a escola e o mundo do trabalho
XVII coléquio afirse seccao portuguesa

Dimensdes do funcionamento do aluno: implicacoes
para o trabalho na escola

SERPA, Margarida S. D.
CALDERA, Suzana N.
GOMES, Carlos P.

Universidade dos Acores
RESUMO:

O sentido do trabalho realizado na escola é naturalmente reforcado se o
desenvolvimento do curriculo procurar, enfre diversos aspectos, um maior enfendimento do
senfir do aluno e dos confextos em que este se insere. Assim, na presente comunicac@o
procura-se reflectir acerca de dimensdes do funcionamento quotidiano do aluno Uteis &
construgdo de instrumentos de recolha de dados relevantes para a organizagdo do trabalho
escolar. Sdo equacionadas dimensdes mais académicas, ligodas as questdes linguisticas e
logico-matemdticas, e outras mais centradas nos processos bdsicos de aprendizagem, nas
questdes relacionais e em competéncias dos dominios visuo-espacial, auditivo-musical e mofor.
Est¢ causa a discussdo de aspectos que facilitem o caracterizacdo da singularidade dos

alunos, a partir da perspectiva destes.
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Infroducéo

Cada vez mais no ensino o professor precisa ponderar a diversidade de factores que
afectam a aprendizagem, fornando-se claro que é necessdrio encarar o ensino como uma
tarefa que articula dinémicas de infervencdo proprias da gest@o de grupos com outras préximas
da compreensdo da singularidade do aluno. E no sentido de compreender essa singularidade
que damos uma vis@o global de aspectos do funcionamento do aluno e exploramos de forma
um pouco mais aprofundada dois deles, com o objectivo imediato de proceder & construcdo de
insfrumentos de avaliacéio que permitam ao professor, por um lado, uma melhor compreensao

da crianga e, por outro, aceder facilmente & identificac@o de necessidades de aprendizagem.
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Concretamente, temos vindo a desenvolver, no @mbito do Projecto APPLE, duas Escalas de
caracterizagdo do aluno em idades compreendidas entre os 8/9 anos e os 12/13 anos.
Tratase de duas Escalas destinadas a uso pedagoégico, uma designada de Escala Académica
(EA), por versar questdes directamente ligadas a areas ou disciplinas dos programas de ensino,
e a outra denominada por Escala Pro-Académica (EPA), dado incidir sobretudo na exploracao
de assuntos relacionados com os processos gerais de aprendizagem, com impacto nos
resulfodos  escolares. Procuram atender & exigéncia apontada por Stiggins (1991) de se
articularem os instrumentos estruturados de avaliacdo com as necessidades de avaliacdo dos
professores.

Antes de apresentarmos as dimensdes que estruturam estas Escalas e de nos determos
na andlise detalhada de algumas dessas dimensdes, abordaremos o papel do professor no
conhecimenfo do aluno. Posferiormente, especificaremos as funcdes destas Escalas e
concluiremos aludindo a perspectivas de organizacdo da infervencéo pedagdgica decorrentes

da preocupacao por atender a particularidades do aluno.

1. Papel do professor no conhecimento do aluno

Para o professor, o aspecto mais ¢bvio da avaliacdo que faz do aluno incide no
dominio dos conhecimentos e das competéncias previstas nos programas de ensino das dreas
ou disciplinas para as quais recebeu formacdo. No entanfo, se pretender harmonizar os
processos de ensino com as dinémicas da aprendizagem, terd obrigatoriamente de proceder a
um conhecimento mais aprofundado do aluno. Mas, af¢ onde vai esse conhecimento “mais
aprofundado”? E um aspecto que carece de ponderaciio. N&o é por acaso que quem
frequenta ambientes escolares de niveis de ensino mais elementares ouve dizer que, por vezes,
o professor necessita fazer de pai ou de mde, de assistente social ou afé de psicdlogo para
determinadas criancas. lsso significa que, para além da gestdo de questes meramente
académicas, precisa de estar a par das diferentes areas do funcionamento e desenvolvimento
do aluno e de as acompanhar desempenhando farefas no @mbito desses papéis sociais.

Fstamos cienfes de que ndo é missdo do professor proceder a andlises exaustivas dos
seus alunos, no senfido de estabelecer diagnésticos de potencialidades e/ou de dificuldades
de cardcter especifico, proprios de profissionais  especializados.  Terd de conhecer

suficientemente o aluno de modo a que possa organizar o desenvolvimento do curriculo n&o
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apenas em funcdo dos conteddos, mas fambém a partir de experiéncias de aprendizagem

significativa e com sentido para as diferentes culturas de origem.

2. Dimensdes do funcionamento do aluno

A configuracao das dimensdes por nés estabelecida para as Escalas EA e EPA decorreu
essencialmente dos resultados de um estudo prévio sobre o que os alunos pensavam e sentiam
ser os seus principais inferesses e dificuldades (Serpa, Caldeira & Gomes, 2008), de conceitos
ligados as inteligéncias multiplas (Gardner, 1983; 1999), oo pensamento convergente e
divergente (Guilford, 1967), aos processos crificos para o comportamento inteligente
(Sternberg, 1985), e a variaveis confextuais e pessoais nao infelectuais, relacionadas com a
situac@o escolar (e.g. Bandura, 1986; Rotter, 1966; Seligman, 1975; Weiner, 1985).

A Escalo Académica é constituida por sete dimensées, seis das quais guardam
proximidade conceptual com dreas ou disciplinas do curriculo oficial, a saber: a /linguistica
(relativa sobrefudo a contetdos de lingua Portuguesa), a [dgicoMatemdtica (referente &
Matemdtica), a Naturalista (relacionada com questdes do Estudo do Meio) a Visvo-Espacial
(com incidéncia na Expresséo e Educacdo Plastica ou Educacao Arfistica e Tecnolégica), a
AvdlitivoMusical (relacionada com contetdos da  Expresséo e Educacdo Musical ou
simplesmente Educacdo Musical) e a de Coordenacdo Motora e Expresséo Comporal (ligada
fanfo & Expressdo e Educacéo Fisico-Motora ou Educacao Fisica como & Expresséo e
Educacao Dramdtica). Feita esta equivaléncia, curiosamente verificamos que, na esfrutura do
curriculo, encontramos, grosso modo, o reflexo de muitas das infeligéncias multiplos. Mas a EA
inclui, ainda, uma dimensao de Fonfes de Ajuda, onde se espera obter dados sobre o apoio
usado para ulirapassar as dificuldades sentidas no dominio académico.

Quanto & Escala Pré-Académica, incide sobrefudo em aspecfos instrumentais da
inteligéncia e em varidveis pessoais e confextuais responsdveis por diferencas individuais
relacionadas com a situacéo escolar, tanfo em fermos de aproveifamento como de
comporfamento. Estd formada pelas seguintes dimensdes: Afencao e Memdria (relativa aos
Processos de aquisigdio, conservagdo e utilizacdo de conhecimentos e competéncias),
Inferpessoal (com incidéncia em factores relacionais entre pares associados ao envolvimento
dos alunos na escola), /nfrapessoal (ligada a varidveis pessoais ndo intelectuais que fém
evidenciodo relacéo com a situacdo escolar), Familia (referente a experiéncias educativas,

sobrefudo no domfnio da parenfalidade), Savde (principalmente relativa a experiéncias ou
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expectativas no dominio do bem-estar fisico) e Fonfes de Ajuda. O conteddo desta tliima
dimens&o também remete para a clarificacéio de pedidos de apoio do aluno na resolucao das
dificuldades assinaladas nos itens anteriores da Escala.

Das dimensées agora apresentadas, iremos proceder apenas & exploracéo conceptual
de duas delas: a linguistica, na Escala Académica, e a Intrapessoal, na Escala Pré-Académica,

dadas as limitagdes de uma apresentacdo desta natureza.

Escala Académica - Dimensao linguistica

Em qualquer sistema de ensino, as competéncias linguisticas #ém um peso consideravel
no perfil de aluno a formar e, considerando as caracteristicas do trabalho escolar, facilmente
afectam o percurso escolar de qualquer aluno nas mais diversas dareas. Nesta seccdo,
passamos a explicitar alguns dos construtos tedricos que orienfaram a formulagdo de itens ao
nivel da oralidade, da leitura e da producao de texio.

Enquadrado pelos diferentes dominios da lingua (fonolégico, sinftactico, semantico e
pragmdtico), Miller (1978) sugere que as competéncias linguisticas orais sejom apreciadas
considerando os seguinfes aspectos: i) a vertente articulatéria e de andlise do sistema de sons
[fonologial; ii) as principais estruturas da frase e as relagdes de ordem dos elementos dentro de
essas estruturas fundamentais [sinfaxe]; iii) o sentido dos enunciados, tanto ao nivel do sistema
léxico como do significado das palavras nas frases, e a ampliacdo do vocabuldrio [seméantical;
iv) a vonfade de conversar e a capacidade de controlar as interaccdes de acordo com fins
comunicativos, ou seja, o dominio, por pare do emissor, de um conjunfo de recursos
linguisticos que orienfam o uso da linguagem em determinado contexto [pragmatical.

Ainda na oralidade, na dimensao do saber ouvir, procuramos explorar aspectos ligados
& capfacdo sensorial, & afitude de acolhimento em relacdo aquilo que o outro diz e &
compreensdo de mensagens de diferente complexidade, estando em causa, desde o conhecer
o significado de palavras isoladas oo refer explicacdes do professor ou cumprir diversas
insfrucées a partir de um Unico pedido. Nestas Gltimas situacées, somos conscientes de que
pode haver itens proximos de uma perspectiva mais formalista e esfruturalista das questdes da
linguagem, como por exemplo “Conheco o significado das palavras que as pessoas usam
quando falam comigo” (porque podemos conhecer o significado das palavras isoladas e ndo
compreender a mensagem), e outros coincidentes com uma vis&o mais funcionalista, na medida

em que dominar o sentido das palavras sé ganha inferesse se serve para comunicar. Nesfe
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caso, seria mais ajustado um item do tipo “Percebo o que os outros dizem quando falam
comigo”, ao permitir fazer uso das particularidodes de significado ganhas pelas relacdes das
palavras na frase, podendo inclusivamente facilitar o acesso a vocdbulos desconhecidos.

Relativamente & fala, consideramos sobretudo o capacidade de  estruturacio do
discurso e a vonfade comunicativa. A esfe respeifo pode haver itens do fipo “Tenho dificuldade
em explicar as minhas ideias”, acentuando a necessidade de correcta estruturacao do discurso,
e “Tenho motivos ou razées para falar com os outros”, valorizando a pragmatica da
linguagem.

Quanto & leitura, fambém exige o dominio de competéncias especificas que, segundo
Sanchez (1998), #m a ver com:

i) a capacidade para reconhecer palavras, beneficiando do uso de diferentes vias de acesso;

i) o dominio lexical ou o conhecimento do leitor do significado de vocabulos que aparecem
no texto e as relacdes que eles guardam entre si;

ija identificacdo da sequéncia linear que existe entre as diferentes proposicdes ou
paragrafos, facilitando a constante apreensdo do tema em questdo (dominio da micro-
estrutura do fexto);

iv)o reconhecimento das ideias principais face &s restanfes, assegurando a compreenséo
global do texto ou a formulacdo de uma sinfese do mesmo (dominio da macro-estrutura do
texto);

v) a apreensdo da frama légica, ou sejo, da forma como o autor organizou e estruturou os
confetdos de modo a reflectir os seus propdsitos ao elaborar o texto, por exemplo,
comparar dados, explicar causas, descrever factos (dominio da super-estrutura do texfo);

vi)a criacdo de um modelo mental da situac@o textual (apropriocdo pessoal do texto). A
construcaio da representacao textual supde o dominio da micro-estrutura, da macro-estrutura
e da super-estrutura, evitando a representacao reprodutiva do texto (Sanchez, 1993).

vii)  a capacidade para controlar o nivel de compreensao alcancado, ou seja, o préprio
processo de leitura, anfes, durante e apds a leitura, detectando falhas de compreensaio,
reflectindo-se no desenvolvimento do gosto pela leitura. Neste @mbito, h&d a mencionar o
poder de progndstico do desempenho leitor devido & consciéncia metalinguistica, em geral
(Dreher & Zenge, 1990), e fonolégica, em particular (Alegria, 20006).

Face ao exposto, podemos afirmar que ler fem muito a ver com a forma como o leifor

conhece e gere os processos especificos da leitura, para além do sentido que lhe da e dos
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conhecimentos que possui sobre o assunto abordado. Sao exemplos de tipos de itens na leitura
Ao ler, para ndo perder o sentido do que leio, estou sempre a ler de novo o que ja li” e “Sou
capaz de firar a ideia principal de um fexfo que um professor me da para ler”.

Passando & producdo de fexto, saber escrever também exige o dominio de
competféncias especificas, umas mais materiais e elementares, ligadas co tracado, ao dominio
motor, e as regras de correspondéncia orfogréfica, e oufras de tipo estrutural e processual,
relacionadas com a construcéio de frases, a forma como se organizam os diferentes fipos de
fexto, os propositos da comunicacéo, as ideios que se pretendem fransmitir a deferminada
audiéncia, e a consciéncia das estratégias cognitivas e afectivas necessarias & escrita. Todos
esfes aspectos refleclem de alguma forma o modelo cognitivo da composicdo escrita de Hayes
e Flower (1980) que susfenta existirem frés determinantes gerais do processo de producéio de
fexto: a memdria a longo prazo (dominio do cédigo escrito e conhecimento sobre o que se
quer fransmitir e a quem), o contexto de producdo do fexto (desde os objectivos da escrita até &
sua arficulac@o com os possiveis destinatdrios) e o processos basicos da escrita (pré-escrita,
escrita e re-escrifa ou revisdo). “Altero o que escrevo tendo em conta a pessoa que vai ler o que
escrevi” e “Sei como melhorar um texto que o professor me diz fer falhas” consfituem exemplos
de itens da producdo de texto.

Feita a explanacao de diversos aspectos tedricos e praticos da construcdo da dimensao
lingufstica da Escala Académica, passamos a comentar os relativos & dimensdo intrapessoal da

Escala Pré-Académica.

Escala Pré-Académica - Dimensdo Intrapessoal

Nos dias de hoje, as explicacdes para os desempenhos dos alunos tomam em
consideragdo variédveis individuais que n&o as estritamente intelectuais. Agrupadas sob a
expressdo geral de varidveis sociocognitivas, tem evidenciado impacto no envolvimento, no
aprendizagem e no rendimento dos estudantes da escola. Enfre essas variaveis situam-se o /focus
de controlo e as atribuicdes causais, a motivacdio, o autoconceito e a auto-estima e, fambém, a
auto-eficacia.

O Jocus de controlo corresponde & expectativa que a pessoa fem de poder controlar ou
ndo o que lhe aconfece e os reforcos que obtém (lourenco, 1988). Tratase de um construto
proposto por Rofter (1966), no ambito da sua teoria da aprendizagem social. Para este autor,

quando um individuo fem a crenca (percepcio ou expeclativa) de que controla o
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aconfecimento ou o reforco e, por isso, fende a percebélo como consequente das suas
préprias accdes, fratase de um individuo com um /ocus de contfrolo interno. Um individuo
externo é aquele que desenvolve a percepcdo de que ndo confrola grande parfe dos
aconfecimentos ou que os resulfados que obtém sdo essencialmente decorrentes de factores
como a sorfe e o acaso (externos passivos ou congruentes) ou outras pessoas poderosas
(externos defensivos). O tipo de itens que pode confribuir para aceder ao conhecimento da
perspectiva da crianca sobre esta dimensdo do seu funcionamento ¢ o seguinte: “Quando
tenho um problema para resolver, acredito que serei capaz de o ultrapassar”, Quando vou
fazer um feste, confio que a sorte estard do meu lado” ou “Sinfo que por mais que me esforce,
quem decidird a minha nota é o professor”.

As atribuicdes causais consistem num  consfrufo muito relacionado e por vezes
confundido com o conceito de /ocus. Sao definidas como explicacées que os sujeitos elaboram
perante situacdes de sucesso ou de fracasso ja vividas. O resultado dessa elaboracao cognitiva
(0 procura dessas causas) sobre um aconfecimento passado fornece aos sujeitos informacdes
sobre si proprios que lhes permitird orientar as accdes subsequentes. Weiner (1985), o
investigador mais nomeado quando se frafa o fema atribucional, identificou quatro factores de
causalidade mais frequentemente apontados pelos individuos: capacidade, esforco, dificuldade
do tarefa e sorte. Deste modo, um aluno, ao tentar explicar o seu sucesso ou fracasso escolar,
avalia o seu nivel de capacidade, a quantidade de esforco dispendida, a dificuldade da farefa
e a grandeza e direccdo da sorte experimentada (Oliveira & Almeida, 1991). Assim, exemplos
de itens relafivos as questdes atribucionais poder@o ser: “Tenho boas notas porque sou
inteligente”, “Tiro boas notas porque estudo muito”, “As minhas notas mais baixas foram tiradas
em matérias muito dificeis” ou “Algumas das minhas nofas mais baixas foram devidas a eu fer
passado por um mau momento”.

No campo motivacional, privilegiouse a orienfacéio para a mestria vs a orienfacdo
para o desanimo. Na primeira, os alunos caracterizam-se por se responsabilizarem pela
progressdo nas aprendizagens, por efectuarem a gestdo pessoal dos recursos disponiveis e,
fambém, por cognicdes que implicam que os seus sucessos sdo replicaveis e os seus fracassos
rectificaveis (Atkinson, 1983; Peixoto, 1995). Evidenciam uma intensificacdo do esforco e da
concenfracdo na farefa, sendo persistentes. Manifestom preferéncia  por  actfividades
relacionadas com a competéncia e por uma orientacdo para objectivos. Os estudantes que

aprendem em funcdo de objectivos s@o mais persistentes mesmo quando falham do que os
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estudantes que ndo sdo orientados para objectivos. Na orientacdio para o desanimo, os alunos
caracterizam-se por uma diminuicGo de respostas orientadas para objectivo(s) e para a
aprendizagem de novos comporfamentos, por uma abordagem aos femas com baixa
conviccdo e fraco entusiasmo, por alguma falta de perseveranca na superacdo de dificuldades
ou, ainda, por atitudes de passividade e até depressdo (Seligman,1975). Entre sugestdes de
itens do dominio motivacional situados na orientacdo para a mestria e para o desanimo situam-
se, respeclivamente, por exemplo, “Gosto de estudar, para me sentir orgulhoso e satisfeito
comigo mesmo” e “Quando tenho um mau resultado, n&o o consigo tirar da cabeca”.

A nocdo de autoconceito reporfa-nos ao conjunto de crencas que o sujeifo tem a
respeifo de si mesmo, as quais, para além de uma dimensdo descritiva (confeddo das auto-
percepcdes), comportam uma dimensao avaliativa e emocional — a aufo estima. Essas auto-
percepcdes desenvolvem-se a partir de experiéncias vividas ou observadas, de avaliacdes
efectuadas por pessoas significativas para os sujeitos, e de afribuicdes que cada individuo faz
ao seu préprio comporfamento (Serra, 1986; Veiga, 1995). Vérios estudos fornecem evidéncia
empirica & concepcdo mulfifacefada do aufoconceito, isto é & existéncia de cafegorias de
informac@o sobre si mesmo, para além da dimensaéo avaliativa. Tradicionalmente tém-se
considerado dois dominios de diferenciacdo: o escolar e o n&o escolar (Shavelson, Hubner, &
Stanton, 1976). Ao primeiro ligam-se as diferentes areas ou disciplinas escolares (por exemplo,
Portugués, Matemdtica, Educacdo Fisica). No autoconceito ndo escolar distinguem-se o
autoconceifo fisico (aptiddo e aparéncia fisica), emocional (singularidade dos estados
emocionais) e social (relacionamento com pares e outros significativos) (Shavelson ef al, 1976).
Utilizando esfe sistema de cafegorias de informacdo, passamos a exemplificar alguns fipos de
itens que podem contribuir para o conhecimento da imagem que o aluno tem acerca de si
mesmo: “Sou nervoso em relacd@o & escola”, “Sinto-me confortével nas aulas de Matemdtica” ou
“Gostava de ser de outra maneira”.

Por tltimo, o conceito de eficécia pessoal foi estudado principalmente por Bandura
(1986), denfro da sua teoria da aprendizagem social. Para o aufor, a auto-eficacia consfitui
uma percepcdo ou expectativa que cada sujeito tem acerca das suas préprias capacidades.
Essa percepcaio ou expectativa depende de quatro fontes principais: desempenhos pessoais
(sucessos ou fracassos passados), experiéncias vicariantes (a eficacia dos outros serve de
orienfacdo e exemplo), persuaséo verbal (sugestao) e indices fisiolégicos (ritmo cardiaco, etc).

Em regra, alunos com crencas de eficacia sdo mais confiantes, isto &, tendem mais
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frequentemente @ ocreditar que s@o capozes de se sair bem oo longo de uma

accdo/ actividade (Breso, Salanova Martinez, Grau & Agut, 2004). Para ilustrar o tipo de itens
z . . ~ " .

que poderd corresponder a esta categoria de informagdo apontam-se: “Acredito que sou capaz

de fazer o que me pedem na escola”, “Os meus colegas t#&m resultados melhores do que os

meus”, “levo a sério o que os outros me dizem sobre mim” ou, ainda, “Sinto dificuldade em

respirar, de cada vez que os professores me fazem perguntas”.

3. Funcodes das Escalas EA e EPA

O principal objectivo das Escalas que temos vindo a comentar é o de possibilitar ao
professor informag@o sobre o aluno, a fim de melhor organizar o seu trabalho. De forma mais
especifica, com estas Escalas pretende-se: i) aceder as perspectivas do aluno sobre dreas do
seu funcionamento (o enfendimento que o aluno tem de si e do que o rodeia agiliza qualquer
infervencdo que pretenda alterar a sua forma de funcionar); ii) identificar potencialidades e
dificuldades do aluno (através do posicionamento sobre accées rofineiras que poderdo ser
indicio de facilidades ou de barreiras & aprendizagem); iii) seleccionar informacdo relevante
para a fomada de decisdes no dominio do planeamento e da infervencéo educativas (mais do
que dar resposta a um amplo espectro de caracteristicas pessoais dos alunos, importa
identificar caracteristicas relevantes para a organizagdo de situacdes escolares de ensino-
aprendizagem); iv) permitir a recolha de elementos com algum grou de estruturac@o susceptiveis
de serem comparados com os resultados de outras avaliacdes (seja para as complementar, seja
para facilitar o aprofundamento de situacdes que desmonfem preconceitos criados sobre os
alunos).

A informag@o proporcionada por esfas Escalas ndo dispensa a avaliagao através da
observacao directa, que é obviamente uma recolha de dados de diferente natureza, nem a
avaliacao realizada por profissionais especializados, caso se justifique. Talvez ndo seja
ambicioso da nossa parte afirmar que se frata de instrumentos de avaliacéo a meio caminho
entre a avaliacdo informal do professor e uma formal especializada, sem prefender diminuir a

importancia de uma ou de oufra.

4. Perspectivas organizativas da individualizacdo do ensino

A informagdo recolhida através destas Escalas podera contribuir para sustentar o

intervenc@o no ambito do ensino adaptativo. Neste, o que estd sobretudo em causa é a
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adequacdo dos métodos pedagdgicos (Coll & Miras, 1992) e a exploracdo de estratégias
alternativas de instrucdo (Como & Snow, 1986). Esta perspectiva de intervencdo distancia-se
de outras, como por exemplo a selectiva (na escola o aluno apenas chega até onde Ihe
permitem as suas aptiddes e capacidades), a temporal (encara a permanéncia do aluno na
escola até que domine o exigido por esta, prestando-se & prdétfica das reprovacdes anuais), @
de neutralizac@o (das diferencas sociais afravés de uma educacao compensatéria, que toma a
forma actual de aulas de apoio ou recuperacao) e a de adaptacéo de objectivos (ao assentar
em diferentes oferfas formativas, parte da ideia de que na escola nem todos tem que fazer as
mesmas aprendizagens) (Coll & Miras, 1992).

Na perspectiva de ensino adapfativo, «as diferencas individuais e os trafomentos
educativos concebem-se em interaccéo e sobre esta base se assumem as caracteristicas
diferenciais dos alunos no desenho e na conducdo dos processos educativosy (/b.: 408). Neste
desenho da infervencéo importa considerar: i) o tipo de farefa; ii) a percepcdo do aluno em
relacdo aos objectivos da tarefo; iii) os conhecimentos e competénciaos do aluno sobre o
assunto; iv) os processos de aprendizagem implicados no tema a dominar ou nas competéncias
a desenvolver (motivacéo, efeito da prdatica, metacogni¢do, auto-eficécia, etc.); v) as
dificuldades ou obstéculos mais comuns & aprendizagem desse conteddo, podendo limitar a
automatizaca@o das competéncias implicadas. Assim, assumimos que, mais importante do que
classificar os alunos em relacdio ao dominio de determinado contetdo, interessa entender os
seus comportamentos como algo que se constréi em inferaccdo e, como fal, podem ser

alterados se os contextos e condicées em que se manifestam forem modificadas.
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