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RESUMO




No sentido de esclarecer como € que os estagiarios lidam com a pratica da
classificacdo do desempenho escolar efectudmos um estudo exploratério com o
objectivo de procurar perceber quais os critérios em que se baseiam estagiarios do
2° ciclo ao classificarem uma prova de composicdo de lingua portuguesa e de

perceber se havera alguma diferenga entre o inicio e o final do estagio.

No estudo exploratério que realizdmos trabalhdmos com uma amostra de 18
estagiarios que frequentavam pela primeira vez o Ultimo ano da licenciatura em
professores do ensino basico do 2° ciclo na variante portugués francés e que nao

tinham contacto anterior com a profissdo de professor.

A informacéo foi obtida através de duas entrevistas individuais, uma no inicio e
outra no final do estagio, nas quais os estagiarios explicavam porque € que tinham
atribuido uma determinada classificagdo a uma prova de composi¢c@o dos seus

alunos de estagio.

As respostas dos sujeitos foram alvo de uma analise de conteldo a partir da qual
foram geradas 21 categorias. Seguidamente procedeu-se a um agrupamento das
categorias e desse agrupamento resultaram trés tipos de critérios a que os
estagiarios recorrem:; caracteristicas pessoais do avaliado, caracteristicas da

composicéo avaliada e informagbes dadas por outros.
Posteriormente procedeu-se ao tratamento estatistico dos resultados.

As analises estatisticas efectuadas revelaram um aumento significativo de

referéncias a esses trés critérios no final do estagio.

De entre o conjunto das 21 categorias foram identificadas as categorias meméria e

linguagem (caracteristicas pessoais do aluno); tema (caracteristicas da



composicéo); familia e professor orientador (informagdes dadas por outros) como
aguelas cuja mudanga é estatisticamente significativa no sentido do aumento de

referéncias no final do estagio.

Foi também identificada uma categoria relativa ao modo de correcgdo cuja analise
revelou uma mudanca significativa entre o inicio e o final do estdgio no sentido de

serial para global.

Verificamos que na classificagdo do desempenho escolar se cruzam aspectos que
néo s&o quantificaveis nem comparaveis uma vez que ndo se baseiam apenas em

caracteristicas da prova avaliada.

Y

Chegamos a conclusdo de que a inclusdo desses aspectos podera ser uma

estratégia do estagiario para auto-protecgéo do seu estatuto de aluno de estagio.

Verificamos igualmente que essa estratégia poderia estar na origem do impacto que
as informagbes dadas pelos professores orientadores t€m nas classificagdes que os

estagiarios atribuem e no modo como estes corrigem as composicoes.

Finalmente constatamos a auséncia de critérios relacionados com os modelos de
aprendizagem e desenvolvimento que fazem parte da formacdo curricular dos

estagiarios.




INTRODUCAO




A avaliacdo do desempenho escolar dos alunos é uma das tarefa fundamentais dos

professores do 2° ciclo do Ensino Basico.

- As formas de avaliag&o utilizadas variam de professor para professor mas tém em
comum o facto de exigirem uma prova cujo resultado reflicta o maior ou menor grau
de desenvolvimento da competéncia a avaliar, resultado esse que possa ser

traduzido numa escala que permita comparar e seriar o desempenho dos alunos.

A tematica das avaliagbes tem sido um tema trabalhado pelos investigadores
avangando estes com propostas que vao desde o afinar da validade do
instrumento, através de regras psicométricas aplicaveis a elaboracdo das provas
(Miranda, 1981; Hambleton, 1988; Ribeiro, 1992; Graga & Valadares, 1998), até ao
inventario e reducgdo das variaveis parasités do processo (Caverni & Noziet, 1985;
Caverni, 1987; Carugati, Selleri & Scappini, 1995; Gosling, 1995; Caverni &
Gonzalez, 1996). A alternativa ao avaliar menos bem, tem sido, nesta 6ptica, a

énfase na possibilidade de avaliar melhor.

Por outro lado, o facto das avaliagdes dos alunos se traduzirem, em Ultima analise,
numa classificacdo que certifica e condiciona a passagem pelos sucessivos ciclos
do ensino, impde a necessidade de reduzir a subjectividade do acto avaliativo
nomeadamente através da elaborag@o de instrumentos fiaveis de avaliagdo das
varias competéncias escolarés. Nesse sentido confluem, na centragdo no
instrumento que possibilite uma avaliacdo menos enviesada, professores e

investigadores.

Também se assiste actualmente a uma reflexdo de caracter curricular (Abrantes,
2001; Alonzo, 2000; Brazdo & Sanches, 1997) na qual o interesse pela
classificacéo surge claramente ultrapassado pelo da avaliagéo qualitativa enquanto

perspectiva integradora das diferentes valéncias do sistema educativo.




Actualmente fala-se de outras possiveis e desejaveis valéncias da avaliagéo:
nomeadamente a sua articulagdo com os modelos de aprendizagem de natureza

cognitiva/estruturalista ( Abrantes, 2001; Pozo, 1998).

E nesse sentido que nos actuais curriculos de licenciatura dos professores do 2°

ciclo sdo inseridas as tematicas do desenvolvimento e da aprendizagem.

No entanto, em determinadas fases do processo pedagdgico, quando o professor

da as notas, a avaliagdo ressurge na forma psicométrica e quantitativa.

Assim, seria na pratica pedagdgica que se estabeleceria a ponte entre, por um lado,
a formacéo recebida pelo professor, aquilo que |he foi ensinado curricularmente, e
por outro lado, uma tarefa obrigatéria e inerente a sua prépria profissao: classificar

um aluno.

Como docentes numa escola superior de educacédo e através do contacto que
temos com os estagidrios’ constatamos que, nesse aspecto, a transposfgéo da
componente lectiva curricular para a pratica nem sempre € isenta de dificuldades
consubstanciando o argumento de que uma coisa seria a teoria e outra, bem

diferente, a pratica.

No entanto, se a nivel informal a questdo do acto de classificar os alunos é debatida
entre os diversos agentes implicados (professores orientadores, alunos estagiarios
e professores do curso) ja o mesmo ndo acontece no que diz respeito a estudos

contextualizados sobre esta tematica.

! Estudantes em estagio, no tltimo ano da licenciatura, durante o qual ministram aulas a uma turma de
alunos do segundo ciclo.




Assim, optamos por um estudo exploratério com o objectivo de tentar perceber em
que aspectos se baseiam os estagiarios quando classificam os seus alunos e

perceber se havera alguma diferenca entre o inicio e o final do estagio.

No capitulo | perspectivamos o conceito de avaliagdo escolar nos seus diversos
paradigmas e no modo como este se cruza com o conceito de

medicdo/classificagao.

No capitulo Il abordamos a tematica do construtivismo e alguns dos modelos de
aprendizagem que fazem parte do curriculo dos professores e que se inserem
nessa corrente procurando evidenciar os seus aspectos comuns, nomeadamente
no papel central que atribuem ao sujeito no processo de aprendizagem e no modo

como se articulam com a pedagogia e a avaliagéo escolar.

Na parte pratica deste trabalho, Capitulos 1ll, IV e V, apresentaremos
detalhadamente o objectivo, a metodologia, a andlise dos resultados e a discussao

dos resultados.

Apresentaremos, finalmente, as conclusdes e algumas implicagdes que decorrem

deste estudo.




CAPITULO | - AVALIACAO E CLASSIFICACAO




A complexidade do conceito de avaliagao

O debate em torno do conceito de avaliagdo € muito vasto e articula-se com

concepedes educativas diversas.

Para Carrilho Ribeiro (1990) e Tanner & Tanner (1980), a avaliagdo assenta num

patamar hierarquico inferior decorrente do conceito de curriculo.

Sintetizando um conjunto significativo de definicdes de curriculo, estes autores
referem que, em termos operativos, o curriculo € um corpus de conteldos,
experiéncias, processos, actividades e aprendizagens, proposto como percurso de

aprendizagem.

Para Alaiz, Gongalves & Barbosa (1997), o lugar de relevo que a avaliagdo ocupa
no decurso dessas mesmas actividades resulta do facto da aprendizagem ser a
actividade especifica da escola em relagdo a qual as outras actividades escolares

se desenvolvem.

Estes autores chamam a atengdo para o facto de, dado poder-se genericamente
entender por avaliagdo o processo pelo qual se tenta julgar dos resultados de
ensino/aprendizagem, a propria opgao curricular condicionar o tipo de avaliagdo -

que a justifica.

O reconhecimento deste facto esta vivo no interesse e preocupagéo actualmente
manifestadas pelos professores e o debate que se tem vindo a desenvolver acerca
desta actividade (Abrantes, 2001) mostra quanto ela estd envolvida na pratica
profissional dos professores, como se articula com o desenvolvimento curriculare o

lado técnico dessa mesma pratica.
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E nesse sentido podemos iniciar a analise da pratica da avaliagdo numa postura
sociolégica, tendo como- fio condutor as quatro questdes formuladas por Meighan

(1981):

e Que & avaliado
o« Como se realiza a avaliacéo
¢ Quem avalia

e Porque se avalia

O que é avaliado: a avaliagdo enquanto processo pelo qual se tenta julgar dos
resultados do ensino aprendizagem remete para duas faces distintas: a avaliagéo

da aprendizagem e a avaliagédo do ensino.

Nesse sentido, a fungdo da educagio pode ser entendida numa perspectiva muito
ampla: desenvolvimento da personalidade e dos talentos de cada um, contribuigdo

para uma sociedade mais realizada.

Na verdade, essa fungdo é varidvel face ao contexto politico, social e cultural onde

alguns destes aspectos poderao ser mais valorizados do que outros.

No entanto, € sempre possivel abstrair do conceito da funcdo da educagéo a
aquisicdo de um conjunio de competéncias, em suma, uma aprendizagem

(Zabalza, 1995).
Apesar disso, nem todos os resultados costumam ser objecto de avaliagéo directa.

De acordo com Fernandes, Pires & Formosinho (1991), o caracter, a formacgéo
moral e civica, a capacidade para o exercicio de uma profissdo, a contribuicio para

o desenvolvimento social, a eficacia do processo de seleccéo social e a reducdo do
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processo de estratificagdo social, sdo aspectos que ndo costumam ser incluidos na

pratica da avaliacdo escolar.

Assim, existe uma hierarquia no que € avaliado, hierarquia determinada pela
valorizacdo académica do objecto da avaliagdo. Isto &, a hierarquia da avaliagdo

segue a hierarquia do préprio curriculo.

Nesse sentido, Rolddo (1999) salienta que nido s6 ha aspectos da globalidade da
actividade escolar que néo sio avaliados como aqueles que verdadeiramente o séo
relevam do dominio cognitivo, sendo expressos no curriculo formal e distintamente

avaliados.

Com se realiza a avaliagdo? De acordo com Cardinet (1993), toda a avaliacéo
implica a existéncia de padrbes sem os quais nédo seria possivel formular juizos

comparaveis.

Consoante a sua localizagéo distinguem-se dois tipos: padrées internos e padrées

externos.

Padres internos permitem fazer a avaliagdo do progresso e dos resultados da
abrendizagem em relagdo ao proprio aluno. De acordo com Rolddo (1994), um
estadio de aprendizagem do aluno pode constituir um padréo face ao qual se avalia
0 progresso e o resultado. obtido. Este tipo de padrées é construido a partir do aluno
e esta especialmente adaptado para acompanhar o desenvolvimento das

competéncias de cada um.

Ja para Hambleton (1988), os padrées externos podem ser estabelecidos por

exigéncias externas aos alunos e independentes das capacidades destes,
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permitindo fazer a avaliagéo do progresso e dos resultados da aprendizagem face

aos objectivos fixados no programa da disciplina.

No primeiro caso, a avaliagdo tem em vista contribuir para o progresso educativo

marcando individualmente o ritmo deste.

No segundo caso, a avaliagdo tem uma forte natureza selectiva, estando o
progresso individual subordinado a existéncia de metas exteriores que nem todos

tém a mesma facilidade de alcancar (Perrenoud, 1986, 1993).

Para Alonzo (2000), estes dois tipos de avaliagéo conduzem a um dilema.

Y

Um padrao interno, feito a medida do ensino individualizado, ndo se adequa a

situagdes de ensino de massa, como & o caso do ensino actual.

Para este, s6 os padrées externos podem apresentar objectividades comparéveié.
Sé que, sendo os padrbes externos de natureza selectiva, isso conduz a que o
processo de avaliagdo, que na pratica € efectivamente realizado, também seja
selectivo. Consequentemente, a fungéb de avaliagdo acaba por traduzir-se numa

funcéo de selecgao.

Quem avalia? Como critério partamos dos elementos mais directamente envolvidos
neste processo tendo em conta que o que efectivamente conta no final & o

resultado do processo de aprendizagem, uma vez que o ensino é realizado em

ordem a esta.

Os agentes envolvidos serdo, segundo este critério, os alunos, os professores, 0s
administradores da educag&o (gestores, inspectores, técnicos da educagio,
legisladores) e também os pais dos alunos como interessados, se n&o no processo

de aprendizagem, pelo menos nos seus resultados.
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Vilhena (2000) salienta o potencial do contributo dos préprios alunos, uma vez que
além de estarem em posicdo de avaliar o progresso e os resultados da sua
aprendizagem, pertence-lhes também avaliar as condigdes em que o processo da
aprendizagem se desenvolve, isto &, o ensino e as condicdes contextuais
(institucionais, familiares e sociais) onde este é exercido. Significa isto que o aluno,
enquanto polo aglutinador dessas valéncias, ndo s6 se avalia a si mesmo, como
avalia os professores, os administradores e todos os restantes intervenientes

sociais.

Os professores avaliam néo sé o processo de aprendizagem do aluno, como o seu
préprio processo de ensino e dos restantes professores e demais intervenientes ja

referidos.

Os administradores da educagéo, como responsaveis por um processo de ensino
organizado a uma escala ampla, avaliam a aprendizagem dos alunos, o ensino dos

professores e a eficacia da organizag&o envolvida.

Finalmente, os pais também avaliam este mesmo processo, usualmente de forma
mais indirecta, pelos resultados escolares expressos ou, mais directamente, por

acompanhamento pessoal (Perremoud, 1994).

A esséncia da avaliacdo decorreria deste processo partilhado, complexo, integrado

mas diferenciado.

No entanto, ndo & exactamente assim que ela se pragmavtiza. De acordo com
Cardinet (1993) e Rosales (1992) sé aos professores cabe o exercicio no que ela
tem de objectivamente consequente para a vida escolar e pds escolar dos alunos.h
Outra indicagdo nesse sentido seria a constatagdo de que os resultados da

avaliagcdo, registados e que comportam efeitos definidos nos alunos, sdo da
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competéncia dos professores. Em caso algum alunos e pais tém forga legal para

modificar estes resultados.

Para Hadji (1994), esse poder decisério, acrescido pelo facto de que o produto da
escola resulta do registo da avaliagdo feita pelo professor &, via certificacéo,
legitimado, transformando-se em actividade normal (no sentido normativo do
termo), o que institucionaliza o professor como elemento central do processo de

avaliagédo.

Por ultimo, em relagédo a questdo de porque é que se avalia, a resposta seria no
sentido de que avaliar €& uma necessidade inerente ao processo de ensino visto
este consistir, na sua esséncia, na transmissdo de um saber determinado, o que
mais uma vez confirma o papel central que o professor configura na avaliagéo

escolar.

Seguidamente faremos uma breve referéncia aos diversos tipos de modelos
organizativos de escolas, com base na sistematizac@o elaborada por Fernandez
(1986), procurando evidenciar os modelo pedagégicos que lhes estdo implicitos e o

modo como a avaliagéo escolar se articula com estes.

Relagdao entre avaliacdo e modelos organizativos das escolas

Modelo da Escola Tradicional

Este modelo, inspirado nas organizacdes militares e fabris, desenvolveu-se ao
longo do século XIX subsistindo ainda em muitas organizagbes escolares,

sobretudo ao nivel das praticas quotidianas.
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E dada importancia a ordem e & disciplina normativa. O gestor destas escolas
identifica-se com o burocrata centrado no controlo da aplicagdo dos programas e

ordens emanadas do Estado.

A instrucéo é magistral e a relacdo pedagdgica € a de superior-adulto que ensina a

inferior-aluno que aprende.

O curriculum esta totalmente centralizado e a sua concepgdo e administracédo

competem a administragcéo central.

Preconizam-se os métodos dedutivos de ensino-aprendizagem, o aluno percorre o
caminho de aprendizagem do abstracto para o particular. A preocupacgao central do

professor concentra-se na memorizagao e repeticdo dos conceitos.

O modelo esta centrado nos livros de texto repletos de contetldos informativos e

conceptuais, fragmentados de forma a serem facilmente memorizados.

A avaliacdo surge como um instrumento de controlo da aprendizagem através da
aplicacéo de exames nacionais e por um conjunto de provas de seleccéo entre os

diferentes niveis de ensino.

Modelo da Escola Nova

Este modelo aparece no final do século XIX e desenvolve-se até acs anos 20 como
reacgdo contra o modelo da escola tradicional. Trata-se de uma escola aberta que
incorpora no curriculo a cultura circundante através dum clima de participacéo,

autogestéo e auto-responsabilidade.

Requer um tipo de direcgdo préximo do modelo de animador sociocultural,

participativo e auto-gestionario.
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O professor é o orientador do processo educativo. Os principios que regem as

relagBes s&o a actividade, vitalidade, liberdade e colectividade.

O curriculo é muito diversificado, contemplando os aspectos da formagé&o integral
da pessoa: a vida fisica, intelectual, organizacdo e procedimento de estudo,

educacéo artistica e moral, educagéo social.

O processo didactico centra-se na actividade do aluno. O professor conduz o
processo de aprendizagem partindo da experiéncia do aluno e de actividades sobre
realidades concretas como forma de se atingir, através do método indutivo, a

abstracc¢ao.

Os livros de textos surgem como um conjunto de recursos que o aluno utiliza nas

suas experiéncias e actividades e a avaliagido é de natureza qualitativa.

Modelo da Escola Activa

Esta escola surge como reacgdo a escola tradicional, levando até as ultimas
consequéncias a escola nova, nomeadamente no modo como privilegia as

actividades no processo educativo. Surgiu a partir dos anos 20.

Trata-se de um modelo assente na interacgéo de todos os elementos que compdem
a comunidade escolar. As estruturas organizativas s8o minimas havendo a

preocupacéo de manter todos os canais de informacg&o a funcionar de forma eficaz.

r

Na relagdo pedagdgica o professor € o catalisador de um processo de
aprendizagem que € da iniciativa do aluno. A criatividade, a iniciativa, a liberdade

individual, a acgéo e a descoberta, sdo os valores que presidem.
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Tudo & orientado em funcéo dos interesses e vivéncias dos alunos. Nesse sentido,

os programas s&o muito abertos e pouco estruturados.

A aula é convertida numa oficina, onde os alunos aprendem destrezas, habitos e
técnicas para descobrir o mundo. A elaboracéo de quadros conceptuais & desta

forma secundarizada face as actividades de realizacdo de coisas.

Nesta escola sdo os préprios alunos que, com a ajuda do professor, constréem os

seus préprios recursos educativos.

Consequentemente a avaliagdo n&o existe na sua componente certificativa; o

importante & o préprio processo de aprendizagem.

Modelo da Escola Conducionista

Esta escola surge como reaccéo & escola nova'e & escola activa, pondo em causa
o caracter aparentemente desordenado dos processos de ensino aprendizagem. A
principal fonte de inspiragéo € a psicologia behaviorista desenvolvida por psicélogos
como Watson, Skinner e outros, mas também se inspira na reflexologia de Pavlov.
O seu modelo pedagdgico é a pedagogia por objectivos. Identifica-se com o modelo

de uma escola orientada para elevados padrées de eficacia.

A gestdo e centralizada, com organogramas piramidais, com forte dependéncia do

poder central.

A relag8o pedagodgica esta marcada por centenas de objectivos' que devem ser

atingidos ao longo de todo o processo de ensino-aprendizagem.

O saber é transmitido em pequena unidades mensuraveis. O curriculo transforma-

se numa estrutura fechada e excessivamente dirigida.
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Em relagdo ao processo didactico, a vertente de eficacia imediata da acgéo
educativa traduz-se numa programagéo dos contetidos do curriculo que se
manifestem em condutas observaveis face a cada objectivo, o que conduz a uma

homogeneizac¢do de métodos e técnicas para cada objectivo.

O material curricular centra-se basicamente no manual, onde constam as tarefas
programadas para o atingir dos objectivos. Muitas vezes surge o recurso a fichas de

apoio destinadas a cobrir objectivos mais especificos.

Quanto a avaliagdo dos alunos, dado que o processo de ensino aprendizagem se
orienta para condutas observaveis, a avaliagdo de cada conduta condiciona o
passo seguinte do processo de aquisicdo de uma nova conduta. Este facto implica
um controlo absoluto em todas as etapas do processo de ensino, através de

instrumentos fiaveis de avaliagdo com regras matematicas de cotacéo.

Modelo da Escola Construtivista

Este modelo aparece associado as contribuicbes no dominio da psicologia
cognitivista de Jean Piaget, Bruner, Ausubel e outros. Irrompe nos anos 60, com o
objectivo de ensinar aos alunos o processo da sua propria aﬁrendizagem (ensinar a
aprender). Passa-se a dar importancia as estratégias cognitivas que conduzem o
aluno a sua prépria aprendizagem, tendo em conta os principios que estéo
subjacentes ao contexto de aprendizagem. O professor deve conhecer as principais

leis do desenvolvimento e da aprendizagem e adapta-las a pratica pedagégica.

A actividade centra-se em torno de um projecto curricular que sistematiza a vida da
escola. Todas as estruturas da escolas estdo envolvidas na aprovagdo dos seus

documentos essenciais, assim como na sua avaliagdo. Esta gestéo requer uma
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direcgdo orientada para a planificag&o, a animagdo do processo e a gestdo dos

recursos.

7

Na relacdo pedagdgica o professor é um mediador no processo de ensino-
aprendizagem. Compete-lhe gerir e proporcionar recursos para as diferentes

actividades prosseguidas pelos alunos.

O curriculo é aberto e flexivel e corresponde ao que a escola decidir, em fungéo

das suas necessidades especificas e tendo em conta as metas fixadas pelo Estado.

Durante o processo didactico o aluno avanga no conhecimento com a mediag&o do
professor através da planificacdo e organizagdo dos recursos (tempo, materiais,
conhecimento das suas capacidades), a acg¢io (actividades que conduzem a
descoberta) e o controlo (que permite reflectir e observar a propria pratica). O
processo didactico fundamenta-se na aprendizagem significativa e numa

metodologia inspirada na investigagéo-acgao.

Os manuais escolares e outros suportes de caracter instrumental séo

transformados em projectos curriculares a desenvolver na pratica da aula.

A avaliac@o dos alunos parte do pressuposto que, em educacéo, 0s progressos da
aprendizagem amadurecem lentamente ndo se manifestando de maneira imediata.
Por conseguinte, é necessario relativizar a avaliagdo como medida de um produto,
importando mais o prosseguimento do processo. Nao sdo valorizadas condutas
observaveis, mas sim capacidades adquiridas no processo estando a avaliagdo

desdobrada nas suas componentes sumativa e formativa.

Para Brazio & Sanches (1997), a realidade do sistema educativo nacional

reclamaria atributos diferenciados desses mesmos modelos organizativos
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consoante o perspectivassemos em termos de intencionalidades ou em termos da

sua aplicagdo numa escola concreta.

E nesse sentido que actualmente se salienta a necessidade de avaliar o rendimento
dos centros escolares e sua organizacao, funcionamento e resultados, de identificar
e diagnosticar as suas falhas, realizar um trabalho sistematico do proprio trabaltho
docente, ndo sé para conhecer mas sobretudo para introduzir os mecanismos de

motivacgao, correcgéo e orientacéo mais idoneos (Abrantes, 2001).

A resultante seria a avaliacdo desdobrada em componentes: avaliacdo das
aprendizagens dos alunos, avaliagdo dos professores, avaliagdo dos centros,

avaliagdo do ensino superior e avaliagao dos proprios sistemas educativos.

Assim a tendéncia actual seria, no plano da reflexdo dos autores, acentuar as

multiplas valéncias do conceito de avaliacao.

A avaliagdo enquanto processo de miltiplas valéncias

Segundo De Ketele (1993), a avaliagdo trata-se de um processo de recolha e
andlise de informacdo com o fim de descrever qualquer realidade educativa para
formular juizos sobre a adequagéo a um padrao ou critério de qualidade, debatido

previamente, como base para uma tomada de decis&o.

Zabalza (1995), acentua que a avaliagdo comporta uma vertente de valorizacédo
processual, ndo devendo por isso terminar em si mesma, sendo necessario vincula-
la & tomada de decisdes e a tomada de decisGes a avaliagdo, aspectos

determinantes para se poder falar de qualidade em avaliagéo.
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Para Landsheere (1992), a avaliagdo € um mecanismo regulador para descrever,
valorar e reorientar a acgio dos agentes que operam no contexto de uma realidade

educativa especifica.

Segundo esta autora, a avaliagdo configura um processo gerador de cultura
avaliativa que implica oferecer visdes e analises nio redutoras da realidade
educativa, interpretar a informagdo desde os pontos de vista dos agentes
implicados, estabelecer dialogos ém profundidade entre as partes, exercer uma

accéo critica e desenhar/projectar ac¢des alternativas.

Favre (1995) salienta a complexidade prépria da avaliagéo sugerindo que, mediante
0 método comparativo, a avaliagdo contribua para uma visdo mais ajustada aos
problemas dos estabelecimentos de er;éino abéndonando o reducionismo da
epistemologia racionalista e favorecendo a sua articulaggdo com os métodos

educativos.

Para Gosling (1995) e Favre (1995), o estudo de tal complexidade nao estaria
isento de ambiguidades uma vez que a segmentacéo do conceito de avaliagido e o
rigor que se pretende acaba por muitas vezes exigir uma abordagem
exclusivamente técnica a qual & a priori limitada na profundidade das suas

explicacbes.

Do nosso ponto de vista, a prépria complexidade mencionada supde a coexisténcia

de diferentes posicionamentos/aproximagdes avaliativos.

Por um lado, uma avaliagdo centrada nos processos, na compreenséao, favorecendo
a aplicag@o das conclusdes obtidas através da avaliagdo de realidades educativas

imediatas.
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Por outro lado, uma avaliagdo centrada nos resultados, associada ao uso de
tecnologias educativas, formulas estandardizadas de recolha de informagédo, numa

opcao cujo efeito é limitar a analise a aspectos fragmentarios ou parciais.

Também Mateo (2000), acentua o aspecto essencialmente pragmatico da avaliagdo
visto que, ainda que em determinadas ocasides a avaliacéo possa ser vista como
fugaz e sem consequéncias, ela néo deixa de, na maior parte das vezes, conduzir 2

tomada de decisdes e ao estabelecimento de compromissos.

Concordamos com este autor quando ele refere que diferentes pontos de partida,
epistemologias, inten¢des e opgdes ideoldgicas formatam actualmente o conceito

de avaliagédo.

Descreveremos em seguida alguns paradigmas com o objectivo de sistematizar o

conceito de avaliagéo.

Tentativas de sistematiza¢do: a avaliagdo em paradigmas

Segundo Kuhn (1970), o conceito de paradigma engloba um conjunto de ideias e
modos de as provar aceites consensualmente por uma comunidade cientifica que

propde problemas e os analisa através das teorias que criou para os explicar.

Os principios que norteiam a avaliagdo educativa também dependem do paradigma

que lhe esta subjacente.

Para Rodrigues (1995), a avaliagdo pretende um melhor conhecimento da

realidade.

Este autor reuniu as diferentes concepgdes de avaliacéo, tal como séo formuladas

na literatura especializada, agrupando-as em paradigmas.

24



Um primeiro paradigma, dito objectivista, reagrupa as concepgbes positivistas
classicas que privilegiam a medida externa dos resultados, constituindo a

abordagem mais tradicional e certamente a mais divulgada.

Um segundo paradigma, denominado subjectivista, designa as concepgdes que,
como reaccéo aos trabalhos precedentes, postulam o papel central do sujeito quer

na avaliacdo quer na producéo dos conhecimentos que dela resultam.

O terceiro paradigma, denominado dialéctico, pretende caracterizar as concepgdes
qgue reconhecem o papel irredutivel dos diferentes parceiros no acto avaliativo,
procurando descobrir, relativamente aos resultados, todos os seus possiveis

significados, com vista a compreender, e ndo apenas medir, os factos educativos.

Sintetizando e de acordo com Mateo (2000) podemos, alternativamente, considerar
que ha trés paradigmas essenciais no percurso histérico do conceito de avaliagio:

o paradigma behaviorista, o paradigma psicomeétrico e o paradigma cognitivista.

No paradigma behaviorista a avaliagdo baseia-se em psicologias condutistas e
associassionistas; grande énfase no produto da aprendizagem; avaliagdo baseada
em objectivos pré-definidos; antecipagdo de critérios; dificuldade em lidar com a

subjectividade.

No paradigma psicométrico a avaliagdo € inspirada nas medicSes proprias das
ciéncias experimentais; grande énfase na medicao; avaliagdo baseada na medigéo
de produtos de aprendizagem e de constructos psicoldgicos; antecipagdo de

critérios; dificuldade em lidar com a subjectividade.

No paradigma cognitivista a avaliagdo baseia-se em psicologias construtivistas e

cognitivistas; grande énfase no processo de aprendizagem; avaliagdo baseada nos
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processos cognitivos e em objectivos antecipados ou néo; ndo antecipagio de

critérios; facilidade em lidar com a subjectividade.

De acordo com Abrantes (2001) vive-se actualmente um momento de tenséo
resultante do conflito entre o paradigma psicométrico, no qual a avaliagdo esta
voltada para a medicdo tanto quanto possivel rigorosa dos conhecimentos e
capacidades dos alunos, e um paradigma cognitivista contextual que considera o
processo de avaliagdo inseparéve_l do contexto no qual a aprendizagem tem lugar, e
cujo principal objectivo & o conhecimento do debsempenho de tarefas diversificadas
de aprendizagem que envolvem um processo de desenvolvimento cognitivo,

afectivo e psicomotor.

Evolugédo conceptual do acto avaliativo

Numa possivel andlise diacrénica do conceito de avaliagdo poder-se-ia centrar o

ponto de partida nos finais da segunda guerra mundial.

Mateo (2000), situando-se nessa analise, traga um eixo com dois pélos: um

quantitativo e um qualitativo.

No polo quantitativo situam-se os paises que sofreram uma expansdo da
escolarizacdo via modernizagdo/reforma das estruturas educativas e pela
consciencializagdo de que a educacgéo contribui de modo decisivo para um maior

desenvolvimento dos povos.

O polo qualitativo manifesta-se no facto da preocupacéo deixar de se centrar
exclusivamente no acesso da populagdo a uma-escolarizacdo passando a focalizar
a atencdo nos conteldos dos sistemas educativos, naquilo que ocorre no interior

dos mesmos e na qualidade dos processos de ensino e aprendizagem.
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Também para House (1993), a complexidade cgnceptual do acto avaliativo e a sua
diversidade metodolégica tém provocado varios tipos de mudanga no modo como a

avaliagcdo é perspectivada.

No ambito conceptual, constata-se que a concepgdo actual é absolutamente
pluralista, face a visdo monolitica do passado, aceitando uma multiplicidade de

métodos, critérios, perspectivas e audiéncias.

E assumido o papel que os valores t&m na educacdo ao mesmo tempo que se

salienta o caracter eminentemente pratico da disciplina.

No ambito estrutural, a transformagcido mais relevante que se produziu é o

reconhecimento explicito do caracter multidisciplinar da avaliagao.

No ambito metodolégico, a inclusdo dos métodos qualitativos fez com que
actualmente o debate ndo se centre tanto na legitimidade como na compatibilidade

ou incompatibilidade entre as diversas opcdes.

De ambito pratico, produziu-se um afastamento da concepgéo instrumental da

avaliacdo e uma maior aproximagao a sua faceta cultural e politica.

Uma breve referéncia aos contributos mais salientes no ambito da avaliagéo, nas
Ultimas décadas, permite-nos verificar que o interesse dos investigadores se

centrou em torno de diversas dimensdes, como as seguintes:

e A utilizagdo dos objectivos do ensino como referéncia para avaliar (Tyler,
1949).

e A ampliagdo do &mbito da avaliagdo para além dos objectivos
previamente determinados (Tyler, Gagné & Scriven, 1967).
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e A incidéncia na necessidade de avaliar processos mais que resultados
(Stufflebeam & Madaus, 1989).

e A avaliagdo como acumulagéo de informagao para que sirva de base a
uma adop¢ao racional de decisGes; necessidade de clareza e

oportunidade de informagéo (Cronbach, 1986).

e A utilizacdo de uma metodologia plural e predominantemente naturalista
na recolha de informacgé&o tendo em consideragéo o contexto em que tem

lugar o ensino e as caracteristicas do mesmo (Eisner, 1985).

e Consideragao da avaliagdo, ndo como uma simples recolha de dados,
mas como uma tarefa de ajuizamento a partir dos mesmos e sobre as
caracteristicas do ensino; necessidade de determinagdo de critérios que

sirvam de pontos de referéncia (Sriven, 1986).

o Necessidade de proceder a elaboragéo.de uma meta-avaliagdo, com a
tarefa implicita de identificacdo de critérios para avaliar a avaliacédo
(Stufflebeam & Shinkfield, 1993).

Para Rodrigues (1995), a dificuldade em sistematizar um eixo axiolégico capaz de
enquadrar as multiplas concepgdes de avaliagéo seria uma consequéncia natural

do caracter polissémico do préprio conceito.

Segundo este autor, a uma ontologia corresponde naturalmente uma axiologia, uma
ética, uma politica, uma epistemologia e uma p_ed_agogia. Sera pois ela a raiz da
articulagédo entre as dimensdes metodolégica, ética, politica e pedagdgica da
avaliagéo, articulagdo por referéncia a qual se fundamentam ou justificam os
dispositivos, processos e modelos de avaliagdo e com base na qual se aceitam

diferentes defini¢gdes dos proprios conceitos e praticas de avaliagéo.

Daqui se depreende a tendéncia: a ampliagdo do conceito de avaliagdo muito para

la da avaliagio dos alunos.
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No entanto, no dia a dia do professor, a ampliagéo do conceito de avaliagéo acaba
por ser reduzida pela frequéncia com que estes elaboram, aplicam e corrigem as

provas do desempenho escolar dos seus alunos.

E nesse sentido que em seguida tentaremos clarificar o modo como os conceitos de

avaliacdo e classificacéo se cruzam.

Avaliacdo medicao e classificacao

De facto, apesar do descentramento dos estudos sobre a avaliagdo em relagéo a
avaliagdo do aluno, houve um periodo em que classificagdo e avaliagdo foram

estudadas e assumidas com uma e Unica coisa.
E nesse aspecto houve um forte contributo da psicologia.

Essa relacao estreita entre psicologia e avaliagdo deriva do facto da avaliagédo

escolar poder ser concebida como proxima da avaliagdo psicométrica.

Tal resulta de circunscrever a avaliacdo escolar a obtencdo da medida do

desempenho do aluno (Miranda, 1981).

Nessa optica a avaliagdo passaria a ser entendida como uma medida utilizando-se
de forma perfeitamente intermutével os vocabulos medigdo e avaliagcdo educativa

(Piéron, 1963).

A Galton (1879, citado por Mateo, 2000) se deve a introducéo da expressao teste
mental e o alerta para a necessidade de tipificar as condicbes adequadas para

examinar os sujeitos e poder compara-los entre si.

29




Galton recorreu a métodos estatisticos, tendo determinando médias e medidas de
variancia. Recorreu a correlacdo como medida de associagdo para solucionar o
problema da magnitude da semelhanga entre as caracteristicas individuais dos pais
e dos filhos e, aliando & crenca genética o rigor matematico, tera sido o primeiro a
aplicar os conceitos estatisticos de curva normal, média, mediana, variéncia e

correlacdo de dados psicométricos.

Os estudos de Galton no ambito das diferengas individuais estenderam-se

rapidamente a Alemanha, Estados Unidos e Franga, entre outros paises.

Por sua vez Pearson (1914, citado por Mateo, 2000) desenvolveu os metodos
estatisticos associados ao estudo das diferengas individuais. Ao formalizar o
coeficiente de correlacdo mdltipla lagou as bases de grande parte da estatistica
multivariada cuja aplicagdo, no campo da psicologia cognitiva, se torna hoje em dia
determinante na deteccdo da magnitude dos efeitos das variaveis estudadas na

estrutura dos modelos hipotetizados (Clog & Eye, 1994).

Mateo (2000) reconhece que, apesar dos esforgos destes autores no sentido do
rigor da operacionalizagdo da avaliagdo/medicéo, o principal desafioc no campo da
investigacdo pedagdgica, antes e agora, era criar testes escolares e elaborar

escalas comprovativas dos conhecimentos adquiridos.

Howe (1995) salienta que as provas de laboratério e os testes psicofisicos
resultavam insuficientes para o estudo dos problemas escolares tanto mais quanto

os testes mentais ndo cobriam as areas préprias do rendimento escolar.

E no sentido dessa adequacdo que alguns autores passam a perspectivar o

conceito de avaliagdo, conforme iremos referir seguidamente.
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Ambiguidade da diferenca entre classificagédo e avaliagé‘o

Ribeiro (1992), centrando-se na avaliagdo que os professores fazem dos seus
alunos, distingue o conceito de avaliagdo do de classificagdo e chama a atencéo

para a confusdo que a maior parte dos professores estabelece entre eles.

Esta autora propde uma metodologia de construcdo de testes escolares
apresentando regras e sugestdes para a construgdo e avaliacdo dos itens (nome
que a autora da as questbes do teste escolar e revelador da procura do rigor

psicomeétrico que explicitamente assume).

Em relagdo ao teste, e dado o impacto imediato que uma claséiﬁcagéo do
desempenho escolar acarreta para o aluno, importa reduzir os enviesamentos que
tal instrumento possa provocar. Factor tanto mais critico quanto, de acordo com
Cardoso (1992), existe um paralelo entre o contelido dos enunciados dos testes € o

préprio curriculo.

Torna-se ent&o pertinente que na avaliag&o do .aluno se tome em consideracdo as

caracteristicas do teste ou prova de avaliacéo.

O paradigma docimolégico? estd essencialmente orientado para essa finalidade:

fidelidade ou fiabilidade das avaliagées.

A partida ele é fruto de autores com uma certa formacéo cientifica, da psicofisica,
de trabalhos da psicologia da aprendizagem e da pedagogia experimental, entre os

quais se destaca Piéron (1963).

2 Ciéncia dos exames cujo objecto é a identificac8o das variaveis que enviesam o resultado numérico
de uma prova de avaliagéo escolar.
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Os contributos da docimologia

Os psicélogos nao tiveram dificuldade em evidenciar a inconsisténcia das notas

enquanto espelho da medida do trabalho do aluno.

De acordo com Miranda (1981), dado que tais notas careciam de fidelidade e de
validade, optou-se por aproxima-las aos testes de conhecimentos, propondo que

estes fossem elaborados segundo a metodologia dos testes de aptiddes.

Considerando como critério o da classificagdo ordenada dos alunos em relag&o uns
aos ouiros, e em nome do rigor cientifico, ndo se incluia na interpretagio dos

estudos as consideragbes com que os professores criam poder humanizar as notas.

Os primeiros estudos de docimologia sublinharam a subjectividade nos processos
de avaliagdo, constatando a variabilidade das apreciagdes fornecidas quer pelo
mesmo avaliador quer por avaliadores diferentes. Além de demonstrarem o caracter
aleat6rio da avaliagdo apontavam para a sua fraca fiabilidade enquanto objecto de

medida.

Outra solug@o parecia ser a hipdtese de tais variacdes serem normais, no sentido
estatistico do termo, produtos duma divisdo por fazer: a do maior nimero possivel

de medigbes para na média se obter a medicéo verdadeira.

Nesse sentido, avaliagdo, medicdo e classificagdo, passam a ser uma e a mesma

coisa.

Entendido desse modo a detecc@o do conhecimento do aluno, vai-se, seguindo

essa linha de raciocinio, buscar a fisica a nogéo estatistica de estimacéo.

A nota medida oscilaria previsivelmente em torno do eixo da nota verdadeira.
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Desta forma, e com o recurso a formulas matematicas de maior ou menor grau de
complexidade, formalizou-se a teoria do erro com o fim de determinar o numero
~exacto de vezes que era necessario avaliar a mesma prova até se obter como

resultado a nota verdadeira.

Assim pode dizer-se que, do ponto de vista cientifico, a avaliagdo dos alunos foi a

primeira a nascer (Piéron, 1963).

Como as diferengas de avaliagdo sdo imputadas ao instrumento de avaliacéo, e a
sua incapacidade de estimar as qualidades do seu objecto, a solugdo estaria na

normalizagdo das provas e dos métodos de cotacdo (Miranda, 1981).

Tal procedimento retracta o realismo cientifico (Popper, 1972), no fundo a base
epistemoldgica que orienta este tipo de estudos e que permite a justificacido da
intemporalidade do objecto mensuravel tornando manifesta a concepcdo de nota

como algo que existe e que pode ser medido.

Alids, conforme o referem Estrela & Névoa (1992), mesmo quando j& se avangam
novos posicionamentos epistemolégicos, quando se afirma que a notagéo objectiva
em relagdo as exigéncias de um programa ndo é forgosamente uma técnica
pedagogicamente valida, particularmente no caso de se pretender avaliar
qualidades em vez de quantidades, o professor aplica testes e, consequentemente,

continua a medir os seus alunos.

Para alguns investigadores, a abordagem psicométrica da avaliacéo do aluno néo
seria a mais indicada para perceber como os professores lidavam com o acto de
avaliagdo uma vez que reduz o papel deste a um mero executante de um conjunto

de regras supostamente objectivas.
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E dessa lacuna que surgem as investigagbes orientadas para a psicologia do

avaliador das quais descreveremos em seguida alguns dos principais modelos.

A psicologia do avaliador

Ao contrario do que seria légico, o exilio da vertente psicométrica do centro de
interesse das investigagdes n&o se deu por esta ter solucionado as questdes que
levantava mas sim por se ter procurado a solucdo do mesmo problema noutro

terreno.

Quando se chega a conclusdo de que uma mudanga de procedimentos, um
refinamento dos aspectos psicométricos das provas ndo evita todas as fontes de

variagdo, deixa-se de culpar a ferramenta e passa-se a investigar o artifice.

Mantendo-se a crenga na distorcdo da nota verdadeira, procura-se no
comportamento do préprio avaliador, nos denominados processos de decisédo

(Caverni & Noziet, 1985), a fonte do enviesamento.

Estas investigagGes centram-se no estudo da psicologia do avaliador na tentativa
de descobrir como este se organiza e quais 0s mecanismos psicoldgicos

mobilizados pelos avaliadores na realizagé'o das suas tarefas.

A avaliagdo passa a ser perspectivada como um comportamento no sentido

psicologico do termo.

De acordo com Bruning, Schraw & Ronning (1995) da-se uma mudanca de
paradigma: do modelo e pressupostos da psicometria passa-se para a psicologia
cognitiva onde a metafora do computador incluindo indices, modos de
processamento, armazenamento e organizacdo da informagdo numa estrutura, é

claramente assumida.

34



Essa metafora passa a formatar a investigacdo sobre a avaliagdo do desempenho

escolar.

Investigadores como Caverni e Noziet (1985) procuram sistematizar o que deve ser
entendido como avaliagdo. Significa isto que o professor que avalia uma produgéo
escolar de um alunq se encontra numa determinada situacéo a fim de cumprir uma
tarefa de avaliacdo e, ao fazé-lo, desenvcfjl.ve um comportamento a que se chama

comportamento avaliativo.

Caverni (1987), refere que se trata de uma tarefa de estimacdo comparativa entre o
trabalho escolar do aluno e um modelo de referéncia inscrito nas estruturas
cognitivas do sujeito, modelo esse que se constitui anteriormente a tarefa e que

pode modificar-se/adequar-se a medida que a tarefa € executada.

Modelo complexo que consiste na organizagdo interna de diversos elementos:
produto norma (fruto da interpretacéo péésoal dos objectivos de um programa),
produtos esperados (expectativas face a determinado aluno), escala de medida
(através da qual o avaliador exprime a aproximagéo ou afastamento entre a

producao escolar e 0 modelo de referéncia).

Para Carugati, Sellerii & Scappini (1995), a avaliagdo é considerada como uma
série de qualificagBes aplicadas a segmentos da produgdo. Cada uma dessas
qualificagbes confirma ou refuta determinados elementos do conhecimento. Aquilo
- que vai ser avaliado resulta duma interacgdo entre essas avaliagbes particulares

susceptiveis de se afectarem umas as outras e afectarem a avaliacéo final.

Caverni e Gonzalez (1996), referem que quando se faz uma qualificacdo, o

correspondente indice de conhecimento & marcado, positiva ou negativamente, no
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espaco de conhecimento que vai ser avaliado. Se um elemento tiver uma nota

positiva também o conhecimento que ele representa € marcado positivamente.

Os indices que se vao procurar dependem do modelo de referéncia e, se este nao
for o mesmo, entdo dois avaliadores podem classificar de maneira diferente a

mesma producio.

A nota passa a ser a expressido da decisdo- sobre a distancia entre indices e

critérios (Carugati, Sellerii, Scappini, 1995).

Parece-nos evidente que quando os investigadores falam dessa distancia deixam
implicito o desejo de a encurtar até que indices e critérios se unam na nota

verdadeira o que n&o os afasta muito dos objectivos da perspectiva psicométrica.

No mesmo sentido, Caverni e Noziet (1985), referem uma listagem de variaveis
centradas no funcionamento do professor e susceptiveis de enviesar o resultado da
avaliacao: a sorte e o acaso, a ordem pela qual o professor corrige os testes; a
expectativa em relagdo ao desempenho de determinados alunos; o lugar dos
indices pré-escolhidos numa produgdo apreendida necessariamente de forma
diacrénica; a combinacdo ou articulagdo de indices que relevam de varias
dimensbes (estilo, ortografia, calculo, raciocinio); a natureza da linguagem utilizada
para enunciar a avaliagdo; efeito de ancoragem; efeito de contraste; efeito de

origem; efeito de assimilagao.

Assim, a partir da revisdo de literatura efectuada, podemos concluir que os

objectivos destes investigadores s&o coincidentes com os dos professores.

Ambos pretendem uma avaliagdo justa ou seja, nd3o enviesada nem pelo

instrumento nem pelo avaliador.
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Verificamos igualmente que, na confluéncia dos interesses de investigadores e
professores, as diferengas entre o conceito de avaiiagdo e o conceito de

classificacio se eshatem.

Seguidamente apontaremos algumas razées que justificam o motivo pelo qual os

professores classificam o desempenho escolar dos seus alunos.

Argumentos que justificam o acto de classificar um aluno

Situando-nos num contexto em que o professor, no desempenho da sua profissao,
classifica 0os seus alunos, destacariamos as seguintes razbes que justificam tal

acto.

1. Decisdes posicionais, aquilo que o aluno sabe e qual a sua posicédo
numa sequéncia instrucional de modo a que o professor saiba o que
ensinar depois (Cardinet, 1993; Graca &Valadares, 1998).

2. Decisdes com suporte na avaliagdo formativa no sentido de monitorar a
aprendizagem do aluno enquanto decorre o programa instrucional, qual
a rapidez do progresso, qual a eficacia do programa bem como a
eventual necessidade de um reajustamento do programa para potenciar
a aprendizagem do aluno (Ribeiro, 1990).

3. Diagnosticar decisdes, ou seja identificar as dificuldades especificas que
condicionam o progresso do aluno, de modo a actuar com alteracées
concretas que se possam rever no proprio design do curriculo (Roldao,
1999). |

Para alem destes aspectos permanece um facto directamente relacionado com o
objectivo do nosso estudo: o professor classifica o desempenho escolar dos seus

alunos.

De facto, e apesar dos avangos em relagdo a perspectiva docimoldgica, a sua

heranca vé-se em qualquer livro sobre avaliagdo escolar uma vez que, embora
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alargando o seu espectro, a avaliagdo dos alunos continua a recorrer a provas
individuais de seriag@o, o gue néo coloca de parte a sua cotagdo e uma aposta nas

suas qualidades enquanto instrumento de medida (Graga & Valadares, 1998).

No ambito da formagéo de professores pretende-se que avaliar os conhecimentos
do aluno deixe de ser o nlcleo da avaliacdo passando esta a ser perspectivada
como um processo integrador da actividade do professor face ao quue de
competéncias do aluno que a escola/comunidade enquanto sistema aberto define '

como mais adequado (Rolddo, 1999).

No entanto, apesar da énfase nas competéncias, a sua avaliagdo permanece
associada a aspectos técnicos orientados para a elaboragdo duma prova de

avaliacdo objectiva (Graca & Valadares, 1998).

No ambito do nosso trabalho partimos do principio que a classificacdo de um aluno
implicara a atribuicdo dum valor que permita seriar um conjunto de produtos
escolares, sendo esse acto independente do facto de se passar a avaliar

competéncias em vez de conhecimentos.

Do nosso ponto de vista importa reconhecer que podemos estar proximos duma
situagdo paradoxal na qual coexistem, por um lado, a ideia de que interessa a
escola promover competéncias no aluno e por outro lado a inevitabilidade de que
para as promover é preciso detecta-las, o que torna necessérias as provas de
avaliag8o ou seja, devolve, na pratica, a classificag&o, um papel central em todo

este processo.

Parece-nos que o papel central que a classificagdo ocupa na actividade do

professor deriva igualmente do modo como se conceptualiza o aluno.

]
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Entendemos que tal raz&o radica no cruzamento de modelos de aprendizagem de

raiz estruturalista e construtivista.

Assim, no préximo capitulo, procura-se, com os contributos da psicologia cognitiva,
apresentar as razdes que apontem para o aluno enquanto sujeito com capacidade

de aprendizagem.
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CAPiTULO Il - MODELOS DE APRENDIZAGEM E
AVALIACAO




Neste capitulo comecaremos por abordar o conceito de aprendizagem e a sua

articulagdo com o conceito de estrutura.
Seguidamente faremos referéncia ao conceito de sujeito epistémico.

Referir-nos-emos em  particular a autores ligados a psicologia do
desenvolvimento/aprendizagem cujos modelos fazem parte do curriculo académico

dos professores salientando convergéncias entre os modelos apresentados.

Finalmente destacaremos as relagées entre teorias construtivistas e pedagogia e o

acesso a estrutura como isomorfo da avaliagdo do desempenho escolar do aluno.

Conceito de aprendizagem

Para Mowrer & Klein (2001), o estudo da aprendizagem apresenta duas vias.

Por um lado, uma vertente mais teérica, abrangente, que busca a caracterizacgio de
modelos gerais e a analise dos seus elementos, vertente cuja preocupacéo é definir

e delimitar o préprio conceito de aprendizagem.

H4, por outro lado, uma vertente pratica, laboratorial, fruto da investigagéo aplicada,

a qual retira uma parcela do conceito e opta por explorar essa, e sé essa, parcela.

Este duplo enfoque é revelador da distancia entre uma visdo integradora mas
pouco ligada a investigagdo (no seu sentido mais puro) e um conjunto diversificado
de experiéncias com resultados validados estatisticamente mas cuja integracéo

tedrica nem sempre é clara.

Os autores reconhecem que as dificuldades em definir e trabalhar conceitos em

psicologia residem n&o tanto na sua falta de clareza mas antes na articulacéo entre
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dois niveis: o da intengao original do autor/investigador e o da apropriagdo dessa

intengéo por parte do intérprete.

Nesse sentido frisamos que a nossa resenha se situa a um nivel macro e se serve
daquilo que os que estudaram a fundo o conceito de aprendizagem nele acharam

de comum.

Nesse sentido, para Gordon (1989), a aprendizagem consiste numa mudancga
relativamente permanente no potencial de um organismo para responder, potencial

esse resultante duma experiéncia ou pratica anterior.

Também Dojman (1998), refere que se trata de uma mudanca duradoura nos
mecanismos dos comportamentos envolvendo estimulos especificos e/ou respostas

que resultem da experiéncia prévia.

De acordo com Bower & Hilgard (1981), tratar-se-ia de uma mudanca no
comportamento do sujeito, ou no comportamento potencial deste, face a uma dada
situacgéo, despoletada pelas repetidas experiéncias nessa situagdo, desde que essa
mudanga ndo pudesse ser explicada com base no repertério de respostas nativas,

maturacéo ou estados temporarios.

Na mesma linha, Klein (1996) diz que a aprendizagem € um processo experiencial
cujo resultado € uma mudanca relativamente permanente no comportamento,
mudanca essa que nédo pode ser explicada por estados temporarios, maturagéo ou

respostas inatas.
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Pressupostos do conceito de aprendizagem

O ponto comum das concepgdes referidas anteriormente deriva da articulagéo de

dois pressupostos:

1. Varidvel tempo: considerada indispensavel para uma comparago entre um

estado inicial e um estado decorrente (a mudanga).

2. Varidvel localizacdo: o locus do processo de aprendizagem, a

aprendizagem, a mudanca, da-se no sujeito.

Do nosso ponto de vista, estes dois aspectos do conceito de aprendizagem vao
confluir na necessidade de adicionar ao conceito de aprendizagem um outro
conceito que expligue a manutencéo (tempo) da aprendizagem dentro do sujeito

(local).

Numa perspectiva instrucional esse conceito € a estrutura cognitiva do sujeito
aprendente (Pozo, 1998; Carretero & Limén, 1997; Burning, Ronning & Schraw,

1995) que iremos abordar em seguida.

O conceito de estrutura na explicagdo da aprendizagem

De acordo com Garcia (1992) e Olsen (1996), podemos definir estrutura como a

propriedade de organizacgdo caracteristica dos sistemas dinamicos de actividade.

Para Burning, Ronning & Schraw (1995), o estruturalismo estabelece uma relagéo
privilegiada com a pedagogia porque conceptualiza o sujeito enquanto

agente/continente activo no processo de aprendizagem.

Dai a ponte com a psicologia, nomeadamente na sua vertente cognitiva.
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Pozo (1998), Reeves (1996), Burning, Ronning, & Schraw (1995) referem que, no
entanto, a primeira constatacdo dum olhar sobre a psicologia cognitiva & a néo
existéncia de uma teoria Unica mas sim dum movimento unitario com o objectivo
comum de propor um modelo onde sejam especificadas as variaveis cuja
configuragdo permita uma explicagdo do modo como o sujeito apreende as tarefas

complexas.

Para Gilieron (1996), esses modelos tém em comum o facto de salientarem a
capacidade de abstrair invariantes e de operar simbolicamente com base nos

resultados dessa extraccgéo.

Quartz (1993), evidenciou que os modelos estruturalistas apresentam o conceito de
estrutura enquanto conjunto organizado de operacgdes que formatam o desempenho

do sujeito e que se revelam num percurso epistémico qualitativamente graduado.

Assim, a aprendizagem, a qual, como ja referimos, acarreta sempre uma

modificagdo do comportamento, derivaria duma alteragéo da estrutura cognitiva.

No mesmo sentido, Inhelder (1974) refere que o aspecto central nas teorias do
desenvolvimento cognitivo seria o facto de estas se basearem no conceito de que o
‘pensamento do individuo corresponde ao modo como ele representa internamente

0 seu mundo e de como é capaz de manipular essas representagées.
Tal implica uma redefinigo daquilo que os autores entendem por sujeito.

O sujeito epistémico enquanto objecto de estudo

Piaget (1967), define sujeito epistémico como o que é comum a todos os sujeitos

com o mesmo nivel de desenvolvimento, independentemente das suas diferengas
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individuais ( por exemplo: as actividades de classificacdo, ordenagdo, numeragéo

s&o comuns a todos os adultos).

Sujeito psicoldgico é o que & tnico para determinado individuo, por exemplo, cada
um pode simbolizar uma série de nimeros usando uma imagem mental que difere

de individuo para individuo.

Para Niaz (1991), a esséncia do estruturalismo estaria nessa opgdo: tomar como

objecto de estudo o sujeito epistémico em toda a sua complexidade.

Carretero & Limon (1997), realgcam a complexidade inerente a esse objecto, o que
implica, para o entendermos, a rejeicdo da linearidade causal e o consequente
afastamento dos modelos comportamentalistas, uma vez que as complexidades

dindmicas exigem modelos diferentes de explicagao.

Enquadramento na perspectiva sistémica

As concepgbes referidas anteriormente podem ser enquadradas na perspectiva
sistémica uma vez que, face ao afastamento da causalidade linear, os eventos
passariam a ser conceptualizados como uma totalidade decorrente da interaccéo

de principios organizadores (von Bertalanffy, 1968).

Tal perspectiva remete para o conceito de processamento de informacdo
enquadrado no conceito de sujeito como um ser epistémico em interaccdo com o

ambiente.

Sob esse ponto de vista, a capacidade de autodeterminac@o do sistema seria o
reflexo dos processos decorrentes da circulagdo de informagéo que regulam esse

sistema em direccao a sua finalidade.
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De acordo com Polkinghorne (1983), tratar-se-ia de uma capacidade baseada no
processo continuo pelo qual o sujeito, enquanto viavel e sobrevivente, se relaciona

com e se adapta ao seu meio circundante.

E desse processo, centrado ha adaptacio ao meio e no qual o sujeito aprendente
tem um papel activo, que a pedagogia tem vindo a reclamar os contributos de
alguns autores, no dominio da psicologia, cujos modelos de desenvolvimento e

aprendizagem partilham esse enfoque epistemoldgico.

Descreveremos em seguida os modelos de Piaget, Vigotsky, Bruner e Ausubel.

Modelo de Piaget

Os estudos de Piaget consubstanciam uma epistemologia genética gravitando em

torno do eixo como & que o sujeito conhece aquilo que conhece.

Segundo este autor, em diferentes estadios da vida de uma crianga existem
diferengas previsiveis no modo como o mundo é representado e como essas

representagdes podem ser manipuladas.

Piaget (1970) designou essas estruturas internas por esquemas e o processo de

pensamento por operacdes sobre esses esquemas.

O cerne da teoria de Piaget consiste em estadios de desenvolvimento e modos
diferenciados de tratamento/processamento de informacfo, sendo estes

independentes do estadio.

Os dois modos basicos de processamento da informacgdo s&o designados por

assimilagéo e acomodacao.
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Estes dois processos trabalham em complementaridade a medida que o sujeito se

ajusta as novas informacdes e as necessidades de adaptagéo ao meio.

A medida que os esquemas se desenvolvem sofrem alteracées ou acomodacdes,
as quais permitem a criagéo de estruturas com maior grau de sofisticacéo. Estas
estruturas mais complexas permitem niveis de adaptagdo progressivamente

maiores, sendo este um processo dialéctico.

Existe uma tensé&o entre um conhecimento bem estruturado de base (acomodacéo)
e a necessidade de continuamente se adaptar a um ambiente em constante

mudanga adquirindo/tratando novas informacées.

Essa tensdo € mantida em equilibrio face aos constrangimentos a accdo que a

interacgdo com o meio coloca ao sujeito.

A passagem de uma estrutura para outra € impulsionada por uma fungdo de
descentragdo e uma crescente organizagdo conforme o sujeito se adapta

dinamicamente a realidade.

Piaget teorizou quatro estadios de desenvolvimento, numa sucessdo hierarquica,
cada qual com a sua capacidade de representacdo e de operar sobre essas
mesmas representagcdes: sensério motor; pré-operatério; concreto; formal. No
ultimo estadio existe a possibilidade de executar operagées mentais sobre objectos
simbdlicos tornando-se os processos de codificacéo e reorganizacéo cada vez mais

flexiveis.

Nesta perspectiva, o desenvolvimento é de tipo estrutural. Ou seja, o

desenvolvimento passa por uma.sequéncia de etapas fixas (muito embora o
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desenvolvimento seja um processo continuo e sem contornos definidos

nitidamente).

E de realcar que, ainda que existam desfasamentos horizontais ou verticais nesse

percurso, ndo ha regressdes a etapas anteriores (Piaget, 1971).

Refiram-se neste &mbito as criticas de Philips & Kelly (1975), autores que néo
concordam com o caracter necessario atribuido a tal sequéncia considerando que o
que Piaget afirma ser invariavel implica uma mistura ambigua de necessario e
empirico, nomeadamente devido ao facto de ser possivel classificar ou organizar
entidades numa hierarquia com base noutras caracteristicas que' néo a sua ordem

de criacao.

Também Egan (1998) critica a universalidade das sequéncias hierarquicas uma vez
que estas nao explicam porque razéo & que algumas interac¢Ges com alguns meios
estimulariam tanto o desenvolvimento enquanto que outras interacgbes com outros

meios ndo estimulam nenhum desenvolvimento para além das fases iniciais.

Piaget n&o aprofundou o estudo de estadios pds formais de desenvolvimento. No
seu desejo de investigar apenas formas universais de pensamento, Piaget nio
enfatizou formas mais avancadas de pensamento tedrico ou o desenvolvimento de

estados condicionados de pensar.

No entanto, e partindo da sua base conceptual, tem havido um interesse crescente
" nas representacbes e operagbes do adulto, especialmente na capacidade

epistemolégica do adulto.

~ Refira-se, nesse ambito, o modelo auto-reflexivo de Kitchner (Kitchner & Brenner,

1990) que se baseia em estadios de consciéncia epistémica progressivamente
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elaborados desde uma realidade objectiva no sentido fixo do termo e baseada na
autoridade, passando para a consciéncia de uma realidade totalmente subjectiva,
terminando na ideia de uma realidade inter-subjectivamente construida e avaliada

via processos de sintese e questionamento critico.

Por sua vez, Rybash, Hoyer & Roodin (1986), consideram o desenvolvimento
cognitivo do adulto sinénimo de crescimento da capacidade para operar numa
diversidade de dominios de conhecimento auto-organizado, isto &, dominios tinicos
de conhecimento construido pelo individuo em desenvolvimento, dominios que nao
podem ser especificados a priori. Assim, a fragrﬁentagéo, embora ndo fosse um
tema originario da abordagem Piagetiana, passaria a ser incluida numa perspectiva

pés-formal do desenvolvimento cognitivo.

Modelo de Vigotsky

Para este autor, o conhecimento ndo é um objecto que transita de um lado para o
outro mas algo que se constrdi através de operagbes cognitivas induzidas através

da interaccéao social.

Qualquer fungéo presente no desenvolvimento da crianga aparece em dois planos
distintos: primeiro entre as pessoas (plano social) como uma categoria inter-
psicologica e sé depois na crianca (sujeito da aprendizagem) como uma categoria

intrapsicoldgica.

Ao processo de passagem do interpessoal ao intrapessoal designa-se

internalizacao.

Blanck & Silvestri (1993), referem que Vigotsky concebe a internalizagdo como um
processo no qual certos aspectos da estrutura da actividade que se realiza no plano
externo se passam a executar no plano interno.

49



Refira-se que tal posicionamento implica a recusa do principio da correspondéncia,
0 pressuposto de que os estimulos e as fc.a'sposta‘s mediadoras sdo meras copias
ndo observaveis de estimulos e respostas externas, o que afasta Vigotsky dos
modelos assentes no condutismo associacionista € o aproxima da perspectiva

construtivista.

O desenvolvimento da estrutura cognitiva resulta do produto das modalidades de
interacgdo entre o organismo e o seu meio ambiente: a exposicio directa a fontes

de estimulos e a aprendizagem por mediacio.

A aprendizagem por mediagdo € o modo como os estimulos provenientes do
ambiente s&o transformados por um agente mediador. Este agente mediador,
guiado pelas suas intencdes e cultura, selecciona e organiza o mundo dos

estimulos.

Os trés componentes da interaccdo mediada s&o: o organismo, o estimulo e o
mediador. O efeito da aprendizagem mediada é a criagdo nos receptores de uma

disposigédo atitudinal para tirar beneficio da exposigao directa dos estimulos.

Vigotsky (1986) distingue duas classes de instrumentos mediadores em fungéo do
tipo de actividade que possibilitam: a ferramenta e os signos. Uma ferramenta
modifica o ambiente materiaimente enquanto que o signo é um constituinte da

cultura e actua como mediador das accbes do sujeito.
O signo ou simbolo modifica materialmente o sujeito que o utiliza como mediador.

Entre os sistemas de simbolos que nos permitem actuar sobre a realidade
destacam-se: a linguagem, a cronologia, a aritmética, os sistemas de leitura e

escrita.
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Uma vez que os processos psicologicos superiores (linguagem oral, jogo simbdlico,
escrita/leitura) tém origem social/cultural, o papel da instrugdo torna-se

determinante.

E no percurso do sentido & significagdo e inversamente que, sob um fundo que néo
¢ linguistico mas objectal e expressivo, a linguagem se pode tornar um instrumento

psicolégico para o sujeito.

Essa dupla face da actividade simbdlica (sentido e significado) revela-se na

oposicao entre dois fipos de conceitos: quotidianos e cientificos.

Os primeiros séo saturados de contelidos empiricos formatados no sentido de uma
experiéncia singular mas faltando-lhes os horizontes e instrumentos de

generalizagéo.

Pelo contrario, os conceitos cientificos tém a sua validade assegurada no sistema
tedrico mas estdo pouco preparados para lidar com os imprevistos do real sempre

irredutivel as significacdes que estes lhe aportam.

Propondo niveis crescentes de complexidade conceptual Vigotsky (1986) diz que os
conceitos quotidianos podem aceder a um nivel superior com a ajuda dos conceitos
cientificos e estes para baixo, para a zona concreta de actividade do sujeito, por

intermédio dos conceitos quotidianos.

E esta diferenciagdo mutua que promove o conceito de zonas de desenvolvimento
proximal na actividade do sujeito. Essa zona é o espaco entre o nivel actual de
desenvolvimento da crianga, determinado pela capacidade de resolver o problema
sozinha, e o seu potencial de desenvolvimento revelado através da colaborago

com um adulto ou com outra crianga.
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Autores como Brown & Ferrera (1985), Gonzales & Palacios (1990), sublinham que
a implicacdo mais notéria do conceito de zona de desenvolvimento proximal é o
revelar da inséparabilidade entre os momentos de instrugdo e os momentos de

avaliagdo.

O ensino dentro da zona de desenvolvimento pro'ximal comega com o que Vigotsky
(1978) chama o percurso da aprendizagem: uma progress&o continua de uma

hetero para uma auto regulagéo da actividade.

Nesse percurso, Wertsch (1985) salienta a importancia do dialogo crianga adulto.
Este autor usa o conceito de flexibilidade semidtica referente as mudangas no
discurso do adulto susceptiveis de fornecer repostas a crianga. Estas directivas
guiam a crian¢a ao longo do processo de construgcdo da compreenséo da tarefa e
das estratégias de resolucdo do problema. A medida que a crianga ganha um maior
controle da tarefa, as respostas do adulto movem-se do terreno das directivas
explicitas para o dominio das sugestbes vagas. Espera-se que, mais tarde, a

crianga seja capaz de lidar com a tarefa de aprendizagem sem qualquer suporte da

parte do aduito.

Cole (1985), acentua que o tipo de suporte dado pelo professor deve ser
diferenciado consoante o tipo da actividade. Para este autor, a instrucdo dentro da
zona n&o segue uma decomposicdo e andlise da tarefa nos seus elementos
constitutivos, organizados em niveis hierarquicos que a crianga deva atravessar
metodicamente. Pelo contrario, trabalhar na zona exige a simultaneidade de varios

niveis.

52



Articulacdo entre o conceito de zona de desenvolvimento proximal e a

perspectiva estruturalista

Essencialmente, para Vigotsky, a estruturagédo cognitiva providencia uma estrutura

para 0 pensamento e para a ac¢ao.

Desta forma, a estrutura cognitiva posiciona-se num plano superior ao pensamento
e a accdo criando uma estrutura de crencas, de operacbes mentais ou de

compreensao.

E uma estrutura organizadora que avalia, agrupa e sequencia a percepcdo, a

memoria e a ac¢io (Gonzéles & Palacios, 1990).

E de notar que, do nosso ponto de vista, o conceito de zona de desenvolvimento

proximal envolve dois aspectos.

Por um lado, um aspecto centrifugo em relagéo ao sujeito ao deslocar o processo

de construgéo para fora da esfera individual.

Por outro lado, um movimento centripeto, pois que o conceito de proximal tera de
ter inevitavelmente um sentido referencial ou seja uma zona s6 o & face a um
espago previamente definido o qual, logicamente, terda de ser a competéncia

estrutural do sujeito aprendente.

Modelo de Bruner

O tema central da perspectiva tedrica de Bruner é a aprendizagem enquanto
processo activo durante o qual o sujeito constréi novos conceitos com base no seu

proprio conhecimento actual ou passado.
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O sujeito selecciona e transforma informagao, constréi hipéteses e toma decisées,
com o apoio das suas estruturas cognitivas. A estrutura cognitiva (esquema,
modelo mental) fornece significado e organiza a experiéncia permitindo que o

sujeito possa ir para além da informacao dada.

Bruner (1966) acentua, no que respeita a instrugéo escolar, que o professor deve
encorajar o aluno para que este descubra os principios subjacentes & tarefa de
aprendizagem através do didlogo activo ou aprendizagem socratica. A tarefa do
instrutor é traduzir a informacao a ser aprendida num formato apropriado ao estado
actual de compreenséo do aluno. O curriculo deve ser organizado numa espiral de
modo a que o aluno continuamente construa o seu conhecimento com base no

conhecimento que ja possui.

Para Bruner (1986, 1990), os métodos de ensino mais eficazes resultariam numa
simplificagdo que gerasse novas proposigdes e um aumento da possibilidade de

manipulacdo da informagao.

Grande parte do trabalho de Bruner esta integrado numa perspectiva
desenvolvimentista sendo notérias as-influéncias de Piaget. As ideias sublinhadas
por Bruner centraram-se na aprendizagem de conceitos ligados a matematica e a
ciéncia (Bruner, 1960,1973), nos processos de pensamentp (Bruner, Goodnow &

Austin, 1956) e na aprendizagem da linguagem (Bruner, 1983).

Também Bruner mantém o pressuposto de que o sujeito € o continente onde os

processos cognitivos que condicionam a aprendizagem ocorrem.

Daf os principios que, nesta corrente estruturalista, deveriam ser aplicados no

ensino.
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Bruner (1966) afirma que uma teoria da aprendizagem deve contemplar quatro

aspectos:

1. Predisposic@o para aprender.

2. Os modos como um corpo de conhecimento pode ser estruturado de

modo a que possa ser mais facilmente apreendido pelo aluno.
3. As sequéncias mais efectivas para apresentar o material.

4. A natureza e o esquema temporal das recompensas ou punigdes.

Modelo de Ausubel

Segundo Ausubel (Ausubel & Sullivan, 1970; Ausubel, Novak & Hanesian; 1978) os
processos de aprendizagem e de desenvolvimento do conhecimento consistem
essencialmente na formacéo de conceitos; parte-se sempre de ideias gerais prévias

e normalmente abstractas que incorporam informagdes novas e mais especificas.

Um conceito geral anterior é esclarecido por informagdes subsequentes de caracter
mais especifico. Por sua vez as informagdes mais especificas s6 fazem sentido a

luz desse conceito prévio de maior generalidade, o conceito organizador prévio.

A perspectiva de Ausubel centra-se nos processos de aprendizagem de contelidos
especificos e ndo no desenvolvimento de estruturas cognitivas em si. Ausubel
salienta a importancia da transmisséo de informacdo para o desenvolvimento das

estruturas cognitivas.

Essas estruturas ndo s&o consideradas por Ausubel como instrumentos ou formas
operacionais da mente, mas como uma estrutura para organizar o conhecimento,
hierarquicamente organizado a partir dos conceitos mais abstractos para os mais

particulares.
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Convergéncias entre os modelos apresentados

Bruner (1995), numa analise diacronica, destaca como matriz da revoluf;éo
cognitiva o facto de, nesses modelos, o sentido ser processualmente derivado das
regras dos sistemas simbdlico, sintactico e conceptual que o sujeito mobiliza para
obter significagdes descontextualizadas; regras que se generalizam e estruturam os

contextos por via desse acto percepcionados como légicos.

No mesmo sentido, Clémence & Deschamps (1990,1992), referem que a coeréncia
percebida o & enquanto produto de mecanismos e processos de selecgao;
codificacdo; tratamento preferencial da informagéo; égrupamento por categorias;
classificagéo; por outras palavras é o conceito de construcéo (por parte do sujeito)

que une estes diferentes aspectos das mesmas perspectivas.

Os pontos comuns dos modelos enquanto atributos duma metafora

Outro modo de equacionar as semelhangcas entre os modelos anteriormente
referidos seria deriva-los de uma metafora no sentido dado por Wolff & Genter

(2000).

Para estes autores, o emprego duma metafora & mais arbitrario do que
habitualmente se admite. O seu uso n&o releva dum processo de extracgéo e
posterior comparagdo dum conjunto de atributos para finalmente estabelecer um
juizo mas, contrafiamente ao que seria o seu uso légico, o. primeiro momento, a

extracc¢ao, é ja ele deformado pelo fim da comparacéo.

Na mesma linha, Gulcksberg, McGlone & Manfredi (1997), referem que entre todas
as possibilidades de escolha, se salientam determinados atributos, que ndo devem

ser vistos como elementos dum conjunto maior mas sim como meios das quais
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foram seleccionados e adaptados, como é natural, os atributos ou tragos mais

adequados as pretensdes tedricas em jogo.

Nesse sentido, e em relagdo aos modelos que temos vindo a apresentar,

salientamos os seguintes aspectos:

Recusa-se a causalidade linear e o reducionismo mecanicista

antecedente-consequente na explicagio das aprendizagens.

Para justificar o desenvolvimento cognitivo os autores como que
recorrem a metafora de um computador que aprende ou seja, um

organismo com capacidade de aprender a aprender (Leary, 1994).

Recupera-se o conceito de seleccédo natural e adaptacdo ao meio: tal
como entre as espécies sobrevivem os mais aptos que por definigdo sédo
os que melhor se adaptam ao meio, também a estrutura cognitiva evolui

segundo o mesmo principio.

Ha um dentro e um fora: independentemente da epistemologia
considerada os modelos atendem a uma diferenca entre aquilo que se
passa fora e aquilo que se passa dentro do sujeito, poucas reservas
colocando ao local e reduto onde em Ultima analise se processa a

aprendizagem (Gergen, 1998).

Assim, aceitam-se como premissas que:

O conhecimento é activamente construido pelo sujeito epistémico, ndo &

recebido passivamente do meio ambiente.

Chegar a conhecer € um processo adaptativo que organiza o mundo
experiencial de cada um; ou seja, ndo se descobre um mundo
independente e preexistente no exterior da mente do conhecedor.

Para alguns autores a aceitagio dessas premissas passaria necessariamente por

uma opgao ontoldgica cujo esclarecimento seria imprescindivel para a clarificacéo

do conceito de estrutura.
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Imprecisées na definigdo do conceito de estrutura

Alguns autores, centrado-se no estatuto ontolégico destes modelos, salientam que
a coeréncia desses modelo, no seu ponto de partida, se situaria necessariamente a

jusante do dominio do experimentalmente verificavel (Murphy & Medin, 1985).

E isto porque em primeira analise 0 modelo deve ser um conjunto coerentemente

articulado de conceitos.

De acordo com Glasersfeld (1985), as exigéncias dos conceitos situam-se no plano
l6gico, na maior ou menor clareza com que séo definidos em articulac&o ndo sobre

inclusiva.

Por outras palavras: n&o se definirem a si proprios exclusivamente por critérios que
fagam parte da sua definicdo mas sim através das relagdes que estabelecam com

outros conceitos definidos segundo esse mesmo principio discriminativo.

A questéo imediata é entdo como transformar essa rede de articulagées num todo

coerente.

Mas & ai que paradoxalmente vemos ressurgir a dificuldade gue os autores

procuravam ultrapassar.

E precisamente ai que intervém a ideia de estrutura enquanto conjunto de
elementos cujo facto de estarem organizados Ihes atribui um significado conceptual
especifico que, no caso da psicologia cognitiva, se supde representar o modo como
a partir da informag&o dispersa, recolhida pelos nossos sentidos, lhe damos um

formato coerente e integrado numa estrutura de significados (Veja, 1998).
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Ou seja, é absolutamente necessario definir e organizar claramente os conceitos
que constituem a teoria (de que o estruturalismo cognitivo € uma entre outras
possiveis) mas, e chamamos a atengado para isto, esse feito pressupde que temos
capacidade para tal e & precisamente essa capacidade que os modelos
estruturalistas se propdem explicar. Ora uma explicagdo que sé pode ser alcancada
enquanto produto do fenémeno que visa explicar &€ uma explicagao que do ponto de
vista légico ndo pode ser considerada valida um vez que para ser definida

precisaria de ja o estar.

Benjamin, Cantor & Christie (1987) salientam que, se no plano dos pressupostos a
dificuldade de clarificacdo pode dar azo a ambiguidades, o mesmo se passa
quando se estabelece a ponte entre a definicdo conceptual e o comportamento

observado.

Assim, quando esses modelos sdo retomados pela pedagogia essas imprecisdes

epistemoldgicas passariam do campo da teoria para o dominio da pratica.

Relacéao entre teorias construtivistas e avaliagdo escolar

Este modo de explicar como o sujeito desenvolve o seu intelecto, apreende o
mundo e o interioriza, tem sido utilizado para dar uma orientagdo a educacéo

escolarizada (Rold&o, 1994).

No entanto, alguns autores (Arnay & Rodrigo, 1997; Reeves, 1996) referem que,
como teoria da aquisi¢cdo do conhecimento, o construtivismo n&o é, na sua origem e

propésito, uma teoria do ensino.

Tambem Roldéo (1994) e Arney & Rodrigo (1997) chamam a atencdo para a

possibilidade de perspectivas ditas integradoras poderem contribuir para esbater
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diferencas cuja saliéncia seria determinante para uma possivel aplicagdo das

respectivas teorias.

Para Slife & Williams (1995), ndo existe uma conexdo necessdria entre o modo
como um investigador concebe que o conhecimento se adquire e os procedimentos
instrucionais que uma pessoa vé como dptimos para fazer com que essa aquisicao

ocorra.

Segundo estes autores, tratar-se-iam de dois planos distintos que reflectem duas
preocupacbes diferentes: as epistemologias s8o descritivas enquanto que as

teorias do ensino devem ser teorias da pratica.

O individuo implicado numa tarefa de aprendizagem escolar deve, de um ponto de
vista construtivista, construir os conceitos através da interacgdo que tem com os

objectos e com os outros sujeitos.

Bigge (1982), salienta que para o aluno construir o seu préprio conhecimento e
levar a cabo a necessaria interacgéo activa com os objectos conceptuais, incluindo
a reflexdo que permite abstrair esses conceitos, & essencial que estes

objectos/conceitos sejam enquadrados num problema.

De facto, sdo essas situagdes problematicas aquelas que introduzem um
desequilibrio nas estruturas mentais do aluno, sendo na tentativa e sucesso em

equilibra-las (acomodacgao) que o aluno constréi o conhecimento.

Este caminho também implica erros e & por meio destes que o sujeito epistémico
busca a maneira de encontrar o equilibrio que o problema apresentado pelo

professor lhe coloca.
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Esse equilibrio & dinamico, implicando reconstrugbes progressivamente mais

elaboradas.

Para Rold&o (1994), isso significa que a avaliagdo do desempenho ndo devera
assentar em modelos prescritivos uma vez que o conceito de erro ndo & compativel

com a prépria epistemologia construtivista.

Dos principios didacticos do construtivismo poderia concluir-se que o ensino nao
deveria comecar com a apresentagdo da matéria mas sim com a criacdo de um
repertorio das situagées didacticas nas quais os conceitos a construir possam estar

envolvidos (Veja, 1998; Pozo, 1998).

No entanto, o facto fundamental dos conceitos sé poderem ser formados no mundo
experiencial do sujeito permanece submerso debaixo de nogéo geral de que tudo o
que & conceptual ndo passaria de uma representagdo de uma realidade

independente e por isso mesmo poderia ser, de imediato, transferida para o aluno.

Para Carretero & Limon (1997), a compreensao da rede conceptual s6 se torna
consciente quando esses conceitos s&o conscientemente reconstruidos. De modo a
complementar essa reconstrucdo os professores devem construir um modelo do
pensamento do aluno e com ele orientar o aluno ao longo do processo de

construgdo conceptual.

No entanto, & manifesto que nem sempre as condi¢gées numa sala de aula s&o as

mais apropriadas para a aplicacdo coerente que a teoria exige.

Permanece em aberto a questdo de clarificar como € em que circunstancias se

detectam os comportamentos directamente derivados das operacdes mentais.
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No que respeita a avaliagdo do desempenho. escolar, estes modelos remetem
inevitavelmente para as competéncias do sujeito aprendente e consequentemente
para a sua detecgdo com a condigdo do processo de aprendizagem decorrer da
condugéo centrada na articulagio entre as estratégias de ensino e as competéncias

do sujeito.

Deste modo, o despiste do grau de competéncia uniria no conceito de avaliacédo

escolar as valéncias referidas anteriormente.

O acesso & estrutura como isomorfo da avaliagéo escolar

Heiman (1995) refere que o acesso & estrutura n&o é directo mas sim inferencial ou

hipotético dedutivo.

Sob este ponto de vista, Slife & Williams (ﬁ~995) salientam que o trago essencial do
estruturalismo reside na ideia de que os fenémenos (coisas ou acontecimentos) que
observamos no mundo brotam duma estrutura subjacente, estrutura essa que nés
nao podemos observar. A existéncia e caracteristicas dessas estruturas nao estédo

disponiveis para observacéo directa e consequentemente terdo de ser inferidas.

Para os estruturalistas, os fenémenos nso poderiam ser completamente entendidos

enquanto n&o o s&o em termos das estruturas que os produzem (Baars, 1986).

E de realcar que, nesse aspecto, os tedricos né&o se encontram numa posigao muito
diferente dos professores quando estes tém de avaliar a competéncia dos seus

alunos.

Para Shaughnessy & Zechneister (1997), tratar-se-iam de tarefas isomorfas que,
em Uultima andlise, reflectiiam pressupostos idénticos, uma vez que o que

realmente varia é a maior capacidade do investigador para integrar as suas
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reflexes num modelo com determinada constelagdo de variaveis componentes ou

processuais.

Também Clog & Eye (1994) salientam que as variaveis que se estudam sao sempre
variaveis latentes matematicamente derivadas pelo recurso & estatistica

multifactorial.

Ora o facto de serem latentes implica que se recorra a indices e se suponha que
esses decorrem dessas, 0 que mais uma vez estabelece o paralelo entre o
investigador e o professor que através duma prova escrita classifica essa mesma

prova enquanto indicador dum nivel de competéncia do  aluno.
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CAPITULO IV - METODOLOGIA




Objectivos

O objectivo central deste trabalho é o de procurar perceber quais os critérios em
que se baseiam os estagiarios (2° ciclo) ao classificarem uma prova de composigao
de lingua portuguesa e de perceber se havera alguma diferenca entre o inicio e o

final do estagio.
As investigagbes recentes existentes neste dominio apontam para dois vectores.

Por um lado, uma perspectiva psicométrica, centrada na objectividade da prova de
avaliagéo. vista como um instrumento de medida, orientada para a validade do
instrumento, através da proposta de regras aplicaveis a elaboracao das provas e ao
inventario e redugio das varidveis parasitas do processo (Miranda, 1981; Ribeiro,

1992; Graga & Valadares, 1998).

Por outro lado, uma perspectiva cognitiva que, integrada nos modelos de
processamento de informag&o se centra, em termos de modelo, na psicologia do
avaliador (Caverni & Noziet, 1985; Caverni, 1987; Carugati, Selleri & Scappini,

1995; Gosling, 1995; Caverni & Gonzalez, 1996).

A perspectiva estruturalista e os modelos do desenvolvimento que fazem parte da
formagéo dos futuros professores (Vigotsky, 1978, 1986; Piaget, 1967, 1970, 1971:
Bruner, 1960, 1966, 1973; Ausubel & Sullivan, 1970; Ausubel & Hanesian 1978)
referem o sujeito como continente do conhecimento em Qraus diferenciados
consoante o seu estado de desenvolvimento salientando a necessidade do docente
adaptar os seus métodos de ensino e avaliagdo a essa realidade (Bigge, 1982;

Niaz, 1991; Pozo, 1998; Egan, 1998).

No entanto, s8o poucos os trabalhos que analisam esta questdo enquadrada no

contexto que lhe é préprio.

65



Na nossa perspectiva tal facto tem constituido uma clivagem entre as propostas
tedricas e as limitagdes da pratica pedagégica cujo contexto cremos ser
determinante para procurar entender como os professores lidam com a tarefa de

classificar os seus alunos.

Amostra

A amostra foi constituida por 18 alunos (5 do sexo masculino e 13 do sexo
feminino) que frequentavam pela primeira vez o estagio do ultimo ano da
licenciatura de professores do 2° ciclo do ensino basico da variante

portugués/francés.

A idade média dos sujeitos era de 23 anos em Maio de 2002 (varia entre os 22 e os

26).

O estagio inscreve-se numa estrutura hierarquica que inclui a instituicdo formadora,
a escola cooperante e o estagiario de acordo com as directrizes do protocolo que

regulamenta as fungdes do estagidrio (portaria n.° 336/88, de 28 de Maio).

Dessas parece-nos importante realgar os seguintes aspectos: o estagio da pratica
pedagdgica € uma disciplina do Ultimo ano da licenciatura que coloca o estagiario
na posicdo de professor ou seja: o estagiario planifica e lecciona as aulas sendo

responsavel pelo processo de avaliagdo dos alunos da turma onde estagia.

Ao longo do semestre durante o qual decorre o estagio, o estagiario tem reunibes
periddicas de preparacdo com um docente da escola superior de educagéio
(orientador) e com o professor da turma onde estagia. Nessas reunides discutem-se

e afinam-se as planificagdes de aula propostas pelo estagiario.
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O desempenho do estagiario & avaliado pelo orientador e também pelo professor
cooperante (o professor efectivo da turma de estagio que assiste as aulas do

estagiario) e reflectido numa classificagéo (nota de estagio).
Trata-se de uma amostra de conveniéncia.

Foi controlado o nivel de contacto efectivo com a profissdo de professor eliminando

da amostra os sujeitos que ja tinham experiéncia como docentes.

A formagéo académica foi controlada excluindo da amostra os sujeitos que
tivessem disciplinas em atraso ou que n&o tivessem frequentado a E.S.E.B%. nos

trés anos anteriores da licenciatura.

Tipo de investigagao

Trata-se de um estudo qualitativo, ndo experimental, exploratorio.

Instrumentos e procedimentos

A informacao foi obtida através de duas entrevistas individuais por sujeito que
decorreram em dois momentos distintos: durante o més de fevereiro 2002 (inicio do

estagio) e durante o més de maio do mesmo ano (final do estagio).

Nessa entrevista era pedido ao sujeito que face a uma composigado de lingua
portuguesa respondesse & seguinte questio “Porque que é que esta composigao

teve esta classificagdo?»

Os sujeitos foram contactados pelo 'investigador no inicio do ano lectivo 2001-2002
tendo-lhes sido pedida a colaboragéo numa investigacdo através da concessio de

duas entrevistas, uma no inicio do estagio e outra no final, com uma duracédo

® Escola Superior de Educacdo de Braganca.
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prevista de cerca de meia hora, entrevista essa realizada na Escola Superior de

Educacio.

Foi pedido que na data das entrevistas o sujeito trouxesse o seu dossier de estagio
(o dossier de estagio consiste num conjunto de documentos onde se incluem as
planificagbes das aulas dadas pelo estagiario, as fichas e as avaliagGes dos alunos

desse mesmo estagiario).

Uma vez iniciada a entrevista pedia-se ao sujeito que entre as composicdes de
lingua portuguesa dos seus alunos de estagio escolhesse aquela a qual tivesse
atribuido a nota positiva mais baixa. A entrevista era entéo dirigida no sentido de
obter de parte do sujeito as razges que o levaram a atribuir tal classificacdo. A
questao central era feita directamente: «Porque € que deu esta nota a ests

composicao?»

O tipo de composigdes seleccionadas sobre o qual os sujeitos eram inquiridos

baseou-se nos seguintes critérios:

A composicéo variou de estagiario para estagiario e é uma composigéo feita por um
dos alunos do préprio estagiario, classificada pelo estagiario anteriormente 3

entrevista e enquadrada nas actividades que compdem o estégio.

A classificagdo situa-se na zona cinzenta, entre o positivo e o negativo, entre 0 9 e

o 104

A opgéo por estes critérios assentou em dois aspectos:

‘A expresséo enire o nove e o dez remete para composicdes classificados no limite inferior da
positiva.
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A informagéo assim obtida é-0 com suporte num instrumento que faz parte do

contexto do sujeito.

Por sua vez, a prova de composicdo ndo implica uma resposta modelo e assim
requer, da parte do professor, que este seja parte activa na construgéo dos critérios
de classificagdo. No caso das composicbes seleccionadas o acto de classificar
imp&e-se com particular agudeza porque marca uma posicéo decisiva do processo

ensino-aprendizagem.

Outro aspecto tomado em consideragéo prende-se com o facto de nem todos os
estagiarios utilizarem a mesma escala para representar as classificagées (0-20; 1-5;
nao satisfaz, satisfaz, satisfaz bem; 0-100% ou outros). No entanto, ha em comum
a distingo entre um pdlo positivo-negativo. Isso implica que o estagiario actue
como um avaliador e que nesse comportamento estara implicita a ideia de medigao,
comparagéo e, consequentemente, classificacdo. Assim, ainda que cotadas através
de escalas diferentes, essas provas, para os objectivos do nosso estudo, seréo

consideradas equivalentes.

Os sujeitos foram informados que a entrevista era exclusivamente para fins de

investigacao.
As entrevistas decorreram no gabinete do investigador.

Refira-se que todos os entrevistados estéo familiarizados com o investigador uma

vez que ja foram seus alunos.

Processo de andlise dos resultados

A recolha de dados foi feita através de entrevistas tendo sido feita uma analise de

contetido das respostas dadas por cada sujeito.
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Em fungéo do tipo de respostas dadas pelo conjunto de estagiarios procedeu-se,
para cada sujeito, a uma Iistégem dos aspectos relacionados com o objectivo da

presente investigacao.

As categorias foram geradas a partir dessas listagens.

Essas categorias foram depois hierarquizadas em dois niveis.
O primeiro nivel decorre do discurso dos sujeitos.

O segundo nivel resultou do agrupamento das categorias do primeiro nivel em
quatro grupos que nos parecem caracterizar aspectos do contexto pedagodgico a

que o estagiario recorre quando executa o acto de classificar.

Segue-se uma listagem das categorias de primeiro nivel apresentando para cada

uma delas trés exemplos de respostas dadas pelos suijeitos.

Meméria nédo consegue fixar as coisas;, é muito esquecido; se eu contar uma

histdria e a seguir Ihe fizer uma pergunta vé-se que néo reteu nada:

Linguagem &as vezes parece um bebé a falar; atrapalha-se nas letras quando fala;

tem um vocabuldrio oral muito fraco;

Motivagéo é um aluno que ndo gosta de escrever: ndo se interessa por nada; nao

faz os frabalhos de casa;

Inteligéncia é pouco inteligente; ndo assimila as matérias; a cabeca dele nédo da

para mais;
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Capacidade de concentracéo ests sempre a olhar para o lado; qualquer coisinha o

distrai; se houver um bocado de barulho j& nédo consegue fazer nada;

Indisciplina estéd sempre aos pontapés aos colegas; recusa-se a ir ao quadro; é

malcriado;

Stress face aos testes fica a tremer quando faz as fichas de avaliagdo, ficou

bloqueado; quando néo é para nota faz muito melhor;

Handicaps fisicos é um aluno que vé muito mal; acho que é meio surdo; tem um

aparelho nos dentes e custa a entender o que diz;

Handicaps psicolégicos tem caréncias afectivas; é muito timido; tem nervoso

miudinho;

Estas categorias foram agrupadas numa categoria de nivel hierarquico superior

denominada Caracteristicas Pessoais do Aluno.

Tema néo respeita o tema; escreveu uma coisa que n&o tinha nada a ver com o

pedido, esta frase aparece calda do céu;

Concordéncia comega a frase num modo e acaba noutro, gramaticalmente a frase

néo faz qualquer sentido,

Frase completa ndo completa a frases; fica a meio das frases; para ele uma palavra

€ uma frase;

Pontuac&o ndo colocou pontuagdo; nédo distingue a virgula do ponto; os paragrafos
S&o quando lhe apetece;
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Caligrafia faz uns rabiscos; é muito dificil perceber a letra; tem a letra grande

demais;

Ortografia faz muitos erros; confunde a linguagem oral com a escrita; escreve como

se fala;

Estas categorias foram agrupadas numa categoria de nivel hierarquico superior

denominada Caracteristicas da composicgio.

Professores da escola de estdgio a professora chamou-me a atengdo para essa

aluna e disse que ja na priméria ela tinha dificuldades ao nivel da lingua materna; o
professor disse-me que era natural que nas primeiras composicdes este aluno se
fosse abaixo porque é um garoto muito timido, a professora disse para néo puxar

muito por ele e tentar motiva-lo para a escrita através de jogos;

Familia os pais dizem que ele em casa faz sempre os trabalhos; os avés (vive com
estes) dizem que ele ndo gosta muito de ler; os pais dizem que o irm&o também

sentiu dificuldades em aprender a escrever;

Professor orientador da E.S.E.B. talvez a composigdo merecesse negativa mas no
estagio temos indicagbes (do orientador) para aproveitar quase tudo para néo
desmotivar-mos o aluno; o professor alerfou-me para o facto das minhas
classificagbes poderem influenciar a minha nota de estagio; disse-me que o0s pais
estavam numa fase menos boa do casamento e que era natural que o garoto se

ressentisse;
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Colegas do aluno os colegas estavam sempre a chamar-lhe burro; um grupo de

mitidos contou-me que esta aluna era muito boa a matemética; um colega disse

que lhe copiou uma ficha de lingua portuguesa;

Estas categorias foram agrupadas numa categoria de nivel hierarquico superior

denominada Informag¢des dadas por outros.

Serial & medida que vou lendo a composigcéo vou anotando o tino de erros do aluno;

utilizo uma grelha fornecida pelo orientador e adapto-a a cada caso;

Global primeiro leio aquilo a ver se faz algum sentido; dou-lhes uma primeira leitura;

separo as boas das outras e depois comego a corrigir as menos boas;

Estas categorias foram agrupadas numa categoria de nivel hierarquico superior

denominada Modo de correcgéo

Os sujeitos foram pontuados com 1 ou 0 consoante referissem ou ndo indicadores

da respectiva categoria.

Esses resultados constam numa tabela de dupla entrada: em linha a categoria; em

coluna o sujeito.

Foram elaboradas duas tabelas: uma relativa aos dados da primeira série de

entrevistas e outra relativa aos da segunda (ver Anexo 1, p. 112 e seg.)
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Posteriormente, efectuou-se o tratamento estatistico dos dados com o programa

S.P.S.8. cujas tabelas se encontram no Anexo 3 (p. 116)

Esses quadros permitem-nos fazer andlises quer para as categorias do 1° nivel,

quer para as categorias do 2° nivel®.
Foram feitos os seguintes tratamentos estatisticos:
Categorias do 1° nivel

e Seriagdo por ordem decrescente do nlimero de vezes que cada uma das
21 categorias foi referida em cada um dos dois momentos da recolha

dos dados.
e Quadros de frequéncias para cada categoria.

¢ Teste de McNemar ou teste de mudanga de opinido, compara as
proporgdes das resposta dicotomizadas entre um antes e um depois.
Permite-nos uma andlise categoria a categoria através da interpretagéo
das tabelas de crosstabs e detectar quais foram as categorias cuja
mudancga foi significativa.

Categorias do 2° nivel

o Teste t para amostras emparelhadas; que permite detectar se ha ou ndo
diferenca entre a média do total de cotagdes, atribuidas pelo conjunto

dos sujeitos da amostra, nos dois momentos de recolha de dados.

e Teste de Wilcoxon; que permite ordenar a informagdo sobre o valor da

diferenga entre os membros de um par e detectar o sentido da mudanca.

® Para uma leitura dos quadros as categorias foram codificadas conforme o Anexo 2
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CAPITULO V - ANALISE DOS RESULTADOS




A apresentagao dos resultados seguira a seguinte ordem: primeiro identificamos a

categoria de 2° nivel e as respectivas categorias de 1° nivel.

Depois, apresentamos os resultados estatisticos relativos as categorias do 1° nivel

seguidos dos resultados da respectiva categoria de 2° nivel.

Em relag@o aos exemplos apresentados eles reportam-se as categorias do primeiro
nivel uma vez que sé&o estas as que derivam directamente do discurso dos sujeitos
da amostra. Sendo assim, optamos por apresentar exemplos para a categoria mais
referida no inicio do estagio, mais referida no final do estagio e para as categorias

cuja mudanga entre inicio e final do estégio foi estatisticamente significativa.

Caracteristicas pessoais do aluno

Esta categoria reenvia para atributos do autor da prova de avaliagéo.

E constituida por 9 categorias de 1° nivel: Memoéria, Linguagem, Motivacso,
Inteligéncia, Capacidade de concentragdo, Indisciplina, Stress face aos exames,

Handicaps fisicos, Handicaps psicoldgicos.
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Figura 1 — Caracteristicas pessoais do aluno. Categorias do 1° nivel.
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A leitura da Figura 1 permite verificar que na nossa amostra:

* No inicio do estadgio a categoria mais referida & Capacidade de
concentragdo com 10 referéncias e a menos referida é Stress face aos
testes com 3.

E de realgar que em relacdo a categoria mais referida as respostas dadas pelos
sujeitos da amostra remetem para contextos pedagégicos que embora a jusante da
competéncia avaliada pela prova de composicdo tém efeitos sobre esta. Por
exemplo: se ele se concentrasse mais conseguia fazer muito melhor; nos jogos de
palavras € a mesma coisa troca tudo; quando fizemos uma composigdo conjunta
sobre a visita ao castelo por mais que lhe dissesse para ter em atengédo o que os

outros meninos diziam também néo conseguiu fazer nada de jeito.
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No final do estdgio s&o duas as categorias mais referidas, Linguagem e
Meméria, ambas com 14 referéncias. A menos referida é handicaps

fisicos, com 6 referéncias.

Em relagdo as categorias Linguagem e Memodria, as razdes apontadas frisaram

aspectos relacionados com capacidades do aluno que, mantendo a tendéncia das ,

justificagBes anteriores, apontam aspectos extra competéncia avaliada. Por

exemplo: parece um bebé a falar; quando fala com os outros tem a mania deixar as

frases a meio; ndo consegue fixar as coisas; néo fica nada naquela cabeca.

Ainda no que se refere a categoria Linguagem algumas justificacées salientaram

aspectos ligados ao meio familiar e socio-econémico do aluno (referéncias que néo

acontecem no inicio do estdgio). Por exemplo: fala como os do bairro da mée

d'agua’; a mée também néo se entende.

Entre o inicio e o final do estagio da-se um aumento nas referéncias a
sete categorias: Meméria (de 7 para 14), Linguagem (de 2 para 14),
Motivag&o (de 6 para 7), Inteligéncia (de 7 para 10), Indisciplina (de 8
para 10), Stress face aos exames (de 3 para 9), Handicaps psicolégicos
(de 6 para 9)

Diminuem, entre o inicio e o final do estagio, duas categorias:
Capacidade de concentragdo (de 10 para 8) e Handicaps fisicos (de 7
para 6)

e Através da aplicacdo do teste de McNemar concluimos que das

categorias que integram as Caracteristicas pessoais do aluno aquelas
nas quais se verifica uma mudanca significativa sdo a Meméria e a
Linguagem, com niveis de significancia de, respectivamente, 0.016 e
0.008.

Considerando a categoria de 2° nivel (Caracteristicas pessoais do aluno)

Obtém-se, no inicio do estagio, a média de 3.3 e o desvio padrio de 2.0.

® Bairro social da cidade de Braganga
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* A media, no final do estagio, é de 4.8 e o desvio padrdo de 1.8. Ou seja:

houve um aumento entre o inicio e o final do estagio.

e O teste t para amostras emparelhadas revelou gque esse aumento é
significativo com um nivel de significancia de 0.002.

» O teste de Wilcoxon confirmou que a diferenca entre o final e o inicio do
estagio €& estatisticamente significativa (p<0.006) e revelou que das
mudangas operadas pelos 18 sujeitos da amostra a maioria (14) foram

no sentido de um aumento de referéncias no final do estagio.

Caracteristicas da composigdo

Esta categoria reenvia para aspectos relacionados com aquilo que esta

expressamente manifesto na prova classificada, s&o atributos da composigo.

E constituida por 6 categorias de 1° nivel: Tema; Concordancia; Frase Completa;

Pontuagéo; Caligrafia; Ortografia.

Figura 2 — Caracteristicas da composigéo. Categorias do 1° nivel.
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A leitura da Figura 2 permite verificar que:

* No inicio as categorias mais referidas s@o Concordancia, Frase
completa, Pontuagdo, Ortografia, cada uma referida pela totalidade dos
sujeitos da amostra. As menos referidas sdo o Tema e a Caligrafia

(respectivamente com 13 e 8 referéncias).

Em relacdo as categorias referidas pela totalidade dos sujeitos, os dados das
entrevistas apontam no mesmo sentido destacando aspectos que fazem parte
explicita do programa de lingua portuguesa do segundo ciclo do ensino basico.
Como exemplos de respostas dadas pelos sujeitos salientamos: comeca a frase
num modo e acaba noutro; ndo completa as frases; nédo distingue a virgula do

ponto,; escreve como se fala.

e No final do estagio as catégorias Concordéncia, Frase completa,
Pontuagéo, Ortografia e Tema sdo referidas por todos os sujeitos da

amostra. A Caligrafia ndo sofre alteracdes.

e A categoria Tema sofre uma mudanga aumentando de 13 para 18

referéncias (totalidade da amostra).

Relativamente & categoria Tema, salientamos o facto de as respostas dos sujeitos
acentuarem um aspecto que a diferencia das outras categorias de 1° nivel que
fazem parte das caracteristicas da composicdo. Neste caso, s3o acentuados
contornos menos dependentes do programa: de lingua portuguesa e mais
relacionados com a articulagdo entre a expectativa do avaliador e a pfodugéo do
avaliado. Como exemplos de respostas temos: esta frase aparece caida do céu;

ninguém Ihe pediu para escrever isto; ndo aparece nada sobre o coelhinho.

¢ A aplicagéo do teste de McNemar revela para a categoria Tema um nivel
de significancia de 0.063.
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Considerando a categoria de 2° nivel (Caracteristicas da composi¢éo)

Obtém-se, no inicio do estagio, a média de 5.2 e o desvio padrédo de 0.7.

* A média, no final do estagio, & de 5.4 e o desvio padrio de 0.5. Ou seja,
ha um aumento. E, nos dois momentos, a média mais elevada entre as

trés categorias de 2° nivel.

e O teste { para amostras emparelhadas mostra que esse aumento é
significativo com um nivel de significancia de 0.020.

» O teste de Wilcoxon confirmou que a diferenca entre o final e o inicio do
estagio é estatisticamente significativa (p <0.025) e revelou o nlmero
elevado de sujeitos que n&o alterou as suas referéncias: 13 dos 18 da
amostra. Os restantes sujeitos aumentaram o nlimero de referéncias no

final do estagio.

Informacées dadas por outros

Esta categoria reenvia para aspectos relacionados com informacgées verbalmente
transmitidas, algumas em contexto formal (reuniées de estagio) outras em contexto

informal, sobre o aluno classificado.

E constituida por 4 categorias do 1° nivel: Professor da turma de estagio, Familia,

Professor orientador, Colegas do aluno.

81



Figura 3- Informagdes dadas por outros. Categorias do 1° nivel
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A leitura da Figura 3 permite verificar que:

¢ No inicio de estagio a categoria mais referida é: Professor orientador
com 7 referéncias. A categoria Professor da turma de estagio é referida

por 6 sujeitos da amostra’. Nenhum sujeito refere a Familia.

Em relagdo aos Professores orientadores os dados das entrevistas apontam para
duas direcgbes. Por um lado, um alerta para que a falta de experiéncia do
estagiario ndo enviese a classificagdo da prova (disse para em caso de duvida dar
para cima porque ao principio temos a tendéncia a ser rigorosos demais). Por outro
lado, referéncias de ambito geral onde o conceito de avaliag&o se intercepta com o
conceito de motivagéo (eles estdo a comecgar pode-se dar um bocadinho mais; se

tém ma nota depois é que ja ndo pegam no livro).

4 Apesar de n&o ser a categoria mais referida pelos sujeitos da nossa amostra, julgamos que a sua
inclus@o na analise dos resultados se justifica devido ao tipo particular de relagdo pedagdgica que
professores orientadores e professores de estagio mantém com o estagiario.
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Quanto ao Professor da turma de estagio, as referéncias acontecem de forma
explicita sendo referido o aluno em questédo e as razdes porque o estagidrio deve
levar em consideragdo essas informagdes na avaliagdo do aluno. S&o realcados
aspectos como o facto do professor de estagio conhecer melhor o aluno (fui logo
avisada porque ele ja tinha sido a/un.q dela) € a indicagdo de estratégias
pedagdgicas alternativas para melhorar o seu rendimento escolar (disse-me que ela
era capaz e sugeriu que a juntasse com um bom aluno e fizessem a composicdo

em conjunto).

* No final do estagio a categoria mais referida é o Professor orientador,
com13 referéncias. As menos referidas sdo a Familia e Colegas do

aluno, ambas com 6 referéncias.

No que se refere a categoria Professor orientador os relatos dos sujeitos apontam
por um lado para aspectos centrados no estatuto de estagiario, salientando o
impacto que as classificagdes atribuidas pelo estagiario podera ter na classificacédo
de estagio (a orientadora disse-nos que as notas que damos séo aquilo que
ensinamos), a necessidade de recolher da prova de composicdo todos os seus
aspectos positivos (O professor chamou a atengéo para ndo marcarmos logo errado
e tentar ver o que o aluno queria... &s vezes nota-se que pode ter sido apenas um
descuido) e ainda a falta de experiéncia lectiva (0 professor disse que 0S8

estagiarios nem sempre se lembram que também estdo a aprender).

e Entre o inicio e o final do estagio dé-se' um aumento nas referéncias a
todas as categorias. Assim, Professor orientador (de 7 para 13),
Professor de estégio (de 6 para 11), Colegas do aluno (de 2 para 6) e
Familia (de 0 para 8).

Realce-se que todas as referéncias & categoria Familia ocorreram no final do
estagio sob a forma de pedidos expressos de atribuicio da nota positiva ao

desempenho escolar do aluno centrando-se ora em informagdes relativas ao
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trabalho escolar que o aluno desenvolve em casa (os pais dizem que ele em casa

faz sempre os trabalhos), ora em habitos e gostos pessoais (a mée acha que ela

prefere matemética) ou ainda num estado “hereditariamente passageiro” (a mée

disse que jéa com a irmd foi a mesma coisa mas depois & encarrilou.)

Através da aplicagdo do teste de McNemar concluimos que das
categorias que integram as Informagées dadas por outros aquelas nas
quais se verifica uma mudah§a estatisticamente significativa sdo a
Familia e o Professor orientador, com niveis de significancia de
respectivamente 0.031 e 0.031. A categoria Professor de estagio atinge
o nivel de 0.063. V

Considerando a categoria de 2° nivel (Informagées dadas por outros)

Obtém-se, no inicio do estagio, a média de 0.8 e o desvio padréo de 0.8.

A média, no final do estégio, & de 2.0 e o desvio padrdo 1.0. Ou seja,

houve um aumento entre o inicio e o final do estagio.

O teste t para amostras emparelhadas revelou que esse aumento &

significativo com um nivel de significancia de 0.000.

O teste de Wilcoxon confirmou que a diferenga entre o final e o inicio do
estagio é estatisticamente significativa (p <0.002) e revelou que das
mudangas operadas pelos 18 sujeitos da amostra a maioria (12) foram
no sentido de um aumento de referéncias no final do estagio. Os

restantes sujeitos da amostra mantém o nimero de referéncias.

Modo de Correcgéo

Além dessas fontes a anélise das entrevistas -'identificou outro aspecto, Modo de

correcgéo, frequentemente referido pelos sujeitos da amostra e que nos parece

revelar um aspecto diferente pois que aponta para uma rotina do estagiario que

seria aplicada a todas as provas de avaliagdo e ndo apenas aquela da tarefa

proposta.
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Ainda assim julgamos que isso acaba por ter impacto no modo como o estagiario
corrige a prova da tarefa e consequentemente na classificagéo que este Ihe atribui.

Sendo assim, incluimos essa categoria no nosso estudo.

Neste caso, como é evidente, em termos de analise estatistica ndo agrupamos os
resultados das duas categorias porque isso ndo faria sentido visto elas serem

mutuamente exclusivas (ndo se aplicou o teste t, nem o teste de Wilcoxon).

Figura 4— Modo de Correcgéo.
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A leitura da Figura 4 permite verificar que:

¢ No inicio do estagio a categoria com maior nimero de referéncias é
Serial com a totalidade dos sujeitos da amostra a fazerem-lhe referéncia.
Nenhum sujeito refere a categoria Global.

No que diz respeito & categoria serial, os sujeitos referem que ha uma procura
sequencial das caracteristicas da composicdo (marco primeiro os erros de

ortografia, depois vejo a pontuagdo, depois passo para a concordancia) e nalguns
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casos, o recurso a um instrumento especifico de avaliagdo: uma grelha. Essa
grelha seria fornecida pelo professor orientador ou pelo professor da escola de
estagio, sendo o estagiario aconselhado a refinar a grelha cedida pelos professores
(0 professor de estéagio deu-me no principio do estagio uma grelha que um colega j&

tinha usado para eu me guiar).

Todos os sujeitos salientaram o facto deste modo de correcgéo ter sido aquele que
aprenderam (ja tinhamos feito alguns exercicios desse género nas aulas) e o
aconselhado pelos respectivos professores (nas reunides de preparagdo para o

estagio falou-se das correcgbes das composigbes, para tentarmos ser objectivos).

* No final do estdgio a categoria mais referida & a Global com 11

referéncias. Oito sujeitos referem a categoria Serial.

* Entre o inicio e final do estagio da-se um aumento nas referéncias da
categoria Global (de 0 para 11) e uma diminuicdo na categoria Serial (de
18 para 8).

» Essas 11 referéncias a Global partem de sujeitos gue mudam, no final
de estagio, de Serial para Global. Nenhum dos sujeitos da amostra
muda de Global para Serial.

Os sujeitos que mudaram de Serial para Global referem que o fizeram ou por
indicacéo dos professores que achavam que depois da fase inicial e com a
experiéncia ganha nas actividades do estagio poderiam  afastar-se
progressivamente do método serial (e que o que era importante era eu ter uma
ideia do tipo de composicdo, dos erros mais comuns daquilo que os alunos eram
capazes de fazer, ver as coisas no conjunto) ou entio porque ndo sendo ja
obrigados a mostrar as grelhas as deixaram de utilizar (a professora a meio do
estagio disse que ja ndo era preciso) ou ainda porque créem ter adquirido ao longo

do estagio a capacidade de, fazendo uma primeira leitura, distinguir rapidamente as
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boas das mas composi¢des (ndo vale a pena aplicar a grelha porque se vé logo, é

uma questéao de ftreino).

Através da aplicagdo do teste de McNemar concluimos que as
mudangas operadas nas categorias Serial e Global séo estatisticamente

significativas com os niveis, respectivamente, de 0.002 e 0.001.

Os resultados obtidos, através das analises efectuadas, vém assim mostrar que os

estagiarios recorrem a informagbes provenientes de dominios distintos para

classificar os seus alunos.

O nosso estudo identificou trés fontes principais (categorias de 2° nivel)

Caracteristicas pessoais dos alunos
Caracteristicas da composicao

Informacdes dadas por outros

Quanto a questéo de haver ou ndo uma mudanca; € em que sentido, entre o inicio

e o final do estagio as analises estatisticas efectuadas revelaram:

Entre o inicio e. o final do estagio existe um aumento de referéncias em

todas as categorias de 2° nivel.

As categorias de 1° nivel cuja mudancga é estatisticamente significativa
no sentido de um aumento de referéncias no final do estégio séo:
Memoéria e Linguagem (caracteristicas pessoais do aluno); Tema
(caracteristicas da composicdo); Familia e Professor orientador
(informagbes dadas por outros).

Foi também identificada uma categoria relativa ao modo de correccéo
cuja analise revelou uma mudanga significativa entre o inicio e o final do

estagio no sentido de Serial para Global.
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CAPITULO VI - DISCUSSAO DOS RESULTADOS



No que diz respeito as caracteristicas pessoais do aluno, os dados que obtivemos
destacaram a capacidade de concentragdo no inicio do estagio e a linguagem e

memaoria no final.

Em relacdo a capacidade de concentragdo, o facto da prova de composicéo ndo se
destinar a avaliar a capacidade de concentracéo podera ser um indicativo de esta

ser vista como um pré-requisito para a realizagédo da prova de composicéo.

Y

No que se refere a memédria, salientamos que, tal como a capacidade de
concentracao, se trata de um atributo que nao é o alvo da aprendizagem ministrada
pelo estagiario, uma vez que a composi¢éo de lingua portuguesa nao pretende ser

um teste de memédria.

Em relagdo, a linguagem oral, veiculo de interaccdo, logo suporte da relagéo
pedagégica, o progressivo contacto com os alunos ao longo do estagio podera ser
uma razao para o aumento de referéncias relativas a este aspecto e neste caso
estariamos na presenca de um critério construido pelo estagiario via relagédo

pedagégica.

Temos assim que,. alguns critérios s@o construidos no eixo temporal adquirindo
ponderagdes (ou valéncias) diferentes consoante o seu posicionamento nesse eixo,
quer no inicio (como a capacidade de concentragdo), quer no final (como a

linguagem e a memoria).
Apontaremos em seguida as razdes que podem ter levado a estes resultados.

Do nosso ponto de vista, o que estes atributos tém em comum é o poderem ser
perspectivados como uma justificagdo ndo do desempenho do aluno mas sim do

trabalho do estagiario.
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Temos assim que os resultados obtidos podem indiciar a presen¢a de uma atitude
defensiva por parte do estagidrio uma vez que estes atributos estariam
propositadamente para além da esfera decisiva do ensino da linguagem escrita,
seriam variaveis parasita de um processo pedagdgico que ao ser avaliado as deve
levar em conta como forma de atenuar os aspectos negativos que a avaliacdo do

desempenho do estagiario® poderia comportar.

Consequentemente, podemos estar na presenca de uma estratégia de auto

proteccdo decorrente do estatuto de estagiario.

Dessa estratégia decorreria a tendéncia para, com o aproximar da fase decisiva do
estagio, o estagiario mobilizar estrategicamente elementos que permitissem
salvaguardar a sua imagem de professor que ensina correctamente, o que implica

que o estagiéario faz uma leitura do contexto que gravita a volta da classificacao.

Os nossos resultados mostraram ser a categoria caracteristicas da composicéo

aquela que possui o maior nimero de referéncias.

Esses resultados v&o ao encontro das indicages curriculares em termos de lingua

portuguesa do 2° ciclo.

Corresponderiam aos elementos orientados especificamente para a correcgéo e
avaliagBo de composicdes, sendo transmitidos pelos orientadores da pratica

pedagdgica durante o periodo de preparacéo do estagio.

Nesse sentido, consubstanciam a parte objectiva da classificacao.

® Recordamos que o estagio esta inserido no curriculo da licenciatura e consequentemente reverte
para uma classificagéo do estagiario ponderada pelo professor orientador e pelo professor de estagio.
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Os dados fornecidos pelos estagiarios apontam para uma interiorizagéo e aplicagao

dessa parte técnica da avaliagéo.

Quanto ao facto da categoria tema s6 ser referida no final do estagio, tal podera
residir no facto de o tema ser, entre os critérios objectivos, aquele que menos o é e,

numa fase inicial do estagio, ndo ser tdo saliente para o estagiario.

Uma possivel explicagdo podera residir no facto do ensino da lingua portuguesa ser
programado (programa da respectiva disciplina) e seguir uma sequéncia na qual é
proposto um aumento gradual de complexidade ou de adequacdo do desempenho

dos alunos ao instrumento de avaliagédo (a prova de composicéo).

Assim, o tema pode ser visto pelo estagiario como hierarquicamente menos
importante que os outros aspectos (ex.: concordéncia) numa fase menos adiantada

da aprendizagem.

Ja no final do estagio esse pressuposto nédo se verificaria, razdo pela qual o tema

passaria a fazer parte dos critérios referidos pelo estagiario.

Temos assim que os estagiarios ao classificarem a composicdo se enquadram
naquilo que autores como Cardinet (1993) e Graca & Valadares (1998) designaram
por decisées posicionais: detectar aquilo que o aluno sabe e qual a sua posicéo
numa sequéncia instrucional de modo a que o professor saiba o que ensinar

depois.

Os resultados apontam ainda para o recurso a padrdes externos permitindo fazer a
avaliagdo do progresso e dos resultados da aprendizagem face aos objectivos

fixados no programa da disciplina (Hambleton, 1988).
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No que se refere & categoria informagdes dadas por outros, no inicio do estagio as

referéncias centram-se no professor de estagio.

Os resultados obtidos mostram que o inicio da profisso de professor &
condicionado pela experiéncia profissional dos que j& sdo “verdadeiramente”

professores.

Sendo um aspecto que influi na classificagdo ndo é, ao contrario do que seria de
esperar, contabilizavel, transmite-se boca a boca, s6 para iniciados, nem se padece

com uma descrigo objectiva, é a parte do saber s6 de experiéncias feito.
Outro agente que se destacou foi a familia.

Os resultados obtidos revelaram que a familia actua sobre a classificacgo através

de pedidos directos com informacéo explicita.

O facto de isso s6 ser referido no final do estagio podera ser interpretado como uma
antecipagéo, por parte da familia, do momento ideal para que a sua influéncia surta
efeito. A coincidéncia do momento da intervencdo familiar com a fase critica do
estagio podera ser vista como um indicador de que a familia estaria ao corrente néo

s da posico do estagiério, como das diversas etapas que compdem o estagio.

Acresce a circunsténcia do estagio ser real, né sentido de que o estagiario da aulas
e avalia uma turma real numa escola real com as reais consequéncias desse acto.
No entanto, com o final do estagio, o estagidrio, até esse instante responsavel pelo
processo pedagogico da turma (avaliagéo incluida), deixa o estatuto de estagiario e
recupera o estatuto de aluno finalista, revertendo essa responsabilidade para o

verdadeiro professor da turma.
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Isso reenvia a questéo da classificagdo dos alunos do estagiario para um patamar
superior no qual quem ¢é aluno é o estagiario e o professor orientador aquele que,
informalmente, podera ser avaliado pelo melhor ou pior desempenho do seus

alunos estagiarios.

Assim, e numa perspectiva centrada no contexto, podemos deslocar o eixo da
classificagdo que o aluno de estagio atribui e compreender melhor as razdes dos

conselhos dados pelo professor de estéagio e pelo professor orientador.

Parece-nos que os nossos dados revelam um aspecto novo e nio referenciado
pelos investigadores e que consiste no modo como as informagbes dadas por

outros actuam na classificagao.

No caso dos estagiarios julgamos que, explicitado o contexto onde estas de facto
ocorrem, se poderia apontar como factor determinanté o0 cruzamento entre a
posic&o hierarquica do estagiério e uma concepgao de aprendizagem que coloca no
professor a responsabilidade pelo melhor ou pior desempenho escolar dos seus

alunos.

Em relacéo ao modo de correcgdo, mostramos neste trabalho que a totalidade dos
estagidrios adopta no inicio do estagio o modo serial, caracterizado por uma
sequéncia de patamares onde se procura a identificacdo dos erros e a sua
contabilizagdo e contraste face a um critério referencial e normativo (Cardinet,

1993).

Nesse sentido, os nossos resultados vdo ao encontro dos evidenciados nos
trabalhos de Miranda (1981) e Ribeiro (1992) que propdem que na avaliacéo do
desempenho do aluno se adopte uma perspectiva psicométrica que reverta na

elaboragéo de provas validadas face a critérios objectivos.
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No que se refere a mudanga do modo serial para o modo global, os nossos
resultados apontam para o que podera ser perspectivado como uma evolugéo e os
argumentos referidos pelos estagiarios (capacidade de distinguir rapidamente uma
boa duma ma composi¢ao) levar-nos-iam a supor uma construgdo interna e inserir,
no eixo temporal no qual decorre o estagio, um processo de actividade cognitiva, no
sentido da construgdo de um modelo de referéncia como referem os autores que
estudam experimentalmente a psicologia do avaliador (Caverni, 1987; Carugati,

Selleri & Scappini, 1995; Caverni & Gonzalez; 1996).

O facto dos nossos resultados mostrarem que nenhum dos estagiarios segue o
modo global no inicio do estagio reforca a aproximac@o aos modelos dos autores
referidos anteriormente na medida em que, para a génese do modelo de referéncia,
€ necessario o contacto prévio com o tipo especifico de tarefas de avaliacdo o que,

evidentemente, ndo acontece antes do estagio.

No entanto, parece-nos que nao sera essa a Unica forma de interpretar os nossos

resultados.

O nosso estudo mostrou que os estagiarios mudam de serial para global porque tal

lhes & sugerido pelos professores orientadores

Este € um dado novo em relagdo aos modelos referidos anteriormente e que
podera ser explicado pelo facto de nenhum deles ter utilizado uma metodologia

semelhante ao nosso.

Efectivamente, os estudos referidos sdo ou estudos experimentais ou estudos
correlacionais, nos quais a necessaria estandardizacdo de procedimentos acaba
por deformar o contexto no qual a avaliagédo é eistudada afastando-a do contexto no

qual ela ocorre.
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Assim, ao contrario dos investigadores que estudam a psicologia do avaliador, a
nossa investigac&o ndo nos parece confirmar a hipétese de um processo cognitivo

de génese de um modelo de referéncia.

Ou seja, a mudanga de serial para global n&o deriva apenas da experiéncia do
estagiario com as tarefas de avaliagdo mas duma resposta a uma orientagédo

especifica dos seus supervisores.

Assim, a capacidade do estagidrio para no final do estagio distinguir numa primeira

leitura diferentes niveis na avaliagéo da composicéo, aprendizagem necessaria que

o colocaria em condigdes de aplicar o modo global, ndo pode ser vista unicamente
como uma evolugéo e serda melhor compreendida como uma mudanga imposta
revertendo a explicacéo da actuagdo do estagiario para o paradigma sistémico (von

Bertalanffy, 1968; Polkinghorne, 1983)

Temos assim que a classificagéo da composicéo de lingua portuguesa & justificada
Por aspectos que nao constam da prépria prova e esse é um aspecto a destacar no

nosso estudo.

Esses dados ‘levam-nos a concluir que a parte técnica da avaliagao/classificacéo,
supostamente objectiva, se venham a “adicionar aspectos que reenviam para
dominios a jusante da objectividade pretendida porque ndo sdo quantificaveis nem
normalizaveis no sentido de contribuirem para’ situagBes de avaliagdo que possam

ser comparaveis entre si (Hadji, 1994; Perrenoud, 1986, 1992, 1994).

Outro aspecto que gostariamos de destacar é que os nossos resultados mostram
uma cis&o entre aquilo que é ensinado ao estagiario na componente curricular e a

sua aplicagéo no estagio.
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Confirmando essa cisfo ndo surgiu da andlise efectuada as entrevistas dos
estagiarios qualquer categoria que associasse o conceito de classificacdo ao

conceito de aprendizagem no sentido dado por Vigotsky (1978, 1986).

Ou seja, parece que os resultados da composicéo reenviam, em termos de um eixo
temporal, para a retaguarda apontando, as justificagdes dadas, para nexos de
causalidade linear (Clémence & Deschamps, 1990, 1991) nao sendo o
desempenho do aluno visto como potencial de aprendizagem numa clara faléncia,
na pratica lectiva, do conceito de zona de desenvolvimento proximal (Gonzales &

Palacios, 1990; Cole, 1995; Wertsch, 1985; Brown & Ferrera, 1985).

No que diz respeito aos modelos de desenvolvimento/aprendizagem que fazem
parte do curriculo do estagidrio (Ausubel & Sullivan, 1970, Ausubel & Hanesian,
1978; Bruner, 1960, 1966, 1973, 1983; Piaget, 1967, 1970, 1971: Vigotsky, 1978,
1986) os nossos resultados ndo mostram qualquer tipo de referéncia, o que nos
leva & concluséo de que os estagiarios hao avaliam a aprendizagem de acordo com
critérios estruturalmente desenvolvimentistas, facto igualmente reconhecido por
alguns investigadores (Rold&o, 1994, 1999; Arnay & Rodrigo, 1997; Carretero &

Limén, 1997; Brazdo & Sanches, 1997; Bruning, Schraw & Ronning; 1995).

Os resultados obtidos vieram mostrar que ha diferengas entre o inicio e o final do

estagio

Os estagiarios recolhem informag&o de vérias fontes mobilizando estrategicamente

argumentos para justificar as classificagdes atribuidas.

A luz dos nossos resultados esse processo de recolha é sensivel ao contexto,

nomeadamente ao facto da atribuigdo da nota nao reflectir apenas o desempenho
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do aluno mas também o desempenho do estagidrio, do seu orientador e do

professor da turma de estéagio.

Refira-se que, nos trabalhos de investigagdo existentes neste domino, é raro
controlar-se o efeito de outros agentes além daquele que atribui a nota, o que limita

necessariamente as conclusdes que deles se podem tirar (Gosling, 1995).

O presente trabalho dé investigacéo vai mais longe do que os trabalhos que
conhecemos na consideragdo das varidveis de diversas ordens que podem influir
no acto de classificar (Caverni & Noziet, 1985; Carugati, Selleri & Scappini, 1985;
Caverni, 1987; Caverni & Gonzalez, 1996) remetendo essencialmente para

aspectos cuja captagéo n&o tem sido evidenciada pelos investigadores.

No entanto, apesar de haver numerosos dados de investigagéo que salientam a
importéncia dos processamento cognitivo do avaliador ou da qualidade métrica da
prova de avaliagdo, os diversos autores limitam-se geralmente a um tipo de

metodologia que n&o inclui o contexto onde esses comportamentos se efectivam.

O nosso estudo & contextualizado no sentido em que as classificacbes que os
sujeitos da nossa amostra atribuem ndo sdo ficticias, nem propostas pelo
investigador, mas encontram-se enquadradas na actividade normal de um

estagiario.
Apontaremos duas razées que podem ter levado aos nossos resultados.
A primeira deve-se possivelmente as caracteristicas da amostra utilizada.

Com efeito, a nossa amostra foi constituida exclusivamente por alunos sem
cadeiras em atraso e a frequentar o estagio pela primeira vez. Embora tal tenha
sido uma opgéo nossa e se enquadre nos parametros de um estudo exploratario,
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reconhecemos que o problema por nés estudado ficaria enriquecido com
investigagbes que incluissem outro tipo de amostras, nomeadamente de alunos

repetentes e estudantes trabalhadores.

A segunda razéo prende-se possivelmente com os instrumentos utilizados na

recolha de informagéo.

Conforme referimos, os dados foram recolhidos através de duas entrevistas feitas

aos sujeitos.

No que diz respeito & entrevista com os estagiarios, e apesar de termos procurado
aprofundar os motivos que os levaram a atribuir as classificacdes, o facto dos
sujeitos da amostra terem sido alunos do investigador podera por um lado ter
facilitado o clima informal da entrevista e consequentemente a qualidade da
mesma, por outro lado pode, devido as diferencas de estatuto entre entrevistador e
entrevistados, ter contribuido para o ocultar de alguns aspectos que face a um

investigador desconhecido poderiam ser revelados.
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CONCLUSAO



Tal como tivemos ocasido de referir na Introducéo deste trabalho a avaliagdo do
desempenho escolar dos alunos é uma das tarefas fundamentais dos professores

do 2° ciclo do Ensino Basico.

0 objectivo deste trabalho foi o de procurar perceber em que é que os estagiarios

se baseiam quando classificam uma composigéo de lingua portuguesa.

Ao analisarmos as justificagdes dadas pelo estagiarios pretendemos contribuir para
o esclarecimento dos aspectos envolvidos nesta actividade e para uma reflexdo em
torno da tematica da avaliagdo do desempenho escolar, reflexdo que possa
contribuir para o ultrapassar das dificuldades com que os docentes se deparam

quando classificam um aluno.

Partimos para um estudo exploratério no sentido de caracterizar e detectar se as
justificagGes dadas pelos estagiarios softiam alguma alteracéo durante o periodo do

estagio.

Tal como mostramos no capitulo anterior, parte dessa alteracdo decorre da

influéncia de agentes do contexto de estagio.

Verificamos igualmente que o modo de corrigir a prova era o efeito das sugestdes

apresentadas pelos supervisores.

Assim, a primeira conclusdo que podemos tirar deste trabalho é a de que na pratica
a acgdo pedagdgica do estagidrio é sensivel & relacdo que este mantém com

esses.

Mostramos que as raz0es avancadas pelos estagiarios podem ser perspectivadas
como uma estrateégia de autoprotecgdo do estatuto de estagiario e de promocéo da
sua classificagdo no estagio.
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A primeira implicag&o que daqui decorre é a de que as praticas de avaliacéo que
ocorrem durante o estagio ndo podem ser compreendidas sem uma analise que

inclua esses agentes.

A segunda concluséo que decorre deste trabalho & a de que parece nao existir da
parte dos estagiarios uma aplicacdo dos modelos de aprendizagem e
desenvolvimento, cuja adequagédo a avaliacdo e o facto de fazerem parte do

curriculo da licenciatura poderia fazer pressupor.

Verificamos igualmente que os estagiarios justificam as classificacdes atribuidas
ndo s6 com aspectos que fazem parte da prova classificada mas também com
aspectos que remetem para o autor da prova ou sfo fruto de informacgoes

veiculadas por outros.

Mostramos que, na atribuicdo de uma classificacio, a objectividade que estaria
implicita nesse acto e que se torna explicita ao permitir a comparagéo do
desempenho escolar, é cruzada por aspectos que sdo qualitativos e cujo grau de

previsibilidade os afasta duma perspectiva objectiva.
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ANEXOS



Anexo 1 - Tabelas de ocorréncia de categorias em cada sujeito

Tabela das primeiras Sujeitos
entrevistas 112(3al5|6|7]8|9[10]11|12|13]14 |15]16[17]18
(fevereiro, 2002)
Meméria 1t1{o(1(1(0j0]0f0{0O|1|1|0|0}1|0|0]0
Linguagem ojo|lo|1|1j0|0l0j0j0O|1|1{0|0]1}1{0]|0
Motivacdo o|t(14{1i1({1|1|0l0j0|0|j0|0|0O|O|0O]O]|O
Inteligéncia 10/1|1|1|0]l0O|O|OjO 0|0 |1|1|0|0O|1]|0
Capacidade de
L 11|01 {1{0|0|0|0(O0O|O|O|1|T|1|{1T]|1]1
Caracteristicas | concentracéo
pessoais do | Indisciplina oioj1lojolojtj{tjtj{ojo|t1|ti{t1jolo|0]1
aluno Stress face aos
pf{ojolo|ofolO|OfjO|O|O|O}jT|O|0OjO]|0O|1
exames
Handicaps
1., 1|/0(0f(111j0|l0jO0|0Q|O|1|1]|0|O|1|0O]0]|O
fisicos
Handicaps
L o|o|lol1;1|1|0|O|lOjO|0O|1|(0O|OjOfO]O}|1
psicoldgicos
Tema oloftlt|1{t{ty1(ojo|1joq{tit{1(1i1]1
Concordéncia I T T T T e e Y I T O |
Caracteristicas.| Frase completa | 1111111 1 [1] 11|11 1Ti1 91171111141
da composicdo | Pontuagdo [T |1 |11 |11 |11t 1 (1|1 [1[1]1{1]1}1
Caligrafia 1/o0fo0f1(1(0f|l0Oj0|OjO}|1]|]1;1]|]0]l0jO(1]|1
Ortografia o A O T T T T e T T e T Y I O O A O A I
Professor da
turma de o{ojo|1yty1|0|0j0j0j0f{1}0|0O|0O}O|1]|1
_ estagio
Informagdes
Familia o|0ojojofofofofo|loj|o (o0 0|0 0O |0 (O jO
dadas por
Professor
outros ) 1/{0,0({1y1|0(0|1j0j0|1|1]0|1|]0(0J0O |0
orientador
Colegas do
1/0|0|j0|0|0|Of{0O|0O{OlO|O|OCJO}|1|[0O]O]0Q
aluno
Modo de Serial 1111 1T(1({1{1|111}]1]1 111
correcgao global go|lofo|o|0Oj0Oj0Ol0O|l0Oj0O|0|O|O|0O|O}jO|0O]|O
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Tabela das segundas

Sujeitos

entrevistas 123 a5 6|7|8]0o|10]1|12|13]14|15]16 1718
(maio, 2002)
Meméria 11111 t4{1|ol1t1joj1y1jo|1jt1{0|1]1
Linguagem 110111 jop1{1{1]1{t|1]1]011[1;0]0
Motivacéo of1lt1{1]1|1]1]1]0|0|0OjO|0O|0O|0|0]|0O|O
Inteligéncia 1]ol1[4[1]ojofOojO|1f1|1{1|1]0}{0|1;0
Capacidade de
o 111]0|t1|1]0|0}1j(0]0|0|OjOjOjO 1|1}
Caracteristicas | concentracéo
pessoais do | Indisciplina ofof1]oft1|t|{t|1|1|O0jOjt|t}{1]0|0O}|0O]|1
aluno Stress face aos
ol1(lo|1l4(1{0jojo|O|1|1j1lO0[0Oj0O]|1]|1
exames
Handicaps
. 1j0y0|1|1]0|0|OfO|lO|1|1{0]|0O|1{0]|0]O
fisicos
Handicaps ’
o or1|{ol1l1y1j0ojojof1y1j1j0]0j0|0O|1]|1
psicolégicos .
Tema T TR R D T T T T T I I A I
Concordancia
Caracteristicas X T T T T 1 T 1 1 e O O A O
da Frase completa |4 |1 |1 [1 [1 |1 {1 |1 |1 |1 |1 [1 {1 {1 |1 {1 |1 |1
Pontuaca
composigo ontuacao R O A A O R A A
Caligrafia 1lolol1|1|olololofOo|1;1}1]|0|O|O|1]1
Ortografia BRI RN N A R
Professor da
turma de 1111|111 |tlojJoj1|(0|Oof{1]O0jOojO}1i1} 1
. estagio
Informacgdes :
Familia 1loflol1jolofj1([tjoj0 (1 |0 {0 |0 |0 {0 |00
dadas por
Professor .
outros ) 1111111141100 |1(1j0(1]0]1(0]|0
orientador ’
Colegas do
1{oj1|0|0|0|O|1|O|lO}|O|O|O}t]|1]1(0(O
aluno
Modo de Serial 1lo]olo]1lojo|1|olo|of1|o0tO}t|1]11
correccéo global 0 1 gl|1(1{0]1¢1 1141170100 |0
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Anexo 2- Listagem dos codigos atribufdos as categorias conforme estas s&o identificadas

has tabelas do programa de tratamento estatistico SPSS

Listagem das categorias de 1° nivel

C1 memoria

C2 linguagem

C3 motivagao

C4 inteligéncia

C5 capacidade de concentrag&o
C6 indisciplina

C7 stress fage aos testes

C8 handicaps fisicos

C9 handicaps psicoldgicos

C10 tema

C11 concordancia

C12 frase completa

C13 pontuagéo

C14 caligrafia

C15 ortografia

C16 professor da turha de estagio
C17 familia

C18 colegas do aluno

C19 serial

C20 global
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Listagem das categorias de 2° nivel

CP Caracteristicas pessoais do aluno
CC Caracteristicas da composigéo

IOUTROS Informacgdes dadas por outros

De modo a poderem ser distinguidos os dois momentos de recolha de dados

procedeu-se da seguinte maneira:

Categorias do 1° nivel: S&o codificadas com a letra ¢ seguida de um algarismo que
identifica a categoria; o Ultimo algarismo (1 ou 2) corresponde aoc momento em que

os dados foram recolhidos (respectivamente inicio ou final do estagio).

Por exemplo: C121 identifica, para a categoria frase completa (categoria n°12), um

resultado a partir de dados recolhidos no inicio do estagio.

C12 identifica, relativamente a categoria memoria, um resultado obtido no final do

estagio.

Categorias de 2° nivel: Identificadas pela sigla correspondente seguida de um

algarismo (1ou 2) correspondente respectivamente ao inicio ou ao final do estagio.

Por exemplo: IOUTROS1 identifica um resultado relativo a categoria /nformagoes

dadas por outros obtido no inicio do estagio.

CP2 identifica, para a categoria Caracteristicas pessoais do aluno, um resultado

obtido no inicio do estagio.
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Anexo 3 — Tabelas do output do tratamento estatistico dos dados.
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T-Test

Paired Samples Statistics

Mean : N §td. Deviation  Std. Error Mean

pairl CPl 3,3333 18 2,0000 AT14
CP2 4,8333. 18 1,8865 4446
Pair2 CClL 5,1667 18 7 ,1667
cc2 5,4444 " 18 5113 L1205
Pair3 IOUTROSI1 8333 18 7859 ,1852

000 9

——JOUTROS2 20000 e

Paired Samples Correlations

/

_

N - Correlation Sig.
Par1 CPl&CP2Z . TR 608 007
Pair2 CCl&CC2 18 759 ,000
Pair3 IOUTROS1 & 18 309 213
Paired Samples Test
. - Paired Differences  © .
N . - 95% Confidence Interval of the
_ Mean Std Devistion  Std ErorMean | Lower ~ Upper t
Pairl CPL-CP2 ~1,5000 1,7235. 06z | 23571 ~6429 T 3,692
Pairz CCl-CC2 - 2778 A4609! ,1086 !' .5070  -4,8583E-02 2,557
1,01 . = : : ! .
Paic3  IOUTROSL -1,1667 1,0432 2450 ' -1,6854 6479 4,745
Paired Samples Test
—_——————————=
df Sig. (2-tailed) ™
Par 1 CP1-CP2 17 . 002
. H i
Pair2 CCl-CC2 17 ©o020 |
Pair3 IOUTROSI- . . 000

‘NPar Tests

Wilcoxon Signed Ranks Test



Ranks

_f.
N * Mean Rank Sum of Ranks
CP2-CP1 Negative Ranks . 28 7,75 15,50
Positive Ranks S 8,61 120,50
Ties 2°
Total 18
ccz2-CCl Negative Ranks od ,00 .00
Positive Ranks 5 300 15,00
Ties 13f
) Total 18
TOUTROS2 - Negative Ranks 08 ,00 00
IOUTROSI Positive Ranks 128 6,50 78,00
Ties - 6 '
4. CP2 <CP1 ' '
b. CP2 > CP1
c. CP1 =CP2
4. ¢c2<cCl
e. CC2>CCl
f. cc1=CC2

g. JOUTROS2 <IOUTROS1
h. IOUTROS2 > IOUTROS1
i. JOUTROS1 = IOUTROS2

Test Statistics”
________________—-——————-—"—_____————-—————————————_———
IOUTROS2 -
CP2-CP1 cc2-CC1 IOUTROS1
Z ' -2,745° ) -2,236° - 3,109
g 006 D
a. Based on negative ranks. o R ?

b. Wilcoxon Signed Ranks Test ;

NPar Tests

E‘Jée::Nefnar Test

Crosstabs







C92 . .
91 0 1 ) e
0 8 4 ) @'2&9 a.))o [ CKLLO
_—l—_—-———_____].__———————__—__—L |
Test Statistics?

cll &cl2 c21 & ¢22 c31 &c32 c4l & cd42 c51 &c52 61 & c62 c71 &c72

N 18 i3 18 18 18 - 18 18
. a ase a 3 a 2 2

_Exect Sig. etailed) 0168 008 LU e

T 7

Test Statistics?
81 & c82 91 & 92
N ' ) 18 ' 18
Si ~taj : L] ) a
a. Binomial distribution used. '
b. McNemar Test

NPar Tests

Warnings |

The McNemar Test for c111 & cl12 is not
performed because both variables are not
dichotomous with the same values.

The McNemar Test for c121 & c122 is not
performed because both variables are not
dichotomous with the same values.

. The McNemar Test for c131 & c132 isnot

performed because both variables are not
dichotomous with the same values.

"The McNemar Test for c151 & c152 isnot
performed because both variables are not

‘McNemar Tésf

Cro%zstabs



101 & c102

e e ——— ————————————— ‘
e e ————————————

c102
el 0 1

cl41 & cl142
S ——eeemET
cl42 .
cl41 0 1
0 10 0

Test Statistics®

cl101 & c102 ci4l &cl42

N 18 18
a. Binomial disiributionused. ? . ’
b. McNemar Test

Frequencies

Staﬁsﬁcs

cill -~ " o112
N Valid 18 18

NPar Tésts
McNemar Test

Crosstabs

c161 & c162

cl62

LA



171 & c172
———__————"—-—:—-———_—-_—
c172
cl71 0 B |
0 12 6

c181 & ¢182
PRI
cl82
clgl 0 1
0 5 6

c191 & c192

#
cl192 '
cl9l 0 1
V] 12 4

Test Statistics?

R I T I

c161 & cl62 c171 &cIT2 cl181 &c182 cl91 & c192

"N 8 . .18 18 18 .
. 063 [ a a
B e L L e e
a. Binomial distbution used. . b‘
‘b. McNemar Test . ? S

NPar Tésts
McNemar Test
Crosstabs

c201 & 202

©202




c211 & €212
%
' c212

o211 0 1
[} : 7 11

Test Statistics?

ﬁ-—‘_—_———_-——————

¢201 & c202 €211 &c212

N 18 18
. +f ) a a
____—————WEML———LL_—_M
2. Binomial distribution used. 1 q
b. McNemar Test

Frequencies

Statistics

——

cll c21 c31 c4l c51

c6l

ﬂ

c81

N Valid 18 18 18 18 18

18

18

18

&

Statistics
91 ¢101 - clil cl21 cl31 cl4l cl51 "~ cl6l
N Valid 18 18 18 18 18 18 18 18
Missing . 0 I T | DS | S 0 . g 0_ _0_
Statistics
—_—————
cl71 cl8l cl91 c201 . e211
N Valid 18 18 © 18 18 ’ 18

Fréquency_Table



cll

__——-—_—-——————__—_————'—_____—_——_—_—_—_—-_

Frequency Percent Valid Percent  Cumulative Percent

Valid ,00 11 61,1 61,1 61,1

1,00 7 38,9 38,9 100,0

_A__—_;—ML—-—JL—JQQ&——_———'JE—;Q———'—Q‘——_'_.

€21
______________—————————————________——————————-———___—_—
Frequency Percent Valid Percent - Curnulative Percent
Valid ,00 12 66,7 66,7 66,7
1,00 6 333 . 333 100,0

c31
——
Frequency Percent "Valid Percent  Cumulative Percent
Valid ,00 12 66,7 66,7 66,7
1,00 6 33,3 33,3 100,0

cdl
_—
Frequency Percent Valid Percent-  Cumulative Percent
- -Valid ,00 11 61,1 61,1 . 61,1
1,00 .7 389 . 389 . 100,0

51
_ Frequency Percent  Valid Percent Cumulative Percent
Valid ~,00 C g . M4 44,4 44,4
1,00 10 55,6 ‘55,6 ’ 100,0
o Tatal 18 100,0 1000 ‘
c61
_—W
" Frequency Percent Valid Percerit  Cumulative Percent
Valid ,00 10 55,6, 55,6 . 55,6
1,00 8 444 44,4 100,0

c71
B e e T ———
Frequency Percent Valid Percent  Cumulative Percent:
Valid 00 15 ’ 83,3 833 833
1,00 3 16,7 16,7 100,0

Total 18 100.Q 100.0



c81

——————
e

e

Frequency’ Percent Valid Percent  Cumulative Percent

Valid 00 ' 11 61,1 61,1 61,1
1,00 7 389 389 " 100,0

o Total 18 1000 1000 e

c91
Frequency Percent . Valid Percent”  Cumulative Percent
Valid ,00 12 66,7 66,7 - 66,7
1,00 6 . 33,3 33,3 100,0

. Total 18 100,0 1000 e

—_—

cl01
o e TR S T ER R
Frequency . Percent Valid Percent ~ Cumulative Percent
Valid ,00 ' 5 27,8 27,8 278
1,00 ] 13 72,2 72,2 100,0
—Lotal 18 1009 1000 .
¢111
wnm‘_——————#—#
Frequency Percent ©  Valid Percent  Cumulative Percent
Yolid .. 1,00 18 - 100,0: 100.0 100,0
cl21
Frequency Percent “Valid Percent  Cumulative Percent
Valid 1,00 18 - 1000 100,0 100,0
cl31
— e s
Frequency . Percent Valid Percent ~ Cumulative Percent
0 0,0 00,0
cl4l’
Frequency Percent Valid Percent  Cumulative Percent
Valid 00 10 55,6 556 55,6
1,00 C <8 44,4 44 100,0

_ Teal 18 1000 1000 0
—_—retl

c151

—
Frequency Percent Valid Percent ~ Cumulative Percent




cl61

——-———_—____—_—_———————_——_____—-—.——'_—_-——-_-—__

Frequency Percent ~ Valid Percent  Cumulative Percent

Valid 00 12 66,7 66,7 . 66,7
1,00 6 33,3 333 100,0

171l
Frequency Percent “Valid Percent ~ Cumulative Percent
Vbl 00 :
c181
Frequency Percent Valid Percent = Cumnlative Percent
valid ,00 .11 61,1 61,1 61,1
1,00 7 389 389 100,0
——Total 18 __100.0 ______100.0
c191
— e
Frequency Percent Valid Percent ~ Cumulative Percent
Valid ,00 16 88,9 889 88,9
1,00 2 11,1 11,1 100,0

L R L eSS

201
e e o
Frequemcy - Percent Valid Percent ~ Cumulative Percent
i & 1000 1000 1000
. 211 :
MMMM
Frequency Percent Valid Percent ~ Cumulative Percont
alid .0 0,0 g
Frequencies
Statistics
cl2 c22 . c32 cA42 c52 c62 o72 c82
"N Valid 18 18 18 18 18 18 18 18



Statistics
.o c92 ) 0102 cll2 cl22 o132 0142 cl52 cl62-
N Valid 18 18 18 18 18 18 18 ¥

Statistics S -
cl72 c182 c192 c202 c212
N Valid 18 18 18 18 18
Ajsst
‘Fraquency Table
cl2
_______________—————————————_________—————-———4———‘—————-
' " Frequency Percent Valid Percent ~ Cumulative Percent
Valid ,00. ] 4 22,2 22,2 . 222
1,00 14 778 77,8 100,0
. Total 18 100,0 100,0
€22
Frequency Percent Valid Percent  Cumulative Percent
Valid ,00 . 4 22,2 22,9 22,2
1,00 14 778" 71,8 100,0
Total : 18 : 100,0 100.0
32
Frequency Percent Valid Percent ~ Cumulative Percent
Valid  ,00 11 61,1 61,1 61,1
- 1,00 7 . 389 389 100,0 -
——Total 18 1000 1000
c42
———— 4__-_____——'—_——'——'—-—-———'——__
‘Frequency Percent Valid Percent ~ Cumulative Percent
Valid 00 2 44,4 44,4 ‘44,4

1,00 10 55,6 55,6 100,0

Total 18 1000 1000



¢52

____________'__—_______———————_—___—_————=—_-_———___—__—

Frequ Percent Valid Percent ~ Cumulative Percent

valid 00 R 10 55,6 55,6 ' 55,6
1,00 3 | 444 444 100,0

w

c62
x
Frequency Percent Valid Percent ~ Cumulative Percent
Valid 00 8 444 . 444 . 444
1,00 10 55,6 55,6 : 100,0
- __Total 18 100,0 100.0
72
-
Frequency  Percent Valid Percent  Cumulative Percent
Valid ,00 . "9 - 50,0 50,0 50,0
1,00 9 50,0 50,0 100,0
Total 18 1000 100.0 :
c82
" Frequency Percent . Valid Percent  Cumulative Percent
Valid  ,00 12 . 66,7 66,7 66,7
1,00 6 - 333 333 - 100,0

92
— e e
Frequency .  Percent Valid Percent  Cumulative Percent
Valid ,00 . 9 - 50,0 50,0 50,0
1,00 ‘ .9 50,0 50,0 100,0
_—Total 181000 1000 o
. €102
— =
Frequency Percent Valid Percent ~ Cumulative Percent
01 . 0 00,
cl12
e e =
Frequency Percent Valid Percent ~ Cumulative Percent
Valid 1,00 18 100,0 100,0 1000
c122
______———————————————_——'________________—-—————————-
Frequency Percent Valid Percent ~ Cumulative Percent




____—_—____—————.————'—__

Frequency Percent Valid Percent ~ Cumulative Percent

f 0 : 00
c142
s ST
Frequency Percent .  ValidPercent  Cumulative Percent
Valid ,00 B (1] 55,6 55,6 55,6
1,00 8 44,4 444 100,0

Total 18 100.0 1000 :

———— e

c152
) Frequency _ Percent  Valid Percent  Cumulative Percent
alj (il 0 00
c162
P
Frequency Percent Valid Percent  Cumulative Percent
Valid 00 7 389 389 38,9
1,00 11 61,1 61,1 ) 100,0
Total : 18 100 1000 _
c172
Frequency . - Percent Valid Percént  Cumulative Percent
Valid 00 12 . " 66,7 66,7 © 667
1,00 6 33,3 333 100,0
__Tota] .18 1000 1000 .
c182
Frequency ~  Percent Valid Percent  Cumulative Percent
Valid ,00 5 27,8 27,8 27,8
1,00 13 . 72,2 72,2 100,0
e Total 18 1000 1000
c192
Frequency - Percent Valid Percent  Cumulative Percent
Valid ,00 . 12 66,7 ) 66,7 66,7
1,00 6 ©333 333 © 100,0
Total 18 100,0 1000 :
c202
Frequency Percent Valid Percent ~ Cumulative Percent
_Valid ,00 10 55,6 55,6 © 556
1,00 8 44,4 444 100,0

Lotal 18 100,0 100.0




€212

Frequency Percent Valid Percent  Cumulative Percent
Valid  ,00 7 389 - 389 38,9
1,00 1n . 61,1 61,1 160,0

: _ . . ‘

Descriptives
Descriptive Statistics
c201 18 18,00°
o151, .18 -18,00
c131 . A - 18 18,00 -
c121 18 18,00
elil 18 18,00 -
c101 18 13,00
¢51 18 10,00
cl4l © 18 8,00
61 18 8,00
c181 18 7,000
8l 18 7,00
cdl : 18 7,00
ell ' 18 7,00
e21 © 18 6,00
o161 A 18 _ 6,00
) 18 6,00
€31 : 18 6,00
c71 18 3,00
191 : 18 : 2,00
c211 : 18 ,00
cl71 ' 18 -,00

Valid N listerise ;

Descriptives



Descriptive Statistics

#"—'—__—.———————'—_—

] N Sum
cl52 — 18 18,00
132 - 18 18,00
cl22 - 18 18,00
cl12 .18 © 18,00
c102 18 18,00
. S 1400
cl2 18 14,00
182 18 13,00
c212 18- 11,00
c162 18 11,00
cd2 18 10,00
62 . 18 . - 10,00
92 18 9,00
72 18 - 9,00
052 18 8,00
€202 ’ 18 8,00
cl42 18 8,00
32 . : 18 7,00
c192 : 18 6,00
82 18 6,00
172 . 18 6,00

. ctovis . .
_______________________53—_____1_&_____—-—




