser partilhada e negociada com estes,
tendo em conta a natureza dos projectos de trabalho, a idade dos alunos a sua
maturidade e os seus interesses, “(...) uma gestdo participada da programagdo
favorece o gosto pelo ensinc-aprendizagem e dé sentido ao percurso pedagdgico.”
(Pais & 1996, p.15)

=

onteiro,

E de salientar que no item “sou eu que defino os objectivos e critérios para todos”,
os inquiridos, tanto os Pic como os Pfc, referem em grande percentagem,

respectivamente (53,3%; 60,0%) fazé-lo.

Verificamos também, que quando inquiridos sobre o seu procedimento no acto de
correccdo das producdes dos seus alunos, os docentes de ambos o0s grupos

revelam uma vez mais uma atitude muito centralizadora.

Apesar de em praticamente todos os itens, mais de metade dos inquiridos optarem

uma vez mais pela resposta “&s vezes” & excepcdo do ulimo item “corrijo as
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provas de um colega docente enquanto ele corrige as minhas”, relativamente a
qual todos foram praticamente unanimes em optarem pela opgdo “nunca’,

verificamos que, contrariamente as hipéteses estabelecidas inicialmente, a maior

2 o o o e

percentagem, tanto de Pic como dg P
sozinhos as producdes dos seus alunos. E de referir que este resultado revelou ser
estatisticamente significativo ( U=315,000; p=0,013). Paralelamente, estes
profissionais referem nunca ter como pratica a troca de produgdes dos alunos com
outros docentes para correcgao. O mesmo se verifica em relagdo a construgéo de
grelhas de correcgéo, pratica que ambos os grupos de docentes referem ser

executada de forma solitaria e néo partithada com os alunos.

Esta pratica soiitaria de correccado e de definicdo de objectivos e critérios de
avaliacdo, ja verificada anteriormente, tanto ao nivel dos Pic como ao nivel dos Pfc,
mas de forma mais evidente ao nivel dos Pfc, relaciona-se, de acordo com a
opinido de muitos autores, com o peso da hierarquia tradicional em que 0s
professores desenvolviam a sua accdo, centrando-se na realidade da sua escola e
nos seus conhecimentos, sem habitos de pariilha ou interaccdo com outros
colegas; paralelamente, é uma pratica que centra no professor todas as funcdes, e

em que o aluno se restringe ao papel de mero espectador passivo.

Relativamente aos itens “cada aluno corrige a sua produgéo” e “cada aluno corrige
a produgéo do colega”, tanto os Pic como os Pfc, foram unanimes em referir que
apenas as vezes o fazem. Este comportamento dos docentes & confirmado pela
literatura, nomeadamente Neves e Campos (1992), referem que a avaliagdo tem
constituido durante muito tempo uma tarefa exclusivamente da competéncia dos
professores, no entanto, salientam o facto de inimeros pedagogos actuais, virem a
chamar a atencdo para a necessidade desse mesmo poder comecgar a ser
partilhado, nomeadamente com 0s alunos. Paralelamente, a actual legislacao vem
também reforcar a necessidade de alargar este papel a outros intervenientes. Ainda
neste sentido, Pais e Monteiro referem que o trabalho de “(...) identificagdo e auto-
correcgdo dos erros resultaria tanto melhor se for feito a pares, se os alunos se

entreajudarem.” (1996, p.31).

Também Nova (1997) chama a atengéo para a importancia actual da colaboragao
entre professores e alunos no processo de planificagio e avaliagéo. De acordo

com o autor, s6 assim sera permitido ao aluno orientar 0 seu processo de
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formacao, formular juizos de valor sobre a sua actuacio, reflectir sobre os seus
erros ou dificuldades e identificar os progressos concretizados.

{ emos st al. referem que “(...) a oportunidade dos alunos tomarei parte activa na
construgdo de escalas de classificagédo ou de listas de verificagdo permite orientar a
aprendizagem e motivar os alunos para alcangar os objectivos definidos, pois

sentem-se co-responsabilizados. * (1998, p.41)

Relativamente a partilha da correccdo entre docentes, 0os MesSMOS autores
explicitam que o professor ndo se deve limitar a corrigir sozinho, devera antes
dividir esta actividade com outros colegas docentes, partihando duvidas e
incertezas (Lemos et ai., 1988). Também Neves e Campos, chamam a atengao
para as exigéncias que 0 novo modelo de avaliagdo vem colocar aos profissionais
de educacéo, fazendo apelo “(...) ao recurso a metodologias activas, a promogéo da

interdisciplinaridade e do trabalho em equipa dos professores.”. (1992, p.8)

“S&o importantes os diversos encontros que 0s professores realizam ao longo do
ano lectivo, desde essas reunides iniciais (...) reuniées de programagéo.” (Pais &
Monteiro, 1996, p.15)

Estes resultados permitem-nos inferir que os professores do 1° ciclo continuam a
monopolizar o acto educativo, centrado em si todas as funcdes, ndo partithando a
tarefa de definir critérios e objectivos educativos com 0s seus alunos. A este
propésito alguma obras e teses de mestrado e doutoramento (Monteiro, 1994), tém
permitido destacar o desconhecimento, por parte dos alunos, dos critérios de
avaliacdo adoptados pelos professores e em relacdo aos quais as suas
competéncias irdo ser aferidas, noutros casos regista-se mesmo a discrepancia
entre os critérios explicitados pelos professores aos seus alunos e os critérios
avaliados. Esta postura repercute-se, obviamente, no sucesso educativo dos
alunos, impedindo-os, paralelamente, de auto-regularem o seu processo de

. aprendizagem.

Também as respostas dadas pelos docentes a questdo 8 vem comprovar esta
postura relativamente & partilha, com os alunos, do processo ensino/aprendizagem,
verificada j& nas questdes anteriores. O acto de corrigir € aqui entendido como
uma tarefa da exclusiva competéncia do professor , pontual e isolada e ndo como

uma pratica interactiva e construtiva, defendida por Weiss (1979) em que o controle
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se processa no interior do proprio processo, no contexto da relacéo alunos-alunos e
alunos-professor, menosprezando-se a concepgéo de auto-regulagdo e auto-

orientacao, tao necessérias ao processo de apre izagen

Estas respostas acentuam a ideia de que a avaliacdo € uma tarefa da exclusiva

competéncia do professor. Estes resultados sdo sintomaticos da continuagao e
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ncia, na pratica dos nossos docenies do 1° ciclo, de uma acepgao muito

avaliar. Tal como na questdo anterior, os professores mquurldos continuam a
manifestar comportamentos normativos e individualistas. Continua a prevalecer
uma acepcao de externalidade de regulacéo da aprendizagem e uma perspectiva
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fia avaliacao
participada, no ambito da interacgao professor/aluno e alunos/alunos, em que
ambos sio, simultaneamente, correctores e corrigidos e em que .0 aluno caminha
de um processo de regulagéo exterior das aprendizagens a um processo de auto-

regulacao.

Neves et al. referem que a avaliagdo tem sido, ao longo de muitos anos, uma
tarefa da exclusiva competéncia do professor, mas evoca o facto de, mais
recentemente, diversos pedagogos comecarem a chamar a atencdo para a
necessidade de partilha deste poder com outros técnicos e, especialmente, com
os alunos, os quais, na opinido dos autores, ja deram provas de terem capacidade
para participar activamente neste processo. Os autores evocam ainda a propria
legislagéo, chamando a atengao para o facto desta salientar que os intervenientes
na avaliacdo ndo deverdo ser os professores, individualmente considerados: ‘A
nogdo subjacente é a de conjugagdo de esforgos de todos 0s intervenientes,
considerando cada escola como comunidade responsével pelo sucesso escolar
dos seus alunos.” (1992, p.11)

Relativamente a hipétese 4 do nosso trabalho, no ambito da qual se pressupde a
existéncia de uma contradigdo entre as efectivas finalidades do processo de
avaliagéo e o seu processo de construgdo enguanto pratica social, verificamos que
esta hipétese, em parte, se comprova, na medida em que, ao longo de todas as
respostas dos inquiridos se foi desenhando uma postura de dominio, controlo e
hegemonia, da parte dos docentes, sobre os aspectos da planificagéo e avaliagao
dos alunos, ou seja; de uma forma geral os docentes, tanto em inicio como em final

de carreira, manifestam uma postura muito dominante sobre o processo de
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avaliacdo dos alunos, desenvolvendo comportamentos que centram em si todas as
funcdes do processo, minimizando a participacéo activa e construtiva dos alunos.
Sintomatico desta postura ¢ a valorizag&o que ambas as categorias de professores
astribuem aos testes e a outros instrumentos de avaliagao formal em detrimento de
instrumentos menos formais e mais sistematizados e partilhados, que possibilitam a

gestéo das aprendizagens de cada aluno de uma forma formativa e construtiva.

Na realidade, a avaliagdo formal continua a ser ainda o meio de obter informacéao
publica e concreta da competéncia de um aluno, a este facto acrescenta-se ainda o
caracter subjectivo e falivel que muitos autores atribuem aos instrumentos de
avaliacdo que nao os testes, apesar do rigor que as vezes preside a sua

construgao.

No entanto, Pais et al., a esta relatividade que caracteriza os diversos instrumentos
de avaliagdo respondem, “ Temos de aceitar a subjectividade para a podermos

controlar e a diversificagdo é uma hipotese a ter em conta.” (1996, p.54)

Nos proprios programas em vigor, a avaliacdo é concebida como elemento
integrante da pratica educativa, permitindo. a tomada de decisbes com vista a
adaptacdo do processo as reais necessidades dos alunos. Neste sentido, essa
exigéncia ndo se satisfaz com um tipo de avaliagdo sumativa e pontual, mas
antes “O novo modelo define o objecto da avaliagdo formativa de uma forma
ampla e abrangente. Assim, ela ndo se deve restringir aos dominios dos
conhecimentos, mas deve integrar dados relativos as competéncias, capacidades,
atitudes e destrezas. Isto significa que o professor nao pode limitar-se a usar
instrumentos de avaliacdo que apenas sirvam para avaliar aprendizagens do

dominio cognitivo. * (Programa do 1° Ciclo do Ensino Basico, 1993, p.27)

Verificamos também que ao nivel do contetudo dos comentarios que os docentes
referem produzir nas produgdes dos seus alunos, explicitam que os mesmos estéo,

na maior parte das vezes, relacionados com indicacdes de erros.

O resultado desta questdo deixa-nos talvez inferir que os docentes continuam a
privilegiar uma atitude correctiva com caracteristicas bastante normativas e que
visa sobretudo dar resposta a uma solicitagdo social, ou seja; perante as criticas

constantes a crescente falta de competéncia escrita dos alunos os professores




procuram ultrapassar este handicap através de uma atitude correctiva assertiva e

normativa.

Na opinido de varios autores, a concepcédo de escrita que continua a prevalecer
nas nossas escolas é essencialmente formal e ligada a performances graficas,
sendo o erro encarado como um handicap do aluno que devera ser sancionado e
evitado. Esta atitude punitiva e normativa de escrita, desenvolve no aluno uma
atitude inibidora, defensiva, limitando a espontaneidade e criatividade deste.
Barbosa (1994); Ferreiro e Teberosky (1986) defendem que o erro, longe de ser
evitado, devera antes constituir uma fonte de aprendizagem, levando o aiuno a

desfazer equivocos a aceder a novos conhecimentos.

Este resultado é comprovado pela literatura, nomeadamente por Allard e Sundbland
(1987, cit. por Rebelo, 1993) quando referem que a escrita continua a ser
considerada ainda como um processo de desenhar correctamente as letras, de
ndo cometer erros ortograficos e de aplicar regras gramaticais, em detrimento da

acepcao da escrita enquanto expressao do pensamento e da linguagem.

Também na forma como referem proceder aquando da definicéo de objectivos e
critérios de avaliacdo se encontra uma vez mais presente uma atitude
centralizadora, que procura dar resposta a uma solicitagao social e a normas pré-
estabelecidas. Os professores inquiridos explicitam que, por norma, recorrem a
objectivos e critérios do programa , os quais referem definir sozinhos e em fungéo
de cada aluno, limitando-se a seguir normas centralmente estabelecidas, sem
atender a necessidade das adaptar a realidade dos alunos, entendendo-as como
imutaveis e sagradas. Esta postura, longe de se adequar aos normativos
existentes, antes os relativiza na medida em que o proprio programa do ensino
basico preconiza a flexibilizagdo da gestdo dos curriculos nas escolas e
agrupamentos de escolas, assente numa maior autonomia e responsabilizagao por

parte destes.

Cortesdo (1996) refere que se o professor se limita a por em pratica, livre e
acriticamente, as indicacbes do programa e dos manuais, ele aproximar-se-a da
imagem de um funcionario publico, transformando-se numa simples peca de
engrenagem do sistema educativo. A postura defendida pela autora, vai no sentido
do professor ser cada vez mais um gestor livre de actividades e estratégias de

ensino/aprendizagem, escolhendo em cada momento as actividades que
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desenvolvera, “(...) optando por aquilo que, naquela situacéo, pensa ser mais
interessante e (itil aos seus alunos, aqueles alunos concretos que estdo ali (...) um

gente que procura intervir nc espago social em que actua.” (Cortes&o, 1886, p.17)

Verificamos no entanto que, enquanto que os Pic revelam uma abordagem mais
flexivel de programa e de curriculo, adaptando por vezes os objectivos as
necessidades dos seus alunos, os Pfc optam por se limitar a estabelecer como
metas de aprendizagem aguelas que se encontram previamente definidas a nivel

central.

De acordo com Lemos e Neves (1998) a tradigdo do sistema escolar portugués
esta marcada por um forte centraiismo e consequente falta de autonomia por parte
das escolas que, de acordo com 0S MESMOS autores, associada a dimensé&o
colossal dos servicos, ndo assegura O USO efectivo da autonomia a que hoje se
apela, acrescentam ainda que “(...) a autonomia ndo se recebe, conquista-se”. No
entanto, esta conquista, que as escolas tero de fazer, aproveitando as actuais e
favoraveis politicas de educagio. “A sua aplicagdo, desenvolvimento e éxito
dependerédo, acima de tudo, de uma atitude auténoma das escolas, orientada para
a necessidade de sucesso educativo para todos através de uma pratica assumida

pelos professores.”. (Lemos & Neves, 1993, p.23)




CAPITULO Vi

(Experiéncia 2)

1. Metodologia

1.1. Amostra
A nossa amostra & constituida por 20 professores do 1° ciclo do Ensino Basico,
assente nos seguintes critérios de escolha: Leccionarem actualmente 3° e 4° anos

de escolaridade e periencerem ao sexo feminino;

Entre os 20 professores que constituem a nossa amostra, 10 encontravam-se em
fase inicial de carreira (entre 1 a 10 anos de servigo) e os restantes 10 professores

encontravam-se numa fase de final de carreira (entre 25 a 30 anos de servico).

A opgéo por este tipo de amostra, prende-se com o facto de pretendermos obter a
caracterizagdo das concepc¢bes de ensino da escrita, em diferentes fases da
carreira, através da analise dos comportamentos correctivos e dos comentarios que
os professores escrevem nos textos dos seus alunos, em funco das alteragdes ao

nivel das propostas programaticas ao longo dos ultimos trinta anos.

A seleccado desta amostra foi independente da selec¢do da amostra utilizada na

experiécia 1.
1.2. Corpus

A recolha de informacgédo foi feita a partir de textos de caracter livre, escritos por
~alunos do 3° e 4° ano de escolaridade, anotados e comentados por professores em

fase inicial e final de carreira.

O corpus de analise € constituido por todas as indicagbes de correcgao e
comentarios efectuados por estes professores sobre os dez textos livres de dez
dos seus alunos do 3° ou 4° ano de escolaridade, num total de vinte professores e

duzentos textos.
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1.3. Tipo de Estudo e de Instrumentos

~

Para tentar testar as hipéteses 5, 6 e 7 do nosso trabalho (ver p.33), e a
semelhanga do trabalho efectuado por Niza (1995), realizamos um estudo que
procurou descrever e analisar o comportamento dos professores perante a escrita
dos seus alunos na situagdo de correccéo e elaboragio de comentarios no sentido

do aperfeicoamento dessa mesma escrita.

O tratamento da informacgéo realizou-se pelos processos empiricos de andlise de
contetido e de andlise de discurso, tendo-se construido diversas categorias com

base no trabalho realizado por Niza (1995), nomeadamente:

Intervengdes correctivas dos professores.
Estudou-se o comportamento correctivo dos professores perante os textos dos
alunos, alterando, substituindo e acrescentando ou deslocando palavras ou blocos

estruturais de diversas dimensobes;
Os comentarios
Os comentarios efectuados pelos professores aos textos dos alunos foram tratados

por decomposigdo semantica (Bardin, 1991).

1.4. Procedimentos

1.4.1 recolha de dados.

Foram recolhidos de cada professor 10 textos livres elaborados por alunos de 3° e
4° ano de escolaridade, num total de 20 professores (10 em inicio e 10 em final de

carreira).

Era condicdo necessaria que todos esses textos fossem textos executados
livremente pelos alunos, no dmbito do conceito de texto livre da pedagogia de
Freinet, e que estivessem corrigidos pelo professor, se possivel com anotacdes no

sentido do seu melhoramento.

Para que a analise resultasse fidedigna, foi pedido a cada professor que nos
entregasse os textos originais, possibilitando-nos a percep¢ao dos varios niveis da
sua intervencédo nessas mesmas produgdes, nomeadamente a cor utilizada pelo

docente para corrigir.
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Obtivemos assim dez textos corrigidos por cada um de 10 professores em inicio de
carreira que designamos por (Pic), e dez textos por cada um dos professores em
final de carreira (Pfc).

Relativamente as intervengcdes correctivas dos professores, procedemos a sua

numeracéo de acordo com a ordem sequencial por que aparecem no texto.

Relativamente ao conjunto de professores, estes foram reunidos em dois grupos

designados de A a J, de acordo com a ordem alfabética dos seus primeiros nomes.

Surgiréo assim anotacdes com as seguintes caracteristicas:

(texto 2; correccao 13; prof. A Pic).

1.4.2 . analise dos dados.

1.4.2.1- intervencoes correctivas.

Nesta experiéncia € no que concerne aos ultimos trés objectivos enunciados,
procedemos & recolha de textos de alunos com intervencdes de docentes
(indicacbes de correccao, anotagdes e comentarios), procedendo-se, de seguida, a

sua categorizacao.

Apesar dos programas de Lingua Portuguesa, ao nivel do 1° ciclo, e da maior parte
da literatura, explicitarem o processo de avaliagdo como um processo ao servico de
professores e alunos, na regulacdo dos percursos de ensino / aprendizagem e de,
paralelamente, recomendarem o desenvolvimento de uma pedagogia de partilha e
interaccdo alunos / docentes, que apele a auto-correccdo e a auto-regulacéo,
levando os alunos a uma atitude mais reflexiva, supomos que os professores em
fase final de carreira, mercé da sua formacido e da sua experiéncia, tendem a
centrar a sua avaliacdo mais nos produtos que nos processos € a recorrer a
técnicas mais coercitivas e impositivas de modelos correctos de escrita (maior
cariz sumativo), que os professores em inicio de carreira que, tendem,

possivelmente, a desenvolver uma atitude mais pedagégica perante a avaliagao.

Relativamente aos comentarios escritos, por parte dos Pfc, acerca dos textos dos
alunos, prevé-se que contenham um discurso mais normativo é impositivo de
modelos de escrita “pseudo-correcta” e que, paralelamente, conforme refere Niza.:
“(...) explicitemn estratégias mais brutais durante o acto pedagdgico de correcgéo da

escrita como a instrugdo da rescrita dos textos , (Reicher-Béguelin, 1988) do que os
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docentes em fase inicial de carreira, que adoptam uma atitude mais demonstrativa
e explicativa.”". (1995, p.154)

Neste sentido, prevé-se também que os professores em final de carreira
apresentem um maior nimero de intervengdes correctivas que os professores em

inicio de carreira.

Tal como Niza (1995), procedemos a recolha de todas as intervencgdes correctivas
dos professores, sobre os textos dos alunos e efectuamos a sua categorizacao sob
o ponto de vista das suas caracteristicas funcionais (em resposta a pergunta: O
que escreve o professor sobre o texto do aluno?) e sob o ponto de vista da sua
incidéncia linguistica (sobre que aspectos da escrita do aluno se pronuncia o
professor?). Posteriormente, foi efectuada a analise de frequéncia de cada
categoria, fazendo-se, por ultimo, a comparacado da sua utilizagcdo nos dois grupos

de professores.

1.4.2.1.1. definicio das categorias de intervencoes correctivas.

As anotacgbes efectuadas pelos vinte professores (10 Pic e 10 Pfc), nos textos dos
alunos, foram categorizadas segundo as suas caracteristicas funcionais e

linguisticas:

Caracteristicas Funcionais:
Substituigdo- Processo no qual o professor escreve o enunciado linguistico que
considera correcto sobre, ao lado ou na margem do texto, ou pode simplesmente

indicar, simbolicamente, a necessidade do aluno proceder a sua alteragao

Acrescentamento- Processo através do qual o professor introduz novos
elementos linguisticos-textuais na escrita do aluno. Estes elementos podem ser

registados pelo professor nas entrelinhas, sobre, ao lado ou nas margens do texto.

Supressdo- Operagao, através do qual o professor procede a anulacido e
eliminagdo daquilo que considera incorrecto, redundancia, ou aquilo que néo
compreende. A forma frequentemente mais utilizada pelo professor para a

supressdo, consiste em riscar por completo partes do enunciado escrito pelo aluno.

Deslocagdo- Processo que consiste em operar transferéncias por avango ou

recuo de elementos significantes no eixo sintagmatico. Esta correcgdo é
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frequentemente registada pelo professor, através de setas que desenham sobre a

estrutura textual o percurso alternativo que este considera mais correcto.

As operagfes que acabamos de referir e efectuadas pelos professores nos textos

dos alunos, incidem sobre os seguintes aspectos linguistico-textuais :

Caracteristicas linguisticas;

Pontuagdo- Na linguagem escrita, a concretizacdo das varias intencées de
comunicag&o realiza-se através de pontuacdo adequada, que vai permitir suprir os
recursos ritmicos e melédicos do texto oral. De acordo com Gomes, Fernandes,
Cavacas, Gongalves, Gongalves, Ribeiro, Canelas e Grilo (1991); “A pontuagéo
funciona como a respiragdo do texto escrito”. Paralelamente, é a pontuacdo que
atribui clareza e compreensdo a linguagem escrita, & pelo uso de sinais de
pontuacao que é possivel efectuar a correspondéncia entre o texto escrito e a sua
leitura expressiva, pelo que “A modulagdo da voz de acordo com cada um dos
sinais de pontuagdo , deve ser uma preocupagdo no ensino da leitura.”. (Gomes,
Fernandes, Cavacas, Gongalves, Gongalves, Ribeiro, Canelas & Grilo, 1991,
p.167)

Na medida em que a relacdo entre a prosddia do oral e a pontuacao escrita ndo é
linear e que, enquanto que existem regras fixas para a utilizagdo de determinadas
sinais de pontuacdo, outros ha que podem ser usados com grande flexibilidade,
podemos referir que o dominio da técnica de pontuacido s6 se atinge através da
experimentagdo de multiplas e diversas situagdes de resolugdo de problemas que

vao surgindo durante a escrita.

Ortografia- E definida pelo dicionario de Lingua Portuguesa como “a forma
correcta de escrever as palavras; parte da gramatica que ensina a bem
escreve(..).” (p.1205, s.d.). A ortografia constitui um complexo teérico-pedagédgico

que visa assegurar a uniformidade da escrita. (Chiss & David, 1992)

Express&o- Caracterizada como um conjunto de palavras, cadeia de signos com
fungdes lexico-sintacticas. A frase é caracterizada como a palavra ou um conjunto
de palavras que minimamente exprimem um sentido. A frase tem como objectivo
dizer alguma coisa em relagédo a alguém ou a algo. Relativamente a palavra, é o

elemento significativo minimo da finguagem escrita. (Gomes et al.,‘1991)
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As 4 categorias anteriores foram organizadas e relacionadas da seguinte forma:
Substituicao

.pontuagao

.ortografia

.expressao

Acrescentamento

.pontuacdo
.ortografia

.expresséo

Supresséao
.pontuacao
.ortografia

.expressao

Deslocacéo
.pontuacdo
.ortografia

.expressao

Em relacéo ao corpus dos textos dos alunos, calculou-se o niimero de intervencdes
correspondentes a cada categoria. Para efeitos comparativos entre docentes e
entre categorias, calculou-se a média de intervengdes por referéncia ao numero de
palavras existentes em cada texto. Esta média foi, posteriormente, calculada

separadamente para o grupo Pic e Pfc.

1.4.2.2. andlise de contetido dos comentarios.

Foi efectuada uma anadlise de conteudo, no caso dos textos que tinham sido alvo de
comentarios escritos por parte dos professores, com o objectivo de se
categorizarem as referéncias de escrita dos diferentes grupos de professores, e
assim se poder concluir quais as diferentes concepgdes de correcgio de escrita dos

dois grupos, assim como o estabelecimento da sua comparagao.

O processo de categorizagdo, exerceu-se sobre a totalidade dos comentarios dos
professores, na medida em que se considerou relevante toda a informacéao

produzida por estes, nos textos dos alunos.
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O processo utilizado para a criagcdo do sistema de codificagdo da linguagem dos
professores em situacdo de ensino de escrita, foi adoptado do processo utilizado
por Niza (1995) no seu estudo, baseado em Huberman e Miles (1984) e Marcelo
(1991), considerando-se assim as dimensdes instrucional e avaliativa (Lundgren,
1977, Pedro, 1982, cit. por Niza, 1995) e a dimenséao interactiva-relacional.

Dentro destas dimensdes ¢é possivel definir as seguintes categorias

operacionalizadas da seguinte forma:

Instrugbes Normativas- Os professores transmitem instrugées normativas , regras

de funcionamento da linguagem escrita e pretendem regular a sua aplicacao.

Avaliagéo- os professores emitem opinides e procedem a avaliagao dos textos dos

alunos.

Estratégias Apelativo-motivacionais- Os professores socorrem-se de estratégias
apelativo-motivacionais e interagem com os seus alunos apreciando a sua escrita

e incentivando-os a fazer melhor.

Nestas frés categorias, que recobrem as dimensdes instrucional, avaliativa e

interactiva-relacional, foi ainda possivel definir as seguintes subcategorias:

Instru¢cdes normativas

.Transmissdo de normas de escrita textual: Os professores veiculam regras
de organizacgao textual, sobretudo de ordem linguistico-formal, normas gramaticais
e normas de apresentagdo dos textos escritos.
Ex:
“Tem mais atengdo na construgdo das tuas frases! Cuidado com os erros e a

pontuagdo.” (prof. A Pic, texto 3)

.Imposigéo de reescrita: Os professores determinam que os alunos corrijam

os textos, repetindo toda a sua escrita. (ndo ha)

.Orientagbes estratégicas de auto-regulagdo: Os professores transmitem
aos alunos processos que consideram que facilitam a tarefa da escrita e da sua
correc¢ao, sugerem instrumentos de consulta e formas de resolucao de problemas

colocados pelos textos ja escritos ou pela actividade de escrita em geral.
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Ex:
“Continua a ler e a escrever muito para superares as dificuldades que ainda tens.”
(prof. M2 Pic, texto 6)

Avaliagao
. Opini&o: O professor aprecia ou deprecia o texto escrito pelo aluno.
Ex: '
‘Isto nfo é nada para o que tu costumas fazer. Foi feito o texto mesmo a
despachar.” (prof. J Pfc, texto 6).

. Classificagdo: O professor situa o texto de aluno num determinado nivel de
acordo com a terminologia empregue.
Ex:
“‘Bom” (prof. 11 Pfc, texto 10)

Estratégias Apelativo-motivacionais
.Propostas alternativas de escrita. O professor apresenta formas de
expressao escrita diferentes daqueles que foram registados pelos alunos.
Ex:
“‘Sabes 0s nomes dos bonecos, mas podias ter feito muito melhor. Podias por

exemplo arranjar uma aventura com os bonecos que preferes.” (prof. L Pfc, texto 4)

.Estratégias de motivagdo didactica: O professor felicita o aluno por aquilo
que este ja conseguiu escrever, considerando esses resultados preditores de
NOVOS SUCESSOS.

Ex:
“ Muito bonito! Continua.” (prof. C2 Pic, texto 1)

. Estratégias de aproximacgédo personalizada: O professor interage com o
aluno individualizando a mensagem.
Ex:

“Gostei Joana! Estas a melhorar, parabéns!” (prof. C2 Pic, texto 7)

.Interacgdo com aspectos seméanticos-referénciais dos textos: O professor
pronuncia-se ou questiona o aluno acerca dos sentidos que este instituiu ou deveria

ter instituido com os seus textos. (ndo ha)
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2. Analise dos Resultados Obtidos Através dos Textos Junto dos Professores

2.1. Intervencoes Correctivas
2.1.1.

Para analisar o comportamento dos dois grupos de docentes, procedemos a

intervencdes correctivas efectuadas por todos os docentes.

divisdo, para cada grupo de professores, do nimero de intervengdes correctivas de

cada tipo, pelo numero total de palavras existentes nos textos por eles corrigidos.

De seguida, foram calculadas as médias dos valores de todas as intervencées
correctivas dos 20 docentes, organizadas nas respectivas categorias e sub-

categorias ja referidas.

Quadro n°186 Médias das intervengbes correctivas efectuadas pelo total de docentes

Substituicdo Acrescentamento Supressao Deslocagao
Exp. |Orto. |Pont. |Exp. [Orto. |Pont. |Exp. |Orto. |Pont. [Exp. |Orto. |Pont.
0.00684 | 0.05133 | 0.00315 | 0.00790 | 0.02252 | 0.02177 | 0.00803 [ 0.00331 | 0.00021 | 0.00017 | 0.00034 | 0.00008

Total Total Total Total
0.02044 0.01740 0.00385 0.00019

Nota:

Exp.: expressdo; Orto: ortografia; Pont.: pontuagéo

Verificamos, ap6s andlise destes resultados, que a intervencdo correctiva mais
frequente € a Substituicdo. Esta intervengio exerce-se de forma mais frequente
sobre a ortografia, ou seja; o professor efectua a correcgéo da escrita do aluno,
escrevendo a forma que considera correcta ao lado ou sobre a forma escrita do

aluno ex: aluno- “chega-mos”/ “chegamos” (Prof.C2 Pfc, texto 5).

De seguida, temos a intervencdo dos professores sobre a expressao dos alunos,
em que os docentes substituem as palavras ou expressées dos alunos por
enunciados que consideram mais correctos, ex: aluno- “(...) ndo fazia mal’/ “(...) é
muito saudavel’ (Prof. PE2 Pfc, texto 1).

Por dltimo, dentro da dimensdo Substituicdo, a sub-dimens&o menos empregue
pelos docentes € a pontuacdo, ex: aluno- “ O desenho do puzzle é o palacio da
Pena, hoje(...)” / “ (...) o desenho do puzzle é o paldcio da Pena. Hoje {(...)”
(Prof.PC2 Pfc, texto 7).

A

Acrescentamento. Verificamos que os professores acrescentam, em primeiro

intervengdo correctiva Substituicdo segue-se a intervencdo correctiva
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lugar, a ortografia, ou seja; ele procede ao acrescentamento de letras em
determinadas palavras, ex: aluno- “(...) eles faziam uma utrapassagem (...) / “ (...)

eles faziam uma ultrapassagem (...) (Prof. PC1 Pic, texto 2).

Seguidamente, os professores acrescentam sinais de pontuacdo aos textos dos
alunos, ex: aluno- “Como te chamas eu chamo-me Rufas (...)" / ““Como te chamas?
Eu chamo-me Rufas (...)" (Prof. PB1 Pic, texto 3).

Por ultimo, verificamos que os professores acrescentam enunciados ou parte de
enunciados, ex: aluno- “O Pedro ficou muito contente.” / “O Pedro ficou muito

contente por ter tirado o barco da agua.” (Prof. PF Pic, texto 4).

No que concerne a intervencdo Supressao, verifica-se que a sub-categoria mais
utilizada pelos docentes € a express&o, ou seja; os professores suprimem em maior
quantidade expressodes escritas dos textos dos seus alunos, ex: aluno- “O calor vem

aparecer (...)" / “O calor aparece (...)" (Prof PB2 Pic, Texto 1).

Seguidamente, os professores suprimem letras das palavras escritas pelos alunos,
ex: aluno- “(...) a panpoila e a tulipa...” / * (...) a papoila e a tulipa...” (Prof. PM1 Pic,
texto 6).

Por ultimo, os docentes efectuam supressdes ao nivel da pontuacdo dos alunos,
Ex: aluno- “(...) um dia um desejo, caiu do céu.”/ “ (...) um dia um desejo caiu do
céu.” (Prof. PC2 Pic, texto 10).

Relativamente a categoria Deslocagao, os docentes praticamente ndo exercem
quase nenhum tipo de alteragdo nos textos dos seus alunos, excepto ao nivel da
ortografia onde, embora de forma pouco relevante, exercem algumas alteragdes,
ex: aluno- “Eu me chamo (...) / “Eu chamo-me (...)” (Prof. PC1 Pic, texto 5).

2.1.2. intervencées correctivas efectuadas por cada grupo de docentes.
A existéncia de diferencas significativas nos comportamentos correctivos dos dois

grupos de docentes foram investigadas através da utilizacdo do Teste t de
Diferenca de Médias.
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Apresentaremos, de seguida, os resultados das médias das quatro categorias e
sub-categorias das correccbes dos professores, respectivamente, em inicio e em
final de carreira.

Quadro n°187 Meédias comparativas das intervencdes correctivas efectuadas pelo total de docentes

categoria Grupo1 (Pic) Grupo2 (Pfc)
Substituicdo 0.02052 0.02045
Acrescentamento 0.01983 0.01504
Supressao 0.005 0.00386
Deslocacéo 0.00069 0.00019

Da analise deste quadro concluimos que a intervengdo mais utilizada por ambos os
grupos de docentes & a Substituicdo seguida da intervencdo Acrescentamento e
que, paralelamente, € a Deslocagdo de palavras ou frases no texto, a pratica

menos utilizada pelos docentes.

Relativamente a intervencéo Substituicio verificamos que nao existem deferencas

significativas entre os dois grupos de docentes.

Em Acrescentamento verifica-se uma diferenca entre Pic e Pfc muito préximo da
significancia desejada (U de Mann-Whitney=25,000; p=0,059).

Na categoria Deslocagdo volta a registar-se uma diferengca também proxima da
significancia desejada (U de Mann-Whitney=25,000; p=0,055).

Quadro n°188 Meédias da categorias Substituicdo nos dois grupos de professores

Sub-categoria Grupo1 (Pic) Grupo2 (Pfc)
Sub. Exp. 0.00786 0.00585
Sub. Orto. 0.05047 0.05247
Sub. Pont. 0.00325 0.00305
Total Sub. 0.02053 0.02045

Nota:

Grupo 1 (Pic): grupo de professores em fase inicial de carreira
Grupo 2 (Pfc): grupo de professores em fase final de carreira
Sub. Exp.: substituicdo de expressao;

Sub. Ort.: substituicdo de ortografia

Sub. Pont.: substituigdo de pontuagéo

Em Substituicdo de Expressio, embora os Pic revelem uma média mais elevada,

as diferencas nao sao significativas.

Em Substituicdo de Ortografia o grupo Pfc apresenta uma média superior, no

entanto, a diferenca nao se revelou significativa.
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Em Substituicdo do Pontuagéo, o grupo Pic, apresenta uma média, cuja diferenca
se revelou estatisticamente significativa (U de Mann Whitney=25,000; p=0,027).

Quadro n°189 Médias da categoria Acrescentamento nos dois grupos de professores

Sub-categoria Grupo1 (Pic) Grupo?2 (Pfc)
Acr. Exp. 0.00949 0.00637
- | Acr. Orto. 0.02785 0.01737
Acr. Pont. 0.02215 0.02139
Total Acr. 0.01983 0.01504

Nota:

Acr. Exp.: acrescentamento de expressio;
Acr. Ort.: acrescentamento de ortografia;
Acr. Pont.: acrescentamento de pontuagio

Em Acrescentamento de Expressao, embora a média dos Pic seja superior, esta,

contudo, nao se revelou estatisticamente significativa.

Em Acrescentamento de Ortografia, verificamos que a diferenca de médias entre os

dois grupos € proxima do valor de significancia estabelecida (p=0,072).

Em Acrescentamento de Pontuagao, apesar da média dos Pic ser superior, esta

diferenca néo se revelou estatisticamente significativa

Quadro n°190 Médias da categoria Supresséo nos dois grupos de professores

Sub-categoria Grupo1 (Pic) Grupo2 (Pfc)
Sup. Exp. 0.00886 . 0.00803
Sup. Orto. 0.00497 0.00331
Sup. Pont. 0.00117 0.00026
Total Sup. 0.005 0.00386

Nota:

Sup. Exp.: supressdo de expressio;
Sup. Ort.: supressao de ortografia;
Sup. Pont.: supressdo de pontuagio

Verificamos que embora os Pic exergam mais supress&o de expressdes que os Pfc

esta diferenca ndo se assume significativa.

Embora os Pic revelem uma média superior aos Pfc na sub-categoria Supressao de
Ortografia, a mesma n&o se revelou significativa.

Em Supressdo de Pontuacdo a diferenca de médias entre 'os dois grupos de
docentes verificou-se estatisticamente significativa (U de Mann Whitney=25,000;
p=0,027), ou seja, os Pic exercem mais supressdes de pontuacio nos textos dos

seus alunos que os Pfc.




251

Quadro n®191 Médias da categoria Deslocagao nos dois grupos de professores

Sub-dimenséao Grupo1 (Pic) Grupo?2 (Pfc)
Desloc. Exp. 0.00045 0.00017
Desloc. Orto. 0.00153 0.00034
Desloc. Pont. 0.00009 0.00008
Total Desioc. 0.00069 0.00019

Nota:

Desl. Exp.: deslocagdo de expresséo;
Desl. Ort.: desiocagao de ortografia;
Desl. Pont.: deslocagdo de pontuagdo

Verificamos que em Deslocagéo de Expresséo, embora os Pic se evidenciem um

pouco, esta diferenca néo se revelou proxima da significancia desejada.

Em Deslocagdo de Ortografia a diferenca de médias, entre os dois grupos de
professores, registou-se perto da significancia desejada (U de Mann
Whitney=28,000; p=0,069).

Em Deslocacéo de Pontuagéo verificamos que sdo os Pic agueles que exercem

mais intervencgdes, contudo esta diferenga nio se revelou significativa.

2.2. Comentdrios dos Professores sobre a Escrita dos Alunos

2.2.1. comentarios de todos 0os docentes sobre a escrita dos alunos.

Quadro n®192 Médias das categorias dos comentarios efectuados pelo total de docentes

Todos os Docentes
Categorias N° de intervencoes % relativa ao total de
intervencoes
Categ. Inst. Normat. 38 44%
Categ. Aval 26 30%
Categ. Estr. Ap. Mot. 23 26%
Total 87 100%

Nota:

Categ. Inst. Normt.: categorias instru¢es normativas;

Categ. Aval.:categoria avaliagio;

Categ. Estr. Ap. Mot.: categoria estratégias apelativo motivacionais

Verificamos que a categoria de comentario mais utilizada por todos os professores
é a Instrugdo Normativa, seguida pela categoria Avaliagio e por Ultimo a categoria

menos utilizada sdo as Estratégias Apelativo-motivacionais.
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2.2.2. comentarios de cada grupo de docentes sobre a escrita dos alunos

Quadro n°193 Médias comparativas das categorias dos comentarios efectuados pelos dois grupos de docentes

Grupo 1 (Pic) Grupo 2 (Pfc)
Categoria N° de % relativa ao total N° de % relativa ao total
intervencdes | de intervengdes | intervencdes | de intervengdes
Categ. Inst. 28 46% 10 38%
Normt
Categ. Aval 14 23% 12 46%
Categ. Est. 19 31% 4 15%
Ap. Mot.
Total 61 100% 26 100%
Nota:

Categ. Inst. Normt.: categoria instrugbes normativas;
Categ. Aval.: categoria avaliagdo
Categ. Est. Ap. Mot.. : categoria estratégias apelativo-motivacionais

Verificamos que existem diferengas ao nivel das categorias de comentarios
utilizadas por parte dos docentes em inicio e em final de carreira. Enquanto os
primeiros valorizam mais a categoria Instrugbes Normativas e subvalorizam a
Avaliacéo, os docentes em docentes em final de carreira ddo maior énfase a
categoria Avaliagdo, desvalorizando as Estratégias Apelativo-motivacionaisl. Este

resuitado vem, em parte confirmar a nosso hipétese 6.

Quadro n™194 Médias da categoria InstrugGes Normativas dos comentarios efectuados pelos dois grupos de
docentes

Grupo 1 (Pic) Grupo 2 (Pfc)
Categorias Sub- N° de % relativa ao N° de % relativa ao
categoria | intervencdes total de intervencdes total de
intervencdes intervencdes
Transm. 21 75% 8 80%
Categ. Inst. | Impos. 0 0% 0 0%
Normt. Ort. Estr. 7 25% 2 20%
Total 28 100% 10 100%
Nota:

Categ. Inst. Normt.: categoria instrugdes normativas;
Transm.:transmissao de normas de escrita textual;
Impos.: imposigédo de reescrita;

Ort. Estr..orientagdes estratégicas de auto-regulacao

A leitura do quadro permite-nos observar uma grande semelhanca entre Pic e Pfc ,
ao nivel da categoria Instrugées Normativas, que utilizam na correccio dos textos
dos seus alunos, ou seja; ambos recorrem mais a transmissdo de normas de
escrita textual nao revelando, paralelamente qualquer tendéncia por escrever

comentarios que imponham a reescrita dos textos.
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Quadro n°195 Meédias da categoria Avaliagdo dos comentarios efectuados pelos dois grupos de docentes

- Grupo 1 (Pic) Grupo 2 (Pfc)
Categorias Sub- N° de % relativa ao N° de % relativa ao
categorias | intervencobes total de intervengdes total de
intervencbes intervencdes
Opinido 9 64% 3 25%
Aval. Classif. 5 36% 9 75%
Total 14 100% 12 100%
Nota:

Aval.: avaliagédo
Classf.: cassificagéo

Observamos que no ambito da categoria Avaliagdo se verifica um grande contraste
entre as praticas dos Pic e dos Pfc. Enquanto os Pic, no ambito da categoria
Avaliacdo recorrem mais a comentarios de opinido em detrimento dos comentarios
de classificagcdo, os Pfc atribuem grande importancia os comentarios que emitem

uma classificagdo, resultado este que, em parte, vem confirmar a nossa hipétese 5.

Quadro n°196 Médias da categoria Estratégias Apelativo-Motivacionais dos comentdrios efectuados pelos dois
grupos de docentes

Grupo 1 (Pic) Grupo 2 (Pfc)
Sub- N° de % relativa ao N° de % relativa ao
Categoria | categoria |intervengbes total de intervencdes total de
intervencdes intervencdes
P. Alt. Esc 3 19% 0 33%
Estrat. Ap. Est.Mt.Dit 11 69% 1 25%
Mot. Est.Ap.Per 5 31% 3 75%
Int.2S.R.Tx 0 0% 0 0%
Total 16 100% 4 100%
Nota:

Estrat. Ap. Mot.: estratégias apelativo-motivacionais
P. Alt. Esc: propostas alternativas de escrita; Est. Mt. Dit:: estratégias de motivagdo didactica; Es.Ap.Per:;
estratégias de aproximacao personalizada; Int.S.R.Tx: interacgdo com aspectos semantico-referenciais do texto

Na

comportamentos correctivos dos dois docentes sdo qualitativamente diferentes,

categoria Estratégias Apelativo-motivacionais, observamos que os

uma vez que enquanto os Pic socorrem-se mais de estratégias de motivagao
didactica, os Pfc recorrem mais a estratégias de aproximacgdo personalizada.
Verificamos que ambos os grupos de professores ndo atribuem qualquer

relevancia a interacgdo com aspectos semantico-referenciais do texto.

3. Apresentacio e Discussdo dos Resultados Obtidos Através dos Textos de

Alunos Corrigidos por Professores

Relativamente a hipotese 5 que referia que os Pfc exerceriam maior nimero de
intervencbes de substituicdo e supressdao ao nivel da expressdo ortografia e

pontuagdo que os Pic, que por sua vez se socorreriam mais de intervengdes no
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ambito da acrescentamento e da deslocacdo, verificamos que a mesma sé em
parte se verifica, uma vez que, tal como esta previa, os Pic exercem efectivamente,
por comparagdo com os Pfc, mais intervengdes de acrescentamento (Pic 66 / Pfc
43) e deslocagio (Pic 1 / Pfc 0), estas diferencas ndo se revelaram no entanto
significativas. Por outro lado, e no que concerne ao facto de supormos inicialmente
que os Pfc exerceriam, sobre os textos dos seus alunos, maior nimero de
intervencdes de substituicdo e supressdo, concluimos que esta hipétese nio se
verifica, uma vez que sédo os Pic aqueles que efectuam mais supressées (Pic 14 /
Pfc 9). Relativamente a categoria substituicdo, ambos os grupos de professores

exercem o mesmo numero ( Pic 63 / Pfc 63).

Paralelamente, verificamos também que os Pic, por comparacdo com os Pfc,
intervém mais ao nivel da correccdo da ortografia dos seus alunos, substituindo-a
ou acrescentando-a. Os Pfc, embora também exercam uma forte ac¢ido correctiva

sobre esta dimensao, ndo se manifesta de forma tao significativa.

Como exemplo de substituicdo de ortografia temos a frase inicial do aluno: “Nés
nos divertimos sem andar a bulha.” substituida por: “Nés divertimo-nos sem
andar a briga.” (Prof.F, Pic. Texto 3). Neste caso, o professor altera a posicédo do
pronome em relagdo ao verbo “divertimo-nos”, mas, verificamos também, que
muitas vezes os professores exercem a correcgdo contraria, ou seja; a anteposicéo

do pronome ao verbo, possivelmente por influéncia do portugués falado no Brasil.

Paralelamente, substitui a expressdo “bulha’, vuigarmente utilizada pelas
populagdes rurais, por outra que considera mais correcta “briga’, revelando uma
atitude de imposicBo de vocabulos que, subjectivamente, considera

“semanticamente mais correctos”.

De entre todas as dimensdes, a substituicio € a que se revela como a mais

praticada, tanto pelos Pic como pelos Pfc.

Na opinido de Beaugrand (1984) os professores, muitas das vezes, a forca de
quererem impor as normas linguisticas, nao respeitam os dialectos caracteristicos

de algumas zonas.

Noutros casos, o professor ao substituir expressoées, altera mesmo o sentido que o

aluno pretende dar a frase: aluno, “E ela ficou tdo feliz que ia sempre com 0s seus
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amigos.” O professor altera para, “E ela ficou tdo feliz porque agora podia ir
sempre com 0s seus amigos.” (Prof. PC2, Pic. Texto 10).

Como exempio de acrescentamento de ortografia: “Entdo como ela é magica
vamos pedir os nossos desejos.” substituida por: “Entdo como ela é magica vamos
pedir-lhe para realizar os nossos desejos.” (Prof. M1, Pic. Texto 8). O professor
impOe ao aluno o acrescentamento do verbo realizar, que, neste caso particular, em
nada vem alterar o sentido da frase.

Os professores tentam assim impor, na escrita dos alunos, as suas preferéncias
estilisticas, ndo respeitando, muitas das vezes, as convengbes alternativas,

descurando o discurso conversacional ou dialectos particulares.

Paralelamente, muitos trabalhos de investigacdo tém vindo a revelar a necessidade
de substituicdo das praticas tradicionais, assentes numa intervengdao monolitica e
externa a participacdo do aluno, por praticas assentes em percursos integrados de
comunicacao, que levem os alunos a experimentar, funcional e ludicamente, varias
estratégias para exprimirem por escrito as mesmas coisas, sendo, paralelamente,

levados a exercer uma atitude reflexiva e analitica sobre as suas produgdes.

“No basta com que el alumno vea -si la mira- la correccion que ha efectuado el
profesor en su escrito. Escribir, nosotros, la letra correcta o la palabra adecuada, no

resulta atil mas que en contadas ocasiones.” (Curto, et al., 1993, p.151).

Também o Programa de Lingua Portuguesa do 1° Ciclo (1990) refere que:

“Importa, assim, que elas experimentem, ao longo do 1° ciclo do Ensino Bésico,
percursos integradores do que ja sabem e propiciadores da descoberta da
escrita e da leitura.

Torna-se para isso necessario que na sala de aula surjam mdltiplas ocasibes de
convivio com a escrita e com a leitura e se criem situagbes e projectos
diversificados que integrem funcionalmente as produgbes das criangas (...) Dar
aos alunos a possibilidade de escrever, encontrar com eles o0s sentidos
implicitos nas suas tentativas de escrita (...) construir com as criangas um
percurso de descoberta da Lingua. (...) Escrever e ler sem receio de censura,
com a certeza de poder contar com os apoios necessarios ao aprefeicoamento
das suas produgdes(...)” (p.107-108).

Relativamente a hipdtese 6, de acordo com a qual os docentes em final de carreira
tenderiam a explicitar uma maior numero de instrugbes normativas e juizos

avaliativos sobre os textos dos seus alunos que os professores em inicio de
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carreira, verificamos que s6 em parte se confirma, uma vez que os Pic utilizam, em
maior percentagem que os Pfc, a categoria instrugdes normativas, atribuindo,
paralelamente, menos importancia a categoria avaliagdo; comparativamente, os Pfc
sobrevalorizam a categoria avaliagdo e atribuem menos importancia a categoria
estratégias apelativo-motivacionais, seguida da categoria instrugées normativas. A
mesma hipotese confirma-se no entanto, uma vez que, de acordo com esta, sdo
efectivamente os Pic que, por comparagdao com os Pfc, emitem mais estratégias
apelativo-motivacionais, sobretudo estratégias de motivagdo didactica, embora,
como anteriormente foi referido, atribuam mais importédncia as instrugbes

normativas.

Relativamente a categoria, instru¢bes normativas, embora os professores em fase
final de carreira explicitem, em grande percentagem, instru¢des normativas nos
textos dos seus alunos, s3o os professores em fase inicial de carreira que
explicitam mais esta dimensdo. Tal como os Pfc, também os Pic se sentem
compelidos a instruir os seus alunos com estratégias e normas que estabelecem

as regras da escrita.
Relativamente aos Pic, podemos subtrair alguns exemplos tais como:

“Cuidado com a pontuagéo e os erros!” (Prof. PA Pic, T4). Estd presente uma
excessiva preocupacdo com a pontuacdo e os erros do aluno, e,

consequentemente, uma minimizacio do texto enquanto mensagem.

“ SO é pena que na dltima frase do texto ndo tenhas respeitado os tempos dos
verbos a que obedeceu todo o texto e também teres adoptado um final tao triste
para um texto que estava téo bonito.” (Prof. PB1 Pic, T10). Verifica-se, neste caso,
um excessivo controlo sobre a escrita do aluno, o professor em questao nao se
limita a comentar os aspectos ortograficos, vai mesmo ao ponto de querer controlar

o conteudo do texto, querendo impor-lhe um sentido diferente.

Em relacdo aos Pfc, também sao evidentes muitos comentarios de cariz
instrucional:

“Fizeste bem a forma dialogada, mas podias ter continuado um pouco mais a

histéria.” (Prof. PI1 Pfc, T1). O professor propée ao aluno que escreva mais,
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atribuindo desta forma demasiada importancia a quantidade de escrita em
detrimento da qualidade e do conteludo da producao do aluno.
72). O professor centra a sua atengdo somente na

ortografia, descurando por completo o contetido do texto do aluno.

Relativamente a categoria avaliacdo, encontra-se directamente relacionada com a
categoria instru¢gdes normativas e com uma atitude normativa que os dois grupos
de docentes revelam. No entanto, se por um lado, no caso dos Pfc, esta relacio se
confirma, de forma muito evidente, no caso dos Pic manifesta-se também, mas de
forma menos marcante, uma vez que, embora explicitando em grande percentagem

uma atitude instrucional, valorizam menos a categoria avaliagao.

Relativamente a subcategoria classificacao, verificamos que os professores fazem
uso de expressdes standartizadas da giria escolar como “Satisfaz” (Prof. P11 Pfc,
T5), ou “Bom” (Prof. PI1 Pfc, T10).

No que concerne a subcategoria opinido, podemos observar que se confirma a
nossa hipétese 7, uma vez que os comentarios que os Pfc fazem, nos textos dos
seus alunos, revelam caracteristicas mais directivas e depreciativas que os
comentarios efectuados pelos Pic, que por sua vez se dirigem ao aluno de forma
mais motivadora, referindo os aspectos negativos do texto, mas, paralelamente,

encorajando-o a fazer melhor.

Assim, enquanto as opinides dos Pfc, expressas nos textos dos alunos, tém a ver
com: ‘“Isto ndo é nada. Nao se consegue ler o que escreves, pois a letra esta
horrivel e os erros sdo muitissimos!” (Prof. PJ Pfc, T8). O professor tece uma
série de criticas depreciativas ao texto do aluno, sem revelar nada de construtivo,

alguma indicag@o para o aluno superar as dificuldades.

Por outro lado observamos que os juizos avaliativos dos Pic tém um caracter um

pouco mais construtivo:

‘As frases do teu texto estdo bem elaboradas, mas repetiste muito o inicio das

frases “nas minhas férias” o que nédo é necessario.” (Prof PB1 Pic, T4).
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Podemos assim concluir que, apesar das actuais referéncias dos mais recentes
programas, no sentido de promover, cada vez mais, estratégias desinibidoras de
escrita, que estimulem e desenvolvam o interesse € o desejo pela escrita, num
contexto de liberdade de expressdo e sem a pratica rotineira e constante de
correcgao, os docentes com menos anos de servigo persistem, de um modo geral,
em praticas tradicionais, de cariz assertivo, impondo a sua correcgdo, 0 seu poder

sobre a escrita dos alunos.

Russel (1986) referindo-se a formagao inicial de professores, responsabiliza-a pelo
excesso de teoria que transmite, em detrimento de um saber mais pratico e
reflexivo, que leve os alunos e futuros professores a adquirir uma pedagogia
assente no bindmio investigacdo-accdo. O autor refere que a excessiva
componente tedrica dos cursos de formagao de professores, faz com que estes
transportem, posteriormente, para a sua pratica, os procedimentos dos seus antigos

professores.

Também Afonso (1989) teorizou que a resisténcia a inovagdo, por parte dos
professores, prende-se por vezes com preocupacdes de garantia da seguranca
profissional e pessoal. Citando Ducros e Finkelstein, 0 mesmo autor acrescenta
que “(...) inovar é abandonar praticas rotineiras, isto é, privar-se de apoios certos e
seguros. A incerfeza aumenta ainda mais com a perda temporaria de uma
competéncia especifica (...) inovar é correr riscos profissionais e também
pessoais.”. (Ducros & Finkelstein, 1987, p.29, cit. por Afonso, 1989, p.28)

Os professores, independentemente dos anos de servico que possuem, parecem
continuar a percepcionar o conhecimento como algo de independente do sujeito
cognoscente, -como algo que existe independente daquele que conhece, numa
perspectiva condutista de aprendizagem. Esta metodologia, que parece ainda
prevalecer nas praticas dos professores, € inversa a filosofia das novas concepcées
pedagdgicas presentes também nos actuais programas, que, contrariamente a esta
acepgao, preconizam uma pratica baseada na partilha de poder entre professor e
aluno, em que este Ultimo é concebido como um sujeito activo, critico e empenhado

no seu processo de aprendizagem.
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CAPITULO VIII
DISCUSSAO GERAL DOS RESULTADOS

Depois da discussédo isolada de cada um dos estudos realizados, julgamos que a
problematica aqui abordada, inicialmente sob a forma de hipdteses e,
posteriormente, operacionalizada, através da utilizacdo de diferentes abordagens
metodoldgicas, pode-se agora apresentar sob a forma de quatro enunciados que,
longe de pretenderem resumir todo o trabalho anterior, permitem antes centrar a
nossa atencao nos aspectos que se revelaram mais pertinentes ao longo de todo o

estudo, os quais passaremos a enumerar:

- Encontrou-se uma abordagem da avalia¢do enquanto produto da aprendizagem, e
consequente desvalorizagdo da mesma enquanto processo sistematico e continuo,
verificada, de um modo geral, ao nivel dos dois grupos de professores. Embora se
comece a desenhar, por parte dos Pic, uma postura de maior flexibilidade e a
adopgdo de algumas estratégias de avaliacdo centradas nos processos € na

regulacao das aprendizagens.

- Existe um predominio, em ambos os grupos de docentes, da valorizagdo da
avaliagcdo formal (iestes), enquanto instrumento de legitimagdo das competéncias
dos alunos.

- Verificou-se, ao nivel dos dois grupos de docentes, uma concepg¢ao solitaria de
avaliagdo, entendida como tarefa da exclusiva competéncia do professor, sem

espaco de partilha com alunos ou outros agentes educativos.

- Existe, ao nivel dos dois grupos de professores, de uma real contradi¢cao entre as
finalidades da avaliagdo enquanto constructo tedrico e o seu processo de

constru¢ao enquanto pratica social.

- Nota-se a presenca, nos dois grupos de docentes inquiridos, de uma concepgéo

de correcgio assertiva € normativa da escrita dos alunos.

De seguida, passaremos a apresentagdo mais detalhada da fundamentagé@o dos
enunciados anteriores.
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Relativamente a abordagem da avaliacao feita por ambos os grupos de professores
inquiridos, verificamos que esta se reveste de contornos muito sumativos, pontuais
e assertivos, tanto nos Pic como nos Pfc, embora de forma mais acentuada nos

ditimos.

Ao longo das respostas dadas a varios itens de varias questdes podemos verificar
que, embora os Pic revelem, por comparagao com os Pfc, uma atitude nitidamente
mais formativa perante o processo de avaliagdo dos alunos, atribuindo sempre
maior énfase a esta enquanto processo sistematico de regulagéo e controlo das
aprendizagens, auxiliando os alunos a situarem-se face aos objectivos a atingir,
guando questionados acerca dos instrumentos de avaliagdo mais utilizados, tanto

os Pic como os Pfc, atribuem mais importancia aos testes de avaliacao.

Estes resultados contrariam o caracter formativo da avaliacio, preconizado, tanto
ao nivel dos documentos legais emitidos pelo Ministério da Educac&o que visam
pautar e orientar a pratica pedagogica dos professores, como na vasta literatura
existente, que concebe a avaliacdo como parte integrante do processo de
ensino/aprendizagem, desempenhando uma funcao predominantemente formativa,
ao servico do acompanhamento sistematizado da natureza e qualidade das
aprendizagens dos alunos, ao mesmo tempo que, simultaneamente, vai orientando
a intervencdo do professor, permitindo-the tomar decisbes adequadas as

capacidades e necessidades dos alunos.

Também Lemos (1993) afirmou em que, sendo a avaliagdo parte integrante do
processo de ensino/aprendizagem, as suas fun¢des formativa e sumativa estio
intimamente ligadas. O autor salientou ainda que um ensino basico obrigatério e
igual para todos, devera levar em consideragdo a elevada diferenciagdo da
populagdo, optando por uma pedagogia centrada no aluno, que fagca uso de
metodologias e actividades diversificadas e que utilize uma variada e diversificada
pandplia de instrumentos de avaliagdo permitindo obter informag&o sobre todos os

dominios da aprendizagem.

Relativamente a valorizagdo que ambos os grupos de professores atribuem a
avaliagdo formal, enquanto instrumento de legitimagdo dos conhecimentos dos
alunos, lLemos et al. (1993), embora reconhecendo que os testes de
aproveitamento ocupam uma posi¢ao de destaque na avaliagdo dos alunos, devido

as caracteristicas das metodologias de ensino ainda muito centradas no professor e
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ao peso significativo que as aprendizagens de ambito cognitivo continuam a ter ao
nivel de todas as disciplinas, refere que estes instrumentos nido podem ser
utilizados para avaliar os habitos de trabalho, interesses, atitudes, destrezas e
outras competéncias. A avaliagdo destes aspectos do dominio socio-afectivo e
psico-motor exige a utilizagdo de outros instrumentos de avaliagdo, nomeadamente;
listas de verificacdo, escalas de classificagdo, questionarios, grelhas de
observagao, registos de incidentes criticos, entre outros. “Todos e cada um deles
devem, obviamente, ser construidos em fungdo dos objectivos educacionais que

pretendem atingir.”. (Lemos et al., 1993, p.35)

Também Pais e Monteiro (1996) referem que; “Com turmas heterogéneas (...) ha
que fazer a diversificagdo dos instrumentos e das técnicas de avaliagdo. S6
diversificando instrumentos e procedimentos se pode alterar de forma correcta a

aprendizagem, as capacidades e as atitudes desses alunos.” (52)

Oriol Boy (1988) referindo-se ao papel que o professor deve desempenhar
relativamente ao processo de avaliacdo dos alunos, enuncia que a tarefa do
professor ndo deve consistir em observar como se processa a aprendizagem, mas
sim procurar a melhor forma para que a aprendizagem decorra rapida e
eficazmente. O professor devera de pensar a melhor forma como a observagéo e a
pesquisa poderdo servir para construir novos modos de aprendizagem, que, por

sua vez, transformarao os fendmenos observados.

No que concerne & acepgdo solitaria da planificagdo e avaliag&o, verificamos, ao
nivel dos dois grupos de inquiridos, que a mesma vem pdér em causa a hipdtese
inicial que previa que os Pic recorressem a estratégias de partilha e interaccao com
os alunos ao nivel da planificacio dos objectivos e do processo de avaliagdo das
aprendizagens, contrariamente aos Pfc, relativamente aos quais se pressupunha
que centralizassem em si estas competéncias, devido a sua formagdo mais
longinqua. Os resultados vieram assim revelar-nos que continua a existir, em
ambos os grupos de professores, uma pratica caracterizada pela didactica
tradicional e pela hegemonia do professor sobre todos os aspectos do processo
ensino/aprendizagem, no ambito da qual o aluno parece assumir um papel passivo,
padrdo, receptor de conhecimentos e o professor um papel essencialmente de

transmissor, no ambito de uma comunicacgéo biunivoca e convergente.
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Ao longo de alguns itens de varias questdes, ambos os grupos de professores
foram transmitindo algumas caracteristicas das suas praticas, relativamente a forma
como procedem no acto de planificagido e avaliacido das aprendizagens dos seus
alunos. Ao longo de todas estas questées pudemos verificar uma acepgio muito
individualista e solitaria, evidenciando-se uma centralizacéo, no professor, de todos
os aspectos do processo, sem margem de negociagdo com os alunos ou outros
agentes educativos. Pais e Monteiro (1996) referem que, com a negociacgao, os
alunos sentem-se implicados, porque participam em algo em que foram também

agentes, resultando, entre outras coisas, um melhor comportamento.

Varios estudos e varios autores tém vindo, ha ja algum tempo, a defender a
necessidade do professor comecar a percepcionar ©0 processo de
ensino/aprendizagem como um processo interactivo, que envolva um dialogo e uma
‘negociagdo” entre professores, alunos e demais agentes educativos. De acordo
com o mesmo autor, sé desta forma as aprendizagens e todo o processo educativo
surgirda como significativo ao aluno e podera servir os verdadeiros interesses

preconizados na Lei de Bases do Sistema Educativo.

Também em relac@o ao processo de avaliacio, verificamos que continua a persistir
uma acepe¢ao muito individualista, em que o professor assume na totalidade o papel
de corrector/impositor, sendo que o resultado das respostas a questdo numero
nove “A correcgdo das produgbes” revelou-se, e alguns casos, estatisticamente
significativa, nomeadamente no iten “Corrijo sozinho as producédes”, em que os Pic
revelaram em maior percentagem que os Pfc terem sempre esta atitude, e nos itens
“Corrijo com cada aluno a sua produgdo” e "Corrigimos em conjunto na aula”, em
que ambos os grupos de professores sido praticamente unanimes em referir que
apenas as vezes o fazem. Esta acepgdo hegemodnica de avaliagdo € também
extensivel a construcdo das grelhas de correccdo. O comportamento manifestado
por parte de ambos os grupos de docentes é contrario ao preconizado nas
indicagdes previstas no Programa do 1° ciclo do Ensino Béasico que valorizam uma

pratica de avaliacao participada.

Muitos s&o também os autores que teorizam a necessidade dos alunos intervirem
activamente no processo de construgdo e avaliagdo dos objectivos da sua
aprendizagem, auxiliando-os na orientacio do seu percurso educativo e levando-os
a assumir um papel de actores e responsaveis por todo o seu percurso,

nomeadamente Lemos (1993) que refere que a participagao activa dos alunos no
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seu processo de avaliagio (auto ou hetero-avaliag&o), permite- ao professor obter

uma avaliacdo mais profunda dos aspectos do desenvolvimento pessoal e social.

Também Curto et al. (1993) referem; “La evaluacion del proceso de ensefianza,
naturalmente, se enriquece muchisimo cuando se hace de forma compartida {(...)."
(p.193)

Relativamente a existéncia de uma contradi¢do entre as finalidades da avaliagéo
enquanto constructo teérico e o seu processo de construgdo enquanto pratica
’sdcial, verificamos que a mesma se confirma, uma vez que o conceito de avaliagéo
continua ainda a ser entendido como um instrumento ao servico do professor, no
sentido de formalizar e legitimar, perante os pais e a sociedade em geral, as

competéncias do aluno.

A forma como no geral, embora mais evidente nos Pfc, ambos os grupos de
professores referem proceder a definicio dos objectivos de avaliagdo, com base no
programa, numa atitude solitdria e sem espago de partilha com os alunos, €
esclarecedora da pratica centralizadora, formal e pouco flexivel que caracteriza
estes professores. O programa & aqui entendido como uma lei, proveniente do
Ministério da Educacado, que devera ser aplicada de forma linear e objectiva e nao
como um instrumento de orientacdo da pratica docente, susceptivel de ser

adaptado a realidade do meio e as necessidades concretas dos alunos.

Ja Cortesdo (1996) apontado na reviso bibliografica, referia que o professor que
se restringe a executar rotineiramente o que vem previsto no programa e nos
manuais, aproximar-se de uma simples peca de engrenagem do sistema educativo

a que pertence.

Relativamente a concepgao normativa, assertiva e impositiva que os dois grupos de
docentes revelam em relagdo a escrita dos alunos, concluimos que esta atitude dos
docentes inquiridos ao nivel da correcgio das produgdes dos seus alunos e dos
comentarios que referem produzir (no caso dos questionarios) e que produzem
efectivamente (no caso dos textos) é sintomatica de uma postura que visa,
sobretudo, impor estratégias e modos de escrita aos alunos, ou seja; leva-los a
adoptar determinada forma de escrita, a qual consideram socialmente correcta,

inibindo o aluno de exercer ele proprio uma atitude reflexiva sobre a sua escrita.
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Pensamos que esta atitude se devera, em parte, ao facto da escrita constituir, ha
alguns anos, fonte de diversas e acesas criticas por parte de pais e da sociedade
em geral. Os professores tém sido acusados de nao desenvolverem nos alunos
competéncias escritas, dando origem a que muitos alunos completem o 12° ano e
‘por vezes uma licenciatura, sem dominarem correctamente o codigo escrito. Por
outro lado, julgamos que esta postura tera também a ver com a necessidade que
os professores tém de tentar dar resposta ao que consideram ser as expectativas
da maior parte dos pais dos seus alunos, ou seja; ao facto dos encarregados de
educacdo atribuirem uma excessiva valorizagdo a competéncia da leitura e da
escrita dos seus educandos, em detrimento de outras areas do conhecimento

igualmente importantes.

Ao longo das nossas experiéncias fomos verificando que, tanto os Pic como os Pfc,
revelavam uma grande intervenca@o correctiva nos testes dos seus alunos, impondo
a sua correccao e agindo subjectivamente sobre a escrita destes. Concluimos
também que esta atitude correctiva se manifesta em ambos os grupos de docentes,
e de forma mais demarcante sobre a ortografia, substituindo-a ou acrescentando-a,
impondo normas linguisticas e preferéncias estilisticas, sem respeitar, na maior

parte das vezes, dialectos caracteristicos e convencdes alternativas.

Verificamos, paralelamente, que ao nivel dos comentarios aos textos dos alunos, as
dimensdes mais valorizadas pelos inquiridos sdo as instrucées normativas e os
juizos avaliativos, subvalorizando a dimenséo interactivo-relacional. Estas duas
dimensbes estdo directamente relacionadas. Através da sua utilizagdo, os
professores exercem sobre a escrita dos alunos o seu poder, reduzindo e limitando
a diversidade e a pluralidade, inibindo a mudanga. Os docentes posicionam-se
sobre os textos dos seus alunos, controlando-os e transformando-os em meros

produtos susceptiveis de serem aferidos a norma.

Os resultados verificados ao longo deste estudo parecem vir de encontro as
limitagbes definidas por varios autores relativamente ao actual sistema de avaliagéo
dos alunos, nomeadamente quanto a necessidade da implementacéo deste diploma
ter exigido uma prévia formagdo dos professores no ambito das novas

competéncias que lhe seriam solicitadas com o novo modelo. (Leite et al. , 1995)

A precaridade e falta de condicbes materiais e humanas de muitas escolas para

dar resposta as novas exigéncias do modelo, assim como a falta de envolvimento
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de professores em todo o processo de construgao do referido diploma, que surge
como uma medida tomada ao nivel do macrossistema e, consequentemente,
distanciada do quotidiano escolar e das verdadeiras realidades educativas, pode
constituir, de acordo com Afonso (1999), uma explicagio para este tipo de postura
por parte dos docentes.



CONCLUSAO

Ao longo do nosso trabalho fomos verificando que, embora constituindo-se como
elemento fundamental no processo ensino-aprendizagem, a avaliagdo sofre,
actualmente, as incertezas e contradicbes que caracterizam a nossa sociedade
contemporanea. Se por um lado as tendéncias teéricas preconizam perspectivas
baseadas em modelos de educacdo moderna, caracterizados pela autonomia,
democratizacdo, liberdade, partilha e participacao, por outro lado, a perspectiva da
instituicdo escolar como “empresa”, onde impera a racionaliza¢do e a eficacia, a
necessidade de dar resposta a um modelo de mercado cada vez mais
meritocratico, acompanhado da falta de formacao de professores, concebidos como
meros executores de normas impostas e por vezes descontextualizadas, tem
transformado, progressivamente, a avaliagdo num processo dialéctico de dois
padroes avaliativos de dificil articulagdo; por um lado a avaliacdo continua de
caracter predominantemente qualitativo e formativo e por outro uma avaliagdo de

ambito quantitativo e sumativo.

No ambito desta contradicdo, € normal que as praticas avaliativas constituam
reflexo desta dificil articulacéo.

Contrariamente as hipéteses iniciais, verificamos que, de uma forma geral, os
docentes, tanto em inicio como em final de carreira, concebem o processo de
avaliagdo como produ’to de uma aprendizagem, privilegiando, por norma, o dominio
cognitivo da aprendizagem e aspectos reprodutores em detrimento da capacidade
critica.

Verificamos que os professores continuam muito presos a modelos standardizados
e metodologias quantitativas (testes) de avaliagdo, na busca do rigor, da
legitimacdo de competéncias. Ferraz et al. (s.d.) teorizam que por mais rigor que
os professores queiram introduzir na avaliacdo e nos instrumentos que a servem, a
subjectividade estara sempre presente. Na opinido destes autores, aceitar a
subjectividade é condicdo necessaria para o aprofundamento dos problemas
“‘Aceitar a subjectividade em avaliagdo é ainda a forma mais eficaz de tentar
controla-la, evitando a ilusdo de que a objectividade é possivel e de que o aluno é

aquilo que o teste mede.” (Ferraz et al., s.d., s. p.)
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Ao longo do trabalho foi ficando ciaro que o novo sistema de avaliagdo encerra em
'si um novo conceito de ensino-aprendizagem, que preconiza uma mudanca de
praticas e atitudes por parte dos professores e outros agentes educativos, o que, de

acordo com o nosso estudo, ndo se tem verificado.

A forma de melhorar a avaliagdo constitui um problema de auto-analise, depuracio
e formacé@o dos esquemas de mediacdo em cada professor e no ethos pedagégico
que se instala nas escolas assim como nos estilos de ensino. Donde, a
necessidade do professor se assumir cada vez mais como agente construtor de
fnudangas, cujo papel consistira mais em adaptar do que em adoptar propostas.

Por uitimo, verificamos que da pesquisa efectuada, dos dados recolhidos e da sua
respectiva analise e interpretacdo, a luz das teorias exstentes, poderemos efectuar
algumas recomendacBes no sentido das praticas pedagdgicas, assim como

algumas sugestdes de investigacao.

No que concerne a sugestdes ao nivel da pratica dos professores poderemos inferir
que:

- 0 professor devera estar consciente da necessidade de assumir uma postura de
investigacao / acgéo, ndo se limitando a por apenas em pratica a teoria com a qual
contactou no periodo da sua formacao inicial;

- o profissional de educacgéo devera colocar as suas praticas de avaliagdo no centro
do seu projecto de investigacdo educacional;

- 0 professor devera desenvolver e apostar na formagéo continua e no contacto
com varias métodos e tipologias de avaliacdo dos alunos:

- a actividade docente devera ser cada vez mais abordada como uma intervengéao
que se desenvolve no ambito de uma partilha entre professor e alunos, assumindo
estes Ultimos um papel de agentes intervenientes no processo de planificacao,
execucio e avaliacio das aprendizagens, numa atitude de regulagio e construgio
dos seus conhecimentos;

- 0 professor devera desenvolver cada vez mais a sua actividade no ambito de uma
partilha e interaccdo com todos os outros agentes educativos;

- a tarefa da escrita devera constituir uma actividade livre e espdntanea, associada
ao prazer e a funcionalidade, no ambito da qual o professor devera assumir um

papel de orientador e de facilitador.
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Relativamente a sugestbes de investigacdo, e no ambito da necessidade de uma
~mudanga de perspectiva, peﬁsamos que interessa continuar a multiplicar as
observacées de campo, para tentar encontrar aspectos positivos e negativos de
operacionalizagdo do processo de ensino-aprendizagem e avaliacdo dos alunos,
ndo s6 no ambito da escrita, mas de todas as outras competéncias. Este tipo de
trabalho pressupde que, em conjunto com os professores, se proceda a definigao,
criacdo e avaliac@o de estratégias e instrumentos que operacionalizem o conceito
de avaliacdo desejado, s6 posteriormente, e com base nesses resultados, poderao
surgir propostas de alteragcdo ao nivel legislativo, curricular € no ambito da

formacéao de professores.
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Anexos




INSTITUTO SUPERIOR DE PSICOLOGIA

APLICADA
(LISBOA)

No ambito do mestrado que me encontro a realizar no Instituto Superior de
Psicologia Aplicada pretendo elaborar um estudo sobre as praticas
avaliativas dos professores do 1° Ciclo do Ensino Basico.

E neste sentido que venho solicitar a sua participagdo ao nivel do
preenchimento deste questionario que contribuira decisivamente para a
realizacdo do referido Projecto de Investigagao.

Mais informo que todas as respostas serdo de caracter andénimo e
confidencial.

Agradecendo desde ja a sua preciosa colaboragdo, apresento-lhe os meus
cumprunentos.

Ana Cristina Matos
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O presente questionario reporta-se a avalia¢do dos alunos na area da Lingua
Portuguesa ao nivel do 3° e 4° anos de escolaridade.

PARTE I

1- IDADE:

2- EXPERIENCIA DOCENTE ___ (em anos e reportada a Dezembro
de 1999)

3- FORMACAO ACRESCIDA
Refira se frequentou algum curso de especializag@o ou complemento de
formagdo. Caso tenha frequentado refira a sua designacéo e duracéo.

Refira se frequentou alguma accdo de formag#o/curso no dmbito da
Avaliacdo Escolar. Caso tenha frequentado refira a sua designagdo e
duracéo.

PARTE 11
1. QUANDO EU AVALIO

Atribuo uma nota:

Sim Nio

Aos trabalhos escritos impostos aos alunos

Aos testes

As chamadas orais

As perguntas para o lugar

Aos trabalhos feitos em grupo

Aos trabalhos facultativos

Aos trabalhos executados espontaneamente pelos alunos

Aos cadernos dos alunos

N I AR Ul o o

Ao comportamento do aluno

10. Ao grau e qualidade de participac@o do aluno na aula




. INSTRUMENTOS DE AVALIACAO QUE UTILIZO

Sempre

As vezes

Nunca

Testes de Aproveitamento

Entrevistas / Questionarios

~ Grelhas de Observagédo

rall O

Registo de Incidentes Criticos

5. Qutros Instrumentos

3. QUANDO QUALIFICO AS PRODUCOES DOS ALUNOS

O meu objectivo é:

(classifique as afirmagdes por ordem de importancia; assim, a mais

importante atribua 1 e & menos importante atribua 6)

1. Estimular a competigio na classe
2. Classificar os alunos em diferentes niveis
3. Justificar as minhas aprecia¢des junto das familias

4. Encorajar os esforgos dos alunos

5. Ajudar o aluno a construir uma imagem positiva de si proprio

6. Ajudar o aluno a situar-se face aos seus camaradas

7. Ajudar o aluno a situar-se face aos objectivos a atingir

Ooooood




4. CLASSIFICO AS PRODUCOES

[y

. Comparando-as umas com as outras
2. Com referéncia aos objectivos a atingir
3. Com referéncia 2 minha experiéncia como professor

4. Discutindo a grelha de avaliagdo com colegas

190

Com referéncia as leituras que fiz e & formagao que tive

6. Com referéncia aos meus conhecimentos em Docimologia (ramo do
saber que se dedica ao estudo de técnicas que visam aumentar o

rigor na classificagéo dos alunos)

5. AS APRECIACOES QUE FACO

FEu escrevo apreciacoes nas producdes dos meus alunos

Sim [_] Nao[ ]

Se sim, as apreciacdes sio sobre:
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SIM

Sempre

As vezes

Nunca

1. A qualidade do trabalho

. A quantidade de trabalho

. A forma de fazer o trabalho ou o processo utilizado

2
3. A apresentagdo do trabalho
4
5

5. Evolugdo do aluno em relagéo a trabalhos anteriores




6. 0S COMENTARIOS QUE PRODUZO

Escrevo comentarios nas producoes

SIM [ ] NAO [ ]

Se sim, os comentarios dizem respeito a:

Sempre

As vezes

Nunca

. Indicagdes de erros

. Correcgéo de alguns erros

. Correcgdo de todos os erros

o W -

. Comentarios particulares a cada aluno

. Chamada de atengdo a nogdes ja “dadas”

. Indicagdes sobre outras formas de resposta

. Felicitacdes

0 -3 N

. Criticas

Indique o numero da situagdo que considera ser mais frequente? D

7. 0 MODO COMO EU DEFINO OS OBJECTIVOS E CRITERIOS

DE AVALIACAO

Quando dou uma prova/trabalho:

1. Sou eu que defino os objectivos e critérios para todos
2. Utilizo os objectivos e critérios definidos no programa
3. Defino no geral com os meus alunos os objectivos e criterios
4. Defino eu os objectivos e critérios mas em fungao de cada aluno
5. Defino individualmente, com cada aluno, os objectivos e critérios

6. Cada aluno define para si 0s objectivos e critérios

Sempre

As vezes | Nunca

(No caso de ter respondido afirmativamente ao ponto 1 responda agora ao ponto 7)

7. Habitualmente defino para cada prova/trabalho: SIM
1. Um conjunto de objectivos e critérios D
2. Um objectivo principal e outros secundarios D

Indique o nimero da situagdo que considera ser mais frequente. D

NAO
L]
L]




D
O
LI

'GRELHAS DE CORRECCAO QUE UTILIZO

Sempre | Asvezes | Nunca

1. Utilizo uma grelha de correcgao

. Utilizo a mesma grelha todo o ano

. Construo-a para cada produgao

A W DN

. Dou-a aos alunos ao mesmo tempo que dou a prova/trabalho

. Construo-a com os alunos antes da prova/trabalho

. Construo-a com os alunos depois da prova/trabalho

. Modifico-a quando corrijo as produgdes

e 1 & WU

. Construo-a depois de uma primeira leitura das produgdes

Indique o nimero da situagdo que considera ser mais frequente. D

9. A CORRECCAO DAS PRODUCOES

Sempre | Asvezes | Nunca

. Corrijo sozinho as produgdes

. Leio o conjunto antes de comegar a COrTigir

. Cada aluno corrige a sua produgao

. Cada aluno corrige a produgao do colega

hh & W N -

. Corrijo com cada aluno a sua produ¢ao

[#1}

. Corrigimos em conjunto na aula

6. Corrijo as provas de um colega docente enquanto ele corrige
as minhas

Indique o nimero da situagdo que considera ser mais frequente. D



10. COMO PROCEDO QUANDO ENTREGO AS PRODUC()ES
CORRIGIDAS POR MIM AOS ALUNOS

Sempre | As vezes | Nunca

‘1. Entrego-as por ordem de valor

(8]

. Entrego-as em fungfo da ordem em que estdo

. Quando entrego ndo fago comentarios

. Faco um comentéario geral sobre o conjunto das provas

. Facgo a sintese dos erros encontrados

. Fago um comentario a cada aluno

. Fago um comentario s6 a alguns alunos

. Lembro coisas ja aprendidas

. Explico coisas novas

S v 0L W

[y

. Fago a correcgdo da prova (oral ou escrita) com os alunos

Indique o ntimero da situagfo que considera ser mais frequente. D

Nio respondi 4 questfio anterior porque nunca corrijo sozinho as produgdes,
partitho sempre esta tarefa com os alunos. D

11. A INFORMACAO QUE TRANSMITO AOS PAIS

A informacio que comunico aos pais sobre o aluno diz respeito:

Sempre As vezes | Nunca

. A qualidade do trabalho

. A quantidade do trabalho

. A organizago do trabalho

. A relagio entre trabalho e resultados

. Ao nivel atingido em relag#o a classe

. A evoluciio do aluno (progresso, estabilidade, retrocesso)

. A evolucio do aluno em relacio as possibilidades que
manifesta ter

. Ao interesse pela disciplina
. A aspectos de comportamento

<IN W -

=]

&

Indique o nimero da situag@o que considera ser mais frequente. D

MUITO OBRIGADO
PELA COLABORACAO



295

Anexo B

GRELHA DE ANALISE DA FORMA(}AO DOS PIC E PFC NO AMBITO DA

AVALIACAO DOS ALUNOS
IDADE | EXPERIENCIA | GRUPO FORMAGAO CARGA
DOCENTE HORARIA
30 6 Avaliagdo e Remediagdo no 1° 25H
ciclo

33 9 Avaliacado dos Alunos no 50 H
PIC Contexto da Reforma

25 3 MEM 1 ano

35 10 5H

46 29 1 Dia
PFC

44 26 Avaliagdo Escolar 1 Semestre
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Anexo C

- --GRELHAS DE ANALISE DA FORMAQAO DOS PIC E PFC NO AMBITO DA

AVALIA(}AO DOS ALUNOS

Anos de Ndamero de Formacao
Servico professores :
Avaiiacdo e Remediagéo no 1° Ciclo (25h)
Avaliacdo dos Alunos no Contexto da Reforma (50h)
1a10 4
(1 Ano)
(5 Horas)
(1 Dia)
25 a 30 2
Avaliacio Escolar (1 semestre)

GRELHA DE ANALISE DOS INSTRUMENTOS DE AVALIACAO UTILIZADOS

PELOS PIC E PFC

Anos de | N° de professores | Formacao:
servico | com formagao em em Instrumentos de avaliagéo
avaliacao avaliacdo
Quadros, Mapas, Grelhas de Observagéo
de Registo Mensal, Greihas de Auto-
1 avaliacdo, Grelhas de Observacéo Directa,
1210 4 Apontamentos Escritos na Agenda do
Professor, Instrumentos de Auto-observacao
dos Alunos, Registos de Sala de aula
Textos, Auto-avaliagde, Toda a Vidado
25 a 30 1 Aluno enquanto esta na Escola, Registo de
2 Auto-avaliagdo, Fichas de Avaliagao,
Observacao Diaria, Fichas do PEI, Grelhas
AUTO-AVALIAGAO HETERO-AVALIACAO
PIC PFC PIC PFC
2 2 8 5
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Anexo O.

GRELHA DE ANALISE DOS INSTRUMENTOS DE AVALtAQAO
UTILIZADOS PELOS PIC E PFC

IDADE | EXPERIENCIA GRUPO INSTRUMENTOS DE AVALIAGAO
DOCENTE UTILIZADOS

25 3 Quadros e Mapas necessarios

35 10 Grelhas de Observacdo de Registo
Mensal

PIC

28 4 Instrumentos de  Auto-avaliacdo e
Registos de Sala de Aula

24 4 Grelhas de Auto-Avaliagao,

25 0 Grelhas de Observacéo Directa

39 2 Apontamentos Escritos na Agenda do
Professor

44 26 Textos

PFC

51 25 Auto-avaliagdo e toda a Vida do Aluno
enguanto esta na Escola

42 24 Registo de Auto-avaliagao

44 25 Fichas de Avaliacéo

50 20 Observacao Diaria

52 24 Fichas para Elaboragéo e
Acompanhamento do PEI

50 29 Grelhas, Plano Individual de Trabého :
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_ Anexo O
Analise de contetido dos comentarios dos professores
Dimensoes Sub-Dimensoes Pfc Pic
Transmissao de Normas de Escrita Textual 8 21
instrucdes |Imposicéo de Reescrita 0 0
Normativas
Orientacdes Estratégicas de Auto-regulacgdo 2 7
Opiniao 9 5
Avaliagao
Classificagao 3 9
Propostas Alternativas de Escrita 0 3
Estratégias de Motivagao Didactica 1 11
Estratégias
Apelativo-
Motivacionais | Estatégias de Aproximagao Personalizada 3 5
Interacg@o com Aspectos Semanticos-referenciais 0 0
dos Textos

Total: Pic- 61
Pfc-26
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