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Resultados das Provas de Aferigao
e dos Exames de Matematica e de Portugués
do 92 ano: Que conclusodes tirar?

Carlos Pereira dos Santos’, Luisa Araujo? & Margarida Graca®

O presente artigo resulta de uma analise critica sobre os resultados das Provas
de Afericdo e dos Exames de Matematica e de Portugués do 92 ano do Ensino
Basico. A nossa analise incidiu sobre os aspectos que parecem explicar os
resultados dos alunos, nos anos de 2003, de 2004 e de 2005, correspondendo,
os dois primeiros anos, aos resultados das Provas de Afericdo, e o ultimo ano a
primeira chamada dos exames de 92 ano. O estudo comparativo destes testes
assentou na interpretacdo dos critérios de avaliacdo utilizados na cotacédo das
respostas, no tipo de contetdos testados e no tipo de itens apresentados aos
alunos. Tanto esta interpretacdo como o estudo de caso de uma escola mostra
que os indicadores estatisticos disponibilizados pelo Gabinete de Avaliacéo Edu-
cacional ndo permitem tirar ilacdes fiaveis e Uteis sobre o desempenho dos alu-
nos. As conclusdes apontam graves erros na construcdo destes instrumentos
de avaliagdo em termos da validade e da fiabilidade dos mesmos. Na verdade,
os resultados dos alunos, nas varias provas, ndo sdo comparaveis e ndo ofere-
cem bons indicadores do desempenho dos alunos.

Introducao

As Provas de Afericdo (PA) tém sido realizadas em Portugal no final de cada ciclo do
ensino basico, mais precisamente no final dos 4.2, 6.2 e 9.2 anos de escolaridade, nas
disciplinas de Lingua Portuguesa e de Matematica. As provas séo aplicadas anualmente
a uma amostra da populacdo do respectivo ciclo escolhida criteriosamente de forma a
ser representativa da populacao nacional de alunos e tém sido implementadas desde
0 ano 2000: «... o principal objectivo da realizacdo das provas de afericdo é o de for-
necer informacao sobre o desempenho dos alunos, face ao desenvolvimento de com-
peténcias consideradas essenciais para cada ciclo de ensino. Neste sentido, permitem

o levantamento de elementos de base para uma analise do funcionamento do sistema
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educativo, podendo conduzir e alimentar o debate publico sobre a Escola. Este debate
devera ser realizado pelos agentes educativos - professores, alunos, encarregados de
educacao, escola no seu geral e servicos centrais e regionais - como também por outros
agentes sociais que partilham a preocupacdo comum de melhorar a eficacia do sistema
educativoy». (Ministério da Educacéo, 2004, p.7).

Em 2005, assistimos a realizacdo de exames nacionais do 92 ano as mesmas disciplinas
visadas nas PA; Matematica e Portugués. Embora n&o seja facil descortinar no discurso
politico o objectivo dos exames, estes parecem servir para responsabilizar os alunos
pelo seu desempenho. Enquanto que as PA foram implementadas com o objectivo de
reunir informacodes sobre a eficacia do sistema educativo, nomeadamente sobre a efi-
cécia do curriculo nacional, os exames tém peso na avaliacdo global dos alunos (25%
da nota final em 2005). No entanto, em ambas as formas de avaliacdo o importante é
avaliar o resultado final das aprendizagens, o que corresponde a um tipo de avaliacdo

sumativa pois ocorre no final de um ciclo de estudos (Valette, 1994).

N&o obstante esta mudanca na ponderacdo da avaliacdo sumativa, um relatério do
Gabinete de Avaliacao Educacional (GAVE) sobre os resultados do Exame de Matema-
tica do 92 ano refere que tendo como referéncia «a percentagem da classificacdo média
relativa a classificacdo maxima, por ano de aplicacdo», o desempenho dos alunos se
tem mantido estével desde 2002 (Ministério da Educacédo, 2006). Dado que o desem-
penho dos alunos no exame corresponde a 71% de classificacdes negativas, de acordo
com os dados apresentados neste relatério, os resultados das PA (aplicadas em 2002,
2003 e 2004 mas que ndo contaram para a avaliacéo final dos alunos) sdo idénticos
aos resultados do exame de 2005. No entanto, uma leitura atenta dos resultados das
PA nao parece confirmar esta afirmacéo. Nao foi ainda publicado um relatério idén-
tico referente aos resultados do Exame de Portugués, mas também nesta disciplina os
resultados das PA nao se afiguram idénticos aos do exame nacional. Tendo os alunos
registado uma taxa de reprovacao de apenas 23% no Exame de Portugués, este resul-

tado é totalmente o oposto ao do Exame de Matematica.

A auséncia de fiabilidade nas comparacdes entre provas, ou seja, a ideia de que um
teste deve avaliar determinado desempenho de forma consistente ao longo do tempo,
e que esse desempenho tem de ser testado da mesma forma em provas equivalentes
(Creswell, 2003) motivou o presente estudo. Tendo como objectivo discutir as limita-
cdes das conclusdes que foram avancadas pelo GAVE, através dos seus varios relatérios
e veiculadas pelos meios de comunicacdo social, procurou-se descrever os indicadores
que serviram de base a essas mesmas conclusdes, acompanhando essa descricdo de

uma analise critica. Apresenta-se ainda um estudo de caso relativo a participacédo de



uma escola neste tipo de andlises onde é feita uma breve comparacdo entre os resulta-

dos de Matematica e de Lingua Portuguesa.

As Provas de Aferi¢ao de Matematica

O tipo de avaliacédo que é feito nas PA assenta numa escala qualitativa, tendo em vista
a recolha de dados relativos ao desempenho dos alunos por competéncias matematicas
e por dreas temdticas. Estudos que utilizam critérios qualitativos para a construcdo de
escalas com niveis de desempenho diferentes também s&o feitos internacionalmente
como, por exemplo, o estudo PISA (OECD, 2003). No caso portugués, a correccéo das
provas é planeada com antecedéncia juntando os professores correctores em vérios
momentos do processo de forma a assegurar a uniformizacao dos critérios de classi-
ficacdo. O conjunto de itens que forma o enunciado da prova é escolhido e é indexado
a um conjunto de contelidos e competéncias que se pretende avaliar. A cada item cor-
responde um critério de avaliacdo que permite ao corrector atribuir-lhe uma classifica-
cdo qualitativa. Embora seja possivel que os professores correctores avaliem de forma
homogénea os resultados dos vérios itens, atendendo ao Quadro 1 é notdria a forma
pouco fidvel como sao distribuidos os itens pelas competéncias e pelas areas temati-
cas (Ministério da Educacéo, 2004, p. 151). Veja-se a pouca homogeneidade: Como se
podem tirar, por exemplo, conclusdes sobre a capacidade comunicativa dos alunos se o

numero de itens dedicado a esta competéncia é apenas de 37

Quadro 1- Distribuicdo dos itens na PA de Matematica do 92 ano de 2003

Predominéncia das dreas tematicas e tipos de competéncia

Tipos de competéncia

. Namero
Areas tematicas

Canhlecer Resolugdo de o o de itens
conceitos & Raciocinio Comunicagio
= problemas
procedimentos
5 . 411,442, -

MNimeros e Caleulo 10.1, 10.2, 12.1 42,862,122 43,7,9 1
Geometria ek 2‘2é1 p2Z2 5.1 13 7
Estatistica e
Probablidades 11,12 6.3 8.1, 11 5
Algebra e Fungées 31,32 33.2 3.341 4

Nimera de itens 14 5 5 3 27
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Quadro 2 - Critério de avaliacdo de um item da PA de Matematica do 92 ano de 2003

1.

Numa competigdo de natagéo sincronizada, cada exercicio € avaliado
por dois grupos de cinco juizes: um grupo avalia o Mérito Técnico e
outro grupo a Impressao Artistica. A nota final do exercicio & calculada
de acordo com as seguintes elapas:

1. Das cinco notas atribuidas por cada grupo de juizes, eliminam-

-se a nota mais baixa e a nota mais alta de cada grupo.
2. Caloula-se a média das restantes trés notas atribuidas por cada
grupo de juizes.
3. Utilizando as médias obtidas na etapa 2,
= multiplica-se por 6 a média das notas atribuidas pelos juizes
do Mérito Téenico;

= multiplica-se por 4 a média das notas atribuidas pelos juizes
da Impressdo Artistica.

4. A nota final do exercicio @ obtida pela soma dos valores obtidos
na etapa 3.

Um concorrente obteve as seguintes notas num certo exercicio:

Mérito Técnico 8,0 8,4 8,5 8,6 7.6
Impressao Artistica 8,6 B3 8,3 8,1 8,7
Caleula a nota final deste exercicio, conforme as etapas deseritas.
Indica, em cada etapa, as decisdes que tomares e apresenta os

calculos que efectuares.

Item 11

Ma rasoluggo do prablema o aluno devard seguir as seguintes alapas:

1. Eliminar as classificagdes extremas arm cada Mérito Técnica [MT): 86 e 76
calagaria. Impressio Artistica (LAY B1e 8,7
2. Gacular a media dos reslantes valores em cada |Media (MT): 8.3
categania. Meédia (A} B4
3. Multiplicer os valores abtidos pelo factor de Bi«6-408
porderacao. B4 x4 =330
4. Somar as valores obtidos e apresentar a 498 +r 33 6=854
resposta.

Resposta Correcta: 83 4.

Mota:

Concreliza as quatro stapas de modo correcta, & ha evidénga de ter chegado a
resposta correcla,

Concretiza correclamente apsnas irés das etapas ™
Concreliza as trés primeiras etapas apenas para uma das categorias.
Ha algumn trabdho, revelando alguma compreens&o do problama ',

Responde comrectamants & pergunta, mas nio apresenta o Irabalho
daservolvida.

Apresenla outra resposta, além das mancionadas.

(a} Devers sarregislada a letra M sempre gue o aluro evidenciar conhager o conceito
de madia aritmélica.



Apds a correccdo das provas, os resultados sdo compilados sob a forma de um rela-
tério anual e as avaliacdes dos alunos, quanto as suas competéncias e conhecimentos
das diversas areas tematicas, podem ser lidas graficamente (Ministério da Educacéo,
2004, p.186).

A escala tem 4 graduacdes: Ndo Respondeu, Zero, Intermédio, Maximo. Isso significa
que tanto o aluno que apresenta um tipo de resposta 90% satisfatéria, como o aluno
que apresenta um tipo de resposta 10% satisfatério, esta no nivel intermédio. Podera
argumentar-se que nas PA os conceitos de resposta 10% satisfatéria ou de resposta
90% satisfatdria ndo existem, no entanto, ndo deixa de transparecer uma escala curta
e pouco detalhada. Ao contrério, o estudo Pisa, que também utiliza uma escala qualita-
tiva, apresenta uma distribuicdo de itens muito mais homogénea, como se pode ver nos
quadros 3 e 4. No estudo Pisa, os resultados baseiam-se num maior e mais homogéneo
ndmero de itens, que sdo construidos com base numa escala com indicadores muito
mais descritivos, que permitem discriminar os diferentes niveis de desempenho (OECD,
2003, pp. 334 e 47).

Quadro 3 - Distribuicdo dos itens no Pisa 2003

Distribution of items by the dimensions of the PISA framework for the assessment of mathematics

Nuraber Murnber Nuraber
MNurmber af complex: of closed- af open- MNurmber
Number af multiples  multiple-choice constructed comstructecd af short
of items' choice items terns Tesponse items  Tesponse items  response items

Distribution of mathematics items by “overarching ideas”
Space and shape 20 4 4 [ 4 2
Change and reltionships 22 1 2 4 11 4
Cuantity 23 4 2 2 1 14
Unee rtainty 20 i 3 1 5 3

Total &5 17 11 13 21 Z3
Distribution of mathematics items by compe tency cluster
Reproduction 26 7 0 7 3 9
Cannections 40 5 9 4 9 13
Reflection 19 5 2 2 9 1

Total 85 17 i) 13 2 73
Distribution of mathe matics items by sitwations or contexts
Personal 18 5 3 1 3 6
Educational/ Occapational 20 2 4 6 2 6
Fublie 29 8 2 4 8 7
Scientific 18 2 2 2 8 4

Total 85 17 1 13 21 23

O critério de fiabilidade, que anteriormente mencionamos, esta patente no estudo PISA,
porque foi seguido um outro critério-chave que deve guiar a elaboracéo de instrumen-
tos de avaliacdo - a validade (Haladyna, 1994). Esta sé é assegurada quando os itens
reflectem aquilo que se pretende avaliar. Por outras palavras, sédo os itens representa-
tivos dos conteldos ou aprendizagens que se pretendem avaliar? Séo elaborados itens

suficientes para medir o desempenho dos alunos por drea tematica e por competéncia?

203



204

Como acabdmos de mostrar através da comparacao entre as escalas de classificacéo e
a distribuicdo de itens utilizadas nas PA e no estudo PISA, a validade, e portanto, a fiabi-
lidade, estdo comprometidas nas PA. Em particular, as PA n&o incluem itens suficientes
por area teméatica, e por competéncia, de modo a permitir conclusdes fidveis sobre o

desempenho dos alunos.

Quadro 4 - Escala usada para a classificacdo dos itens do Pisa 2003

WHAT STUDENTS CANTYPFICALLY DO

At Level &, students cam conceptualise, peneralise, and utilise information based on their
irvestigations and modelling of complex problem situations. They can link different information
sources and representations and flexibly translate among them, Students at this level are capable
of advanced mathematical thinking and reascming, These students can apply this insight and
understanding, along with a mastery of symbolic and formal mathematical operations and
relationships, to develop new approaches and strategies for attacking novel situations, Students at
thizs level can formulate and precisely communicate their actions and reflections regarding their
findings, interpretations, arguments, and the appropriateness of these to the original situations.

At Level 5, students can develop and work with models for complex situations, identifying
constraints and specifying assumptions. They can select, compare, and evaluate appropriate
problem-solving strategies for dealing with complex problems related to these models,
Student= at this level can work strategically using broad, well-developed thinking and
reasoming skills, appropriately linked representations, symbolic and formal characterisatioms,
and inzight pertaining to these situations. They can reflect on their actions and can formulate
and communicate their inter pretations and reasoning,

At Level 4, students can work effectively with explicit models for complex conerete situations
that may involve constraints or call for making assumnptions. They can select and integrate
different representations, including symbolic ones, linking them directly to aspects of real-
waorld situations, Students at this level can utilise well-developed skills and reason fexibly,
with some insight, in these contexts. They can construct and communicate explanations and
arguments based on their interpretations, arpuments and actions,

At Level 3, students can execute clearly described procedures, including those that require
sequential decisions, They can select and apply simple problem-solving strategies. Students
at this level can interpret and use representations based on different information sources
and reason directly from them. They can develop short communications reporting their
interpretations, results and reasoning.

B

At Level 2, students can interpret and recognise situations in contexts that require no more
than direct inference. They can extract relevant information from a sinple source and make
use of a single representational mode, Students at this level can employ basic alporithms,
formulas, procedures or conventions. They are capable of direct reasoning and making literal
interpretations of the results.

At Level 1, students can answer questions involving familiar contexts where all relevant
information is present and the questions are dearly defined. They are able to identify information
and to carry out routine procedures according to direct instructions in explicit situations. They
can perform actions that are obvious and follow immediately from the given stimuli.




A utilizacdo das PA para comparar anos diferentes

Embora os resultados das PA sejam mencionados pelos media para comparar desem-
penhos de anos diferentes, o que se constata é que este tipo de comparacao néo é
viavel pois incorre em erros graves. Repare-se na figura seguinte, que diz respeito a
um exemplo de comparacéo de resultados da competéncia “resolucdo de problemas”
associada a area “funcdes” , nos anos de 2003 (Ministério da Educacao, 2004, p. 157)
e de 2004 (Ministério da Educacéo, 2006, p. 157).

Quadro 5 - Funcdes/Resolucédo de Problemas (2003 a esquerda e 2004 a direita)

Funcdes Funcdes
Resolucdo de problemas Resolucdo de problemas
NR
Méx. 9% 3%
Zero 15%
Int. 16% NR 33%
Max. 53%
Int. 29%

Zero 42%

E manifesto que a comparacdo apresenta diferencas dificeis de justificar, dado que ndo
houve, de um ano para o outro, nenhuma alteracdo radical no plano curricular ou no
ambito das politicas educativas vigentes. No entanto, podemos constatar nos relatérios
das PA inimeros incidentes semelhantes a este, bastando para tal cruzar os dados rela-
tivos a outras areas tematicas/competéncias (Ministério da Educacao, 2004; Ministério
da Educacédo, 2006). As causas podem ser vérias: poucas questdes provocam pouca
fiabilidade nos resultados, a diferenca de graus de dificuldade das perguntas apresenta
diferencas de um ano para o outro e a escala utilizada é pouco discriminativa. O que é
certo é que ndo podemos concluir que houve, de um ano para o outro, uma melhoria na
resolucdo de problemas associada a questdes de funcdes. O que podemos concluir é
que as PA de 2003 e de 2004 nao sdo equivalentes e, como tal, os resultados dos alunos
nao sdo comparaveis nos dois anos. Sendo assim, as provas podem ter outras finalidades
como, por exemplo, comparar desempenhos em diferentes zonas do pais, no mesmo

ano, mas certamente que nao pode ter a de comparar desempenhos de anos diferentes.

Comparagao das PA com os Exames Nacionais do 92ano

Quando se efectuaram os Exames Nacionais do 92 ano, em 2005, observou-se que os
resultados de Matematica foram profundamente desanimadores - 71% de classifica-
cdes negativas (GAVE, 2006, p.8).
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Quadro 6 - Resultados do Exame de Matematica do 92 Ano de 2005
Percentagem de examinandos por nivel de classificacdo no exame
60
50 49
40

30

Percentagem

22
204 20

10 8

0 T T T T T
1 2 3 4 5

Nivel de classificacdo
Face a resultados tdo maus, imediatamente se levantaram inimeras opiniGes. Muitos
intervenientes nestas discussoes, incluindo o GAVE, recorreram a PA de anos ante-
riores com o objectivo de fazer uma comparacdo. Contudo, este tipo de comparacéo
levanta varias questdes: sera legitimo comparar estas provas de indole diferente? Em

caso afirmativo, que indicador estatistico se deve usar?

Quadro 7 - Comparacdo das Provas de Afericao/Exame Nacional

Percentagem da classificacdo média relativa a classificacdo maxima, por ano de aplicacdo
1004
90
80
70
60
50
40 4 40 37 38 38

30

Percentagem

20
10 +

0
2002 ' 2003 ' 2004 ' 2005 '

Ano

A primeira constatacao que pode fazer-se é que o valor do indicador global de desempenho se tem mantido
relativamente estavel, embora preocupantemente baixo.



Atendendo a que uma PA é de avaliacdo qualitativa e um exame é de avaliacdo quanti-
tativa esse facto levanta imediatamente um problema de escala. O relatério oficial com
os resultados do Exame do 92 ano de Matematica de 2005 apresenta o seguinte grafico
relativo a uma comparacéo dos resultados das PA de anos anteriores com os do Exame
(GAVE, 2006, p.17).

O problema de encontrar um indicador estatistico que permita uma comparacdo ndo
pode ser facilmente resolvido ao comparar provas de indole qualitativa com provas de
indole quantitativa. O indicador utilizado foi a percentagem da classificacdo média rela-
tiva a classificacdo maxima, por ano de aplicacdo. Estd assim a considerar-se para as
PA uma “classificacdo média” expressa em termos numéricos, quando se sabe que os
numeros expressos nas classificacdes das perguntas representam graus qualitativos
e ndo uma grandeza numérica. Por isso, este indicador ndo parece cumprir o0 seu pro-
pésito. Apesar das deficiéncias expressas, as diversas comparacdes foram divulgadas
pelos media. Por exemplo, no jornal Piblico de 17 de Janeiro de 2006, apareceu a seguinte
noticia (p.23): «... os desempenhos dos alunos que em Junho de 2005 realizaram, pela
primeira vez, o exame nacional de Matematica do 92 ano, foram “muito fracos”, aliads na
continuidade dos relativos as provas de Afericdo do 32 ciclo (que testavam os mesmos
conhecimentos mas ndo contavam para nota). O relatério do Gabinete de Avaliacdo
Educacional (GAVE), organismo responsavel pela elaboracéo dos testes, esta conclu-
ido e vem confirmar muitas das dificuldades ja diagnosticadas. De uma forma geral,
escreve o GAVE, o desempenho médio dos alunos “nunca se apresentou nem bom nem
muito bom” em qualquer das competéncias ou dominios tematicos analisados. Mas
onde os estudantes portugueses revelam maiores dificuldades é na competéncia rela-

tiva a resolucdo de problemas. “"Mesmo os problemas mais simples” ».

Estas conclusdes quanto as competéncias levantam ainda outras ddvidas. A prépria
forma como é lida a informacé&o por parte dos agentes que emitiram estas conclusées
nao é facilmente compreendida quando se |é os relatérios. Ndo parece credivel, aten-
dendo ao desempenho dos alunos nas varias competéncias matematicas, inferir que foi
na resolucdo de problemas que os alunos apresentaram piores resultados. Observe-se
os resultados totais da PA de 2004, quanto as competéncias (Ministério da Educacéo,
2006, p.150):
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Quadro 8 - Totais da prova de afericao de 2004, por competéncias

Total Total Total Total
Conhecimento Resolucdo Raciocinio Comunicacao
de conceitos e de problemas
procedimentos

NR MEx. NR NR Méx. NR
14% 22% 24% Max. 22% 24% 21%
34%
g/g% Zero
30% | Int. Int
16% Int. o
Zero 4% Zero 19% 32,25/[0)
Int. 38% 40%

6%

E certo que a resolucio de problemas apresenta maus resultados, mas acontece o
mesmo com o raciocinio e a comunicacdo. De facto, a informacao disponivel e respec-
tivas interpretacdes sao falaciosas e em nada contribuem para fornecer informacéo

sobre o desempenho dos alunos.

0 caso de uma Escola Secundaria com Ensino Basico (ESEB)

Em Dezembro de 2005, o GAVE solicitou a todas as escolas com Ensino Basico que
fosse realizada uma anélise dos exames nacionais de Matematica do 92 Ano (12 cha-
mada), do ano lectivo de 2004/2005, tendo em conta os resultados globais nacionais
obtidos neste exame e os resultados da escola. Este estudo pretendia, entre outras coi-
sas, comparar os resultados nacionais com os obtidos na escola, tanto a nivel global

como por area tematica/competéncia.

Para o efeito, foram fornecidos as escolas, por parte do GAVE, os resultados nacionais
e os resultados por escola, tanto a nivel global como por areas tematicas (Nimeros e
Calculo, Estatistica e Probabilidades, Algebra e Funcdes e Geometria), e por compe-
téncias matematicas (Conceitos e Procedimentos, Raciocinio, Resolucéo de Problemas,
Comunicacdo). No entanto, o GAVE né&o forneceu quaisquer elementos sobre o signi-
ficado das percentagens nem sobre a escala utilizada. Sendo assim, a ESEB ficou sem
saber como foram atribuidas as classificacdes mdximo, intermédio, ndo respondeu e zero
as respostas dos alunos. Assim, para poder efectuar a analise solicitada, a ESEB pediu
esclarecimentos ao GAVE quanto a forma como foram atribuidas as classificacoes.

A partir dos esclarecimentos fornecidos pelo GAVE ficou a saber-se que as percenta-
gens relativas as classificacdes tém por base o total de itens de todas as provas realiza-



das. A 12 chamada do Exame de Matemaética do 92 ano de 2005 foi realizada por 84788
alunos. Sendo assim, o total de itens pode ser obtido multiplicando o nimero de alunos
que efectuaram a prova pelo nimero de itens da prova. Uma vez que o nimero de itens
da prova é igual a 18, o total de itens nacional é igual a 84.788 x 18=1.526.144. Quando,
por exemplo, se vé que 34% dos alunos obtiveram resposta maxima, esta percentagem
recai sobre 1.526.144 itens. Sabendo que esta era a regra, a ESEB calculou, para o total

de itens interno, o niimero 80 x 18=1440, correspondente a 80 provas.

Com base nos valores incluidos nos gréficos circulares representados no Quadro 10,
correspondentes aos resultados globais nacionais e aos resultados da ESEB, o GAVE fez
a seguinte solicitacdo: "A partir dos resultados globais, registe duas possiveis causas
que possam explicar os resultados obtidos pela escola.”

Quadro 9 - Resultados globais obtidos na 12 chamada do Exame de Matematica do 92 ano
(2004/2005)

Nacionais ESEB
5 Zero
4 Zero Max.
i
NR
NR
0% Int %
1% °
Gréfico 1 Gréfico 2

A resposta da ESEB salientou os seguintes aspectos:

"“QO facto de se incluirem todas as respostas entre zero e o nivel méximo, no nivel inter-
médio, ndo permite estabelecer critérios de validade e de fiabilidade a este estudo, por
neste nivel estarem abrangidas respostas quase certas e respostas praticamente erradas.
A circunstancia de néo estarem claros os aspectos relativamente aos quais se pretende
estabelecer a comparacao torna dificil a realizacédo da anélise proposta. Ndo estédo reu-
nidas as condicOes para a identificacdo de indicadores que possam contribuir para os
objectivos do estudo proposto pelo GAVE.”

Além da andlise global, o GAVE solicitou ainda informac&o quanto aos resultados por
areas tematicas/competéncias, com base nos quadros 11, 12, 13 e 14: “Registe as areas
em que os alunos tiveram melhor desempenho e pior desempenho. Registe os aspectos
das competéncias matematicas em que os alunos tiveram melhor desempenho e pior

desempenho. Registe duas causas que possam explicar os piores desempenhos.”
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Quadro 10 - Resultados da escola por Areas tematicas.

Numeros e Célculo
NR
1%

Méx.
40%

Int.
4%

Zero
55%

Geometria
NR
7%
Max. 8
A%
Zero
33%
Int.
19%

Estatistica

e Probabilidades

NR
1%
Max.
54%

Int.
8%

Zero
37%

Quadro 11 - Resultados da escola por Competéncias matematicas.

Conceitos
e procedimentos
Total

NR
3%

Max.
50%

Int.
10%

Raciocinio
Total

NR
1%

Zero
37%

Int.
7%

Resolucéo
de problemas
Total

NR
14%

25%

Int.
40%

Zero
21%

Algebra e Funcées
NR
10%
Max.
45%
Zero
27%
Int.
18%

Comunicacao
Total

NR
3%

6%

Quadro 12 - Distribuicdo de itens da 12 chamada do Exame de Matematica do 92 ano

(2004/2005).
Competéncias .
: Conceitos e Raciocinio Resolugdo de Comunicaggo Total de
Areas de Contetido Procedimentos problemas codigos
Ntmeros e Calculo | 2-1-6-. 10 15
Estatistica e 1 4. 10
Probabilidades
Algebra e Fungdes 22, 821 11 5.2. 3130 36
Geometria | 5.1.1..5.1.2., 7.2, 7.3. 9. 39
7:1., 8.1
S =
Total de codigos 44 32 16 8
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Quadro 13 - Resultados da ESEB - areas tematicas/competéncias.

Competéncias
Conceitos e Raciocinio Resolugdo de Comunicagao Total
Areas de Conteudo Procedimentos problemas
NUmeros e Célculo 41.8% 41.8%
Estatistica e 45.0% 75.2% 63.1%
Probabilidades
Algebra e Fungdes 57.5% 41.0% 50.8% 61.3% 50.9%
Geometria 67.8% 23.5% 48.9% 49.2%
Total 55.3% 40.3% 49.8% 61.3%

Ao preparar a resposta, a ESEB procurou, em primeiro lugar, compreender o que se
entende por pior ou melhor desempenho. Trés hipéteses se levantaram: a) a area/com-
peténcia com melhor ou pior desempenho é a drea/competéncia com maior ou pior
percentagem de itens com cotacdo maxima (Quadros 10 e 11). Para se entender melhor

os problemas desta definicdo, observe-se o seguinte:

Quadro 14 - Exemplo de comparacdo de desempenhos.

NR NR
3% 5%

Zero
Maéx 24%
56%
Zero
42%
Méx.
55%

Int.
15%

Int.
0%

De acordo com os dados apresentados, independentemente da drea ou competéncia
gue se pretenda comparar, segundo esta definicdo, o grafico da esquerda apresentaria
um melhor desempenho, por ter maior percentagem de respostas com cotacdo maxima.
No entanto, dada a significativa percentagem de respostas intermédias no grafico da

direita, mais facilmente se atribuiria um melhor desempenho ao da direita.

b) a area/competéncia com melhor ou pior desempenho é a drea/competéncia com

maior ou menor nimero de itens com cotacdo méaxima em valores absolutos (Quadros
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10 e 11). Esta definicdo apresenta um problema de validade. Por exemplo, atendendo
ao Quadro 12, o niimero total de respostas com cotacdo méxima em Algebra e Fun-
¢bes recai sobre 6 itens, enquanto para Estatistica e Probabilidades recai s6 sobre 2.

c) a area/competéncia com melhor ou pior desempenho é a area/competéncia que
obteve melhores ou piores resultados em termos percentuais (Quadros 12 e 13). Por
exemplo, quanto a esta Gltima definicdo, quando se |é que os alunos da escola obtive-
ram 41% no cruzamento Algebra e Funcées/Raciocinio, este valor recai apenas sobre
dois itens. Para se obter esta percentagem, foi necessario ver, com auxilio do quadro
13, quantos valores correspondem (classificacdo maxima) aos dois itens do cruza-
mento Algebra e Funcées/Raciocinio. Também foi necessario calcular a classificacéo
média obtida pelos alunos nas questdes em causa, e em seguida calcular a percenta-
gem da classificacdo média em relacdo a classificacdo maxima. Permanecem subja-
centes os mesmos problemas de validade dada a distribuicdo variavel do nimero de

itens por drea/competéncia.

A resposta da ESEB focou os seguintes aspectos: “ Em relacdo a avaliacdo do desem-
penho dos alunos por areas tematicas, se o critério escolhido for a percentagem de
numero de itens com cotacdo maxima, verifica-se que é o pior desempenho que vai ter
0 maior nimero de itens com resposta maxima em valores absolutos; se o critério tiver
por base o Quadro 13, verifica-se que néo existe diferenca significativa entre os consi-
derados “melhor” e “pior” desempenhos. No que se refere a avaliacdo do desempenho
dos alunos por competéncias matematicas, verifica-se e reforca-se a tendéncia ante-
riormente referida para as areas teméticas. Assim o critério de melhor/pior desempe-
nho n&do parece estar bem definido, ndo sendo possivel encontrar causas para explicar
os piores resultados.” A nosso ver, os indicadores apresentam deficiéncias injustifica-
veis do ponto de vista da fiabilidade da avaliacdo educacional em Portugal, constituindo
este estudo de caso um exemplo da incerteza vivida pelas varias escolas que, a nivel

nacional, tiveram de proceder a esta analise.

0 caso do Portugués

Os resultados dos testes de Portugués, nos trés anos em que se centra esta analise, e
aindano ano de 2006, apresentam um grau de variabilidade superior ao verificado para
a Matematica, apesar dos resultados globais serem melhores a Portugués. Em 2005, o
Portugués aparece em situacdo oposta a da Matematica, com apenas 23% dos alunos
a obterem uma classificacdo negativa e 77% a obterem classificacéo positiva (Diério
Digital, 2005). A situacdo para o Portugués é tanto mais gravosa que, ao contrario da



pequena oscilacdo de 6 pontos percentuais em Matematica, entre o exame de 2005 e
de 2006, se verificou uma oscilacdo de 23 pontos percentuais nos exames de Portu-
gués nestes dois anos. Enquanto que em 2005, 77% dos alunos obteve classificacdo
positiva, em 2006 essa percentagem desceu para 54% (Diario Digital, 2006). Respon-
saveis pelo Ministério da Educacéo afirmaram que, apesar de o Portugués ter piorado

um pouco, os resultados estavam dentro do intervalo esperado (Diério Digital, 2006).

No entanto, tal discrepancia pée em causa o principio de fiabilidade, sendo que seria de
esperar que uma populacdo andloga tivesse obtido resultados semelhantes em provas
equivalentes com conteldos semelhantes. Verifica-se igual discrepancia na compara-
cdo entre os resultados do Exame de Portugués de 2005 e das PA de 2003 e de 2004 a
esta disciplina, assim como se afigura uma anomalia que os primeiros exames de 2005
revelem uma diferenca tdo acentuada entre os resultados dos alunos a Portugués e a

Matematica.

Passamos assim, para efeitos de comparacéo entre os varios testes realizados a Mate-
matica e a Portugués, a mostrar como os resultados das PA e do Exame de Portugués
de 2005 nao séo idénticos de ano para ano, e como os resultados ndo deveriam ter sido
tdo dispares entre Matematica e Portugués nos primeiros exames realizados em 2005.
Primeiro, as PA a Portugués nao sdo idénticas entre si e ndo s&o idénticas ao Exame
Nacional. Quando se considera, por exemplo, o tipo de competéncias testadas na area
da Compreensdo da Leitura, nos anos de 2003 e de 2004, verifica-se que as mesmas
ndo se mantiveram constantes de ano para ano (Ministério da Educacéo, 2004, p. 137;
Ministério da Educacéo, 2006, p.126).

Quadro 15 - Competéncias na Area da Compreenséo da Leitura, 2003

Operacionalizagéo da competéncia Itens
Reconhecer e identificar a informagéo solicitada com as palavras do texto. 6,
Comlpraender a informac&io explicita no texto e responder por palavras diferentes 25 11
{realizar paréfrases). i
Compreender a informagio nBo explicita no texto (realizar inter&ncias). 3,4, 10, 12
Reconhecer as marcas do narrador @ transformar o discurso. 9

Expressar opinites pesscais fundamentadas 8
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Quadro 16 - Competéncias na Area da Compreenséo da Leitura, 2004

Reconhecer e identificar a informagéo solicitada e responder com as palavras do

Compreender a informagéo nao explicita no texto (realizar inferéncias) 1,3.467.9

Expressar opinides fundamentadas

Como os quadros mostram, a competéncia “Reconhecer as marcas do narrador e trans-
formar o discurso” é testada em 2003, mas desaparece em 2004, para dar lugar a duas
competéncias diferentes, a saber; “Conhecer esquemas rimaticos” e “Extrair informacao
a partir de enunciados n&o verbais,” o que introduz um factor de variabilidade adicional.

Quadro 17 - Compreensao da leitura: a esquerda PA de 2003 e a direita PA de 2004.

Compreender e realizar Compreender informacéo néo
inferéncias explicita e realizar inferéncias
NR NR
. 9% 5%
Méx. °

Méx.
40%

Zero

Int. 42%

13%

Zero
56% Int.
13%

E de salientar que, tal como em Matematica, a distribuicdo de itens pelas varias compe-
téncias no caso do Portugués também é muito varidvel de ano para ano, o que compro-
mete qualquer interpretacdo comparativa quanto ao pior ou melhor desempenho dos
alunos de um ano para o outro. Como sugerem os relatérios das PA, uma leitura global
dos resultados levar-nos-ia a considerar que os resultados se mantiveram constan-
tes, mas uma analise mais atenta revela que dentro das trés areas testadas ha grande
variabilidade nos resultados. Por exemplo, a competéncia “Compreender e realizar infe-
réncias”, que em 2003 foi testada com quatro itens, e que em 2004 aparece como

“Compreender informacdo néo explicita e realizar inferéncias”, que foi testada com seis



itens, regista uma enorme diferenca percentual (Ministério da Educacéo, 2004, p. 134;
Ministério da Educacao, 2006, p. 129).

Como os graficos mostram, houve 56% de respostas zero em 2003 contra apenas 42%
em 2004. Verificam-se diferencas semelhantes nas outras competéncias dentro da area
da Compreensdo da Leitura, bem como em competéncias testadas nas areas do Conhe-
cimento Explicito da Lingua e da Composicdo Escrita Compositiva”, apresentando assim as
provas de Portugués os mesmos erros de construcdo que as provas de Matematica. Os
resultados no Exame de Portugués de 2005 também n&do parecem congruentes com
os resultados das PA. Note-se que o somatério dos niveis médio e intermédio é de 61%
na PA de 2003, e que no exame de 2005 os alunos atingiram uma taxa de aprovacdo
de 77%.

Quadro 18 - Total Global Lingua Portuguesa/PA 2003

Global

NR
6%

Méx.
30%

Zero
33%

Int.
31%

Como temos vindo a discutir, é problematico converter um indicador qualitativo num
indicador quantitativo para estabelecer comparacdes entre as PA e os exames. Mas é
dificil de explicar um resultado tdo bom no Exame de Portugués, face aos dados relati-
vos as PA realizadas em anos anteriores. Na verdade, este resultado ndo parece dever-
se unicamente as diferentes escalas utilizadas. O préprio contetido do exame foi muito
diferente do que foi testado nas PA em 2003 e 2004. Os melhores resultados dos alu-
nos no exame podem dever-se, em parte, a predominancia de perguntas que requerem
um nivel de compreensé&o elementar, e de perguntas que requerem apenas um conhe-

cimento implicito sobre o funcionamento da lingua.

E igualmente dificil de explicar a diferenca entre os resultados dos exames de Portugués

e de Matematica. Se considerarmos os resultados globais das PA a Matemética e a
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Portugués, e fizermos o somatdrio dos niveis de desempenho intermédio e maximo, as
provas de 2003 e de 2004 apontam para uma diferenca de 15 pontos percentuais entre

a Matematica e o Portugués (cf. Ministério da Educacéo, 2004, p. 185).

De acordo com estes dados, seria de esperar uma diferenca semelhante nos exames de
2005 e ndo uma taxa de reprovacao de 71% a Matematica, e uma taxa de reprovacéo
de 23% a Portugués. Acresce que, segundo dados da Inspeccéo-Geral de Educacéo, a
percentagem de alunos do 92 ano, que em anos anteriores reprovaram a Matematica
e a Portugués na avaliacéo interna das escolas, foi de cerca de 33% e de 20%, res-
pectivamente; uma diferenca entre disciplinas muito mais préxima daquela que consta
dos resultados das PA do que dos resultados dos exames de 2005 (Portal do Governo,
2005).

Conclusao

Os resultados das Provas de Afericdo (PA) ndo sdo comparaveis entre si nem sdo
comparaveis aos exames realizados em 2005. A auséncia de validade dos testes com-
promete a fiabilidade; ou seja, ndo podemos estar certos que uma populacéo andloga
de alunos obtenha resultados semelhantes pois as provas ndo sdo equivalentes. No
caso das PA, podemos concluir que a forma como s&o feitas ndo permite atingir os trés
objectivos preconizados aquando da sua implementacao, a saber; analisar o funciona-
mento do sistema educativo, conduzir o debate pUblico e melhorar a eficacia do sistema

educativo.

Estes objectivos sé poderiam ser atingidos se as provas dessem indicadores fidveis
sobre as areas e as competéncias em que os alunos tém pior e melhor desempenho.
Ao invés, a comunicacdo social tem lancado, com base nos documentos do GAVE e nas
declaracdes de dirigentes politicos, um debate publico que distorce a realidade e que
em nada contribui para a melhoria do sistema educativo. Na auséncia de indicadores
fidveis é impossivel fazer uma leitura longitudinal dos resultados e, com base neles,

melhorar o sistema educativo.

Parece-nos ainda que os exames, por ndo se revelarem consistentes com os resultados
de anteriores Provas de Afericdo, para além de comprometerem a avaliacdo conduzida
pelo Gabinete de Avaliacdo Educacional (GAVE), podem dar uma mensagem errada
aos alunos. Afinal, parece que os resultados nos exames sdo como jogar a sorte; sdo
melhores ou piores conforme o ano. Que as coisas vao mal com as aprendizagens dos

alunos a Matematica e a Portugués ja os estudos internacionais PISA (OCDE, 2000 e



2003) tinham revelado, ndo acusando qualquer diferenca significativa, quer a Matema-
tica, quer a Lingua Materna, de triénio para triénio. Uma vez que as PA foram substitu-
idas pelos exames, o PISA, no qual Portugal voltou a participar em 2006, pode servir
de referéncia longitudinal para avaliar o sistema educativo. No entanto, permanece a
questdo da mensagem que queremos dar aos alunos. Uma mensagem honesta, que
transmita a ideia de que se devem preparar e estudar os contetdos que foram trabalha-
dos ao longo do ano para obterem bons resultados, sé pode passar se os exames forem

bem construidos.
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Résumé

Cet article présente une analyse critique des résultats des tests de compéten-
ces et des examens de mathématiques et de portugais de la neuvieme année
(en France correspont a la quatriéme année)de I Enseignement Basique.Notre
analyse a mis en évidence les aspects qui semblent expliquer les résultats obte-
nus par les éléves des années 2003, 2004 et 2005, correspondant les deux
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premiéres années aux résultats des tests de compétences et le dernier au pre-
mier appel des examens de la neuvieme (quatrieme année).L’ étude comparatif
de ces tests s'est fondée sur |'interprétation des critéres d*évaluation utilisés
dans la cotation des réponses, sur le type de contenus testés et sur le type
d’itens présentés aux éléves. Soit cette interprétation soit | étude de cas d"une
école confirment que les indicateurs statistiques disponibilisés par le Bureau
d*Evaluation Educationnelle ne permettent pas d obtenir des conclusions fila-
bles et utiles sur le travail des éléves.

Onaconcluqu'ily aeudegraves erreurs dans |* élaboration de ces instruments
en ce qui concerne la validité et |a fiabilité des mémes.

En effet, les résultats obtenus dans les différentes épreuves ne sont pas compa-
rables et donc ne sont pas de bons indicateurs du travail des éléves.

Abstract

This article presents a critical analysis of the results of the Portuguese asses-
sment tests and of the Portuguese national math and Portuguese exams at the
9th grade level. Our analysis focuses on the variables that seem to explain the
results students obtained in the years 2003, 2004 and 2005, with the first two
years corresponding to the assessment tests and the last year corresponding
to the exam results. The comparison between these two types of tests includes
the interpretation of the evaluation criteria utilized to score the students’ res-
ponses, of the type of content tested and of the types of items presented to the
students. This comparison exercise, as well as the case study of a school, shows
that the statistical indicators gathered by the Educational Evaluation Services
of the Ministry of Education do not allow reliable inferences about students”
achievement. The conclusions point out several errors in the development of
these assessment tools in terms of their validity and reliability. In short, the stu-
dents’ results in the tests discussed are not comparable and do not offer good
indicators of students’ performance.





