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RESUMO

AVALIACAO ESCOLAR:

“3s vezes tem segredos que a gente nio sabe”.

A presente investigagio, de caricter exploratorio, contemplando também uma
dimensdo comparativa, tem como principal objectivo estudar os critérios de avaliagdo
referidos pelos professores como orientadores do processo de ensino e avaliagdo em
Portugués e Matematica e quais os que efectivamente utilizam. Pretende ainda estudar as
percepgdes dos alunos face aos critérios de avaliagdo utilizados pelos respectivos
professores nestas duas areas disciplinares e saber se existem diferengas na percep¢ao
desses critérios entre alunos de 2° e 4° anos de escolaridade e alunos com sucesso €
insucesso escolar.

A amostra do presente estudo faz parte de uma populagdo de catorze escolas do 1°
Ciclo do Ensino Bésico do concelho da Lourinhi, na qual participaram 30 professores (15
de 2° ano e 15 de 4° ano de escolaridade), tendo cada um indicado 4 dos seus alunos (2
com sucesso € 2 com insucesso escolar), tendo-se assim obtido um total de 120 alunos
participantes no estudo.

Foram utilizados, na recolha de dados, trés instrumentos: a entrevista semi-directiva
individual, uma ficha “tipo” de 2° e 4° anos de escolaridade (Portugués e Matematica) e 0
Método de Descoberta de Critérios (Noizet & Caverni, 1985), também utilizado no estudo
que nos inspirou, sobre esta tematica da avaliagdo escolar, de Martins et all (1991).

Para analisar as distancias entre os critérios referidos e utilizados por cada professor
e os critérios percepcionados pelos seus alunos, de 2° e 4° anos, com Sucesso ¢ insucesso
escolar, utilizimos o Indice de Jaccard (II), que mede a proximidade entre duas

distribuigdes.

Os resultados obtidos confirmaram as nossas hipdteses quando concluimos haver
diferengas entre os critérios referidos e utilizados pelos professores (2° e 4° anos) na
avaliagdo de provas de Portugués e de Matematica. O 1J calculado para os professores , na

disciplina de Portugués, varia entre 0,07 e 0,69, com um valor médio de 0,40 (DP=0,15). A



média coincide com a mediana, indicando que metade dos professores apresentam valores
inferiores ao valor médio e a outra metade valores superiores. Com 1J superiores a 0,5
apenas se registam 8 professores.

Na disciplina de Matematica, o IJ calculado para os professores varia entre 0,00 e
0,75, sendo o valor médio de 0,38 (DP=0,18). Neste caso a mediana € de 0,40, indicando-
nos que metade dos professores se situa abaixo deste valor e metade acima. Com valores

superiores a 0,50 registam-se 9 professores.

Quanto & percepgio dos critérios por parte dos alunos (2° e 4° anos), na disciplina
de Portugués e de Matematica, os dados estatisticos confirmam a existéncia de diferengas
significativas, relativamente aos utilizados pelos respectivos professores. Em Portugués o
valor minimo para o IJ é de 0,00 e o valor maximo de 0,47, com valor médio e mediana de
0,19 (DP=0,10). Este valor reflecte a grande discrepancia entre critérios referidos pelos
alunos e utilizados pelos professores, dado que 50% dos alunos se situa abaixo do valor de
0,19. De referir que nenhum aluno regista valores superiores a 0,50 e apenas 17 alunos
registam valores superiores a 0,30.

Para os alunos, em Matemética o valor minimo e maximo € de 0,00 e 0,8,
respectivamente. Também, neste caso, o valor médio coincide com a mediana, sendo
ambos de 0,25 (DP=0,15). Este valor reflecte, também uma acentuada discrepéncia,
embora menor do que no caso de Portugués. Valores do IJ iguais ou superiores a 0,50

verificam-se para 10 alunos.

No que se refere as diferencas na percepgdo dos critérios de avaliagdo por parte dos
alunos com sucesso e insucesso escolar (2° e 4° anos), os dados confirmam, relativamente a
disciplina de Portugués, haver diferengas estatisticamente significativas, sendo os alunos
com Sucesso 0s que melhor percepcionam os critérios utilizados pelos professores. O
mesmo ndo acontece relativamente & disciplina de Matematica, em que as diferencas de
média ndo se revelaram estatisticamente significativas.

Se considerarmos -0s alunos com insucesso face aos alunos com sucesso, na
disciplina de Portuguss, verifica-se que a média do 1J para os alunos com insucesso ¢ de
0,17 e de 0,21 para os alunos com sucesso. Ambas as distribui¢Bes apresentam um DP de
0,10. Metade dos alunos com insucesso tém valores do 1J abaixo de 0,16 e metade dos

alunos com sucesso abaixo de 0,22. De um modo geral, os alunos com insucesso tém



valores mais baixos do IJ. A diferenca de médias revelou-se estatisticamente significativa
com t=2,06; p=0,042.

Relativamente a disciplina de Matematica, a média para os alunos com insucesso € de 0,24
(DP=0,14) e de 0,26 para os alunos com sucesso (DP=0,15). Neste caso as diferengas de

média nio se revelaram estatisticamente significativas.

No que se refere as diferengas na percepgdo dos critérios de avaliagio por parte dos alunos
de 2° e 4° anos de escolaridade, na disciplina de Portugués, os dados estatisticos mostram-
nos que a média do IJ é de 0,18 para os alunos de 2° ano (DP=0,09) e de 0,20 para os
alunos do 4° ano (DP=0,10). Esta diferenca no se revelou estatisticamente significativa,
sendo a distribuicdo dos valores do IJ muito semelhante nos alunos de 2° e 4° anos de
escolaridade. Na disciplina de Matematica, a média para os alunos do 2° ano € de 0,23
(DP=0,14) e de 0,27 para os alunos de 4° ano. Neste caso, temos que cerca de 10% dos
alunos de 2° ano tem um valor do IJ de 0,00, para apenas 3% de alunos de 4° ano com igual

valor. Nio obstante este facto, a diferenca de médias nfio se revelou estatisticamente

significativa.

Este estudo, dentro das suas limitagdes, pretende contribuir para reforgar a
consciencializacio dos professores face aos critérios que referem como orientadores do
processo de ensino e avaliagio em Portugués e Matematica e os critérios que efectivamente
utilizam na avaliagio destas duas areas disciplinares. Consequentemente, podera também
contribuir para methor compreender a importincia da definigio de critérios e a sua

explicitagio aos alunos, como forma de melhorar o processo de ensino-aprendizagem.



« A avaliagio nio é tudo, mas também ndo é o nada. E até uma coisa demasiado
importante... porqué nunca se ¢ inocente ao avaliar. quer o ‘confessemos ou nédo, a
avaliagio remete sempre para um referente.

« Avaliar ndo é pesar um objecto que se teria podido isolar no prato de uma balanga; ¢
apreciar um objecto em relagdo a outra coisa para além dele”, diz-nos Charles Hadji.

Quem quer que seja que avalie revela o seu projecto... ou o que lhe impuseram, 0s seus
preconceitos, as suas preocupagdes, a sua instituicdo.

Ao avaliar o que vejo, digo o que procuro €, s€ ndo estiver consciente disso, ndo posso
pretender ser aquilo a que hoje se chama um “actor social” e a que antigamente se chamava

um “homem livre” » (Meirieu,Philippe, 1994,p.13) .




INTRODUCAO

“J] s°agit presque d’une activité naturelle de I'homme ;
chacun de nous est, sans cesse, amené 4 juger, évaluer »

Dina Sensi, 1990

Presente em todos os dominios da actividade humana de modo formal ou informal,
a avaliacdo tem vindo a diferenciar-se nas mais diversas areas. Com efeito, como constacta
o Joint Committee on Standards for Educational Evaluation (1981), a avaliagdo é parte

inevitcvel de todo o empreendimento humano (Rodrigues, 1993,p. 18).

Conhecer algo equivale a avalia-lo, a atribuir-lhe um valor, um significado, a
explica-lo quer na experiéncia quer nos processos cientificos... Avalia-se, ainda, quando se
tem de fazer escolhas com fins praticos ao nivel individual ou de intervengdes sociais mais

vastas.

No seu sentido mais abrangente, a avaliago faz parte da historia da humanidade e é
intrinseca & sua evolucdo. Em educag8o, a avaliagdo € um elemento central de qualquer
processo de ensino aprendizagem. A sua fungio estruturante deverd estar presente no
quotidiano escolar, nomeadamente a0 nivel da regulagdo das praticas pedagogicas, das

aprendizagens dos alunos e das relagdes com a comunidade (Valadares,98.p.34).

A avaliagio estd no centro do sistema didactico e do sistema de ensino e de
aprendizagem e reflecte necessariamente as relagdes entre as familias e a escola, numa teia
complexa que envolve a organizagdo das aulas, os métodos de ensino, o contrato didactico
e a relagio pedagdgica, a politica do estabelecimento de ensino, 0s programas, Com 0s Seus
objectivos e exigéncias, o sistema de selecgiio e orientagdo e as satisfagdes pessoais €

profissionais.
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Este sistema de interdependéncias transforma a avaliagdo, no dizer de Baptista
(1999) numa espécie de Mito de Sisifo, condenando ao fracasso todas as tentativas para
mudar as suas praticas no interior da escola.

A avaliacdo é, por este facto, muito mais uma questdo politica do que uma questdo

meramente pedagogica e técnica.

Os sistemas de avaliagio tém uma ligagio estreita com os fenémenos da exclusdo
escolar e da exclusdo social, que por sua vez tém um grande impacto nos sistemas

econdmicos e nos sistemas sociais.

Ao longo dos tempos o conceito de avaliagio tem evoluido. O desenvolvimento dos
sistemas educativos e a evolugdo de modelos pedagdgicos deram origem a varias

concepgdes de avaliagdo educativa.

De um conceito classico de avaliacdo como uma medida relativa, em que se toma
para referéncia normativa a média de um grupo, passou-s¢ a um conceito de medida
absoluta, estabelecendo a coeréncia entre as realizagSes dos alunos e os objectivos
definidos, para, finalmente, se considerar qué a avaliacfio, passando por uma medida, acaba

na sua interpretagdo, isto é, na construgdo de um campo de significados.

Nesta perspectiva a avaliagio deixa de ser um fim em si mesma, passando a ser
encarada como um processo, que se pretende integrado no processo de ensino-
aprendizagem, como um importante instrumento pedagogico e formativo, ao servigo de
todos os intervenientes no processo educativo, equivalente a ensinar a pensar € a aprender

a aprender.

A avaliagio é hoje entendida como uma interacgdo social complexa que decorre no
contexio de uma relagdo pedagdgica, como um didlogo entre professor e aluno sobre 0s
saberes e ndo como uma medida de exceléncia escolar (Martins, Matta, Mata e Nunes,

1991,p.454).

Os trabalhos realizados nesta perspectiva tém procurado responder a varias

questdes, destacando-se entre elas a seguinte:

11



- quais os critérios de avaliacio e como sio apropriados pelos alunos?

Os critérios de avaliacBo desempenham um papel central no didlogo professor-
aluno, j4 que é a partir da sua explicitagdo e clarficacdo que ambos o0s actores possuem O

mesmo codigo, condicionando assim- 0s resultados escolares dos alunos.

Num estudo sobre a importancia relativa dos critérios de avaliagio, Bonniol (1981)
constatou que as avaliacBes dos professores e as auto-avaliacdes dos alunos serdo
sistematicamente mais convergentes se 0§ critérios forem antecipadamente explicitados,

O conhecimento dos critédos permite uma melhor compreensdo €

consequentemente uma melhor realizagdo das avaliagdes que 530 efectuadas.

Outros trabalhos tém focado o problema dos critérios de avaliagio utilizados pelos
professores ¢ 0 modo como 08 alunos os representam.

Feu (1985), Vidigal (1988), Nunes (1990) e Martins at all (1991), evidenciaram a
existéncia de discrepdncias entre os critérios de avaliacdo que os professores referem e 0s

que realmente utilizam, Verificaram também que alunos com estatuto escolar diferente se

apropriam de modo diferente dos critérios utilizados pelos professores.

Num outro estudo sobre as condi¢des habituais de realizagio das tarefas escolares,
Amigues ¢ Guignard-Andreucci (1981), evidenciaram a insuficiéncia quantitativa e
qualitativa das informacdes dadas aos alunos, no que respeita aos dados pertinentes para
execucio das tarefas. Venficaram também e existéncia de contradigbes entre 0s dados
fornecidos a0s alunos e as caracteristicas da tarefa, sobretudo ao nivel dos objectivos, das

instrugBes, dos critérios de avaliagdo e das escalas de notagio.

Os alunos geralmente ignoram antes da realizagdo da tarefa, os critérios a partir dos
quais a sua produgdo sera avaliada. Os professores sO precisam- 05 critérios que utilizaram
quando os trabalhos sdo devolvidos corrigidos. Este tipo de funcionamento toma
insuficiente a orentagio e a regulagio da actividade pelo aluno assim como a sua
verificacdo posterior.

Estes autores levantam a hipétese de que nestas condicbes, o aluno, para realizar a

sua tarefa, tenha de recorrer a referéncias externas a €ssa tarefa e que outros

12



conhecimentos, nomeadamente a representagdo do avaliador e das suas normas, tenham

um papel de grande importincia na percepeao final da produgfo a realizar.

De Ketele (1980), sublinha a importancia do campo representativo dos actores no
processo educativo por considerar que grande parte das dificuldades escolares provém de

falsas percepgdes ou de percepgdes reciprocas erradas (p.13 5).

B através de uma sucessic de comportamentos verbais ¢ ndo verbais que o aluno
responde as solicitagdes da comunicago, do meio social em geral, considerando, o
referido autor, a turma como um pequeno grupo social. As respostas estdo de acordo com
a percepcdo que o aluno tem da situagdo, ou seja, o que ele percebe/apreende: intengles,
‘causas de comportamentos, caracteristicas pessoais ... atribuindo significados aos estimulos

que recebe. E o que se chama de campo representativo.

Brossard (1988), sublinha também o facto do comportamento do aluno em sala de
aula reflectir as significacdes atribuidas as situagoes.

Grossen (1988), Rogoff (1990), Wertsch (1985), consideram que o comportamento
dos sujeitos é influenciado ndo s6 pelas caracteristicas das situagBes, mas pelas
interpretacdes que o sujeito faz dessas situagOes, quer dizer, a definicio da sitnacio:. a
forma pela qual os objectos e factos (presenles e ausenies do contexto espacio -temporal

dos interlocutores concretos ou abstractos) de uma situagio so representados ou

definidos (Wertsch, 1985, citado por Matta, 2001,p.342),

Na escola existem regras, implicitamente estabelecidas, entre professores e alunos,
que assumem as caracteristicas de um contrato. A relagio pedagégica entre professor-
aluno- saber é definida e organizada pelo contrato didActico que “obriga” o professor 2
ensinar e os alunos a aprender os saberes fixados pela instituicdo escolar como saberes,

tendo a seguir que provar que estio aprendidos (pratica de avaliacio).

O contrato didictico definido por Brousseau (1979), como os hdbitos (especificos)
do professor esperados pelo aluno e os comporiamentos do aluno esperados pelo
professor (p.181) participa na formagio das representacOes que alunos e professores

fazem sucessivamente dos saberes ensinados e dos papéis especificos e complementares

=
(0N



que sdo levados a assumir no seio da classe e da relagiio pedagdgica (Schubauer-Leoni at
all, 1988).
A existéncia e a fungdo do contrato didactico foi posto em evidéncia por diversos

trabalhos de didactica da matemética (Brousseau,1981; Chevallard, 1983), assim como a
contextos de ensino de nocdes matematicas (ibidem).

Poderemos entender este percurso sobre avaliagio como um projecto de
conhecimento sobre as praticas avaliativas.

Com base nos pressupostos teoricos apresentados, iremos desenvolver este
trabalho, de caricter essencialmente exploratério, contemplando também. uma vertenie
comparativa, de anlise sobre as praticas avaliativas, a partir dos critérios referidos e
utilizados pelos professores do 1° Ciclo do Ensino Basico, na avaliagio de uma ficha de
Lingua Portuguesa e de Matemitica e da forma como o0s respectivos alunos 08
percepcionam ,

Pretendemos também  verificar se existem diferengas entre 0§ critérios que 0S
professores referem e utilizam e entre estes € 0s que 08 alunos percepcionam, Pretendemos
ainda perceber se existem diferencas entre 0s critérios percepcionados por alunos com

il

Sucesso e insucesso e por alunos do 2° e 4° anos de escolaridade.

Este trabalho representa, assim, um percurso de aprendizagem através do qual
procurdmos perceber os “ segredos ” implicitos da avaliacio. Também a Joana, aluna do
2° ano de escolaridade, que integrou o grupo de alunos que C€ONMOSCO colaboraram, nos
refere a propésito do seu percurso de aprendizagem da linguagem escrita que esta  “ ds
vezes tem segredos que a gente ndo sabe...” (talvez pelo facto de ndo os ter ainda
descoberto tenha sido referenciada, pela sua professora, como uma aluna com insucesso).

1 “ls

Fazendo nossas as palavras da Joana, porque tambem para nés a avaliacdo
vezes tem segredos que a gente ndo sabe” intitulamos o trabalho e iniciamos um- caminho
de descoberta... na tentativa de desvendar alguns segredos e com-0 objectivo de conquistar
um pouco mais de saber para, face a avaliagio, podermos situar-nos num percurso de
sucesso, de uma avaliaco que ajude o aluno a aprender e o professor a ensinar,
Pretendemos aprender mais para fazer melhor.

Poderemos entiio, a partir do que aprendermos, contribuir de uma forma mais eficaz

para que outras Joanas das nossas escolas, possam, também elas, trilhar um caminho de
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sucesso, a partir da consciéncia dos “ segredos que ds vezes a gente ndo sabe” e que €

preciso desvendar!...

O trabalho encontra-se organizado em duas partes. Na primeira parte, constituida
por 4 capitulos, procede-se & revisdo de literatura. Na segunda parte, constituida por 6
capftulos, enuncia-se, no primeiro, o problema em estudo, definem-se os objectivos e
descrevem-se as hipoteses. No segundo capitulo, apresenta-se a planificacdo ¢ a
organizacio experimental. O capitulo terceiro, apresenta a definigio das categorias,
correspondentes aos indicadores dos critérios utilizados na avaliagio em Lingua
Portuguesa e em Matematica. O quarto capitulo, corresponde a analise dos resultados e
finalmente, no quinto e sexto capitulos, procede-se a discussdo dos resultados e a

apresentagio das conclusdes.

15



I-ABORDAGEM TEORICA

1- AVALIACAO ESCOLAR: O PASSADO E O PRESENTE

1.1- Definir a Avaliacio
O que significa avaliar?

A pergunta quanto ao sentido do termo “arrisca-se fortemente a nunca receber

uma resposta acabada” (Hadji,1989, p.27).

De modo formal ou informal, a avaliagdo estd presente em todos os dominios da
actividade humana. Em qualquer interac¢do social cada actor ndo cessa de avaliar, a
competéncia, o saber viver, o proposito, a lealdade, a elegincia dos outros actores

(Perrenoud,1979).

cc

Segundo Hadji (1989), a avaliagdo pode ser entendida como “ a gestdo do
provavel”. Avaliar ¢ proceder a uma analise da situacio e a uma apreciagdo das
consequéncias provaveis do seu acto numa determinada situagio. A avaliagdo desenvolve-
se no espago aberto entre duvida e certeza pela vontade de exercer uma influéncia sobre o
curso das coisas, de “gerir” sistemas em evolugdo, constituindo o homem o primeiro
desses sistemas. A avaliagdo é o instrumento da propria ambicdo do homem de “pesar” o
presente para “pesar” no futuro (p.22).

Na sua acepgdo mais ampla, consideram Noizet e Caverni (1985), que avaliar
designa o acto pelo qual a propdsito de um acontecimento, de um individuo ou de um

objecto, emitimos um juizo reportando-nos a um ou varios critérios, quaisquer que sejam

estes critérios e o objectivo do juizo .

Mas Hadji (1989), adianta uma diversidade de formulas propostas por um grupo

de professores para dar resposta & pergunta :
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e Avaliar pode significar, entre outras coisas, verificar, julgar, estimar, situar,

representar, determinar, dar um conselho....

o Verificar o que foi aprendido. Verificar as aquisices no quadro do uma
progressao.

e Julgar um trabalho em fungdio das instrugdes dadas . Julgar o nivel de um aluno
em relagio ao resto da aula.

e Estimar o nivel de competéncia de um aluno.

e Situar o aluno em relacio as suas possibilidades, em relagdo aos outros. Situar a
produgio do aluno em relagdo ao nivel geral.

o Representar por' um nimero o grau de sucesso de uma produgdo escolar em fungéo
de critérios que variam segundo o trabalho e o nivel da turma.

o Determinar o nivel de uma produggo.

e Dar uma opinido sobre os saberes ou o saber-fazer que um individuo domina . Dar

uma opinido relativamente ao valor de um trabalho (ibidem,p.27-28).

Apesar da diversidade de propostas, o autor faz emergir trés palavras-chave que

traduzem, em sentido restrito, o acto de avaliar : verificar, situar, julgar.

o verificar a presenca de qualquer coisa que se espera (conhecimento ou
competéncia) ;
e situar (um individuo, uma produggo) em relagio a um nivel a um alvo ;

o julgar (o valor de ...).

Mas como se pode julgar o valor de um trabalho ou de um individuo?

Quais os critérios que permitem “medir” esta eficicia?

Trés definigdes classicas e “comummente admitidas” sdo assim descritas por Hadji

(1994,p.35):
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o A primeira é a defini¢do “antiga” que faz equivaler avaliacdo e medida.

e A segunda defini¢do apresentada € proposta por Ralph Tyler, para quem a

avaliacdo é a operagdo pela qual se determina a coneruéncia entre o desempenho e

os objectivos.

e A terceira definicio centra-se num Processo de juizo, que é entdo considerado

essencial.

Este processo, como escreve Stufflebeam (cit. por Hadji, p.37) “encerra segredos

que_englobam os dados considerados e oS critérios ou padrOes que serviram para 0S

apreciar .

E um processo complexo, diz-nos De Ketele (1980), para quem “gvaliar significa
examinar o grau de adequaglio enire um conjunito de informagoes e um conjunto de

critérios relativos ao objectivo fixado, tendo em vista tomar wma decisio” (p.22).

Esta perspectiva de avaliagio é ja diferente da classica perspectiva em que avaliar
se limita apenas a verificar em que medida os objectivos vdo sendo alcangados pelos

alunos, ndo contemplando a fase da tomada de decis@o (Valadares,1998,p.45).

Na perspectiva do autor a complexidade do processo avaliativo pode traduzir-se por
varias operagdes mentais/etapas:

Definigdo dos objectivos da avaliacdo - conhecer 0 motivo e o objecto da
avaliagio o mais claramente possivel. A defini¢do do objectivo possibilita a enunciagao

dos critérios em que a avaliagdo se val basear;

Definicio dos critérios de avaliagdo - Se o comportamento avaliativo € um
comportamento comparativo, a sua explicitagdo deve ser o mais objectiva possivel, no
sentido de permitir que a avaliagdo incida no que se pretende avaliar e diminua a
variabilidade intra e inter-individual ( efectuada pelo mesmo professor em dois momentos

diferentes e por varios professores ). No quadro duma avaliagio pedagogica importa
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distinguir diferentes tipos de critérios. Os critérios de correcgdo permitem  procurar na
resposta o que se considera adequado e ndio adequado.

Entre estes critérios é preciso distinguir os critérios minimos e 0s critérios de
aperfeicoamento.

Os primeiros definem o essencial de forma a nfo comprometer a sequéncia das
aprendizagens. Os segundos permitem ter em conta as potencialidades individuais dos

sujeitos.

Definicio das informagoes a recolher e processo de recolha - para permitir

recolher a informagdo pretendida, em fungdo dos objectivos e dos critérios definidos;

Confrontagdo da informagio recolhida com os critérios escolhidos - ¢€ esta
confrontagdo entre 0 que se observou € o que € definiu & partida que ird permitir uma

tomada de decisdo.

Tomada de decisdo - que é muitas vezes e€xpressa pela nota. H4 mecanismos e
processos desta tomada de decisdo que nos sdo explicitados pelos estudos de Docimologia

Experimental ¢ que iremos abordar mais & frente.

Qualquer procedimento de avaliagdo tem subjacente dois aspectos inerentes ao
sistema de ensino: Os aspectos sociais € 0s aspectos pedagdgicos . Estes mantém uma
interacgio permanente dque se reflecte ao nivel social e ao nivel do proprio sistema

educativo pelas modificagdes reciprocas que podem promover/provocar.
Noizet e Caverni (1985), referem que 0s métodos de avaliagdo utilizados no sistema
escolar tém por fungdo controlar a realizacdio dos objectivos fixados ao ensino, sendo estes

de dois tipos: objectivos sociais e objectivos pedagdgicos.

o Os objectivos sociais estio directamente relacionados com os fins que visa a

sociedade global através dos actos educativos.

e Os objectivos pedagdgicos t€m a ver com O comportamento que o aluno deve

atingir no final da sua formag&o.
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Cardinet (1972), evidencia as finalidades, que no seu ponto de vista, respondem a
avaliagio escolar e refere que a mesma pode incidir em trés momentos diferentes, de

acordo com os quais o acto de avaliar tem uma funggo especifica:

o a nivel do passado ( quando procura determinar se um objectivo fol ou ndo
atingido: controlo de conhecimentos através do exame ) tem uma funcio de

certificacio,

e a nivel do presente ( quando procura gerir a aprendizagem do aluno, analisando as

respectivas necessidades actuais ) tem uma funcio de regulagio;

e 2 nivel do futuro ( quando procura prever as capacidades do aluno em actividades
futuras: exames de orientagio ou de admissio ) tem uma funcio de

selec¢io/orientacio.

Todas estas fungbes de cerfificacdo, de regulacdo e de selec¢do/orientacdo
correspondem, respectivamente, a uma intencdo sumativa, formativa e preditiva,
diagnoéstica ou prognostica.

As funcbes que a avaliagio assume num contexto escolar pressupdem as mesmas

inten¢des determinadas pelo funcionamento e organizagdo do sistema escolar.

Dominicé (1979), diz-nos que ndo ¢ possivel conhecer a finalidade da avaliagdo,
sem perceber a evidéncia do poder, que orienta/rege o sistema escolar ou a organizagao

educativa.

A avaliagio pedagogica ndo pode entdo ser considerada independentemente do
contexto social. Quaisquer que sejam as suas modalidades, ela torna-se, de forma mais ou
menos clara, num instrumento de organizagdo social ou numa expressio do poder

institucional.
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1.2 - Evoluciio das Praticas Avaliativas

Falar hoje de avaliagdo em contexto educativo, ¢ langar um olhar reflexivo sobre
os VArios aspectos que tém caracterizado os seus “caminhos”.

O que pensamos no presente, estéd directamente relacionado com a vivéncia que
tivemos no passado e € com base nessa vivéncia anterior que as nossas posigdes actuais
tomam significado e se tornam claras e perceptiveis.

De facto, enquanto conceito, a avaliagio ndo foi entendida sempre da mesma
maneira.

Ao longo da historia, 0s percursos efectuados nesta matéria permitem verificar que
estiveram sempre associados as modificagdes das concepgdes sobre a educagio e o ensino.

Poderemos afirmar que a avaliagdo nao é um processo neutro e independente, mas

que tem por base um contexto social e uma organizagdo educativa onde se inscreve.

Segundo Dominicé (1979), para além da componente social, que se prende com O
caricter selectivo e os objectivos sociais, a avaliagio escolar contempla também uma
componente experimental e outra epistemologica ligadas 3 exigéncia de racionalidade,
obrigatoria a qualquer concepcdo de avaliagdo e ao contexto conceptual e tedrico a que a

avaliagdio se referencia.

O desenvolvimento dos sistemas educativos e a evolugio de modelos pedagbgicos
deram origem a vérias concepgoes de avaliacdo educativa ao longo dos tempos, podendo
identificar-se trés periodos influenciados respectivamente: pela psicometria; pela

pedagogia por objectivos e pelas teorias cognitivistas do desenvolvimento.

Verifica-se, no entanto, que cada nova concepgdo, ndo substitui inteiramente a

anterior, coexistindo tragos de todas elas nos discursos actuais sobre esta tematica.
Kuhn (1970), na sua reflexdo filosofica sobre a historia do conhecimento cientifico,

utilizou o termo paradigma para descrever um conjunto de teorias em correlacdo com a

tradigio de investigagdo numa determinada 4rea do saber. O mesmo autor revelou-nos a
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importéncia dos paradigmas da confrontacdo entre paradigmas rivais e refere que um

paradigma é sempre transitorio (citado por Nova,2001,p.15) .

Assim, de acordo com o mesmo autor, a um periodo de « ciéncia normal » em que
o paradigma € aceite e evolui sem ser posto em causa, Segue-se um periodo de « ciéncia
extraordindria » em que o paradigma deixa de ser consensual pelo aparecimento de teorias
que lhe sdo opostas. A este periodo corresponde uma crise em que tudo € questionado,
porque se admite que o velho paradigma falhou, mas ha resisténcia 4 mudanga que implica
a aceitagio de um novo paradigma. Se este acabar por emergir, entra-se no periodo de «

ciéncia revoluciondria » de acordo com a designagio de Kuhn.

Os principios que norteiam a avaliagdo educativa dependem do paradigma que lhe

esta subjacente.

Ha trés paradigmas essenciais no percurso histérico do conceito de avaliagdo: o
paradigma  behaviorista, o paradigma psicométrico e o paradigma cognitivisia e

contextual. (Valadares, 1998, p.41)

Actualmente,  confrontam-se, no &mbito das Ciéncias de Educacdo, duas
perspectivas de avaliagio - uma baseada no paradigma psicométrico, na qual se inscreve
a avaliacio tradicional e em que se avaliam preferencialmente os produtos da
aprendizagem e a outra baseada no paradigma que parece estar em emergéncia — 0
paradigma contextual cuja avaliagdo « inseparavel do contexto em que a aprendizagem
tem lugar, tem como objecto 0s processos associados ao desenvolvimento cognitivo,
afectivo e moral que os alunos exibem no desempenho de tarefas diversificadas de

aprendizagem » (Fernandes, in Nova, 2001,p. 15).

Bonniol (2001,p.28) propde que os paradigmas... alimentam o imaginario do
avaliador. N&o sdo saberes transmitidos, aprendidos (ao contrério de saber que a terra gira
3 volta do Sol e nio o contrario), mas coisas sabidas, embora as vezes as ignoremos (como
o desejo de dominar ou o sentimento de eterno retorno; ndo sdo saberes “objectivaveis”,

externos, mas matrizes de valores, de convicgdo).
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O mesmo autor  aponta também trés formas de conceber a avaliagdo (que se
sintonizam com as ideias ja expostas de outros autores). Trés posturas epistemologicas,

como ele nos refere (p.13):

o A avaliacio como medida, dando prioridade aos produtos;
e A avaliagdo como gestio, focalizando os procedimentos;

o A avaliagio como problemdtica de sentido, mais atenta aos processos.

1.2.1- A Avaliacio como Medida - prioridade aos produtos

Esta é a concepgo mais antiga. Confundida com a medigdo pretende responder a
pergunta: “Quanto vale (o que fazemos) ? 7. Aqui a avaliagio é sinénimo de operagdes de
medicio.

Tradicionalmente ﬁgéda 4 escola, esta concepgdo de avaliagdo ultrapassou
amplamente o mundo dos educadores passando a estar presente na formagfo de adultos, na

formagdo para a pesquisa e no universo das empresas (Bonniol,2001,p.48).

A resolugio do problema da atribuigio de um valor passa pela criacdo de uma

escala de medida.

Diz-nos Perrenoud (1999), que a avaliago nfo é uma “tortura medieval”. E uma
inven¢do mais tardia, nascida com os colégios por volta do século XVII e tornada
indissociavel do ensino de massas que conhecemos desde o século XIX, com a introdugéo

da escolaridade obrigatoria (p.9).

Designado por alguns por Idade da Reforma (Valadares,1998,p.35), o séc. XIX, foi
marcado por grandes mudaﬁgas ndo so a nivel social, mas também dos proprios sistemas
de ensino que sofreram grandes alteragdes. O desenvolvimento da avaliagdo esteve
estritamente ligado quer & evolugdo dos sistemas de ensino, quer a evolugdo da sociedade

e das suas relagbes com a escola, com o mundo do trabatho e com a concepcdo de cultura.
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Colocaram-se problemas de justica e de rigor do sistema e verificam-se varias

transformagdes na estrutura do sistema educativo (Perrenoud,1984).

Hierarquizou-se o ensino. Este passa a ter uma organizagdo vertical, com a
introdugio de ciclos de estudo, em que a frequéncia de um dado ciclo depende do
aproveitamento obtido no ciclo anterior.; as escolas, onde se impde 0 que € necessario
ensinar, € as classes sdo progressivamente integradas num sistema de ensino unico facto
que permite a circulacdio dos individuos no seu interior a partir da regulamentaggo de
normas de selecgio e de orientagdo (fungbes garantidas pela avaliagdo), a crescente
mobilidade geografica dos alunos, devido a factores relacionados com a migragao, fez
prever transferéncias de alguma forma facilitadas pela «“gtandartizagio” do curriculo; 0s
pedidos de certificagdo de competéncias adquiridas, para 0 exercicio de uma profissdo,

jmplicavam, para além de uma boa selecgdo, uma boa certificac@o.

O papel atribuido a avaliacio num sistema educativo e de formagdo esta
naturalmente ligado as finalidades do proprio sistema. Os valores e o enquadramento
politico afirmam-se € reproduzem-se na escola. Avaliar implica uma tomada de decisdo €
toda a decisdo implica uma escolha, um juizo de valor, uma selecgio. A avaliagio esta
assim, desde o inicio do século, associada a medida dos resultados escolares dos alunos,
com uma funcio de prognéstico, para além da fungdo de certificagdo e surge como um

instrumento de controlo e poder da escola.

Bartolomeis (1981), refere que 08 aspectos técnicos da avaliagdo estdo
subordinados as forgas sociais que influenciam o rendimento € O comportamento. Estando
neles implicitos os valores sociais existentes pode afirmar-se que a avaliagdo permanece

dependente da concepgao da cultura e do saber instituido.

Com o aumento da populagdo escolar surgem novas preocupagdes de &mbito
econdmico e social, nomeadamente a procura de igualdade de tratamento € a avaliac@io que
passa a ter um papel mais relevante. Este facto implicou mudangas ao nivel da concepgdo €
das praticas avaliativas, surgindo a necessidade de generalizar e valorizar 0s e€xXames
escritos. Até entdo, o sistema de avaliagiio era muito rudimentar, dando-se grande peso a

forma oral.
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Comecam a desenvolver-se as técnicas de mediggo, vindo a dar origem, j& no virar

do século, ao periodo do movimento de medida psicométrico.

Procurou-se substituir procedimentos subjectivos e aleatérios da avaliagdo, por

medidas mais objectivas e sistematizadas.

Destacam-se, ainda no século XIX (Valadares,1998), os contributos dos americanos
Horace Mann (pela enumeragdo das vantagens dos testes escritos e sugestdo da inclusdo
de diversos elementos de modo a torné-los mais adequados, facto que ainda hoje se
mantém) e Joseph M. Rice (pela criagdo dos testes comparativos), do inglés George Fisher
(pela primeira divisdo e uso de uma escala de medida de desempenho) e do alemdo
‘Hermann Ebbinghaus (pela primeira utilizacdo de testes de completamento para estudos da

capacidade mental dos jovens em idade escolar).

Entre 1900 e 1930 deu-se especial énfase & sistematizagdo, a normalizagdo e
sobretudo 4 eficiéncia dos testes, na tentativa de racionalizar a avaliagdo das capacidades
humanas. O objectivo da avaliagdo neste periodo ndo esta apenas centrado sobre os

instrumentos, mas sobretudo nas informagdes que estes podiam obter.
Alguns autores designaram este periodo por Idade da Eficiéncia e dos Testes.

No primeira parte deste periodo, comega a preocupagdo de medir com rigor as
caracteristicas psicolégicas do ser humano e em 1905, Alfred Binet e Theodore Simon
desenvolveram as primeiras escalas de inteligéncia. Este trabalho, considerado por muitos
autores como o inicio da era moderna da medigio comportamental, enquadra-se ja na
chamada perspectiva psicométrica da avaliagdo, em que ha a preocupagio de investigar
padrdes observaveis de respostas a determinadas tarefas e quantificar os aspectos
subjacentes a determinadas caracteristicas psicologicas ou educacionais. Deste modo, a
avaliaciio é encarada como uma medi¢do, ou seja, como um processo que implica

comparar e traduzir essas comparacdes através de mimeros (op. cit.,pp.35-37).

Com o desenvolvimento do modelo psicométrico, a avaliagio escolar, encarada
como uma medida, implicou um estudo sistemdtico dos exames & em particular do sistema

de atribuigio de notas e do comportamento dos examinadores (variabilidade inter e intra
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individual e factores subjectivos) € dos examinandos. Pretendia-se, com a utilizagdo deste
modelo melhorar a fidelidade do processo de atribuicio de notas. Este facto conduziu
a uma identificacio dos métodos de avaliagdo com os de selecgdo, originando assim uma
contradigio entre a avaliagio e os seus métodos e as finalidades educativas da escola
(Pinto,1994,p.1).

A énfase recai na medida e nos processos que a produzem, nomeadamente nos
testes € exames.

Esta é a fase de desenvolvimento do que se designou como Docimologia e que se
estendeu ao longo de grande parte do século XX. O termo, proposto por Henri Piéron
deriva do grego dokimé, que significa prova e docimdstica (dokimastikos) designa o estudo

das técnicas de exame.(Bonniol,2001,p.58).

Traduzida num valor numérico (uma nota) a avaliagdo € entdo atribuida por
comparagdo com a globalidade da turma — € a avaliagdo como uma medida relativa, em

que se toma para referéncia a média de um grupo.

Nesta perspectiva, o modelo ideal a que os resultados se deverfio ajustar ¢ a
chamada Curva de Gauss ou Curva Normal (Hadji,1989), o que permite dar boas e mas
notas, criando , portanto, uma hierarquia. O sistema de ensino admite que apenas alguns

alunos possam atingir certos objectivos pedagogicos (Costa,1981).

Esta concepgdo de avaliagio como medida, exclusivamente do dominio cogritivo,
tem fungdes mormativas (na medida em que compara os alunos entre si e procura
uniformiza-los) e selectivas (na medida em que, a partir de um padrﬁb, mede a auséncia de
conhecimentos, condenando o aluno & repeténcia ou permitindo-lhe a passagem ao ciclo

seguinte).

A avaliagio ¢ tradicionalmente associada, na escola, & criagdo de hierarquias de
exceléncia (Perrenoud, 1999,p.11). Estas supdem uma desigualdade de competéncias e
estdo relacionadas com as normas de conduta, comportamentos € com Os sistemas ou

escalas de valor assumidos.

A exceléncia , valor social que se atribui a determinadas aprendizagens, varia entre

sociedades e culturas e, no que designamos pela mesma cultura, nem sempre € estavel
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(Reboul,1991). A exceléncia é sempre o reconhecimento de um valor. Na pratica, € uma
complexa rede de relagBes entre valores que nem sempre sdo perceptiveis. Por isso,
habitualmente, lidamos apenas com as representagdes da exceléncia, que se expressam
mediante normas de exceléncia. Estas tém a ver com as relagOes entre individuos e com um
dominio que ndo pode ser alcangado por todos, sob pena de se deixar constituir como
exceléncia. No campo escolar, a exceléncia corresponde ao dominio de uma pratica , aos
objectivos que se perseguem, Os quais apenas serao alcangados pelos melhores alunos

(Perrenoud,1984,p.132).

Os alunos sio comparados e depois classificados. No decorrer do ano lectivo, 0s
trabalhos, as participagBes orais, as notagdes dos trabalhos individuais criam “pequenas”
hierarquias de exceléncia. Nenhuma delas ¢ decisiva, diz-nos Perrenoud (1999,p.12), mas
adicionadas antecipam a hierarquia final. Na perspectiva de Merle (1996), devido ao facto

de:

e se fundamentar amplamente nos resultados obtidos ao longo do ano, quando a

avaliacio continua nfo é acompanhada de provas padronizadas ou de exames;
e aavaliagio durante o ano funcionar como treino para o exame.

Esta antecipagio desempenha um papel maior no contrato didactico (do qual
falaremos mais a frente), celebrado entre o professor e os seus alunos, assim como nas

relacSes entre a familia e a escola.

A nota é uma mensagem que nio diz ao aluno o que ele sabe, mas o que lhe pode
acontecer se “continuar assim até ao final do ano”. Uma avaliagio deste tipo néo informa
sobre as competéncias Ou como se operam 2 aprendizagem e a construgio dos
conhecimentos na mente de cada aluno. Ela “sanciona” os erros sem procurar os meios

para os compreender e trabalhar (Perrenoud,1999,p.1 5).

~ O mesmo autor refere que as hierarquias escolares tém uma forte influéncia nos

juizos de valor e articulam-se com a pertenga a determinada classe social.(1984,p.101).
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A exceléncia que existe na escola parece reproduzir a exceléncia social. Neste
sentido, considera o autor, a exceléncia social ¢ escolarizada, permanecendo praticamente
inalteravel. ’

Repensar as normas de exceléncia da escola passa também por questionar a
exceléneia social, tendo presente que o éxito e a realizagdo pessoal ndo coincidem,

necessariamente, com as exceléncias que a escola actual promove.

Para Perrenoud, nfo é a escola que inventa as hierarquias de exceléncia nem as
estratégias discriminatorias. A escola apenas se limita a legitima-las. Acrescenta ainda que
“« 3 escola é o lugar em que a pressdo social a favor da exceléncia ¢ a mais forte, a mais

continua e a mais inevitavel (1984,p.200).

Ao professor compete ensinar. Ao aluno ouvir e reproduzir. Este principio de
~ ensino, centrado no professor, ¢ entendido como um processo de transmissdio de saberes e
a aprendizagem entendida como um processo de reprodugdo desses mesmos saberes. O
aluno é considerado um actor passivo, sendo mais importante o que ele consegue fazer,

do que 0 modo como se desenvolve a sua aprendizagem.

A avaliago, entendida. como a medig8o da diferenga existente entre o modelo do
professor & a reprodugdo do aluno, tinha como principal preocupagdo a “nota” e os

“exames’ .

Os maus resultados eram entendidos como uma “incapacidade” do aluno. Primeiro
explicados como o resultado de uma heranga genética ou biologica — os dotados e os néo
dotados- depois atribuidos essencialmente a uma heranga cultural. O insucesso apareceu
durante muito tempo ligado 2o aluno, como alguma coisa que lhe falta a ele ou a sua
familia. A escola e os professores ficavam de fora ou apenas justificavam a sua
incapacidade para mudar as desigualdades sociais ou os desvios da natureza. E verdade que
nio podemos responsabilizar a escola por todo o tipo de diferengas que caracterizam 0s
alunos. Mas é importante ter consciéncia que basta que a escola mantenha uma atitude de
“ indiferenca as diferengas” , no dizer de Bourdieu, para ter responsabilidade pelo

insucesso dos alunos.



A avaliagio aparece como potenciadora de conflitos na institui¢do escolar porque
nela confluem problemas sociais que ndo é fécil ultrapassar (Baptista, 1999,p.23).

As fungdes da avaliagio decorrem das fungdes que sdo atribuidas a escola. Sendo a
escola exigida a fungdo de certificar, a avaliago adquire, inevitavelmente, uma dimensao
social que extravasa os muros da escola e serve de suporte & propria organizagio da
sociedade, através da distribuigdo do tecido social. E a avaliaciio escolar, a partir da
classificacio como um indicador para a selecgdo do aluno no interior do sistema escolar,

que decide as fungdes e o estatuto de cada cidaddo no seio da sociedade em que vive.

1.2.2- A Avaliacdo como Gestio - focalizagdo nos procedimentos

A constatacio das divergéncias entre avaliadores (inter e intra avaliadores), a
arbitrariedade e subjectividade dos instrumentos utilizados na avaliagdo, levaram alguns
investigadores a realizarem diversos trabalhos de natureza tedrica e pratica, na procura de

instrumentos que garantissem juizos objectivos.

Da teoria dos objectivos, inspirada em Tyler (1964), retomada em Franga por De
‘Landsheere (1975), e Hameline (1979), a “anilise por objectivos”, mediada pelos
ambientes de formagdo de educadores (Barlow,1987), ha uma longa filiag8o que prioriza a
designacio dos objectivos a alcangar. Mais do que uma pedagogia, trata-se de uma
concepgdo do mundo, de um atitude, de um modo de pensar que se relaciona com a gestdo

(in Bonniol,2001,p.109).

Fra necessario reforcar a credibilidade do sistema de avaliag@o.
Com o modelo do professor como referéncia, como é possivel garantir-se que uma
mesma nota, atribuida por diferentes professores, possa ter o mesmo significado ou ser

indicador do mesmo saber?
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A pesquisa de Laugier e Weinberg, publicada em 1938, ja questionava a fidelidade
dos correctores, e as pesquisas sobre docimologia de Piéron em 1969 confirmaram as

dtvidas sobre a objectividade dessas provas (Cardinet,1992).

No decorrer dos anos 50, psicologos, outros investigadores e professores
americanos propdem uma nova concepgdo de avaliagio assente na comparagdo dos
desempenhos observaveis com os desempenhos esperados, e j& ndo, sobre a simples
classificagio dos alunos. Esta concepgo, qualificada de sistémica, centrava a avaliagdo
numa finalidade clara: atingir os objectivos educativos previamente fixados

(Pinto,1994.p.2).

Tyler (1942), foi um dos primeiros a propor um modelo para responder as
disfungdes da pratica da avaliagio (in De Ketele, 1986,p.250). Para este autor, a avaliagio
consiste essencialmente em determinar em que medida sfio alcangados os objectivos do

curriculo, o que implica:

e 0 enunciado das metas e objectivos do curriculo
e a classificacdo taxondmica dos objectivos
o adefini¢do de objectivos comportamentais

e aclaboragio de instrumentos validos e fiaveis

Este modelo estd na origem do sucesso das taxonomias e da “pedagogia para a
mestria” proposta ¢ deéenvolvida por Bioom, diﬁmdida pela Europa, nomeadamente em
Portugal, a partir de 1974, e conhecida como a “ pedagogia por 6bjectivos”. Esta baseia-se
num modelo mais rico de aprendizagem, proposto por Carroll (1963), no qual preconiza
que o sucesso do aluno numa determinada aprendizagem depende do tempo necessdrio
para aprender e realizar a tarefa. Nesta perspectiva, o nivel de aprendizagem de um aluno
pode depender em fungdo da seguinte relagdo: tempo “real” dedicado a tarefa e tempo
necessario para aprender (De Ketele, 1993).

Considera-se que nfo é a maior ou menor aptiddo que impede o aluno de atingir o

comportamento previsto, mas uma gestdo diferenciada do tempo.



O modelo educativo proposto por Bloom desenvolve a sua concepgdo, com base na
nogio de “dominio do objectivo”, o que implica:
e precisar claramente os resultados esperados, isto e, estabelecer o objectivo

comportamental no final de um curso ou de uma sequéncia de aprendizagem;

e seleccionar situagdes de ensino/aprendizagem que possibilitem a aquisi¢do, pelo

aluno, do comportamento esperado, numa sequéncia de aprendizagem,

e testar a aquisicio da sequéncia da aprendizagem (ndo passar a seguinte se a

anterior nfo estiver suficientemente dominada).

O desenvolvimento destes procedimentos é fundamentalmente da responsabilidade

do professor, ndo implicando o préprio aluno.

A partir da “pedagogia por objectivos”, Bloom desenvolve uma nova teoria da
avaliagdo com base em métodos comportamentais. Se uma aprendizagem se traduz sempre
por um comportamento eXpresso era entdo necessario encontrar um equivalente em termos
comportamentais. Para tal desenvolve uma taxonomia, que permita eliminar as diferengas
existentes entre os professores, em que considera os objectivos que se referem a trés

dominios: cognitivo, afectivo e psicomotor.

“Uma taxonomia operacional, que pondera o comportamento observavel. Os
objectivos gerem o que se quer observar, o visivel esperado. E um modelo ao servigo do

dominio e da coeréncia do conjunto: da racionalizagio das praticas” (Bonniol,2001,p.111).
As taxonomias representam modelos de classificagdo de tipos de conhecimentos,
aptiddes ou atitudes que os seres humanos podem revelar. Tenta-se hierarquizar as

operagbes mentais pelas quais os homens conhecem ( Silva, 1993,p.15)

A definicio operacional dos objectivos compreende critérios de desempenho que

servem directamente a avaliaggo.
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Nenhum processo de avaliagdo tem sentido sem a definicdo dos objectivos de
aprendizagem visados. O essencial consiste em determinar o que queremos alcangar e, para
isso, deve-se estipular o que o aluno deve ser capaz de fazer no final da aprendizagem,
portanto um objectivo contém, na sua definigdo, a propria possibilidade de avaliagdo. Da
mesma forma, é preciso ter em conta o(s) aluno(s) visado(s), dar prioridade ao destinatario
da intervencdo educativa. Decorrente deste principio, é fundamental uma outra dimensgo
pedagogica: a flexibilidade, porque os comportamentos dos alunos nunca sdo totalmente
previsiveis; em cada momento, hi um apelo de adaptagdo aos mesmos, por parte do

professor, transformando este, sempre que necessario, o acto educativo.

Porcher (1987), refere-nos que toda a aprendizagem ¢ um percurso. Um aluno parte
*de um determinado lugar (a sua competéncia no momento inicial da aprendizagem) e tenta
atingir um outro lugar ( que constitui o objectivo da aprendizagem). Uma das fungOes
fundamentais da avaliacdo é permitir pontos de referéncia no percurso de aprendizagem de
um aluno. Essas referéncias sio fundamentais quer ao aluno quer ao professor . Em cada
momento de um percurso ¢ preciso saber onde se encontra o aluno e indispensavel elaborar
instrumentos de avaliagio que permitam definir ndo s o momento de chegada (em relagdo

aos objectivos), mas também o ponto de partida.

Classificar, distinguir e seriar alunos, deixa de ser a tarefa fundamental do
professor.

A avaliagdo adquire assim, um novo significado no contexto educativo, oposto a
“ ideia de utilizagdo da escola para fins selectivos, passando a ter como fung¢8o primordial a

promogio do desenvolvimento do individuo ”(Bloom et al,1971,p.6).

O procésso avaliativo comega entdo a fazer parte integrante do processo
pedagégico. Deixa de fixar-se unicamente nos resultados escolares dos alunos com o
objectivo de classifica-los, no interior do seu grupo. Agora cenira-se no controlo dos
objectivos educativos e passa a referenciar-se a0 modo como cada aluno os domina . Este
procedimento representa um salto qualitativo no processo avaliativo . Passa de uma
referéncia normativa a uma referéncia criterial (Glaser,1963,in Ribeiro,1994,p.94). No
entanto, devido & massificagio do ensino, embora a nota se referisse a0 dominio dos
objectivos, por parte de cada aluno, era facil, comparando os resultados, cair novamente na

referéncia normativa.
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Acentua-se, na década de 60, o contraste entre duas perspectivas de ensino e, de
avaliacdo: a avaliagio de referéncia normativa que compara 0s resultados obtidos pelos
alunos, nada dizendo sobre o grau de competéncia dos mesmos face a um universo de
aprendizagens que se desejaria tivessem aprendido, a avaliagdo de referéncia criterial
ligada a uma concepgdo de ensino que preconiza o progresso de todos, informa sobre as

competéncias adquiridas e as ainda ndo dominadas.

Sob 2 influéncia das teorias de Bloom, desejava-se substituir a tradicional curva de
Gauss, dos resultados escolares, numa curva em J (Leite,2001,p.20).

Deixava de aceitar-se como natural um ensino e uma avaliagdo onde apenas metade
‘dos alunos ultrapassava a média, sendo a outra metade votada a fatalidade de ndo os
atingir.

Defendia-se um ensino que se ajustasse aos pré-requisitos cognitivos e
motivacionais dos alunos e que recorresse a estratégias diversificadas de individualizagao.
Pretendia-se que a maioria dos alunos atingisse o dominio das aprendizagens escolares e

cada um o melhor de si proprio.

A partir de entdo, a tradicional relagdio dual entre professor e aluno foi substituida
por uma estrutura triangular, na qual os objectivos de formagdo constituiam o critério
objectivo em relagiio ao qual ¢ realizada a avaliagéo.

Parte-se do principio que toda a actividade pedag6gica procura corresponder a um

certo nimero de objectivos implicitos ou explicitos (Pinto,1989,p.39).

Nesta perspectiva, entende-se que se os objectivos forem explicitos, varios
avaliadores poderéo avaliar os alunos de um mesmo ciclo de estudos em fungdo dos
mesmos objectivos. »

Esta seria, assim, uma forma de ultrapassar as divergéncias na avaliagdo,
acreditando que as mesmas tinham por base, ndo as praticas avaliativas mas condi¢des

exteriores as mesmas, nomeadamente a definigo e explicitagdo dos objectivos.

Mas é preciso estarmos conscientes, alerta-nos De Landsheere (1982), que ndo €

possivel avaliar tudo rigorosamente, a partir de critérios simples e precisos.



A pesquisa relativa a definicdo operacional dos objectivos constitui um dos
aspectos importantes do muito esforgo realizado no mundo da educacdo para lhe dar mais
rigor e eficacia. )

A expansio da tecnologia da educagdo favoreceu especialmente o movimento
referente aos objectivos operacionais.

Neste contexto, Mager (ib.) divulgou uma ideia fundamental: recusar as
formulacBes nebulosas favoraveis ao vazio pedagogico e submeter as afirmacbes a prova
de comportamentos observéaveis e, portanto mensuraveis. Mas, parece ter-se centrado na
definicdo de objectivos cognitivos primérios. Varios outros investigadores, nomeadamente

Tyler, como reacgdo a esta visdo simplista e recortada da educagdo, distinguem entdo os

objectivos:

e de dominio
e de transferéncia

e de expressdo

Bloom et al (1971), consideram que “a arte de ensinar consiste na andlise de um
produto final complexo em componentes que devem ser atingidas separadamente e numa
certa sequéncia” (p.13). Entendendo, estes autores, a educagio como um processo de
mudanca no aluno no sentido da sua maturagdo e crescimento , definem a avaliagdo
classificando-a em trés tipos - diagnéstica, formativa e sumativa - tendo em conta os seus

objectivos assim como os seus efeitos no sistema escolar.

¢ Avaliacio diagndstico

A avaliagio diagndstico é a que se desencadeia quando se pretende saber se um
sujeito possui ou ndo as capacidades, os conhecimentos ou 08 pré-requisitos necessarios
para iniciar determinada aprendizagem.

Normalmente aplicada no inicio do ano escolar, de um semestre ou de uma unidade
didactica, podera também ser utilizada durante o processo de ensino, quando as

dificuldades do aluno se revelam acentuadas.



Se o éxito do objectivo seguinte depende do dominio do objectivo anterior, entdo a
avaliacio surge como um diagnéstico da situagio. Se este for positivo serdio maiores as

probabilidades de sucesso no ciclo de aprendizagem seguinte.

Este tipo de avaliagio intervém sempre que se colocar um problema de orientacgo.
Pode também ser considerada como um avaliagio prognostica, na medida em que, quando
se procura determinar, num dado momento, as capacidades que possut um aluno para dar
sequéncia a um determinado tipo de estudos, € implicitamente prever 0 percurso escolar

mais adequado para o aluno.

¢ Avaliacio formativa

A expressio avaliagdo formativa foi introduzida por Scriven (1967, in
Allal,1986,p.176) num artigo sobre a avaliagio dos meios de ensino (curriculo, manuais,
métodos, etc.). Neste contexto, os processos de avaliagio formativa sdo concebidos para
permitirem ajustamentos sucessivos durante o desenvolvimento e a experimentagdo de um

novo curriculo, manual ou método de ensino.

Posteriormente, Bloom e seus colaboradores (1971), nos seus trabalhos sobre a
avaliagio da aprendizagem, utilizam a mesma expressdo aplicada aos processos utilizados
pelo professor para adaptar a sua acgdo pedagogica em fungéo dos progressos e dos
problemas de aprendizagem observados nos alunos. Segundo esta concepgao, a avaliagdo
formativa ¢ uma compoﬁente essencial na realizaciio de uma estratégia de pedagogia de

mestria, proposta por Bloom, ou de qualquer outra tentativa de individualizagdo do ensino.

Com uma outra dimens&o - a dimensgo pedagogica - a avaliagdo formativa ocorre
durante o processo de ensino / aprendizagem e tem como objectivo essencial orientar a
accio educativa no sentido de adaptar os procedimentos pedagogicos as diferengas
individuais observadas na aprendizagem, garantindo que o maior namero de alunos atinja o

dominio dos objectivos essenciais.



Este tipo de abordagem conduz a uma individualizacio da avaliagdo, incide sobre
uma aprendizagem circunscrita, descrevendo as aquisigdes dominadas. A avaliagio
estabelece, assim, uma relagdo de concordéncia ou afastamento entre os objectivos pré —

definidos e as realizagdes dos alunos.

Este feedback permite uma adequago de estratégias, no sentido de conduzir todos
os alunos a dominarem os objectivos propostos.
A individualizacdo do processo de ensino devera ser efectuada ao longo de todo o

processo pedagogico.

¢ Avaliacio sumativa

Entende-se por avaliagdo sumativa a que tem lugar no fim de uma dada etapa de
aprendizagem, medindo a distdncia a que o aluno ficou dos objectivos previamente fixados
e a sua posigio relativa no grupo, tendo portanto um caracter de classificagdo/

diferenciacgo, pelo facto de acentuar as diferengas individuais.

Este tipo de avaliagdo/classificagiio tem como referéncia a norma do grupo. E uma
“norma—padriio” pré—existente, que ndo tendo habitualmente a vef com o saber, mas com
uma conven¢do que pode variar, que permite interpretar resultados e, neste sentido,
comparar os individuos entre si (Pinto, 1989, p.33).

E externa ao processo pedagdgico, faz o balango das aprendizagens € ocorre no
final de um ciclo de estudos. A sua fungdo € essencialmente de certificagdo e estd muito

ligada & fun¢fio dos exames.

No contexto da sala de aula, este tipo de avaliago/classificacdo atribuindo uma
nota ao aluno, tendo como sistema de referéncia o conjunto dos alunos da turma,
estabelece uma hierarquizagio durante o ano lectivo, a partir dos resultados finais,
associados ou ndo a uma avaliagio externa ( exame ) € passa a ter fungdes de orientagdo e
selecgio no interior do sistema escolar ou mesmo fora dele. Com base nos resultados
obtidos sio tomadas decisdes sobre quem pode progredir, quem deve repetir e ainda que

vias de ensino devera o aluno seguir. Nio ¢é tido em conta O processo ensino /
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aprendizagem e o erro é considerado, apenas, como indicador de insucesso. O papel do
professor nfo ¢ posto em causa, sendo o aluno considerado Unico responsavel neste

processo.

‘Enquanto a avaliagio formativa tem por intengio homogeneizar, podemos afirmar
que a avaliagio sumativa assume uma dimensdo social com as fungdes de classificagdo,

seleccdo e de certificag@o.

Em termos de sintese, podemos afirmar que na perspectiva behaviorista o ensino
deve ser programado de modo a assegurar uma “ aprendizagem sem erro ~ (Allal, 1986,
p.180).

A avaliacdo é feita com base em objectivos pedagogicos definidos em termos de
comportamentos observaveis. As informagdes recolhidas incidirdo fundamentalmente nos
resultados da aprendizagem do aluno, isto €, sobre as tarefas que o aluno € capaz de
executar face aos objectivos estabelecidos valorizando-se os dados “objectivos” que

descrevam comportamentos manifestados pelo aluno.

Na recolha de dados, sublinha-se a importincia dos instrumentos com boas
qualidades psicométricas - fidelidade, validade, objectividade (ib.) e que fornegam
preferencialmente medidas quantitativas. S3o utilizados instrumentos de controlo escrito (
testes, exercicios ) e grethas de observagdo que permitam um registo muito preciso do

comportamento do aluno.

A interpretagdo dos dados é feita numa perspectiva criterial, isto é, comparando as
perfomances observadas no aluno com critérios pré- estabelecidos. Assim se chega ao
perfil dos resulfados do aluno e se identificam os objectivos que ndo foram atingidos,
procurando perceber os factores que estdo na origem do insuficiente dominio dos
objectivos. Neste processo sio tidas em conta as “condi¢des externas” de aprendizagem, as
quais se atribui maior importincia e as “condigdes internas” definidas mais em termos de

consequéncias observaveis do que em termos de funcionamento cognitivo.

A observagio dos comportamentos dos alunos permitia introduzir procedimentos de
remediacio e conduzir a acgio pedagdgica no sentido da construgdo e adequagdo destes

mesmos procedimentos. No entanto, para que tal fosse possivel, era fundamental a
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existéncia de uma teoria psicologica valida sobre a aprendizagem humana de modo a
permitir interpretar os resultados e guiar a acgdo pedagdgica, exigéncias estas a que o
“hehaviorismo” nio consegui responder. Deste modo, a falta de uma teoria que sustentasse
estas potencialidades, levou & pouca consisténcia dos processos de remediagdo (Pinto,

1994,p.2).

As fungdes classicas da avaliagio caracterizam-se por uma regulagio “ao Servico
do sistema de formacdo” (ou, de uma forma mais abrangente, “ a0 servigo da sociedade™),
tendo como objectivo verificar que as competéncias dos alunos respondem as exigéncias
do sistema, quer  entrada ( avaliagdo progndstico), quer a saida de uma etapa de estudos (
avaliacio sumativa). A avaliagdo formativa vem inverter esta perspectiva, tendo como
objectivo, assegurar uma regulagio “ao servio do aluno” o que significa uma adaptacdo
do sistema de formagio ( das situacdes didacticas, das modalidades de intervengdo , dos

meios de ensino, etc.) em fungdo das caracteristicas e necessidades dos alunos.

Desde os primeiros trabalhos (Bloom, Hastings & Madaus,1971), o aluno ocupa um
lugar central na avaliagdo formativa: as apreciagBes t€m por base as suas competéncias e as
tomadas de decisdo visam mélhoré—las. Mas, ha pelo menos duas limitagSes a apontar, na
perspectiva de Allal (1993,p.81): a avaliagdo formativa, concebida no quadro classico da
pedagogia da mestria, assenta no modelo do formador, ndo tendo em conta nenhuma
verdadeira teoria do funcionamento do aluno. Em segundo lugar, se o aluno € o
beneficiario da avaliagio formativa, ele nfio € verdadeiramente o seu agente; 0 trabalho de
concepgio e de gestio da avaliagio formativa € * um afazer do formador”, agindo,

obviamente no interesse dos alunos.

De acordo com o modelo defendido, a avaliagdo no tem como suporte qualquer
reflexdo, por parte do professor ou do aluno, ou analise das razdes justificativas dos erros
ocorridos no percurso da aprendizagem nem a tentativa de compreensdo das dificuldades
inerentes e decorrentes deste processo. Assim, podemos considerar muito restrita a fungéo
de orientacio da intervengdio do professor, neste modelo avaliativo. Podemos, no entanto,
salientar a importincia da introdugdio de outros momentos de avaliagio para além do final.
Mas acrescentamos algumas reticéncias: a justificagdo do afastamento em relagdo aos
objectivos, cuja causa principal considerada € o factor tempo e cuja proposta remediativa

se baseia na repeticio das estratégias utilizadas. O papel do professor ndo € posto em
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causa. Ble teré apenas de fazer uma paragem antes de prosseguir o caminho ja delineado
antes mesmo de conhecer os seus alunos. O sentido atribuido & aprendizagem é visto
apenas como um somatorio de pequenos comportamentos observaveis. Mas serd o ser

humano apenas a soma de pequenas parcelas?

Neste modelo, nio sdo valorizadas as caracteristicas individuais dos alunos nem o
contexto de aprendizagem , factores fundamentais na construgéio do processo de aprender.
Porque terd o aluno determinado comportamento? N&o havera condigdes que o levem a

agir de determinada maneira?

Hi ainda outros aspectos criticos decorrentes da ma utilizagio dos principios
propostos por Bloom (1971), e seus colaboradores, nomeadamente ao nivel da
operacionalizagdo dos objectivos, ou seja: apesar da taxonomia proposta pelo autor
contemplar trés grandes dominios- cognitivo, afectivo e psicomotor - na pratica o
professor, talvez pela dificuldade de operacionalizar este modelo, limitava-se a utilizar os
objectivos do dominio cognitivo e, em muitos casos, apenas o0s de nivel inferior (
conhecimento e compreensdo ), perdendo de vista os niveis taxonomicos que fazem apelo a

aplicagdo de conhecimentos, a andlise, a sintese € & propria avaliagdo.

Tourneur (1986), sublinha que um dos grandes méritos do esforgo taxonomico
consistiu em mostrar com clareza o caracter restritivo, apesar da sua alta frequéncia, da
simples aquisigio dos conhecimentos e em reclamar a diversificagdo dos objectivos

visados pela escola ( p. 250 ).

Bonniol (2001), refere-nos que a avaliagdo por objectivos entra em contradigdo, no
interior do proprio modelo, pela necessidade de inferir a partir de sinais observaveis a

existéncia de “capacidades”, de “competéncias” e de “operagdes mentais” (p.128).

Na mesma linha, Guigou (1971), afirma que a avaliagdo por objectivos limita o
projecto educativo num universo unidimensional (os alunos nfio participam na defini¢do
dos objectivos): o da eficicia pedagogica, em que os Unicos resultados validos sdo os
previstos nos objectivos.

A aparente objectividade que a avaliagio por objectivos pretende introduzir

mascara, na opinido do mesmo autor, componentes fundamentais instituidos em toda a
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situacdo pedagogica: o facto dos objectivos de formag@o propostos serem determinados
pela instituicio educativa, como pratica social que da resposta a demandas sociais. A
avaliacdo por objectivos e os procedimentos pedagogicos que ela pressupde transformam
as pressdes institucionais sobre o formando, mas ndo modificam a relagdo pedagdgica

instituida.

Para além do problema da objectividade, ha ainda o facto, contestado, de se assumir
que a avaliagio termina quando o aluno atinge os objectivos, desligando-a do processo

continuo e sistemético que é o processo de ensino-aprendizagem.

1.2.3- A Avaliaciio como problematica de sentido - atenta aos processos

O trabalho sobre os procedimentos favoreceu a emergéncia dos processos. Permitiu
o reconhecimento da complexidade dos processos didacticos e educativos. O
reconhecimento da pessoa do aluno permitiu que ndo se contemplassem apenas os aspectos
tecnicistas contidos na pesquisa dos procedimentos.

Esta concepgio de avaliagio, como problematica de sentido, estabelece um papel
activo ao sujeito que aprende. '

O modo de encarar o processo de aprendizagem, com implicagdes directas no modo
de encarar o processo avaliativo, tem vindo a evoluir ao longo do tempo, assumindo, por

vezes, um entendimento diferenciado.

A abordagem cognitivista, na qual esta perspectiva de avaliagdo se situa, descreve
e permite perceber as etapas sucessivas de aquisigio de conhecimentos, facto que ndo
acontece na anterior abordagem behaviorista. Interessa-se pela formagdo do conhecimento,
privilegiando e transformagéo epistémica, isto ¢, a génese do conhecimento a partir da
acgo, de acordo com a teoria de Piaget (1977). Explica os comportamentos em termos de
construgBes mentais, procura compreender o funcionamento cognitivo do aluno face a

tarefa proposta, sendo consideradas essenciais as modificagBes internas e as alteragGes
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observaveis apenas reflexos daquelas. Os dados prioritarios sdo os que dizem respeito as
representagdes da tarefa explicitadas pelo aluno e as estratégias ou processos que utiliza

para chegar a um certo resultado.

E o conflito de representagdes contraditérias (conflito cognitivo) que motiva
naquele que aprende a procura de sinteses mais globalizantes. Esta concepgio de
aprendizagem evidencia o papel do aluno na construgdo das suas aprendizagens e que estas
nunca partem do vazio, mas sim de concepgdes ja existentes ( e a transformar) ainda que
incorrectas ou imperfeitas. A tarefa do professor consiste essencialmente em criar situagdes
que permitam ao aluno confrontar as concepedes iniciais. A avaliagio, nesta perspectiva
cognitivista deve, portanto, fazer emergir as representagdes dos alunos, de modo a que elas
sejam contrariadas. Esta visdo vem permitir entender pedagogicamente O €rro, ndo como
revelador do que nio sabe, mas como algo inerente a0 processo de aprendizagem, coerente
com uma representagio e, deste modo, revelador do tipo de dificuldade do aluno

(Pinto,1994, p.2).

Nesta perspectiva, o primeiro passo para saber que lugar o erro ocupa no processo
de aquisigio do conhecimento & reconhecer o conhecimento como uma construgao, tal
como defende Piaget. Para este autor, o erro ¢ ao mesmo tempo uma resposta a

determinada questdo e a colocagio de um problema que suscita novas solugdes.

O erro ndo é uma mentira: é uma aproximagdo. Sinal de que estamos 1o caminho,
como nos diz Cixous (1991, citado por Vial, 1991). E portanto necessério atribuir ao erro
um estatuto de desvio no sentido de desencadear o dialogo, a negociagdo € promover a
adesdo do aluno face as aprendizagens apresentadas, como experimentagdes, hipoteses a

serem testadas.

Na sua definiio geral, o construtivismo na qual a perspectiva cognitivista se
insere, refere-se a um conjunto de teorias que afirmam que a evolugdo da inteligéncia €
fruto da interacgdo do sujeito com o seu meio, interacgdo na qual, por meio de um trabalho
activo de accdio e reflexdo, ele cria ferramentas cada vez mais complexas para conhecer 0

universo ( La Taille, 1997, p.32).
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As representagdes que a crianga pequena tem do mundo sio uma demonstragdo de
que em vez de copiar 0 que v8 e ouve, a inteligéneia assimila, atribui sentido, de acordo
com o nivel de representagdo de que € dotado, assim, podemos dizer que ha uma
inteligncia infantil, ou seja, uma forma singular de tratar as informagdes recolhidas do

meio (ib, p. 28).

Conhecer, defendeu Piaget (1967), ndo consiste em copiar o real mas em agir sobre

cle e transforma-lo (citado por Lourengo,2002,p.1 11).

Neste sentido, o erro da crianga ¢ um elemento integrante do seu processo de
construgiio do conhecimento, indicando ao professor a existéncia de niveis de aproximagdo
ao objecto de conhecimento. Os niveis de estruturagio da inteligéncia é que irdo
determinar a qualidade das interpretagdes do sujeito, razdo pela qual o erro nao deve ser

punido mas antes compreendido.

La Taille defende que o facto da crianga apresentar teorias erradas sobre o mundo
é um indicador de que pensa sobre ele. Um trabalho sobre o erro implica, segundo este
autor, o conhecimento de cofno a inteligéncia se organiza e por que niveis de estruturagdo
passa. A psicologia do desenvolvimento constitui um suporte teorico para o professor

compreender o tipo de erro cometido pelo aluno.

O sujeito cognitivo € o principal actor na construgdo do conhecimento através da
interac¢iio com o mundo fisico e social. Nesta concepcio construtivista, o professor deve
promover conflitos como forma de provocar o sistema cognitivo do aluno, e assim permitir

a reconstrucio do conhecimento.

Podemos entdo dizer que o erro ndo € apenas uma consequéncia de ignorancia, do
acaso ou de falta de atengdo, como defendem as teorias behavioristas de aprendizagem,
mas que é o resultado de um conhecimento anterior que agora se revela inadaptado. T al
como a aprendizagem € um processo dindmico, decorrente das interacgBes do sujeito que
aprende com o meio fisico e social, também o erro estd sujeito a modificagdes que
dependem das situagdes de conflito com que o sujeito se defronta ao longo do processo de

aprendizagem.
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Aprendizagem e desenvolvimento sdo nogdes distintas, que, em geral, tendem a ser
confundidas nas teorias behavioristas sobre o desenvolvimento (Bijou, 1992; Bijou &

Baer, 1980, citado por Lourenco, 2002, p.31).

A aprendizagem aponta mais para mudancas episidicas que ocorrem em
unidades de tempo relativamente curtas (minutos, por exemplo). O desenvolvimento estd

mais dirigido a mudangas estruturais e demoram bastante mais tempo a ocorrer (ib.,

p.39).

Nas teorias behavioristas, a variavel tempo tende a nem sequer ser considerada um
indicador de desenvolvimento. Aprendizagens repetidas poderiam encurtar ou mesmo
eliminar, tal variavel. Defendem que, desde que faga parte do nosso patriménio genético,
quase seria possivel adquirir qualquer comportamento em qualquer idade. Mas ha diversos

desafios a esta posi¢do , nomeadamente dos cognitivistas.

E relativamente pacifico aceitar-se que embora o desenvolvimento tenha a ver com
mudancas associadas & passagem do tempo, nem todas podem ser consideradas mudangas
de desenvolvimento, o que sublinha a importincia da disting8o entre os conceitos de
desenvolvimento e de aprendizagem, sem fazer deles conceitos opostos (Canfiel & Ceci,

1992; Halford, 1995, op. cit. p.31).

Muitos psicologos do desenvolvimento ndo aceitam a ideia de desenvolvimento
como uma simples transigdo de um estado (condigdo ou fase) para um outro e que o
definem como “um processo de transformacdo que ocorre quando a pessoa passa de um
sistema de estrutura¢io do mundo para um outro ... Ndo se trata, pois, de um simples
processo cumulativo — saber mais - mas antes de um processo transformativo e integrativo
— saber melhor (Carlsen, 1988, op. cit., p.31).

Como podemos verificar, no desenvolvimento ha integragio e transformagdo (
processo descontinuo e saltatério, tipo escada — saber melhor, de acordo com a teoria
cognitivista), nfio tendo este apenas a ver com mais do mesmo ( processo continuo e

cumulativo, tipo linha horizontal — saber mais, como acentuam as teorias behavioristas).
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A concepgio do erro como uma hipotese integrante da construgdo do conhecimento
pelo aluno é um dos principios estruturantes desta nova abordagem. Ao contrario das
didacticas tradicionais, em que o erro servia de indicador de fracasso, agora é entendido
como um reflexo do pensamento da crianga, sendo percebido como um manifestagdo

positiva de grande valor pedagégico.

Segundo De La Torre (1994), o erro expressa as duas faces da mesma moeda: tanto
pode ser visto de modo negativo — e utilizado para punir o aluno — como pode ser visto de
modo construtivo, como oportunidade de refazer o percurso e ampliar o raciocinio,

tornando mais claras as inter-relagdes do processo do conhecimento.

As fortes relagdes de poder, instituidas na escola, afectam, ainda, profundamente a

construgdo do conhecimento por parte do aluno.

De facto, ao nfo dar espago ao aluno para errar, 0 Processo avaliativo da escola,
limita o desenvolvimento da crianga, precisamente numa fase em que O proprio
conhecimento requer mais e mais questdes para resolver. N&o é permitido ao aluno reflectir
sobre o erro sem medo e sem culpa. Este facto tem implicagdes ao nivel da comunicagdo

entre o professor e o aluno € também entre a escola e a familia.

Ao considerar o erro como estratégia didactica construtiva, em que O mesmo €
avaliado como parte do processo de aprendizagem, dando mais relevincia aos
procedimentos do que aos resultados, considera-se também uma possibilidade, a partir da
reflexiio sobre o erro, para a mudanga do processo de ensino, pela hipotese que oferece ao

professor de ampliar os seus saberes €, a partir disso, melhorar a sua intervengéo educativa.

Nesta concepcdo de avaliagio, mais preocupada com a formagao do aluno em
termos de aprendizagens significativas e duradouras, o erro deixa de ser apenas uma
resposta a ser analisada: passa a ser um desafio colocado, pelo aluno, ao professor,

desencadeador de questionamento sobre o ensino.

Neste paradigma de avaliagdo formativa, o erro dirige o olhar do professor para o

contexto e para o processo do conhecimento a ser construido. Avalia-se menos para punir
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¢ mais para formar, sendo a principal preocupacao do professor, saber como 08 alunos

aprendem e, desta forma, organizar a aprendizagem do aluno.

Esta é a forma de tornar a avaliagdo verdadeiramente itil em situagdo pedagogica,
indicando o que devera ser feito. Philippe Perrenoud (1991,p.50), sublinha que ¢ formativa
toda a avaliagiio que auxilia o aluno a aprender e a desenvolver-se, ou seja, que colabora
para a regulagdo das aprendizagens e do desenvolvimento no sentido de um projecto

educativo.

Ardoino e Berjer (1986), descrevem as funcdes da avaliagdo formativa como

atitudes:

e a fungiio formativa — atitude de ajuda a construc;io de sentido

e a funcdo de balango — atitude de controle do sentido

Estas atitudes correspondem as regulagdes externas efectuadas pelo professor e as
regulacdes internas 2o sujeito sobre as suas proprias estratégias (auto- regulagdo como

mecanismo de auto- avaliagdo).

A auto- avaliagio é entendida como a possibilidade de produzir sentido, de
aprender 0 mundo, de dar sentido ao que & vivido na formagdo, de “ ver no vazio”, como

diz Kenneth White ( citado por Vial, 1991).

Priorizar a auto-avaliagdo ¢, de acordo com Hadji (ZOOi,p. 102), dar expressdo a

uma dupla vontade:

1>~ Privilegiar a regulagdo da acgdo de aprendizagem, em relagio a constatagdo
dos efeitos produzidos por essa acgdo ( perspectiva dindmica e pedagogica ) e, neste

ambito, privilegiar a auto-regulagao.

Segundo Nunziati, ¢ preciso distinguir claramente 03 conceitos de auto-notagdio e
auto-controle. A auto-notagdo, através da qual o aluno atribui a sl mesmo uma nota ao
examinar o seu proprio trabatho escolar, pode ser o meio pelo qual, analisando o produto

final, verifica a sua conformidade em relagdo ao modelo e “mede” a distAncia entre a sua
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produgdo € a norma. O auto-controle , figura privilegiada da auto- avaliagdo, € um
componente natural da acedo ( Nunziat, 1990,0p.cit.). Elemento constitutivo da ac¢&o
traduz-se na observagdo continua das suas quatro principais fases — representagdo do
objectivo, antecipagio, planeamento € execucdo. O auto- controle corresponde a uma
“ayaliacdio” continua, muitas vezes implicita, por vezes quase inconsciente, da ac¢do
conduzida. E um olhar critico sobre o que se faz enquanto se faz (op.cit), olhar através do
qual se expressa O sistema interno de orientagdo proprio de cada um e cuja mobiliza¢ao
pode ter como efeito a modificagio desse sistema. O importante, na perspectiva de
Nunziati, é ajudar o aluno a construir uma “instdncia avaliativa » cada vez mais adequada,
permitindo-lhe elementos de orientagdo mais pertinentes, nomeadamente a percepgdo

clara dos critérios de realizagdo das tarefas.

O objectivo da auto- avaliacdo é enriquecer O sistema interno de orientagdo para
aumentar a eficiéncia da auto- regulagdo ( verdadeira “chave” de todo o sistema), atraves

da accdo e do sujeito que age.

02 Permitir desenvolver actividades de metacogni¢do. Este é um processo mental
interno através do qual o sujeito toma consciéncia dos diferentes aspectos € momentos da
sua actividade cognitiva. E, portanto, uma actividade de auto- controle reflectido das
accbes e condutas do sujeito que aprende e implica uma tomada de consciéncia do seu
proprio funcionamento, permitindo melhorar a regulagdo 1interna das aprendizagens,

diminuindo a regulag@o externa do professor.

Allal (1993), considera 2 autoregulagdo “uma dimensio fundamental dos processos
metacognitivos”, mas que permanece, na maioria da vezes, implicita e pouco consciente
(p.86). Acrescenta que esta se torna um motor de aprendizagem quando o aluno,
confrontado com um problema a resolver ou perante uma tarefa desconhecida, mobiliza 08
saberes e os saberes fazer pertinentes, elabora novas estratégias, experimenta-as € avalia as

consequéncias.

Defende a mesma autora, que O importante no contexto escolar € promover
situacBes didacticas, interacgbes entre professor € alunos e entre pares que favoregam uma
autoregulagio geradora de aprendizagens em cada aluno e, preferencialmente,

aprendizagens produtivas € socialmente valorizadas, sublinhando a importancia do estudo
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da autoregulagdo do individuo numa dindmica sociocognitiva € num contexto didactico
definido.
Os mecanismos de autoregulagdo, diz-nos, intervém em todos os dominios de

funcionamento — psicologico, afectivo, cognitivo e de linguagem — do ser humano.

Estudos apontam que a maioria das criangas entra na escola com competéncias de
autoregulagdo ja bem elaboradas e que, consoante o tipo de situagdes didacticas, a natureza
das interacgdes socials, as modalidades de avaliagdo propostas na escola, tera maiores ou

menores possibilidades que lhe permitam entender e diversificar estas competéncias.

A pesquisa sobre a metacogmni¢ao desenvolveu-se a partir de trés principios teoricos

(Brown, 1987,ib ,p.87): '

e o0s modelos de “controle executivo” elaborados pelas teorias de processamento da

informacdo ( information processing theories ).

e o desenvolvimento da tomada de consciéncia e da regulagio interna na construcdo

dos conhecimentos, segundo a teoria de Piaget (1974,1975);

e o0s processos de interiorizagdo dos mecanismos de rtegulagdo através  das

interacgdes sociais, postos em evidéncia pela teoria de Vygotsky (1978).

Na perspectiva de Flavell (1976,1979), e de Brown (1978,1987), a metacognigdo

compreende duas dimensdes principais:

1. Os metaconhecimentos: conhecimentos que o sujeito possui dos seus proprios

processos de pensamento € dos outros;

2. As regulagdes metacognitivas: Pprocessos de autoregulagdo da actividade

cognitiva do sujeito.




Pesquisas contemporaneas na srea da psicologia cognitiva (Allal & Saada Robert,
1992, ib., p.88), situam as regulagdes metacognitivas num quadro conceptual que pode ser
definido da seguinte forma:

- quando o aluno € confrontado com uma tarefa a realizar, 0 seu funcionamento
cognitivo implica a activacio de um espago de trabalho com trés componentes: a rede
funcional de representagdes que permite a organizagio da actividade face a tarefa; os
processos de produgdo que se traduzem em condutas de realizacdio da tarefa; as operagdes
de regulagdio metacognitiva que constituem uma espécie de interface entre representacdes €

processos de produgo.

A partir de diversas classificagdes sobre metacognigio, a autora distingue trés

‘operagoes de regulacdo metacognitiva.

e Antecipagio: operagdo que traduz a organizagdo das representagdes do sujeito no
sentido da acgdo e assegura a orientagao cada vez mais proxima dos processos de

produgio;

e Controle: operagio de monitorizagdo. Implica um processo —continuo de
comparagio entre um estado inicial constatado pelo mecanismo de controle) e um

estado final esperado (referencial evocado pela operagio de antecipacao);

o Ajustamento: esta operagio € uma consequéncia da operagdo de controle. Se a
monitorizagdo evidencia uma divergéncia entre o estado presente € 0 estado final
(feedback negativo) a operagdo de ajustamento introduzl uma modifica¢do ou uma
reorientagdo dos processos de produgdo; se, ao contrario, o controle mostra uma
convergéncia (feedback positivo), 08 Processos de producdo prosseguem com a

mesma orientagio ou terminam se 0 0bj ectivo final est4 atingido.

As trés operagdes de regulagéo +8m uma ordem sequencial: a antecipagdo activada
pelas representagdes, Serve de referéncia ao controle que provoca O ajustamento; este
Gltimo incita um nova antecipagdo € assim sucessivamente. Na realizagdo de qualquer tipo
de tarefa, as trés operagdes de regulagdo funcionam sempre de maneira implicita,

assegurando a articulagéo entre representagdes e processos de produgdo.
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Através da auto-avaliagdo e da pratica da avaliag@o-negociagdo, cOmO 1os refere
Cardinet (1990), é possivel permitir associar o aluno 3 evolucdo da classe. Professor e
aluno, através desta pratica, regulam o processo de formac3o, ao nivel pedagogico e
didactico, definindo as condigdes de realizagio das tarefas e negociando a natureza daé
mesmas, em relagdo aos objectivos da avaliagdo € aos critérios de sucesso. Assim regulam
os produtos. A abordagem dos critérios permite a regulagdo dos procedimentos de

realizagdo e de controle dessas tarefas (Ardoino, at all, 1986).

Aluno e professor transformam, assim, 0s aspectos relacionais, 0 posicionamento
no grupo, os rituais de produgdo... Tegulam Os seus Processos. Processos, produtos e

procedimentos permitem regular as acgdes quer dos alunos quer dos professores.

Ensinar, na perspectiva construtivista, consiste prioritariamente em reconhecer 0

aluno como sujeito da aprendizagem.

Podemos entio afirmar que a avaliagdo se torna formativa na medida em que
promove O desenvolvimento daquele que aprende, permitindo guiar e optimizar as
aprendizagens € informar 0s dois principais actores do processo. Ao professor informa
sobre os efeitos do seu trabalho pedagogico, permitindo-lhe regular a sua acgéo a partir
desses indicadores; ao aluno permite-lhe tomar consciéncia das dificuldades que encontra,
descobrir os “segredos que a gente ds vezes ndio sabe”, ( como nos dizia a Joana ) e assim,

poder corTigir 08 seus erros, sem medo e sem culpa, e dar sentido ao que aprende.

Esta perspectiva avaliativa evidencia o didlogo entre professor € alunos, no sentido
da identificagdo das dlﬁculdades da analise dos erros e da descoberta de um caminho para
os ultrapassar. Ev1denc1a a importéncia das interacg0es € a comumicagido entre 0s actores.
De facto, a aprendizagem OCOITE SEMPTe Num contexto comunicacional e relacional proprio

de um dado sistema humano.
O conhecimento da psicologia social cognitiva fundamenta esta abordagem.

E assumido que o desenvolvimento, mesmo O chamado desenvolvimento natural,

que ocorre sem Ser objecto especifico de programas de intervengio educacional ou outro,

49




o acontece num vazio social, dai a importéncia dos contextos de socializagdo do sujeito

em processo de desenvolvimento.

A perspectiva neo-piagetiana introduziu a dimensdo social na teoria de Piaget sobre
a inteligéncia. De acordo com alguns autores que a defendem (Perret-Clermont, 1979,
Doise & Mugny, 1981), o conflito sociocognitivo descreve toda a dindmica que faz
progredir a aprendizagem do sujeito, considerando a interacgdo social o instrumento
responsavel pela dinfmica da aprendizagem e por essa razao acreditam que por meio da
interacgio se pode acelerar 0 desenvolvimento das “estruturas da inteligéncia”

(Pontecorvo, 1990) .

O aluno nfo constitui uma entidade estitica. O modo como € interrogado pode

permitir _variagBes sionificativas nas suas respostas e o seu desempenho ¢, seguramente,

influenciado quer pelas caracteristicas da situagdo e instrumentos de avaliagdo quer pela

caracteristicas especificas do proprio aluno.

Como afirmou Hartup (1988), as relagdes sociais constituem recursos emocionais €
cognitivos que facultam ao individuo a seguranga e as competéncias necessarias para

novas descobertas, o encontro de novos individuos e a soluco de novos problemas.

Praticar uma avaliagio menos elitista, mais formativa, tendo em conta um outro
olhar sobre o aluno, poderd ser uma nova forma de enfrentar o insucesso escolar, uma
possibilidade do professor desenvolver a sua autonomia, construindo, de forma mais
efectiva, um outro paradigma de ensino que lhe permita sentir-se construtor de um novo

conhecimento, participante de um novo tempo € integrante de uma nova escola.

Para que a avaliag8o seja formativa € preciso que contribua para a formagio, isto €,
que produza informagdo relevante de modo a permitir uma melhoria no processo

pedagogico, no apoio e ajuda aos alunos. E esta a acgdo de regulag@o.
Nesta perspectiva, diz-nos Pinto (1991) avaliar é sobretudo desenvolver um campo

de significacbes que torne inteligiveis 0s sucessos ou fracassos dos alunos e que permita

sugerir e sustentar esiratégias que os ajudem a superar as dificuldades (p.11).
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Assim, defende o mesmo autor, a avaliacdo formativa ndo € uma técnica, mas uma
atitude perante o processo de ensino-aprendizagem que rejeita a ideia de uma avaliagio ao
servico da identificacio e contabilizagdo dos erros e mera produtora de hlerarqmas de
exceléncia escolar. B uma atitude que encara a avaliagiio como um momento pnvﬂeg1ado

de trocas de saber sobre varios aspectos:

e As disciplinas _ ndo é suficiente informar os alunos, apenas, sobre os objectivos
das disciplinas para que, pelo menos alguns deles, compreendam a natureza desse
conhecimento. E através do trabalho sobre os saberes e na sua utilizagdo que os
alunos se apercebem do que € essencial para a sua compreensao. Por outro lado,
também os professores, através da andlise do tipo de abordagem e resolugdo das
tarefas por parte dos alunos, nomeadamente o tipo de erros que cometem, melhor

poderdo entender as suas proprias disciplinas ;

e A compreensio do outro - ajudar o aluno na compreensao dos seus erros, das suas
dificuldades e/ou representagdes de uma determinada matéria ¢ fundamental, pois a

confrontagdo com o e1ro , por si s0, ndo € fonte de aprendizagem ;

o O fazer-se compreender - a importancia da explicitagao dos critérios de sucesso
nas tarefas permite clarificar a propria tarefa e privilegia a reflexdo sobre o “saber

em jogo” tornando-o mais claro para o aluno ;

e Adaptacio do professor ao grupo - nio é suficiente exp]icar e avaliar apenas O
nivel de apropriagdo, pelos alunos, das explicagdes do professor. E necessério ter
indicadores mais precisos para adaptar O ensino aos alunos, promovendo a

comunicago na aula sobre 0 trabalho desenvolvido ;

s A mnegociacio das expectativas mituas - nem sempre ¢ facil para os alunos
“sdivinhar” o que os professores esperam deles. E que esperam os alunos dos
proressoresr E importante tomar claras as expectativas, para todos os intervenientes
no processo educativo, de forma a possibilitar a construgao de uma verdadeira
relagio pedagogica. O €xito N0 processo de regulagdo depende largamente deste

processo de explicitagio mitua ;




e A desocultacio do trabalho escolar - como forma de orientar e apoiar 0S
processos de trabatho e de estudo para os alunos, é fundamental desocultar as
competéncias necessarias 2 realizagdo de determinadas tarefas escolares. E
importante ajudar o aluno, apés uma avaliagiio, a perceber concretamente o que ¢

ou ndo é capaz de fazer.

S6 trabalhando todos estes aspectos, numa atitude construtiva do saber, € que €
possivel transformar a avaliagio num importante instrumento pedagogico, ou seja, num
instrumento de formagcdo, ao servigo dos alunos, ao servigo dos professores e de todo o

sistema de ensino (op.cit.).

A Psicologia Social Cognitiva, parece fundamentar novas praticas avaliativas que
podem constituir, de acordo com Pinto (1994,p.3), um quarto modelo de avaliacio — o
modelo comunicativo (para o distinguir do anterior modelo cognitivista), em que a
avaliacdo pode ser entendida como uma interacgdio social complexa que decorre no
contexto de uma relagdio pedagdgica, como um diglogo entre professor e aluno sobre os

saberes (Martins et al,1991).

Poderemos afirmar que esta perspectiva de avaliagdo, baseada no paradigma que
parece estar em emergéncia — o paradigma contextual, ¢ inseparcvel do contexto em que
a aprendizagem tem lugar e lem como objecto 0s processos associados ao
desenvolvimento cognitivo, afectivo e moral que 0s alunos exibem no desempenho de

tarefas de aprendizagem (F ernandes, citado por Nova, 2001).

Deste modo, pode entender-se a avaliagdo formativa como um meio de
comunicacdo e, neste contexto, como um instrumento de formagio essencial a
aprendizagem dos alunos, na medida em que serve de orientagéo € guia de progressdo dos

objectivos.
O processo de avaliagio entendido como um Processo de comunicagdo tem por

base a ideia de interacgdo, ja que toda a situagdo de aprendizagem é uma situagiio de

interaccdo, em que cada um dispGe do seu proprio referencial (sistema de referéncias) a
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partir do qual pode fornecer informagdo aos outros e realizar as auto-avaliagSes

necessarias.

Este novo modelo de avaliagdo, como processo comunicativo, parece oferecer um
melhor suporte orientador das praticas e permitir seguir o percurso de aprendizagem de
cada aluno, de forma mais eficaz, que 0s anteriores trés modelos, no sentido da
racionalizagdo das préﬁcas da avaliagio escolar. Implicarad algumas transformagdes,
centradas fundamentalmente no papel do professor e numa diferente gestdo do tempo quer
a nivel qualitativo quer a nivel quantitativo. O controle das aprendizagens devera decorrer,
com base no didlogo permanente com os alunos, antes da realizacdo das tarefas ( de modo
a assegurar a explicitagdo e a compreensdo dos critérios para a realizagdo correcta dos
objectivos ) e apos a realizagio das mesmas (na anélise da correcgio), transformando assim
os momentos de avaliagio em momentos de aprendizagem. Na medida em que os alunos
compreendem o que tém que fazer € o que tém que saber para fazer tornam-se mais

auténomos na tarefa de aprender ( Pinto, 1994,p.4).

Esta metodologia poderéd permitir subverter, a partir de um trabalho diferenciado
na sala de aula, o quadro fatalista do fracasso escolar. André e Passos (1997), afirmam que
um trabalho diferenciado ndo significa diversificar os contetidos nem individualizar o
ensino. Defendem que o carécter de individualizagdo é dado, prioritariamente, pelo
reconhecimento do aluno que aprende como sujeito epistemologico e como sujeito
didactico. Diferenciar sera, portanto, encontrar estratégias que permitam trabalhar com 08

alunos em dificuldades.

Este reconhecimento implica uma nova organizagdo do trabalho com o grupo
turma, num incessant¢ movimento de reinvencio do ensino e com uma atitude de
permanente questionamento face aos noOvos desafios que lhe sfo colocados.
Simultaneamente o professor devera estar atento aos alunos em dificuldade e criar espagos
de comunicacio e de debate entre os diferentes actores no espago educativo da sala de aula,

a volta dos conhecimentos em construgao.

Com base nesta pratica formativa de avaliagdo dos alunos, o trabalho de reflexdo
sobre o erro ocupa, como ja foi referido, um espago fundamental para o professor

diagnosticar o progresso de cada aluno e de encontrar novos dispositivos de abordagem do
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erro, tendo em conta as dimensdes sociais que envolvem o sujeito do conhecimento. O
professor dispora, assim, de uma nova regulagdo do processo de ensino-aprendizagem, em
que os erros sdo entendidos como sinais de alerta para a continuidade ou a ruptura

inerentes & construcio da aprendizagem escolar.

Diz-nos Pinto (1994, p.6) que a régulagc”zo pedagogica so é efectiva se o contexto

pedagdgico for entendido como uma verdadeira relagdo.

A “relagio” é um termo da psicologia dinfmica pelo qual se indica que o contacto

entre as pessoas se estabelece de forma afectiva (Jodo dos Santos,1982, p. 99).

A (inter) acgio educativa ndo pode ser encarada unilateralmente, mas como um
fenémeno em que o individuo e o meio agem e reagem por movimentos reciprocos que se
completam e equilibram. Em psicologia, a relagio é encarada como um sistema de
comunicacdo que permite trocas de sentimentos, emogdes € conhecimentos, através das
vérias formas de linguagem que o homem utiliza e, portanto, ndo sO da fala, mas também

das atitudes, mimica e gesto.

A avaliagio formativa €, ou pode ser penalizada com a confusdo entre interacgdo e
intervengdio pedagbgica. Os professores ainda sdo formados para agir sobre os alunos,
como se estes fossem uma folha em branco. Centram-se neles em vez de fazer com eles,
esquecendo-se que 0s alunos existem antes de serem alunos e que contém em si MESMOS 08

que os formara (Vial, 1991).

Uma verdadeira relagdo deve assentar ainda na partilha. Na partilha de saberes, mas
também na partilha de poderes. Se o poder for partilhado, pode-se tirar proveito de uma
relagio, em vez de se gastarem todas as energias para manter a dominago. Os fisicos
definem for¢a como a quantidade de energia despendida num dado momento. A energia
reveste-se de muitas formas: nuclear, quimica, bioldgica, emocional e intelectual entre
outras. Se objecto de manutencgo cuidada, a relagdo ¢ também um gerador de forga — uma
fonte de energia segura e abundante ( Marinoff, 2002, p.118). Podera entfio servir de base
a um promissor trabalho entre professor e alunos, no sentido da construgdo de uma

verdadeira aprendizagem partilhada e de uma (2) efectiva regulagio pedagogica.
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Diz-nos Paulo Freire (1997), que “ quem ensina aprende ao ensinar e quem

aprende ensina ao aprender (p.25).

FEm vez de “dominar” os alunos ( para conseguir os seus proprios fins ) o professor
deve antes aprecia-los como pessoas que tém os seus proprios objectivos a cumprir. Uma
pratica de dominagdo tem por base uma relagéo vertical entre o professor e os alunos e €
obstaculo ao pensamento reflexivo e critico, impedindo os alunos de conquistar a sua
palavra, por ndo serem ouvidos.

Kant defendia que o equilibrio de poderes ¢ a chave de qualquer relagdo pacifica e
bem sucedida. Em nosso entender, este pode ser o principio a partir do qual se podera
melhorar o processo comunicativo, o dialogo entre o professor e alunos sobre os saberes a
construir.

Uma nova referéncia a Paulo Freire, porque concordamos que « afinal, o espago
pedagdgico é um “texto” para ser constantemente “lido”, interpretado, “escrito” e

“veescrito” ».
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2- CRITERIOS DE AVALIACAO:
IMPORTANCIA DA SUA EXPLICITACAO

“Ndo ha avaliagdo sem critérios”

De Ketele (1986,p.266)

Ao avaliar uma produgio escolar, o professor selecciona um determinado numero
de indices contido nessa mesma produgﬁo, tendo em conta os critérios de avaliagdo
estabelecidos, para a seguir tomar a decisio sobre a avaliacdo atribuida a produgdo
escolar.

Os critérios de avaliagio devem ser elaborados, precisos e combinados os exemplos
face aos exercicios propostos aos alunos, no dinamismo das suas aprendizagens, em fungéo
dos objectivos definidos pelo professor, nos diferentes momentos do ano escolar (Bonniol,

1981).

Os critérios de avaliagio utilizados pelos professores podem ou no, ser explicitos
para os alunos. Pelos trabalhos desenvolvidos nesta 4rea, constacta-se que a explicitagdo ou

n3o dos critérios de avaliagdo condiciona os resultados escolares dos alunos.

Bonniol (1981) estudou a importéncia relativa dos critérios de avaliagdo como fonte
de variagio constituinte do modelo de referéncia do avaliador.

Constactou que as avaliagdes dos professores e as auto-avaliagdes dos alunos,
referentes as mesmas produgdes escolares, serdo sistematicamente mais convergentes se 0s
critérios antecipadamente explicitados.

Este autor define critério como uma classe ordenada de conhecimentos que é

privilegiada entre outras como dimensdo do modelo de referéncia utilizado pelo avaliador
Refere-nos ainda que, se os critérios de avaliagdo séo explicitados aos alunos,

constituem elementos & disposigdo para guiar o prosseguimento do trabalho, permitindo-

Thes realizar melhor as tarefas propostas e determinar as avaliagbes que sdo efectuadas.
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Assim os alunos em situagio de auto—avaliagdo desenvolvem uma aprendizagem de

avaliacdo enquanto sujeitos avaliadores.

Esta situagiio permite um aumento progressivo na aprendizagem dos critérios, tidos
em conta pelos alunos, ou seja um aumento de referéncias a critérios precisos — possivel
através do exercicio, por um lado e da explicitagdo dos critérios, por outro.

O conhecimento dos  critérios permite uma melhor compreensdo €

consequentemente uma melhor realizagdo das avaliagOes que s&0 efectuadas.

Como nos refere Pinto (1989), “ quando um aluno faz uma anlise, do que esta bem
feito/mal feito, ele recorre aos Critérios que interiorizou como necessarios a realizagdo de

uma determinada tarefa .

Tendo em conta a mesma tematica, salientamos agora o trabalho realizado por
Martins et al (1991), no qual as autoras nos referem que a existéncia de um Juizo valorativo
como elemento que define e caracteriza a avaliagdo, pde de manifesto que tdo importante

r

é a informagdo recolhida, como 0s critérios com que se compara. Acrescentam ainda
que, é a referéncia a critérios que converte a simples medigdo da aprendizagem numa
avaliagfo (p.453) e que a explicitagio e clarificagdo dos critérios de avaliagdo séo
promotores da partilha do mesmo codigo, fundamental no didlogo professor-aluno, no
sentido em que este tem que descodificar o que o professor pretende, necessitando para tal,
de estar atento a sinais verbais e nao verbais, a fim de assegurar se a sua resposta condiz ou
ndo com a expectativé do prdfessor. Alunos que melhor descodifiquem estes sinais do
professor estardo em vantagem. |

Os resultados do trabalho acima citado, apontam para a existéncia de uma relagdo

entre o sucesso nas aprendizagens € as competéncias nesta descodificagiio de expectativas,

em particular na disciplina de Lingua Portuguesa.

Também Feu (1985), sobre a mesma tematica, coloca a mesma questdo da
existéncia de um codigo partilhado por professores € alunos, codigo esse que remete para
os critérios de avaliagiio e para o modo como estes sGo apropriados pelos alunos. A autora
constactou também, haver diferenca quanto ao modo pelo qual alunos com sucesso €
insucesso, se apropriam dos critérios de avaliagdo, referindo ser o primeiro grupo de

alunos, o que mais se aproxima dos critérios referidos pelos professores.




Demonstra-se assim que, na auséncia de um trabalho de explicitacdo dos critérios,
diferentes alunos possuem diferentes formas de se apropriarem deles, o que podera

concerteza condicionar o seu sucesso relativamente a tarefa proposta.

Poderemos entdo considerar que, os critérios de avaliagdo, sendo explicitados 20s
alunos, constituem importantes elementos de que dispdem para orientar o prosseguimento

do seu trabatho, permitindo-lhes obter melhores resultados.

O critério é um conceito cuja manipulago ¢ relativamente ambigua, pelo “seu uso
frequente e as vezes intercambiavel”, como diz Astin (1964, citado por Bonniol, 1981). Por
exemplo, a cor ¢ um critério que podemos optar por privilegiar e ter em conta na avaliagdo
de um objecto. Portanto um critério é sempre objectivo, a sua escolha é que pode,
eventualmente, ser subjectiva, sem que isso signifique que seja arbitrario.

Um critério pode ser mais ou menos preciso, ou seja, pode ser enunciado de forma
relativamente abstracta ou em termos de indicadores comportamentais que O concretizam,
sob a forma de exemplos que 0 explicitam.

Portanto, refere o mesmo autor, que parece ser oportuno incitar os professores a
definirem operacionalmente os critérios que consideram pertinentes para a avaliagdo de
diferentes tarefas, em vez de definir arbitrariamente ou de aceitar uma definigio muito

geral.

Considera-se, assim, importante explicitar e utilizar critérios, em vez de normas
implicitas que os professores — e os bons alunos — interiorizam por osmose (ib.). As
avaliacBes serdo diferentes se os critérios néo forem explicitados. E entdo necessario dispor

de um indicador suficientemente consistente de explicitagdo dos critérios.

Constata-se que a explicitagdo dos critérios desempenha o papel esperado, seja qual
for o tipo de avaliagdo, tanto no inicio como no final do ano. Professores e alunos atribuem
sistematicamente melhores notas quando os critérios sdo explicitos. Estas diferencas séo
notaveis, sublinha o autor (ib.), seja qual for o tipo de avaliagiio. Os critérios de avaliagdo
explicitados aos alunos sdo elementos de que dispdem para orientar o seu trabalho e
permitir-thes realizar melhores desempenhos, para além de determinar claramente as

avaliagdes.




Quando as fichas de trabalhio possuem critérios de avaliagio explicitos, os alunos
podem responder de forma mais adequada aos comportamenics esperados e, como 0
conhecimento desses critérios também lhes permite compreender melhor e utilizar as
avaliagdes efectuadas, parece que esse método representa, no desenrolar das suas
diferentes etapas, mais do que uma técnica de avaliagdo sumativa conveniente e talvez
mais de que um modo de avaliagio formativo, no dizer de Bonniol: uma verdadeira técnica
pedagdgica, de orientagdo do trabalho escolar cujo efeito benéfico € sistematico. Deve,
portanto, ser utilizada pelos professores como um trabatho de elucidagio e de
esclarecimento dos seus objectivos e das suas praticas de avaliagdo ¢ sera mais eficaz se 0s
critérios utilizados forem mais precisos ou se os alunos puderem familiarizar-se mais com

O seu usge.

Bonniol (1988), considera que um critério € uma dimensdo do objectivo que o

o
a
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avaliador opta por privilegiar, como uma referéneia entre outras. O que justific
referéneia escolhida é o objectivo visado, a qualidade procurada, o valor privilegiado,
nunca o numero, que sé assume sentido em funcdo da natureza da unidade previamente
definida.

Diz-nos 0 mesmo autor que, se 0s critérios sdo as dimensdes dos objectivos, em
primeiro lugar eles sio qualitativos, abstractos { a coeréncia de um texto, O rigor de um
raciocimio, o envolvimento de um aluno ou de um grupo numa tarefa...). Depois sao
raduzidos, transformados, concretizados em indicadores quantitativos, em categorias de
observéaveis (para a coeréncia de um texto serdo 0s encadeamentos dos parégrafos e das
ideias). Néo hé4, em sua opinido, qualquer oposicdo entre critériosrqualitativos e critérios ou
indicadores quantitativos, pois todo o “critério quantitativo” s6 tem sentido em fun¢do do

critério (ou critérios) qualitativo (5) o qual € um indicador entre muitos outros possiveis.

Bonniol (op.cit) constata que a subjectividade ndo é o que todos os trabathos de
docimologia tém mostrado: a quantifica¢o do critério, necessaria para a medicgo,
comporta mais “passos” de subjectividade, mais escolhas explicitas ou implicitas que o
professor/avatiador deve fazer, porque implica transformag@es do critério qualitativo, mas
cuja escolha entre outras possiveis, ndo é menos subjectiva no sentido do propric termo:

dois professores competentes na mesma disciplina, tendo para os seus alunos 05 mesmos
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objectivos definidos pelos mesmos critérios qualitativos, podem escolher indicadores

quantitativos diferentes.

Assim, pode-se compreender melhor que a avaliagio sumativa, cujo objectivo
central ¢ a relago produto-procedimentds (concretizagdo dos processos em questdo),
utilize critérios ou indicadores quantitativos (concretizagdo dos critérios qualitativos). O
risco ‘seria que os procedimentos de avaliagio utilizados mascarassem a relagdo mais
importante: a dos critérios qualitativos e dos processos de aprendizagem ou de formac#o.

A avaliagio formativa utiliza o conjunto dos critérios (relativos aos produtos, a0s
procedimentos € 20s processos) nas suas relagses, embora privilegie critérios qualitativos

relativos aos processos.

O que distingue fundamentalmente as duas logicas de avaliacdo € que uma tem de
simplificar, correndo-se o risco de simplificar abusivamente, enquanto a Ouira tem em
conta uma complexidade que nSo pode ser reduzida. N&o tratamos 08 Processos como

podemos tratar os produtos ou os procedimentos, julgando-os bruscamente.

A avaliacio sumativa implica um referencial constituido & priori, inico e estavel.
2

Seria desejavel que os critérios estabelecidos & priori ndo fossem transformados no

decorrer do processo de avaliagio. Para poder “julgar bem”, devem ser aplicadas as regras

definidas e os critérios devem tentar manter constante a logica da avaliagdo durante o

processo avaliativo, seja qual for a especificidade do produto, do comportamento, do

candidato, do objecto de avaliagio.

Mas sabe-se que ndo é assim que este processo ocorre (abordaremos a questdo do
comportamento avaliativo no ponto seguinte) embora seja o ideal. Por isso temta-se
simplificar mais, uniformizar mais a avaliaggo e o avaliado, padronizandc as provas,
limitando ao méximo “a margem de flutuagio” do avaliador, que também ¢ a sua margem

de autonomia: o ideal da avaliagio sumativa, nessa l6gica, é eliminar a figura do avaliador.

As duas logicas de avaliagio nio se contrapSem pelos objectivos sobre os quais
5 o 1
funcionam, nem pela natureza dos critérios que utilizam. Elas distinguem-se pelas

modalidades porque as suas fungGes sdo diferentes:




o Responder as prioridades institucionais de verificago e de controle
s Responder &s exigéncias de desenvolvimento das aptiddes nas aprendizagens.
Estas diferentes fungdes exigem que o professor desempenhe diferentes papéis: por
um lado o de controle e de verificagio e por outro o de promotor € organizador das

aprendizagens.
E havera oposigdio nesta dualidade de funges?

Parece-nos, que poders ou nfo haver. No actual sistema, embora a legislagdo em
vigor (Despacho Normativo 30/2001) aponte principios e procedimentos avaliativos que
envolvem “interpretagtio, reflexdio, informagéio e decisdo sobre o0s processos de
aprendizagem, tendo como principal funglio ajudar a promover ou melhorar a formacGo
dos alunos”, na préatica, a logica avaliativa de grande parte dos professores, parece-nos que
ainda prioriza a avaliagio sumativa. No entanto, parece-nos também que, ao inverter-se
esta logica dando prioridade & formagdo e tendo em conta OS “comportamentos” de
aprendizagem dos alunos ¢ ndo a seleccio e o controle através de “medigdo” dos
resultados, a avaliagio formativa, em primeiro plano, integrard muito bem a avaliago

sumativa.

No ambito da avaliagio sumativa, o professor/avaliador avalia produtos (resultados,
comportamentos), procedimentos (métodos, técnicas das quais 0 aluno mais ou menos se
apropriou e que utiliza) e relagSes entre os produtos € 0s procedimentos. Estes sdo 0s

objectos da avaliagio sumativa.

A avaliagio formativa parte dos mesmos objectos. Bonniol (1988), afirma que seria
absurdo dizer que a avaliagio formativa ndo se interessa pelos resuftados. Concordamos
com esta idela porque é a partir dos resultados que os procedimentos utilizados sd@o
avaliados. Por um lado, os procedimentos utilizados pelo professor na sua gestdo
pedagbgica e, por outro, os procedimentos utilizados pelo aluno, na forma como gere o seu
processo de aprendizagem. A partir da avaliago desses procedimentos (por ex. a avaliagdo
da maneira como o aluno utiliza os diferentes elementos da situagio de aprendizagen, 0s
métodos, as técnicas, as regras, os critérios de sucesso) o professor/avaliador pode colocar
questdes sobre objectos nfo directamente observaveis ou seja, 08 processos {competéncias
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em desenvolvimento, representagdes de si mesmo, dos outros, da tarefa, motivacio,
capacidade de investimento, etc.), que nas suas interacgoes constituem ndo sO o sujeito, 0
grupo de alunos, mas também o professor, a instituigao, todos os envolvidos como
protagonistas dos processos de mudangca. Portanto, os objectos da avaliagio formativa sdo
as relagBes entre os produtos € 08 procedimentos, 0s proprios procedimentos, as relagdes
entre os procedimentos € 0s processos € 08 proprios processos. Assim, defende o autor
(ib.), ndo ha oposi¢io entre os objectos da avaliagéo sumativa e os da avaliagio formativa,

mas sim uma continuidade.

De acordo com Pourtois (1986), facultar a aprendizagem da avaliag@o permite fazer
despertar trés capacidades fundamentais de aprender: decidir, invesiigar e comunicar.
Numa perspectiva de educagio permanente a aquisi¢ao destas competéncias representa um

objectivo educativo primordial.
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3- A AVALIACAO COMO UM COMPORTAMENTO

“4 objectividade da avaliagdo encontra-se
no reconhecimento da sua relatividade.”

Roussel, 1987

As divergéncias da avaliagio das produgdes escolares sio um facto unanimemente

reconhecido.

As obras de Piéron (1963), de De Landsheere (1974), ou ainda de Noizet e Caverni
(yl 978), centraram-se, em primeiro lugar, no estudo dos resultados da avaliagdo (citado por
Bonniol, 1986). Eles descrevem as disfungdes da avaliaciio, as divergéncias de notagdo €
os diversos procedimentos empiricos gragas aos quais se tentou reduzir essas disfungdes e
divergéncia. A vantagem dessas pesquisas do primeiro periodo da docimologia descritiva
foi a constatagio da amplitude dos fenémenos de divergéncia e a proposta de hipoteses
interpretativas. Essas pesquisas podiam perrrﬁtir uma eventual correcgio a posteriori das
distorgdes, mas os seus resultados referiam-se apenas aos efeitos e ndo aos mecanismos

que as produziam.

O periodo seguinte, da docimologia experimental, estudava o comportamento do
avaliador com dispositivos experimentais € permitiu evidenciar as disfungdes do tipo
“deformacdes perceptivas’.

Foi possivel, assim, sensibilizar os avaliadores em relacio as anomalias produzidas
pelo seu procedimento avaliativo, mas as pesquisas ndo permitiram explicar as disfuncGes
percebidas nas tarefas de avaliacdo de provas escolares, em que se evidenciam mecanismos

cognitivos que funcionam mais ou menos bem.

De acordo com as pesquisas de Bonniol (1981), a avaliagio de uma produgdo
escolar pode ser comparada a uma tarefa de juizo perceptivo, durante a qual o avaliador
compara a produgdo que deve julgar com um modelo de referéncia relativamente estavel,
cujas estruturas cognitivas ja se constituiram e que pode evoluir durante a tarefa. A
constituicdo e a evolugdo ocorrem sob a influéneia de diversos factores, néo tendo, alguns

deles, muito a ver com a propria produgéo. Podem ser considerados dngulos da avaliagdo,



e ocorrer, nomeadamente, com o status escolar dos alunos (Bonniol at all., 1972), com o
status étnico (Amigues et al., 1975) ou com a ordem de apresentagio da série de produgdes
(Bonniol, 1965, in Bonniol, 1981). ’

Se o modelo de referéncia do avaliador ndo é suficientemente consistente para
resistir 4 influéncia de factores que o modificam, sem que muitas vezes ele esteja
consciente disso, deve-se, em parte, ao facto dos critérios em fungdo dos quais a tarefa de
avaliagio deve ser realizada nem sempre serem bem explicitos, nomeadamente para o

proprio professor/avaliador.

Depois de Piéron (1963), ter apresentado um balango das divergéncias constactadas
propde uma explicagdo para as divergéncias encontradas o que requer que Ssejam

elucidadas as causas que as suscitam (Noizet & Caverni, 1985).

Entendendo a avaliagdo, como a definem Noizet ¢ Bonniol (1969), como um
comportamento, ou seja, uma maneira global de responder a uma situagdo na qual nos
encontramos, significa que, perante um conjunto de provas a corrigir, o professor se
encontra perante uma situagdo, com uma certa tarefa a cumprir e, nessa situagdo, para
realizar essa tarefa, desenvolve um comportamento, chamado de comportamento avaliativo

(Noizet & Caverni,1985,p.68-73). Em que consiste esse comportamento?

Formalmente, avaliar consiste em aplicar um conjunto de produtos (provas, fichas)
a uma escala. Esta escala é ,em geral, numérica, visto que avaliar €, a maior parte das
vezes, dar uma nota a cada ponto e, por conseguinte, fazer corresponder a cada elemento
do conjunto de partida, ou seja ao conjunto dos produtos, um elemento do conjunto de
chegada — na escala numérica (¢ o que se chama em matematica uma aplicagdo). O
avaliador escolhe uma, éntre todas as aplicagdes possiveis, que ser4 a sua avaliagdo. Para o
conseguir fazer, extrai da prova/ficha um certo mimero de indicadores/ critérios e é a
partir destes critérios recolhidos que tomard a decisio de aplicar esta ou aquela

avaliagdio.
O comportamento de avaliagio pode assim ser incluido numa categoria muito geral
de comportamentos (estudados em psicologia) em que um registo de indices/critérios

permite chegar a uma decisdo. Esta constataggo, de acordo com os autores, permite integrar
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o comportamento de avaliagio dos produtos escolares num grupo mais geral de

comportamentos: 0s perceptivos e cognitivos.

E assim que, no caso de uma identificagio perceptiva ser dificil, por exemplo,
perante um objecto avistado de forma rapida, o cagador terd, apesar da dificuldade, de
tomar uma decisfo de identificagdo do objecto em causa.

Igualmente no plano cognitivo, quando se trata da resolugio de um problema, o
duplo processo recolha de informagio/decisdo, constitui , do mesmo modo, o esquema

fundamental do trabalho efectuado.

Descrever a avaliagio como um comportamento cognitivo leva-nos a concebé-la

como uma actividade de comparacao.

A prova/ficha (produto) constitui um dos termos de comparagéo. O outro termo de

comparagio, aquele com que o avaliador compara o produto, ¢ o modelo de referéncia ,

inscrito nas suas estruturas cognitivas. Nesta perspectiva, referem os autores, a operagio de
avaliagio poderia ser representada pela accdo de um comparador que pde em relagio um
produto e um modelo de referéncia.

O modelo de referéncia, por um lado, é constituido anteriormente ao acto de avaliar
e, por outro, modifica-se & medida que o trabalho de avaliagdo prossegue. Os autores
explicam este facto pelo modelo de referéncia ndio permanecer estavel durante todo o acto
de avaliagdo.

E, pelo facto de uma mesma produgo ser avaliada diferentemente por avaliadores
diferentes adiantam como explicagdo o facto dos avaliadores nf0 recorrerem a0 Mesmo

modelo de referéncia quando avaliam.

Modelo de Referéncia: O que é ? Como funciona ?

No ambito das actividades educativas, varios trabalhos tém procurado explicar os
mecanismos intelectuais subjacentes 4 avaliagdo e que conduzem ao comportamento
avaliativo.

Podemos considerar que a avaliagio pedagdgica comporta uma faceta externa (

ligada aos aspectos pedagogicos e sociais ) ¢ uma faceta interna ( ligada aos mecanismos




intelectuais de cada individuo ). Esta tiltima faceta é muito propria do individuo que avalia,
facto que pode conduzir & subjectividade caracteristica das avaliagBes escolares, origem

das divergéncias encontradas num tnico ( em diferentes momentos ) ou varios avaliadores.

Noizet e Caverni (1978), consideram, como ja referimos, a avaliagdo como um
comportamento, no sentido cognitivo do termo, ou seja, @ avaliagdo é uma maneira global
de responder a uma situagio na qual o individuo se encontra. Tal como um
comportamento cognitivo, trata-se da resolugdo de um problema, onde o processo

informag&o/decisdo, constitui o esquema fundamental do trabalho efectuado.

A avaliagio podera entdo ser vista como uma actividade de seleccdo - de
determinado nimero de indices contido nas produgdes dos alunos, a partir dos quais o
professor desencadeara uma actividade de comparagdo — tendo em conta os critérios

estabelecidos, para a seguir tomar a decisdo sobre a avaliagdo atribuida a produc@o escolar.

Segundo Amigues, Bonniol, Caverni, Noizet (1975), a avaliagio podera ser
figurada pela acgio de um comparador que relaciona uma produggo escolar a um modelo
de referéncia, inscrito nas estruturas cognitivas do sujeito e comparavel ao que Eriksen et
Hake (1957,0p. cit.), descreveram com o nome de subjective standart hypothesis. Este

modelo interno é formado por um certo niimero de estimulos, ficticios ou reais.

Poder4 dizer-se que a comparago entre o trabalho escolar do aluno e o modelo de

referéncia ira resultar na atribuiciio de uma nota, ou seja, numa avaliaggo.

Os mesmos autores consideram que este modelo constitui-se anteriormente a tarefa
de avaliacio, podendo modificar-se & medida que esta tarefa € executada ( se avaliarmos
numa determinada ordem um conjunto de testes e a seguir o fizermos pela ordem inversa,
poderemos verificar alteragdes na avaliagdo efectuada ).

Defendem ainda que, se uma produgdo escolar ¢ avaliada de forma diferente por

vérios avaliadores, significa que estes nio terfio o mesmo modelo de referéncia.

Tendo em conta que o modelo de referéncia pode modificar-se a medida que se

desencadeia a avaliagio das produgBes escolares, isto significa que Vao surgindo
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interferéncias, no referido modelo, que implicam reformulagdes das estruturas internas de

quem avalia.

Bonniol (1981), refere que este tipo de efeitos parecem estar associados a dois

aspectos determinantes, na tarefa de avaliagéo:

e as informagbes que o avaliador possui antes de realizar a tarefa - informacdes a
priori, relacionadas com a produgéo do trabalho escolar, condigdes de produgéo ou
ainda ligadas ao estatuto escolar e social dos alunos, que provocam determinadas

expectativas no avaliador;
e asinformacgdes Que dispde depois de iniciada a tarefa - informagdes sequenciais.
O modelo de referéncia pode ser considerado como uma organizagao interna de diversos
elementos (Noizet & Caverni,1985.p.71):
Modelo de Referéncia
Ponto de referéncia

da Escala

Produto Norma Produto Esperado

Escala de medida

. Produto Norma é constituido pela interpretagdo dos objectivos do programa, pelas suas
concepcdes de “exceléncia” e pelo modo como aborda a tarefa de avaliag@o; vai-se

formando & medida que se experiencia o acto de avaliar.

. Produto Esperado tem a ver com as expectativas que 0 professor tem face a determinado

aluno. Aquilo que espera em fungio do que sabe dele. (em situagdo de anonimato da prova,
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é a propria organizagdo, tipo de letra e explicitagdo de ideias que vai construir uma ideia do

produtor da prova).

_ Escala de Medida refere-se a fase final da sua avaliagio, em que o professor atribui uma
nota ou apreciagio qualitativa, utilizando uma escala de medida que permite a expressdo da
decisdo sobre a avaliacio, ou seja, a aproximagdo ou afastamento entre a produgio escolar

e o0 modelo de referéncia.

Sintetizando, a tarefa de avaliar consiste entfio, em fazer corresponder certos

produtos esperados e certos pontos de referéncia, sobre uma escala de medida.

Pelo que ficou exposto, resulta que dois avaliadores diferentes, terdo modelos de
referéneia diferentes e, como tal, fario avaliagdes diferentes face a uma mesma produgdo
escolar.

E, pois, fundamental reflectir sobre esta problematica da avaliagio pedagogica,
tendo em conta que nio pode ser encarada apenas como uma técnica, mas como um
comportamento, na perspectiva de diminuir os erros e a subjectividade inerente ao

processo avaliativo
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4 - O CONTRATO DIDACTICO

“ Tout réponse (...) est indissociable des conditions
sociales dans lesquelles elle est donné, ¢ ’est-a-dire
de ses conditions de production. »

Michelle Grossen, 1988,p.365

Sabemos que a avaliagdo no diz apenas respeito ao professor e ao aluno . Esta tem
um enquadramento mais vasto, na medida em que cumpre sempre uma funcdo social,

institucional e/ou individual e uma cultura prépria que tem a ver com a “cultura escolar”.

Esta “cultura” decorre num quadro institucional concreto que envolve o professor,
os alunos e as intencionalidades de ambos: do professor em relagéo ao aluno (ensinar) e

deste em relagio ao professor (aprender), que nem sempre sdo coincidentes.

“Somos seres cognitvos, Seres que respondem aos estimulos e contextos, ndo
apenas em funcdo da informacdo que nos fornecem (Gibson,1982), mas também em
fungo das representagdes e esquemas cognitivos que deles construimos" (Piaget, 1983,

citado por Lourengo,2002,p.18).

As variaveis sociais sdo muito significativas na actualiiagﬁo das respostas das
criangas. No dizer de Mercer e Edwards (1981, citado por Gonzalez, 1998, p.586), saber e
aprender ndo sfo processos psicoldgicos, mas sim socio-psicologicos. Saber e raciocinar
(...) podem ser demonstrados, reconhecidos, ensinados e avaliados através de actos de

comunicagdo.
Por vezes nfio existem comportamentos interactivos explicitos e a apropriagdo dos

conhecimentos passam apenas pela observagdo e/ou participagio em situagSes que

envolvem o individuo num contexto social de acontecimentos significativos.
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Nicolopoulou ¢ Weintraub (1998), sublinham que a cultura é mais do que uma
soma de comunicagbes e interacgdes. Ela inclui sobretudo, sistemas conceptuais e
simbolicos que fornecem estruturas decisivas, modelos e recursos para 0 pensamento e

acgdo humana (cit. por, Matta, 1999,p.39)

E no confronto social entre actores, de acordo com Grossen (1988), cada um
portador da sua historia pessoal, do seu passado e de expectativas relativamente ao outro,
que muito influenciam as suas respostas. As varias situagdes de confronto sdo interpretadas
e em cada resposta dada por uma crianga “estdo reflectidas as suas capacidades logicas,
mas igualmente, as suas caracteristicas de sujeito social, as suas experiéncias prévias e o
significado que o momento de interacgdo actual com o adulto tem para essa crian¢a”

(Gonzalez, op. cit.).

Diversos estudos procuraram analisar as relagdes adulto-crianga, desde as relagdes
precoces mie-bebé, até as relagdes professor-aluno. Neste contexto surgem importantes
nogoes.

Assim, desde muito cedo, o educador (pais, familia, professores € outros adultos
significativos) procura transmitir 4 crianga o seu olhar sobre o mundo, uma representagdo
do ambiente de modo a poder “comunicar”; pdr em comum. Esta representagio ¢ definida

pelos investigadores com “definigdo de situagdo 7 ou “defini¢do da tarefa”.

As representagdes partithadas pelos dois interlocutores definem o0 maior ou menor

grau de “intersubjectividade” existente entre eles.

De acordo com Gonzalez (ib.), esta passagem da existéncia de dois mundos
individuais e privados para a existéncia de uma plataforma de partilha da representagdo do

mundo, da-se através da “intersubjectividade”.

Grossen (ib.), defende que sdo inumeras as significagdes que cada situacdo pode ter
para diferentes sujeitos, ou até para 0 mesmo sujeito em diferentes momentos e propde que
diferentes respostas dadas pelas criangas estdo relacionadas com diferentes “definigbes da
situacdo”. Considera, ainda, o mesmo autor, que Sujeito e Objecto sdo vistos como dois

polos que estdo numa relagdio dialéctica e se definem um pelo outro.
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Assim, as significagdes sdo mediadoras entre a representagio que o sujeito faz da
realidade (tarefa) e a resposta, sendo esta condicionada pelos aspectos cognitivos, sociais €

relacionais, tal como se apresenta no esquema da Figura 1:

REALIDADE =~ —---——mmmmmmmme N SUJEITO
(TAREFA) v e Representagio da Realidade
Significacio
(Ligada ao contexto)

o Construcio da Resposta
(Aspectos:

RESPOSTA < ~Cognitivos

-Sociais

-Relacionais)

Figura 1: A Significagdo como mediadora na construcdo da resposta (Gonzalez, 1998)

Outras investigagdes (Schubauer-Leoni & Grossen, 1993), propdem que a definigio
que os participantes atribuem a tarefa esta relacionada com os seus estatutos e papéis, ndo

s6 no contexto imediato, como também nos contextos institucionais e sociais.

Podemos, assim, dizer que o processo de comunicagdo — ou seja, o da partitha dos
campos representativos - é fundamental no processo de desenvolvimento e que desde
muito cedo, na dindmica comunicativa, a crianga “ se projecta para o mundo do
intersubjectivo, procurando todos os indices que lhe permitam conceber as realidades,

objectivas e subjectivas, dos adultos ( Gonzalez, op. cit., p.588).
A atribuicio de uma nota nfo é um acto de medig@o, nem mesmo uma tentativa de

chegar a uma medida. Participa e constitui um momento particular — mas essencial — de um

processo mais alargado, o da negociagdo diddctica (Chevallard,1986,p.36).
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O conceito de negociagio didactica pde a prova a realidade observavel em diversos
casos, a proposito dos aspectos mais diversos do funcionamento didactico.
O esquema no qual a negociagao didactica vai ser conduzida (pelo professor por um

lado e pelos alunos por outro), pode ser descrito da seguinte forma:

. O professor tem a sua frente alunos, cada um deles com uma existéncia
individual, formando, juhtos, um grupo. O objectivo do professor € “orientar” a classe - ou
seja o grupo na sua totalidade e cada um dos elementos que o compdem — numMa Progressao
de saber. E aqui que o processo de negociagdo encontra aplicagio.

O grupo, para além de cada um dos comportamentos individuais, deve avangar,

porque existe uma progressao de conjunto no saber (no programa) .

Tendo o professor como objectivo ajudar os alunos na progressio do conhecimento
de novos saberes Schubaur-Leoni e Perret-Clermont (1988), afirmam que evoluir de um
saber ja adquirido para um saber novo é um processo mediado pelas regras discursivas,
pelos formatos e estruturagao das interaccdes (ciclos repetidos, com possibilidade de
previsio da sequéncia), assim como pela evocagio de conhecimentos ja transmitidos
anteriormente (através de sinteses e de recuos) — a memdria diddctica — no dizer de

Brousseau e Centeno (1991, citado por Matta, 2001,p.340).

No processo de construgdo e negociagdo de significagdes, diz-nos Matta (op.cit.) as
representagdes dos professores € dos alunos mediatizam a abordagem aos saberes a ensinar

e a aprender.

O comportamento dos sujeitos, de acordo com Grossen (1988), Rogoff (1990) e
Wertsch (1985), ¢ influenciado n3o so pelas caracteristicas das situag®es, mas pelas
interpretagdes que o sujeito faz dessas situacdes, o que significa que a definicio da
situacio “a forma pela qual os objectos e factos (presentes e ausentes do contexto espacio-
temporal dos interlocutores concretos ou abstractos) de uma situagdo sdo representados

ou definidos (Wertsch,1985, citado por Matta, op.cit., p.342).

Um dos enfoques que contribuiu para amphar a problemética da avaliagdo foi-nos

facultado por Gilly (1986).
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Ele considera que a avaliagdo realizada pelo professor € determinada pelo seu
sistema geral de representacdo (definindo-a em dois componentes. um componente

cognitivo — a organiza¢ao do campo semantico — € um componente afectivo — a atitude) , o

qual é influenciado por trés tipos de factores:

e as normas sociais gerais (os valores morais, a imagem do homem na

sociedade, os modelos de desenvolvimento...)

e a apropria¢do das mesmas normas, a elaboragiio de representacgdes sociais,

moduladas pelas experiéncias e pela historia do individuo

e as normas escolares institucionais (0s objectivos, o funcionamento da
escola..) e a pessoa do aluno reconstruida através das representagdes do

avaliador.

O quadro de referéncias assim construido é necessariamente selectivo (na medida
em que ignora certas informagdes em detrimento de outras), interpretativo (na medida em
que atribui uma significagdo aos comportamentos observados no aluno) e organizador

(porque da uma estrutura as observacgdes efectuadas).

Assim, o professor julga os alunos através do seu quadro de referéncias

seleccionando, interpretando e organizando as informagdes de que dispde (Charlier,

1986,p.108).

Por isso, de acordo com Gilly (1986), quando o professor avalia, vai “reconstruir
em parte o aluno, pois as suas atitudes gerais, as expectativas de papéis € oS modelos de
comportamenios que caracterizam esse sistema repre_sentacional definem um contexto
significativo de apreensdo, que é ao mesmo lempo selectivo, organizador e interpretador”

(De Ketele, 1986, p.153).

Numerosos argumentos experimentais apoiam esta tese ¢, mais particularmente, a
influéneia das normas sociais gerais sobre a organizagio da representagao do aluno pelo

professor. Esta tese esta também em consonancia com a dos socidlogos, pois indica que a




avaliagio traduz e serve a ideologia dominante da institui¢do social a qual pertence o

professor (op.cit).

A conclusio de Gilly (1986), é que “nada de essencial pode ser nmudado nas
interacgdes professor-alunos e na prdtica quotidiana da sala de aula, sem mudangas
importantes na defini¢do social dos objectivos e do funcionamento da instituicdo e da

concepgdo dominante do papel profissional a ela associada”(p.90).

Para Weiss (1986), compreender como o professor avalia, o que ele avalia, os
factores que influenciam a sua acgdo, constituem elementos importantes para melhorar o
processo avaliativo. As representagoes desempenham um papel importante na avaliagdo,

pelo que o professor deve ter consciéncia desse facto.

E preciso que o professor saiba como avalia para melhor poder avaliar. Isto implica

uma mudanca de atitude por parte do mesmo.

Gilly (op.cit.), afirma que modificar um comportamento ou um estratégia de
avaliacdo implica muitas vezes uma modificagdo qualitativa profunda do sistema

interactivo professor-aluno enquanto estrutura socio.cognitiva ou socio-relacional (p.75).

Para poder mudar a escola, ¢ preciso conhecer 0s objectivos, saber como € que

funciona enquanto instituigdo e o que se espera do professor e do aluno.

Professores e alunos funcionam de acordo com um conjunto de regras

implicitamente estabelecidas e que assumem as caracteristicas de um contrato, que

“obriga” o professor a ensinar e os alunos a aprender os saberes fixados pela institui¢do
escolar, saberes que ¢ preciso provar que estdo aprendidos - através da pratica da

avaliagéio (Schubauer-Leoni e Perret Clermont,1988).

Séo, portanto, as condi¢des sociais que possibilitam a aquisicdo de conhecimentos
formais, a andlise de situagbes concreias e d criacdo de novas situagbes diddacticas.
(Schubauer-Leoni & Grossen, 1993, citado por Matta,2001,p.342). As relagdes entre os

interlocutores e os saberes sdo, assim, mediadas pelo contrato didactico.
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Brousseau (1979), diz-nos que o contrato didactico reflecte os hdbitos especificos
do professor esperados pelo aluno e 0s comportamentos do aluno esperados pelo

professor (citado por Schubauer-Leoni, 1986).

Este contrato, por ser constituido pelas expectativas reciprocas professor-alunos,
interfere na formagdo de representagdes que alunos e professores fazem sucessivamente
dos saberes ensinados e dos papéis, especificos e complementares, que sdo levados a
desempenhar na sala de aula e na relagdo didactica (Schubauer—Leoni & Perret-Clermont,

1988).

A existéncia e a fungdo do contrato didactico foram evidenciadas em diferentes
trabalhos de investigacio de didactica da matematica (Brousseau,1981; Chevallard, 1983)
e também Schubauer-Leoni e Perret Clermont (1988), mostraram a pertinéncia do conceito
para se inteirarem dos comportamentos dos alunos em diferentes contextos de ensino de

nog¢des matematicas (Schubauer-Leoni, 1986 e 1987).

Outros estudos mostram (W ertsch, Minick & Arns, 1984, citado por Matta, op.cit.),
que a actuagdo do adulto ¢ mediada pela representagdo que faz dos contextos sociais, das

necessidades e dos objectivos.

A nogio de contrato ajuda a perceber alguns dos €rros dos alunos. Tendo em conta
o seu ponto de vista — a respectiva interpretacdo do contrato didactico — 0s Seus
comportamentos S&o orientados pela leitura/ interpretagdo que fazem da situagdo que se
liga de forma muito estreita & tarefa pedida e pelo que avaliam ser as condi¢Bes favoraveis
de resposta, procurando respeitar as regras contextuais e sociais (Schubauer-Leoni & Perret

Clermont, Op.Cit.).

Em todo o processo de aprendizagem, a tomada de consciéncia, por parte do aluno,
das formas como trata a informagao constitui também uma fase importante do processo de

aprendizagem.

E através de uma sucessdo de comportamentos verbais e nio verbais que o aluno

responde as solicitagdes da comunicagio do meio social em geral.




Estas respostas estio de acordo com a percepgdo que o aluno tem da situag@o, ou
seja, o que ele percebe/apreende: causas de comportamentos, intengdes e caracteristicas

pessoais, atribuindo significados aos estimulos que recebe.

O conhecimento pelo professor dos aspectos perceptivos, afectivos, cognitivos,
sociais e outros, no dizer de De Ketelle (1980), o conhecimento do “‘campo dos
adquiridos” € fundamental, pois ele é fungdo das atitudes sobre o qual se constréi a
qualidade das aprendizagens; a sua compreensdo contribuird para potenciar o processo de
aprendizagem, permitindo-lhe encontrar a estimulacio adequada para um comportamento,
tornando o sistema educativo mais “coerente » & mais “fransparenie”, ou seja “é por
intermédio do jogo subtil de satisfagbes e de insatisfagbes ligadas as experiéncias

anteriores que se criam unt certo niimero de interesses e de atitudes (op. cit.,p.18).

Ao tentar encontrar o sentido que o aluno da ao seu desenvolvimento, ao seu

percurso escolar, levantam-se algumas questdes:
e 0 que significa/simboliza para 0s alunos a avaliagdo escolar?

e Quais 0s mecanisios interiorizados que levam os alunos a percepcionar O processo

avaliativo de determinada forma?

O carcter social das percepgdes/representagdes é-nos revelado pela utilizagio que
o aluno faz, na interpretagdo dos resultados, dos indices comportamentais, a partir de um

sistema organizador de normas.

As determinantes da conduta, a forma como reagimos, devem ser procuradas nas
percepgbes que elaboramos. Os problemas de informagao s30 indissociaveis dos problemas
de atitude, em que a informagao poderéa contribuir para gerar ou reforgar as atitudes. O uso

da mesma informagio poderé ser objecto de uma exploragdo diferente, de acordo com a

atitude perante a questéo percepcionada. Néo ha representacio sem atitude e a utilizagdo da

informagcdo esta sempre dependente da sua influéncia.

Para os psicologos sociais, a atitude & entendida como uma unidade de analise de

conduta, sendo a opinido considerada um momento na formagéo de atitudes que, embora
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especifica, € pouco estavel. Moscovici (1961), diferencia a atitude, resposta organizada e

latente, da opinidio, resposta simples e manifesta.

Diz-nos Brossard (1988), que o comportamento do aluno em sala de aula ultrapassa
o seu nivel de competéncia linguistica e cognitiva, mas que reflecte as significacoes

atributdas as situacoes.

«  ser aluno é necessariamente construir um conjunto de representagdes relativas
ao universo escolar (...). Por representacdes entendenos o modelo interno que o sujeito
constréi da instituicdo (...). Ao longo do percurso escolar a crianga é levada a construir
um conjunto de representacdes da escola, do professor, das tarefas e de si enquanto aluno.
E a partir destas representagbes que ela ird atribuir uma significacdio as situagdes de

aprendizagem que lhe sdo propostas (citado por Matta, 2001, p.339).

A did4ctica faz apelo a uma anélise que relaciona os seguintes elementos:

o Contetido do saber
e Os professores e a sua relagio com o saber
e Os alunos e a sua actividade socio-cognitiva

o A situagdo definida pelo sistema educativo e pela situagio-problema (a resolver

Se partirmos do principio que todo o saber se constréi na e pelas relagBes
interpessoais formular o que se joga entre professor e aluno (s) em termos de relacdo

didactica leva-nos a considerar como o objecto-saber mediatiza esta relagdo.

No interior das interacgdes sociais em geral, Schubauer-Leoni (1986), caracteriza
de “diddcticas” aquelas em que um dos parceiros ensina (ou tem a intengo de ensinar)
qualquer coisa ao(s) seu(s) interlocutor(es). Tal projecto interactivo ganha forma na
medida em que aquele que quer ensinar elabora estratégias que permitam que outro se

aproprie de um saber que néo possuia anteriormente.
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A mesma autora, considera a relagdo de ensino/aprendizagem cOmoO uma relagdo
triangular entre professores, alunos e saberes, relagio esta que ¢ regida por um contrato
diddctico.

Os contratos podem ser explicitos ( como os contratos legais, em que existe um
documento formal, cujos termos ndo devemn suscitar duvidas) ou implicitos ( em que as
regras sdo, na maioria das vezes, apreendidas e cumpridas sem que OS envolvidos as

tenham alguma vez explicitado).

“Cada contexto é regido por um contrato especifico, constituido por um conjunto

de regras implicitas e explicitas” (Gonzalez, 1998,p.590).

B o reconhecimento destas regras que leva os sujeitos a adoptar determinado tipo
de comportamento face as tarefas e a decidir da (s) estratégia (s) de resolugdo das mesmas,

num determinado momento.

O tipo de relagfo, proposto por Schubauer-Leoni (ib.,p.140) pode ser entdo

definida como uma interacgdo entre trés termos, que se pode representar da seguinte forma:

(Saber como Professor Aluno
objecto de ensino;

deve ser ensinado

a0 aluno)

(Saber a
aprender e a dar
provas de que
foi aprendido)

Saber

(matematico)

Fig.2: Relagdo Professor-Aluno-Saber

E, portanto, 0 contrato didactico, constituido pelas expectativas reciprocas relativas
ao saber em causa que define e organiza oS termos da relagio pedagogica. O saber é
indissociavel dos individuos que o tratam € das préticas das quais ele ¢ o produto e
participa na reprodugéo. A representagdo que cada actor tem do saber ¢ diferente, assim
como sdo diferentes as suas expectativas no que diz respeito & relagdo que o outro tem cormm

esse saberes.
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Cada turma “tece” os seus proprios contratos. No entanto, € preciso ndo esquecer
que ha aspectos institucionais que se mantém. O proprio facto de nomear 0s parceiros da
relagio “professor” e “sluno” constitui um meta-contrato (Schubauer-Leoni, op.cit,
p.140), isto €, um contrato sobre o contrato representado pelo conjunto de potencialidades
a partir das quais se estabelecem os contratos especificos. A designagio de “professor” e
“agluno” faz com que as pessoas assim identificadas se reconhegam mutuamente os direitos
e os deveres do lugar indicado pela denominagdo suposta. Assim se inicia um jogo
relacional, em que cada um se comporta de acordo com a representagdo que tem do seu

papel e do papel do outro.

Os diferentes contratos especificos no grupo turma em relagdo aos saberes irdo
estabelecer — muitas vezes implicitamente — as regras do jogo no qual os actores

participardo em determinado momento da sua vida escolar.

A relagio didactica e o0s comportamentos que a caracterizam constituem o que
Bourdieu denomina de “actos de instituicdo” ou “ (...) a legitimidade dos agentes sociais
nio serem contimiamente negociados porque dispdem de uma autoridade de fungdo
(..)”.Estes actos de caracter piblico, oficial, onde o grupo s¢ autoriza a fazer o que faz,
supBem O CONSenso sobre o valor convencional do acto que mobilizam a crenga colectiva,
quer dizer, “as disposi¢cBes socialmente formatadas para conhecer e reconhecer as

condi¢Bes institucionais de um ritual valido (Bourdieu, 1982, ib.).

Ora, se a legitimidade dos agentes niio é efectivamente negociada em virtude de um

[ - r7s 23 14 . . . ,
ritual valido”, o polo que necessita de reajustamentos SUCESSIVOS da parte dos agentes € O
do saber. Entfio, a fungdo do contrato didéctico é a de criar sentido a propésito do saber

ensinado.

A relacio didactica — enquanto relagio de trés termos — faz intervir regulagdes que
tocam de forma indissocidvel os trés termos da relagdo. O estudo conduzido por
Schubauer-Leoni (1984), sobre os processos do contrato didactico em curso numa

determinada sala de aula propSe mostrar a ligagao entre os trés termos da relac@o.
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Gragas a um trabalho de “desmontagem” da pratica de ensino € possivel
reconstituir a maneira como o professor pensa a actividade - problemé em fungdo da
representagdo que tem dos seus alunos e, inversamente, podemos apreender a
representagdo que O docente constroi de cada aluno a partir do que ele antecipa do

respectivo comportamento face a uma actividade especifica.

Na perspectiva de Fijalkow (1988), ndo existem criancas com dificuldades de
aprendizagem de leitura, matematica ou de comportamento, mas sim criangas que

manifestam dificuldades de adaptagdo e de apropriagdo dos saberes escolares.

A observacio de criangas em dificuldade, de acordo com Fijalkow (op.cit.),
MOStram-nos que as criangas em dificuldade na leitura tém também dificuldade na vida
social da classe, estando manifestamente pouco 3 vontade na micro-sociedade que constitui
a sala de aula, pelo que, levanta como hipotese que um erro de simbolizagdio permite
perceber as dificuldades de aquisi¢do, em Jeitura como em matemdtica e que as

dificuldades de ordem social observadas sdo decorrentes daquelas.

O mesmo autor refere ainda que “se a crianga estd pouco & voniade na situagio
escolar, se néio percebe o que deve fazer, se esta num estado de confusdo cognitiva nio so
quanto & linguagem escrila (Downing & Fijalkow,1984) mas também quanto a escola e
ao seu papel enquanto aluno, terd logicamente insucesso nas aprendizagens que lhe sdo
propostas. Se ndo atinge 0s objectivos estabelecidos, néo é erro de simbolizagdo, mas falta
de compreensdo do que esperam dele. Seguindo esta hipotese 0 problema social esta mais
no inicio do que no fim e o problema cognitivo mais no fim do que o inicio. E importante
fazer com que a crianga se sinta bem na escola para que, consequentemente, ela possa

fazer as aprendizagens previsias ” (op. cit., p.107).

Vimos que as significagdes que professor e aluno atribuem a0s saberes escolares se
constroem através de um processo de elaboracio intersubjectivo regido pelo contrato

didactico.

Assim, professor e aluno(s) comegam 2 funcionar tendo em conta OS
comportamentos que eles acreditam dever ter mutuamente, segundo as representagdes que

construiram dos seus respectivos papéis. O contrato é sustentado pelas representagdes
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sucessivas que os actores fazem, a partir do que esperam reciprocamente, tal como as

sangBes e gratificacbes que obtém os seus diferentes comportamentos.

As oportunidades para aprender (Woods,1983,1988), assentam na aprendizagem
de toda uma cultura escolar, onde a negociacio (sobretudo no inicio) tem um valor
determinante na motivagdo para ensinar a aprender, na harmonia da relagio pedagogica e

1o sucesso de uma vida escolar de professores e alunos (citado por Matta, op. cit.,p.348).
Em cada inicio de ano escolar, o professor vai fazer face a um novo voo ¢ desde o

primeiro instante em que professor e alunos comegam a existir, um contrato didactico

ganha forma.
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II - ABORDAGEM EMPIRICA

1- PROBLEMATICA

Este trabalho, de caracter essencialmente exploratorio, contemplando também uma
dimensio comparativa, pretende fazer uma analise sobre as praticas avaliativas a partir dos
' critérios referidos e utilizados pelos professores do 1° Ciclo do Ensino Basico (2° e 4° anos
de escolaridade), na avaliagdo da disciplina de Portugués e de Matematica e da forma

como 0s respectivos alunos os percepcionam.

No presente estudo, situamo-nos teoricamente nos trabalhos que defendem a
avaliagio como um comportamento (Bonniol, 1981, Amigues & Guignard-Andreucci,
1981; Noizet & Caverni, 1985) ¢ que a entendem cOmoO uma relagio social complexa
(Perrenoud, 1978, Pinto, 1989), que decorre no contexto de uma relagio pedagogica, como
um didlogo entre professor e aluno sobre os saberes e nio como uma medida de exceléncia

escolar (Martins et al, 1991).

Entendendo a avaliagio como a definem Noizet e Bonniol (1969), como um
comportamento, ou seja, uma maneira global de responder a uma situagfio na qual nos
encontramos, significa que, perante um conjunto de provas a COrrigir, o professor se
encontra perante uma situagdo, com uma certa tarefa a cumprir €, nessa situag@io, para
realizar a tarefa, desenvolve um comportamento, chamado de comportamento avaliativo

(Noizet & Caverni,1985).

Analisamos também os estudos que tém procurado evidenciar a importincia da
explicitagio dos critérios de avaliagdo utilizados pelos professores e a forma como 08
alunos os representam (Feu,1985; Vidigal,1988; Martins et al ,1991; Nunes,1992). Estes
autores evidenciaram a existéncia de discrepdncias entre os critérios de avaliagdo que 0s

professores referem e os que realmente utilizam. Verificaram também que alunos com
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estatuto escolar diferente se apropriam de modo diferente dos critérios utilizados pelos

professores.

Os critérios de avaliagio desempenham assim um papel central no dialogo
professor-aluno, j4 que é a partir da sua explicitagdo e clarificagdo que ambos 0s actores

possuem o mesmo codigo, condicionando assim os resultados escolares dos alunos.

Existindo uma insuficiéncia quantitativa e qualitativa nas informagGes dadas aos
alunos, no que respeita aos dados pertinentes para a execugdo de tarefas, Amigues e
Guignard-Andreucci (1981), defendem que, nestas condiges, o aluno, para realizar a sua
tarefa tenha de recorrer a referéncias externas a essa tarefa e que outros conhecimentos,
nomeadamente a representagio do avaliador e das suas normas, tenham um papel de

grande importancia na percepgdo final da produgio a realizar.

A relagio da crianga com o conhecimento ndo ¢ um acto individual. E
prioritariamente uma relagdo social. Os obstaculos colocados pelas situagdes de
aprendizagem e pelos outros, faz da aprendizagem um acto de reinven¢do da realidade,
obrigando o sujeito a modificar o seu sistema de representagdes. Compreender as

representagdes do aluno é compreender a sua relagéo com o mundo.

Nem sempre existem comportamentos interactivos explicitos e a apropriacdo dos
conhecimentos, por vezes, passa apenas pela observagdo e/ou participagdo em situagdes
que envolvem o individuo num contexto social de acontecimentos significativos
(Matta,1999), sendo as relagdes entre os diferentes interlocutores e os saberes escolares,

mediadas pelo contrato didactico.

Tendo por base as referéncias teoricas subjacentes na revisio da literatura,

formulamos os objectivos para este nosso trabalho:

1- Estudar quais os critérios referidos e utilizados por professores do 2° e 4° anos de
escolaridade, do 1° Ciclo do Ensino Bésico, na avaliagdo da disciplina de Portugués

e de Matematica;




Analisar as distancias entre os critérios referidos e os utilizados pelos professores;

Estudar as diferencas na percepgio destes critérios por parte dos alunos com

sucesso e insucesso escolar;

Estudar as diferencas na percepgdo destes critérios por parte dos alunos do 2° e 4°

anos de escolaridade, do 1° Ciclo do Ensino Basico.

Uma forte posigdo tedrica sustenta que 0 conhecimento dos critérios de avaliagdo

permite uma melhor compreensdo € consequentemente uma melhor realizagio das

avaliacBes efectuadas.

metod

Definida a problemética do presente trabalho, apresentamos de seguida os trimites

ologicos que permitiram a sua materializaggo num estudo de caracter essencialmente

exploratério, mas também com uma dimensao comparativa.

1.1- OBJECTIVOS

Sio objectivos deste trabalho:

Estudar quais os critérios referidos e utilizados por professores do 2° e 4° anos de
escolaridade, do-1° Ciclo do Ensino Bésico, na avaliacdo de uma ficha de Portugués
e de Matematica,

Analisar a distancia entre os critérios referidos e os utilizados pelos professores;

Estudar as diferengeis na percepgio destes critérios por parte dos alunos com

sucesso e insucesso escolar;
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4- Estudar as diferencas na percepgdo destes critérios por parte dos alunos do 2° e 4°

anos do 1° Ciclo do Ensino Basico.

1.2- HIPOTESES DE INVESTIGACAO

Com base nos objectivos estabelecidos, formulamos para o nosso trabalho as seguintes

hipoteses de investigagao:

H1- Existem diferencas entre os critérios referidos e os critérios utilizados pelos
professores na avaliagao de uma ficha de Portugués e de Matematica; 08 critérios referidos
ndo coincidem inteiramente com OS critérios efectivamente utilizados na avaliagdo destas

fichas;

H2 - Os critérios que os alunos percepcionam COmo sendo os que orientam a
avaliacio dos professores, em Portugués e Matematica, ndo coincidem com Os

efectivamente utilizados;

H3 — Existem diferencas na percepgdo destes critérios , por parte dos alunos com
sucesso e insucesso escolar, sendo 0s alunos com sucesso 0S que melhor percepcionam 0S

critérios utilizados pelos professores.
H4 — Existem diferengas na percepgdo destes critérios por parte dos alunos do 2° €

4° anos, aproximando-se mais OS critérios referidos pelos alunos do 4° ano dos critérios

utilizados pelos professores.

85




2 - METODO

2.1- POPULACAO E AMOSTRA

Trata-se de um estudo essencialmente exploratorio, contemplando também uma
dimensio comparativa, que pretendeu conhecer os critérios referidos e utilizados pelos
professores e percepcionados pelos respectivos alunos de 2° e 4° anos de escolaridade.
Pretendeu ainda perceber se existem diferencas entre os critérios percepcionados pelos

dois grupos de alunos com sucesso € insucesso escolar.

Trabalhamos com uma populagio de professores e alunos de 14 escolas do
concelho da Lourinhd, pertencente ao distrito de Lisboa.
O critério que presidiu & escolha das escolas e professores foi a sua acessibilidade e

disponibilidade para colaborarem neste estudo.

Participaram 30 professores, com idades compreendidas entre os 27 € 0s 50 anos,
de ambos os sexos (26 F e 4 M) 15 dos quais leccionavam 0 2°ano (13 Fe2M)e 15
leccionavam o 4°ano (13 F e 2 M), no ano lectivo 2001/2002.

O tempo de docéncia dos professores situou-se entre 0S 5 eo0s22 anos.

Cada professor indicou 4 dos seus alunos, 2 dos quais com sucesso (em Portugués e
Matematica ) e dois com insucesso escolar (em Portugués e Matematica) . Obtivemos
assim um total de 120. alunos participantes no estudo, 60 dos quais considerados pélos
respectivos  professores com sucesso (30 do sexo M e 30 do sexo F) e 60 alunos com

insucesso (30 do sexo M e 30 do sexo F).

No que concerne & distribuigdo da amostra, podemos expressa-la esquematicamente

da seguinte forma:
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120 sujeitos

60 rapazes 60 raparigas

15 com sucesso 15 com sucesso

0
30 alunos do 2° ano 30 alunas do 2° ano

_ ) 15 com insucesso
15 com insucesso

15 com sucesso

15 com sucesso

30 alunos do 4° ano

30 alunas do 4° ano

- . 15 com insucesso
15 com insucesso

Figura 1: Distribuigio da amostra

O grupo de alunos constituintes da amostra, com idades compreendidas entre os 7 €
os 10 anos, sem repeténcias no seu percurso escolar, sao oriundos de meios familiares com
caracteristicas socio-culturais heterogéneas, tanto no que se refere & profissdo como ao

grau de escolaridade dos pais.

2.2- INSTRUMENTOS

Para o processo de recolha de dados foram construidos:
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A- Para os professores, 2 tipos de protocolos - um para Portugués e outro para

Matemética - compostos por questdes abertas e uma prova tipo;
B- Para os aluno, um guido de entrevista.

Adaptamos o “ Método de Descoberta de Critérios *, de Noizet e Caverni (1985), ja
utilizado por Feu (1985); Martins et al., (1991) e Nunes (1992).

Para os professores, os protocolos de Portugués e Matematica foram constituidos

por 3 componentes:

A.1- Quatro questdes abertas cujo objectivo foi saber quais os critérios que o
professor refere como orientadores do processo de ensino e avaliagdo para o Portugués e

Matematica e a quais atribui maior e menor importancia (anexo 1);

A.2- Uma ficha de avaliagio de Portugués do 2° e do 4° ano de escolaridade
(anexo 2); '

Uma ficha de Matematica do 2° e do 4° ano de escolaridade (anexo 3).

Estas fichas foram elaboradas a partir de um conjunto de fichas de avaliagio usadas

por professores e resolvidas por alunos do 2° e 4° anos de escolaridade.

Procurou-se, na selecgio das questdes, que a ficha experimental tivesse uma
constituigio semelhante &s fichas normalmente passadas em situagGes reais de

ensino/aprendizagem e cuja cotagdo ndo pudesse ser claramente positiva ou negativa.

Num primeiro momento, as fichas foram classificadas pelos professores, ndo tendo
estes visualizagdo directa das mesmas. Para tal e, a fim de recolher a informag?o pertinente

para avaliar a ficha, podiam formular todas as questoes que considerassem necessarias.

E a aplicagio do método de referenciagio dos critérios de Noizet e Caverni (1985,
p.128) que introduz um “ revezamento™ de informagdo entre a ficha a avaliar e o avaliador,
isto &, a informagdo a recolher da ficha ¢ extraida através do entrevistador, que funciona

como um mediador da informagio.
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A.3- Nesta tltima fase, apos a visualizagdo da ficha pelos professores, eram-lhes

colocadas duas questdes:

. se mantinha ou ndo a nota atribuida ?

. quais os critérios que presidiam & avaliagdo final ?

B- Relativamente aos alunos foram exclusivamente formuladas duas questdes

(anexo 4), através das quais pretendiamos:

1°- recolher informagdes acerca dos critérios de avaliagio utilizados pelos
professores, em portugués e matematica, que sao percepcionados pelos seus alunos (o que

achas importante para ter sucesso a Portugués e Matematica ?7)
2°_ conhecer os critérios que os alunos consideram relevantes para realizar uma

ficha de portugués e matematica (que conselhos darias a um colega para ter sucesso nestas

duas matérias 7).

2.3- PROCEDIMENTO

2.3.1- RECOLHA DE DADOS

Tendo em conta o objectivo inicial do nosso trabalho, foram contactadas as 14
escolas envolvidas neste estudo, na pessoa da directora, pela professora que dinamizou o
projecto , tendo a mesma explicado em tragos gerais o enquadramento e problematica do

trabatho a desenvolver.

Obtida a concordancia dos professores da escola em colaborar no estudo, foram

marcados de imediato dois periodos para recolha de dados, que passamos a descrever:
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1°- 0 entrevistador (professor dinamizador do projecto) deslocou-se a escola na data
previamente marcada. Em entrevista individual com os professores do 2° e 4° anos de
escolaridade, disponiveis para colaborar no projecto e decorrido um tempo de
familiarizagio entre professores (em situagéo individual) e entrevistador, este colocou 4

questdes relativas 4 avaliagdo de fichas de Portugués e Matematica:

e 0 que o professor valoriza mais numa ficha de Portugués/Matematica ?
e quais os critérios que utiliza na avaliagdo de uma ficha de Portugués/Matematica ?
e quais os critérios mais importantes em Portugués e Matematica?

e quais Os critérios menos importantes em Portugués e Matematica ?

2°. Passada cerca de uma semana, o entrevistador, deslocando-se de novo a escola,
passou & 2° e 3° partes da recolha de dados junto dos professores. Assim, num primeiro

momento, foi dito ao professor:

« Temos uma ficha (de Portugués/l\/latemética) de um aluno e agradeciamos que a
classificasse. No entanto, vai classifica-la sem a ver. Para o efeito, pode fazer as perguntas

que considerar necessarias para obter a informaggo que necessitar para avaliar a ficha ».

Ao professor nio era imposto limite de tempo nem de questdes a formular e o

entrevistador respondia:

o de forma concreta, sempre que a pergunta formulada pelo professor fosse concreta.
Exemplo:
Professor: «Em relacdo as perguntas de interpretagdo,. sdo cinco... quantas € que tem
certas?»
Entrevistador: «Todas»

o de forma ambigua, sempre que a questdo colocada pelo professor ndo fosse

objectiva, de modo a que este reformulasse as questdes com maior precisao.
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Exemplo:

Professor « ... quais foram os aspectos que falhou no funcionamento da lingua?»
Entrevistador: « que aspectos é que lhe ocorre perguntar? »

Professor: « Por exemplo, a concordéncia do sujeito com o predicado, complemento

directo, o singular, o plural ».

3°- Apds a atribuigdo da nota, por parte do professor, este era entao confrontado
com a prova e era-lhe perguntado se mantinha ou ndo a nota atribuida e porqué. Era-lhe

ainda solicitado que explicitasse o(s) critério(s) determinantes da nota final atribuida.

Finalmente era pedido ao professor (a cada professor do 2° e 4° ano) que indicasse
quatro alunos, dois dos quais com sucesso escolar (um rapaz e uma rapariga) € dois com

insucesso (um rapaz e uma rapariga).

Em entrevista individual a cada aluno(a), o entrevistador, apds um periodo de

familiarizacdo, colocava as seguintes questdes:

r

1- O que é que achas que & preciso fazer para teres uma boa nota numa ficha de

Portugués? E de Matematica?

2- Que conselhos é que darias a um outro menino(a) para ter uma boa nota numa ficha

de Portugués? E de Matematica?
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2.4.1- PRE-TESTE

Numa 1* fase, para a construgdo das “ficha - tipo” de Portugués e Matematica,
procedeu-se a uma recolha de fichas junto de professores do 2° e 4° anos, sendo a ficha
experimental seleccionada apos a concordancia de 10 professores, como sendo uma prova
tipica (do 2%4° anos) de Portugués/Matemdtica e uma prova nem claramente posifiva

nem claramente negativa.

O protocolo experimental foi pré-testado numa populagdo de 25 professores e

alunos, tendo-se procedido a ligeiras alteragdes consideradas necessarias.

2.4.2 - ENTREVISTAS

Todas as entrevistas efectuadas junto da populag@o de professores e alunos foram
gravadas e integralmente transcritas. Sobre este « corpus » foi efectuada uma Andlise de
Contetido (anexo 4) que permitisse isolar os critérios referidos e utilizados pelos
professores e referidos pelos alunos, na avaliagio de fichas de Portugués e Matematica e

agrupa-los em categorias.

As entrevistas tiveram como suporte o guido de um estudo anterior nesta area de

exploracio dos critérios de avaliacéio em Portugués e Matematica ( Martins et al, 1991).

O guido da entrevista aos professores € constituido por quatro questdes abertas cujo
objectivo foi saber quais os critérios que o professor refere como orientadores do processo
de ensino e avaliagdo para o Portugués e para a Matematica, € a quais atribui maior e

menor importancia.




O guidio da entrevista aos alunos (anexo 5) ¢ constituido por apenas duas questdes
cujo objectivo foi saber qual a percepgdo dos alunos sobre a avaliagdo em Portugués e

Matematica.

Como técnica de recolha de dados, a entrevista semi-directiva individual € um
instrumento de natureza eminentemente qualitativa, facilitador de uma maior profundidade

na recolha de dados.

Esta ¢ definida por Vala (1986) ndo como um método, mas como uma técnica de
tratamento da informacdo, entendida ndo s enquanto procedimento logico de investigacdo
empirica, mas também enquanto técnica integrada em qualquer dos diferentes niveis de

investigacéo.

No presente estudo a andlise de contetido devera ser entendida como técnica de
tratamento de informacdio dos dados existentes, escolhida em funcdo dos objectivos do

mesmo e da natureza eminentemente qualitativa da informagao recolhida.

Além de uma das técniéas mais utilizadas relativamente ao tratamento de dados no
campo das ciéncias sociais e humanas e , mais especificamente, de dados do tipo
qualitativo, a andlise de conteudo é segundo Vala (1986) particularmente utilizada e
adequada no tratamento da informagdo ligada & importéncia atribuida pelos sujeitos a
determinados assuntos, em estudos cujo objectivo € a descricio e em que se pretende

reunir dados e organizd-los de forma a torné-los inteligiveis.

Alguns autores (Krippendorf, 1980, citado por Vala, 1986; Vala,1986; Bardin,
1994), tendem a sublinhar na analise de contetdo a sua fungdo inferencial. Com base na
logica de inventariagdo e sistematizacio das mensagens que se pretendem analisar, ©
investigador interpreta-as, atribuindo-lhes sentido e ordem . Por um lado, da resposta as
exigéncias de objectividade através da sistematizaco rigorosa dos conteados; por outro

interpreta e atribui sentido a mensagem.

Face aos objectivos deste estudo recorreu-se 3 analise tematica e categorial dos
contetdos dos discursos dos professores e alunos, ao nivel qualitativo (tendo em conta a

presenga ou auséncia de determinadas categorias) e ao nivel quantitativo (tendo em conta a
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percentagem de sujeitos que utilizam determinadas categorias). Esta andlise tematica e
categorial sustentard uma andlise descritiva de todas as dimensdes que constituem a
expressdo dos critérios referidos e utilizados por professores e referidos pelos alunos e uma
anilise comparativa dos critérios referidos e utilizados por professores e dos critérios

referidos por alunos e utilizados por professores.

A construgio da grelha de andlise teve por base as entrevistas realizadas juntos dos
sujeitos da amostra deste estudo e a grelha utilizada num estudo anterior ( Martins, et al,

1991), obedecendo o processo de anélise dos discursos ao seguinte procedimento:

e para além da transcrigio integral de todas as entrevistas e da importancia de tal
processo para a ambientagao aos conteados manifestos, cada uma das entrevistas
foi lida e relida — leitura flutuante (Bardin, 1994, p.96), no sentido de sobre o
material se tecerem consideragbes, observagbes € Tesumos das impressdes

recolhidas;

e de acordo com as referéncias tedricas e os objectivos deste estudo, procedeu-se ao
recorte dos discursos dos sujeitos segundo unidades de registo, tomadas como

expressdes reveladoras da opinifio dos sujeitos;

e A fixacdo destas unidades, mais do que definidas pelas unidades linguisticas,
utilizou como critério o sentido inerente a cada divisdo, na medida em que, por si
50, esta pode ser uma expressdo isolada e completa do pensamento do emissor
(Vala, 1986). No conjunto de todos os discursos e das diversas unidades ai
recortadas, foram apenas utilizadas no presente estudo aquelas que directamente se
referiam aos critérios de avaliagfo referidos por alunos e professores e utilizados

por estes,

e A construgio do sistema de categorias bem como a codificagdo das unidades
implicou o acordo entre vérios elementos, sobre o que incluir em cada categoria e
como codificar cada uma das unidades. Relativamente a fidelidade da codificacdo,
utilizou-se como medida o indice apresentado por Daval (1964, citado por Vala,

1986), calculado através da divisdo do mimero de acordos entre codificadores, pelo
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total de categorizagBes efectuadas por cada um. Relativamente a grelha de andlise
de Lingua Portuguesa a percentagem inicial de acordos inter-codificadores, foi de
95%. Nos itens em que ndo houve acordo, apos discussio chegou-se a consenso. A

grelha de Matematica obteve 91% de acordos.

Relativamente 4 validade interna do sistema de categorias procurou-se respeitar as
seguintes regras (Bardin,1994,p): Exaustividade (defenido o corpus € preciso
terem-se em conta todos os elementos desse corpus);, Exclusividade ( sendo cada
categoria distinta da outra, cada unidade de registo podera ser incluida apenas numa
categoria); Pertinéncia ( a importéncia do sistema de categorias ser adaptado ao
material a analisar), Objectividade ( importéncia das categorias serem inteligiveis
para varios codificadores); Produtividade ( obtengdo de resultados significativos

como uma das qualidades inerentes & dedinigéo de categorias).

2.4.3-INDICE DE JACCARD

Para analisar a distincia entre os critérios referidos e utilizados por cada professor e

os critérios percebidos pelos seus alunos, com sucesso & com insucesso, utilizamos o

Indice de Jaccard (Martins at all, 1991; Nunes, 1992) .

Este indice mede a proximidade entre duas distribuicbes (anexo 5) e é calculado

com a seguinte formula:

Para os professores

a/(a+b+c),emquea=n’de critérios referidos e utilizados por cada professor;

b = n° de critérios ndo. referidos e utilizados; ¢ = n° de critérios referidos e ndo

utilizados .
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Os valores variam de 0 (zero) a 1 (um), sendo 0 (zero) o valor que significa a menor
proximidade entre critérios referidos e utilizados e 1 (um) o valor que significa a maior

proximidade.

e Para os alunos

a/(a+b), emquea=n’de critérios utilizados pelo professor e percebidos pelo

aluno; b = 1° de critérios utilizados pelo professor e ndo percebidos pelo aluno.
Os valores variam de 0 (zero) a 1 (um), sendo 0 (zero) o valor que significa a menor

proximidade entre Critérios utilizados pelo professor e percebidos pelo aluno e 1 (um)

o valor que significa a maior proximidade.

3. DEFINICAO DE CATEGORIAS

3.1- PORTUGUES

Os critérios encontrados foram organizados em 10 grandes grupos, subdividindo-se

estes em categorias mais especificas .

GRUPO A — ASPECTOS FORMAIS

Neste grupo foram incluidas todas as referéncias a aspectos formais da ficha, como

por exemplo a limpeza, a perfeigio e tamanho.

Exemplos:
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Professor (Prof.) 2 - « ...olho para a apresentagdo. INdo gosto que uma crianga me

traga a prova toda suja, toda riscada... gosto que uma crianga tenha o trabalho bem

L]

apresentado ».

Prof 4 - « ... dou importéncia & caligrafia, dado que se trata de uma prova de

Portugués... a apresentagao da prova também tem valor »

GRUPO B — ORGANIZACAO TEXTUAL

Neste grupo foram incluidas todas as categorias de avaliagdo referentes a

construgdo e organizag:ﬁo do texto.
Exemplos:

Prof 10 - « Valorizo a maneira como eles constroem as frases,... a linguagem

escrita adequada, a construgio frasica e tudo isso...».

Prof 14 - « interessa-me mais a forma como cles escrevem as ideias que tém... €

importante saber escrever uma frase com principio, meio e fim ».
GRUPO C — ASPECTOS SEMANTICOS

Neste grupo foi incluida uma {inica categoria.
Foram assinaladas nesta categoria as referéncias 3 componente da interpretagdo de
um modo geral ou especificamente 34 compreensdo . e interpretagdo da informagio

apresentada.

Exemplos:

Prof. 20 - « valorizo a compreensdo, essencialmente a compreensao ».
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Prof 28 - « ...que o aluno perceba o texto, que haja compreensdo ... que haja

sequéncia logica na forma de escrever e de organizar a resposta ».

GRUPO D — ASPECTOS LEXICAIS

Neste grupo foi incluida a categoria que tem como base a analise da riqueza lexical.
Exemplos:

Prof. 30 - « valorizo o dominio vocabular ».

Prof. 26 — « respondeu com palavras “4ele” ou limitou-se a copiar do texto? ».

GRUPO E — ASPECTOS ORTOGRAFICOS

Neste grupo incluimos 2 categorias de critérios que se referiam exclusivamente a

ortografia e pontuaggo.
Exemplos:

Prof. 10 - « deu muitos erros ortograficos? »

Prof 16 - « as respostas estfo devidamente correctas ... €m termos de pontuagdo? - - -

Porque sem pontuagdo ndo se consegue perceber propriamente 0 que 0 aluno quer dizer ».

GRUPO F — ASPECTOS CRIATIVOS

Este grupo € constituido por uma (inica categoria, a imaginagdo/criatividade. Todas
as referéncias que ddo énfase & produgdo de ideias originais, fantasias..., foram aqui

incluidas.

Exemplos:
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Prof. 16 - « Na expressio escrita valorizo a facilidade de criar historias, de as

recriar...».

Prof. 1 - « valorizo a criatividade que eles revelam na composi¢io escrita ».
GRUPO G — CONHECIMENTOS MORFO-SINTAXICOS

Neste grupo foram incluidas todas as categorias que se referem ao conhecimento de

aspectos especificos da morfologia e da sintaxe.
Exemplos:

Prof. 23 - « conseguiu alcangar os objectivos dos conteidos gramaticais que foram

pedidos? »

Prof. 6 - « Na gramatica ... tem familia de palavras, sinOnimos, antonimos... acertou
tudo ou n&o? ». ’
GRUPO H — ASPECTOS DE REALIZACAO

Neste grupo foram incluidas 2 categorias de critérios que se referem ao tempo gasto
pelo aluno e & autonomia na realizagdo de uma prova.

Exemplos:

Prof 8 - « Para mim ¢ importante que o aluno seja auténomo na realizagdo da

tarefa... e que nfio esteja sempre a fazer perguntas ao professor, a autonomia... ».

Prof. 2 - « por vezes temos criangas que para fazerem as coisas demoram muito
tempo e precisam de muita ajuda e eu penso que Ser autéonomo também tem de ser

valorizado. Tenho isso em conta, a avaliagdo vai ter isso em conta ».
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GRUPO I—- ASPECTOS COGNITIVOS

Este grupo ¢ constituido por uma unica categoria, a atengdo/concentragao.
Exemplos:
Prof. 5 - « é preciso ter mais atengao ... quando for escrever ».

Prof, 2- « gosto que se habituem a consultar... mas para isso tém que ter atencio ».

GRUPO J - OUTROS

Neste grupo foram incluidas 2 categorias de critérios. A primeira referente &
capacidade de esforgo. A segunda, onde classificamos todas as referéncias menos

explicitas, das quais ndo foi possivel identificar nenhum critério pertinente para a situagao.
Exemplos:

Prof. 3 - « posso valorizar'mais uma coisa num aluno porque eu sei que ele se

esforcou muito ».

Prof 6 - « as outras questdes sdo mais dificeis, com um maior nivel de dificuldade

».

Assim, elaboramos a Grelha de Andlise dos Critérios de Avaliacio de Portugués, para

professores ¢ alunos (anexo 6):

Aspectos Formais
A.1- Apresentagdo
A 2- Caligrafia

A.3- Respostas completas
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A 4- Dimens3o

Organizac¢io Textual

B.1- Composi¢do

B.2- Expressdo escrita

B.3- Organizagio/coordenagio de ideias
B.4- Desenvolvimento do tema

B.5- Construcio frasica/correcgdo sintaxica

Aspectos Seminticos

C.1- Interpretagfio/compreensdo

Aspectos Lexicais

D.1- Vocabulario

Aspectos Ortograficos
E.1- Correcgdo ortografica
E.2- Pontuagio

Aspectos Criativos

F.1- Imaginagdo/criatividade

Conhecimentos Morfo — sintixicos
G.1- Conhecimento gramatical genérico
G.2- Fungdes sintaxicas

G.3- Tempos verbais

G.4- Qutra classificagdes morfologicas

Aspectos de Realizacio
H.1- Tempo de realizagéo

H.2- Autonomia na realizagdo

Institute Superior de Psicologia Aplicsda
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Aspectos Cognitivos

I.1- Capacidade de atengdo/concentragao
Qutros

J.1- Trabalhar/estudar/saber

J.2- outros/inapropriados

3.2- MATEMATICA

Os critérios encontrados, foram organizados em 6 grandes grupos, subdividindo-se

estes em categorias mais especificas:

GRUPO A — CONTEUDOS/TECNICAS

Neste grupo foram incluidas todas as categorias, 7 no total, referentes a contedos

programaticos, apropriagio e dominio de técnicas.
Exemplos:

Professor (Prof) 1- « considero importante a resoluciio de operagdes, escrita de

nimeros e a relagio entre as centenas, dezenas € unidades ».

Prof. 16- « é preciso saberem fazer as operagdes. O célculo é muito importante ».

GRUPO B — ASPECTOS COGNITIVOS
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Este grupo ¢ constituido por 7 categorias, todas fazendo apelo a capacidades de

ambito cognitivo € metacognitivo.
Exemplos:
Prof. 14- « Tenho em conta O raciocinio... 0 que me interessa ¢ 0 raciocinio ».

Prof 7- « é importante a compreensao. O objectivo principal da matematica €
sempre a resolugo de situagdes problematicas. Se a crianga compreende consegue chegar

a um resultado favoravel ».

GRUPO C— ASPECTOS FORMAIS

Neste grupo foram incluidas 2 categorias referentes apenas a aspectos formais da

prova, como limpeza ¢ perfeigio.
Exemplos:

Prof 2 - « ... a apresentagdo também tem importéncia. Ndo gosto que uma crianga

me traga a prova toda suja, toda rasgada ».

Prof 4 - « tem uma prova organizada ... portanto alterava de Satisfaz para Satisfaz
Bem ». |
GRUPO D — RESULTADOS FINAIS

Este grupo é constituido por uma {mica categoria: resultados certos, onde foram
incluidos todos os enunciados que se referiam a correccdo dos produtos finais na resolugdo

das diferentes situagdes propostas.

Exemplos:
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Prof. 8 - « para mim é importante eles conseguirem dar as respostas adequadas ».

Prof. 19 - « ...gosto que a resolugdo ésteja correcta ».

GRUPO E — ASPECTOS DE REALIZACAO

Neste grupo foram incluidas 2 categorias, uma das quais se refere explicitamente ao
tempo gasto pelo aluno na resolugéo da prova e outra 4 sua autonomia na realiza¢do da
mesma.

Exemplos:

Prof. 12 - « ... é importante saberem ser eles a fazer ».

Prof 13 - « ... a autonomia deles... quando eles conseguem fazer uma ficha
sozinhos tem mais valor ».
GRUPO F - OUTROS
Neste grupo foram incluidas 2 categorias de critérios. A primeira referente a
capacidade de esforgo. A segunda, onde classificamos todas as referéncias menos
explicitas, das quais ndo foi possivel identificar nenhum critério pertinente para a situagdo.
Exemplos:

Prof 23 - « Uma coisa que me preocupa bastante ¢ atender ao grupo turma...».

Prof. 16 - « Um aluno pode chegar a uma concluséo e eu perceber 0 que ele esta a

fazer, mas ndo ser a situagdo, sei la... ».
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Elaboramos, assim, a Grelha de Analise dos Critérios de Avaliagio de Matematica
para professores € alunos (anexo 7):

A. Contetidos Programaticos e Técnicas

Al. Contas

A2. Tabuada

A3. Calculo mental

A4. Escrita de nUmeros

A5. Redugdes

A6. Geometria

A7. Automatizagio de técnicas

B. Aspectos Cognitivos

B1. Raciocinio

B2. Compreensdo/ interpretagio

B3. Estratégias inovadoras/criadoras

B4. Aplicagio de conhecimentos a novas situagoes
B5. Selecgdo da operagdo '

B6. Capacidade de anlise

B7. Capacidade de atengao

C. Aspectos Formais
C1. Apresentagao
C2. Notagao/Indicagéo

D. Resultados Finais
D1. Resultados certos

E. Aspectos de Realizacio
El. tempo de resolugéo

E2. Autonomia na resolugéo

F. Qutros
F1. Trabalhar/estudar/saber

F2. Outros/inapropriados




4-ANALISE DOS RESULTADOS

E]

Neste capitulo iremos debrugar-nos sobre 0s resultados da avaliagdo nas disciplinas

de Portugués e de Matematica.

Tendo em conta os estudos dos autores anteriormente citados, procuramos entender
o comportamento avaliativo dos professores, nomeadamente ao nivel dos critérios de
avaliacio que referem e utilizam e a forma como o0s alunos se apropriam desses mesmos

critérios.

Sabemos que os critérios de avaliagdo utilizados podem ou ndo ser explicitos para
os alunos e que, de acordo com os trabalhos desenvolvidos nesta area, se constata que a
explicitagdo ou ndo dos critérios de avaliagio condiciona os resultados escolares.

O conhecimento dos critérios permite uma melhor compreensio €

consequentemente uma melhor realizagdo das avaliagdes efectuadas.

Adaptamos o “Método de Descoberta de Critérios” de Noizet e Caverni ( 1985), ja
utilizado por Feu (1985), Nunes (1990) e Martins at all (1991).

Para analisar as distincias entre os critérios referidos e utilizados pelos professores
e os critérios percebidos pelos seus alunos, com sucesso € insucesso escolar, utilizdmos o

Indice de Jaccard (Martins at all, 1991; Nunes, 1992).

Comegaremos por apresentar, no ponto 4.1, 08 resultados referentes a populacdo de
professores, do 2° e 4° anos de escolaridade, relativamente aos critérios referidos e
utilizados pelos mesmos, na avaliagio da disciplina de Portugués. Seguidamente
apresentaremos os resultados referentes a populagdo de alunos, do 2° e 4° anos de
escolaridade, com sucesso e insucesso escolar, comparando os critérios de avaliagdo que
estes percepcionam com. os utilizados pelos respectivos professores, na disciplina de

Portugués.

No ponto 4.2, manteremos a mesma sequéncia na apresentagdo dos resultados da

avaliacdo na disciplina de Matematica.
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4.1- AVALIACAO DE PROVAS DE PORTUGULS

4.1.1-Comparacio entre critérios referidos e utilizados pelos professores

do 2° e 4° anos de escolaridade, na avaliacdo de provas de portugués

Ao avaliar uma produgio escolar, o professor selecciona um determinado nimero
de indices contido nessa mesma produgio, tendo em conta os critérios de avaliagdio

estabelecidos, para a seguir tomar a decisio sobre a avaliagdo atribuida & produgéo escolar.

Quando questionados sobre os critérios que utilizam na avaliagdo de provas de
Portugués, os professores fazem referéncia aos que lhes parecem ser os que efectivamente
utilizam. No entanto, durante o processo de avaliagdo de uma prova, 0s critérios utilizados

nem sempre sdo coincidentes com os anteriormente referidos.

O quadro 1, mostra-nos a percentagem dos Critérios referidos e utilizados pelos
professores do 2° e do 4° anos de escolaridade, constituintes da amostra em estudo, na
avaliacdo da disciplina de Portugués. Estes dados permitem uma comparagdo global entre
aquilo que € dito (réferido) e aquilo que é feito (utilizado) na avaliagdo de provas desta

area disciplinar.
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QUADRO

Critérios referidos e utilizados pelos professores,
° do 2° e 4° anos, em Portugués

A1 Apresentacéo 16,67% 16,67%
A2 Caligrafia 20,00% 16,67%
A3 Respostas completas 40,00% 80,00%
A4 Dimenséo 0,00% 20,00%
B1 Composigéo 33,33% 76,67%
B2 Expresséc escrita 50,00% 63,33%
B3 Organizag&o/coordenagdo de ideias 60,00% 76,67%
B4 Desenvolvimento do tema 20,00% 66,67%
B5 Construgéo frasica/correcgio sintaxica | 50,00% 43,33%
C1 InterpretagBo/ compreensao 93,33% 83,33%
D1 Vocabulario 13,33% 13,33%
E1 Correcgdo ortografica 76,67% 93,33%
E2 Pontuagdo 20,00% 46,67%
F1 Imaginacao/ criatividade 20,00% 50,00%
G1 Conhecimento gramatical genérico 43,33% 93,33%
(32 Fungdes sintaxicas 6,67% 23,33%
G3 Tempos verbais 10,00% 50,00%
G4 Outras classificagdes morfologicas 6,67% 60,00%
H1 Tempo de realizagéo 0,00% 0,00%
H2 Autonomia na realizagéo 10,00% 0,00%
{1 Capacidade de atenc&o/concentragdo 0,00% 10,00%
J1 Trabalhar/estudar/saber 13,33% 0,00%
J2 Outros/inapropriados 6,67% 10,00%

Comparando os critérios referidos e os utilizados pelos professores do 2° e 4° anos de

escolaridade, verificamos que:

o Apenas dois critérios, Al/Apresentagdo e D1/Vocabuldrio, sio igualmente

referidos e utilizados por, respectivamente, 16,67% e 13,33% de professores;

o dois critérios, Ad/Dimensdo e 11/Capacidade de Atengéio/Concentraglio nio sio
referidos pelos professores, sendo, 1o entanto, utilizados por, respectivamente

20,00% e 10,00% dos mesmos;

o dois critérios, H2/Autonomia na Realizagio e 11/ Trabalhar/Estudar/Saber, nao
sdo utilizados pelos professores sendo, no entanto, referidos por, respectivamente

10,00% e 13,33% dos mesmos;
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cinco critérios sio referidos por, pelo  menos, 50% dos professores:
Cl/InterpretagZ?o /Compreensdo (93,33%), E1/Correcgiio Ortogrdfica (76,67%),
B3/ Organizagﬁo/Coordenag&o de Ideias (60,00%), B2/Expressdo Escrita €
B5/Construgdo Fi vasica/Correcgdo Sintdctica (ambos por 50,00%);,

onze critérios sio utilizados por, pelo menos 50% dos professores:
El/Correccdo Ortogrdfica e G1/Conhecimento Gramatical Genérico (ambos por
93,33%); C1/Interpretagﬁo/Compreensﬁo (83,33%), A3/Respostas  Completas
(80,00%); B3/ Organizagﬁo/Coordenagﬁo de Ideias e B1/Composi¢dio (ambos por
76,67%); B4/Desenvolvimento do Tema (66,67%), B2/ Expressdo LEscrita
(63,33%); G4/Outras Classificagdes Morfologicas (60,00%); G3/Tempos Verbais
(50,00%) e F 1/Imaginagc”zo/Criatividade (50,00%);

cinco critérios sio percentualmente mais referidos do que utilizados pelos
professores: C1/Im‘erpretag&o/Con1pree71sc”zo (93,33%—83,33%); B5/Construgdo
Frdsica/Correcgdio Sintaxica (50,00%-43,33%); A2/Caligrafia (20,00%-16, 67%);
1/ Trabalhar/Estudar/Saber (13,33%.0,00%) e 12/ Autonomia na Realizagdo
(13,33%-0,00%).

Estes critérios privilegiam 08 Aspectos Formais (A2), Organizaglio Textual (BS),

Aspectos Semdnticos (C1); Aspectos de Realizagho (H2) e Outros an.

quinze critérios sio percentualmente mais utilizados do que referidos pelos
professores: E1/Correccio Ortogrdfica (93,33%-76,67%); G1/Cornhecimento
Gramatical Genérico (93,33%-43,33%); A3/Respostas Completas (80,00%-
40,00%);, B1/Composi¢do (76,67%-33,33%), B3/Organizagﬁo/Coordenagﬁo de
Ideias (76,67%-60,00%); B4/Desenvolvimento  do Tema (66,67%-20,00%);
B2/Expressdo Escrita (63,33%-50,00%); G4/Outras Classificagdes Morfoldgicas
(60,00%-6,67%); F1/Imag7fna§c”lo/Criatividade (50,00%-20,00%); G3/Tempos
Verbais  (50,00%-10,00%); E2/Pontuagdo 46,67%-20,00%), G2/Fungdes
Sinlaxicas (23,33%-6,67%); A4/Dimensdo 20,00%-0,00%);
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11/ Trabalhar/Estudar/Saber (10,00%-0,00%) e 12/Outros/Inapropriados (10,00%-
6,67%).

Estes critérios privilegiam  os Aspectos Formais (A3,A4);, Organizagdio T extual
(B1,B2,B3,B4), Aspectos Ortogrdficos (E1,E2), Aspectos Criativos (F1); Conhecimento
Morfo-Sintdaxico (Gl,GZ,GS,G4) e Aspectos Cognitivos (I1).

O grafico I ilustra as diferengas entre 0s critérios de avaliagdo referidos e utilizados pelos

professores do 2° e 4° anos de escolaridade, na disciplina da Portugués:

Grafico I

Critérios referidos e utilizados pelos professores em Portugués
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Em sintese, observamos que, a maioria dos professores quando refere os critérios
que utiliza na avaliagio da disciplina de Portugués, destaca apenas dois:

C1/Interpretagdio/Compreensdo € El/Correccdo Ortogrdfica. Mas, em situagio de
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avaliacio, sdo mais os critérios que utiliza efectivamente: El/Correcgdio Ortogrdfica e
G1/Conhecimento  Gramatical ~Genérico, em primeiro  lugar, seguidos  de,
C 1/Interpc’retagfzo/Compreensﬁo, A3/Respostas ~ Completas, — Bl/Composi¢do ¢
B3/Organizagdo/Coordenagdo de Ideias, privilegiando assim, os Aspectos Ortogrdficos
(E1) e os Conhecimentos Morfo-Sintcxicos (G1), em primeiro lugar, seguidos de Aspectos

Semdnticos (C1), Aspectos Formais (A3) e Organizagdo Textual (B1,B3).

Para compararmos as distdncias existentes entre critérios referidos e utilizados por
cada professor recorremos ao calculo dos respectivos Indices de Jaccard (1J). Este indice
permitiu evidenciar que a maioria dos professores tem um baixo nivel de consisténcia entre
aquilo que diz privilegiar quando avalia uma prova de portugués e aquilo que realmente

privilegia.

O 1J calculado para os professores, na disciplina de Portugués, varia entre 0,07 e
0,69, com valor médio de 0,40 (DP=0,15). A média coincide com a mediana, indicando
que metade dos professores apresentam valores inferiores ao valor médio e a outra metade

valores superiores. Com IJ superiores a 0,5 apenas se registam 8 professores.

Pela analise dos dados, podemos afirmar que os critérios que 0s professores referem
como sendo os que orientam a sua avaliagdo de provas de portugués, nfo coincidem
inteiramente com os critérios que efectivamente utilizam na avaliagdo destas provas.

Apenas dois critérios.

4.1.1.1-Comparacio entre critérios referidos e utilizados pelos

professores do 2° ano, na avaliacio de provas de Portugués

Quisemos também perceber se existiam diferencas entre 0s critérios referidos e
utilizados pelos dois grupos de professores. Comparamos aqui os critérios referidos e

utilizados pelo grupo de professores do 2° ano de escolaridade.
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Podemos observar, no quadro 2, as percentagens dos critérios referidos e utilizados
pelo referido grupo de professores, na avaliagdo da disciplina de Portugués.

Estes dados permitem uma comparagdo global entre os critérios que 0S professores
do 2° ano referem e aqueles que efectivamente utilizam na avaliagdo de provas desta area

disciplinar.

QUADRO 2
Critérios referidos e utilizados pelos professores do 2° ano,
em Portugués

Referido ado
A1 Apresentacao 33,30% 20,00%
A2 Caligrafia 20,00% 6,67%
A3 Respostas completas 40,00% 80,00%
A4 Dimens&o 0,00% 13,33%
B1 Composi¢&o 40,00% 86,67%
B2 Expresséo escrita 60,00% 66,67%
B3 Organizagdo/coordenacéo de ideias 46,70% 80,00%
B4 Desenvolvimento do tema 13,30% 46,67%
B5 Construcso frasica/correcg&o sintaxica | 40,00% 40,00%
C1 Interpretagéo/ compreensao 100,00% 86,67%
D1 Vocabulario 13,30% 6,67%
E1 Correccao ortogréafica 86,70% 93,33%
E2 Pontuagdo 13,30% 40,00%
F1 Imaginagéol criatividade 33,30% 40,00%
G1 Conhecimento gramatical genérico 46,70% 86,67%
G2 Fungdes sintaxicas 0,00% 20,00%
G3 Tempos verbais 13,30% 60,00%
G4 Outras classificagdes morfologicas 13,30% 73,33%
H1 Tempo de realizagéo 0,00% 0,00%
H2 Autonomia na realizagéo 20,00% 0,00%
{1 Capacidade de atencao/concentrag@o 0,00% 20,00%
J1 Trabalhar/estudar/saber 13,30% 0,00%
J2 Outros/inapropriados 6,70% 6,67%

Comparando OS Citérios ceferidos e os utilizados pelos professores do 2° ano ,

verificamos que:

o apenas um critério, B5/Constucdo Frdsica/Correcglio Sintdctica, ¢ ignalmente

referido e utilizado por 40,00% de professores do 2° ano;,
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e um critério, Cl/Interpretagio/Compreensdo é referido por 100,00% dos

professores mas apenas utilizado por 86,67% dos mesmos;

e trés critérios, A4/Dimensdo, G2/FuncBes Sintdxicas e 11/Capacidade de
Atengdo/Concentragdio nio sdo referidos pelos professores, sendo, no entanto,

utilizados por, respectivamente 13,33%, 20,00% e 20,00% dos mesmos;

e dois critérios, H2/Autonomia na Realizagio e J1/Ti rabalhar/Estudar/Saber, nio
sio utilizados pelos professores de 2° ano, sendo, no entanto, referidos por,

respectivamente 20,00% e 13,30% dos mesmos;

e trés critérios sio referidos por, pelo menos, 50% dos professores do 2° ano:
Cl/Interpretagdo /Compreensio (100,00%), E1/Correcgdo Ortogrdfica (86,70%);
B2/Expresséo Escrita (60.00%),

e nove critérios sio utilizados por, belo menos, 50% dos professores do 2° ano:
E1/Correcgdio Ortogrdfica (93,33%); B1/Composigdo (86,67%); Cl/Interpretacdo
/Compreensdo(86,67%), G1/Conhecimento Gramatical Genérico (86,67%),
A3/Respostas Completas (80,00%), B3/Organizagdo/Coordenagdo de Ideias
(80,00%); G4/Outras Classificagbes Morfolégicas (73,33%);, B2/Expressdo Escrita
(66.67%) e G3/Tempos Verbais (60,00%), '

e sete critérios sdo percentualmente mais referidos do que utilizados pelos
professores: Cl/Interpretagdo/Compreensio (100,00%-86,67%); Al/Apresentagdo
33,30%-20,00%); A2/Caligrafia (20,00%-6,67%); H2/Autonomia na Realizacdo
(20,00%-0,00%); D1/Vocabuldrio (13,30%-6,67%); T 1/Trabalhar/Estudar/Saber
(13,30%-0,00%); J2/Qutros (6,70%-6,67%);

Estes critérios privilegiam os Aspectos Formais (A1,A2), Aspectos Semdnticos (Cl);
Aspectos Lexicais (D1); Aspectos de Realizacdo (H2) e Outros (J1,J2).
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e catorze critérios sio percentualmente mais utilizados do que referidos pelos
professores ~ do 2°  ano: El/Correcgdo Ortogrdfica (93,33%-86,70%),
B1/Composicio (86,67%-40,00%); G1/ConhecimentoGramatical ~ Genérico
(86,67%-46,70%);, A3/Respostas Completas (80,00%-40,00%),
B3/Orgmzizag&o/Coordenagc”zo de Ideias  (80,00%-46,70%), G4/Outras
Classificagdes Morfologicas (73,33%-13,30%); B2/Expressdok.scrita (66,67%-~
60,00%), G3/Tempos Verbais (60,00%-13,30%); B4/Desenvolvimento do Tema
(46,67%-13,30%); E2/Pontuagdo (40,00%-13,30%); F1/Imaginagdo/Criatividade
(40,00%-33,30%); G2/Fungdes SintdxicaS(Z0,00%-0,00%); 11/Capacidade de
Atengdo Concentragdo (20,00%-0,00%);, Ad/Dimensdo (13,33%-0,00%).

Estes critérios privilegiam  0S Aspectos Formais (A3,A4), Organizagdio Textual
(B1,B2,B3,B4), Aspectos Ortogrdficos (E1E2), Aspectos Criativos (F1), Conhecimento
Morfo-Sintaxico (G1,G2,G3,G4) e Aspectos Cognitivos (11).

O grafico II ilustra as diferencas entre 0s Critérios de avaliacdo referidos e utilizados pelos

professores, do 2° ano de escolaridade, na disciplina da Portugués:
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Grafico II
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Em sintese, observamos que, a maioria dos professores do 2° ano, quando refere os
critérios  que utiliza na avaliagio em Portugués, destaca apenas dois:
C/Interpretagiio/Compreensdo e El/Correcgdo Ortogrdfica. Mas, em situagdo de
avaliacdo, sio mais Os critérios que utiliza efectivamente: E1/Correc¢do Ortogrdfica, em
primeiro  lugar, seguido de, B1/Composigdo, C1/Interpretagao/Compreensao
G1/Conhecimento Gramatical Generico, A3/Respostas Completas e
B3/Orgmzizagizo/Coordenagc“to de Ideias, privilegiando assim, os Aspectos Ortogrdficos
(E1), em primeiro lugar, seguidos de, Conhecimentos Morfo-Sintcxicos (G1), Organizacdo

Textual (B1,B3), Aspectos Semdnticos (C1) e Aspectos Formais (A3).

Pela analise dos dados podemos afirmar que 0s critérios que os professores de 2°
ano referem como sendo os que orientam a sua avaliacdo de provas de Portugués, ndo
coincidem inteiramente com os critérios que efectivamente utilizam, na avaliagio destas

provas.
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4.1.1.2- Comparacio entre  critérios referidos e utilizados pelos

rofessores, do 4° ano, na avaliacio de provas de Portu és
b b

Apresentamos agora a comparagdo entre 08 critérios referidos e utilizados pelo
grupo de professores do 4° ano, para percebermos se existem diferengas entre o que € dito

(referido) e o que é feito (utilizado), na avaliacio de provas de Portugués.

Podemos observar, no quadro 3, as percentagens dos critérios referidos e utilizados
pelos professores, de 4° ano de escolaridade, na avaliagdo da disciplina de Portugueés.

Estes dados permitem uma comparagdo global entre os critérios que os professores
de 4° ano referem e aqueles que efectivamente utilizam na avaliagao de provas desta area

disciplinar.

- QUADRO 3

Critérios referidos e utilizados pelos professores do 4° ano,
em Portugués

- Referidos - Utilizados

A1 Apresentacéo 0,00% 13,33%
A2 Caligrafia 20,00% 26,67%
A3 Respostas completas 40,00% 80,00%
A4 Dimens&o 0,00% 26,67%
B1 Composic&o 26,70% 66,67%
B2 Expresséo escrita 40,00% 60,00%
B3 Organizag&o/coordenacéo de ideias 73,30% 73,33%
B4 Desenvolvimento do tema 26,70% 86,67%
B5 Construcao frasica/correcgo sintaxica | 60,00% 46,67%
C1 Interpretacéo/ compreens&o 86,70% 80,00%
D1 Vocabulario 13,30% 20,00%
E1 Correcgéo ortografica 66,70% 93,33%
E2 Pontuagcdo 26,70% 53,33%
F1 Imaginacao/ criatividade 6,70% 60,00%
G1 Conhecimento gramatical genérico 40,00% 100,00%
G2 Funcbes sintaxicas 13,30% 26,67%
G3 Tempos verbais 6,70% 40,00%
G4 Qutras classificagbes morfoldgicas 0,00% 46,67%
H1 Tempo de realizacéo 0,00% 0,00%

H2 Autonomia na realizac&o 0,00% 0,00%

11 Capacidade de atengio/concentracdo 0,00% 0,00%

J1 Trabalhar/estudar/saber 13,30% 0,00%

J2 Outros/inapropriados 6,70% 13,33%
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Comparando os critérios referidos e os utilizados pelos professores do 4° ano,

verificamos que:

apenas um critério, B3/Organizagdo /Coordenagdo de Ideias é referido e
utilizado por uma percentagem muito aproximada de professores: 73,30% e

73,33%, respectiVamente;

um critério, G1/Conhecimento Gramatical Genérico, é utilizado por 100,00%

dos professores mas apenas referido por 40,00% dos mesmos;

trés critérios Al/Apresentagdo, A4/Dimensdo e G4/Outras Classificagdes
Morfolégicas, ndo sio referidos pelos professores, sendo, no entanto utilizados

por, respectivamente 13,33%,26,67% € 46,67% dos mesmos;

um critério, J1/Trabalhar/Estudar/Saber, nao ¢ utilizado pelos professores, sendo

no entanto referido por 13,30% dos mesmos;

quatro critérios sio referidos por, pelo menos 50% dos professores do 4° ano:
CV/Interpretagio/Compreensdo (86,70%); B3/Organizagdo/Coordenagba de Ideias
(73,30%); E1/Correcgdo Ortogrdfica 66,70%); B5/Construcéio Frasica/Correcglio
Sintdxica (60,00%); ’

dez critérios sdo utilizados por, pelo menos 50% dos. professores do 4° ano:
G1/Conhecimento Gramatical Genérico (100,00%); E1/Correcgdo Ortogrdfica
(93,33%); B4/Desenvolvimento do Tema (86,67%), A3/Respostas Completas
(80,00%); Cl/Interpretagdio/Compreensdo (80,00%);
B3/Organizagdo/Coordenagda  de Ideias (73,33%), Bl/Composi¢do (66,67%);
B2/Expressdo  Escrita  (60,00%); F1/Imaginacdo/Criatividade ~ (60,00%),
E2/Pontuagdo (53,33%);
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e trés critérios sio percentualmente mais referidos do que utilizados pelos
professorés: Cl/Interpretagio/Compreensdo (86,70%-80,00%);, BS5/Construgdo
Frasica/Correcgdo Sintdctica (60,00%-46,67%) e J1/Trabalhar/Estudar/Saber
(13,30%-0,00%).

Estes critérios privilegiam os Aspectos da Organizagdo Textual (BS), Aspectos
Semdnticos (Cl), e Outros an.

o dezassete critérios sio percentualmente mais utilizados do que referidos pelos
professores de 4° ano: G1/Conhecimento Gramatical Genérico (100,00%-40,00%);
E1/Correccdo Ortogrdfica (93,33%-66,70%);, B4/Desenvolvimento do Tema
(86,67%-26,70%), A3/Respostas Completas (30,00%-40,00%);
B3/Organizagdo/Coordenagba  de Ideias (73,33%-73,30); B1/Composicio
(66,67%-26,70%), B2/Expressdo Escrita (60,00%-40,00%);
F1/Imaginagdo/Criatividade (60,00%-6,70%);, E2/Pontuacio (53,33%-26,70%);,
G4/Outras Classificagdes Morfolégicas (46,67%-0,00%), G3/Tempos Verbais
(40,00%-6,70%); A2/Caligrafia (26,67%-20,00%); A4/Dimenséo (26,67%-0,00%);
G2/Fungdes Sintdxicas (26,67%-13,30%); D1/Vocabuldrio (20,00%-13,30%);
Al/Apresentagdo (13,33%-0,00%); J2/Outros (13,33%-6,70%).

Estes critérios privilegiam os Aspectos Formais (A1,A2,A3,A4), Organizacdo T extual

(B1,B2,B3,B4);, Aspectos Lexicais (D1);, Aspectos Ortogrdficos (E1,E2), Aspectos
Criativos (F1), Conhecimentos Morfo-Sintdxicos (G1,G2,G3,G4) e Outros (J2).

O grafico 1 ilustra as diferengas entre 08 critérios de avaliacgo referidos e utilizados pelos

professores, do 4° ano de escolaridade, na disciplina da Portugués:
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Grafico lll

Critérios referidos e utilizados pelos professores do 4° ano em
Portugués
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Fm sintese, observamos que a maijoria dos professores do 4° ano, quando refere 08
critérios que utiliza na avaliagio da disciplina de Portugués, destaca apenas dois:
C1/Interpretagdo/Compreensdo € B3/Organizagc”zo/Coordenagc”zo de Ideias. Mas, em
situagio de avaliagdo, sdo mais os critérios que utiliza efectivamente; G1/Conhecimento
Gramatical Genérico, em PpIimeiro lugar, seguido de, E1/Correccdo Ortogrdfica,
B4/Desenvolvimento do T ema, A?;/Respostas' COmpletas, C1/Interpretag&o/Compreensc”lo;
e B3/Organizagdo/Coordenagdo de Ideias, privilegiando aséim, os Conhecimentos Morfo-
Sintéxicos (G1), em primeiro lugar, seguidos de, Aspectos Ortogrdficos (E1), Organizagdo

Textual (B3,B4), Aspectos Semdnticos (C1) e Aspectos Formais (A3).

Pela analise dos dados, podemos afirmar que Os critérios que oS professores do 4°
ano referem, como sendo os que orientam a sua avaliagio de provas de portugués, ndo
coincidem inteiramente com OS critérios que efectivamente utilizam na avaliagdo destas
provas. Apenas um critério, B3/Organz‘zag&o/Coordenagc“lo de Ideias, é referido e utilizado
por uma percentagem muito aproximada de professores  (73,30% e 73,33%,
respectivamente), sendo 2 maioria dos critérios percentualmente mais utilizados do que

referidos pelos mesmos.
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4.1.2- Comparacio entre critérios percepcionados pelos alunos do 2° e 4°
anos de escolaridade e utilizados pelos respectivos professores, na

avaliacio de provas de Portugués

Os alunos sdo parte integrante do processo avaliativo. Importa compreender qual a
percepgdo que tém da forma como os seus professores avaliam as suas provas.

Os critérios de avaliagio desempenham um papel central no didlogo professor-
aluno, ja que é a partir da sua explicitagdo e clarificagdo que ambos 0s actores possuem O

mesmo codigo, condicionando, assim, os resultados escolares dos alunos.

Quisemos perceber como € que todo o grupo de alunos ( 2° € 4° anos de
escolaridade), constituinte da amostra em estudo, percepcionam Os critérios de avaliagdo

utilizados pelos respectivos professores.

Podemos observar, no quadro 4, as percentagens dos critérios que os alunos
percepcionam como sendo os que os respectivos professores utilizam na avaliagdo de uma

prova de Portugués e 0s efectivamente utilizados.

Os dados permitem fazer uma comparagdo global entre os critérios que os alunos

percepcionam e 08 critérios que os professores utilizam, na avaliagio desta area disciplinar.
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QUADRO 4

Critérios referidos pelos alunos do 2° e 4° anos e utilizados
pelos professores em Portugués

Referidos Utilizados
Alunos Prof.

A1 Apresentacio

15,83% 16,67%
A2 Caligrafia 34,17% 16,70%
A3 Respostas completas T4.17% 80,00%
A4 Dimensio 2,50% 20,00%
B1 Composicéo 7,.50% 76,67%
B2 Expressao escrita 41,67% 63,33%
B2 Organizagio/coordenagao de ideias 20,83% 76,67%
B4 Desenvolvimento do tema 0.83% 66,67%
B5 Construcio frasica/correcgéo sintactica 4.17% 43,33%
C1 Interpretagdo/ compreenséo 78,33% 83,33%
D1 Vocabulario 0,83% 13,33%
E1 Correcgéo ortografica 54 17% 93,33%
E2 Pontuagéo 5,83% 46,67%
F1 Imaginacéo/ criatividade 417% 50,00%
G1 Conhecimento gramatical genérico 0,83% 93,33%
G2 Fungoes sintaxicas 0,00% 23,33%
G3 Tempos verbais 1,67% 50,00%
G4 Outras classificagdes morfologicas 0,00% 60,00%
H1 Tempo de realizagdo 10,83% 0,00%
H2 Autonomia na realizacio 4.17% 0,00%
1 Capacidade de atencdo/concentragdo 59,17% 10,00%
J1 Trabalhar/estudar/saber 68,33% 0,00%
J2 Outros/inapropriados 29,17% 10,00%

Comparando os critérios percepcionados por todo o grupo de alunos (2° e 4° anos de

escolaridade), com os utilizados pelos respectivos professores, verificamos que:

e Dois critérios, G2/Fungdes Sintdxicas e G4/Outras Classificagbes Morfologicas
ndo sio referides pelos alunos, sendo, no entanto, utilizados por, respectivamente,

23.33% e 60,00% de professores;

e Trés critérios, Hl/Tempo de Realizacdo, H2/Autonomia na Realizacdo e
71/ Trabalhar/Estudar/Saber, ndo sio utilizados pelos professores, sendo, no

entanto, referidos por, respectivamente, 10,83%, 4,17% e 68,33% dos alunos;
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. Cinco critérios sio referidos por, pelo menos, 50% dos alunos:
C1/Interpretacdo/Compreensdo (78,33%); A3/Respostas Completas (74,17%);
11/ Trabalhar/Estudar/Saber (68,33%); 11/Capacidade de Atencdo/Concentracdo
(59,17%); E1/Correcgdo Ortogrdfica (54,17%), |

e Onze critérios sio utilizados por, pelo menos, 50% dos professores:
E1/Correcgdio Ortogrdﬁca (93,33%);, Gl/conhecimento Gramatical Genérico
(93,33%); Cl/interpretagdo/Compreensdo (88,33%), A3/Respostas Completas
(80,00%); B1/Composi¢do (76,67%); B3/Organizagdio/Coordenagéo de Ideias
(76,67%), B4/Desnvolvimento do Tema (66,67%);, B2/Expressdo Escrita (63,33%);
G4/Outras Classificagbes Morfoldgicas (60,00%); F1/Imaginag¢do/Criatividade
50,00%), G3/T empos Verbais (50,00%);

e seis critérios sdo percentualmente mais referidos pelos alunos do que utilizados
pelos professores: J1/7i vabalhar/Estudar/Saber (68,33%-0,00%); 11/Capacidade de
Atengdo/Concentragdo (59,17% - 10,00%); A2/Caligrafia (34,17%-16,70%);,
J2/0utros (29,17%-10,00%), Hl/Te‘mpo de Realizacdo (10,83%-0,00%) e H2/
Autonomia na Realizacéo (4,17%-0,00%).

Estes critérios privilegiam os Aspectos Formais (A2); Aspectos de Realizagdo (H1,H2),
Aspectos Cognitivos (I11) e Outros (J1,12).

o Dezassete critérios sdo percentualmente mais utilizados pelos professores do
que percepcionados pelos alunos: E1/Correcgdio Ortogrdfica (93,33%-54,17%),
G1/conhecimento Gramatical Genérico (93,33%-0,83%);
C1/Interpretagdo/Compreenstio (88,33%-78,33%);  A3/Respostas Completas
(80,00%-74,17%); B1/Composigdo (76,67%7,50%);
B3/Organizagdo/Coordenagdo de Ideias (76,67%-20,83%), B4/Desnvolvimento do
Tema (66,67%-0,83%), B2/Expressdo Escrita (63,33%-41-67%);, G4/Outras
Classificagbes ~ Morfologicas (60,00%-0,00%); F1/Imaginacdo/Criatividade
(50,00%-4,17%); G3/Tempos Verbais (50,00%-1,67%), E2/Pontuagdo (46,67%-
5,83%); BS5/Construgdo Frasica/Correcgio  Sintdxica  (43,33%-4,17%);
Ad4/Dimensdo  (20,00%-2,50%); G2/Fungdes Sintaxicas  (23,33%-0,00%);
Al/Apresentagéio (16,67%-15,83%); D1/ Vocabuldrio (13,33%-0,83%).
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Estes critérios privilegiam os Aspectos Formais (A1,A3,44); Organizagdo Textual
(B1,B2,B3,B4,B3); Aspectos Semdinticos (C1), Lexicais (D1), Ortogrdficos (E1LE2),
Criativos (F1) e Conhecimento Morfo-Sintixico (G1,G2, G3,G9).

O grafico IV ilustra as diferengas entre os critérios de avaliagio percepcionados
pelos alunos do 2° € 4° anos de escolaridade e utilizados pelos respectivos professores, na

disciplina da Portugués:

Grafico IV
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Em sintese, verificamos que, quando comparamos OS Critérios percepcionados
(referidos) pelos alunos do 2° e 4° anos de eécolaridade com os critérios utilizados pelos
respectivos  professores, na avaliacio da disciplina de Portugués, os critérios mais
referidos pelos alunos séo C1/Interpretagdo/Compreensdo € A3/Respostas Completas e 08
critérios mais utilizados  pelos professores 540 El/Correccio  Ortogrdfica €
G1/Conhecimento Gramatical Genérico, seguidos de C1/Interpretacdo/Compreensio €

A3/Respostas Completas.
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Destes, dois sdo simultaneamente OS mais referidos e utilizados por professores €

alunos: C1/Interpretagio /Compreensdo € A3/Respostas Completas.

Todos estes critérios sdo utilizados pela maioria dos professores, embora referidos por
uma percentagem inferior de alunos. Com uma distincia bastante mais acentuada, regista-

se o critério G1/Conhecimento Gramatical Genérico.

Os critérios mais referidos pelos alunos privilegiam os Aspectos Semdnticos (C1) e os
Aspectos Formais (A3).

Os critérios mais utilizados pelos professores privilegiam os Aspectos Ortogrdficos
(E1) e os Conhecimentos Morfo-Sintxicos (G1), em primeiro lugar, seguidos de, Aspectos

Semdnticos (C1) e Aspéctos Formais (A3).

Para os alunos, em Portugués, o valor minimo para o IJ ¢ de 0,00 e 0 valor maximo de
0,47, com valor médio e mediana de 0,19 (DP=0,10). Este valor reflecte a grande
discrepancia entre critérios referidos pelos alunos € utilizados pelos professores, dado que
50% dos alunos se situa abaixo do valor de 0,19 (no caso dos professores de portugués este
valor era de 0,40). De referir que nenhum aluno regista valores superiores a 0,50 e apenas

17 alunos registam valores superiores a 0,30.

De acordo com a andlise dos dados apresentados, constatamos que, 0S critérios que 08
alunos percepcionam COmo sendo os que orientam a avaliagdo dos professores, na
disciplina de Portugués, nao coincidem com os efectivamente utilizados. Nenhum critério €

igualmente referido pelos alunos e utilizado pelos professores.

4.1.2.1- Comparacio entre critérios referidos pelos alunos do 2° ano e
utilizados pelos respectivos professores na avaliacio de provas de

Portugués
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Particularizamos agora o nosso olhar pelo grupo de alunos do 2° ano de
escolaridade, para perceber se existerm diferencas entre os critérios que percepcionam

(referem) € 0s critérios que os respectivos professores utilizam.

Assim, a partir do quadro 5, podemos verificar as percentagens dos critérios que 0s
alunos percepcionam como sendo 0s que Os seus professores utilizam na avaliagio de uma

prova de portugués € 08 efectivamente utilizados.

Os dados permitem uma comparagao global entre os critérios referidos pelos alunos

do 2° ano e os critérios utilizados pelos professores, na avaliagao de provas de Portugués:

QUADRO 5

Critérios referidos pelos alunos do 2° ano e utilizados
pelos professores em Portugués

A 0 P

Al Apresentacio 18,33% 20,00%
A2 Caligrafia 38,33% 6,67%
A3 Respostas completas 76,67% 80,00%
A4 Dimensio 0,00% 13,33%
B1 Composicdo 1,67% 86,67%
B2 Expressio escrita 45,00% 66,67%
B3 Organiz/coordenagio de ideias 15,00% 80,00%
B4 Desenvolvimento do  tema 0,00% 46,67%
_ |B5 Constr. frasica/correcgio sintaxica 1,67% 40,00%
C1 Interpretagio/ compreensio 76,67% 86,67%
D1 Vocabulario 0,00% -6,67%
E1 Correccio ortografica 36,67% 93,33%
E2 Pontuagio 1,67% 40,00%
F1 Imaginago/ criatividade 0,00% 40,00%
G1 Conhecim. gramatical genérico 0,00% 86,67%
G2 Fungdes sintaxicas 0,00% 20,00%
G3 Tempos verbais 0,00% 60,00%
G4 Outras classificagBes morfoldgicas 0,00% 73,33%
H1 Tempo de realizago 8,33% 0,00%
H?2 Autonomia na realizagio 6,67% 0,00%
11 Capacidade atencfio/concentragio 38,33% 20,00%
71 Trabalhar/estudar/saber ’ 46,67% 0,00%
J2 Outros/inapropriados 28,33% 6,67%
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Comparando o0s critérios percepcionados pelos alunos do 2° ano com os utilizados

pelos respectivos professores, verificamos que:

e Oito critérios niio sio referidos pelos alunos, sendo, no entanto, utilizados pelos
respectivos  professores: G1/Conhecimento Gramatical Genérico (86,67%);
G4/Outras Classificagdes Morfologicas (73,33%); G3/Tempos Verbais (60,00%),
B4/Desenvolvz’ménto do Tema(46,67%)); F1/Imaginagdo (40,00%)), G2/Funcdes
Sintacticas (20,00%); A4/Dimensdo (13,33%) e D1/ Vocabuldrio (6,67%));

e Trés critérios ndo sio utilizados pelos professores, sendo no entanto referidos
pelos alunos: J1/T) vabalhar/Estudar/Saber (46,67%), H1/Tempo de Realizagdo
(8,33%) e H2/Autonomia na Realizagdo (6,67%);

e Dois critérios sio referidos por, pelo menos, 50% dos alunos do 2° ano:

A3/Respostas Completas (76,67%);, C1/Interpretagdo/Compreensio (76,67%);,

e nove critérios sdo utilizados por, i)elo menos, 50% dos professores do 2° ano:
E1/CorrecgdoOrtogrdfica (93,33%), B1/Composigiio 86,67%);
C1/Interpretagéio/Compreensio (86,67%), G1/Conhecimento Gramatical Genérico
(86,67%); A3/[Respostas Completas (80,00%), B3/Organizagdio/Coordenagdo de
Ideias (80,00%); G4/Outras Classificagdes Morfologicas (73,33%); B2/Expressdo
Escrita 66,67%);, G3/Tempos Verbafs (60,00%), |

e sete critérios sdo percentualmente mais referidos pelos alunos do que utilizados
pelos respectivos professores:  J1/Ti vabalhar/Estudar/Saber  (46,67%-0,00%);
A2/Caligrafia (38,33%-6,67%); 11/Capacidade  de Atenc@o/Concentragfio
(38,33%-20,00%); 12/Outros (28,33%-6,67%), H1/Tempo de Realizagio (8,33%-
0,00%); H2/Autonomia na Realizacéio (6,67%-0,00%).

Estes critérios privilegiam os Aspectos Formais (A2), Aspectos de Realizacdo (H1,H2),
Aspectos Cognitivos (I1) e Outros (J1,J2),
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o Dezassete critérios sio percentualmente mais utilizados pelos professores do que
referidos  pelos alunos: E1/CorreccioQOrtogrdfica (93,33%-36,67%),
B1/Composigdo  86,67%-1,67%); C1/Interpretacio/Compreensdo  (86,67%-
76,67%), G1/Conhecimento Gramatical Genérico (86,67%-0,00%); A3/Resposta$
Completas (80,00%-76,67%); B3/Organizagéo/Coordenagdo de Ideias (80,00%-
15,00%); G4/Outras Classificagoes Morfolégicas (73,33%-0,00%); BZ/Expréss&o
Escrita (66;67%—45,00%); G3/Tempos Verbais (60,00%-0,00%);
B4/Desenvolvimento do Tema (46,67%-0,00%); B5/Construgdo Frasica/Correcgdio
Sintdxica (40,00%-1,67%), E2/Pontuagdio (40,00%-1,67%), F1/Imaginagdo
(40,00%-0,00%), Al/Apresentagdo (20,00%-18,33%); G2/Fungdes Sintdxicas
(20,00%-0,00%), A4/Dimensdo (13,33%-0,00%); D1/Vocabuldrio (6,67%-0,00%),

Estes critérios privilegiam os Aspectos Formais (A1,A3,A4);, Organizacdo Textual
(B1,B2,B3,B4,B5), Aspectos Semdnticos (C1);, Aspectos Lexicais (D1), Aspectos
Ortogrdficos (E1,E2), Aspectos Criativos (F1) e Conhecimento Morfo-Sintaxico
(G1,G2,G3,G4).

O grafico V ilustra as diferencas entre oS critérios de avaliagio percepcionados

pelos alunos do 2° ano € utilizados pelos professores:

GraficoV
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Em sintese, observamos que, 0S critérios mais referidos pelos alunos do 2° ano sao,
A3/Respostas Completas e C1/Interpretagiio/Compreensdo € 08 critérios mais utilizados
pelos professores sio, El/Correcg¢do Ortogrdfica, em primeiro lugar, seguido de
B1/Composigdo, C1/Interpretagdio/Compreensdo, G1/Conhecimento Gramatical Genéricb

e de A3/Respostas Completas e B3/Organizagdo/Coordenagdo de Ideias.

Destes, apenas um, € simultaneamente o mais referido e utilizado por professores ¢

alunos (A3/Respostas Completas).

Todos estes critérios sdo utilizados pela maioria dos professores, embora referidos por
uma percentagem inferior de alunos. Com distancias bastante acentuadas, registam-se 08
critérios  G1/Conhecimento Gramatical Genérico (néo referido  pelos alunos),

B1/Composigio, B3/ Organizagio/Coordenagdo de Ideias e B1/Correcgdo Ortogrdfica.

Os critérios mais referidos pelos alunos do 2° ano privilegiam os Aspectos Formais
(A3) e os Aspectos Semdnticos (C1).

Os critérios mais utilizados pelos préfessores do 2° ano privilegiam os Aspectos
Ortogrdficos (E1), em primeiro lugar, seguidos de, Organizagdio Textual (B1,B3),

Aspectos Semdnticos (C1) e Conhecimentos Morfo-Sintcxicos (G1).

Perante os resultados observados, podemos afirmar que 0s critérios que os alunos do 2°
ano percepcionam C€Omo sendo os que orientam a avaliagdo dos seus professores, na
avaliagio de provas de Portugués, ndo coincidem inteiramente com os efectivamente
utilizados. Verificamos, ainda, que existe uma maior distancia, nos critérios referentes aos
aspectos de Organizagdo Textual (B1,B3,B4,B5), Aspectos Ortogrdficos (E1E2) e
Conhecimentos Morfo-Sintdxicos (G1,G3, G4). Nenhum critério é igualmente referido

pelos alunos e utilizado pelos professores.
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4.1.2.2— Comparacio entre critérios percepcionados pelos alunos do 4°
ano e utilizados pelos respectivos professores na avaliacdo de provas de

Portugués

Focalizamos agora a nossa atengéo no grupo de alunos do 4° ano de escolaridade,
para observar as diferengas entre os Critérios de avaliagio que estes percepcionam
(referem) e 0s critérios que os respectivos professores utilizam.

No quadro 6, podemos verificar as percentagens dos critérios percepcionados por

este grupo de alunos € 08 utilizados pelos respectivos professores.
Os dados permitem uma comparagio global entre 0s critérios que os alunos do 4°

ano percepcionam € 0S critérios que os professores utilizam, na avaliagio de provas de

Portugués:
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QUADRO 6

Critérios referides pelos alunos do 4° ane e utilizados
pelos professores em Portugués

- Referidos— Utilizados -
'-~-Alunos/-l“< - Prof/4° -

Al Apresentacio 13,33% 13,33%
A2 Caligrafia 30,00% 26,67%
A3 Respostas completas 71,67% 80,00%
Ad Dimensao 5,00% 26,67%
B1 Composigio 13,33% 66,67%
B2 Expressio escrita 38,33% 60,00%
B3 Organizag./coordenagdo de ideias 26,67% 73,33%
B4 Desenvolvimento do tema 1,67% 86,67%
B5Constr. frasica/correcgio sintaxica 6,67% 46,67%
C1 Interpretagio/ compreensdo 30,00% 80,00%
D1 Vocabulario 1,67% 20,00%
E1 Correcgiio ortografica 71,67% 93,33%
E2 Pontuagio 10,00% | 53,33%
F1 Imaginacdo/ criatividade 8.33% 60,00%
G1 Conhecimen. gramatical genérico 1,67% 100,00%
G2 FungBes sintixicas 0,00% 26,67%
G3Tempos verbais 3,33% 40,00%
G4Outras classificacdes morfologicas | 0,00% 46,67%
H1 Tempo de realizagio ‘ 13,33% 0,00%
2 Autonomia na realizacgio 1,67% 0,00%
11 Capacidade atengfo/concentragao 80,00% 0,00%
J1 Trabathar/estudar/saber 90,00% 0,00%
72 Outros/inapropriados 30,00% | 13,33%

Comparando os critérios percepcionados pelos alunos do 4° ano com 0s utilizados

pelos professores, verificamos que:

e Apenas dois critérios sio ignalmente referides pelos alunos e utilizades pelos
professores. Al/Apresentagdo (13,33%) e CV/ Interpretagdio/Compreensdo

(80,00%),

e TUm critério, G1/Conhecimento Gramatical Genérico, ¢ utilizado por 100,00%

dos professores de 4° ano, sendo apenas referido por 1,67% dos alunos;
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e TDois critérios nio sio referidos pelos alunos, sendo, no entanto, utilizados pelos
professores: G4/Outras Classificacbes Morfoldgicas ( 46,67%) e G2/Fungdes
Sintéxicas (26,67% ); )

e Quatro critérios ndo sio utilizados pelos professores, sendo, no entanto,
referidos pelos alunos: J1/Ti vabalhar/Estuda/Saber (90,00%), I1/Capacidade de
Atencdo/Concentracio  (80,00%); H1/Tempo de Realizagdo 13,33%) e
H2/Autonomia na Realizagéo (1,67%),

e (Cinco critérios sio referidos por, pelo menos, 50% dos alunos do 4° ano:
J1/Trabalhar/Estuda/Saber (90,00%), I1/Capacidade de Atengdo (80,00%), C1/
Interpretagdio/Compreensio (80,00%); A3/Respostas Completas  (71,67%),
E1/Correcgdo Ortogrdfica (71,67%);

e Dez critérios sio utilizados por, pelo menos, 50% dos professores do 4° ano:
G1/Conhecimento Gramatical Genérico (100,00%); E1/Correcgdo Ortogrdfica
(93,33%); B4/Desenvolvimento do Tema (86,67%), A3/Respostas Completas
(80,00%); Cv/ Interpretagiio/Compreensto (80,00%);
B3/Organizagdo/Coordenagio de Ideias (73,33%);, B1/Composi¢io 66,67%),
B2/Expressdo  Escrita  (60,00%); F1/Imaginagdo/Criatividade (60,00%);
E2/Pontuagdo (53,33%);

e Seis critérios sio percentualmente mais referidos peloS alunos do que utilizados
pelos . respectivos professores: 71/ Trabalhar/Estudar/Saber (90,00%-0,00%);
11/Capacidade de Atengdo Concentrag@o (80,00%-0,00%); A2/Caligrafia
(30,00%-26,67%);, 72/Outros (30,00%-13,33%); H1/Tempo de Realizagdo 13,33%-
0,00%);, H2/Autonomia na Realizacdo (1,67%-0,00%).

Estes critérios privilegiam os Aspecios Formais (A2); Aspectos de Realizagdo (H1,H2),
Aspectos Cognitivos (11) e Outros J1,J2),



e Quinze critérios sio percentualmente mais utilizados pelos professores de 4°
ano, do que percepcionados pelos alunos: G1/Conhecimento Gramatical Genérico
(100,00%-1,67%); El/Correcgiio Ortogrdfica (93,33%-71,67%);
B4/Desenvolvimento do Tema (86,67%-1,67%), A3/Respostas Completas (80,00%-
71,67%);  B3/Organizagdo/Coordenagio de Ideias  (73,33%-26,67%);,
B1/Composicdo (66,67%-13,33%); B2/Expressdo Escrita  (60,00%-38,33%);
Fl/Imagina(;ﬁo/Criatividade (60,00%-8,33%); E2/Pontuacio (53,33%-10,00%);
B5/Construcdo  Frasica/Correcgdo  Sintdxica (46,67%-6,67%);,  G4/Outras
Classificacbes Morfologicas (46,67%-0,00%), G3/Tempos Verbais (40,00%-
3,33%), A4/Dimensdo (26,67%-5,00%), GZ/Fzmgﬁes Sintdxicas (26,67%-0,00%);
D1/Vocabuldrio (20,00%-1,67%)

Estes critérios privilegiam os Aspectos Formais (A3,A4), Organizagdo Textual
(B1,B2,B3,B4,B5); Aspectos Lexicais (D1); Aspectos Ortogrdficos (E1, E2); Aspectos

Criativos (F1) e Conhecimento Morfo-Sintcxico (G1,G2,G3,G4).

O gréifico VI ilustra as diferencas entre oS critérios de avaliagio percepcionados

pelos alunos do 4° ano e utilizados pelos respectivos professores:

Grafico VI

Critérios percepcionados pelos alunos do 4° ano e utilizados pelos
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Em sintese, podemos observar que, 0S critérios mais referidos pelos alunos do 4°
ano sio, J1/Trabalhar/Estudar/Saber, C/Interpretacio/Compreensio e 11/Capacidade de
Atengdo/Concentragdo, seguidos de A3/Respostas Completas e E1/Correcgiio Ortogrdfica.

Os critérios mais utilizados pelos professores s&o, G1/Conhecimento Gramatical
Genérico, Ell/Correc¢do Ortogrdfica e B4/Desenvolvimento do Tema, seguidos de

A3/Respostas Completds e de C1/Interpretagdo/Compreensdo.

Todos estes critérios sio referidos pela maioria dos alunos, mas com uma percentagem
superior de utilizagdo pelos professores, excepto J1/T) rabalhar/Estudar/Saber e

11/Capacidade de Atengdo/Concentragdo, critérios ndo utilizados pelos docentes.

Dos critérios utilizados pela maioria dos professores € menos referidos pelos alunos,
registam-se distdncias bastante acentuadas, em G1/Conhecimento Gramatical Genérico ¢
B4/Desenvolvimento do. Tema. »

De todos estes critérios, apenas um € igualmente referido pelos alunos e utilizado

pelos professores (C1/Inte1pretagﬁo/Compreensﬁo).

" Os critérios mais referidos pelos alunos privilegiam o0s Aspectos Cognitivos (I1),
Qutros (J1), Aspectos Semdnticos (C1), Aspectos Formais (A3) e Aspectos Ortogrdficos
(E1).

Os critérios mais utilizados pelos professores privilegiam, em primeiro lugar, os
Conhecimentos ~ Morfo-Sintdxicos  (Gl), seguidos de Aspectos Ortogrdficos (E1),
Organizagéo Textual (B4), Aspectos Formais (A3) e Aspectos Semdnticos (CD).

De acordo com a analise dos dados, verificamos que 0s critérios percepcionados pelos
alunos do 4° ano, como sendo os que orientam a avaliacio dos seus professores na

disciplina de Portugués, ndo coincidem com os efectivamente utilizados.

Apenas dois critérios Al/Apresentagdo e C1/Interpretacdo/Compreensdo  sao

igualmente referidos pelos alunos e utilizados pelos professores.
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Verifica-se uma maior discrepéncia, 1nOS critérios referentes aos aspectos de
Organizagdo Textual (com maior expressdo No Critério B4/Desenvolvimento do Tema) e
Conhecimento Morfo-Sintdxico (com maior expressio no critério G1/Conhecimento

Gramatical Genérico).

4.1.3- Comparacio entre critérios referidos pelos alunos do 2° e 4° anos
de escolaridade, com sucesso € insucesso escolar e utilizados pelos

professores na avaliaciio de provas de Portugués

Quisemos também perceber se existem diferengas entre os critérios percepcionados
pelos alunos com sucesso € insucesso escolar. Assim, apresentamos 0S resultados do grupo
total de alunos, constituintes da amostra em estudo e comparamo-los com 0s critérios

utilizados pelos respectivos professores.

O quadro 7 permite-nos observar as percentagens dos critérios que os alunos do 2°
e 4° anos de escolaridade, com sucesso € insucesso escolar percepcionam COmo sendo os
que 0S respectivos professores utilizam na avaliagdo de uma prova de portugués e os que

estes efectivamente utilizam .

Os dados permitem uma comparagdo global entre 0s critérios percepcionados pelos

alunos com sucesso € insucesso € 08 critérios utilizados pelos respectivos professores:
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QUADRO 7

Critérios referidos pelos alunos do 2° e 4° anos de escolaridade
com sucesso e insucesso e utilizados pelos professores em Portugués

A1 Apresentagio 15,00% 18,33% 16,67%

A2 Caligrafia 35,00% 33,33% 16,67%
A3 Respostas completas 85,00% 63,33% 80,00%
A4 Dimensao 3,33% 1,67% 20,00%
B1 Composicao 8,33% 6,67% 76,67%
B2 Expressao escrita 41,67% 43,33% 63,33%
B3 Organizagéo/coordenagéo de ideias 21,67% 20,00% 76,67%
B4 Desenvolvimento do tema 0,00% 1,67% 66,67%
B5 Construgao frasica/correcgéo sintaxica | 5,00% 3,33% 43,33%
C1 Interpretagdo/ compreensio 80,00% 78,33% 83,33%
D1 Vocabulario 0,00% 1,67% 13,33%
E1 Correcgao ortografica 63,33% 45,00% 93,33%
E2 Pontuagao 8,33% 3,33% 46,67%
F1 Imaginagéo/ criatividade 6,67% 1,67% 50,00%
G1 Conhecimento gramatical genérico 1,67% 0,00% 93,33%
G2 Fungbes sintaxicas 0,00% 0,00% 23,33%
G3 Tempos verbais : 1,67% 1,67% 50,00%
G4 Outras classificagbes morfologicas 0,00% 0,00% 60,00%
H1 Tempo de realizagdo 16,67% 5,00% 0,00%
H2 Autonomia na realizagéo 3,33% 5,00% 0,00%
11 Capacidade de atengéolconcentragéo 60,00% 55,00% 10,00%
J1 Trabalhar/estudar/saber 68,33% 66,67% 0,00%
J2 Outros/inapropriados 20,00% 38,33% 10,00%

Comparando 0s Critérios percepcionados pelos alunos do 2° e 4° anos de

escolaridade, com sucesso € Insucesso € oS utilizados pelos professores, verificamos que:

e Apenas um bcritério, G3/Tempos Verbais, € igualmente referido pelos alunos
com sucesso e insucesso escolar (1,67%), sendo este utilizado por 50,00% dos

professores;

e Quatro critérios, B4/Desenvolvimento do Tema, G4/Outras Fungbes
Morfolégicas, G2/Fungoes Sintaxicas e D1/Vocabuldrio nio sio referidos
pelos alunos com sucesso, sendo, no entanto utilizados por, respectivamente,

66,67%, 60,00%, 23,33% 13,33% dos professores;
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Trés critérios, G1l/Conhecimenio Gramatical ~ Genérico,  G4/Outras
ClassificagBes Morfologicas € G2/Fungdes Sintdxicas, nio sio referidos pelos
alunos com insucesso, sendo, no entanto utilizados por, respectivamente,

93,33%, 60,00% e 23,33% dos professores;

Trés critérios, 11/ Trabalhar/Estudar/Saber, H1/Tempo de Realizacdo e
H2/Autonomia na Realizagdo, nio sao utilizados pelos professores, sendo, no
entanto, referidos pelos alunos dos dois grupos: J1 (68,33%-66,67%);
H1(16,67%-5,00%), H2 (3,33%-5,00%),

Cinco critéiios sdo referidos por, pelo menos, 50% dos alunos com sucesso:
A3/Respostas Completas (85,00%); C1/Interpretagdo/Compreensdo (80,00%);,
J1/Trabalhar/Estudar/Saber (68,33%); E1/Correccdo Ortogrdfica (63,33%);
11/Capacidade de Atencdo/Concentragdo (60,00%);

Quatro critérios sio referidds por, pelo menos, 50% dos alunos com
insucesso: Clu/ Interpretagdio/Compreensdo (78,33%);,
1/ Trabalhar/Estudar/Saber (66,67%), A3/Respostas Completas (63,33%);
11/Capacidade de Atencéio/Concentragdio (55,00%),

Onze critérios sio utilizados por, pelo menos 50% dos professores:
El/Correcgiio Ortogrdfica (93,33%), G1/Conhecimento Gramatical Genérico
(93,33%); C1/Interpretagdo/Compreensdo (83,33%); A3/Respostas Completas
(80,00%); B1/Composicio (76,67%);, B3/Organizagdio/Coordenagdo de Ideias
(76,67%);, B4/Desenvolvimento do Tema (66,67%); B2/Expressdo Escrita
(63,33%); G4/Outras Classificagdes. Morfologicas (60,00%);
F1/Imaginagéo/Criatividade (50,00%); G3/Tempos Verbais (50,00%);

Catorze critérios sio, percentualmente, mais referidos pelos alunos com
sucesso do que pelos alunos com insucesso escolar: A3/Respostas Completas
(85,00%-63,33%); C1/Interpretago/Compreensdo (80,00%.78,33%),
J1/Trabalhar/Estudar/Saber (68,33%-66,67%); E1/Correccéo Ortogrdfica
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(63,33%-45,00%); 11/Capacidade de Atencgdo/Concentragdo (60,00%-55,00%);
A2/Caligrafia (35,00%-33,33%); B3/Organizagdo/Coordenaciio de Ideias
(21,67%-20,00%); H1/Tempo de Realizagafzo (16,67%-5,00%); B1/Composi¢io
(8,33%-6,67%); E2/Pontuagdo (8,33%-3.3 3%);, Fl/Imaginagc’io/Criaﬁvidadé
(6,67%-1,67%); B5/Construcdo Frdsica/Correcgdo Sintdxica (5,00%-3,33%);
A4/Dimenséo (3,33%-1,67%); G1/Conhecimento Gramatical Genérico (1,67%-
0,00%).

Estes critérios privilegiam os Aspectos Formais (A2,A3,A4); Organizacdo Textual
(B1, B3,B5); Aspectos Semdnticos (C1); Aspectos Ortogrdficos (E1, E2); Aspectos
Criativos (F1); Conhecimento Morfo-Sintdxico (G1), Aspectos de Realizacdo (H1);
Aspectos Cognitivos (I1) e Outros (J1), |

Sete critérios sdo, percentualmente, mais referidos pelos alunos com sucesso
do que utilizados pelos professores: A3/Respostas Completas (85,00%-
80,00%); J1/Trabalhar/Estudar/Saber (68,33%-0,00%); Il/Capacidade de
Atencdo/Concentragdo (60,00%—10,00%); A2/Caligrafia (35,00%-16,67%);
12/Outros ( 20,00%-10,00%); H1/Tempo de Realizagdo (16,67%-0,00%);
H2/Autonomia na Realizagdo (3,33%-0,00%).

Estes critérios privilegiam os Aspectos Formais (A2,A3), Aspectos de Realizacdo
(H1,H2); Aspectos Cognitivos (I1) e Outros (J1); |

sete critérios sdo, percentualmente, mais referidos pelos alunos com
insucesso do que utilizados pelos professores: J1/Trabalhar/Estudar/Saber
(66,67%-0,00%); 11/Capacidade de Atencéio/Concentragdo (55,00%-10,00%);,
12/0utros  ( 38,33,00%-10,00%),  A2/Caligrafia (33,33%-16,67%),
Al/Apresentagdo (18,33%-16,67%); H1/Tempo de Realizagdio (5,00%-~0,00%);
H2/Autonomia na Realizagdo (5,00%-0,00%).

Estes critérios privilegiam os Aspectos Formais (Al,A2), Aspectos de Realizagdo
(H1,H2); Aspectos Cognitivos (11) e Outros (J1,J2);
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e quinze critérios sio, percentualmente, mais utilizados pelos professores do
que referidos pelos alunos com sucesso € insucesso:  E1/Correcgéo
Ortogréfica  (93,33%-63,33%-45,00%);  G1/Conhecimento  Gramatical
Genérico (93,33%-1,67%-0,00%); C1/Interpretagio/Compreensdo (83,33%-
80,00%-78,33%); B1/Composigdo (76,67%-8,33%-6,67%);
B3/Organizagdo/Coordenagdo de  Ideias  (76,67%-21,67%-20,00%),
B4/Desenvolﬂfimento do Tema (66,67%-0,00%-1,67%)); B2/Expressdo Escrita
(63,33%-41,67%-43,33%), G4/Outras Classificagbes Morfologicas (60,00%-
0,00%-0,00%); F1/Imaginagdo/Criatividade (50,00%-6,67%-~1,67%),
G3/Tempos Verbais (50,00%-1,67%-1,67%);, E2/Pontuacdo (46,67%-8,33%-
3,33%); B5/Contrugdo Frdsica/ Correcgdo Sintdaxica (43,33%-~5,00%-3,33%),
G2/Funcgdes Sintdxicas (23,33%-0,00%-0,00%); A4/Dimensdo (20,00%-3,33%-
1,67%); D1/Vocabuldrio (13,33%-0,00%-1,67%).

Estes critérios privilegiam os Aspectos Formais (A4), Organizacio Textual
(B1,B2,B3,B4,B5), Aspectos' Semdnticos (C1), Aspectos Ortogrdficos (E1, E2); Aspectos
Criativos (F1), Conhecimento Morfo-Sintdxico (G1,G2,G3,G4); Aspectos Lexicais (D 1);

O grifico VII ilustra as diferengas entre oS critérios de avaliagio percepcionados pelos
alunos do 2° e 4° anos de escolaridade, com sucesso e Insucesso € utilizados pelos

professores, em Portugués:
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Grafico VII

Critérios percepcionados pelos alunos com sucesso/ insucesso e
utilizados pelos professores em Portugués
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Em sintese, quando comparamos OS critérios percepcionados pelos alunos (2° e 4°
anos) COmM SUCESSO € INsucesso escolar, com os critérios utilizados pelos respectivos
professores, na avaliacio da disciplina de Portugués, podemos observar que, 08 critérios
mais referidos pelos alunos com  SucCesso sdo: A3/Respostas Completas ¢
C1/Interpretagéo/Compreensdo sendo apenas este Gltimo, o critério mais referido pelos

alunos com INsucesso.

Verificamos ainda que, os critérios mais utilizados pelos professores sdo, em primeiro
lugar, E1/Correcgdio Ortogrdfica e G1/Conhecimento Gramatical Genérico, seguidos de

C1/Interpretagdio/Compreensdo € A3/Respostas Completas.

Podemos observar que o critério simultaneamente mais referidos (pela maioria) dos
alunos COm SUCESSO € insucesso € mais utilizado pelos professores € Cl/Interpretacdo

/Compreensdo, seguido de A3/Respostas Completas.

Todos estes critérios sdo tambem utilizados pela maioria dos professores, embora
referidos por uma percentagem inferior de alunos (excepto A3/Respostas Completas, que €
referido por uma percentagem superior de alunos com sucesso). Com uma distdncia

bastante mais acentuada, regista-se O critério G1/Conhecimento Gramatical Genérico
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(pouco percepcionado pelos alunos com sucesso € ndo percepcionados pelos alunos com

insucesso).

Os critérios mais referidos pelos alunos com sucesso € insucesso escolar privilegiam
os Aspectos Semdnticos (C1) e Aspectos Formais (A3).

Os critérios mais utilizados pelos professores privilegiam, em primeiro lugar, os
Aspectos Ortogrdficos (E1) e os Conhecimentos Morfo-Sintéxicos (G1), seguidos de,
Aspectos Semdnticos (C1) e Aspectos Formais (A3).

Para compararmos as distdncias existentes entre critérios referidos pelos alunos
com Sucesso e insucesso escolar, com 0s Critérios utilizados pelos professor recorremos ao

calculo dos respectivos Indices de Jaccard.

Se considerarmos os alunos com Insucesso face aos alunos com sucesso, na
disciplina de Portugués, temos que a média do 1J para os alunos com insucesso € de 0,17 e
de 0,21 para os alunos com sucesso. Ambas as distribui¢des apresentam um DP de 0, 10.
Metade dos alunos com insucesso tém valores do IJ abaixo de 0,16 e metade dos alunos
com sucesso abaixo de 0,22. De um modo geral, os alunos com insucesso tém valores mais
baixos do 1J.

A diferenca de médias revelou-se estatisticamente significativa com t=2,06;
p=0,042, o que revela que existe alguma evidéncia estatistica que sustenta a hip6tese de

diferenca entre os critérios percepcionados pelos alunos com sucesso € nsucesso escolar.

Perante a analise dos dados estatisticos, podemos afirmar que ©s critérios
percepcionados pelos alunos com Sucesso € insucesso escolar ndo coincidem com oS
efectivamente utilizados pelos respectivos professores. Apenas um critérios € igualmente

referido pelos alunos dos dois grupos & utilizados pelos professores.

4.1.3.1- Comparacio entre critérios percepcionados pelos alunos do 2°
ano com sucesso e insucesso e utilizados pelos professores na avaliacio de

provas de Portugués
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Apresentamos agora os resultados relativos aos critérios percepcionados pelo grupo

utilizados pelos respectivos professores.

de alunos do 2° ano, com SucCesso € insucesso escolar e comparamo-los com 0s critérios

No quadro 8 podemos observar as percentagens dos critérios que os alunos do 2°

QUADRO 8

ano, COm SUCESSO € insucesso, percepcionam como sendo 0s que 0S respectivos professores

utilizam na avaliagdo de uma prova de portugués e os que estes efectivamente utilizam .

Critérios referidos pelos alunos do 2°ano com sucesso ¢ insucesso
e utilizados pelos professores em Portugués

ag
A »

A » Pro

A1 Apresentacio 20,00% 16,67% 20,00%
A2 Caligrafia 33,33% 33,33% 6,67%
A3 Respostas completas 80,00% 66,67% 80,00%
A4 Dimenséao 0,00% 0,00% 13,33%
B1 Composigao 0,00% 0,00% 86,67%
B2 Expressdo escrita 46,67% 50,00% 66,67%
B3 Organizacgao/coordenagéo de ideias 20,00% 10,00% 80,00%
B4 Desenvolvimento do  tema 0,00% 0,00% 46,67%
B5 Construgio frasica/correc. sintaxica 0,00% 0,00% 40,00%
-|C1 Interpretagdo/ compreenséo 76,67% 76,67% 86,67%
D1 Vocabulario 0,00% 0,00% 6,67%
E1 Correcgao ortografica 46,67% 23,33% 93,33%
E2 Pontuacdo 3,33% 0,00% 40,00%
F1 Imaginagao/ criatividade 0,00% 0,00% 40,00%
G1 Conhecimento gramatical genérico 0,00% 0,00% 86,67%
G2 Fungcdes sintéxicas 0,00% 0,00% 20,00%
G3 Tempos verbais 0,00% 0,00% 60,00%
G4 Outras classificagbes morfologicas 0,00% 0,00% 73,33%
H1 Tempo de realizagdo 10,00% 3,33% 0,00%
H2 Autonomia na realizacéo 6,67% 6,67% 0,00%
{1 Capacidade de atencgao/concentragio 40,00% 36,67% 20,00%
J1 Trabalhar/estudar/saber 4667% | 46,67% 0,00%
J2 Outros/inapropriados 43,33% 6,67%

16,67%

Comparando os critérios percepcionados pelos alunos do 2°

ano de escolaridade, com

sucesso e insucesso e utilizados pelos professores, verificamos que:
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e (quatro critérios sio ignalmente referidos pelos alunos do 2° ano, com
sucesso e insucesso escolar: C1/Im‘erpretagﬁo/Compreens&o (76,67%);
1/ Trabalhar/Estudar/Saber ~ (46,67%); A2/Caligrafia ~ (33,33%) e
H2/Autonomia na Realizagdo (6,67%). Estes sio utilizados por,
respectivamente, 86,67%, 0,00%, 6,67%, e 0,00% dos professores;

e dez critérios nio sio referidos pelos alunos com sucesso: A4/Dimensdo,
B1/Composigdo, B4/Desenvolvimento do tema, B5/Construgdo
Frasica/Correcgdo Sintdxica;, D1/ Vocabulario, F1/ Imaginagdo/Criatividade,
G1/Conhecimento Gramatical Genérico, G2/Fungdes Sintdxicas, G3/Tempos
Verbais e G4/Outras Fungdes Morfologicas. Estes sdo, no entanto, utilizados
por, respectivamente, 13,33%, 86,67%, 46,67%, 40,00%, 6,67%, 40,00%,
86,67%, 20,00%, 60,00% e 73,33% dos professores;

e Onze critérios ndo sio referidos pelos alunos com insucesso: A4/Dimensao,
B1/Composigdo, B4/Desenvolvimento do tema, B5/Construgio
Frasica/Correc¢do Sintdxica; ~ D1/Vocabuldrio, E2/Pontuagdo,  F1/
Imaginagdo/Criatividade, G1/Conhecimento Gramatical Genérico, G2/Fungdes
Sintdxicas, G3/Tempos Verbais e G4/Outras Fungdes Morfolégicas. Estes sio,
no entanto, utilizados por, respectivamente, 13,33%, 86,67%, 46,67%, 40,00%,
6,67%, 40,00%, 40,00%, 86,67%, 20,00%, 60,00% e 73,33% dos professores;

e Trés critérios, nio sio utilizados pelos professores sendo, no entanto,
referidos pelos alunos dos dois grupos: H1/Tempo de Realizagio (10,00%-
3,33%);, H2/Autonomia na  Realizacdo (6,67%-6,67%) e
J1/Trabalhar/Estudar/Saber (46,67 %-46,67%),

e Dois critérios sio referidos por, pelo menos, 50% dos alunos com sucesso:

A3/Respostas Completas (80,00%); C1/Interpretagio/Compreensdo (76,67%);
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e trés critérios sio referidos por, pelo menos, 50% dos alunos com insucesso:
C1/Interpretagdo/Compreensdo (76,67%); A3/Respostas Completas (66,67%) e
B2/Expresnsc"lo Escrita (50,00%),

e nove critérios sdo utilizados por, pelo menos 50% dos professores:
El/Correccdo  Ortogrdfica (93,33%);,  B1/Composicio (86,67%);
C1/Interpretdgﬁo/Compreensc”zo (86,67%), G1/Conhecimenio Gramatical
Genérico (86,67%); A3/Respostas Completas (80,00%),
B3/Organizagdo/Coordenagdo de Ideias (80,00%);, G4/Outras Classificacoes
Morfolégicas (73,33%), B2/Expressdo Escrita (66,67%), G3/Tempos Verbais
(60,00%),

e sete critérios sio, percentualmente, mais referidos pelos alunos com sucesso
do que pelos alunos com insucesso escolar: A3/Respostas Completas
(80,00%-66,67%), El/Correcgdo Ortogrdfica (46,67%-23,33%);
11/Capacidade de Atengdo Concentragio (40,00%-36,67%); Al/Apresentagio
(20,00%-16,67%), B3/Organizan”zo/Coordenag:c”zo de Ideias (20,00%-10,00%);
H1/Tempo de Realizagdo (10,00%-3,33%); E2/Pontuagdo (3,33%-0,00%).

Estes critérios privilegiam os Aspectos Formais (A1,A3), Organizagdo Tt extual (B3),
Aspectos Ortogrdficos (E1, E2); Aspectos de Realizagdo (H1) e Aspectos Cognitivos
an; |
e Seis critérios sio, percentualmente, mais referidos pélos alunos com sucesso
do que utilizados pelos professores: J v/ Trabalhar/Estudar/Saber (46,67%0-
0,00%), Il/Capacidade de Atencéo/Concentragdio (40,00%-20,00%0);
A2/Caligrafia (33,33%-6,67%), 12/Outros ( 16,67%-6,67%), H1/Tempo de
Realizagiio (10,00%-0,00%); H2/Autonomia na Realizagdo (6,67%-0,00%).

Estes critérios privilegiam os Aspectos Formais (A2);, Aspectos de Realizag¢do (H1,H2),
Aspectos Cognitivos (11) e Outros (J1,J2),




Seis  critérios sdo, percentualmente, mais referidos pelos alunos com
insucesso do que utilizados pelos professores: 11/ Trabalhar/Estudar/Saber
(46,67%-0,00%), J2/Outros  ( 43,33%-6,67%); 11/Capacidade ~ de
Atencdo/Concentragdo (36,67%-20,00%); A2/Caligrafia (33,33%-6,67%);
H2/Autonomia na Realizagdo (6,67%-0,00%); H1/Tempo de Realizagdo
(3,33%-0,00%).

Estes critérios privilegiam os Aspectos Formais (A2); Aspectos de Realizagdo (H1,H2),
Aspectos Cognitivos (11) e Qutros (J31,32),

quinze critérios sio, percentualmente, mais utilizados pelos professores do
que referidos pelos alunos com sucesso € insucesso: E1/Correcgdo
Ortogrdfica (93,33%-46,67%-23,33%); B1/Composi¢do  (86,67%-0,00%-
0,00%);, C1/Interpretagio/Compreensio (86,67%-76,67%-76,67%);
G1/Conhecimento Gramatical Genérico (86,67%-0,00%—0,00%); G4/Qutras
ClassificacBes Morfolégicas (73,33%-0,00%-0,00%); B2/Expressdo Escrita
(66,67%-46,67%—_50,00%); G3/Tempos Verbais (60,00%-0,00%-0,00%);
B4/Desenvolvimento do Tema (46,67%—0,00%-0,00%); B5/Contrucio Frdsica/
Correcgdio Sintdxica (40,00%-0,00%-0,00%); E2/Pontuagio (40,00%-3,33%-
0,00%); F1/Imaginagdo/Criatividade (40,00%-0,00%-0,00%); G2/Funcgdes
Sinidxicas (20,00%-0,00%-0,00%); A4/Dimensdo (13,33%-0,00%-0,00%);
D1/Vocabulario (6,67%-0,00%—0,00%); B3/Organizagio/Coordenagdo  de
Ideias (80,00%-20,00%-20,00%). '

Estes critérios privilegiam o0s Aspectos Formais (A4), Organizacdo Textual
(B1,B2,B3,B4,B5);, Aspectos Semanticos (Cl), Aspectos Lexicais (D1), Aspectos
Ortogrdficos (El, E2);, Aspectos Criativos (F1); Conhecimento Morfo-Sintdxico
(G1,G2,G3,G4).

O grafico VIII ilustra as diferengas entre oS critérios de avaliagio percepcionados pelos

alunos do 2° ano, com Sucesso € COom INsucesso escolar e os critérios utilizados pelos

professores, em Portugués:
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Grafico VIII

° Critérios percepcionados pelos alunos de 2° ano com sucesso/
insucesso e utilizados pelos professores em Portugués
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Em sintese, comparando 0s Critérios percepcionados (referidos) pelos alunos do 2° ano
de escolaridade com sucesso € insucesso escolar, com oOs critérios utilizados pelos
respectivos  professores, na avaliagdo da disciplina de Portugués, verificamos que, 0s
critérios mais referidos pelos alunos com Sucesso sio A3/Respostas Completas e
C1/Interpretagdo/Compreensdo sendo os mesmos, também mais referidos pelos alunos

com insucesso.

Verificamos ainda que, os critérios mais utilizados pelos professores sdo, em primeiro
lugar, E1/Correcgdo Ortogrdfica, seguido de B1/Composigdo,
C1/Interpretagéo/Compreensdo, G1/Conhecimento ~ Gramatical ~ Genérico ¢ de

A3/Respostas Completas e B3/Organizagio/Coordenagdo de Ideias.

Podemos observar que o critério simultaneamente mais referidos (pela maioria) dos
alunos COmM SUCESSO € insucesso € mais utilizado pelos professores € Cl/Interpretagio

/Compreensdo, seguido de A3/Respostas Completas.

Todos estes critérios sdo também utilizados pela maioria dos professores, embora

referidos por uma percentagem inferior de alunos (excepto A3/Respostas Completas, que €
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referido por idéntica percentagem de alunos com sucesso). Com distdncias bastante
acentuadas, registam-se Os critérios B1/Composicdo e G1/Conhecimento Gramatical
Genérico (ndo percepcionados pelos alunos com sucesso ¢ insucesso escolar) e

E1l/Correcgio Ortogrdfica.

Os critérios mais referidos pelos alunos com sucesso € insucesso escolar privilegiam

os Aspectos Semdnticos (C1) e Aspectos Formais (A3).

Os critérios mais utilizados pelos professores privilegiam os Aspectos Ortogrdficos
(E1), Organizagio Ti extual (B1,B3), Aspectos Semdnticos (C1), Conhecimentos Morfo-
Sintdxicos (G1) e Aspectos Formais (A3).

Podemos verificar que os critérios percepcionados pelos alunos do 2° ano com
sucesso e insucesso escolar nfo coincidem com 0S efectivamente utilizados pelos
respectivos professores. Dos vinte critérios utilizados, os alunos com sucesso apenas refere

metade, diminuindo para nove 0s critérios referidos pelos alunos com insucesso.

4.1.3.2— Comparacio entre critérios percepcionados pelos alunos do 4°

ano, com sucesso € insucesso e utilizados pelos professores, em Portugueés

Apresentamos agora os resultados relativos aos critérios percepcionados pelo grupo
de alunos do 4° ano, com SUCESSO € INSucesso escolar e comparamo-los com 0s critérios

utilizados pelos respectivos professores.
O quadro 9 apresenta as percentagens dos critérios que os alunos do 4° ano, com

Sucesso € insucesso escolar, percepcionam como sendo os que os respectivos professores

utilizam na avaliagio de uma prova de portugués € os que estes efectivamente utilizam .
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QUADRO 9

. Critérios referidos pelos alunos do 4° ano com sucesso € insucesso
e utilizados pelos professores

Referidos = Referidos Utilizados

"Alunos ¢/ Alunosc/  Pof.

; R . suUcesso .insucesso ]
A1 Apresentacgéo 10,00% 20,00% 13,33%
A2 Caligrafia . 36,67% 33,33% 26,67%
A3 Respostas completas 86,67% 60,00% 80,00%
A4 Dimensao 6,67% 3,33% 26,67%
B1 Composigao 16,67% 13,33% 66,67%
B2 Expressao escrita 36,67% 36,67% 60,00%
B3 Organizagao/coordenacio de ideias 20,00% 30,00% 73,33%
B4 Desenvolvimento do tema 0,00% 3,33% 86,67%
B5 Construgao frasica/correc. sintaxica 10,00% 6,67% 46,67%
C1 Interpretagéo/ compreenséo 80,00% 80,00% 80,00%
D1 Vocabulario 0,00% 3,33% 20,00%
E1 Correcgao ortogréfica 76,67% 66,67% 93,33%
E2 Pontuagio 13,33% 6,67% 53,33%
F1 Imaginagao/ criatividade 13,33% 3,33% 60,00%
G1 Conhecimento gramatical genérico 3,33% 0,00% 100,00%
G2 Fungdes sintaxicas 0,00% 0,00% 26,67%
G3 Tempos verbais 3,33% 3,33% 40,00%
G4 Outras classificagdes morfolégicas- 0,00% 0,00% 46,67%
H1 Tempo de realizagio 23,33% 6,67% 0,00%
H2 Autonomia na realizacio 0,00% 3,33% 0,00%
[1 Capacidade de atengdo/concentragio 76,67% 73,33% 0,00%
J1 Trabalhar/estudar/saber 86,67% 86,67% 0,00%
J2 Outrosfinapropriados 23,33% 33,33% 13,33%

Comparando os critérios percepcionados pelos alunos do 4° ano de escolaridade, com

sucesso e insucesso escolar com os utilizados pelos professores, verificamos que:

e apenas um critério, Cl/Interpretagdo/Compreensdo é igualmente referido pelos

alunos dos dois grupos e utilizado pelos professores do 4° ano (80,00%);

e trés critérios sio igualmente referidos pelos alunos com sucesso e insucesso
escolar: J1/Trabalhar/Estudar/Saber (86,67%);, B2/Expressio Escrita (36,67%),
G3/Tempos Verbais (3,33%). Estes sdo utilizados por, respectivamente, 0,00%,
60,00%, 13,33% e 40,00% dos professores;
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um critério, G1/Conhecimento Gramatical Genérico é utilizado por 100% de
professores e apenas referidos por 3,33% de alunos com sucesso, ndo sendo o

mesmo percepcionado pelos alunos com insucesso;

cinco critérios nio sio referidos pelos alunos com Sucesso: B4/Desenvolvimento
do Tema; D1/Vocabuldrio, G2/Fungbes Sintéxicas; GAlOutras Fungdes
Morfoldgicas e H2/Autonomia na Realizagdo. Estes s3o, no entanto, utilizados por,

respectivamente, 86,67%, 20,00%, 26,67%, 46,67% € 0,00% dos professores;

trés critérios ndo sio referidos pelos alunos com insucesso: G1/Conhecimento
Gramatical Genérico, G2/Fungdes Sintdxicas € G4/Qutras Fungdes Morfoldgicas.
Estes sdo, no entanto, utilizados por, respectivamente, 100,00%, 26,67% e 46,67%

dos professores;

quatro critérios, H1/Tempo de Realizacdo, H2/Autonomia na Realizagdo
11/Capacidade de Atengdo/Concentragdo e J1/Ti vabalhar/Estudar/Saber, ndo sio
utilizados pelos professores, sendo, no entanto, referidos pelos alunos:
H1(23,33%-6,67%), H2 (0,00%-3,33%), Il (76,67%-73,33%) e J1 (86,67%-
86,67%);

~ cinco critérios sio referidos por, pelo menos, 50% dos alunos com sucesso:
A3/Respostas Completas (86,67%), JV/T vabalhar/Estudar/Saber  (86,67%);
C1/Interpretagdo/Compféeﬁsﬁo (80,00%); E1/Correcgdo Ortogrdﬁca (76,67%);,
11/ Trabalhar/Estudar/Saber (76,67%); |

cinco critérios sio referidos por, pelo menos, 50% dos alunos com insucesso:
J1/Trabalhar/Estudar/Saber (86,67%), C1/Interpretagdo/Compreensio (80,00%);
11/Trabalhar/Estudar/Saber  (73,33%);, A3/Respostas  Completas (60,00%);,
E1/Correcgdio Ortogrdfica (66,67%);

dez critérios sdo utilizados por, pelo menos 50% dos professores:
G1/Conhecimento Gramatical Genérico (100,00%); E1/Correccdo Ortogrdfica

(93,33%); B4/Desenvolvimento do Tema (86,67%); A3[Respostas Completas
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(80,00%), C1/Interpretagio/Compreensio (80,00%);
B3/Organizagdo/Coordenagio de Ideias (73,33%); B1/Composicdo (66,67%);
B2/Expressio Escrita  (60,00%); F1/Imaginagéo/Criatividade ~ (60,00%);
E2/Pontuagdo (53,33%), |

e onze critérios sio, percentualmente, mais referidos pelos alunos com sucesso do
que pelos alunos com insucesso escolar: A3/Respostas Completas (86,67%-
60,00%); E1/Correcgdo Ortogrdfica (76,67%-66,67%), 11/Capacidade de Atengdo
Concentracdo (76,67%-73,33%), A2/Caligrafia (36,67%-33,33%), H1/Tempo de
Realizacdo (23,33%-6,67%); B5/Construgio  Frdsica/Correcgdio  Sintdxica
(10,00%-6,67%); B1/Composicdo (16,67%-13,33%); EB2/Pontuagdo (13,33%-
6,67%); F1/Imaginagio/Criatividade (13,33%-3,33%); A4/Dimensdo (6,67%-
3,33%); G1/Conhecimento Gramatical Genérico (3,33%-0,00%).

Estes critérios privilegiam os Aspectos Formais (A2,A3,A4), Organizagdo T extual
(B1,B5); Aspectos Ortogrdficos (E1, E2); Aspectos Criativos (F 1); Conhecimento Morfo-
Sintaxico (G1); Aspectos de Realizagdo (H1) e Aspectos Cognitivos (1),

e seis critérios sio, percentualmente, mais referidos pelos alunos com sucesso do

que utilizados pelos professores: A3/Respostas Completas (86,67%-80,00%);

11/ Trabalhar/Estudar/Saber (86,67%-0,00%), 11/Capacidade ~~  de

| Atengc”zo/Concentrdgdo (76,67%-0,00%), A2/Caligrafia  (36,67%-26,67%);
H1/Tempo de Realizagdo (23,33%-0,00%), 12/Outros ( 23,33%-13,33%).

Estes critérios privilegiam os Aspectos Formais (A2,A3); Aspectos de Realizagio (H1);
Aspectos Cognitivos (I1) e Qutros (J1,32);

° Seté critérios sdo, percentualmente, mais referidos peios alunos com insucesso
do que utilizados peios pfofessores: 71/ Trabalhar/Estudar/Saber (86,67%-
0,00%); I11/Capacidade de Atencédo/Concentragéio (73,33%-0,00%); A2/Caligrafia
(33,33%-26,67%); J2/Outros ( 33,33%-13,33%), Al/Apresentagdo (20,00%-
13,33%); H1/Tempo de Realizagdo (6,67%-0,00%). H2/Autonomia na Realizacdo
(3,33%-0,00%).
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Estes critérios privilegiam os Aspectos Formais (A1,A2); Aspectos de Realizagdo (H1,H2),

Aspectos Cognitivos (I1) e Outros J1,32);

Catorze critérios sio, percentualmente, mais utilizados pelos professores do que
referidos pelos alunos com sucesso € insucesso: G1/Conhecimento Gramatical
Genérico (100,00%—3,33%-0,00%); E1/Correccio Ortogrdfica (93,33%-76,67%-
66,67%); B4/Desenvolvimento do Tema (86,67%-00,00%—3,33%); B3/Organizagéo
/Coordenagio de Ildeias (73,33%—20,00%-30,00%);B1/Composigc~zo (66,67%-
16,67%-13,33%), B2/Expressdo Escrita (60,00%-36,67%-36,67%);
Fl/]maginagﬁo/Criatividade (60,00%-13,33%-3,33%); E2/Pontuagdio (53,33%-
13,33%-6,67%); B5/Contrugao Frasica/ Correcgdo Sintdxica (46,67%-10,00%-
6,67%), G4/Outras Classificagdes ~ Morfologicas (46,67%-0,00%-0,00%);
G3/Tempos Verbais (40,00%-3,33%-3,33%); A4/Dimensdo (26,67%-6,67%-
3,33%); G2/Fungdes Sintaxicas (26,67%—0,00%-0,00%); D1/Vocabuldrio
(20,00%-0,00%—3,33%).

Estes critérios privilegiam 0s Aspectos  Formais (A4); Organizagdo  Textual
(B1,B2,B3,B4,B5); Aspectos Lexicais (D1), Aspectos Ortogrdficos (E1, E2), Aspectos
Criativos (F1), Conhecimento Morfo-Sintaxico (G1,G2,G3,G4);

O Grafico IX ilustra as diferengas entre 0s critérios de avaliagio percepcionados

pelos alunos do 4° ano, com sucesso € com insucesso e utilizados pelos professores:
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Grafico IX

Critérios percepcionados pelos alunos de 4° ano com sucesso/
insucesso e utilizados pelos professores em Portugués
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Em sintese, comparando 0s critérios percepcionados pelos alunos do 4° ano de
escolaridade com sucesso e insucesso escolar com 08 critérios utilizados pelos respectivos
professores, na avaliacio da disciplina de Portugués, verificamos que, 08 critérios mais
referidos  pelos  alinos ~ com  SuUCESSO sio  A3/Respostas ~ Completas,
J1/Trabalhar/Estudar/Saber e C1/Interpretagdo/Compreensdo, seguidos de E1/Correcgéio
" Ortogrdfica e 11/Capacidade de Atengdo/Concentragdo, sendo estes, também os mais
referidos pelos alunos com insucesso, embora com uma percentagem inferior nos critérios

A3 ell.

Verificamos ainda que, 0s critérios mais utilizados pelos professores sao, em primeiro
lugar, G1/Conhecimento Gramatical Genérico (utilizadd por todo o grupo de professores,
muito pouco percepcionado pelos alunos com sucesso € nio percepcionado pelos alunos
com insucesso escolar). Em segundo lugar, surge 0 critério E1/Correcgdo Ortogrdfica,
seguido de B4/Desenvolvimento  do ~ Tema, A3/Respostas ~ Completas €

C1/Interpretagdo/Compreensdo.
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Podemos observar que o critério simultaneamente mais referido pelos alunos com
sucesso e insucesso e mais utilizado pelos professores € C1/Interpretagdio /Compreensdo,
seguido de A3/Respostas Completas (sendo este menos percepcionado pelos alunos com

insucesso).

Todos estes critérios sdo utilizados pela maioria dos professores, embora referidos por
uma percentagem inferior de alunos (excepto C1/Interpretagdo/Compreensdo, que €
igualmente referido e utilizado por alunos e professores). Com distincias bastante
acentuadas, registam-se os Ccritérios G1/Conhecimento Gramatical Genérico (pouco
percepcionado pelos alunos com Sucesso € ndo percepcionado pelos alunos com insucesso)
e B4/Desenvolvimento do Tema (ndo percepcionado pelos alunos com Sucesso € pouco

' percepcionado pelos alunos com insucesso).

Os critérios mais referidos pelos alunos com Sucesso € insucesso escolar privilegiam
os Aspectos Semdnticos (C1), Aspectos Formais (A3), Aspectos Cognitivos (11) e Outros
(7). |
‘ Os critérios mais utilizados pelos professores privilegiam os Conhecimentos Morfo-
Sintéxicos (G), Aspectos VOrtogrdﬁcos (E1), Organizagdo T extual (B4), Aspectos
Semdnticos (C1) e os Aspectos Formais (A3).

Podemos verificar que 0s critérios percepcionados pelos alunos do 4° ano com sucesso
e insucesso escolar ndo coincidem com OS efectivamente utilizados pelos respectivos
professores. Apenas um critério é igualmente referido pelos alunos e utilizado pelos

professores
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4.2- AVALIACAO DE PROVAS DE MATEMATICA

4.2.1-Comparagcio entre critérios referidos e utilizados pelos professores

do 2° e 4° anos de escolaridade, na avaliacio de provas de Matematica

Quando questionados sobre 0s critérios que utilizam na avaliagio de provas de
Matematica, os professores fazem referéncia aos que lhes parecem ser oS Qque
efectivamente utilizam. No entanto, durante o processo de avaliagdo de uma prova, 0s

critérios utilizados nem sempre s&o coincidentes com os anteriormente referidos.

O quadro 10, mostra-nos a percentagem dos critérios referidos e utilizados pelos
professores do 2° e do 4° anos de escolaridade, constituintes da amostra em estudo, na
avaliagio da disciplina de Matematica. Estes dados permitem uma comparacdo global
entre aquilo que ¢ dito (referido) e aquilo que ¢ feito (utilizado) na avaliagdo de provas

desta area disciplinar.
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QUADRO 10

Critérios referidos e utilizados pelos professores em Matemitica

A1 Contas 30,00% 70,00%
A2 Tabuada 6,67% 36,67%
A3 Calcuio mental 53,33% 26,67%
A4 Escrita nimeros 30,00% 80,00%
A5 Reducdes 3,33% 30,00%
AB Geometria 3,33% 23,33%
A7 Automatizacio de Técnicas 23,33% 50,00%
B1 Raciocinio 96,67% 93,33%
B2 Compreenséo/lnterpretagéo 53,33% 36,67%
B3 Estratégias Inovadoras 20,00% 3,33%
B4 Aplicacao conh. n. Situagdes 10,00% 6,67%
B5 Selecgao operagdo 13,33% 10,00%
B6 Capacidade analise 6,67% 0,00%
B7 Capacidade de atengdo 3,33% 6,67%
C1 Apresentacgio 3,33% 6,67%
C2 Notacao/Indicagéo 3,33% 6,67%
D1 Resultados certos 50,00% 90,00%
E1 Tempo de resolugéo 0,00% 0,00%
E2 Autonomia na resolugdo 13,33% 3,33%
F1 Trabalhar/estudar/saber 3,33% 0,00%
F2 Outros/inapropriados 6,67% 26,67%

Comparando 0s critérios referidos e os utilizados pelos professores do 2° e 4° anos de

escolaridade , na avaliagdo de provas de Matematica, verificamos que:

e Nenhum critério é igualmente referido e utilizado pelos professores;
e Um critério, E1/Tempo de Resolugdo, nio ¢ referido pelos professores;

o Trés critérios, B6/Capacidade de Andlise, El/Tempo de Resolugcdo e

F1/Trabalhar/Estudar/Saber, nio sio utilizados pelos professores;

e Quatro critérios sdo referidos por, pelo menos 50% dos professores:
B1/Raciocinio (96,67%);, A3/Cdlculo Mental (53,33%),
B2/Compreensdo/Interpretagdo (53,33%) e D1/Resultados Certos (50,00%);,
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e Cinco critérios sio utilizados por, pelo menos S50% dos professores:
B1/Raciocinio (93,33%); D1/Resultados Certos (90,00%); Ad/Escrita de Nimeros
(80,00%), Al/Contas (70,00%) e AT/Automatizagdo de Técnicas (50,00%);

e Nove critérios sio percentualmente mais referidos do que utilizados pelos
professores: B1/Raciocinio (96,67%-93,33%), A3/Cdlculo Mental (53,33%-
26,67%), B2/Compreensdo/Interpretagdo (53,33%-36,67%);, B3/Estratégias
Inovadoras  (20,00%-3,33%);, B5/Seleccdo da Operagdo (13,33%-10,00%);,
E2/Autonomia na Resolugdo (13,33%-3,33%); B4/Aplicagdo de Conhecimentos
(10,00%-6,67%); B6/Capacidade de Andlise (6,67%-0,00%) e
F1/Trabalhar/Estudar/Saber (3,33%-0,00%).

Estes critérios privilegiam aspectos referentes aos Contetidos Programdticos e Técnicas
(A3); Aspectos Cognitivos (B1,B2,B3,B4,B5,B6), Aspectos de Resolucdo (E2) e Outros
(F1);

e Onze critérios sio _percentualmente mais utilizados do que referidos pelos
professores: D1/Resultados Certos (90,00%-50,00%), Ad/Escrita de Numeros
(80,00%-30,00%), Al/Contas (70,00%—30,00%); A7/Automatiza¢do de Técnicas
(50,00%-23,33%), A2/Tabuada (36,67%-6,67%); A5/Reducdes (30,00%-3,33%);
F2/Outros (26,67%-6,67%);, A6/Geometria (23,33%-3,33%), B7/Capacidade de
Atencéo ( 6,67%-3,33%);, C1/Apresentagdo ( 6,67%-3,33%);
C2/Notagio/Indicagdo (6,67%-3,33%).

Estes critérios privilegiam aspectos referentes aos Contevidos Programdticos e Técnicas

(A1,A2,A4,A5,A6,AT), Aspectos Cognitivos (B7); Aspectos Formais (C1,C2); Resultados
Finais (D1) e Outros (F2),

O Grafico X ilustra as diferengas entre 0S critérios de avaliagdo referidos e

utilizados pelos professores do 2° e 4° anos de escolaridade, na disciplina de Matematica:
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Grafico X

Critérios referidos e utilizados pelos professores em Matematica
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Em sintese, observamos que, a maioria dos professores (2° e 4° anos) quando refere os
critérios que utiliza na avaliagio em Matematica , destaca apenas um: B1/Raciocinio. Mas,
em situacio de avaliagio, sdo mais os critérios que utiliza efectivamente: B1/Raciocinio,
em primeiro lugar, seguidos de, D1/Resultados Certos, A4/Escrita de Niumeros e
Al/Contas, privilegiando assim, os Resultados Finais (D1), Aspectos Cognitivos B1) e
Conteidos Programdticos e Técnicas (Al,A4)

Todos estes critérios sdo utilizados pela maioria dos professores, embora referidos por

uma percentagem inferior (excepto D1, que ¢ mais referido do que utilizado).

No que se refere & avaliagio dos professores na disciplina de matematica o IJ varia
entre 0,00 e 0,75, sendo o valor médio de 0,38 (DP=0,18). Neste caso a mediana ¢ de 0,40,
indicando-nos que metade dos professores se situa abaixo deste valor e metade acima. Com

valores superiores a 0,50 registam-se 9 professores.

Pela analise dos dados estatisticos, podemos afirmar que os critérios que 0s professores

(2° e 4° anos) referem como sendo os que orientam a sua avaliagio de provas de
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Matematica, nio coincidem inteiramente com os critérios que efectivamente utihizam na

avaliagdo destas provas.

4.2.1.1-Comparacio enire critérios referidos e utilizados pelos

professores do 2° ano, na avaliacdo de provas de Matematica

Quisemos também perceber se existem diferengas entre 0s critérios referidos e
utilizados pelos dois grupos de professores. Comparamos aqui 0s critérios referidos e

utilizados pelo grupo de professores do 2° ano de escolaridade.

Podemos observar, no quadro 11, as percentagens dos critérios referidos e
utilizados pelo referido grupo de professores, na avaliagdo da disciplina de Matemaética.
Estes dados permitem uma comparagio global entre 0s critérios que os professores

do 2° ano referem e aqueles que efectivamente utilizam na avaliagdo de provas desta area

disciplinar.
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QUADRO 11

Critérios referidos e utilizados pelos professores do 2° ano
em Matem:itica

A1 Contas 40,00% 66,67%
A2 Tabuada 13,30% 33,33%
A3 Calculo mental 46,70% 26,67%
A4 Escrita nimeros 40,00% 86,67%
A5 Redugdes 0,00% 6,67%
AB Geometria 6,70% 20,00%
A7Aut. Técnicas 26,70% 73,33%
B1 Raciocinio 100,00% 93,33%
B2 Comp/interpretagio 40,00% 40,00%
B3 Est. Inovadoras 13,30% 0,00%
B4 Aplicagdo conh. n. Situacbes | 13,30% 6,67%
B5 Selecgdo operagao 13,30% 13,33%
B6 Capacidade andlise 6,70% 0,00%
B7 Cap. atengéo 0,00% 6,67%
C1 Apresentagio 0,00% 13,33%
C2 Notacio/Indicacgio 0,00% 6,67%
D1 Resultados certos 46,70% 80,00%
E1 Tempo resolugio 0,00% 0,00%
E2 Autonomia resolucdo , 20,00% 6,67%
E1 Trabalhar/estudar/saber 0,00% 0,00%
F2 Outros/inapropriados 6,70% 26,67%

Comparando os critérios referidos e os utilizados pelos professores do 2° ano de

escolaridade , na avaliagio de provas de Matematica, verificamos que:

e Apenas dois critérios, B2/Compreensdo/Interpretagdo € B5/Selec¢do da
Operagdo, sdo igualmente referidos e utilizados por, respectivamente, 40,00% e

13,30% dos professores;

e Um critério, B1/Raciocinio, é referido por 100,00% dos professores mas apenas

utilizado por 93,33% dos mesmos,
o Seis critérios ndo sio referidos pelos professores: AS/Reducoes, B71/Capacidade

de Atencdo, Cl/Apresentagdo, C2/Notacdo/Indicagdo, E1/Tempo de Resolucdio e
F1/Trabalhar/Estudar/Saber,
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e Quatro critérios nio sao utilizados pelos professores: B3/Estratégias Inovadoras,
B6/Capacidade de Andlise; E1/Tempo de Resolugdo e
¥1/Trabalhar/Estudar/Saber,

e Apenas um critério é referido por, pelo menos 50% dos professores do 2° ano:

B1/Raciocinio (100,00%),

e Cinco critérios sio utilizados por, pelo menos 50% dos professores do 2° ano:
B1/Racioctnio (93,33%); Ad/Escrita de Numeros (86,67%); D1/Resultados Certos
(80,00%);, A7/ Automatizagéo de Técnicas (7 3,33%) e Al/Contas (66,67%),

e Seis critérios sio percentualmente mais referidos do que utilizados pelos
professores: B1/Raciocinio (100,00%-93,33%); A3/Cdlculo Mental (46,70%-
26,67%);, E2/Autonomia na Resolucdo (20,00%-6,67%), B3/Estratégias
Tnovadoras (13,30%-0,00%); Ba4/Aplicagdo de Conhecimentos 13,30%-6,67%) €
B6/Capacidade de Andlise (6,70%-0,00%).

Estes critérios privilegiam 0s aspectos referentes aos Contetidos Programdticos e Técnicas

(A3), Aspectos Cognitivos (B1,B3,B4,B6), Aspectos de Resolucdo (E2),

e Omnze critérios sio percentualmente mais utilizados do que referidos pelos
professores: A4/Escrita de Nz’tmerbs (86,67%-40,00%); D1/Resultados Certos
(80,00%-46,70%); A7/Automatizacdo de Técnicas (73,33%-26,70%); Al/Contas
(66,67%-40,00%); A2/Tabuada (33,33%-13,30%), FZ/Outros (26,67%-6,70%);
A6/Geometria (20,00%-6,70%); Cl/Apresentagdo (13,33%-0,00%); AS5/Reducbes
(6,67%-0,00%); ~ B7/Capacidade de  Atencdo  (6,67%-0,00%) e

C2/Notagdo/Indicagdo (6,67%-0,00%);
Estes critérios privilegiam os aspectos referentes aos Contetidos Programdticos e Técnicas

(Al,AZ,A4,A5,A6,A7); Aspectos  Cognitivos (B7), Aspectos Formais  (C1,C2),
Resuliados Finais (D1) e Outros (F2).
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O Grafico XI ilustra as diferengas entre 0S critérios de avaliagio referidos e

utilizados pelos professores do 2° ano de escolaridade, na disciplina de Matematica:

Grafico XI
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Em sintese, observamos que, a maioria dos professores do 2° ano, quando refere os
critérios que utiliza na avaliagio em Matematica , destaca apenas um: B1/Raciocinio
(referido pela totalidade). Mas, em situagio de avaliagdo, sdo mais os critérios que utiliza
efectivamente: B1/Raciocinio, em primeiro lugar, seguido de, A4/Escrita de Numeros
D1/Resultados Certos ¢ A7/Automatzzagao de Técnicas, pnvﬂeglando assim, 0s Aspectos

Cognitivos (B1), Conteiidos Programdticos e Técnicas (A4,A7) e Resultados Finais ®D.

Todos estes critérios sdo utilizados pela maioria dos professores, embora referidos

por uma percentagem'muito inferior (excepto D1, que € mais referido do que utilizado).

Pela andlise dos dados, podemos afirmar que 0s critérios que os professores de 2°
ano referem como sendo os que orientam a sua avaliagio de provas de Matematica, nao

coincidem inteiramente com 0s critérios que efectivamente utilizam na avaliagio destas
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provas. Apenas um critério, B1/Raciocinio, ¢ simultaneamente O mais referido e utilizado

pela maioria dos professores.

4.2.1.2-Comparacio entre critérios referidos e utilizados pelos

professores do 4° ano na avaliaciio de provas de Matematica

Apresentamos agora a comparagdo entre OS critérios referidos e utilizados pelo
grupo de professores do 4° ano, para percebermos se existem diferencas entre o que € dito

(referido) e o que € feito (utilizado), na avaliagdo de provas de Matematica.

Podemos observar, no quadro 12, as percentagens dos critérios referidos e
utilizados pelos professores do 4° ano de escolaridade, na avaliagao da disciplina de
Matematica. Estes dados permitem uma comparacdo global entre 0S critérios que OS
professores do 4° ano referem e aqueles que, efectivamente, utilizam na avaliagio de

provas desta area disciplinar.

161




QUADRO 12

Critérios referidos e utilizados pelos professores do 4° ano
em Matemitica

A1 Contas 20,0% 73,33%
A2 Tabuada 0,0% 40,00%
A3 Calculo mental 60,0% 26,67%
A4 Escrita nimeros 20,0% 73,33%
A5 Redugdes 6,7% 53,33%
A6 Geometria 0,0% 26,67%
A7 Aut. Técnicas 20,0% 26,67%
B1 Raciocinio 93,3% 93,33%
B2 Comp/Interpretagéo 66,7% 33,33%
B3 Est. Inovadoras 26,7% 6,67%
B4 Aplicagdo conh. n. Situag. 6,7% 6,67%
B5 Selecgéo operagio 13,3% 6,67%
B6 Capacidade analise 6,7% 0,00%
B7 Cap. atencéo 6,7% 6,67%
C1 Apresentagio 6,7% 0,00%
C2 Notacgao/Indicagdo 6,7% 6,67%
D1 Resuitados certos 53,3% 100,00%
E1 Tempo resolugio 0,0% 0,00%
E2 Autonomia resofucdo 6,7% 0,00%
F1 Trabalhar/estudar/saber 6,7% 0,00%
F2 Outros/inapropriados 6,7% 26,67%

Comparando os critérios referidos e 0s utilizados pelos professores do 4° ano de

escolaridade , na avaliagio de provas de Matematica, verificamos que:

Nenhum critério é igualmente referido e utilizado pelos professores;

Um critério, D1/Resultados Certos, € utilizado por 100,00% dos professores,

sendo apenas referido por 53,30% dos mesmos;

Trés critérios, A2/Tabuada, A6/Geometria € E1/Tempo de Resolugdo, ndo sio

referidos pelos professores;

Quatro critérios, C1/Apresentagio, El/Tempo de Resoluclio, E2/Autonomia na

Resolugdo e F1/Trabalhar/Estudar/Saber, nio sio utilizados pelos professores
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e Quatro critérios sio referidos por, pelo menos 50% dos professores:
B1/Racioctnio (93,30%); B2/Interpretagdo/Compreensio (66,70%); A3/Cdlculo
Mental (60,00%) e D1/Resultados Certos (53,30%),

e (inco eritérios sdo utilizados por, pelo menos 50% dos professores:
D1/Resuliados Certos (100,00%); B1/Raciocinio (93,33%); Al/Contas (73,33%);
Ad/Escrita de Nizmeros (73,33%) e A5/Reducdes (53,33%);

e Onze critérios sio percentualmente mais referidos do que utilizados pelos
professores: B2/Interpretagio/Compreensdo (66,70%-33,33%); A3/Cdlculo
Mental  (60,00%-26,67%);,  B3/Estratégias Inovadoras  (26,70%-6,67%);,
B5/Selecgcdo da Operagdo 13,30%-6,67%); B4/Aplicagdo de Conhecimentos
(6,70%- 6,67%), B6/Capacidade de Andlise (6,70%-0,00%), B7/Capacidade de
atencdio (6,70%-6,67%); Cl/Apresentacdo (6,70%-0,00%), C2/Notagdo/Indicagdo
(6,70%-6,67%), E2/Autonomia na  Resolucdo (6,70%-0,00%) e
F1/Trabalhar/Estudar/Saber (6,70%-0,00%):

Estes critérios privilegiam os aspectos referentes aos Contetidos Programdticos e Técnicas
(A3); Aspectos Cognitivos (B2,B3,B4,B5,B6,B7), Aspectos Formais (C1,C2); Resultados
Finais (D1); Aspectos de Resolugdo (E2) e QOutros (F1);

e move critérios sio percentualmente mais utilizados do que referidos pelos
professores: Dl/Resultados Certos (100,00%-53,30%); Bl1/Raciocinio (93, 33%-
93.30%); Al/Contas (73,33%-20,00%); A4/Escrita de Numeros (73,33%-20,00%),
A5/Reducdes (53,33%-6,70%); A2/Tabuada (40,00%-20,00%);, A6/Geometria
(26,67%-0,00%); AT7/Automatizacdo de Técnicas (26,67%-20,00%) e F2/Outros
(26,67%-6,70%).

Estes critérios privilegiam os aspectos referentes aos Contetidos Programaticos e Técnicas

(A1,A2,A4,A5,A6,AT), Aspectos Cognitivos (B1); Resultados Finais (D1 e Outros (F2),




O Grifico X1 ilustra as diferengas entre 0S critérios de avaliagio referidos e

utilizados pelos professores do 4° ano de escolaridade, na disciplina de Matematica:

Grafico XII
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Em sintese, observamos que, a maioria dos professores de 4° ano, quando refere os
critérios que utiliza na avaliagdo em Matematica , destaca apenas um B1/Raciocinio. Mas,
em situagio de avaliagdo, sio mais os critérios que utiliza efectivamente: D1/Resultados
Certos, em primeiro lugar, seguido de, B1/Raciocinio, Al/Contas e A4/Escrita de
Niimeros, privilegiando -assim, 0s Resultados Finais (D1), Aspectos Cognitivos B1) e
Conteiidos Programdticos e Técnicas (A1,A4).

Destes, apenas um critério (B1/Raciocinio ), € simultaneamente o mais referido e

utilizado pelos professores.

Todos estes critérios sio utilizados pela maioria dos professores, embora referidos por
uma percentagem muito inferior (excepto D1, que ¢ referido e utilizado por uma

percentagem muito proxima de professores).
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Pela analise dos dados, podemos afirmar que 0s critérios que os professores de 4°
ano referem como sendo 0s que orientam a sua avaliagio de provas de Matematica, ndo
coincidem inteiramente com os critérios que efectivamente utilizam na avaliagdo destas

provas.

4.2.2- Comparacido entre critérios referidos pelos alunos do 2° e 4° anos
de escolaridade e utilizados pelos respectivos professores, na avaliacdo de

provas de Matematica

Sendo os alunos parte integrante do processo avaliativo e sabendo que 0s Critérios
de avaliagio desempenham um papel central no didlogo professor-aluno, quisemos
também compreender qual a percepgdo que estes tém da forma como os seus professores

avaliam as suas provas na disciplina de Matematica

E a partir da explicitagdo e clarificacdio dos critérios que professores e alunos

estabelecem um codigo que, seguramente, condiciona os resultados escolares dos alunos.

Quisemos perceber como € que todo o grupo de alunos ( 2° e 4° anos de
escolaridade), constituinte da amostra em estudo, percepcionam 0S critérios de avaliagdo

utilizados pelos respectivos professores.
Podemos observar, no quadro 13, as percentagens dos critérios que os alunos do 2°
e 4° anos de escolaridade percepcionam COmMO sendo os que os respectivos professores

utilizam na avaliagiio de uma prova de Matematica e os efectivamente utilizados.

Os dados permitem fazer uma comparagio global entre 0s critérios que os alunos

percepcionam € oS Critérios que os professores utilizam, na avaliacio desta rea disciplinar.
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QUADRO 13

Critérios percepcionados pelos alunos e utilizados

pelos professores em Matematica

A 0 Hro

A1 Contas 72,50% 70,00
A2 Tabuada 24 17% 36,67
A3 Calculo mental 417% 26,67
A4 Escrita nimeros 32,50% 80,00
A5 Reducdes 9,17% 30,00
AB Geometria 2,50% 23,33
A7 Aut. Técnicas 13,33% 50,00
B1 Raciocinio 41,67% 93,33
B2 Compreensao/Interpretagéo 30,83% 36,67
B3 Est. Inovadoras 7.50% 3,33
B4 Aplicagdo conh. N. Situagdes 0,83% 6,67
B5 Seleccio operagio 8,33% 10,00
B6 Capacidade analise 1,67% 0,00
B7 Cap. Atencio 43,33% 6,67
C1 Apresentagio 14,17% 6,67
C2 Notagdo/Indicagio 2,50% 6,67
D1 Resultados certos 55,83% 90,00
E1 Tempo resolugéo 7,50% 0,00
E2 Autonomia resolugdo 1,67% 3,33
F1 Trabalhar/estudar/saber 40,00% 0,00
F2 OQutros/inapropriados 32,50% 26,67

Comparando 0s Critérios percepcionados pelos alunos do 2° e 4° anos de escolaridade

~ com os utilizados pelos respectivos professores, verificamos que:

e Nenhum critério ¢é igualmente referido pelos alunos e utilizado pelos

professores;
e Trés critérios, B6/Capacidade de Andlise, El/tempo de Resolugdo e
F1/Trabalhar/Estudar/Saber, ndo sao utilizados pelos professores, sendo

referidos por, respéctivamente, 1,67%, 7,50% e 40,00% dos alunos,

¢ Dois critérios sio referidos por, pelo menos 50% dos alunos: Al/Contas

(72,50%) e D1/Resultados Certos (55,83%);
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e Cinco critérios sio utilizados por, pelo menos 50% dos professores:
'B1/Raciocinio (93,33%); D1/Resultados Certos (90,00%); A4/Escrita de Niimeros
(80,00%) e Al/Contas (70,00%) e AT/Automatizagdo de Técnicas (50,00%);,

e Oito critérios sdo percentualmente mais referidos pelos alunos do que utilizados
pelos professores: Al/Contas (72,50%-70,00%), B7/Capacidade de Atengdo
(43,33%-6,67%),  Fl/Trabalhar/Estudar/Saber (40,00%-0,00%);  F2/Outros
32,50%-26,67%), Cl/Apresentagio (14,17%-6,67%);, B3/Estratégias Inovadoras
(7,50%-3,33%); El/Tempo de Resolucdo (7,50%-0,00%) e B6/Capacidade de
Andlise (1,67%-0,00%).

Estes critérios privilegiain os aspectos referentes aos Contendos Programdticos e Técnicas
(A1), Aspectos Cognitivos (B3,B6,B7), Aspectos Formais (C1); Aspectos de Resolugdo
(E1) e Outros (F1F2),

e Treze critérios sio percentualmente mais utilizados pelos professores do que
referidos pelos alunos: Bl/Raciocz'hio (93,33%-41,67%), D1/Resultados Certos
(90,00%-~55,83%), Ad/Escrita de Numeros (80.00%-32,50%), A7/Automatizagdo
de  Técnicas  (50,00%-13,33%); A2/Tabuada  (36,67%-24,17%);, B2/
Compreensdo/Interpretagio (36,67%-30,83%); A5/Redugdes (30,00%-9,17%);
A3/Cdlculo Mental (26,67%-4,17%); A6/Geometria (23,33%-2,50%); B5/Selecgdo
da Operagdo (10,00%-8,33%); B4/Aplzcagao de Conhecimentos 6,67%-0,83%);
C2/Notagéio/Indicagdo (6,67%-2, 50%) e E2/Autonomza na Resolucdo (3, 33%-
1,67%).

Estes critérios privilegiam os aspectos referentes aos Contetidos Programdticos e Técnicas
(A2,A3,A4,A5,A6,AT), Aspectos Cognitivos (B1,B2,B4,B5), Aspectos Formais (C2),
Resultados Finais (D1) e Aspectos de Resolugdo (E2);

O Grafico XII ilustra as diferengas entre 0s critérios de avaliagdo percepcionados
pelos alunos do 2° e 4° anos de escolaridade e utilizados pelos professores, na disciplina de

Matematica:

167




Grafico XIII

Critérios percepcionados pelos alunos e utilizados pelos professores
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Em sintese, comparando os critérios percepcionados pelos alunos do 2° e 4° anos de
escolaridade com os critérios utilizados pelos respectivos professores, na avaliagdo da
disciplina de Matematica, verificamos que, Os critérios mais referidos pelos alunos s&o
Al/Contas e D1/Resultados Certos € 08 critérios mais utilizados pelos professores sdo
B1/Raciocinio, D1/Resultados Certos, A4/Escrita de Numeros e Al/Contas.

Destes, um é simultaneamente 0 mais -referido e utilizado por professores € alunos

(Al/Contas).

Todos estes critérios sio utilizados pela maioria dos professores, embora referidos por
uma percentagem muito inferior de alunos (excepto o critério Al/Contas, que é referido e

utilizado por uma percentagem muito aproximada).

Os critérios mais referidos pelos alunos privilegiam 0s Contetidos Programaticos (A1)
e os Resultados Finais (D1).

Qs critérios mais utilizados pelos professores privilegiam, em primeiro lugar, os
Aspectos  Cognitivos (B1) seguidos de, Resultados Finais (D1) e Conteidos
Programdticos (A4,Al).
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Para os alunos de matematica o valor minimo e maximo é de 0,00 e 0,8,
respectivamente. Também, neste caso, o valor médio coincide com a mediana, sendo
ambos de 0,25 (DP=0,15). Este valor reflecte, também uma acentuada discrepincia,
embora menor do que no caso do portugués. Valores do IJ iguais ou superiores a 0,50

verificam-se para 10 alunos.

De acordo com a analise dos dados apresentados, 0s critérios que oS alunos do 2° ¢
4° anos de escolaridade percepcionam coOmo sendo os que orientam a avaliagdo dos
professores, na disciplina de Matematica, nao coincidem com os efectivamente utilizados.
Nenhum critério é igualmente referido e utilizado, embora o critério B3/Raciocinio tenha
uma percentagem muito proxima de referéncia pelos alunos e de utilizagdo pelos

professores.

4.2.2.1- Comparagdo entre critérios referidos pelos alunos do 2° ano de
escolaridade e utilizados pelos respectivos professores na avaliacdo de

provas de Matematica

Particularizamos agora o nosso olhar no grupo de alunos do 2° ano de escolaridade,
para perceber se existem diferencas entre os critérios que percepcionam (referem) e os

critérios que oS respectivos professores utilizam.

Assim, a partir do quadro 14, podemos verificar as percentagens dos critérios que
os alunos percepcionam como sendo 0s que 0S SEuS professores utilizam na avaliagdo de

uma prova de Matematica € 08 efectivamente utilizados.
Os dados permitem uma comparagdo global entre os critérios referidos pelos alunos

do 2° ano e os critérios utilizados pelos respectivos professores, na avaliagio de provas de

Matematica:
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QUADRO 14

Critérios referidos pelos alunos do 2° ano e utilizados

pelos professores em Matematica

Al Contas 60,00% | 66,67%
A2 Tabuada 25,00% | 33,33%
A3 Calculo mental 51,67% | 26,67%
A4 Escrita nimeros 31,67% | 86,67%
A5 Reducdes 1,67% 6,67%
A6 Geometria 5,00% | 20,00%
A7 Automatiz. de Técnicas 1,67% 73,33%
B1Raciocinio 3,33% | 93,33%
B2 Compreens/Interpretagdo 3,33% | 40,00%
B3 Estratégias Inovadoras 23,33% 0,00%
B4 Aplic.Conh.n. Situagdes 36,67% 6,67%
BS5 Seleccio operacio 16,67% | 13,33%
B6 Capacidade andlise 1,67% 0,00%
B7 Capacidade de atengdo 40,00% 6,67%
C1 Apresentacio 15,00% | 13,33%
(2 Notagdo/Indicagio 3,33% 6,67%
D1 Resultados certos 10,00% | 80,00%
E1 Tempo resolugio 5,00% 0,00%
FE2 Autonomia resolugio 26,67% 6,67%
F1 Trabathar/estudar/saber 0,00% 0,00%
F2 Outros/inapropriados 333% | 26,67%

Comparando os critérios percepcionados pelos alunos do 2°

pelos respectivos professores, verificamos que:

ano com os utilizados

e Nenhum ecritério é igualmente referido pelos alunos e utilizado pelos

professores;

e Trés critérios, B3/Estratégias Inovadoras, B6/Capacidade de Andlise e El/tempo

de Resolucdo, mio sio utilizados pelos professores, sendo, no entanto, referidos

por, respectivamente, 23,33%, 1,67% e 5,00% dos alunos;

e Dois critérios sio referidos por, pelo menos 50% dos alunos:

(60,00%) e A3/Calculo Mental (51,67%);

Al/Contas
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e Cinco critérios sio utilizados por, pelo menos 50% dos professores:
B1/Raciocinio (93,33%); Ad/Escrila de Nimeros (86,67%), D1/Resultados Certos
(80,00%); A7/Automatizagdo de Técnicas (73,33%) € Al/Contas (66,67%),

e Nove critérios sio percentualmente mais referidos pelos alunos do que utilizados
pelos professores: A3/Cdlculo Mental (51,67%-26,67%); B7/Capacidade de
Atencdo (40,00%-6,67%); B4/dplicagdo de Conhecimentos (36,67%-6,67%);,
E2/Autonomia na Resolugdo (26,67%-6,67%), B3/Estratégias  Inovadoras
(23,33%-0,00%); B5/Selecgdo da Operagdo (16,67%-13,33%); Cl/Apresentagdo
(15,00%-13,33%); El/Tempo de Resolugdo (5,00%-0,00%) e B6/Capacidade de
Andlise (1,67%-0,00%).

Estes critérios privilegiam 0s aspectos referentes aos Contetidos Programdticos e Técnicas
(A3), Aspectos Cognitivos (B3,B4,B5,B6,B7), Aspectos Formais (C1) e Aspectos de
Resolugdo (E1E2),

e Onze critérios sio percentualmenté mais utilizados pelos professores do que
referidos pelos alunos: B1/Raciocinio (93,33%-3,33%); A4/Escrita de Numeros
(86,67%-31,67%); D1/Resultados Certos (80,00%-10,00%); A7/Automatizagdo de
Técnicas (73,33%-1,67%); Al/Contas (66,67%-60,00%), B2/
Compreensdo/Interpretagdo (40,00%-3,33%);, A2/Tabuada  (33,33%-25,00%);
F2/Outros (26,67%-3,33%);, A6/Geometria (20,00%-5,00%); A5/Redugdes (6,67%-
1,67%) e C2/Notacdo/Indicagio (6,67%-3,33%).

Estes critérios privilegiam os aspectos referentes aos Contetidos Programaticos e Técnicas
(A1,A2,A4,A5,A6,A7), Aspectos Cognitivos (B1,B2); Aspectos Formais (C2); Resultados
Finais (D1) e Outros (F2),

O Grafico XIV ihistra as diferengas entre os critérios de avaliagio percepcionados

pelos alunos do 2° ano de escolaridade e utilizados pelos respectivos professores, na

disciplina de Matematica:
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Grafico X1V

Critérios percepcionados pelos alunos do 2°ano e utilizados pelos
professores em Matematica
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Em sintese, comparando 0s critérios percepcionados pelos alunos de 2° ano de
escolaridade, com os critérios utilizados pelos respectivos professores, na avaliagdo da
disciplina de Matematica, verificamos que os critérios mais referidos pelos alunos s&o
Al/Contas e A3/Cdlculo Mental & 0s critérios mais utilizados pelos professores s30
B1/Raciocinio, AdlEscrita de Numeros, D1/Resultados Certos, € A7/Automatizagdo de
Técnicas.

Nenhum critério € simultaneamente mais referido e utilizado ‘por professores e alunos

Todos estes critérios sdo utilizados pela maioria dos professores, embora referidos por

uma percentagem muito inferior de alunos.

Os critérios mais referidos pelos alunos privilegiam os Conteiidos Programdticos
(A1,A3).

Os critérios mais utilizados pelos professores privilegiam, em primeiro lugar, 08
Aspectos Cognitivos (B1) seguidos de, Contetidos Programaticos (A4,AT) e Resultados
Finais (D1).
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Perante os resultados observados, podemos afirmar que 0s critérios que os alunos do 2°
ano percepcionam COTIO sendo 0s que orientam a avaliacio dos seus professores, na
avaliacio de provas de Matematica, nio coincidem com os efectivamente utilizados.

Nenhum critério é ignalmente referido pelos alunos € utilizado pelos professores.

4.2.2.2— Comparagiio entre critérios referidos pelos alunos do 4° ano e
utilizados pelos respectivos professores na avaliacio de provas de

Matematica

Focalizamos agora a nossa atengao no grupo de alunos do 4° ano de escolaridade,
para observar as diferengas entre 0s critérios de avaliagdo que estes percepcionam
(referem) e os critérios que OS respectivos professores utilizam na avaliagio de provas de
Matematica. No quadro 15, podemos verificar as percentagens dos critérios

percepcionados por este grupo de alunos € os utilizados pelos respectivos professores.
Os dados permitem uma comparagio global entre oS critérios que os alunos do 4°

ano percepcionam (referem) e Os critérios que 0S respectivos professores utilizam, na

avaliacdo de provas de Matematica.
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QUADRO 15

Critérios referidos pelos alunos do 4° ano e utilizados
pelos professores em Matématica

A D

Al Contas 85,00% | 73,33%
A2 Tabuada 36,67% | 40,00%
A3 Calculo mental 60,00% | 26,67%
'Ad Bscrita mimeros 51,67% | 7 3,33%
AS Redugoes 1,67% 53,33%
A6 Geometria 10,00% 26;67%
A7 Automatiz. de Técnicas 0,00% 26,67%
B1 Raciocinio 1,67% 93,33%

B2 Compreens/lnterpretagﬁo 23,33% 33,33%
B3 Estratégias Inovadoras 63,33% 6,67%
B4 Aplicag.Conh.nSituaqﬁes 28,33% 6,67%

B5 Selecgio operagio 11,67% 6,67%
B6 Capacidade analise 1,67% 0,00%
B7 Capacidade de atengdo 25,00% | 6,67%
C1 Apresentagio 0,00% 0,00%
C2 Notagiio/Indicagdo 1,67% 6,67%
D1 Resultados certos 38,33% 100,00%
E1 Tempo resolucio 11,67% | 0,00%

T2 Autonomia resolucdo - 53,33% 0,00%
F1 Trabalhar/estudar/saber 18,33% 0,00%
F2 Outros/inapropriados 5,00% | 26,67%

Comparando 0s critérios referidos pelos alunos do 4° ano com os critérios utilizados

pelos respectivos professores, verificamos que:
e Nenhum critério é igualmente referido pelos alunos e utilizado pelos
professores;

e TUm critério é utilizado por 100,00% dos professores, do 4° ano, sendo apenas

referido por 38,33% dos alunos;

e TUm critério, A6/Geometria ndo é referido pelos alunos, sendo, no entanto,

utilizado por 26,67% dos professores;
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Quatro critérios, B6/Capacidade de Andlise, El/tempo de Resolugdo,

B2/ Autonomia na Resolugio e F1/T wabalhar/Estudar/Saber, nio sio utilizados

pelos professores, sendo, no entanto, “referidos por, respectivamente, 1,67%,

11,67%,53,33% ¢ 18,33% dos alunos;

Cinco critérios sio referidos por, pelo menos 50% dos alunos do 4° ano:
Al/Contas (85,00%); B3/Estratégias Inovadoras (63,33%), A3/Cdlculo Mental
(60,00%); E2/Autonomia na Resolugdo (53,33%) e Ad/Escrila de Niimeros
(51,67%);,

Cinco critérios sdo utilizades por, pelo menos S0% dos professores do 4° ano:
D1/Resultados Certos (100,00%); B1/Raciocinio (93,33%); Al/Contas (73,33%);
Ad/Escrita de Nimeros (73,33%) e AS5/Redugdes (53,33%);

Dez critérios sio percentualmente mais referidos pelos alunos do que utilizados
pelos respectivos professores: Al/Contas (85,00%-73,33%); B3/Estratégias
Inovadoras ~ (63,33%-6,67%), A3/Cdlculo  Mental (60,00%-26,67%);
E2/Autonomia na Resolugdo (53,33%-0,00%); B4/Aplicagdo de Conhecimentos
(28,33%-6,67%), B7/Capacidade de Atencéo (25,00%-6,67%);
F1/Trabalhar/Estudar/Saber (18,33%-0,00%), B5/Selecgdo da Operagdo (1 1,67%-
6,67%); Bl/Tempo de Resolucdo (11,67%-0,00%) e B6/Capacidade de Andlise
(1,67%-0,00%).

Estes critérios privilegiam 0s aspectos referentes aos Contetidos Programdticos e Técnicas
(A1,A3);, Aspectos Cognitivos (B3,B4,B5,B6,B7); Aspectos de Resolucdo (E1,E2) e
Outros (F1);

Dez critérios sdo percentualmente mais utilizados pelos professores do que
referidos pelos alunos: D1/Resultados Certos (100,00%-38,33%); B1/Raciocinio
(93,33%-1,67%); AA/Escrita de Nimeros (73,33%-~51,67%); A5/Reducgdes
(53,33%-1,67%); A2/Tabuada (40,00%-36,67%); B2/ Compreensﬁo/]nterpretagﬁo
(33,33%-23,33%); A6/Geometria  (26,67%-10,00%); A7/Automatizacdo  de
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Técnicas (26,67%-0,00%); F2/Outros (26,67%-5,00%) e C2/Notagdo/Indicagdo
(6,67%-1,67%).

Estes critérios privilegiam os aspectos referentes aos Contetidos Programdticos e Técnicas
(AZ,A4,AS,A6,A7); Aspectos Cognitivos (B1,B2); Aspectos Formais (C2), Resultados
Finais (D1) e Outros (F2),

O Grafico XV ilustra as diferengas entre oS critérios de avaliagio percepcionados
pelos alunos do 4° ano de escolaridade e utilizados pelos respectivos professores, na

disciplina de Matematica:

Grafico XV

Critérios percepcionados pelos alunos do 4° ano e utilizados pelos
professores em Matematica.
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Em sintese, comparando os Critérios percepcionados pelos alunos de 4° ano de
escolaridade com Os cn'férios utilizados pelos respectivos professores, na avaliagdo da
disciplina de Matematica, verificamos que, 0S critérios mais referidos pelos alunos sdo
Al/Contas, B3/Estratégias Inovadoras € A3/Célculo Mental e os critérios mais utilizados
pelos professores sdo D1/Resultados Certos, B1/Raciocinio, Al/Contas e Ad/Escrita de

Numeros.
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Todos estes critérios sio utilizados pela maioria dos professores, embora referidos por
uma percentagem muito inferior de alunos (excepto Al/Contas, que ¢ mais referido pelos

alunos).

Os critérios mais referidos pelos alunos privilegiam oS Conteudos Programdticos
(A1,A3) e Aspectos Cognitivos (B3).

Os critérios mais utilizados pelos professores privilegiam, 08 Resultados Finais (D1),
Aspectos Cognitivos B1) e os Contendos Programdticos (A1,A4).

De acordo com a analise dos dados, verificamos que oS CTitérios percepcionados pelos
alunos do 4° ano como sendo os que orientam a avaliago dos seus professores na
disciplina de Matematica, néo coincidem com os efectivamente utilizados. Nenhum

critério ¢ igualmente referido pelos alunos e utilizado pelos professores.

4.2.3 - Comparacio entre critérios referidos pelos alunos do 2° e 4° anos
de escolaridade, com sucesso e insucesso € utilizados pelos professores na

avaliacio de provas de Matematica

Quisemos também perceber se existem diferencas entre os critérios percepcionados
pelos alunos com sucesso & insucesso escolar. Assim, apresentamos 0S resultados do grupo
total de alunos, do 2° e 4° anos de escolaridade, constituintes da amostra em estudo e

comparamo-los com 08 critérios utilizados pelos respectivos professores.

O quadro 16 permite-nos observar as percentagens dos critérios que os alunos do
70 ¢ 4° anos de escolaridade, com sucesso € insucesso escolar percepcionam (referem)
como sendo oS que OS respectivos professores utilizam na avaliagdo de uma prova de

Matematica e os que estes eféctivamente utilizam .

Os dados permitem uma comparagao global entre os critérios percepcionados pelos

alunos com SUCesso € insucesso € 08 critérios utilizados pelos professores.
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Comparando 0s critérios percepcionados pelos alunos com sucesso € insu

QUADRO 16

Critérios referidos pelos alunos com sucesso € insucesso escolar

e utilizados pelos professores em Matemaitica

78,33%

65,00%

A1 Contas 70,00%
A2 Tabuada 23,33% 21,67% 36,67%
A3 Calculo mental 5,00% 1,67% 26,67%
Ad Escrita ndmeros 36,67% 25,00% 80,00%
A5 Redugdes 13,33% 5,00% 30,00%
A6 Geometria 1,67% 1,67% 23,33%
A7 Aut. Técnicas 20,00% 6,67% 50,00%
B1 Raciocinio 46,87% 36,67% 93,33%
B2 Compreenséonnterpretagéo 28,33% 33,33% 36,67%
B3 Est. Inovadoras 10,00% 5,00% 3,33%
B4 Aplicac. conh. N. Situacdes 1,67% 0,00% 6,67%
B5 Selecgdo operagéo 10,00% 3,33% 10,00%
B6 Capacidade andlise 1,67% 1,67% 0,00%
B7 Cap. Atengdo 45,00% 40,00% 6,67%
C1 Apresentagao 10,00% 18,33% 6,67%
C2 Notacéo/Indicagdo 1,67% 3,33% 6,67%
D1 Resuitados certos 51,67% 60,00% 90,00%
E1 Tempo resolugio 8,33% 6,67% 0,00%
E2 Autonomia resolucao - 1,67% 1,67% 3,33%
F1 Trabalhar/estudar/saber 45 00% 38,33% 0,00%
F2 Outros/inapropriados 25,00% 41,67% 26,67%

e os utilizados pelos professores, verificamos que:

Um critério,

cesso escolar

critérios, A6/Geometria, B6/Capacidade de Andlise ¢ E2/Autonomia na

Resolucdo sio igualmente referidos pelo

professores;

sucesso e utilizado pelos professores;

escolar (1,67%), sendo utilizados por, respectivamente, 23,33%,

s alunos com sucesso € insucesso

0,00% e 3,33 de

B5/Selecgiio da Operacdo, € ignalmente referido pelos alunos com
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e Um critério, B4/Aplicacdo de Conhecimentos, nio é referido pelos alunos com
‘insucesso, sendo no entanto utilizado por 6,67% dos professores;

e Trés ecritérios, B6/Capacidade de Anilise, El/Tempo de Resolugio e
F1/Trabalhar/Estudar/Saber, nio sio utilizados pelos professores, sendo, no
entanto, referidos pelos alunos de ambos os grupos: BO (1,67%-1,67%), El
(8,33%-6,67%) €F1 (45,00%-38,33%);

e Dois critérios sio referidos por, pelo menos, 50% dos alunos com sucesso:

Al/Contas (78,33%) € D1/Resultados Certos (51,67%),

e Dois critérios sio referidos por, pelo menos, 50% dos alunos com insucesso:

Al/Contas (65,00%) D1/Resultados Certos (60,00%),

e Cinco critérios sido utilizados por, pelo menos, S0% dos professores:
B1/Raciocinio (93,33%); D1/Resultados Certos (90,00%), Ad/Escrita de Numeros
(80,00%); Al/Contas (70,00%) e A7/Automatizagdo de Técnicas (50,00%);

e Treze critérios sio percentualmente mais referidos pelos alunos com sucesso do
que pelos alunos com insucesso escolar: Al/Contas (78,33%-65,00%);
B1/Raciocinio (46,67%-36,67%); B7/Capacidade de Atengdo (45,00%-40,00%);
F1/Trabalhar/Estudar/Saber (45,00%-38,33%), A4/Escrita de Numeros (36,67%-
25.00%); A2/ Tabuada (23,33%-21,61%); AT/Automatizagdo de Técnicas (20,00%-
6,67%), AS5/Reducdes (13,33%-5,00%); B3/Esz‘ratég7fa$ Inovadoras (10,00%-
5,00%), B5/Selecgdo da Operagdo (10,00%-3,33%); El/Tempo de Resolugdo
(8,33%-6,67%); A3/Cdlculo Mental (5,00%-1,67%) e B4/Aplicagiio  de
Conhecimentos (1,67%-0,00%).

Estes critérios privilegiam 0s aspectos referentes aos Contetidos Programadticos e Técnicas
(Al,AZ,AS,A4,A5,A7); Aspectos Cognitivos (Bl,B3,B4,B5,B7); Aspectos de Resolugdo
(E1); e Outros (F1),

e Seis critérios sio percentualmente mais referidos pelos alunos com sucesso do

que utilizados pelos professores: Al/Contas (78,33%-70,00%);, B7/Capacidade
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de Atencdo (45,00%-6,67%); F1/Trabalhar/Estudar/Saber (45,00%-0,00%);
C1l/Apresentagéio (10,00%-6,67%), B3/Estratégias Inovadoras (10,00%-3,33%),
E1/Tempo de Resolucio (8,33%-0,00%) e B6/Capacidade de Andlise (1,67%-
0,00%).

Estes critérios privilegiam os aspectos referentes aos Contetidos Programaticos e Técnicas

(Al); Aspectos Cognitivos (B3,B6,B7); Aspectos Formais (C1); Aspectos de Resolugdo
(E1); e Outros (F1);

Sete critérios sdo percentualmente mais referidos pelos alunos com insucesso
do que utilizados pelos professores:  F2/Outros (41,67%-26,67%),
B7/Capacidade de  Atengdo (40,00%-6,67%), F1/T rabalhar/Estudar/Saber
38,33%-0,00%); C1/Apresentagdo (18,33%-6,67%) ¢ E1/Tempo de Resolugdo
(6,67%-0,00%); B3/Estratégiaslinovadoras (5,00%-3,33%) e B6/Capacidade de
Andlise (1,67%-0,00%). '

Estes critérios privilegiam os Aspecios Cognitivos (B3,B6,B7); Aspectos Formais (C1);
Aspectos de Resolugdo (E1); e Outros (F1,F2);

Doze critérios sio percentualmente mais utilizados pelos professores do que
referidos pelos alunos com sucesso € insucesso escolar: Bl/Raciocinio (93,33%-
46,67%-36,67%);, D1/Resultados Certos (90,00%-51,67%-60,00%); A4/Escrita de
Numeros (80,00%—36,67%-25,00%); A7/Automatizagdo de Técnicas (50,00%-
20,00%-6,67%); A2/ Tabuada | (36,67%-23,33%-21,67%);
B2/C0mpreensc“zo/lnterpretagﬁo (36,67%-28,33%-33,33%); AS5/Redugoes
(30,00%-13,33%-5,00%); A3/Cdlculo  Mental (26,67%-5,00%-1,67%};
A6/Geometria (23,33%-1,67%-1,67%); B4/Aplicagdo de Conhecimentos (6,67%-
1,67%-0,00%);, C2/Notacéo/Indicagéio (6,67%-1,67%—3,33%); E2/Autonomia na
Resolugéo (3,33%‘—1,67%—1,67%).

Estes critérios privilegiam os aspectos referentes aos Contetidos Programdticos e Técnicas
(AZ,AS,A4,A5,A6,A7); Aspectos  Cognitivos (B1,B2,B4), Aspectos Formais (C2),
Resultados Finais (D1); e Aspectos de Resolugdo (E2).
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O Gréfico XVI ilustra as diferengas entre 0S critérios de avaliagio percepcionados
pelos alunos com Sucesso € insucesso e utilizados pelos respectivos professores, na

disciplina de Matematica:

Grafico XVI

Critérios percepcionados pelos alunos com sucesso/ insucesso €
utilizados pelos professores em Matematica
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Em sintese, comparando 0s critérios percepcionados pelos alunos ( 2° e 4° anos de
escolaridade), com sucesso © insucesso escolar, com OS critérios utilizados pelos
respectivos  professores, na avaliagio da disciplina de Matematica, verificamos que, 0S
critérios mais referidos pelos alunos com SUCESSO sio, Al/Contas, B1/Raciocinio,
B7/Capacidade de Atengdo € F1/Trabalhar/Estudar/Saber, € 08 critérios mais referidos
pelos alunos com insucesso sio, Al/Contas, D1/Resultados Certos, F1/Outros €
B7/Capacidade  de Atengdio. Os  critérios mais utilizados pelos professores sdo

B1/Raciocinio, D1/Resultados Certos, A4/Escrita de Niimeros e Al/Contas.

Destes, apenas um € simultaneamente o mais referido e utilizado por professores €

alunos (A1/Contas).
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Todos estes critérios sio utilizados pela maioria dos professores, embora referidos por
uma percentagem muito inferior de alunos (excepto o critério Al/Contas, que ¢ mais
referido pelo§ alunos com sucesso). Apenas um critério (A1/Contas) ¢ referido pela
maioria dos alunos com sucesso escolar e dois critérios sdo referidos pela maioria dos

alunos com Insucesso.

Os critérios mais referidos pelos alunos com sucesso escolar, privilegiam os Contetidos

Programadticos (A1), os Aspectos Cognitivos (B1,B7) e Outros (F 1).

Os critérios mais referidos pelos alunos com insucesso escolar, privilegiam os
Conteiidos Programdticos (Al), Resultados Finais (D1), Outros (F2) e o0s Aspectos
Cognitivos (BT).

Os critérios mais utilizados pelos professores privilegiam, os 4spectos Cognitivos (B1),

Resultados Finais (D1) e Contetidos Programaticos (A4,Al).

Os dados estatisticos revelam, no caso da disciplina de matemaética, que a média do IJ
para os alunos com insucesso ¢ de 0,24 (DP=0,14) e de 0,26 para 0s alunos com sucesso
escolar (DP=0,15). Neste caso, embora com alguma relevancia, a diferenca de médias nédo

se revelou estatisticamente significativa.

Verificamos, no entanto, que 0s Critérios percepcionados pelos alunos com sucesso
e insucesso escolar n3o coincidem com os efectivamente utilizados pelos respectivos
professores. Os alunos com sucesso demonstram uma percepgio dos critérios utilizados

pelos professores um pouco superiores relativamente aos alunos com insucesso.




4.2.3.1 - Comparacio entre critérios referidos pelos alunos do 2° ano com
sucesso € insucesso escolar e utilizados pelos professores na avaliacio de

provas de Matematica

Apresentamos agora 0s resultados relativos aos CTitérios percepcionados pelo grupo
de alunos do 2° ano, com Sucesso © insucesso escolar € comparamo-los com 0s critérios

utilizados pelos respectivos professores.

No quadro 17 podemos observar as percentagens dos critérios que os alunos do 2°
ano, COIm SuCesso € Insucesso, percepcionam cOmo sendo 0s que OS respectivos professores

utilizam na avaliagdo de uma prova de Matematica e 0s que estes efectivamente utilizam .

Os dados permitem uma comparagao global entre 08 critérios que os alunos do 2°
aNO COIM SUCESSO € INSucesso escolar percepcionam (referem) e os que 08 professores

utilizam na avaliagio de provas de Matematica :
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QUADRO 17

Critérios referidos pelos alunos do 2° ano com sucesso € insucesso escolar
e utilizados pelos professores em Matematica

A1 Contas 38,33% 21,67% 66,67%

A2 Tabuada 5,00% 5,00% 33,33%
A3 Calculo mental 3,33% 0,00% 26,67%
A4 Escrita nimeros 25,00% 15,00% 86,67%
A5 Reducdes 0,00% 0,00% 6,67%
A6 Geometria 1,67% 1,67% 20,00%
A7 Aut. Técnicas 3,33% 0,00% 73.33%
B1 Raciocinio 21,67% 10,00% 93,33%
B2 Comp/Interpretagdo 6,67% 18,33% 40,00%
B3 Est. Inovadoras 10,00% 5,00% 0,00%
B4 Aplicagéo conh. n. Situag.| 1,67% 0,00% 6,67%
B5 Seleccdo operagio 5,00% 0,00% 13,33%
B6 Capacidade analise 0,00% 1,67% 0,00%
B7 Cap. atengdo 13,33% 10,00% 6,67%
C1 Apresentagao 5,00% 11,67% 13,33%
C2 Notagao/Indicag&o 0,00% 3,33% 6,67%
D1 Resultados certos 23,33% 28,33% 80,00%
E1 Tempo resolugéo 1,67% 3,33% 0,00%
E2 Autonomia resolugao 1,67% 0,00% 6,67%
F1 Trabalhar/estudar/saber 13,33% 13,33% 0,00%
F2 Outros/inapropriados 16,67% 20,00% 26,67%

Comparando 0s Critérios referidos pelos alunos do 2° ano com Sucesso @ insucesso

escolar e os utilizados pelos professores, verificamos que:

e Trés critérios sio igualmente referidos pelos alunos com sucesso e insucesso
escolar: AZ/T abuada (5,00%); A6/Geometria (1,67%) e
F1/Trabalhar/Estudar/Saber (13,33%). Estes sio utilizados por, respectivamente,
33,33%, 20,00% e 0,00% dos professores;

e Trés critérios nio sio referidos pelos alunos com Sucesso escolar:

A5/Reducdes; B6/Capacidade de Andlise; C2/Notagdo/Indicagdo, sendo utilizados
por, respectivamente, 6,67%, 0,00% e 6,67% dos professores;
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o Seis critérios nio siio referidos pelos alunos com insucesso escolar: A3/Cdlculo
Mental,  AS/Redugoes, AT/Automatizacio de Técnicas, B4/Aplicagdo de
Conhecimentos, B5/Selecgdio da Operagéio ¢ E2/Autonomia na Resolugdo. Estes
sdo, no entanto, utilizados por, respectivamente, 26,67%.,6,67%, 73,33%, 6,67%, '
13,33%,¢ 6,67% dos professores;

e Quatro critérios ndo o utilizados pelos professores. B3/Estratégias
Inovadoras, B6/Capacidade  de Analise, El/Tempo de Resolugdo ¢
F1/Trabalhar/Estudar/Saber. Estes sdo referidos pelos alunos de ambos 0s grupos.
B3 (10,00%-5,00%); B6 (0,00%-1,67%); El (1,67%3,33%) € F1 (1333%-
13,33%);

e Nenhum critério é referido por, pelo menos 50% dos alunos do 2° ano com

sucesso escolar;

e Nenhum critério ¢ referido por, pelo menos 50% dos alunos do 2° ano com

insucesso escolar;

e Cinco critérios sio utilizados por, pelo menos 50% dos professores do 2° ano:
B1/Raciocinio (93,33%); A4/Escrita de Niimeros (86,67%); D1/Resultados Certos
(80,00%); A7/Automatizagdio de Técnicas (73,33%) e Al/Contas (66,67%);

e Dez critérios sio percentualmente mais referidos pelos alunos com sucesso do
que pelos alunos com insucesso escolar: Al/Céntas (38,33%—21,67%);
A4/Escrita de Numeros (25,00%—15,00%); B1/Raciocinio (21,67%-10,00%);
B7/Capacidade de Atengdo (13,33%—10,00%); B3/Estratégias Inovadoras
(10,00%-5,00%); B5/Seleccdo da Operagdo (5,00%-0,00%); A3/Cdlculo Mental
(3,33%-0,00%); A7/Automatizacdo de Técnicas (3,33%-0,00%); B4/Aplicagdo de
Conhecimentos (1,67%-0,00%) € E2/Autonomia na Resolucdo (1,67%-0,00%).

Estes critérios privilegiam 0s aspectos referentes aos Conteudos Programaticos e Técnicas,

(A1,A3,A4,AT), Aspectos Cognitivos (Bl,BB,B4,B5,B7) e Aspectos de Realizacéo (E2),
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e quatro critérios sio percentualmente mais referidos pelos alunos com sucesso
escolar do que utilizados pelos professores: B7/Capacidade de Atenglio (13,33%-
6,67%), F1/1] vabalhar/Estudar/Saber (13,33%-0,00%); B3/Estratégias Inovadoras
(10,00%-0,00%); E1/Tempo de Resolucdo (1,67%-0,00%);,

Estes critérios privilegiam os Aspectos Cognitivos (B3,B7);, Aspectos de Resolugdo (E1),
Outros (F1); A

e quatro critérios sio percentualmente mais referidos pelos alunos com insucesso
do que utilizados pelos professores: Fl/trabalhar/Estudar/Saber (13,33%-
0,00%); B7/Capacidade de Atengdo (10,00%-6,67%); El/Tempo de Resolugdo
(3,33%-0,00%) e B6/Capacidade de Andlise (1,67%-0,00%);

Estes critérios privilegiam os Aspectos Cognitivos (B7); Aspectos de Resolugdo (E1);
Outros (F1);

e Dezasseis critérios sio percentualmehte mais utilizados pelos professores do que
referidos pelos alunos com sucesso € insucesso escolar: B1/Raciocinio (93,33%-
21,67%-10,00); Ad/Escrita de Numeros (86,67%—25,00%-15,00%); D1/Resultados
Certos (80,00%-23,33%-28,33%); A7/Automatizacio de Técnicas (73,33%-~3,33%-
0,00%); Al/Contas (66,67%-38,33%-21,67%); ); B2/Compreensdo/Interpretagio
(40,00%-6,67%-18,33%); A2/Tabuada (33,33%-5,00%-5,00%); A3/Cdlculo
Mental — (26,67%-3,33%-0,00%), A6/Geometria  (20,00%-1,67%-1,67%),
B5/Selecgdio da Operagdo (13,33%-5,00%-0,00%); CI/Apresentagc”zo (13,33%-
5,00%-11,67%),  AS/Redugoes (6,67%—0,00%-0,00%); B4/Aplicagdo  de
Conhecimentos ' (6,67%-1,67%-0,00%); B7/Capacidade de Atengdo (6,67%-
13,33%-10,00%); C2/Notagdo/Indicagbio (6,67%-0,00%-3,33%) ¢ E2/Autonomia
na Resolugdo (6,67%-1,67%-0,00%).

Estes critérios privilegiam os aspectos referentes aos Conteridos Programaticos e Técnicas
(Al,A2,A3,A4,A5,A6,A7), Aspectos Cognitivos (B1,B2,B4,B5), Aspectos Formais
(C1,C2); Resultados Finais (D1); Aspectos de Resolugdo (E2) e Outros (F2);
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O grafico XVII ilustra as diferengas entre os critérios de avaliacio percepcionados
pelos alunos do 2° ano com Sucesso € insucesso escolar e os critérios utilizados pelos

respectivos professores, na disciplina de Matematica:

Grafico XVII
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Em sintese, comparando 0§ Critérios percepcionados pelos alunos de 2° ano de
escolaridade, com sucesso € Insucesso escolar, com OS Critérios utilizados pelos
respectivos  professores, na avaliagio da disciplina de Matemética, verificamos que, 0
critério mais referidos pelos alunos com sucesso € insucesso escolar é, Al/Contas. Os
critérios mais utilizados pelos professores sao B1/Raciocinio, D1/Resultados Certos ¢
A4/Escrita de Numeros.

Todos estes critérios sdo utilizados pela maioria dos professores, embora referidos por

uma percentagem muito inferior de alunos.

Os critérios mais referidos pelos alunos com sucesso € insucesso escolar, privilegiam

os Conteudos Programdticos (Al).
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Os critérios mais utilizados pelos professores privilegiam, os Aspectos Cognitivos BL),

Resultados Finais (D1) e Contetidos Programdticos (A4).

Pela analise dos dados, podemos afirmar que 08 critérios percepcionados pelos alunos
do 2° ano com sucesso e Insucesso escolar ndo coincidem com os efectivamente utilizados

pelos respectivos professores.

4.2.3.2 - Comparacio entre critérios referidos pelos alunos do 4° ano de
escolaridade, com sucesso ¢€ insucesso escolar e utilizados pelos

professores na avaliaciio de provas de Matematica

Apresentamos agora 0s resultados relativos aos critérios percepcionados pelo grupo
de alunos do 4° ano, com SUCESSO € INsucesso escolar e comparamo-los com 0s Critérios

utilizados pelos respectivos professores.

O quadro 18 apresenta as percentagens dos critérios que os alunos do 4° ano, com
sucesso e insucesso escolar, percepcionam como sendo 0s que os respectivos professores

utilizam na avaliagio de uma prova de Matematica e os que estes efectivamente utilizam .

Os dados permitem uma comparagao global entre os critérios que 0S alunos do 4°
ano COm Sucesso e insucesso escolar percepcionam € 0s qué OS professores utilizam na

avaliagio de provas de Matematica .
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Quadro 18

Critérios percepcionados pelos alunos do 4° ano cOI Sucesso e insucesso
e utilizados pelos professores em Matemaitica

A1 Contas 45,00% 41,67% 73,33%

A2 Tabuada 26,67% 16,67% 40,00%
A3 Calculo mental 0,00% 1,67% 26,67%
A4 Escrita nimeros 16,67% 13,33% 73.33%
A5 Reducdes 15,00% 5,00% 53,33%
A6 Geometria 0,00% 0,00% 26,67%
A7 Aut. Técnicas 15,00% 6,67% 26,67%
B1 Raciocinio 35,00% 26,67% 93,33%
B2 Comp/Interpretagio 26,67% 21,67% 33,33%
B3 Est. Inovadoras 0,00% 0,00% 6,67%
B4 Aplicagdo conh. n. Situagbes 0,00% 0,00% 6,67%
B5 Seleccio operagao 8,33% 3,33% 6,67%
B6 Capacidade andlise 1,67% 0,00% 0,00%
B7 Cap. atengéo 46,67% 30,00% 6,67%
C1 Apresentagdo 8,33% 10,00% 0,00%
C2 Notacao/Indicagdo 1,67% 0,00% 6,67%
D1 Resultados certos . 36,67% 36,67% 100,00%
E1 Tempo resolugio 5,00% 5,00% 0,00%
E2 Autonomia resolugéo 1,67% 1,67% 0,0%
F1Trabathar/estudar/saber 33,33% 26,67% 0,00%
F2 Qutros/inapropriados 13,33% 23,33% 26,67%

Comparando 0s critérios percepcionados pelos alunos do 4° ano, com sucesso €

insucesso escolar e os utilizados pelos professores, verificamos que:

e Trés critérios sdo igualmente referidos pelos alunos do 4° ano com sucesso €
insucesso escolar: D1/Resultados Certos (3 6,67%), El/Tempo de Resolugdo
(5,00%) e E2/Autonomia na Resolugdo (1,67%). Destes, 0 primeiro (D1) ¢ utilizado
por 100,00% dos i)rofessores, ndo havendo expressio de utilizagio de E1 e E2, por

parte dos mesmos,
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e Um critério, D1/Resultados Certos, é utilizado por 100,00% dos professores,

sendo referido apenas por 36,67% dos alunos de ambos os grupos;

e Trés critérios nio sdo referidos pelos alunos com sucesso escolar:
A6/Geometria, B3/estratégias Inovadoras € B4/Aplicagdo de Conhecimentos. Estes

s3o utilizados por, respectivamente, 26,67%; 6,67%; 6,67% dos professores;

e Cinco critérios ndo sio referidos pelos alunos com insucesso escolar:
A6/Geometria, B3/Estratégias Inovadoras; B4/Aplicagdo de Conhecimentos;
B6/Capacidade de Andlise ¢ C2/Notacdo/Indicagdo. Estes sio utilizados por,
respectivamente, 26,67%.,6,67%, 6,67%, 0,00% e 6,67% dos professores;

e Cinco critérios niio siio utilizados pelos professores: B6/Capacidade de Andlise;
Cl/Apresentacdo; El/Tempo de Resolugdo; E2/Autonomia nha Resolucdo ¢
F1/Trabalhar/Estudar/Saber. Estes s&o referidos pelos alunos com 2 seguinte
percentagem: B6 (1,67%-0,00%); C1 (8,33%-10,00%); E1 (5,00%-5,00%), E2
(1,67%-1,67%) e F1 (33,33%-26,67%);

e Nenhum critério é referido por, pelo menos 50% dos alunos do 2° ano com

sucesso escolar;
e Nenhum critério é referido por, pelo menos 50% dos alunos do 2° ane com

insucesso escolar;

e Cinco critérios sio utilizados por, pelo menos 50% dos professores do 2° ano:
D1/Resultados Certos (100,00%); B1/Raciocinio (93,33%); Al/Contas (73,33%);
A4/Escrita de Numeros (73,33%) e A5/Redugdes (53,33%),
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e Doze critérios sio percentualmente mais referidos pelos alunos com sucesso do
que pelos alunos com insucesso escolar: B7/Capacidade de Atengdo (46,67%-
30,00%); Al/Conias (45,00%-41,67%), B1/Raciocinio (35,00%-26,67%);
F1/Trabalhar/Estudar/Saber (33,33%-26,67%), A2/Tabuada (26,67%6-16,67%),
B2/Compreensdo/Interpretagdo (26,67%-21,67%); A4/Escrita de Numeros
(16,67%-13,33%); AS5/Reducdes (15,00%-5,00%); A7/Automatizacdo de Técnicas
(15,00%-6,67%); B5/Seleccdo da Operagdo (8,33%-3,33%);, B6/Capacidade de
Andlise (1,67%-0,00%) e C2/Notagéo/Indicagio (1,67%-0,00%).

Estes critérios privilegiam os aspectos referentes aos Conteidos Programdticos e Técnicas
(A1,A2,A4,A5,A7), Aspectos Cognitivos (B1,B2,B5,B6,B7), Aspecios Formais (C2),
Qutros (F1);

e Sete critérios sio percentualmente mais referidos pelos alunos com sucesso
escolar do que utilizados pelos professores: B7/Capacidade de Atengdo (46,67%-
6,67%), F1/1i vabalhar/Estudar/Saber (33,33%-0,00%); B5/Seleccio da Operagdo
(8,33%-6,67%); Cl/Apresentago (8,33%-0,00%); El/Tempo de Resolugio
(5,00%-0,00%); B6/Capacidade de Andlise (1,67%-0,00%) e E2/Autonomia na
Resolucéio (1,67%-0,00%).

Estes critérios privilegiam os Aspectos Cognitivos (B5,B6,BT7), Aspectos Formais (Cl),
Aspectos de Resolugdio (E1,E2) e Outros (F1); V

e Catorze critérios sio percentualmente mais utilizados pelos professores do que
referidos pelos alunos com sucesso € insucesso escolar: D1/Resultados Certos
(1000,00%-36,67%-36,67%); B1/Raciocinio (93,33%-35,00%-26,67%); Al/Contas
(73,33%—45,00%—41,67%); A4/Escrita de Numeros (73,33%—16,67%-13,33%);
A5/Reducdes (53,33%-15,00%-5,00%); A2/Tabuada (40,00%-26,67%-16,67%);
B2/Compreensdo/Interpretagio (33,33%-26,67%—21,67%); A3/Célculo Mental

(26,67%-0,00%-1,67%); A6/Geometria (26,67%-0,00%-0,00%);
A7/Automatizacdo de Técnicas (26,67%—15,00%—6,67%); F2/Outros (26,67%-
13,33%-23,33%);, B3/Estratégias ~ Inovadoras (6,67%-0,00%-0,00%);
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B4/Aplicagdo de Conhecimentos (6,67%-0,00%-0,00%) € C2/Notagdo/Indicagdo
(6,67%-1,67%-0,00%). ‘

Estes critérios privilegiam os aspectos referentes aos Contetidos Programdticos e T écnicas
(Al,AZ,AB,A4,A5,A6,A7), Aspectos Cognitivos (B1,B2,B3,B4); Aspectos Formais (C2),
Resultados Finais (D1) e Outros (F2).

O Grafico X VI ilustra as diferengas entre os critérios de avaliagio percepcionados
pelos alunos do 4° ano com Sucesso € insucesso escolar e os utilizados pelos professores,

na disciplina de Matematica:

Grafico XVIII
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Em sintese, comparando 0s critérios percepcionados pelos alunos de 4° ano de
escolaridade, com sucesso € INSucesso gscolar, com OS Critérios utilizados pelos
respectivos  professores, na avaliagio da disciplina de Matematica, verificamos que, 0S

critérios mais referidos pelos alunos com sucesso escolar sio, Al/Contas e B7/Capacidade
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de Atengéio. Os critérios mais referidos pelos alunos com insucesso escolar sdo, Al/Contas
e D1/Resultados Certos. Os critérios mais utilizados pelos professores sio D1/Resultados
Certos, em primeiro lugar, seguido de, B1/Raciocinio, Al/Contas e A4/Escrita de
Numeros. |

Todos estes critérios sdo utilizados pela maioria dos professores, embora referidos por

uma percentagem muito inferior de alunos com sucesso € insucesso escolar.

Os critérios mais referidos pelos alunos com sucesso, privilegiam os Contetidos

Programdticos (Al) e os Aspectos Cognitivos (B1).

Os critérios mais referidos pelos alunos com insucesso, privilegiam os Contendos

Programdticos (A1) e Resultados Finais (D1).
Os critérios mais utilizados pelos professores privilegiam, os Resultados Finais (D1),

Aspectos Cognitivos (B1) e Conteudos Programaticos (A1,A4).

Pela analise dos dados, podemos constatar que 0s critérios percepcionados pelos alunos
do 4° ano com SUCESSO € INSucesso escolar ndo coincidem com 0S efectivamente utilizados

pelos respectivos professores.
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5-DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Este trabalho teve como principal objectivo responder as seguintes questoes:

12- Estudar quais os critérios referidos e utilizados pelos professores do 2° e 4° anos
de escolaridade, do 1° Ciclo do Ensino Basico, na avaliagio de provas de Portugués e

de Matematica,
3. Analisar as distincias entre os critérios referidos e utilizados pelos professores;

35 Estudar as diferengas na percepgo destes critérios de avaliagdo por parte dos

alunos do 2° e 4° anos de escolaridade;

45~ Estudar as diferencas na percepgo destes critérios de avaliagio por parte dos

alunos com Sucesso € Insucesso escolar.

Com base nos objectivos, formulamos para 0 nOSSO trabalho quatro hipoteses de

investigacdo:

H1- Existem diferengas entre 0s Critérios referidos e os critérios utilizados pelos
professores na avaliagdo de uma prova de Portugués e de Matematica; 0s critérios
referidos ndo coincidem inteiramente com OS critérios efectivamente utilizados na

avaliagdo destas provas,
H2 - Os critérios que os alunos percepcionam COmMO sendo os que orientam a

avaliacio dos professores, em Portugués e Matematica, nao coincidem com O0S

efectivamente utilizados;
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H3 — Existem diferengas na percepgio destes critérios por parte dos alunos do 2° e
4° anos, aproximando-se mais os critérios referidos pelos alunos do 4° ano dos critérios

utilizados pelos professores.

T4 — Existem diferencas na percepgio destes critérios , por parte dos alunos com
sucesso e insucesso escolar, sendo os alunos com sucesso 08 que melhor percepcionam os

critérios utilizados pelos professores.

e Quando olhamos para os resultados em que sao comparados os critérios referidos e
utilizados pelos professores, na avaliagio de provas de Portugués e de Matematica,
verificamos que os critérios referidos ndo coincidem inteiramente com os critérios

efectivamente utilizados, na avaliagio destas duas areas disciplinares.

Relativamente 4 Lingua Portuguesa e ao grupo de professores do 2° ano, constatamos a
existéncia de um maior namero de critérios utilizados (catorze) do que referidos (sete) pela
maioria, sendo apenas um critério, igualmente referido e utilizado, embora por uma

reduzida percentagem (B5/Construgdo Frdsica/Correcgdo Sintdaxica).

Os critérios mais referidos sdo, Cl/Interpretagdo/Compreensdo (referido por todos os
professores) e E1/Correcgdo Ortogrdfica, destacando-se os seguintes critérios mais
utilizados: E1/Correccdo Ortogrdfica, em primeiro lugar, seguido de B1/Composicdo,
Cl/Interpretacio/Compreensdo, G1/Conhecimento Gramatical Genérico, A3/Respostas
Completas e -B3/Organizagdo/Coordenagio  de Ideias, privilegiando os Aspectos
Ortogrdficos (E1), Organizagc”zo Textual (B1,B3), Aspectos Semdnticos (Cl),
Conhecimentos Morfo-Sintéxicos (G1) e Aspectos Formais (A3).

A mesma tendéncia verifica-se com os professores do 4° ano, em que também se
constata a existéncia de um maior numero de critérios utilizados (dezassete) do que
referidos (irés) pela maioria, sendo apenas um critério, referido e utilizado, por uma

percentagem muito aproximada de professores (B3/Organizagdo/Coordenagio de Ideias).




Os  critérios  mais  referidos  sdo C1/Interpretagdo/Compreensdo €
B3/Organizagdo/Coordenagdo de Ideias, destacando-se os seguintes critérios mais
utilizados: G1/Conhecimento Gramatical Genérico, (utilizado por todos os professores),
E1/Correc¢do Ortogrdfica, B4/Desenvolvimento do Tema, A3[Respostas Completas,
C1/Interpretagdo/Compreensdo e B3/Organizagio/Coordenagdo de Ideias, privilegiam os
Conhecimentos Morfo-Sintdxicos (G1), 4spectos Ortogrdficos (E1), Organizagdo Textual
(B3,B4), Aspectos Formais (A3) e Aspectos Semdnticos (C1).

Parece-nos poder concluir que, a prioridade dos professores na avaliagdo da disciplina
de Portugués, se prende com a correcgéio ortogrdfica na composicio escrita € com a
capacidade de interpretagio /compreensdo ( no 2°-ano), evoluindo no sentido da aquisi¢do
‘dos conhecimentos gramaticais ¢ do desenvolvimento do tema escrito, mantendo a

importincia da correcgdo ortogrdfica (no 4° ano).

Relativamente 4 Matemaética e ao grupo de professores do 2° ano, constatamos também
a existéncia de um maior numero de critérios utilizados (onze) do que referidos (seis) e que
apenas um Critério, BZ/Conlpreensﬁo/hlterpretag5.0, é igualmente referido e utilizado,
embora por uma reduzida percentagem.

Destaca-se apenas um critério, B1/Raciocinio, referido por todos os professores, sendo
os seguintes os critérios mais utilizados pelos professores de 2° ano: B1/Raciocinio,
Ad4/Escrita de Numeros, D1/Resultados Certos ¢ A7/Automatizagdo de Técnicas e
privilegiam os Aspectos Cognitivos (B1), Contetidos Programcticos e Técnicas (A4, A7) e
Resultados Fi inais (D).

Em relagio aos professores do 4° ano, na avaliagio de Matematica, constatamos,
apenas neste caso, a existéncia de um maior numero de critérios referidos (onze) do que
utilizados (nove) e que apenas um critério, B1/Raciocinio , ¢ referido e utilizado, por uma

percentagem muito aproximada.

Os critérios mais referidos por este grupo de professores sdo, B1/Raciocinio em
primeiro lugar e, com uma percentagem inferior, A3/Cdlculo Menial e
B2/Compreensdo/Interpretagdo. Destacam-se 08 seguintes critérios mais utilizados:

D1/Resultados Certos, em primeiro lugar, seguido de, Bl/Raciocinio, Al/Contas e
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Ad/Escrita de Nimeros e privilegiam 0s Resuliados Finais (D1), Aspectos Cognitivos
(B1) e Contendos Programdticos e Técnicas (A1,A4).

Parece-nos poder concluir que, a prioridade dos professores (2° e 4° anos), na avaliagdo
da disciplina de Matematica, se prende com o raciocinio, a escrita de numeros, a

automatizagdo de técnicas das diferentes operagdes matematicas e 0S resultados finais.

Para compararmos as distancias existentes entre critérios referidos e utilizados por cada
professor recorremos ao calculo dos respectivos Indices de Jaccard (1J).

Este indice permitiu evidenciar que a maioria dos professores tem um baixo nivel de
consisténcia entre aquilo que diz privilegiar quando avalia uma prova de Portugués e de

Matematica e aquilo que realmente privilegia.

A analise dos dados, permite-nos confirmar a primeira hipotese “existem diferengas
entre os critérios referidos e os critérios utilizados pelos professores na avaliagdo de provas
de Portugués e de Matematica; 0s critérios referidos ndo coincidem inteiramente com 08

critérios efectivamente utilizados na avaliagdo destas provas™.

Ao revermos os estudos de Feu(1985), Vidigal (1988), Nunes (1990) e Martins et al,
(1991), podemos chegar as mesmas conclusdes, o que significa que, também nos,
evidenciamos a existéncia de discrepancias entre OS critérios de avaliagio que 08

professores referem € 0s que efectivamente utilizam.

De acordo com as pesquisas de Bonniol (1981), a avaliagdo de uma produgdo escolar
pode ser encarada a uma tarefa de juizo perceptivo, durante a qual o avaliador compara a
produgio que deve julgar com um modelo de referéncia relativamente estavel, cujas
estruturas cognitivas ja se constituiram e que pode evoluir durante a tarefa. A constitui¢do
e a evolugdo ocorrem sob a influéncia de diversos factores, ndo tendo, alguns deles, muito
a ver com a propria produggo. Podem ser considerados dngulos de avaliagdio, € OCOITET,
nomeadamente, com o status escolar dos alunos (Bonniol et al.,1972), com o status étnico
(Amigues et al., 1975) ou com a ordem de apresentagdo da série de producdes (Bonniol,

1965, in Bonniol,1981).
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Se o modelo de referéncia do avaliador ndo & suficientemente consistente para resistir a
influéncia de factores que o modificam, sem que muitas vezes ele esteja consciente disso,
deve-se, em parte, ao facto dos critérios em funcdo dos quais a tarefa de avaliagio deve ser
realizada nem sempre serem bem explicitos, nomeadamente para o proprio

professor/avaliador.

Entendendo a avaliagdo, como a definem Noizet e Bonmiol (1969), como um
comportamento, ou seja, uma maneira global de responder a um situacdo na qual nos
encontramos, significa que, perante um conjunto de provas a corrigir, o professor se
encontra perante uma situagdo, com uma certa tarefa a cumprir e, nessa situagdo, para
realizar essa tarefa, desenvolve um comportamento, chamado de comportamento avaliativo

(Noizet & Caverni, 1985,p.69-73).

O comportamento avaliativo pode assim ser incluido numa categoria muito geral de
comportamentos, em que um registo de indices/critérios permite chegar a uma decisdo.
Esta constatagdo, de acordo com os autores, permite integrar O comportamento de
avaliacio dos produtos escolares num grupo mais geral de comportamentos: 08 perceptivos

e cognitivos.

Descrever a avaliagio como um comportamento cognitivo leva-nos a concebé-la como
uma actividade de comparagdo. A prova/ficha constitui um dos termos de comparagdo. O
outro termo de comparagdo, aquele com que 0 avaliador compara o produto, € 0 modelo de
referéncia, inscrito nas suas estruturas cognitivas. Nesta perspectiva, referem os autores, a
avaliacdo poderia ser representada pela acgdo de um comparador que pde em relagdo um

produto e um modelo de referéncia.

Podera dizer-se que a comparagio entre o trabalho escolar do aluno e o modelo de
referéncia ira resultar na atribuigdo de uma nota, ou seja, numa avaliagdo.
Sintetizando, a tarefa de avaliar consiste entdo, em fazer corresponder certos produtos

esperados e certos pontos de referéncia, sobre uma escala de medida.

E pois fundamental reflectir sobre esta problemdtica de avaliagio pedagégica, tendo em conta que nfio
pode ser encarada apenas como uma técnica, mas como um comportamento, na perspectiva de diminuir os

erros e a subjectividade inerente ao processo avaliativo.
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e Quando olhamos para 0s resultados em que sdo comparados 0s Critérios referidos
pelos alunos e utilizados pelos professores, na avaliagio de provas de Portugués e
de Mateméatica, podemos observar que, 0S critérios referidos pelos alunos néo
coincidem inteiramente com 0S critérios efectivamente utilizados pelos professores,

na avaliagio destas duas areas disciplinares.

Relativamente a Lingua Portuguesa, constatamos que, 10 2° ano, os critérios que os
alunos mais referem, como sendo os que orientam a avaliagio dos seus professores, sd0
A3/Respostas Completas € C1/Interpretagc’io/Compreensﬁo. No 4° ano, a percepgdo dos
alunos aponta, em primeiro lugar, para o critério, J1/Ti vabalhar/Estudar/Saber, seguido de

C1/Interpretagdo/Compreensdo & 11/Capacidade de Atengdo/Concentragdo.

Relativamente aos critérios mais utilizados pelos professores de 2° ano, em Portugués,
destaca-se, em primeiro lugar, © critério  E1/Correcgdo Ortogrdfica, seguido de,
B1/Composigdo, C1/Interpretagiio/Compreensdo € G1/Conhecimento ~ Gramatical
Genérico (com igual percentagem de utilizagdo). Os professores de 4° ano, privilegiam o0s
critérios, G1/Conhecimento Gramatical Genérico (utilizado pela totalidade dos docentes),

E1/Correcgdio Ortogrdfica e B4/Desenvolvimento do Tema.

O critério simultaneamente mais percepcionado, pelos alunos dos dois grupos (2° e
4°anos), € C1/Interpretagio/Compreensdo € 0s critérios simultaneamente mais utilizado
pelos dois grupos de professores (2° ¢ 4° anos), sido El/Correccdo Ortogrdfica e
G1/Conhecimento Grahzaticdl Genérico. '

Destacam-se, dos critérios simultaneamente mais referidos pelos alunos e mais
utilizados ~ pelos  professores, ~com  uma percentagem  mais aproximada,

C1/Interpretagdo/Compreensdo e A3/Respostas Completas.

Parece-nos poder concluir que, OS critérios mais utilizados pelos professores nao

coincidem inteiramente com 0s mais referidos pelos alunos.
Podemos ainda referir que, os alunos parecem ter interiorizado a importéncia atribuida

pelos professores capacidade de interpretagdio/compreenstio €, apesar de alguma

diferenga percentual, revelam compreender a importincia da escrita com correcgdo
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ortogrdfica, dando respostas com, Jetas. mas praticamente nao tém consciéncia da
2 2

importancia atribuida aos conhecimentos gramaticais, 130 valorizados pelos professores.

Relativamente & Matematica, constatamos que, 1O 2° ano, os critérios que os alunos
mais referem como sendo os que orientam a avaliagio dos seus professores, s30 Al/Contas
e A3/Cdlculo Mental. No 4° ano, a percepgao dos alunos aponta também, em primeiro
lugar, para O Critério Al/Contas, seguido de, B3/Estratégias Inovadoras e A3/Cdlculo
Mental.

Relativamente aos critérios mais utilizados pelos professores do 2° ano, em
Matematica, destacam-se, B1/Raciocinio, A4/Escrita de Numeros, B1l/Raciocinio €
A7/Automatizacio de Técnicas (nenhum critério ¢ simultaneamente mais referido e
utilizado por professores € alunos) . Os professores de 4° ano, privilegiam os critérios,

D1/Resultados Certos, B1/Raciocinio, A1/Contas e A4/Escrita de Niumeros.

Todos estes critérios sdo utilizados pela maioria dos professores, embora referidos por
uma percentagem muito inferior de alunos (excepto Al/Contas, que ¢ mais referido pelos

alunos do 4° ano).

O critério simultaneamente mais referido pelos alunos (2° e 4° anos) é, Al/Conias,
privilegiando os Conteidos Programdticos € 0s CTiterios simultaneamente mais utilizados
pelos professores (2° € 4° anos) sio, B1/Raciocinio € D1/Resultados Certos, privilegiando

os Aspectos Cognitivos € Resultados Finais.
Parece-nos poder concluir que, também na disciplina de Matematica, 0s critérios mais
utilizados pelos professores nao coincidem inteiramente com os mais referidos pelos

alunos.

Para compararmos as distincias existentes entre 0OS critérios referidos pelos alunos €

utilizados pelos professores, recorremos ao calculo dos respectivos Indices de Jaccard (1J).

Os valores encontrados reflectem a grande discrepéncia entre Critérios referidos pelos

alunos e utilizados pelos professores € permitem-nos confirmar & segunda hipotese “ 08

200




critérios que os alunos percepcionam COMO sendo os que orientam a avaliagdo dos

professores, em Portuguds e Matematica, nao coincidem com os efectivamente utilizados”.

Estes resultados estdio também de acordo com os de outros estudos ja referidos, Feu
(1985), Vidigal (1988), Nunes (1990) e Martins et al (1991), no que respeita as
discrepéncias entre 0s critérios de avaliagio que os professores utilizam e ao modo como

os alunos os representam.

Relativamente 4 terceira hipotese “existem diferencas na percepgio destes critérios por
parte dos alunos do 2° e 4° anos, aproximando-se mais 0s critérios referidos pelos alunos
do 4° ano dos critérios utilizados pelos professores”, apesar de se confirmar a existéncias
de diferengas, estas ndo se revelaram estatisticamente significativas, sendo a distribuigdo
dos valores do Indice de Jaccard (IJ), muito semelhante nos alunos de 2° e 4° anos de
escolaridade, quer em Portugués quer em Matematica. A nossa terceira hipotese € assim

infirmada.

Sabemos que os critérios de avaliagéd desempenham um papel central no didlogo
professor-aluno, ja que é a partir da sua explicitagdo e clarificagiio que ambos os actores

possuem 0 mesmo c6digo, condicionando, assim, os resultados escolares dos alunos.

Sabendo que diversos factores podem influenciar a tarefa da avaliagio, nomeadamente
o modelo de referéncia do professor, sendo este relativamente estavel, Bonniol (1981),
estudou a impoftﬁncia relativa dos critérios de avaliagdo como fonte de variago
constituinte do modelo de referéncia do avaliador. Constatou que, as avaliagdes dos
professores € as auto-avaliagdes dos alunos, referentes as mesmas produgdes escolares,

serfio sistematicamente mais convergentes s¢ 0S critérios antecipadamente explicitados.

Se o conhecimento dos critérios permite uma melhor compreensdo e uma melhor
realizacdio das avaliagOes efectuadas, parece-nos fundamental, como nos diz Astin (1964,
citado por Bonmiol, 1984), incitar 0s professores a definirem operacionalmente os critérios
de avaliagio que consideram pertinentes para a avaliacdo de diferentes tarefas, em vez de
definir arbitrariamente ou de aceitar uma definigio muito geral, uma vez que as avaliacOes

serdio diferentes se os critérios ndo forem explicitados.
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Num outro estudo sobre as condigDes habituais de realizagdo das tarefas escolares,
Amigues e Guignard-Andreucci (1981), evidenciaram a insuficiéneia quantitativa e
qualitativa das informagSes dadas aos alunos, no que respeita aos dados pertinentes para
execugio das tarefas. Verificaram também e existéncia de contradigdes entre os dados
fornecidos aos alunos e as caracteristicas da tarefa, sobretudo ao nivel dos objectivos, das

instrugdes, dos critérios de avaliagdo e das escalas de notagdo.

De acordo com estes autores, os alunos geralmente ignoram antes da realizagdo da
tarefa, os critérios a partir dos quais a sua produgio sera avaliada. Os professores sO
precisam os Critérios que utilizaram quando os trabathos sdo devolvidos corrigidos. Este
tipo de funcionamento torna insuficiente a orientagdio e a regulagdo da actividade pelo
aluno assim como a sua verificagdo posterior.

Estes autores levantam a hipotese de que nestas condigdes, o aluno, para realizar a sua
tarefa, tenha de recorrer a referéncias externas a essa tarefa e que outros conhecimentos,
nomeadamente a representagio do avaliador e das suas normas, tenham um papel de

grande importéncia na percepgao final da produgo a realizar.

“Somos seres COgnitvos, seres que respondem aos estimulos e contextos, néo
apenas em fungdo da informagdo que nos fornecem (Gibson,1982), mas também em
fungdo das represeniagdes e esquemas cognitivos que deles construimos" (Piaget, 1983,

citado por Lourengo,2002,p.18).

E no cbnﬁonto social entre actores, de acordo com Grossen (1988), cada um
portador da sua historia pessoal, do seu passado e de expectativas relativamente a0 outro,
que muito influenciam as suas respostas. As vérias situacdes de confronto sdo interpretadas
e em cada resposta dada por uma crianga “estdio reflectidas as suas capacidades légicas,
mas igualmente, as suas caracteristicas de sujeito social, as suas experiéncias prévias e 0
significado que o momento de interacgiio actual com o adulto tem para essa criangca’”

(Gonzalez, op. cit.).
Assim, as significagbes séo mediadoras entre a representagio que o sujeito faz da

realidade (tarefa) e a resposta, sendo esta condicionada pelos aspectos cognitivos, sociais €

relacionais,
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A atribui¢io de uma nota ndo € um acto de medicdo, nem mesmo uma tentativa de
chegar a uma medida. Participa e constitui um momento particular — mas essencial — de um

processo mais alargado, o da negociagdo diddctica (Chevallard,1986,p.36).

No processo de construgéo e negociagio de significagdes, diz-nos Matta (op.cit.) as
representages dos professores € dos alunos mediatizam a abordagem aos saberes a ensinar

e a aprender.

Professores e alunos funcionam de acordo com wum conjunto de regras

implicitamente estabelecidas e que assumem as caracteristicas de um confrato, que

“obriga” o professor a ensinar e os alunos a aprender os saberes fixados pela instituicao
escolar, saberes que é preciso provar que estdo aprendidos - através da pratica da
avaliagdo  (Schubauer-Leorni e Perret Clermont,1988).

Sédo, portanto, as condi¢Bes sociais que possibilitam a aquisi¢do de conhecimentos
formais, a andlise de situagbes concretas e a criagdo de novas situagdes diddcticas.
(Schubauer-Leoni & Grossen, 1993, citado por Matta,2001,p.342). As relagGes entre 0s

interlocutores e os saberes sdo, assim, mediadas pelo contrato didactico.

Brousseau (1979), diz-nos que o contrato didactico reflecte os hdbitos especificos
do professor esperados pelo aluno e 0s comportamentos do aluno esperados pelo
professor (citado por Schubauer-Leoni, 1986).

Este contrato, por ser constituido pelas expectativas reciprocas professor-alunos,
interfere na formagdo de representagbes que alunos e professores fazem sucessivamente
dos saberes ensinados e dos papéis, especificos e complemeniares, que sdo levados a
desempenhar na sala de aula e na relagdo diddctica (Schubauer-Leoni & Perret-Clermont,

1988).

A existéncia e a fungdo do contrato didactico foram evidenciadas em diferentes
trabalhos de investigagio de didactica da matematica (Brousseau,1981; Chevallard, 1983)
¢ também Schubauer-Leoni e Perret Clermont (1988), mostraram a pertinéncia do conceito
para se inteirarem dos comportamentos dos alunos em diferentes contextos de ensino de

nocdes matematicas (Schubauer-Leoni, 1986 e 1987).



Outros estudos mostram (Wertsch, Minick & Arns, 1984, citado por Matta, op.cit.),
que a actuagdo do adulto € mediada pela representagdo que faz dos contextos sociais, das

necessidades e dos objectivos.

A nogio de contrato ajuda a perceber alguns dos erros dos alunos. Tendo em conta
o seu ponto de vista — a respectiva interpretagdo do contrato didactico — os seus
comportamentos sio orientados pela leitura/ interpretagdo que fazem da situacgdo que se
liga de forma muito estreita a tarefa pedida e pelo que avaliam ser as condi¢Bes favoraveis
de resposta, procurando respeitar as regras contextuais e sociais (Schubauer-Leoni & Perret

Clermont, op.cit.).

Em todo o processo de aprendizagem, a tomada de consciéncia, por parte do aluno,
das formas como trata a informagdo constitui tambeém uma fase importante do processo de
aprendizagem.

E através de uma sucessdo de comportamentos verbais e n3o verbais que o aluno
responde as solicitagBes da comunicacio do meio social em geral.

Estas respostas estdo de acordo com a percep¢do que o aluno tem da situagdo, ou
seja, o que ele percebe/apreende: causas de comportamentos, intengdes € caracteristicas

pessoais, atribuindo significados aos estimulos que recebe.

O conhecimento pelo professor dos aspectos perceptivos, afectivos, cognitivos,
sociais e outros, no dizer de De Ketelle (1980), o conhecimento do “campo dos
adquiridos” € fundamental, pois ele ¢ funcdo das atitudes sobre o qual se constroi a
qualidade das aprendizagens; a sua compreensao contribuird para potenciar o processo de
aprendizagem, permitindo-lhe encontrar a estimulagio adequada para um comportamento,
tornando o sistema educativo mais “coerente” ¢ mais “fransparente 7 ou seja “é por
intermédio do jogo subtil de satisfagbes e de insatisfagdes ligadas as experiéncias

anteriores que se criam um certo mimero de interesses e de atitudes (op. cit.,p.18).

Os resultados do nosso estudo sugerem que existe uma insuficiente comunicagdo
entre professores e alunos, sobre os critérios de avaliacio. Podemos supor que, um dos
factores que contribui para este facto, seja a pouca consciencializagdo dos professores face

aos critérios que utilizam, mas parece-nos também importante sublinhar a forga das
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representagdes que professores e alunos constréem do contexto educativo em geral e da

tarefa pedagogica a realizar/avaliar em particular.

e Olhando agora para os resultados em que s3o comparados os critérios referidos
pelos alunos (2° e 4° anos), com sucesso € insucesso escolar e utilizados pelos
professores, na ‘avaliagio de provas de Portugués e de Matematica, podemos
também observar que, os critérios referidos pelos alunos com sucesso e insucesso
mio coincidem inteiramente com os critérios efectivamente utilizados pelos

professores (2° e 4° anos), na avaliagdo destas duas areas disciplinares.

Relativamente a Lingua Portuguesa, constatamos que, no 2° ano, os critérios mais
referidos pelos alunos com sucesso e insucesso escolar sdo, A3/Respostas Completas e
C1/Interpretagdo/Compreensdo (sendo este referido por uma percentagem inferior de
alunos com insucesso). No 4° ano, a percepgdo dos alunos, com sucesso € insucesso, -
aponta também para 0s critérios A3/Respostas Completas e
C1/Interpretacio/Compreensdo e ainda J1/1i vabalhar/Estudar/Saber, 11/ Capacidade de
Atengdo/Concentragdio e E1/Correcgdo Ortogrdfica (sendo apenas dois critérios - J1 e Ci1-
referidos por idéntica percentagem de alunos com Sucesso © insucesso. Todos os outros

registam percentagens inferiores nos alunos com insucesso).

Voltando a referir os critérios mais utilizados pelos professores de 2° ano, na avaliaggo
em Portugués, E1/Correc¢dio Ortogrdﬁcd, B1/Composigéio,
Cl/Interpretagdo/Compreenstio e G1/Conhecimento Gramatical Genérico e os critérios
mais utilizados pelos professores de 4° ano, G1/Conhecimento Gramatical Genérico,
E1/Correccdo Ortogrdfica e B4/Desenvolvimento do Tema, constatamos que, apenas um
critério, C1/Interpretagiio/Compreensdo, é referido e utilizado por professores e alunos (no
2° ano, com uma percentagem aproximada e no 4° ano, com igual percentagem de alunos e

professores).

Os critérios mais referidos pelos alunos do 2° ano, com Sucesso e insucesso,
privilegiam os Aspectos Formais e 0s Aspectos Semdnticos. Os critérios mais utilizados

pelos professores de 2° ano, privilegiam 0s Aspectos Ortogrdficos, em primeiro lugar e
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ainda, Organizagdo Textual, Aspectos Semdnticos, Conhecimentos Morfo-Sintdxicos €

Aspectos Formais.

Relativamente 2 Matematica, constatamos que, no 2° ano, os critérios mais referidos
pelos alunos com sucesso e insucesso escolar sio, Al/Contas (com uma percentagem
inferior de alunos com insucesso). No 4° ano, a percepgdo dos alunos com sucesso €
insucesso escolar, apontam também para o critério Al/Contas e ainda B7/Capacidade de

Atencdio (ambos com uma percentagem inferior de alunos com insucesso).

Voltando a referir os critérios mais utilizados pelos professores de 2° ano, na avaliagio
em Matematica, B1/Raciocinio, A4/Escrita de Numeros e DI1/Resultados Certos,
constatamos que, todos estes critérios sdo referidos por uma percentagem muito inferior de
alunos e que nenhum critério ¢ igualmente referido e utilizado por professores e alunos.

Relativamente aos critérios mais utilizados pelos professores de 4° ano, D1/Resultados
Certos, B1/Raciocinio, Al/Contas e A4/Escrita de Numeros, constatamos também que,
todos estes critérios sdo referidos por uma percentagem muito inferior de alunos e que

nenhum critério ¢ igualmente referido e utilizado por professores e alunos.

Os critérios mais referidos pelos alunos do 4° ano, com sucesso © insucesso,
privilegiam os Conteuidos Programdticos e Técnicas & 08 critérios mais utilizados pelos
respectivos professores, privilegiam os Resultados Finais, em primeiro lugar e ainda, os

Aspectos Cognitivos ¢ os Contetidos Programdticos e Técnicas.

Para compararmos as distincias existentes entre 0s critérios referidos pelos alunos com
sucesso e insucesso e utilizados pelos professores, recorremos ao calculo dos respectivos

Indices de Jaccard.

Se considerarmos os alunos com insucesso face aos alunos com sucesso, na
disciplina de Portugués, os alunos com insucesso tém valores mais baixos do 1J.

A diferenca de médias revelou-se estatisticamente significativa, o que sustenta a
hipétese de diferenga entre os Critérios percepcionados pelos alunos com sucesso €

insucesso escolar, na disciplina de Portugués.
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Se considerarmos os alunos com insucesso face aos alunos com sucesso, na
disciplina de Matemética, os alunos com insucesso tém valores mais baixos do 1J, embora

neste caso, a diferenga de médias néo se tenha revelado estatisticamente significativa. ’

A anilise dos dados apresentados permite-nos confirmar a nossa quarta hipétese,
apenas no que se refere a disciplina de Portugués: “existem diferengas na percepgéo destes
critérios, por parte dos alunos com sucesso € insucesso escolar, sendo os alunos com
sucesso os que melhor percepcionam 08 critérios utilizados pelos professores”.

Relativamente aos aspectos da Matematica, esta nossa hipotese ¢ infirmada.

Também os estudos de Vidigal (1988), Nunes (1990) e Martins et al (1991),
evidenciaram que 0s alunos com estatuto escolar diferente se apropriam de modo diferente

dos critérios utilizados pelos professores

Revendo o trabalho de Martins et al (1991), constatamos que 0s resultados do nosso
estudo, estio de acordo com as discrepéncias nele evidenciadas e estatisticamente
significativas entre os critérios percepcionados pelos alunos com sucesso e insucesso
escolar, sendo maiores as distancias no caso dos alunos com insucesso, na disciplina de
Portugués e ndo tendo obtido diferencas estatisticamente significativas no caso da

Matematica.

Tendo em conta esta tematica e revendo o trabalho realizado por Feu (1985), no
qual se coloca a questdo na existéncia de um “codigo” partilhado por professores e alunos,
codigo esse que remete para oOs critérios de avaliacdo e para o modo como estes sdo
apropriados pelos alunos, a autora constatou também, haver diferenca quanto ao modo
pelo qual, alunos com sucesso € com insucesso, se apropriam dos critérios referidos pelos
professores. Demonstra assim que, na auséncia de um trabalho de explicitagdo dos

critérios, diferentes alunos possuem diferentes formas de se apropriarem deles, o que

poderé concerteza condicionar 0 s€u Sucesso relativamente & tarefa proposta.
Assim, poderemos considerar que 08 critérios de avaliaciio sendo explicitados aos alunos,

constituem importantes elementos de que dispdem para orientar o prosseguimento do seu

trabalho, permitindo-Ihes obter melhores resultados.
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Como nos refere Pinto (1989) “ quando um aluno faz uma andlise do que estd
bem/mal feito, ele recorre aos critérios que interiorizou como necessarios a realizacdo de

a

uma determinada tarefa”.

Outras investigagdes (Schubauer-Leoni & Grossen, 1993), propbem que a defini¢éo
que os participantes atribuem & tarefa estd relacionada com os seus estatutos € papéis, ndo
s6 no contexto imediato, como também nos contextos institucionais e sociais.

Podemos assim dizer que o processo de comunicagdo, ou seja, 0 da partilha dos
campos representativos, ¢ fundamental no processo de desenvolvimento e que desde muito
cedo, na dinimica comuricativa, a crianga “se projecta para o mundo intersubjectivo,
procurando todos os indices que lhe permitam conceber as realidades, objectivas e

subjectivas, dos adultos (Gonzalez,1998,p.588).

Diz-no Brossard (1988), que o comportamento do aluno em sala de aula ultrapassa
o seu nivel de competéncia linguistica e cognitiva, mas reflecte as significagdes atribuidas
as situacgdes.

“.. ser aluno é necessariamente construir um conjunto de representagdes relativas
ao universo escolar(...). Por representacbes entendemos o modelo interno que o sujeito
constréi da institui¢do (...). ao longo do percurso escolar a crianga ¢ levada a construi
rum conjunto de representagdes da escola, do professor, das tarefas e de si enquanto
aluno. E a partir destas representagdes que ela ird atribuir uma significacdio as situagdes

de aprendizagem que lhe sdo propostas (citado por Matta, 2001, p.339).

Schubauer-Leonni (1986), considera a relagio ensino/aprendizagem como uma
relagdo triangular entre professores, alunos e saberes, relagio esta que € regida por um
contrato didactico. Este contrato pode ser explicito ou implicito. Neste caso, as regras sdo,
na maioria das vezes, apreendidas e cumpridas sem que 0s envolvidos as tenham alguma

vez explicitado.

Fijalkow (1988), defende que ndo existem criancas com dificuldades de
aprendizagem de leitura, matematica ou comportamento, mas sim crian¢as que manifestam
dificuldades de adaptagio e de apropriagdo dos saberes escolares. Estas poderdo ser as
criangas contempladas na nossa quarta hipotese, referenciadas como alunos de insucesso

escolar, e que podemos supor, estardo * pouco d vontade na situagdo escolar, se ndo
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percebem o que devem fazer, se estdo num estado de confusdo cognitiva ndo s6 quanto a
linguagem escrita mas lambém quanto a escola e ao seu papel de alunos, terdo

logicamente insucesso nas aprendizagens que lhes sdio propostas (Downing & Fijalkow,
1984, p.107). |
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CONCLUSAO

A avaliagfio tem constituido um campo que progressivamente tem vindo a suscitar
maior interesse por parte de todos os intervenientes do processo educativo: administragdo
educativa, professores, alunos e familias. Este interesse parece decorrer do facto de a
avaliacdo constituir uma das marcas mais visiveis da educagio escolar e tambem por ser

determinante o que nela € valorizado.

O actual despacho regulador da avaliagio das aprendizagens dos alunos do ensino
basico (Despacho 30/2001) propde uma filosofia de avaliagio predominantemente
formativa que substitui a logica de selecgfio, que aceita a existéncia do insucesso escolar,
pela l6gica do sucesso para todos. Afirma-se que a modalidade formativa da avaliagdo
fornece, ao professor, ao aluno, ao encarregado de educagdo e aos restantes
intervenientes, informagdo sobre o desenvolvimento das aprendizagens e competéncias, de

modo a permitir rever e melhorar os processos de trabalho (n° 18, Despacho 30/2001).

E importante que a avaliagdo seja orientada por critérios e que estes sejam
conhecidos (e negociados), ndo so pelos professores, como também pelos alunos. “Se
considerarmos a tarefa de formagdo de juizos de valor, ou valoragdo, como uma
caracteristica essencial da avaliagio, teremos de nos defrontar com a necessidade de
definir critérios com os quais se deve proceder & realizagdo desses juizos ou valoragdes”

(Rosales, 1995,p.40).

A existéncia de critérios de avaliagfio permite aos professores situarem o aluno face
a uma meta a alcancar ou a um perfil a desenvolver mas, simultaneamente, permite aos
alunos situarem-se, face a essa meta ou a esse perfil. Para as familias e a sociedade, em
geral, a existéncia destes critérios é também importante porque esclarece as intengdes da

educacio e facilita a comunicago com a escola (Leite et al, 2002, p.79).

Contrariamente & avaliacdo normativa, que apoia a classificagio apenas em

processos de comparagdo entre alunos, a avaliagdo criterial torna-se mais positiva pois
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permite a cada aluno situar-se no seu percurso escolar, face a critérios e , em fungéo dessa
situagiio, tomem consciéncia da necessidade de reformular os percursos de formag&o (op.

a

cit.).

Viarios estudos tém contribuido para a consciencializagdo da importincia da
definicdo e explicitagio dos critérios de avaliagio utilizados pelos professores. Salientamos
o de Martins et al (1991) , pelo facto de nos ter servido de base, nomeadamente no
processo de recolha de dados. Contudo néo podemos deixar de referir os estudos de
Bonniol (1981); Feu (1985); Vidigal (1988); Nunes (1990), sobre esta temética, cujos
resultados evidenciaram também, por um lado, a discrepéncia entre 0s critérios referidos
pelos professores ¢ os efectivamente utilizados e, por outro, a distincia entre os critérios

utilizados e os percepcionados pelos respectivos alunos.

Assim, e tendo em conta o que acabamos de referir, pretendemos também, com este
nosso trabalho, aprofundar as questBes ligadas a problematica da avaliagio escolar,

fundamental no nosso percurso de escola, enquanto profissionais e enquanto pessoas.

Com base nos objectivos estabelecidos, formulamos para o 10sso trabalho quatro
hipoteses de investigagdo, em que esperavamos encontrar diferengas nos critérios referidos
e utilizados pelos professores na avaliagdo em Lingua Portuguesa e Matematica.
Esperavamos ainda, que os critérios percepcionados pelos alunos (de 2° e 4° ano de
escolaridade) ndio coincidissem com os efectivamente utﬂizados'pelos professores, sendo
sobretudo, os bons alunos e os mais velhos (4°an6) os que melhor percepcionariam 0

critérios orientadores da avaliagio dos seus professores, nas disciplinas referidas.

A analise dos dados, permitiu-nos confirmar a existéncia de diferengas entre oS
critérios referidos e os critérios utilizados pelos professores na avaliagdo de provas de
Portugués e de Matematica € que os critérios referidos néo coincidem inteiramente com 08

critérios efectivamente utilizados na avaliagfo destas provas.
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Relativamente ao Portugués, verificamos que a maioria dos professores (2° e 4" anos)
utiliza um maior nimero de critérios do que refere.

Concluimos que, a prioridade dos professores na avaliagdo da disciplina de Portugués,
se prende com a correcgdo ortogrdfica na composicdio escrita e com a capacidade de
interpretagdo/compreensdo (no  2° ano), evoluindo no sentido da aquisicdo dos
conhecimentos gramaticais e do desenvolvimento do tema escrito, mantendo a importéncia
da correcgdio ortogrdﬁcd (no 4° ano).

Relativamente 3 Matematica, verifica-se a mesma tendéncia, constatando-se também,
que os professores (2° € 4° anos) utilizam um maior nimero de critérios do que refere.

Concluimos que, a prioridade dos professores (2° ¢ 4° anos), na avaliagdo da disciplina
de Matematica, se prende com o raciocinio, a escrita de mimeros, a automatizagdo de
técnicas das diferentes operacdes matematicas e 0s resultados finais.

Os valores encontrados reflectem uma grande discrepncia entre os Critérios referidos e
os efectivamente utilizados pelos professores (2° e 4° anos) na disciplina de Portugués e de

Matematica e confirmam a nossa primeira hipotese.

Relativamente aos critérios referidos pelos alunos e utilizados pelos professores, quer
em Portugués, quer em Mafemética, concluimos que ndo sio coincidentes. Os valores
encontrados reflectem a grande discrepincia entre eles e permitem-nos também confirmar
a nossa segunda hipotese.

Na disciplina de Portugués, os alunos (2° e 4° anos) parecem ter interiorizado a
importincia atribuida pelos professores a capacidade de inferpretagdio/compreensio e,
apesar de alguma diferenca percentual, revelam compreender a importdncia da escrita com
correccdio ortogrdfica, dando respostas completas, mas praticamente ndo tém consciéncia
da importancia atribuida aos conhecimentos gramaticais, tao valorizados pelos professores.

Na disciplind de Matematica, os alunos (2° e 4° anos) referem prioritariamente critérios
referentes aos contetidos programdticos e os professores privilegiam os aspectos cognitivos

e resultados finais.

Quanto & percepgdo dos critérios, por parte dos alunos com sucesso e insucesso escolar,
constatamos que 0s alunos com insucesso apresentan valores mais baixos, na disciplina de
Portugués, facto que confirma a nossa terceira hipotese, relativamente ao Portugués. Na

disciplina de Matematica, embora os alunos com insucesso escolar apresentem também
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valores mais baixos, neste caso, a diferenca de médias ndo se revelou estatisticamente
significativa, pelo que, relativamente & Matematica, a terceira hipotese € infirmada.
Constatamos que os critérios mais referidos pelos alunos (2° e 4° anos) com sucesso €
insucesso escolar, na disciplina de Portugués, privilegiam os aspectos semdnticos e 0s
critérios mais utilizados pelos professores privilegiam os aspectos ortogrdficos.
Na disciplina de Matemética, verificamos que os critérios mais referidos pelos alunos
(2° e 4° anos) com sucesso e insucesso , privilegiam os contetdos programdticos e técnicas

e os critérios mais utilizados pelos professores privilegiam os resultados finais.

Quanto a diferenca na percepgdo dos critérios de avaliagio por parte dos alunos do 2° e
4° anos, na disciplina de Portugués, verificamos que, quer os alunos do 2° ano, quer os
alunos do 4° ano, privilegiam os aspectos formais e os aspectos semdnticos enquanto que
os professores, do 2° e 4° anos, privilegiam os aspectos ortogrdficos, organizagdo textual e
os conhecimentos morfo-Sintdxicos.

Relativamente 4 Matematica, os critérios referidos pelos alunos do 2° ano e 4° anos,
privilegiam os confetidos programdticos e técnicas, enquanto que os professores
privilegiam os resultaclos finais e os aspectos cognitivos.

Estatisticamente as diferencas na percepgdo dos critérios por parte dos alunos do 2° e 4°
anos, ndo se revelaram significativas, nem para Portugués, nem para Matematica, pelo que

a nossa quarta hip6tese fica infirmada.

Na generalidade, os resultados deste nosso trabatho sdo coincidentes com os de outros .
estudos ja aqui referidos. Gostariamos, no entanto, de salientar que os resultados
encontrados poderiam ter uma maior expressdo se a amostra do nosso estudo tivesse sido
mais alargada, quer ao nivel dos alunos, quer ao nivel dos professores. No entanto, apesar
de ndo ter sido possivel alargar o nimero de participantes no nosso estudo, néo significa

uma falha nos resultados. Apenas poderiam ter uma maior exXpressio.

Parece-nos poder afirmar que existe uma insuficiente comunicagfo entre professores e
alunos, sobre os critérios de avaliagio. Podemos supor que, um dos factores que contribui
para este facto, seja a pouca consciencializagio dos professores face aos critérios que
utilizam, mas parece-nos também importante sublinhar a forga das representagdes que
professores e alunos constréem do contexto educativo em geral e da tarefa pedagégica a

realizar/avaliar em particular.



Os resultados deste trabalho, levam-nos a defender o modelo comunicativo de
avaliacdo, assim denominado por Pinto (1994,p.3), em que a avaliagdo pode ser entendida
como wuma interacgdo Social complexa que decorre no comtexto de uma relacdo
pedagdgica, como um didlogo entre professor e aluno sobre os saberes (Martins at all,

1991).

Esta perspectiva de avaliagio, como um meio de comunicagdio tem por base a ideia
de interacgdo, em que cada um dispde do seu proprio referencial (sistema de referéncias) a
partir do qual pode fornecer informagdo aos outros e realizar as auto-avaliagdes
necessarias. Sera, concerteza, um melhor suporte orientador das praticas e permitira seguir
o percurso de aprendizagem de cada aluno, com base no didlogo permanente, antes da
realizacio das tarefas (de modo a assegurar a explicitagiio e a compreensdo dos critérios
para a realizacio correcta dos objectivos) e apos a realizagdo das mesmas (na analise da
correccdo), transformando assim os momentos de avaliagio em momentos de
aprendizagem. Na medida em que os alunos compreendem o que @m que fazer e o que tém

que saber fazer tornam-se mais auténomos na tarefa de aprender (Pinto,1994,p.4).

Praticar uma avaliacdo formativa, tendo em conta um outro othar sobre o aluno,
poderé. ser uma nova forma de enfrentar o insucesso escolar, uma possibilidade do
professor desenvolver a sua autonomia, construindo de forma mais efectiva, um outro
paradigma de ensino que lhe permita sentir-se construtor de um novo conhecimento,

participante de um novo tempo e integrante de uma nova escola.

Nesta perspectiva de avaliagio formativa seria também interessante, em futuros
trabalhos, aprofundar a compreenso sobre o erro (produzido pelo aluno) na construgdo do
conthecimento e a sua relagio com a avaliagdo e o insucesso escolar.

A investigacio sobre avaliagdo levada a cabo pelo sociologo Philippe Perrenoud
(1995), tem tevelado que a “indiferenca as diferencas” € um dos mecanismos mais
marcantes na producio do insucesso escolar. Este facto permite-nos entender que o mesmo
olhar sobre os erros dos alunos elege a selectividade escolar. Uma vez que 0s erros sdo
inerentes ao processo de aprendizagem e reveladores do tipo de dificuldades do aluno
(Pinto,1994), parece-nos importante reforgar a comunicagdo em sala de aula, a proposito

do conhecimento em construcio.
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Para que essa comunicagio funcione, poderd também contribuir o facto do
professor clarificar e explicitar um conjunto de aspectos, habitualmente implicitos e que se
prendem com os objectivos da disciplina, os critérios de exceléncia e as suas expectativas
face aos alunos.

Apesar dos objectivos e dos critérios constarem nos programas escolares, 0s
estudos feitos em avaliagio escolar tém mostrado que eles variam de professor para

professor, dependendo de varios factores, nomeadamente do seu modelo de referéncia.

Face aos resultados deste trabalho, parece-nos também importante fomentar a
divulgaciio dos estudos sobre esta temética, como forma de possibilitar aos professores
uma maior consciencializacio dos critérios que referem e utilizam no processo avaliativo e
assim, permitir aos alunos, através de um didlogo permanente, participar na construgdo dos
seus proprios conhecimentos, dando significado ao que aprendem, uma vez que € na

situacdo didactica, que os conhecimentos se constroem.

Se tivermos em conta que & escola hoje sdo atribuidos objectivos de inclusdo e de
formacdo, que ultrapassam a mera transmissdo de conhecimentos, entdo os procedimentos
de avaliacio tém também de ir ao encontro destes novos sentidos. A avaliagdo néo pode
apenas valorizar o ensino, tem de valorizar a aprendizagem como forma de permitir a cada
aluno quatro importantes pilares do processo educativo: aprender a conhecer, aprender a

fazer, aprender a viver com os outros e aprender a ser (Delors et al,1996).

Certos da importincia da avaliagdo escolar e da consciencializagdo sobre os
critérios de avaliacdo e da sua explicitagdo aos alunos, empreendemos o presente trabalho,
esperando que possa servir de ponte que facilite a passagem entre os mundos individuais
do professor e do aluno para uma plataforma de representagdes partilhadas pelos dois

interlocutores, aumentando assim a intersubjectividade entre eles.

ro
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ANEXO 1

Guiiio da Entrevista aos Professores (Portugués e Matematica)



. Guiio de entrevista aos professores

Portugués

Questio n.°1 - O que valoriza mais numa prova de Portugués?

" Questiio n.°2 - Quais os critérios que utiliza na avaliacio de uma prova de Portugués?

Questio 0.°3 - Quais os critérios que considera mais importantes?

Questiio n.°4 - Quais os critérios que considera menos importantes?

Matematica

Questiio n.’1 - O que valoriza mais numa prova de Matematica?
Questio n.°2 - Quais os critérios que utiliza na avaliacio de uma prova de Matematica?

Questio n.°3 - Quais os critérios que considera mais importantes?

Questfio n.°4 - Quais os critérios que considera menos importantes?



ANEXO 2

Fichas de Avaliacio de Lingua Portuguesa (2° e 4° anos)
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NOME

BSESMCACAO Sa {;t T{ﬂ&,-

LINGUA PORTUGUESA - 2° ano

—% L& o texto com atengdo e responde as perguntas:

A abelha estava cansada de andar de flor em flor. A certa altura sentiu fome.
- Vamos comer O nosso farnel? — perguntou as companheiras. Todas

concordaram.
Pousaram num canteiro cheio de flores e erva verde. Ai encontraram as amigas

formigas. :
Juntaram os farnéis, desembrulharam os petiscos e comegaram a comer.

Foi um tico festim! Nio sobrou migalha...

1- Porque estava cansada a abelha? Q{
m}&c’:&ﬂ- uionmz (&D)/W ond.an AQ{' —%(QGL erm/ W

= |
5. A certa altura o que aconteceu?
c[!igg&’@« Qg o %Mw?),,, IWM#W . [~

\7[_

3- Onde pousaram as abelhas?

N———
4- Quem encontraram la no cantetro?
Vo coninaitoms A O Poureiaann (> —
‘ <) ——

5- O que fizeram ent&o?

—> Escreve as frases no plural: :
A abelha pousou na for . oo At W an /I)»\gun n@/"‘-@/& e
_ cL )

A formiga era amiga da abelha. N &MX ;P X?LSM o,qucém Han

—> Escreve antonimos de:

comegar a rto ‘Q_M& cheio VT é f%
=

1ico I AN LD bonitas

\
u . 228




—> Separa as silabas das palavras: y
abelha O\Qs\e/\<9ﬂﬂﬂ fome ,-\gpr ~\Q____ petiscos ‘\;\Qh/) %

—> « A formiga ¢ trabalhadora.“ Escreve de novo a frase na:

negativa S :{,s’um L%@ ra o8 4 Foaloalin o

interrogativa M, Levnerd G A7 :95, aollna ML \/
)] 0 = Q/ N~

exclamativa__ C i, %g,:m Locn oo ﬁaﬂfaﬂ;%@ :

—> Completa: Eu como 0 farnel - &,

P
Ela ceomt £ %mﬁﬂ/ Vos QG’M&%A & %qymi/
Nés wﬂz@y M Eles Wox& o Gawall

Expressio escrita

Observa a imagem e inventa uma pequena historia.




NOME

DATA ..
CLASSIFICACAO Scf‘—{ sdaz
J

LINGUA PORTUGUESA — 4° ano

—> L& o texto com atengdo e responde as perguntas:

Chegou o Outono. As primeiras chuvas comegam a cair. O vento espalha as
folhas das arvores pelo chdo. A Natureza vai-se preparando para dormir um longo sono.

Nos campos colhem-se os Gltimos frutos.
A senhora Rosa é uma velhinha que mora s6, numa casinha branca que fica no

largo da aldeia. Logo de manhi vai ao monte juntar lenha. Faz um motho de ramos

secos de carvalho e volta para casa.
As vezes encontra pelo caminho o Pedro que lhe d4 uma ajuda a levar o molho.

Ao chegarem a casa, a senhora Rosa agradece ao Pedro a ajuda que lhe deu. O Pedro
sente-se muito feliz por ter praticado uma boa acgdo.

1- Em que més comega a estagdo do ano da qual nos fala o texto? X
A @E\\'Q.{C ar Q\ue Fal= Qo,\o._ (oo~ cr( o—e 5, (<
Jo B PE LSy 1= ' AN

2- O que faz o0 amigo vento no Outono?

O Vedo com Oidoeo oS \\no’ d@o\h@ ey
(_—

3- Quem ¢ a senhora Rosa € onde mora?
Q i‘ﬁ’m\‘@ﬁ?n (\—25) N (“r \ )~ \fe\o@\ I N

TG—’\‘z? da AT e . .

-4~ OTque faz a velhinha logo de manhd? - R oW ‘

D vellehe oo o s S e DeadonR

oWV o e e
5- O que faz o Pedro quando encontra a senhora Rosa?

e
O oo <E\JQA»--(S*'(‘? Coac T ot 20 o @\@3&2— c{j-)e"&

6- Porque ¢é que o Pedro se sente feliz? )(

Qﬁj@ﬂo %E?¢~%e QQO X2 '\'\Vﬂ \:@t?\ﬁ Q‘Qv@lc\

N ]
i v

oc;,o}’o, . @ ==

Funcionamento da Lingua

1- Classifica morfologiéamente as palavras: &
AA- ,

Outono YN oe— = ~onasSo %’S \gg.g_e_,_@sﬁz:(_%&rzﬁn o o<
A N ~—c o~ ~—C e ’32;@0 .

Secos {3) 2‘ ec\@ve 2 comecam £ o yeubho Ee—ele.

Cr -




7. « () Pedro gosta de ajudar a senhora Rosa.” Escreve denovo a frase na:

negativa () ~aedsro eesb %cfa\-a Ao cuden o SeoYode WRoODa

S

exclamativa (") a2 Ce—e-\%gﬂ—@(\a o.\'\-‘uéq.\'z o @/«.\\2@{ RoSa
interrogativa negativaO oo %-)s;-q ce ol Y - 6@%1& T2¢

3. Divide a seguinte frase nos grupos que a constituem:

«“Q Pedro ajudou a senhora Rosa.” /\' \

O V=<0 @Q'uc‘vu on DENITra 2O

4- Conjuga 0 verbo “juntar”, Do:

presente do indicativo pretérito perfeito futuro
Eo - 3””\.‘0 o - Q-u»\-e? v - (oren &
Ay - 5u~4 as A 'S\)M\-q b\‘e S Yo - &b u~ad D
&\e - éon—;‘ o E‘\e - \)u-—-\“e o E—\?: -K‘S\Jm—\qi}af
Ve s - QQ"" D OSS — Qum\‘ oS VoS - Q’\JM\*Q?LEM‘

- g VE S = N W~
) vo©s - Due»—\g she T Q,\Jl:‘\ijg
. 6\95 - O‘up\-a::: Eles - bv U,\-eO. e Eles - 3 PVHone~s

= <y

Expressio escrita

o
VoS -~ L.)Q""A-Q“ S

Continua 2 histéria: Era uma vez... duas folhas que cairam da arvore com 0 vento de -

Qutono...

‘\ S Qo\\\o% VO e am—,) VOoaRer— -

E\o> im:w -\~:{J\?‘~\-O ~—) boﬁ—?x-o;s).c\e oR vea~—e\\o, e
@QVW “’-ogb \ne 3 oStevam~— S gue\o_ @SR, Tongu

AC e  mOT euve O

z === o~ Q,\‘\‘U‘:‘LQ_

5 . ve T SdhezQa—
o\dePegue SSteve onete te o:'\?je mes. flas Ccc:\;:w
- . Qa I

]
edloiige Trwrae COSCRT.

QO"B?Q_N—— v—J -~
"\(DUV' G LSSeto que &S | :
TS K evou powa om ST

Qouda S
5” OéQe& VIRaenn @O Q?EUQ_\ <. CGSo éQ\Q_b,'
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ANEXO 3

Fichas de Avaliacio de Matematica (2° e 4° anos)

o]



NOME: -

DATA:
CLASSIFICAGAO: <ah _gr[ﬁn 9
MATEMATICA — 2° ano
1- Decompde os nimeros, cOmo no exemplo:

48 — quatro dezenas e oito unidades

235 dran  conteqon o Basp oligenan %S “omiclacke

2- Escreva por extenso 0S seguintes nUMeros:

302 Tranemter o olin C ¢

== l
428_?}&@;&@ 0 senBe -2 oty (O
510 Mﬁ:«w S dlo)d—

Decompde os seguintes nimeros, como no exemplo:

59=50+09 378 = 390+ Fo+ &

124=*29+gg+3_w 492=Ye0+%0 + 2 c

Compde os seguintes nmeros:
100 +30+6 =136 400+70+1=_4F 1 < .

L& o numero, cOmo no exemplo: 46 — quatro dezenas € seis unidades

1324 b pillan | Boin Y

Transforma em multiplicagoes: & : 3
3+3+3+3=_4 x 3 =F 10410+10=_3 x te =(36) #rinta
s5+5+5+5+5=5 x 5 = (lﬂu&h;euuu&

Sublinha de verde os nimeros pares € de encarnado 0s DUMEros impares:

\ @W&$aiﬂom‘

12 - 49 - 71 - 24 - 10 - 97 - 100 - 108
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8- Calcula:

O dobro de: o triplo de: o quadruplo de:

10=<©° . 9= 2F ’ 9= 3¢
7= 12= 36 [/ - 12= «®
24= 4§ 43 = 124 , 5] = 20 '

——

9. Completa, como no exemplo:

W dsr> %Q,Mé,f—‘ 6 2 4 —> ordem das unidades

Crndesn. Han W,
10-Uma centena sdo {2 unidade& -

11-Calcula a terga parte de:
27 21 12 . ) 24
2 [ 3X 2 1/3X {2 2 3
‘s [T/ “ofe X ol ;{ G
Problemas i

Num pomar ha 126 laranjeiras, 47 péras e 734 macieiras. Quantas arvores ha nesse
pomar?

{26

& ¥
4237 -
3 7

=

R (Mo ) Nl pormon Sal 37 arigsarin.

O Jodo tinha 234 cromos do Rei Ledo e deu 49 ao seu primo.Com quantos Cromos
ficou? 272 Cf .

4;47. | 9

R: 6 r\(j{,olo\& ,‘&Q,L‘Co.u FS LoD !

A Paula tem 62 berlindes e a Susana tem 0 triplo. Quantos berlindes tem a Susana?
€ &

£
Ewe

-

R: An Sad (YY\.QAA,L/‘V\OJ) e <€ b—EfL»QL:aoéo/) ’
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NOME:
DATA:
CLASSIFICACAO: Sa—ks{e&/

MATEMATICA — 4° ano

1- L&, por classes, 0 seguinte NUIMEro:

5136498 € sonirlack) , 3 devpemol 7 corttnod , G anmidfched d
e trnol co onllode. f oo M

5 ,Lumo{oo(%
2. Escreve os seguintes nimeros: 6 milhdes, 7 dezenas de milhar, 9 centenas € 3
unidades ¢ o 7.9 02 )

26 milhGes, 7 milhares e 4 unidades 2 e no 2 oo

3- Coloca por ordem crescente: 3,2,05; 1 27 ;3 ;45

> & = A =3 ~2 Z= 2.0 ~ & ¢
> —

= P

.

A- Desenha duas linhas perpendiculares
a

5- O que tens de fazer para achar o perimetro de um poligono?

_ﬁ.‘_{z.%cy_émf&&m odo, ole. Aozt

6- Efectua as operagdes: 89675:34= 19973 3 93,68 x4,5=
29¢rs (34 e
J&  4gy3 vy BE
3 055 Q/ég‘fo
2 .
/s IRy E2 o
42 7156“
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Problemas

Rita tem de fazer uma viagem de 984 Km. Ja percorreu % do caminho.

A mie da
Quantos Km ja andou? 9s¢ (
18 2ug
2
O

Ri_v%: orclo. 246 o oo~

Quantos Km faltam 4 mée da Rita para finalizar a viagem?

A% ¢

—.19

R:_m, ormpd 228 Ko .

s retalhos de tecido. Um media 5,5 metros, outro

A Rita comprou para a mde tré
media 132centimetros. Quantos metros de tecido

media 145 decimetros € 0 outro

comprou a Rita? Y,
_.1‘C/jg \(‘5J5
7
?7) 2,
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&
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fi

i

consid
a criatividade

(8]

10 A criatividade
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ANEXO 5

Guido da entrevista aos alunos
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Guido de entrevista aos alunos

Portugués

Questiio n.°1 - O que é que achas que € preciso fazer para ter boa nota numa prova de

Portugués?

Questio n.°2 - Que conselhos € que darias a um (a) menino (a) para ele (a) ter uma boa

nota numa prova de Portugués?

Matematica

Questdo n.°1 - O que é que achas que ¢ preciso fazer para ter boa nota numa prova de

Matematica?

Questio n.°2 - Que conselhos é que darias a um (a) menino (a) para ele (a) ter uma boa

nota numa prova de Matematica?
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ANEXO 6

Dados estatisticos
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plore

Case Processing Summary

Cases
Valid Missing Total
N Percent N Percent N Percent
IND_P_P 30 25,0% 90 75,0% 120 100,0%
ﬁD_A_P 30 25,0% 90 75,0% 120 100,0%
Descriptives
o Statistic Std. Error
IND_P_P Mean ,395617 | 2,659E-02
95% Confidence Lower Bound 341233
Interval for Mean Upper Bound 450001
5% Trimmed Mean ,397091
Median ,392308
Variance 2,121E-02
Std. Deviation ,145643
Minimum ,0714
Maximum ,6923
Range 6209
Interquartiie Range ,232692
Skewness -,095 427
Kurtosis -,278 ,833
IND_A_P Mean ,164699 | 1,669E-02
95% Confidence Lower Bound ,130568
Interval for Mean Upper Bounq 198830
5% Trimmed Mean ,162916
Median ,153846
Variance 8,355E-03
Std. Deviation 9,141E-02
Minimum ,0000
Maximum ,3571
Range 3571
interquartile Range ,156410
Skewness ,401 A27
Kurtosis -,814 ,833
Percentiles
Percentiles
5 10 50 75
Weighted IND_P_P ,123810 ,200000 , 305769 , 392308 ,538462
Average(Definition 1) ND_A_P | 3,438E-02 | 7,143E-02 | 8,333E-02 ,153846 239744
Tukey's Hinges IND_P_P ,307692 , 392308 ,538462
IND A_P 8,333E-02 , 153846 230769
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Percentiles

Percentiles
_ 90 95
Veighted IND_P_P ,583333 ,641538
\verage(Definiton 1) IND_A_P .300000 ,329945
rukey's Hinges IND_P_P
- IND_ AP
O PP
D AP
plore

Case Processing Summary
Cases
Valid Missing Total

_ N Percent N Percent N Percent
IND_P_M 30 25,0% 20 75,0% 120 100,0%
ED_A_M 30 25,0% 90 75,0% 120 100,0%
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Descriptives

— Statistic | Std. Error
ND_P_M Mean ,375351 | 3,335E-02
95% Confidence Lower Bound ,307149
Interval for Mean Upper Bound 443554
5% Trimmed Mean ,375853
Median ,400000
Variance 3,336E-02
Std. Deviation ,182650
Minimum ,0000
Maximum ,7500
Range ,7500
Interquartile Range 274802
Skewness -,029 A27
Kurtosis -,594 ,833
IND_A_M Mean ,203402 | 2,023E-02
95% Confidence Lower Bound ,162030
Interval for Mean Upper Bound 244774
5% Trimmed Mean ,203956
Median ,200000
Variance 1,228E-02
Std. Deviation ,110796
Minimum ,0000
Maximum ,4286
Range 4286
Interquartile Range . ,147321
Skewness -,360 A27
Kurtosis -228 833
Percentiles
Percentiles
5 10 25 50 75
Weighted IND_P_M |} 5500E-02 ,114286 ,243056 ,400000 ,517857
Average(Definition 1) IND_A_M ,000000 ,000000 ,138393 ,200000 285714
Tukey's Hinges IND_P_M ,250000 ,400000 ,500000
IND_A_M 142857 ,200000 285714
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Percentiles

Percentiles
90 95
Weighted IND_P_M ,622500 ,681250
Average(Definition 1) IND_A_M ,333333 ;376190
Tukey's Hinges IND_P_M
IND_ A_M
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2quencies

Statistics
D_A_P
AS N Vaiid 120
Missing 0
Mean 207593
Median ,(187500
Std. Deviation ,127196
Minimum ,0000
Maximum ,8000
Percentiles 25 ,(112745
50 ,(187500
75 ,285714
CA N Valid 120
Missing 0
Mean ,240593
Median ,250000
Std. Deviation ,133223
Minimum ,0000
Maximum 6250
Percentiles 25 ,142857
50 ,250000
75 ,333333
IND_ A P
Cumulative
APROV Frequency Percent Valid Percent Percent
AS Valid ,0000 8 6,7 6,7 6,7
,0667 2 1,7 1,7 8,3
0714 2 1,7 1,7 10,0
,0769 1 8 .8 10,8
,0833 5 4,2 42 15,0
,0909 3 2,5 2,5 17,5
,1000 5 4,2 4,2 21,7
111 4 33 3,3 25,0
1176 1 8 .8 25,8
,1250 2 1,7 1,7 27,5
,1333 4 3.3 3,3 30,8
, 1429 6 5,0 5,0 35,8
,1538 2 1,7 1,7 37,5
,1667 8 6,7 6,7 442
,1818 5 42 4.2 48,3
,(1875 3 2,5 2,5 50,8
,2000 4 3,3 3,3 54,2
2143 4 3,3 3,3 57,5
2222 3 2,5 2,5 60,0
,2308 4 33 3,3 63,3
2500 1M 9,2 9,2 72,5
2727 2 17 17 74,2
,2857 6 5,0 50 79,2
3000 4 3,3 3,3 82,5
3077 1 8 .8 83,3
,3125 1 8 8 84,2
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IND_A_P

Cumulative
\PROV Frequency Percent Valid Percent Percent
\S Valid 3333 5 42 4,2 88,3

- ,3750 2 1,7 1,7 90,0

,3846 1 ,8 8 90,8

4000 2 1,7 1,7 92,5

4167 1 8 8 93,3

4286 4 3,3 3,3 96,7

4444 1 8 8 97,5

5000 2 1,7 1,7 99,2

,8000 1 8 8 100,0

Total 120 100,0 100,0
CA valid ,0000 8 6,7 6,7 6,7

,0625 1 ,8 8 7.5

,0667 1 8 8 8,3

,0714 1 8 .8 9,2

,0833 3 2,5 2,5 117

,0909 3 2,5 25 14,2

,1000 8 6,7 6,7 20,8

,1250 2 1,7 1,7 22,5

1333 2 1,7 1,7 24,2

1429 3 2,5 2,5 26,7

,1538 1 ,8 8 27,5

,1667 4 3,3 3,3 30,8

1765 1 8 .8 31,7

,1818 4 3,3 33 35,0

,(1875 1 8 8 35,8

,2000 34 2,5 2,5 38,3

2143 4 3,3 3,3 417

2222 4 3,3 3.3 450

,2308 3 2,5 2,5 47,5

,2353 1 .8 ,8 48,3

,2500 8 6,7 6,7 55,0

2667 1 .8 8 55,8

2727 5 4,2 4.2 60,0

,2857 9 7,5 7,5 67,5

,3000 4 3,3 ‘3,3 70,8

3077 3 2,5 2,5 73,3

3125 1 8 8 74,2

3333 12 10,0 10,0 84,2

, 3571 . 2 1.7 1,7 85,8

,3636 1 8 8 86,7

,3750 2 1,7 1,7 88,3

,4000 3 2,5 2,5 90,8

4286 1 8 ,8 917

4444 2 1,7 1,7 93,3

4667 1 8 ,8 94,2

,5000 4 33 33 97,5

,5714 2. 1,7 1,7 99,2

,6250 1 .8 .8 100,0

Total 120 100,0 100,0

I-Test
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Group Statistics

T Std. Error
- APROV N Mean Std. Deviation Mean
ND_ AP CA 120 ,240593 ,133223 | 1,216E-02
_ AS 120 ,207593 127196 | 1,161E-02
Independent Samples Test

T Levene's Test for

Equality of Variances
_ F Sig.
IND_A_P  Equal variances 542 462

assumed

Equal variances

not assumed
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Independent Samples Test

t-test for Equality of Means

Mean
- t df Sig. (2-tailed) Difference
IND_A_P  Equal variances
assumed 1,963 238 ,051 3,300E-02
Equal variances
not assumed 1,963 237,492 ,051 3,300E-02
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Independent Samples Test

t-test for Equality of Means

95% Confidence
Interval of the

Std. Error Difference
— Difference Lower Upper
ND_A P Equal variances
assumed 1,681E-02 -1,24E-04 6,612E-02
Equal variances
_ not assumed 1,681E-02 | -1,25E-04 6,612E-02
aquencies
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Statistics

D AP
Il N Valid 60
Missing 0
Mean 6,88E-02
Median 8,33E-02
Std. Deviation 4 42E-02
Minimum ,0000
Maximum ,1250
Percentiles 25 ,000000
50 8,33E-02
75 ,100000
2 N Valid 59
Missing 0
Mean 173294
Median ,(166667
Std. Deviation 2.61E-02
Minimum ,1333
Maximum 2143
Percentiles 25 ,142857
50 ,166667
75 ,200000
3 N Valid 65
Missing 0
Mean ,261811
Median ,250000
Std. Deviation 2.57E-02
Minimum ,2222
Maximum : ,3000
Percentiles 25 ,250000
50 ,250000
75 ,285714
4 N Valid 56
Missing 0
Mean ,400221
Median ,375000
Std. Deviation 9,31E-02
Minimum 3077
Maximum ,8000
Percentiles 25 , 333333
50 , 375000
75 A40476
rosstabs
Case Processing Summary
Cases
Valid Missing Total
N Percent N Percent N Percent
" mg\_/;_rgmes 240 | 100,0% 0 0% 240 | 100,0%




APROV * NTILES of IND_A_P Crosstabulation

unt
T NTILES of IND_A_P
2 3 4 Total
\PROV  AS 33 36 30 21 120
CA 27 23 35 35 120
otal 60 59 65 56 240
quencies
Statistics
D _A_P
2 N Valid 120
Missing 0
Mean ,207002
Median ,200000
Std. Deviation ,124313
Minimum ,0000
Maximum ,6250
Percentiles 25 ,102778
50 ,200000
75 ,285714
4 N Valid 120
Missing 0
Mean ,241184
Median ,230769
Std. Deviation ,135769
Minimum ,0000
Maximum ,8000
Percentiles 25 ,133333
50 ,230769
_ 75 , 333333
IND_A_P
Cumulative
ANO Frequency Percent Valid Percent Percent
2 Valid. ,0000 10 8,3 8,3 8,3
,0625 1 ,8 ,8 9,2
,0667 2 1.7 1,7 10,8
,0714 2 1,7 1,7 12,5
,0769 1 ,8 ,8 13,3
,0833 4 3,3 3,3 16,7
,0909 5 4,2 42 20,8
,1000 5 4,2 42 25,0
111 3 2,5 2,5 27,5
,1250 2 1,7 1.7 29,2
,1429 6 50 50 34,2
,1538 2 1,7 1,7 35,8
,1667 8 6,7 6,7 425
,1818 5 4.2 4,2 46,7
,1875 1 ,8 ,8 47,5
,2000 5 4,2 4.2 51,7
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IND_A_P

Cumulative
\NO Frequency Percent Valid Percent Percent
B Valid ,2143 3 2,56 2,5 54,2
2222 3 2,5 2,5 56,7
,2308 3 25 2,5 59,2 °
,2500 10 8,3 8,3 67,5
2667 1 .8 8 68,3
2727 3 2,5 2,5 70,8
,2857 9 7,5 7,5 78,3
,3000 6 5,0 5,0 83,3
,3077 14 8 8 84,2
3333 6 5,0 5,0 89,2
,3571 1 8 8 90,0
,3750 3 25 2,5 92,5
,4000 2 17 1,7 942
4286 4 33 33 97,56
,5000 1 8 ,8 98,3 -
5714 1 8 8 99,2
,6250 M 8 8 100,0
_ Total 120 100,0 100,0
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IND_A_P

Cumuiative
\NO Frequency Percent Valid Percent Percent
L Valid ,0000 6 5,0 5,0 5,0

,0667 1 8 8 5,8
,0714 1 8 8 6,7
,0833 4 3,3 3,3 10,0
,0909 1 ,8 .8 10,8
,1000 8 6,7 6,7 17,5
111 1 .8 8 18,3
1176 1 ,8 8 19,2
,1250 2 1,7 1,7 20,8
1333 6 5,0 5,0 25,8
,1429 3 25 2,5 28,3
,1538 1 ,8 8 29,2
1667 4 3,3 3,3 32,5
,1765 1 8 8 33,3
,1818 4 3,3 33 36,7
, 1875 3 25 25 39,2
,2000 2 1,7 1,7 40,8
2143 5 42 42 45,0
,2222 4 3,3 33 48,3
,2308 4 3,3 33 51,7
,2353 1 .8 8 52,5
,2500 9 7.5 7.5 60,0
2727 4 3,3 33 63,3
,2857 6 50 5,0 68,3
,3000 2 1.7 1.7 70,0
,3077 3 2,5 2,5 72,5
3125 2 1,7 1,7 74,2
,3333 11 9,2 9,2 83,3
,3571 1 8 8 84,2
3636 1 .8 8 85,0
,3750 1 8 .8 85,8
,3846 1 ,8 8 86,7
,4000 3 2,5 2,5 89,2
4167 1 ,8 8 90,0
4286 | 1 8 8 90,8
4444 3 25 2,5 93,3
4667 1 8 8 94,2
,5000 5 472 42 98,3
5714 1 .8 8 99,2
,8000 1 8 8 100,0
Total 120 100,0 100,0
I-Test
Group Statistics
Std. Error
ANO N Mean Std. Deviation Mean
IND AP 2 120 ,207002 124313 | 1,135E-02
4 120 241184 ,135769 | 1,239E-02
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Independent Samples Test

Levene's Test for
Equality of Variances

F Sig.

Equal variances
assumed

Equal variances
not assumed

;351 ,554
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Independent Samples Test

t-test for Equality of Means

Mean
t df Sig. (2-tailed) | Difference
IND_A_P  Equal variances
assumed -2,034 238 ,043 | -3,418E-02
Equal variances »
not assumed -2,034 236,174 ,043 | -3,418E-02
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Statistics

) AP
Bl N Valid 60
Missing 0
Mean 6,88E-02
Median 8,33E-02
Std. Deviation 4,42E-02
Minimum ,0000
Maximum ,1250
Percentiles 25 ,000000
50 8,33E-02
75 ,100000
2 N Valid 59
Missing 0
Mean 173294
Median ,166667
Std. Deviation 2,61E-02
Minimum ,1333
Maximum ,2143
Percentiles . 25 ,142857
50 ,166667
75 ,200000
3 N Valid 65
Missing 0
Mean ,261811
Median ,250000
Std. Deviation 2,57E-02
Minimum 2222
Maximum ) ,3000
Percentiles 25 ,250000
50 ,250000
75 ,285714
4 N Valid 56
Missing 0
Mean ,400221
Median ,375000
Std. Deviation 9,31E-02
Minimum ,3077
Maximum ,8000
Percentiles 25 , 333333
50 ,375000
75 440476
> rosstabs
Case Processing Summary
Cases
Valid Missing Total
N Percent N Percent N Percent
" lﬁg\_’;_"liT‘LES 240 | 100,0% 0 240 | 100,0%
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APROV * NTILES of IND_A_P Crosstabulation

unt
T NTILES of IND_A_P
1 2 3 Total
PROV _ AS 33 36 30 21 120
CA 27 23 35 35 120
Total 60 59 65 56 240




Independent Samples Test

t-test for Equality of Means

95% Confidence
Interval of the

Std. Error Difference
_ Difference Lower Upper
IND_A_P  Equal variances 1 680E-02 | 6.73E-02 | -1,08E-03

assumed

Equal variances
not assumed 1,680E-02 | -6,73E-02 | -1,08E-03

equencies
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ANEXO 7
Grelha de analise dos critérios de avaliacio de Portugués e de

Matematica

(Professores e Alunos)
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Grelha de analise dos critérios de avaliagio de Portugués/Prof.

Iﬁ Critérios referidos Critérios utilizados
Ano de escolaridade/ ) . . .
+valorizado | -valorizado | +valorizado | - valorizado
Prof./
Al. Apresentagio
Al A2, Caligrafia
Aspectos
Formais | A3. Respostas completas
A4, Dimensio
B1. Composigio
B2. Expressio escrita
B. ’
Organizacio | B3. Organizagio/coordenagdo de ideias
Textual
B4. Desenvolvimento do  tema
BS5. Construcio frasica/correcgo
sintaxica
C. A:s,pqctos C1. Interpretacio/ compreensdo
seménticos
D. Aspectos | p1. Vocabulirio
1exicais
E. E1. Correcgio ortografica
Aspectos
ortograficos .
E2. Pontuagio
E. Aspe otos 1 gy, Imaginagdo/ criatividade
criativos
G G1. Conhecimento gramaticéll genérico
Conheci-
mento (2. Fungdes sintaxicas
morfo-
-sintixico | G3. Tempos verbais
G4. Outras classificacdes morfologicas
H H1. Termpo de realizagio
Aspectos de .
realizacdo | 2. Autonomia na realizagio
1. Aspecios . . ~
Cognitivos 11. Capacidade de atengo/concentracao
J1. Trabalhar/estudar/saber
J. Qutros —
J2. Outros/inapropriados
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Grelha de analise dos critérios de avaliacio de Portugués/Alunos

Ano de escolaridade/ . [ Alunoc/ Aluno ¢/ Aluna ¢/ Aluna ¢/
Prof./ SUCEsso insucesso sucesso insucesso
~
Al. Apresentagio
A A2. Caligrafia
Aspectos
Formais | A3. Respostas completas
Ad. Dimensio
B1. Composi¢do
B2. Expressdo escrita
B.
Organizagio | B3. Organizagio/coordenaco de ideias
Textual
B4. Desenvolvimento do  tema
B5. Construcio frasica/correcgdo
sintaxica
C. A:sp eCios | (). Interpretagio/ compreensdo
semanticos ]
D. As_peqtos D1. Vocabulario
Lexicais
E. E1. Correcgio ortografica
Aspectos
ortograficos .
E2. Pontuacao
F. ASpectos | gy ya0inagaol criatividade
criafivos
G G1. Conhecimento gramatical genérico B
Conheci-
mento G2. Funcdes sintaxicas
morfo-
-sintdxico | G3. Tempos verbais
G4. Outras classificagdes morfologicas
H H1. Tempo de realizagio
Aspectos de :
realizagio | H2. Autonomia na realizacdo
|
1. Aspectos ) . -
cognitivos I1. Capacidade de atel1gao(concentragao
J1. Trabalhar/estudar/saber
1. Ontros
J2. Outros/inapropriados
— el
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Grelha de andlise dos critérios de avaliacio de Matematica/Prof.

) r Critérios referidos pelos prof.

Critérios utilizados pelos prof.

f;rl gof ;ie escolaridade/ + valorizado - valorizado + valorizado - valorizado
‘ Al. Contas
A2. Tabuada
A3. Calculo mental
A
Conteuglqs A4, Escrita de mimeros
Programaticos
e técuicas
AS5. RedugOes
A6. Geometria
A7. Automatizagio de
técnicas
B1. Raciocinio
B2. Compreensio/
interpretacio
B3. Estratégias
inovadoras/criadoras
B B4. Aplicacio de conheci/
Aspectos T
e a novas situagdes
cognitivos
B5. Selecciio da operacdo
B6. Capacidade de analise
B7. Capacidade de
atencdo/concentracio
C. C1. Apresentagio
Aspectos ‘
formais | C2. Notago/ Indicagio
D. Resul.tados D1. Resultados certos
finais
El. Tempo de resolu¢o
E. Tempo
de resolugdo | F2. Autonomia na
resolucio
F F1. Trabalhar/estudar/saber
Outros
F2. Outros/inapropriados
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Grelha de analise dos critérios de avaliaciio de Mateméitica/Alunos

—

Critérios referidos pelos alunos

-

A
Contetidos
Programaticos
e técnicas

Ano de escolaridade/ Aluno ¢/ Aluna ¢/
Aluno ¢/ sucesso . Aluna ¢/ sucesso .

Prof./ 1NSUCESSO 111SUCesso

Al. Contas

A2. Tabuada

A3, Calculo mental

A4. Escrita de n{imeros

A5 Redugbes

A6. Geometria

A7. Automatizacfo de
técnicas

B1. Raciocinio

B2. Compreensio/
interpretacdo

B3. Estratégias
inovadoras/criadoras

As ?3; B4. Aplicagio de conheci/

pectos ST

. a novas situagoes

cognitivos
B3. Selecgio da operagio
B6. Capacidade de analise
B7. Capacidade de
atencdo/concentracdo

C. CL Apresentag'ﬁd
Aspectos
formais

C2. Notacdo/ Indicacio

D. Resultados

D1. Resultados certos

finais
E1. Tempo de resolugio
E. Tempo .
de resolugdo | g»  Antonomia na
resolucio
. F1. Trabalhar/estudar/saber
Qutros

F2. Outros/inapropriados
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