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RESULIMO

£ ecstudeda a relaC3o entre critérios referidos e utilizados
pelos professores na avaliaGdo de uma composifdo e sua percepfao por
aluncs com diferente estatuio sscolar.

Foram consiruides 4 situaCGles de avaliaCdo com as seguintes

Situat3o 1 Explicitag8o & hierarguizagdo dos critérios

utilizados pelo professor na avaliaGdo de uma composiGao.

¥}
0
R

Situ o 2 — AvaliaGd3oc pelo professor de uma composiGdo tipo

amente de um legue de composigles do 48 ano) &

O-

(escolhida aleator

[

ual n3o tem directamente acesso, atraves da FormulaC8o de perguntas
. perg

ao entrevistador.,

Situac3%o 2 - Explicitac3o peleos alunos dos critérios e estra-—
t&gias eccneelhadas &30S LCares para a produCso de uma COMpEosigEo.

Situac3c 4 — Avaliagdo pelos aluncs da mesma composiCdo dii-
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nica de role-plaving.

Foram entrevistadeos i4 professores e 140 alunos que freguen-—
tevem o 48 ancs ce sscolaridace do Ensino Basico ( cs S melhores e cs
5 piores aluncs em comsosiGdo de cada um dOS ProTEssores) .

Cs critérics ce avaliafdo referidos e utilizadocs pelos pro-
fesscres & percebicos pelos aslunos foram agrupedos em 17 categories
nue se integram em £ Sivels gerais: Formel (Dimensds, ApreseniaGdo €
Caligratia)y Oricgraf:co (Erres Oricgraficcs, PontueGic e ConvenGles
ce Escriter: Lexical i{Vorebulério e AdieciivaGdo); Simtaci:co (Sinta-
RED 3 ve {Tema, RelaG2%o Titulc - Composicdo, Estilc



e Conieudos

(Conhecimentos Académicos, AplicatGio

de Conhecimentos Extra-escolares, Imaginatd3o e Conceitos Morais).

A comparaef3o individual deos critérios referidos e utilizacos
por cada professor atraves do indice de Jaccart evidencia que, em
media, apenas 37,3% cos critérics sdo concordantes, © gque sugere a
evwict@ncia de uma deficiente consciencializaGao desies professores em

relaC3o a0s seus criterios de avaliaCdo .

Em meédia os alunos percebem apenas £8,3% dos criterios uti-

lizados pelo seu professor, O GUE NOS Ssugere exisi&ncia de uma

el
=

comunicac®o insuficiente entre professores e alunos sobre os cri-

térios

-

foram encontradas diferengas estatisticamente significa-—

fivas no dcs critérios por alunos com

de realcar gqgue cs bons alu-

diferente
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Foram encontradas diferenGas importantes entre bons e maus

uj]
i

alunos quanto as estrategias aconselhadas: Os bons alunos rveferen

significativamente mals um conjuntio de estrateégias relacionadas com &
tarefa em questdo ("Actividades de {yeino e estudo"” e "UtilizaGio de
documentos” p¢ 0,02) enquanio gue 0OS Mmaus alunos referem mais estra-
i

tégias "indefinidas” (p<0,013 & "inapropriadas (p Nn.s.J.
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I — INTRODUCZARO

fAs concepGles, funGldes e praticas de avaliaG&c tém evoluido com
a complexificag8o das fungles sociais e pedagogicas da educaGdo, com
o aumento e diversificaCZ%o dos conhecimentos e compet&ncias escolares

e com 0Os contributos da Sociologia e da Psicologia.

im

stas mudanCas t&m-se verificado mais no plano das ideias e

discursos sobre avaliaG3c do gue nas praticas pedagdgicas.

A - avaliaC3oc & hoje concebida como uma interacc8o social com-—
plexa que decorre nNo contexio de uma relaGdo pedagodgica, como um Cla—
logo entre professor e alunc sobre os saberes & n3o como uma medida

da exceldncia escolar.

n

[\1]
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i ficar as aquisiGBes dos alunos (avaliaGdo sc-
mativa) & avaliaC8o passou a ser também encarada  como um instrumentoc

ulatic continua das interacsdes & das situaGles

tios  wltimos anos tEZm—se cesenvolvido vérias linhas de

IS

nvesti-

getso0, no &mbito da Fes:ccssociologia da EducaGdo, com o fim ce 1den-—

as iransformagBes NECessarias a implementacdo da avalisaGac
=

formativa.



Num estudo sobre as condiges habituais de realizaC3o das
taretas escolares, Amigues e Guignard—-Andreuccl (1981) evidenciaram &a
insufici®ncia quantitativa e qualitativa das informagies dadas &os
alunos, no gque respeita aos dados pertinentes para execuGCdo das
tarefas. Verificaram tambem a existEncia de contradicBes entre 0s
dados fornecidos ans alunocs & &as raracteristicas da tarefa, sobretuco
ao nivel dos objectivos, das consignas, dos critérics de avaliaGdo e

dos baremas de notaGio.

Outros trabalhos t&m focado o problema dos criterios de

avaliaC30 utilizados pelos professores € O modo comp 05 alunos 0S

[

erminada tarefa.

m
i
s

representam per

it}

nte uma d

2]

Feu (1985) e Vidigal (1382) evidenciaram a existéncia de dis-—

crepincias entre oS criterios de avaliaG80 gue 0S ProOTESSOreEs referem

[N

e os que realmente utilizam. Verificaram itembém gque alunos com esta-—

{utos escolares diferentes se apropriam de modo diferente dos

et

criterics utilizados pelos professcres.

hel

C presente estudo inscreve-se nesta linha de investiigaC2o

lecsenvoivimento
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— Quais os criterios referidos e util -ados pelcos professores na

112C%0 de uma composigc3o?

o0}

=Y



— Quais os critérios percebidos pelos alunos & sua relacdo com O

cstatuto escolar?

Foi utilizada a seguinte logica na exposifso: Apds abordar O
conceito, as fungies e modalidades de avaliaG®o (capitulo ID),
descrevemos resumidamente as principais linhas de investigat8o sobre
s avaliacso escolar, no ambito da Psicologia (capitulo I1D). Apos
esta recens3o teodrica, delimitdmos os objectivos (capitulo 1V), e
enunciamos as hiptteses de trabalho (capitulo V). Seguidamente
apresentamcs a metodologia utilizada (capitulo VI) e os principais
resultados obtidos (capitulo YII). Concluimos com a discussdo destes
resultados a partir das hipoteses inicialmente formuladas (cepitulo

VvIII).



ITI — EVOLUGCEO DAS CONCEPCDES EM

AVAalL ITACK0O ESCOL AR

Numa acepG2o mais geral, a avaliaGdo caracteriza-se como um
conjunto de actividades que conduzem a emitir um Juizo sobre uma
pessoa, um objecto ou situagd8n em fungdo de um ou varios critériocs,
quaisquer gque sejam estes critérios e o objectivo do juizo. Noizet

(1378)

gvaliar & '"examinar o rau de adeguaG3o entre um conjunto de

jTa]

informaCes e um conjunto de critérios relativos ao objectivo fixado,

1

endo em vista uma itomada de decisZo". De Ketele {1370

-

nossibilidedes relativamente ao objectivo da avaliaG3o: podemos
avaliar o sistema educativo no seu conjunto, o material didatico, ©

comportamento do professor ou o ambiente de aprendizagem e o0s resul-

zagem reatlizada pelo aluno.

0.
[m8
Yot
n

tados da apren

1

Nesta concepG30c de avaliaGdo ressaltam dues ideias 1mportantes:

A& primeira & a de que a aprendizagem dos alunos & s um cdos obiecti-
vos susceptiveis da avaliaGdo escolar. A segunda & a de que a avalie—
c2o da aprendizagem n3n se confunde com & mediGdo da aprendizagem,

.
gl
W]

isto & com o conjunto de téconi s & procedimentos gQue gervem para

obter as imformaCBes relativas & aprendizagem efectuada pelos alunos.



A avaliaG3c escolar e algo que participa Nos Processos gerais de

percepGio e de avaliaG&o social.

Por outro lado, a existéncia de um JjuizZo valorativo como
elemento gue define € caracteriza a avaliaG3o pble de manifesto gue
2o importante e a informaC8o recolhida como os criterios com Os Qque
se compara. E a refergncia a critériocs gue converte a simples mediGao

da aprendizagem numa avaliagdo.

No caso da aprendizagem escolar, estes criterios costumam adop-—
tar a forma de niveis de exigéncia , de objectivos a alcanGar median-
te o processo de ensino/aprendizagem. A natureza e O grau de exigé&n-—
cia que fixam 0Os critérios & fruto de uma decisdo prévia, e & talvez

agqul gue se manifesta com maior clareza a natureza intrinsecamente

Al

social da educaGdo = consequentemante cas préticas avaliativas. A
escolha dos critéerios, com 0GOS quais se compara a aprendizagem dos

alunos, traduz um sistema de valores e, atraveés deles, umas opCles

(o

LUrais mais ou menos coerentes e consistentes.

ideologicas & cul

\_fl

Fara Dominice (1973) a avaliaGso, hoje, gquaisguer gque sejam OS

seus procsdimentos ou modelo em qgue &

1

inscreva, rEsponde a um cedldo
de organizaG3o soclal, inscreve-se numa tradicio experimental e

sressupBe uma teoria Go conhecimento.

|
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Para clarificar

componentes:

A avaliag3o pedagdgica

mente do contexto

des,

mento de organizaG3o

cional.

ohriga¢Bes organizacionais da avaliaGdo

ela torna-se,

Ela assume formas mulitio variadas segundo se

a notd3o de avaliaCad3o & necessario elucidar estas trés

(de tipo pedagdgico)
ndo pode ser considerada independente-
social. fuaisquer que sejam as suas modalida-—-

de maneira mails ou menos difusa, num instru-

sccial ou numa expressdo do poder institu-

submete ou

resiste a esta obrigat3o social.

# A necessidade dos dados objectivos

Desde o©

substituir

aleatérioes,

inicio do sec.

diversas correntes pedagdgices tentaram

os procedimentos de avaliaGdo, subjectivos e

por medidas fundadas scbre dados mais objectivos e

sistemdlicos.

Pelletier
avaliaC3o

Periodo

docimologia

de

elaboracao

FPeriodo da

(1971) distingue tr€s periodos no percurso da
gescolar:

Fsicotecnico - Coincide cocm 0 desenvolvimento da

(disciplina que estuda o0s exames, 0s sistemas

notae¢do e conhecimentics dos avaliadores ) e conduz &

de tode uma série de testes de rendimento e de
inteligencia.

Medida ~ Infiusnciado pelo anterior pericdo, a ténica

e posta sobre a medida (nota) e conduz a itentativas de

aperfeicoamento

dos sistemas de nctaGdo e dos insirumentos

de medida e conirolo.



Periodo Avaliativo - Sobre o impulsc de Tyler, assisie-se a uma

renovaG3c das técnicas de medida, alargando-se o0s instru-

mentos & disposicZ0 e os objectiveos visados pela avaliaGdo.

Existe ainda umaA décalage enire as Cig€ncias da Educatido e a
realidade escolar: Esta ainda se centra nos dois primeiros
periodecs, enguanto a investigaCdo se situa no terceiro. Quer
isto dizer que a noG3o de avaliaG3o, NO seu uso mais corrente,
ze define como uma procura  de aperfeiGoamento dos sistemas de

notaG%o e dos instrumentos de medida e controlo.

% Uma teoria do conhecimento retardatéaria

I

As diferentes fases que o movimento de avaliaGd3o pedagogica
conheceu, cbntribuiram para melhocrar a pedagogia praticada nos
estabelecimentos escolares e favoreceram a realizaCdop de
reformas, mas nd3c modificaram os pressupostios epistemoldgicos
subjacentes a esta préatica escolar. A avaliaGdo continua forte—

quisiG3o iperente

[\J]

mente tritutdria da concepGdo do sabery 2 sua
aos métodos classicos cde insiruG8o. Ela contribulu mais para &
clarificaC2%c dos conteddos do cue para a descoberta des condi-
c¥es cu das possibilidades de uma construcdo de conhecimentc

pelos sujeitos em formaf&o.

:

investigag8o0 einda ndo respconde a bastantes guesilies dcs pedagogos:

0

a

ual a articulaCi%o da aprendizagem e do desenvolvimenio cognitivo e

fectivo?

Quais os laCos enire a vida escolar e o tempo extira—escolar?



— Como interpretar oS 1nsucessos € as resisténcias de origem socic
cultural face & escolaridade?

— Quais os efeitos de cscolarizaC%o em fases posteriores?

[N

Segundo M.Foucault (1575) a avaliat3o, nomeadamente as técnicas

Qs

de exame comeGaram & institui-se entre os sec. ¥XVI e XIX como um
conijunto de praticas de vigilancia e de “ortopedia social" nos
hospitalis , no exercito, nas oficinas e nas escolas , com a

finalidade de tornar ©s individuos “doceis" e "ateis'.

W

No entanto, segundo Barbier (1583), a avaliag3o, enguanto pra-
tica especifica, s0O aparece a partir de meados do sec. XIX, para ©

gue contribuiram ecsencialmente irgs factores:

1) Um interesse crescente pela medida e os seus procedimentos e

2) 0 aparecimento de dispositivos e exigg&ncias de orientaci3o e
celecCZ%0 no sistema escolar, devido & maior normalizaGdo das

classes por niveis e idades;

m
3
n

2D Uma tend®

ia geral para racionalizar a avaliaGzZo do compor-—

tamenio humano em 10005 0S5 Campos da prética social.



A par das tranformaGdes sociais na Europa, & também no sec.
XIX, gque os sistemas de ensino sofrem importantes transformacles que
implicam mudantas ao nivel da concepG¥o & pratica da avaliaGio

escolar.

Perrenoud (1984) caracteriza em seis pontos algumas dessas

transformaCcBes:

1y Com a fragmentac8ac do curriculum em graus Ssucessivos e
correspondente divis3o vertical do trabalho escolar a avaliaGdo
para além da fungdo de certificaG80 passa a ter uma func3o de
prognostico.

2y Com a invers3o da relaGso de poder entre aluno & escola (o aluno
deixa de poder escolher as disciplinas e o professor Ccom gue
quer aprender) a avaliaG3o passa a ser um elemento fulcral da
gesiZo pedagogica, um instrumento de controle e poder da escola.

3) Com a criaC%o de um sistema Unico de ensino surge a necessidaede de
criar normas de selecc3oc e orientatdoc que implicam a existi®ncia

-

de uma avaliaGl3o codificada capaz de permitir & circulaCso docs

.

aluros no interior ¢o sistema.

-

4y A mobilidade geogrédfica crescente, devida a migraCdo do Ccampo para

s cidade, aliaca & progressiva integragdo das escolas numa rede
anica ,tcrna necesséria a previsdo de formas ce transteréncia e
& estandartizaCdo do curricultum.

%) O0s pedidos de certificagdo de compet&ncias adquiridsas pera o

exercicio ingresso numa profissdo implilca nEo sO  uma boe

0
m

elecC80 mas tembém uma certificaGlo de compet&ncias.

i1}



&) O desenvolvimento da Psicometria, e mais tarde da docimologia,

trouxeram uma aparente legitimaGdo0 cientifica A& medida.

6 noc3c de avalieGdo assume centidos diversos, conforme as fun-—
c¥es que lhe s3o atribuidas, num contexto pedagtgico determinado.
Apesar das praticas avaliativas serem diversas conscante 0S sistemas

famcy
=

ucacicnais, Satterley (1987) identifica um conjunto de objectios

.

possivels na avaliaGao:
- avaliaG¥%o do nivel de aprendizagem dos alunos
- avaliac¥o da eficécia do ensino
- avaliaCcX%o da adequaGZo de diferenies métodos de ensino ou
curricula a alunos com caracteristicas diferentes
- avaliaG&go diagnéstica da natureza das dificuldades de
aprendizagem

- avaliaC¥%o das necessidades e caracteristicas psicoldgicas ©os

1j]
<
W}
ot
-
j\f]
7
aR
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Fodemos distinguilr  em primeiro lugar 2 tipos de

continua & pontual.
A avaliaGs3oc continue & realizada pelo professor, Que conhece oS
ceus atunbs, na sua sula e 0B mogdc reguiar. £ geralmente uma avalia-

[\}]
0
[
m
m
-4~
m
[
s
C
0
-
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c3o interna & gue & a pesso acc30 pedagogica aguela

que Jjulga ©s -ecsultados dessa ac&ac.



A avaliaG&o pontual & a efectuada nos exames € CONCUrsS0osS. E uma
avaliacso externa Jja que 0Os avaliadores n2o s3o0 geralmente o0s

professores gue realizaram a actividade da formaGao.

A avaliaCZ%o continua e a pontual distinguem—se também pelos
seus diferentes fins. 0O da avaliaC3%o continua é& (ou deveria ser) O
seguimento pelo professor da evoluGZo de cada aluno e a detectdo das
cuas dificuldades, enguanto que O da avaliac3%c pontual & fazer um
balanCo no fim de um ciclo de ensino. A avaliag3%o continua tem uma
funGC3o0 mais pedagdgica do gque & avaliag3o pontual na medida em gue

informa o aluno durante a aprendizagem.

Na préatica produzem—se importantes contaminaG¥es entre avalia-
C3o coﬁtinua e pontualg Uima forma de contaminaGZp produz-se quando ©
exame final, isto e © balanGo, & concebido como resultante de véarias
avaliaces continuas. Um sequndo tipo de contaminaClo0 consiste no
facto inverso: a avaliaGao continua toma cada um dos seus actos como

balangos, & O Caso COS £xXames chamagdos parciais.

Bloom (1971) distingue tré&s tipos de avaliacd3n: diagnotsticsa,
formativa e somativa.
1) fivaliaG3p diagnostica: e aguela que responde & cuestdo de saber

ce um individuo possui ou ndc as capacidades necessarias par

u

[

impiciar uma determinada eprendizagem. Este tipo de avaliaGdo & a
que intervem guando se o8e um problema de orientacd3c e pode ter

tanto um fim diagnostico cemo prognostico.



2) Avaliac3o somativa:

afirmar se

um aluno e

digno de

¢ aguela gue intervem nos exames & que permite

um determinado grau. A sua

finalidade & fazer um balanfo e permitir uma decisdo.

-~

gem.

e e aproxima do cbjiesctivo pedagogico

3) AvaliaC%o formativa: & aguela que intervem

0 seu objectivo consiste em verificar se

durante uma aprendiza-
o aluno progressa

previamente estabelecido.

0 objectiva & uma dupla retroagGéso sobre o aluno e o professor.

Na avaliaG3o formativa,

{rabalhos

distinguem—se tr€s estapas (Allal 1979):

1} Recolha de informac@es referentes aos

aprendlzagem NOS alunos.
2) Interpretatdo da

criterial e de
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necessario precisar:

"meo—-behavioristas"”

concebida

relativos

informacao

Té€m como

diagnostico

com vista

n

e aplicada inicialmente nos

3

3 individualizat8o do ensino,

progressos € dificuldades de

perspectiva de referé&ncia

factores na orvigem das
aprendizagem.

finalidade a individualizaG3o dos

assegurar gue o maximo de

objectivos do programa de

estrategia de avaliaG3o formativa €



— Os aspectos da aprendizagem do aluno que o professor deve observar
e 05 procedimentos que deve utilizar na recolha das informagfes.
- Os principios que devem gular a interpretatdo dos dados e o
diagndstico dos preoblemas de aprendizagem.
- 0Os processos a seguir na adaptac8o das actividades de ensino e
aprendizagem.
Este processo esta estreitamente vinculado & concepCd3o im-—
plicita e explicita da aprendizagem.
Numa perspectiva neo-behaviorista, as dificuldades dos alunos,

serdo atribuidas, por exemplo, a falta de dominio dos requisitos ne-

[,

cessariocs para realizar a aprendizagem, a um tempo insuficiente de
ensino ou a uma incorrecta programacdo das actividades e das tarefas.

Numa perspec{iva cognitivista, serd3o airibuidas a factores como
as limitagtes impostas pelo nivel de desenvolvimento intelectiual dos

alunos, as suas representaglies incorrectas das tarefas de aprendiza-

gem ou assimilaCBes deformantes de conceitos e factos.

De gualqguer modo e impossivel proceder a uma avaliaGdo formati-—

-

va sem ftaz

0}

Y refergncia a uma teoria ga apr

1]

ndizagem escolar 2 a uma
tecria da instruG3o, isto &, sem dispdr de um quedro interpretativo

de como aprende 0 aluno nas situaCles de ensino/aprendizagem.

A inexisté€ncia de teorias de aprendizagem escolar suficiente-

mente elaboradas e validadas, &€ o desconhecimento das existentes pela

Qs

maliorila dos protessores, explicam em grande perte razdo porgue  a
avaliat3o formativa & ainda 120 pouco utilizada de uma forme

sictemédtica.



No entanio é verdade que a avaliacZ%o formativa & praticada de
uma forma intuitiva por bastantes professores, pois toda a acC3o
pedagogica repousa sobre uma parte de avaliaG3o formativa, no sentido
em que existe uma parte inevitavel de regulaGd3o em fung3c das
aprendizagens observadas. Para tornar-se numa pratica nova, &
necessario que a avaliaGio formativa cseja a regra e se integre num

dispositivo pedagdgico diferenciado.

Desde que existe, a escola - tem considerado ©S inNsucessos € as
desiqualdades, como fazendo parte da ordem natural das coisas. Nesta
perspectiva uma avaliaGsdo formativa st poderia acelerar ou atrazar O
inevitavel. Bloom ao falar da pedagogia de dominio parte doutro

postulado: Ao nivel da cescolaridade obrigatéria 80% dos alunos podem

m

dominar cs conhecimentos e pericias inscritas no programa. FPara tal e
suficiente organizar o ensino de modo a individualizar os conteudos,

ritmos e modalidades de aprendizagem em func3o de objectivos

detinidos a meédio prazZo.

Nesta perspectiva a avaliac%o Fformativa €& um instrumento
privilegiado de uma regulaG3o continua das interaccdes e dsas
situaCBes didécticas. O que importa & saber o que e necesséario para

que o aluno progresse  Nno zcentido dos objectivos. Assim as  provas
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como se opera  a aprendizagem € a3 estruturac3o dos conhecimentos no

aluno.

A avaliacX%o formativa devera pois construlr 0S Seus proprios
instrumentos que vdo desde O teste criterial, que mede O nivel de
agquisiGdo, & cbservac8o dos meétodos de trabalho e procedimentos

utilizados pelos alunos.

Uma verdadeira avaliaGdo farmativa esta necessariamente ligada
a uma intervenGzo diferenciada. A sua aplicagso confrontar—-se—-a com
obstaculos materiais e institucionais: o efectivo das classes, &
sobrecarga dos pProgramas, a8 concepG3o dos melos de ensinc e das
didacticas, o horério escolar, a divisZo do curso em graus e 0 arran-

ijo dos espafbos.

Um outro obstaculo & a insuficiencia ou a grande complexidade
dos modelos de avaliaGCZ%c formativa propostos 2aos professores. A
formag3c dos professcres dedica muito pouco tempo a avaliatd3o. For

ca

il

cutro lado, ume P cgia diferenciada supfe uma malor gualificaCaco

il

dos professores tanto no gque respeita ao dominio des didaticas como

i)

ao conhecimento das materias em si.

A avaliacZc Fformativa sera sempre uma tarefa suplementar e

obrigaréd os professores a um csistema duplo de avaliaG&o Ja que serac

1

necessarias nolas ou apreciacd -

n
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ITI — CONTRIBUTOS DA PSICOLOGIA PARA A

AvALIACRO ESCOLAR

Os estudos efectuados por Pieron (1930) mosiraram a imperfeiCdo
da avaliacZ%n tradicional das produGies escolares e pusesram em
evidencia &as divergéncias de notacido e classificagdo entre
exvaminadaores diferentes perante as mesmas provas; & entre avaliagBes

cucessivas das mesmas provas pelo mesmo examinador.

Oz trabalhaos desenvolvidos por esta abordagem tiveram como
objectivo a explicacd&o destas divergéncias e a procura de estrategias

de remediaCc8o. Laugier e Weinberg (cf. Noizet e Caverni, 1378)

I~

explicam—-nas aplicando a noC%o estatistica de estimaGdo a avaliag3o
escolar, concluindo que eram devidas a variaGBes aleatorias de
medidas poniuais em relafso ao valor "verdadeiro'" do fendmeno medido.
Para encontrar a '"‘nota verdadeira" bastaria calcular o namero de

vezes que uma prova deveria ser avaliada.

No entanto este quadro explicativo foi contestado e abandonado
porque nem as provas cscolares t&m a mesma natureza do gue um objecto
nem as escalas de medida s380 cemelhantes a um instrumento de medida

padr3o. For outro lado nem todas as variaGBes na avaliaC8o se devem

Lyl

0 atasio.,.

[\l}



&  abovrdagem docimoldgica, influenciada pelos conceitos da
psicolegia diferencial, pyrocuroud ent3o0 explicar as diverggncias entre
avaliadores a partir das suas caracteristicas pessoais, cestabelecendc
tipologias de avaliadores. Kiesling (cf. MNoizet e Caverni, 1978)
construiu uma tipologia com trgs componentes hipolares: flutuante /

ronstante, analitico / sintétiico e sugestivo / objectivo.

No entanto estas tipologias, €OMmO referem Noizet e Bonniaol
(1%&8), eram baseadas em metodos intuitiveos, & &% categorias eram
introduzidas & partir das respostas dos avaliadores a inqueritos &€

nSo a partir do seu comportamento avaliativo.

A Docimologia contribuiu para o aparecimento de varias teécnicas
de con{rolo de modo a tornar a avaliaCs8o mais objectiva, enire astas
técnicas encontram—s& 05 procedimentos de moderaG3o antes (escolha de
uma escala de notaG3o comum, utilizaG&o de uma grelha de avaliaG3ado €
concertagdo entre avaliadores) e depolis da avaliacdo (ajustamento de
médias, reducdo das notas & uma disiribuigido normal e multi-

correcg®a) . No entento, & COMO refere Dominice (1979, & gocimoleogiea

pre
n

em nada contribuiu  para a modificaGi3o da funfao politica social da

avaliacdo, e consequentemente da propria pedagogia.



Os estudos realizados nesta perspectiva contribuiram para uma
nova conceptualizat8o da avaliaGdo escolar, sobretudo ao nivel do seu

significado e objectivos.

Bloom e al.(1968), a partir de um trabalho de sistematizaGido e
hierarquizaGdo dos objectivos psdagdgicos, gque correspondem para  0s
autores a comportamentos esperados pelos alunos no termo do processa

pedagogico, elaboraram uma taxonomia dos objectivos educativos.

Nesta perspectiva a avaliaG8o n2o & unicamente destinada a
verificar se 0%, conhecimentos previstos pelo programa foram
alcangédos. Ela torna-se tambeém um instrumento necessério a regulacdo
dos processos  de aprendizagem, uma informagao de gque tanio o

4

professor como o aluno lem necessidade, para saber se os cbjectivos
visados sZo atingidos e tornar possivel a progress3g pedagodgica para

ohjectivos mais complexos ou mais abstractos.

A avalieCZ%c & concebida combo uma interacc3no dimdmica entre
claberaC®o de objectivos & de programas (curriculum) 8 0SS Processos
de controle, constituindo um cdos meios de delimiiar e de precisar o

conteudo cos objecilives.

0 mérito desta taxonomia & ter fornecido um quedro de referén-—
cie & partir cdo gual os conhecimentos visados pelo ensino podem ser

W
|

ot



definidos em termos de objectivos comportamentais e avaliaedos em

caonsequgncia.

Os trabalhos consagrados 4 noG%o de objectivo multiplita'am—se.
Gagné (1963) nos SE8US trabalhos sobre as condicBes de aprendizagem
propBe em vexz da noC3oc de objectivo a de analicse de tarefa, tratando-
ze neste caso de distingulr € hisrarquizar n3o as tarefas a cumprir
ou os comportamentos a atingir como na ftaxonomia, Mmas as condutas
inerentes a estes objectivos, istp & as condiG®es de aprendizagem que

=las comportam.

Eotes trabalhos deram impulso a todo um irabalho de reflexdo
pelos responsdveis escplares e professores. Embora estes conceitos
tenham contribuidé para uma nova racionalidade pedagogice eles nao
mudaram a finalidade da avaliaG3o pedagogica. Segundo Dominicé (1973)
o facio da pedagogla por ohjectivos nao considerar o aspecto social
da avaliaGZo levou a gue esta, tal como a docimologia, se reduzisse a

uma fecnica mails adaptada cu mails objeciiva.

— l'a —



Esta abordagem ultrapassa o nivel de constatagdo e descricdo
das divergZ€ncias de notagao propondo-se compreender e explicar os

mecanismos cognitivos responséveis pelo comportamento de avaliaCdo.

Nesta perspectiva a avaliaGZo e considerada como um comporta-
mento cognitivo, como uma atividade de selecGi80c e comparaGdo (Moizet
e Caverni, 1%78): o professor ao- avaliar a produGZo de um aluno vai
extrair um certo numero de indices, de acordo com criterios previa-

mente por si estabelecidos, gue lhe permitem tomar uma decisdo gue

serd expressa através duma nota ou duma apreciacdo.

fs principais linhas de investigaCino nesta abordagem focaram:
- fAs actividades de decis¥o subjacentes & correcGdo
- 0 sistema constituido pelo avaliador e pelos utensilios de gue

disp¥e (modelos de referg&ncia, baremos, escalas de notacdo)

0s mecanismps psicolégicos intervenientes nesle pProcesso

Amigues ,Bonniol, Caverni , Fabre e Noizet (1973) propuseram um

sistema explicativo do comportemento de avaliac%0 das producGBes

ecscolares em gque o avaliador compara &s producG¥es escolares com um
modelo de referfncia inscrito nas suas estruciuras cognitivas. Este

arefa, €& uma orgenizaGiao

~+

loc, que se constitui anteriormente a

3
0
n.
Bl

0

interna dos seguintes slementos:



MODELO DE REFERENCIA

PRODUTOS PRODUTO PONTO DE REFERENCIA

ESPERADGS NORMA DA ESCALA

ESCALA DE MEDIDA

Pyrodutos Esperados:

Consubstanciem as expectativas do profesor face a um determinado
aluno

Produto Norma:

& definido pele interpretacdo que O professor faz dos objectivos do
programa, SUas conceptdes de excelEncia & sua ebordagem da tarefa
de avaliaGao

Escala de Medida

Exprime a decisdo do professor, & cdist&ncia entre o modelo e a

progug3o do aluno.

im

ste modelo & susceptivel de modificac¥es, nomeadamentie as

(7]

resultantes do efeito de ancoragem {(a 3ncore define—-se COmMO um gestii—



mulo privilegiado que joga um papel de referéncia que interfere com a

refergncia de base inirial relevante do modelo).

Sherif (1958) descreveu dois tipos de efeitos de ancoragem:
sassimilac%oc e coniraste. Estes cefeitos foram postos em evidéncia
ligados a dois tipos de determinantes diferenciados segundo as

informaGtes de que dispte O avaliador:

Informaces & priori — podem ser relativas seja ao produtor

seja &s condiCtes de produc&o. Bonniol (1972) descreveu as diferentas
de avaliac3o segundo o estatuto escolar dos alunos. Este tipo de in-
formaGBes genéricas sobre oS produtores das copias determinariam na

avaliac%po efeitos de assimilaGao.

InformacBes seguenciais— s3o0 aguelas de que O avaliador dispBe

3 medida que vai efectuando a tarefa de avaliaC%o. Provém do contexto
dcs produtos entre OS quais se encontra aguele a avaliar. Bonniol
(1368) e Bonniol & Piolat (1971) evidenciaram que uma mesma CoOpia &
cotada diferentemente segundo as que & precedem sejam julgadas como
“muito boae" ou "muito maés". Este tipo de informagBes, proprias aos
exemplares avaliadcs, ceterminariam na avaliagd3o os efeitos de

contraste.

A ligaG3o0 entre determinanies € cefeitos sd pode oOperar por meio

das estiruturas cognitivas do avaliacdor. "0 mogelo de refergncia do
avaliador é coma um sistema de ancoras EexXpresso  por ume
correspondgncia bijeciiva entire dois subconjuntios privileglados: um



subconjunto de produtos esperados e um subconjunto de notas sobre uma

escala de medida" (Amigues =t al,1373) .
Cada prova particular - ou produto real - & avaliada por
comparaGZ%o ao modelo de refergéncia. A comparaGd3o efectua—-se sobre a

base de uma procura de indices que permitem situar o produto real
sobre o modelo de referg&ncia e em concomitdncia com esta procura. Mas
os indices exiraidos da producdoc pelo professor, qualquer gue seja ©
Aumero de critérios utilizados, constitui apenas uma parte de todos

os indices que esta contem.

Npizet e Caverni (1972 num estudo sobre a natureza dos
critérios utilizados pelos professores, verificaram divergéncias
entre os critérios gue 0OS profesores utilizam e 0s Que referem
utilizar. Verificaram tambeém gue oS critérios de avaliaG8o utilizados
pelos professores tem uma organizaG3o hierédrguica, isto ¢ ndpo tem

todos o mesme peso na nota gque o professor atribuiu.

Caverni e Amigues(1977) verificaram também que estes criterios

P

nZo s%0 utilizados de uma forma independente: existie uma tendéncia

d

para que um criteric se sohreponha aos ocutros.

Os estudos realizados no guadro da docimologia experimental

deram uma nova interpretagéo do problema da subjectividade ne

.
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podem enviesar a avaliagdo que se pode minorar o problema da

sujectividade.

i
1]
-

No entantc podemos apon como critica a esta abordagem o
facto de se centrar unicamenie ao nivel do comportamento avaliativo e

nada dizer sobre o significadeo da avaliaG3o no conjunto das préaticas

pedagdgicas.,

Fsta abordagem encara a avaliaGdo como uma interacGdo social
complexa no contexto de uma relaGdo pedagdgica. A avaliaGdo e enten-

dida como um didlogo entre professor & aluno sobre os saberes.

Esta concepGd3oc da avaliat3o como dialego difere fundamental-
mente da concepGic da avaliaGi3o como medida, porgue decorre de um

enfogque diferentie da realidade escolar. & avaliaGio entendida como

medida situa—-se no guedrc do pensamento positivista, onde a realidade

¢ Unica e pode ser apresndida por uma visdo objectiva. A avaliagdo
entendida como didlcoo supBe, pelo contrario, a exist€ncia de vérias
realidades subjectivas em interact3o. (Os objectivecs e as etapas da

aprendizagem decorrem das representatles dos varios actores no guadro

do seu coniracto dicéciico.

Os irab

]

lhos reelirades nesta perspeciiva 1€m procurado respon-—
der &s secguintes guesifes:

— Qual o papel da componente soccial no processo da avaliaGao?



- Qual o significado das praticas de avaliagdo pedagoégica®
- Quais o5 critérios de excelénclia & como =30 apropriados pelos

alunos?

Perrenoud (1987 esquematiza em o0ito fases ©0 processo de
avaliac8o escolar:
1 — 0 convite a manifestar-se. O professor convida ou obriga o aluno
a dizer ou a fazer qualquer coisa.
2 - A descodificafidc das expectativas. 0O aluro tem que descodificar
o que 0O professor pretende. Agueles gue melhor descodifiquem as
expectativas do professor estarzo em vantagem.
3 - A negociat3a das expectativas. 0 aluno tem gue estar atento aos
simais (verbais & nao verbais! do professcr 4, para verificar se a sua
resposta condiz com © Qu& O profesor espera. 0s alunos de ovigens
sociais e nivels escolares diferentses disp¥Bem de diferentes

competéncias & estratégias a este nivel.

4 — A "mise en sceéene’” das compet{@ncias. Ja guea, por definigdo, ume
competéncia ndc e chbservavel, ela sd pode ser julgada através de ums
conduta ou de uma produgZo. O aiuno apresenta a " resposta’ gue pode
cu n2%po actualizar a sua competEncia.

S - Ohservar o registar as performances. Embora seja © professor &

cuscitar estas performances ele N8O & capaz de registar tudo o que

s2contiece na sala. N3oc se pode descartar a hipotese de uma atengac

- 25 -



celectiva sobre certos alunos ou produc®es, por exemplo aquelas que ©
professor encontra mais sedutoras.

6 — Interpretar as observagles. Mesmo nas operaGfies formais de
avaliaC2%a, o professor pode corrigir um resultado em funGdo de uma
impress3o de conjunto, considerar um mau resultado como acidental se
ele provém de um bom aluno, ou n%o dar importancia a um bom resultado
ce ele vem de um mau aluno. Q "efeito de pigmalido" fundado sobre um
prognostico inicial influencia as avaliaGOes seguintes.

7 - Dar conhecimento da avaliaG3o. E © professor gue decide o modo
como sera transmitida a avaliaG3o ao aluno ou & sua familia (o
momento, a forma mais ou menos encorajadora, etc). Se pensarmos que &
auto-imagem Jjoga um grande papel na atitude do aluno face a escola e
as aprendizagens,'pcderemos supdrr gue uma desigualdade de tratemento
nesta fasse terd uma carta importancia, id que ela modula o valor
publicamente reconhecido a cada aluno.

8 — HNegociar a avaliagso. Desde que a avaliaGdo seja do dominlc
publico ela torna—se um "enjeu". Aluncs com malis auto-confianta podem

ohter uma maior margem para esta negociatao.

3
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i) A avaliac3o na sala de aula n3o & concebida como uma medida das

per formances dos alunos

0 professor ndo procura um critério exterior, confia em primei-
ro lugar nas suas proprias observaGfies. 0 seu contacto continuo com ©
aluno possibilita-lhe estimar correctamente as suas performances. 0Os
testes tem um papel defensivo, S30 um instrumento atraveés do gual ©
professor se defende face aos pais ou & administraCdo escolar no caso

de contestaCZ%o da sua avaliaGdo espontd3nea na aula .

Os professores ao atribuirem uma nota ndo fazem uma estimaGao

r

ectatistica. A nota & sobretudo o meio pelo gqual se resume um juizo
gqualitativamente complexo que tem em conta o nivel atingicdo, O
esforco aparente, 0SS progressos manifestados, as circunstdancias
particulares e as penalizaGes disciplinares. 86 o alunp a guem a
nota & atribuida esta em condigBes de descodificar a mensagem pois

ela & a expressdo de uma relaGéo pesscal e nd3oc a medida de um traGo

comum laitente a todos o0s alunos.

Os professores desejam ultrapassar a constataGéo guantitativa.

~

Erocuram detectar as defici®ncias do aluno, perceber a configuraGic

-
s

de conjun
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s}
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ue pode conduzi-locs a uma certa interpretacdo e delinear

uma estratégia ce interventio. Com as provas de tipo psicometrico as

,,,
2

terpretacfies s& podem ser rmuilto praximas GO comportamento

chservado. Sera necessaric observer o aluno rmaes s1tuatles melis rices
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2) A avaliaG3o na sala de aula nd3o & concebida

escala de praogressdo.

como uma posiCda numa
Os

saber se &

(=%

professores t€m necessidade

progressdo da

de refer@ncias objectivas para
sua classe & normal ou nd3o & se
sua passagem ao grau sequinte. Mas a

permite a
construgd3o de escalas descriti-
vas nos varios dominios da aprendizagem, gue

permitam situar 0s pro-
gressos de cada aluno, conta com inumeros obstaculos: a falta de pon-—

L=-%
tp de partida Junico, de etapas intermediarias,

de linearidade nas
teocria comum da aprendizagem.

squisic®es, de definigdo precisa dos objectiveos pedagotgicos

e de uma

as

Fste problema poderd ser resolvido sem necessidade de situar
cada aluﬁo constantemente numa escala de resultados valida para todas
classes: o professor pode utilizar periodicamente
cificuldade escalonada para perceber

avanCada ou atresada e guanto,

i

-
=

questfes

de

a média da sua classe esta
mas O percurso de ceda aluno ndoc tem
necessidacde de ser medido em detalhe.
ios ‘rabalhos acima referidos podemos inferir que o professor

cuanco avalia um aluno expressa mais o dialogo & a
ccm ele do gue o Seu grau
oode tomar

relaGZo
de saber.

gue
FEstdo por estuder as

3
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formas gue
gue infiuenciam &
strategies

escolh
parceivro.
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Os critérios de avalia¢c3c desempenham um papel central neste
didlogao professor-aluno, j& que €& a partir da sua explicitaGi3o e

clarificac%o que ambos os actores possuem o mesmo codigo.

Feu (1985), num estudo sobre os critérios wutilizados pelos
professores na avaliaGdo de uma composiCdo, do 48 ano de escolaridade
primidria, e sua percepfio pelos alunocs, verificou gue "bons" e “maus"
alunos nE%o se apropriam dos mesmos critéeriaos de avaliacdo. GOs
critérios referidos pelos bons alunos aproximavam—se mais dos
critérios mais valorizados pelos professores (OrganizaGdo do discurso
e Rigqueza de Vocabuldrio), enguanto que os critérios mais referidos
pelos maus alunos eram ©s MENOS valorizados peleocs professores

(Ortografia e ApresentaGio) .

Tambeém Vidigal (1SE8) num estudo realizado a0 nivel do cicle

&)

preparatério, na disciplina cde Fortugués, verificou existirem dife-
rentas no modo como se apropriam cs  alunos cem estatutos gscolares
diferentes cos critérios ce avaliagZo. Os critérios escolhidos pelos

Sone alunocs eram mals diversificados e aproximavem—-se mais dos crite-

o

Segundc Amigues e Guignarc-Andreuccl (1921) c©s alunos geralmen-
te igneram antes da realizeC2o da tarefa os critérics a partir dos

guais & sua produCdo sera avaliecda. Cs professcres sd precisam OsS

criiérios gue utilizaram guando os irabaihos 30 devolvidos corrigi-

1
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dos. Este tipo de funcicnamento tem come consequéncia tornar incom-—
pleta a orientaG3o e a requlaG8o da actividade pelo &aluno assim como
a sua verificaC3%o posterior, tanto do ponto de vista da sua eficéacia

global como do seu caractér mals ou menos ocperante.

Fctes autores levantam a hipdtese de que, nestas condig¢les, O
aluno para realizar a sua tarefa, tenha que recorver a refergncias
exiernas a essa tarefa e gque outros conhecimentos (& representagdo do
avaliacdor e das suas normas ) Jjogem um papel de grande importdncia na
.

enresentaCc8o finalizada da produco a realizar.



IV — OBJECTIVOS

i. Conhecer e comparar o0s critérios referidos (ps Qgue 0Os professores

dizem utilizar) e utilizados pelos professores na
compos1iCao.

5. Conhecer e comparar o0s criterios e as estrateg
maus alunos aconselham para a elaboraGso duma compo
3. Estudar as relagies entre os criterios
professores e os critérios percebidos pelos bons

avaliacd3oc duma composiGdo.

v — HIPOTESES

1., Existem diferentas entre oS critérios referidos

utilizedos pelos professores na avaliaC3o de uma <o

e os critérics percebidos pelos alunos.

. Os bcns alunos apreendem melhor 0OS critérios
professor do GuUE 0SS Maus alunhos.

ferenfes entre bons & maus alunos nas

boraGE8o duma composiCdo.

et
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aconseliham para

}
)
e
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avaliaGdo de uma

ias que os bons &
sic3o.
utilizados pelos

e maus alunos na

e ns criteérios

mposiGao.
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vI — METODOLOGIA

Foram estudados 14 professores , com idades compreendidas enire
22 e 56 anos ( #=45,30 3 6=10,05 ) , de ambos sSex0s (i2 F e 2 M) que

leccionavam o 42 ano de esrolaridade do snsino basico, no ano lectivo

0 tempo de doc&ncia destes professores variava entre 2 e 26
anos ( »p=p2,92 ; 6= 10,99 y e o numero de alunos nas suas salas
variava entre 17 e 36 ( p=27,143 §=5,62 ). Estes professores

leccionavam em escolas da zona da grande lLisboa.

0 critério que presidiu a escolha das escolas e professores foil

a sua acessibilidace € disponibilidade para colabararem neste estudo.

Foram igualmente estudadas 140 criantas, de ambos sexos (69 I

M

71 F), com idades compreendidas entre os 9 e 12 anos (B = 10,05 ;5 ¢
0,81), gque freguentavam O 40 ano ce escolaridade do ensino primério,

no ano lectivo de 1398%9/%0. Estas crianGas eram alunas dos professores

scima referidos (10 alunos de cada professor).

A sua selecCi%o foi feita pelos professores, a guem foi pedido

gue indicassem OS 5 meihcres & 0s O

pnicres alunos em composic3do.
Ecte critério fcoi adeoptado tendo em atenc3o gue um aluno gue repete

um Ccu mais anos pode ter bons resultados em Ccomposig3o & porgue O



cistema de classificaG2o da composicao, no  ensino dsico do

portugufs, ndo & feito a partir de critérios padronizados.

—

0 némerc de anos de repet€ncia destes alunos varia entre 0O e 3

As caracteristicas socio—culturais do meio familiar dos alunos
s%0 heterogéneas, tanto no gue se refere & profissdo como &0 grau de

escolaridade dos pais.

Construimos 4 situacBes de avaliaG8o [edaptando o "Metoco de
deccoberta de critérios", de Noizet e Caverni (1978) e j& utilizado

por Feu (1983)1 com as funGles seguinies:

SituaC3c 1 — Explicitacdc e hierarguizaGdo dos critérios utilizadaos
pelo professor na avaliatioc de uma composiGao.
SituaCSac 2 - AvaliacZo pelo professor de uma compositdo tipo

(escolhida aleatoriamente de um legue de composiCles do 48 ano) a
gual nao tem directamenie acesso.

SitusGSo 3 - Explicitasi3oc pelo atuno dos critérics e esitrategiss

aconselhadas aos pares

L
\J}
U

a produGlo de uma composiGan.

SituaCSn ¢ — Avaliag3o pelo aluno cda mesma composiS3o tipo utilizsade
na SituaC3o 2 , com recurso & itecnica de role-playing.

|
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As entrevistas foram realizadas com a colaboracdo de entrevis-
tadores treinados, numa sala da escola cedida para o efeito. As
respostas dadas pelos professores e alunos faoram registadas por
escrito, na presenta dos mesmos {situaGido 2, 3 e 4) ou em gravaGao

audio (situaC%o 1) e posteriormente transcritas.

A recolha dos dados foi feita em duas fases, separagdas por um
intervalo de trés semanas, de modo a que as respostias & situagdo |1

nZp influenciassem &s restantes.

Na primeira fase foi efectuada uma entrevista individual e
semi-directiva aos professores & alunos, em gque foram recolhidos os

dados referentes aocs critériocs cde avaliaC8o dos professores (situaGao

1Y e sobre critérios e estrategias zconseithadas pelos alunos
(situeCd3o 3).
Na segunda fases foram recolhidaes as informeGlies scbre os

critérios utilizados pelcs professcres na avaliaG2o de uma composiGé&o

1ino (situatd3o 2) = (0s critérics gpercepci:onados pelcos alunos

Passaremos a&agora & descrever 0O procedimento e &s consignes

utilizacdas em cada uma das situacBes:

|
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SituaGdo 1:
Esta situaCZo comportava a seguinte questd3o: "Que criterios utiliza

parra avaliar uma composiG&c do 42 anc®"

Pretendiamos com esta guestdo saber guais 0s criterios
.

referidos pelpos professores na avaliaGl8oc de uma composiCdo. Guando 0S

critérios referidos pelos professcres eram ambiguos perguntavamos "o

C.

que quer dizer com 15507" de mode a evitar davidas na interpretaGio e

classificaC8o dos critérios.

Situagdo 2=

EFsta situaClo comportava tré&s questBes ¢

1-"Tenho agqui uma composiGao feita por um aluno do 42 ano e vou
pedir—lhe gque a classifique mas sem & Ver. Pode fazer—me todas as
perguntas gue guiser acerca da composiG3o.”

2-"pgora, depois de ver a composiGao, darid a mesma classificaGdo?"

Nesta situaeCd3o era introduzida a teécnica de "relais de informa-—

i isto & a informaGdo
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a recolher da composiC3o0 & extraida atraves do entrevistedor, que

funciona como um mediador da informaC3a.
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Lnias acerce do seu coniedsdo. AS pergunias s&o0 deixadas ao critério
gdo professor 2 0 enirevisiacdor n3%c fer gualguer interferéncia,

1imitanco—-se & responder &G professor. Se 0 professor lhe fez

n
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perguntas concretas o entrevistador deu uma resposta concreta (por
ex:" Quantos erros de ortografia tem a composiGcdo?" "Tem S ervcs').
Se a pergunta foi ambigua ou demasiado subjectiva a resposta do
entrevistador foi também ambigua (por ex: "A composiG3o tem erros?"

"Tem alguns'") ou pediu ao professor para explicitar melhor a sua

pergunta ("A gue aspectos se esta a referir?") .
c entrevistador registou todas as perguntas feitas pelo
professor. Guanda o Pprofessor classifica e atribui uma nota &

composiG¥%o0, o experimentador mostra—lhe a composiGCdo e pfe a 22

i

quest3c. Se a resposta do professor for “sim'" termina a entrevista.

Se for "n8o" o experimentador ple a 28 questio.

Pretendiamos com esta siiuefdo saber se os critérics utilizaedos

pelos professores s20 coincidentes com 0s que referem.

2o ao0s alunos:

~t

Nesta situac%o era posta a seguinte gues
{1 — "Que conselhos darias a um colega teu para gue gle Tizesse uma

bopa composigdon?

Pretendiamos com esia guestdo conhecer Os critérics gue cs

aluncs consicderem relevantes para slaborar uma composigan por outlro

M

ilizam na sua
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Situag3o 4

Nesta situaG%o utilizdmos a técnica de role-playing : era
pedido aos alunos gque Se colocassem no papel do professor e
avaliassem uma composiGdo. Para tal teriam de classifica-la e
justificar a nota atribuida. A quest8o era colocada da seguinte
maneivra:

{ — "Faz de conta gque &s o teu professor e que tens que dar uma nota

esta composiGdo. Que nota davas? Porgqug?”

jHf]

Pretendiamos com esta situaGdo recolher informagces acerca dos

critérios de avaliaG3o0 utilizados pelos professores gue s3o percep-

cionados pelcos seus alunos.

Muma primeira fese analisamos as respcsies dos professores  a
ituacs3c 1 e 2 de modo & identificar os critérios de avaliaGdo
referideos & utiltizadocs por todes 0Os professcres. Estes criterios

17 categorias que se integram em 6 niveis gerais :

t
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NIVEL I — FORMAL

Diz respeito aos aspectos formais externos ao texto. Inclui os
seguintes critérios:
¥ Dimens3o - refere—-se ac N2 de linhas do texto. (Por ex.:{Buantas

linhas tem o 1exto?»)

* ApresentaGl3o - refere-se & aparéncia estetica e a limpeza do
trabalho. (For ex.:¢Tem boa apresentaGio?))
¥ Caligrafia - refere-se & legibilidade e perfeicdo da caligrafia

m-

(For ex.:4A caligrafia legivel?s

NIVEL II — ORTOGRAFICO

Inclul critérios relacionados com ©o cumprimento das
convenctes cda escrita. Tem a ver com o0s aspectos mals objectivos e

quantificéveis do texto.

¥ Erros Ortogré&ficos - refere-se & ocorr@ncia ou ndo de erros nas
correspondEéncias grafo-fonémicas ou grafo-fonologicas. (Por

ex.:40s esrros ortogréficos s&o mulitos e graves?))

¥ PontuaC3a - refere-se & correctdo e diversidade da pontusGdo
utilizada. (Por ex.:{Terminam com sinal de pontuaC3o adequado?)
¥ ConvenGBes de escrita — refere-se & correct3o e utilizat3o de

ouiras regras de escrita, Ccocmo © usc da maluscula ou do uso go

travess3c no discurse directo. (ror N.2dUtilizou maiusculea

m

n

!
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NIVEL III — LEXICAL

Inclui critérics relacionados com a rigueza do vocabulario

utilizado.

# VYocabuladrio - refere-se & gquantidade, diversidade & rigueza das
palavras utilizadas. (For ex.: €0 vocabuléario & rico?»)
¥ AdjectivaGd3o - refere—se a0 WUs0 € correctp da adjectivatdo.

Embora a adjectivagdo contribua para a riqueza do vocabulério,
como os professores a referiram como um critério especifico
considerou—-se importante defini-la como uma categoria separada.

(For ex.:{Tem o emprego de adjectivos para embelezar?))

NIVEL IV — SINTACTICO

Tnclui critérios relacionados com & consiruG3o das frases
2 a sua CorrecGzo.
¥ Sintaxe - refere-se aos aspectos da corregEo da frase, nc-
meadamenie & presenga de todos 0Os sSeuUs componentes (suj. e

pred.), & crdenaC&oc & & concordancia gramatical.(For ex.:dfs

fraces estdo bem consiruidas?h, «As i1deias est3a ordenadas??,
KCorreccdo das frases?y)
NIVEL ¥V — SEMANTICO / DISCURSIVO
Inctluil critérios relacionados com OS significados

expresscs € Com a organizaGdo do discurso.



Tema — refere—-se & escolha de um titulo para a composiGdo. (Por
ex.:«Deu tema & composiG3o?))

RelacSo titulo composiG3o -~ refere-se 4 correspondgéncia enire O
texto e o tema dado pelo professor ou escolhido pela crianga.
(Por ex.:dNSc fugiu do tema?®)

Fstilo da composicda — incluimos agui os critérios relaciconados
com a forma da composiGZo.(For ex.:{Maneira de compdr o texton,
«Tem frases longas?h, L& uma narraG8o ou um didlogo?»)

Sequéncia ldégica - refere-se 4 estrutura da composiGo, isto €
se a composiGZo apresenta inicio, meio e fim. Refere-se

também & esirutura do discurso, isto ¢ & coordenaG3o légica
entre as ideias apresentadas. (Por ex.:1&Tem final?»,{Texto com

inicio, actdo € £inal?y,¢A expressdo logica das ideias»)

NIVEL VI — CONTEUDGS

Inclul cyriteérios relacicnados com & rigueza e a
criatividace cas idelas expostas , com a sua vaioraG&o moral & com &
mobilizaCsc que o aluno faz de conhercimentos adguiridos

% Conhecimentos Académicos. (FPor ex.: {Mostrar conhecimentos da

it

mentos extra—escolares — rafere-se a

et

ce as ideias trensmitidas sdo

A

m
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aonhecimentos extra- esccoclares ou cultura
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* ImaginaG3o - refere-se ao uso de ideias inesperadas, fora do
comum. (Por ex.:4 A crianga revela imaginaGgoh, «Tem imaginaCi3o
cu tirou ideias de outro texto?M

% Conceitos Morais. (Por ex.:& A histdria tem alguma moral?»

Numa segunda fase analisamos as respostas dos professores em

conjunto e fizemos a andlise das frequ ncias: gquantos professores

e

rio para a situaGdo ! ( criteéeriocs referidos)

-

referem determinado crit
e 2 ( critérios utilizados). Com esta primeira andlise pretendiamos
saber:

-~ 0Os critérios mais frequentemente referidos

- Ds critérios mais frequentemente utilizados

- As relaG®es entre critérios referidos e utilizados.

Para analisar a significancia das diferengas encaontradas

utilizdmcs a prova binominal.

Numa terceira fase analisamos as respostes dos professores
individualmente & utilizémos o indice de Jaccart para analisar &
cdistincia enire c©s critérics referidcs e utilizacos por  cada
Srofessor.

Este indice, gue mede a proximidade entre duas distribuicldes, &
calculado com a seguinte formula a/i{a+b+z), em cue a= n2 ce

critérios referidos e utilizados, b= ng ce critérios nao referidos e
102 : b

utilizacos , c= nBde critérios referidos e nEo utilizedos. Os vaicres

variam ce 0 a 1, sendo © o valer gue significa a menor proximidade



entre critérios referidos e utilizados e 1 o valor gque significa a

maior proximidade.

S.2.2- 3 o
=.2.1. Cr de=
Numa primeira fase analisamos as respostas dos alunos &
situaC% 2 e 4 de modo a identificar o©s critérios de avaliaGao
[
percebidos. Estes critérics foram classificados nas 18 categorias Jja

definidas para o0s professores.

Apts a classificaGlo dos critérics de avaliaG3o percebidos,
descrevemos a freguEncia  com gue cada critério era referido pelos

bons e maus alunos. FPara analisar a significancia das diferengas

encontradas utilizédmos igualmente a prova bimominal.

Numa segunda fase analisamos as respostas dos bons & maus
alunos de cada DIroTEsSs0or individualmente e utilizéamos um “Indice de
proximidade' para analisar a dist3ncia entre os critérios utilizados
por cada professor & 0S critérios percebidos pelos seus bens & maus

aluncs.

“ete {ndice foi calculado com & seguintie férmula a/(a+bl, &m
que a = n2 de criterios utilizados pelo professor & percebidos pelc
alunoc, b = n8 ¢e critarics utilizados pelo professor e n2o percebidos
pcelo aluno. Us valores variam de 0 a i1, sendo O o valor gue significa



a menor proximidade entre criterios utilizados pelo professor e per-

cebidos pelo aluno & 1 o valor que significa a maior proximidade.
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As respostas dos alunos a situaG%c 3, foram agrupadas em 10

(ot

categorias que se integram em 7 nivels gerais:
NIVEL I — ESTRATEGIAS INAPROPRIADAS
¥ Inapropriadas - incluimos nesta categoria as estrategias ndo
relacionadas com a tarefa em vista e ainda as respostas dos

alunos gue ndo configuravam estratégiaes. (por ex.:{Fazer o

)

1
-
.

desenho schre a composiGEod, (NZo seiw, «Ensino as contash)

NIVEL 1I — ESTRATEGIAS INDEFINIDAS
* Estratégias Indefinidas - inciuimos nesta categoria as respostas
dos alunos relacionadas com apreciaGies de valor, embor

contenham indicaG¥es precisas scbre as gsirat

(For ex. Dizia para fazer muito bem?, {saber o gue esta a
fazern, Fazer uma redacG3o bonital)

NIVEL III — ESTRATEGIAS COMPORTAMENTAIS

o

Li1mo

¥ Regras Sccials e Morais — in
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-0 & fora do contexto escolar, nZo

directamente relacionadas com a produfsdo textual. (For ex.:
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«Ser amigo da professora @ dos colegash», «N3o andar 3 tareia
com os pegueninos NO recreio), «Obedecer a0 professory)

%* Regras Escolares - incluimos nesta categoria &s respostas dos
alunos relacionadas ccm O cumprimento de regras de
cemportamento dentro da sala de aula, n3o directamente
relacionadas ccm & produG&o textual.(For ex. «Nao copiary,

UNZo conversar?)

NIVEL IV — ACTIVIDADES DE TREINO E ESTUDO
x Actividades de Treino e Estudo — incluimos nesta categoria as
respostas dos aslunos relacionadas com a realizaG3o de
actividades de estudo e de ewxercicia da Eexpressao escrita.

(Por ex. &Fazeyr tpoh, «Ler livrosy, «Fazer ditados em casan)

i

2coria 8s T ostas dos

m

S

ol

¥ Pedidos de Ajuda - ipcluimos nesia céa

1o

o]

i
et

uros relacionadas com pedidos de ajuda ao professcr OU &0S

S

ot
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¥ Utilizacao de Documentos — inclulmos nesta cate s as

[N

or

{2

respostas dos slurpos relacionadas com & consulia de livros

outro maierial pertiinente para & elaboracl3c de composicles.
(Por ex.{Tirar 1deias de alguns 1ivrosn, (Se itiver duvidas 1V
dicicnariond



NIVEL VI - MOBILIZACAO DE RECURSOS INTERNOS

# Capacidades / Atitudes - incluimos nesta categoria as respostas
dos alunos que aconselhavam como estratégia a concentracdo e
~adeguada coordenac3o de esforcos na tarefa, estados de atengio
e actualizaC8oc de pericias. (Por ex.{Estar com atencdod, «(Ndo
fazer frases & pressa), «Pensar no que ia escrevery, (Ter
vontade para fazer)», «Ter inspiraGaon)

% Conhecimentos — incluimos nesta categoria as respostas dos
alunos relacionadas com a aplicaG&o nas composiGBes de
conhecimentos adquiridos noutras disciplinas . (Por ex.&Dizer o

que aprendeu nNno meio fisicod)

NIVEL VII - TEMAS PARA COMPOSICGAO
¥ Temas — incluimos nestia categoria as respostas dos aluncs gue
aconselhavam o desenvolvimento de um tema particular. (Por

ex.{Fazer sobre o lobo maun)

oniradas, analisamos a
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0 quadro I apresenta as respostas dos professores agrupadas por

[

niveis de avaliaGido referidos e utilizados.

Quadro I — Niveis de avaliagGdo

referidos e utilizados pelos professores

| Professores |
H !
i Nivel Refs Util Jotal |
H NG N8 '
e :
) {
i I 10 3 19
i I1 i8 28 46 |
S 2 S 7
IV 3 10 19
Y/ 10 20 30
VI 13 17 26
; i
‘Total &8 g9 197 4
; f
Nivel 1 — Formal Nivel IV - Sintactico
Nivel II - Ortografico Nivel V - Semantico/Discursivo
Mivel III - Lexical Nivel VI — Conteddos
Yerificaram—se cdiferencas =ntre o©s  Nivels de avaliaGac
referidos e os uiilizeccs neleos professcres: O0s professores utilizam

i
o
I



mais do que referem os niveis ortogréafico, léxical e sema@ntico /

discursivo.

No quadro II apresentamos os critérios de avaliacd3o referidos &

utilizados pelos professores.

Quadro II — Critériocs de avaliaGl3o referidos e
utilizados pelos praofessores

l_—__—___‘_____—_—_—.—__l. _____________________________ [}
] 1
i Criteério H Refs Uiit Total
H i NG NO
1 t
b ——— b ———————— ——————————

Dimens3o !

fpresentaGao )

a3

t

1

1

t

:

i Caligrafia

' Frros ortografticos
i Ponituat3o

¢ Convent. de escri
v VYocasbulério

i Adjectivat3o
1

t

t

]

1]

[

i

1

1

!

1

H

i

i

t

I3

i

,__,,
— N

e
WU~ W wnJaauwaey-k

L

(=1

Seg.ldgica
Sintaxe
Rel.tit—-comp
Tema

Estilo
Conh.exira—esc.
ImaginaCdo

Conh .académicos
Conc.morails

.
PU—y
 —y
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o Q) U e e D 0O 0) e
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Ds dados constantes no quadro I1 indicam que:

0 namero de critérios Ltilizados pelos professores ¢ maior do que ©
nQ de criteérios referidos (p ¢ O,11).

Os critérios mails referidos foram por ordem decrescente "Erros
Ortogréaficos” (referidos por 78,6% dos professores) , “ImaginaGao”
(78 ,6%) e nGintaxe" (64,3%).

0= menos referidos foram , por ordem crescente, os critérios
“Adjectivagéo”(0,0%), "Dimensdo” (7,1%),”Rela9§o titulo composiGio”
(7,1%), "Tema" (7,1%) e "Conceitos morais' (7,1%4) .

Os critérios mals utilizados pelos professores foram, por ordem
decrescente, "Ervos Ortogra%icos“(lOO%), "Sequincila ldgica”

(71,4%) , iGintaxe (71,4%) e "Imaginagdo" (71 ,4%) .

Os critérions mencs utilizadeos pelos professores foram, por ordem
crescente: "Egtilo™ (7 ,1%), "Conhecimentos Académicos"(7,1%), "Call
grafia” (14 ,3%) , "AdjectivaGan” (14,3%), "RelaGio titulo — composi

c3o" (14,37 e "Conceitos morais' (14 ,3%) .
3 b

i
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A figura 1

referidos

j=

=

apresenta as diferenGas entre os critérios de avaliacCdo

utilizados pelos professores.

i : : : =
- B i H i = — )
e A = — : I R =
s‘!é é Eii H T § § H 5;_4:1
o i : o : — : : : H i
AN S : S oi— : - : : H H H
— : :E H : : H : : H
i : : : H : H : : :
: : S - : ER : : i : i
H H P H EN s : : H : H
: : b= : L : : : : :
= H =t ! E — : : : : :
a1 H —d H 8 sans : 3 : : H
- : N s B : : i : : : : :
i Pl : : ER S : : : : ; !
- -4 = oF = = =3 = = IF £ &
S £ = = = = = £ ==

1-Dimensda
2-fApresentaCdo
3-Caligrafia
4-Frros Ortog.
5-Pontuatdo
6—Conveng.de escrita

8-Vocebulario
S-AdjectivaCido
10-Seg.ldgica
11-Sintaxe
i2-Rel.iit—comp
13-Tema

P — - — -y —
rrerentes enwre cs
2C0S pei0s prorTessire

s, as mais relevantes ¢

14-Estilo
15-Conh.extra-esc
16-ImaginaGao
i7-Conh.acad.
18-Conc .morais

aR
o]

criterics de avaliag

W
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- No sentido duma maior referéncia do gue utilizac%o: "Estilo", "Co-
nhecimentos acadeémicos” € ucaligrafia™ (p nN.-%.)
- No sentido duma maior utilizaG3op do gue refergncia: “"Tema" (p

0,03) "SequBncia l6gica" (p ¢ 0,1) e "Pontuat3o'(p Nn.s.) .

0 quadro III apresenta a proximidade entre os critérios
referidos e utilizados por cada pProTEssor, medida pelo indice de

Jaccart.

M

Duadro III — Indice de Jaccarti dos criterios referidos

e utilizados pelos professores

.
t i
oH 0,143 1
K 0,167
i 0,222 |
v 1 0,220
LM 0,232 1
PF O,364
HEE 0,284 |
iB 3,3 i
PN 0,4 i
poL 0,4 |
LA o i
, B G SR
LB 0,300 1
N 0,714 1
; :
Jerificou—se Ggue N SEd conjunioc exisig pouca oroximidade enir
os criterics gue cada srofessor refsrid € 05 guUie utilizou .

Ce indices variam entre 0,142 8 0,714 (= 0,37%; 6= 0,148; V= 0,291) .

iNn
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0 quadro IV apresenta as respostas dos bons e maus alunos

agrupadas por nivels de avaliaGdo .

Quadro IV — Niveis de avaliaG3o

percebidos pelos bons e maus alunas

i Alunos :
| i
i Mivel Bons Maus Total |
i NE % Ne % :
S i
i i
I 43 18 a4 24 89
P IX g3 sS4 75 a2 159 1
O ITI 3 & 4 2 13
PIV 19 =] 12 7 31
Y, 35 14 19 10 ISTAN
i VI S3 2c 27 i3 80 |
; i
i Totatl 244 10¢ 182 1G¢0 425
] |
i i
Nivel I - Formal Mivel IV - Sintactlico
Mivel 1II - Ortogréfico Nivel V - Sem&ntico/Discursiva
Nivel III - Lexical Nivel VI - Conteuados
Verificou-se existirem diferengas entre os niveis de avaliaGdo
cercebidos por bons @ maus  aluncs. O0s bons alunos nercebem
significativamente mais o nivel Sem&ntico/Discursivo (p¢ 0,02) & o
nivel Contesdos ( p{ 0,002) e percebem mais freguentemente o nivel

N
e



A figura 2 compara os niveis de avaliaGdo utilizados pelos
professores e 0S niveis percebidos pelos maus e bons alunos.
Yerificou—-se gue 05 niveis percebidos pelos bons alunos se aproximam

mais dos utilizados pelos professores.
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Nivel I - Formal Nivel IV — Sintactico
Nivel II - Ortografico Nivel V - Sem3ntico/Discursivo
Nivel II1 - Lexical Wivel VI - Conteddos
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No que se refere acs critérios de avaliaG&o percebidos  (

verificou-—

Os cons
maioy 0% Cril
0.,02), "Estil

"Conceitos morais”

Quadro V — Critérios de avaliaG3o percebidos

f}

e

i

pelos bons e maus alunos

Critério

|
|
iDimensa&o
iApresentatio
iCaligratia
‘Erros Ortog.
‘Pontuatsa

‘Convent escriia

‘VYpocabulario
'Ad jectivabao
iSeg.itgica
1Sintaxe
iRel.tit—comp
yTema

‘Estilo

‘Conh.exira—esc.

‘Imaginac3a
\Conh .acead.
‘Conc.mborais

i
1

iTotal

(

-

C{p(D,03),

o]

(p{

Maus Total |
NG ‘
7 19 |

i2 22 |

25 48 |

51 101

22 a4 |
3 id4
4 14 4
0O o
3 i3 1

12 31
3 4
0 &
] 25 |
2 13

22 55
) 2 |
2 10 3

22 ag7

n

W

0,03,

extra-escolares”

“Tema'

guadro V

ce existirem diferentas entre os bons e maus alunos.

iEncia significativamente

(p«

(p¢ 0,05

)
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Existe também um numero significativamente maior de critérios
percebidos pelos fnons alunos (p{ 0,0082) .
A figura 3 compara 0s critérios utilizades pelos professores €

percebidos por bons e maus aluncs.

[ J—
P
-:] il

=
= =
= i
ns

wendls

L)
o

i-Dimensdo 8-Vocabulario 14-Estilo
2~ApresentaGio 9-fAdjectivaGdo 15-Canh.extra-esc
3-Caligrafia 10-Seqg.ldgica 16-ImaginaCdo
4-Erros Ortog. 11-Sintaxe 17-Conh.acead.
5-Pontuagao i2-Rel.tit—comp iB—Conc.morais

6-Conveng.de escrita 13-Tema
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Verificou—-se que 05 Critérios percebidos pelos bons alunos se
aproximam mais do gque os dos maus alunos dos critérios wutilizados

elos professores. Esta tendgncia verificou-se nos critérios "Apre-—
= p al

sentac¥0","Caligrafia”, "Erros Ortograficos","Pontuatdo”, “"Convengtes
da escrita“,“Sintaxe”,”Tema”,“Conhecimentos extra—escolares” ,"Conhe-
cimentos académicos" e "Conceitos morais". No entanto verifica-se a
tendéncia contraria nos critérios "Dimensdo", "Relac8o titulo-
composicio', "Estilo" e "Imaginac&o0", em que sdo as respostas dos

maus alunos que se aproximam mais dos critérios utilizados pelos

professores.

n
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0 quadro VI apresenta as médias dos indices de proximidade dos
critérios percebidos pelos bons & maus alunos face sos criterios

utilizados pelo seu professor -

Quadro VI — Médias dos indices de proximidade

dos alunos face ao0s S€US professares

Professor Bons Als Maus Als Total ;
i & 0,244 0,200 0,222 |
| B 0,300 0,400 0,350 i
; C 0,240 0,200 0,220 :
: D 0,10 ¢,240 0,200 |
| E 0,360 0,300 0,330 i
) S ¢,220 0,140 0,230 :
! G 0,260 0,240 0,25 i
| H 0,05 0,130 0,100 :
: I 0,600 0,323 0,267 :
| J 0,257 0,286 0,271 {
: K 0,300 0,150 G,225 ;
| L 0,3& 0,200 0,282 d
d gl 0,280 0,400 0,320 ;
1 N 0,423 0,400 0,417 i

o= 0,295 0,274 0,285

5§ = 0,123 0,114 G, 1C8

Vo= 0,417 0,417 0,378

Yerificou—se gue & média co indice de proximidade dos bons

- ¢ [ — & T ant s 5 —_ L o) = ™ Nt - 3 s 3 - -
slunpos [ 4~ = 0,835 3 & = Y.les 3 Vo= 0,123 ) & mals gievada o gue &
, R _ ~— - _
dos maus a&lunos ( # = Lo/ § = 0,114 5 W = 0,417 ).
ki 3
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o Fig. 4 apresenta as diferencas entre os indices de proximidade dos

bons e maus alunos face a0 Seu professor.
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Apresentamos NO quadro

nos 10 tipos de estratégias enconiradas.

S S i =L
rer1ias D0r Smeoie

.
5ilizaGaoc

Quadro VII - Estratégiaskaconselhadas pelos alunos para

a elaboragdo

H

1 i
¢ Inapropriadas i
! Regras marais |
! Regras escolares i
! Estrateg. indefin. i
' Activ.ireino/estudo
! Pedidos de aiuda |
! Utiliz. documentos i
i Capacidades/ﬁtiiudesi
! Conhecimenios :
i Temas :
. |
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ira andlise observou-se

de uma composifao

Alunas

Bons Maus Jotal
NG NG

3 13 21
2 3 >
23 22 438
i0 27 3
14 5 20
4 ] 7
5 0 S
14 20 3¢
O i 1
4 ) N}
=24 104 188
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VII as respostas dos alunos classificadas



As estratégias menos referidas foram: '"MobilizaG3o de recursos
internos - conhecimentos”" (0,7%4), "Regras sociais e morais' (3,6%) e
"MobilizaGC8%0 de recursos externos - UtilizaGZ%o de documentos" (2,6%).

Ao comparar as estrategilas aconselhadas por bons e maus alunos
verificou—-se ndo existirem diferentGas significativas gquanto eo numero
de estrateégias aconselhadas.

As eciratégias mais frequentemente aconselhadas pelos bons
alunos foram por ordem de importdncia : "Regras escolares" (32,3%),
nactividades de ireino e estudo" (20,0%) e “"MohilizaG3o de recurscs

des e atitudes" (20,04).

[\J]
1}

internos — capacid

ns menos frequentemente aconselhadas foram :" MobilizaGdo de
recursos internos — canhecimentos” (0,0%), "Regras soclais e morais"
(E,?%),.”MobilizaQEO de recursos externos — pedidaos de ajuda MDA
e "Temas" (3,74 .

No gue se refere aos maus alunos, cbserva-se gque as estratégias

aconselhadas com maior frequéncia foram: "Estrateégias indefinidas”

{28 ,&%) , "Regres escolares" (35,7%) e " MobilizaGl8o de recurses
interncs - capacidades e atitudes” (28,6%) .

As esirateégias accnselhadas com menor frequéncia foram :
"MebilizaCS80 de recursos externos — UtilizaGdo de documentos" (0,0%4) ,
tvebilizaCB80 ce recursos interncs — conhecimentos” (1,4%) , "Regres
cociais e moreist(4,3%) e "Mobilizafdo de recursos externos - pediccs
cge ajuda "{4,3%) .



A figura 3 evidencia as semelhanCas e diferenGas entre bons e

maus alunos.

=

L

=

=

=

e .

=it
20~-Inapropriadas 23-Estr.Indefinidas 26-Utilizacdo documentos
£1-Regras morais Pa-Activ.treino/estudo g27-Capacidades/Atitudes
P2-Regras escolares 25-Pedidos de Ajuda £8-Lonhecimentos

29-Temas
Nc gue respeiia as semelhanfas enire 0s ColS grupos verificou-se

gue:

-~ &mbocs cs grupos cevrem i1mportdncia ao cumprimento ce regras

escolares & & mobilizeZ8o de capacidades e atitucdes Ccomo
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- Ambos os grupos deram pouca importa@ncia a mobilizaGdo de
conhecimentcs , ao cumprimento de regras cociais e morais e a ajuda
do professor ou dos pais.

No que respeita as diferencas entre os dois grupos veriftficou-se
que:
— 03 maus aluncs referiram signi%icativamente mais a categoria das
estrategias incefinidas do gue os DboONs slurocs ( p¢ 0,01 9.
- Os bons aluncs referiram significativamente mais a categoria da

utilizecs%o0 de documentos ( p¢ 0,06



Em relaGclo acs critérios de avaliaC3o de uma composiGac veri-
ficimos gue os professores referem em primeiro lugar "Erros Ortogra-
(referidos por 78,6% dos professores), em
segundo lugar "Gintaxe" (64,3%) e em terceilro lugar "ApresentaGdo"” e

"Eetilo" (35,7%4).

A ordenaG3o dos criterios utilizados & diferente: Em primeiro
lugar utilizam como critério "Erros Ortogréaficos” (100%), em segundo
“"Sequencia logica’, ngintaxe" e "ImaginaGlo" (71,4%) e em terceiro

vEantuaCZot (64,3%) [Quadro ITD.

Constatamos também a existéncia de um maior n8 de critérics
utilizados (BS) do gque referidos (658) . Existem diferentas sinificati-

vas determinadas pela mailor utilizaG3o cdo que referéncia de alguns

(p ¢ 0,08) "SegugEncia lagica" (p ¢ 0,10 1.

fic agruparmos Os critérios em niveis também encontramcs algumas

ciferengas que nos parecem de realter: 0Os professores referem em
orimeiro e segunco lugar Gs niveis VI (Conteddos) e I1 (Ortograficol,

m

diecurso (nivel V) [Quadro I1.



Esta primeira analise, embora revelasse diferengas
significativas entre os critérics referidos e utilizados pelos
professores n3o ncs permite confirmar ou infirmar a 1& hipotese dos
nosso trabalho, dada o namero reduzido dos professores entrevistados

(14) e a grande heterogeneidade das suas respostas.

A comparaG8o individual dos critérios referidos e utilizados
por cada professor atraves do indice de Jaccart (Quadro IID

ermitiu-nos concluir que existiem importantes diferenCas ja ue, em
k] q Y

(13

média, apenas 37,9 % dos criterios s8o0 concordantes.

A ardlise destes resultados permite-nos confirmar a 1€ hipdtese
deste trabalho ("Existem diferengas entre os criterics referidcs e

:

utilizados pelocs professocres na avallaf3o de uma composicEoty, e

Q.

sugere a existéncia de wuma deficiente consciencializat3o destes

professores em relaGdoc aos critérios por eles préprios utilizados. No

entanto, afigura-se-nos dificil elaborar uma interpretecdo plaus:ivel
cobre o sentido des diferenGas encontradas nas respostas dadas pelos
professaores.

No oue se refere  ac meode COMC OS5 alunNDs S8 2Rropriam Cos Crilves

ros afirmar gque os alunos se apropriam  do criterio mais wuwiilizado
pelos professores: 724 cos alunos referem O criteério "Erros Crtogréa-

|
o
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ficos". Quanto ao critério “ImaginaG3o', que & 0 segundo mais utili-

rado pelos professores, SO 35Y% dos alunos o referem.

Pudemos também constatar que os alunos percebem quais os crité—
riocs gue os professores menos utilizam ["“Adjectives” (0%), "Conheci-

mentos Acadeémicos" (1,4%) e "Relagdo titulo-composiGdo" (2,9%) 1.

Mo entanto, os aluncs 1em uma perceptd&o distorcida sobre a
utilizaGZ%c que os professores fazem dos critérios "Sequéncia légica',

"PontuaGc3o" e "Caligrafia”.

Quadro VIII
RelagSo de algans critérios percebidos pelos alunos

com os referidos e utilizados pelos professores

| i Proftessor i Alunos |
iCritério 'Referido Utilizado | i
: i Y % g % |
b R L :
t{+)Utilizados! ; |
| i | ;
‘Erros orticg ' 73,6 100,0 : 72,1 :
'Seg.iLogicea i 2l .4 71,4 i 13,6 i
iSintaxe i £4,3 71,4 i £2,1 '
rImaginatio i 72,5 71.4 i 33,3 i
‘Pontuatdoc i z28,6 £4,3 ; 31,4 :
| i | ;
't {-Yutilizados: : ;
| ; | :
‘Dimensado ; 7,1 21,4 | 12,6 :
Veocabular:io 14,2 21,4 ; 16,0 ;
1Caligratia ; 28,5 14,3 | 4,32 |
hdijectives ; 2,0 14,3 : 0,0 ;
‘Rel. Tit/Comp. 7,1 14,3 : c,S i
iEstilo i 33,7 7,1 ; 17,3 :
Conhec.fcad. | 28,85 7,1 i 1,4 i
. |

| :

|
e
=
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:

Estes dados parecem—nos interessantes ja gque o critério
"Sequencia logica" & um dos critérios em que verificamos existir uma
diferenCa estatisticamente sinificativa determinada pela maior
utilizacl%o do gue referg&ncia por parte dos professores. fuanto ao
critério "PontuaG30", embora as diferencas n3o sejam estatisticamente
significativas, verificamos que enguanto sd & referido por 28,6"% dos
professores e utilizado por &8%4 e & percebido apenas por 2t,4 ¥ dos

alunos.

1

Nos critériocs "Caligrafia a"Fstila" observa-se a tendéncia

contréaria, s%o criterios que OS profesores referem mals do que

fl
n
-+
\5}
n
[m)
s
~i
]
=1
m
2
{0
Y]

utilizam (embora s n%o sejam estatisticamente signifi-

cativas) .

avaliagdo constatémos

(0]

Agrupando estes critérios por niveis d

que, embora o0s alunos percebam gue 0s professores a0 avaliar ume

composigdo utilizam sCDreluco os ccspecios relacionados  Com & Ccorrec-
csoc oritogréfica (nivel II) e com OS conteddos  (nivel VYI), estes
alunos atribuem uma grande importéncia acs aspectes formails GO texic
(nivel I), que & o segundo mMEN0OSs utilizado pelos professcres (Quadrc

VY.

peics alunos") & comparacdo individual dos criterios percebidos pelos
sluncs e utilizados pelo seu protessor atraveés co indice de proxi-
micdade (Quadro VI) sermitiu-nos concluly  gue existe uma 1importante

1
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N
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diferenca, Ja gue em média os alunos percebem apenas 28,3 % dos cri-

térios utilizados pelo seu Professor .

Estes resultados confirmam a 28 hipotese e sugerem gue existe

uma comunicatio ipsuficiente entre professores e alunos sobre os
critérios de avaliaC2o.
Fodemos supor gue um dos factores gque contribui para esta

insuficiente comunicaGzZo seja a pouca consciencializaGdo dos profes-—

cores face aas critérics gue utiltizam.

7y

Qs resultados supoytam igualmente a hipotese cde que as

(R

diferencas entre critérics referidos e utilizados pelos profesores
contribuem para uma apropriaGio distorcida de alguns critérios

("Sequencia logica

Em relaC3o aos criigries rE
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escolares diferentes, verificamcs gue:

- 0g bons alungs referem um namero
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critérios (o ¢ 0,0038).
- 0Osg bens alunos reverem Com uma frequéncia significativamsnte
maior os critérics "ConventgBes ca escrita" (p ¢ 0,03, "Tema" (p «

0,083, "Estilo" (p ( 0,05y, "Connecimenios extra—escolares'(p ¢ 0,03)

e "Conceitics morais (g ¢ 0,01y [ MNote—-se gue © critério “tema’ & um

efericdcs peles bons aluncs forem: “"Erres
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Foram estes também o©s mals referidos pelos maus alunos, embora em

diferente ordem: "Erros Ortoaraficos’ (72,3%), “Caligrafia" (35,74) e

=]

“ImaginaGaa'" (31,4%).

Ao agrupar estes critérios por niveis cbservémos o seguinte:

- 0Os niveis com malores frequéncias sd0: NOS bons alunos o 11 -

rtogréfica (83) & o VI - Conteddos (53) e nos maus o II — Ortogra-

fico (76) e I — Formal (&4).

- Existem diferentes Significativas no modo como bons & 2 maus
alunos se apropriam dos niveils V —-Semantico-discursivo (p ( 0,08) e
VyI1 — Conteddos (p { 0,003, sendo ambos mais referidos pelos bons
z2lunos. & de realCar gue OGS niveis V e VI Fforam muito utilizados
pelos professores (respectivemente o 22 e 0O 20y e o nivel ¥V Afoi

significativamente mais utilizado do gue referido pelos MESMOS.

jaf]

0O indice de proximidade entre critérios utilizados pelos pro-

fessores e percebidos peles alunocs da sua turma & em média mais ele-
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vaco fos beons  alunos (H = 0,223) do Qque Nnos maus (=

enianto estia ciferen

M-
n
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as nao gnificativa, celo gque a 22 hipotese

{0

("0Os bons aluncs epreendem melhor 0S critérics wutilizedcs pelcs seus

professores ¢0 GUE 0S Maus alunos") n3o & confirmada.

o L - b - - o ~ - - - —
Mas O facio de ©s DONS 321uUNRCS POSSUIY UM indice ce proMimidace
maior, assim Ccomc  uma Mmaior rapacicacde de perceoer os criierios e
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percebidos pelos alunos (por exemplo,

extensa)l

foram: ''Regras cscolares" (34,3%), "Est

e "MobilizaGdc de capacidades @

Nos bons aluncs

"Regras escolares” (32,3%), "AC

y e "MobilizaG2o de capacidades

foram

“Egiratégia

[y

diferengas sign

alunocs nas estiratégias "Indefinidas”

o

o

-

sendo primeira mais

segunga pelos bons (p ¢ 0,086).

O0s resultados apresentad
em relaCi3c & hipotese 4 ("Existem difer
~zos eciratiéglaes Que aconselham para &
vy entanto, apesar ce a estrateg
fregugncia elevada e Semeihantie tanio n
os seguintes dados sugerem & existeEnc

o~
ik

aus &lunos:

I
w

e que utilizem amosiras malgs nu

ntemente

atitudes

as estratégias mails frequen

¢ Incefinidas"(38,8%), €

ficativas

accnselhaca pelos maus alunocs

s nEo permitam

atraves duma entrevista mails

merosas.

sconselhadas pelos alunos

ratéglias Indefinidas" (26,4%)

v (pd,3%) [Quadro VvIId.

temente aconselhadas

tividades de treino € estudo"

e atitudes" (20,04). Nos maus

"Regras scolares”

=

grupos de

e documentos"”

0,01y e a

conclus®es categoricas
enGas entre bons € maus alunos

elaboragdo duma composic&o’) .

a '"regras esCOlareEs ter umea
ocs Bons como  NMDs maus aluncs,
ia de ciferengas entre bone



- A significativa maior referg&ncia por parte dos bons alunos do
conjunto das esirategias directamente relacionadas com a tarefa em

vista ("actividades de treino e estudo" e "utilizaG8o de documentos')

(p ¢ 0,08).

- A maior referg&ncia por parte dos maus alunos de estratégias

vindefinidas" (p ¢ 0,01) e "inapropriadas” (p n.s) .

Na rossa perspectiva a avaliaG&0 deve ser integrada no dialogo
professor aluno, podendo ser uma ocasi%o de troca de opiniBes sobre O
conteudo das disciplinas, ©S Percursos cognitivos & as estraiégias de

aprendizagem & seguir.

Fara gue este di&dlogo funcione & mecessario gue o professor
clarifigque & explicite um conjunto de aspecios, QuE estXo habitual-
mente implicitos & QJUE concernem aos objectivos da discipina, &0s

critériocs de ewce2lEncia 2 as suUas eupectativas face 205 alunos.

fpesar CCS cbjeciivos € critérios constarem nos program
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eccolares, 05 E8S51UCCS fe1tos em avaliaGao escolar iem mostrado gu

sles wvariam de srofessor  para professor, dependendo de varios

factiores, comc ROV ewemplo CGa &x epcia Co professor € da su&a
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Se o5 Ccritérios cde avaliaG3o forem fornecioos aa mesmo tempc
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gue 2% instrugc®es parea realizaG30 das tarefas, ©S alunos teric
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iq{qﬁ@a@ﬁes suplementares sobre o0s comportamentos esperados. Isto
permitira gue fatcam uma suto-avaliaC3o mais proxima da do professor.
Por outro lado estes critérios poderdo ser utilizados como indices
que permitirdo aos alunos (e especialmente adqueles que por estatuto
escolar ou pertenga social tem mais dificuldades em descodificar as
expectativas co professor e 0S5 Seus critérios de excel&ncia) orienta-

rem melhor &as suUas tareftas e conseguentemante obterem um maior

SUCESS0O .

Parece—me importante pols que, &0 nivel da formag3o de
professores, S€ divulguem 05 trabalhos que se t&m realizado no
Zmbito da Psicosscciclogia, 0os guais focando o problema da
subjectividade dos processos avaliativos e os factores gue

influenciam O comportamento avaliativo, tém mosirado a necessidade de

clarificar e sxplicitar OS objectivos & os criterios ge avaliaG3do.
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ANEX0O A — FICHA DE CARACTERIZAGAD

1. ESCOLA

Nome :

Localidade: o o o o
Tipo de Ectabelecimento: Oficial __ Particular

IT. TURMA

Ano: Fase: Ne, Alunos: F M

I111I.PROFESSOR

Sexo: F M Idade: __ Anos de doc&ncia ___

IV. ALUNDOS

MOME e
Moradat oo
Sexo: F ___ M ___ ata de Masc.:i___/___/___
Pyrof. do Pai:_ o da MBe:
Habil. Acedeémicas do FPai:_________ da MEe:r ______
erdé—escolaridade: Ama___ Creche___ J.Infantil___
Escolaridade FPrimaria: NG. de repei€ncias ___
NC.de escolas ___ NO. de professoras

Ceédigo: BA ___  MA ___ N=
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A bomba

Era uma vez uma formiga gue esitava a bordem dum rio.De repenie surgiu
uma rafada de vento g a formiga caiu para a agua. Uma bomba au ver
aguilo foi buscar uma rama qus estava a pordem do rio. meteu a rama
para dentro da agua. Foi dificil mas a formiga conseguiu chesgar ate &
margem. De repente surgiu um campongs gus estava descalGo 2 tinha uma
espingarda. Ruando viu a bomba j& pensava que era dele. Fez apontaria
para ela mas, quando ia para atirar a formiga mordeu num dos sSeUS pes
e fez um sinal & bomba,a bomba guando viu a formiga voou para longe.
0O campon®s desmorecido voltou para casa sam o seu Jantar.No cutlro dia
a bomba voliou au ric cheia de seds. o campanfs tambeém estava la a
pesca. Guando viu a bomba amendou a sua rede de pesca e Captorou—a, e

desta vez a bomba ja ndo pode escapar-se.
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