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O verdadeiro mistério do mundo é o visivel e ndo o invisivel,
Oscar Wilde

As teorias passam. A 18 fica.
Jean Rostand

Fiquei aliviado com esta subita passagem do geral para o particular.
.Sherlock Holmes
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“Quem mais conhece melhor ama”

Da experiéncia de trabalho na formagao de professores, quer na formacéo inicial,
quer na formagao em servigo, quer na especializacdo, verifiquei a menor importancia
que muitos professores déao ao rigor, na medicéo da aprendizagem dos seus alunos.

Para além desta ser a componente mais importante da avaliagao do ensino e de
todo o sisterna de ensino-aprendizagem, acresce a necessidade de os professores
classificarem numa escala os seus alunos e dessa classificagao depender, além de
outras coisas, 0 sucesso dos mesmos alunos. Isto implica forgosamente o maior rigor
na avaliacdo da aprendizagem, por razdes de ordem pedagégica, psicolégica e social.
Sera absolutamente incompreensivel e inaceitdvel que um aluno possa ser conde-
nado ao insucesso por razdes exteriores & aprendizagerm, tais como um teste ina-
dequado ou um erro estatistico do professor.

Sabe-se que as razdes do insucesso escolar s&o miiftiplas e se prendem com
alguns factores n&o controlaveis pelo professor. Mas, a verdade, é que também néo
se tém melhorado suficientemente alguns aspectos da ac¢ao escolar, que sao per-
feitamente controléveis e susceptiveis de aperfeicoamento. No ambito da avaliacao
tem proliferado a literatura sobre a discussao tedrica dos conceitos de avaliagao e
das suas funcdes, rareando a respeitante a instrucées e metodologias praticas de
trabalho.

£ evidente que a forma como se realiza a avaliacdo ndo & absolutamente inde-
pendente das teorias em que se baseia a estruturag@o do ensino de cada professor.
Parece-me, no entanto, que a necessidade do rigor é condicdo generalizada. Eu
proprio, ja usei diversos quadros tedricos na estruturac@o da préatica escolar: a con-
cepcdo beaviorista de aprendizagem hierarquizada, a pedagogia para-a mestria, a
estruturagéo conceptualista e a teoria cognitivista. No entanto, as diversas praticas,
aliadas a estudos e investigagbes realizadas, mais mostraram a clara necessidade do
professor avaliar com o maior rigor possivel a aprendizagem dos seus alunos.

L)



Todos sabemos que a aprendizagem escolar néo diz respeito somente as acti-
vidades cognitivas, abrangendo outras dreas com a afectiva, a social, a motora, etc.,
mas, a realidade mostra que € aqueia que os professores, nas nossas escolas, déao o
- papel determinante. E a regra de que ao énfase rio ensino deve corresponder igual
énfase na avaliacdo ¢ pedagdgica, psicolégica e socialmente indiscutivel. Claro que é
necessario desenvolver métodos e instrumentos adequados. & aprendizagem respei-
tante a esses campos (e neste trabalho abordam-se alguns), no entanto, a existéncia
desses aspectos que ndo podemos ou nao somos capazes de avaliar, ndo é razéo
para nao avaliar bem ¢ gque podemos. Pretender que o que é avaliado, o seja da
forma mais adequada e rigorosa possivel, & um objectivo fundamental de qualquer
sistema de ensino-aprendizagem.

Em 1979 fiz parte' de uma equipa, que, informal, mas rigorosamente, analisou 0
enunciado de algumas provas nacionais de exame do curso complementar do ensino
secundario, em disciplinas da 4rea de ciéncias. Numa dessas provas, num total de 25
itens, 17 continham erros de forma ou de conteldo. Penso que a descrigao do facto

dispensa comentanos

Liderava essa equipa, o Dr. José Barreiros Mateus. A ele, o mais profundo agra-
decimento, pela postura mais profissional que j& conheci, e por todas as ideias e
trabalhos que desenvolvermos juntos. Um agradecimento também a todos os que, até
hoje, comigo trabalharam/nesta dificil, mas aliciante profissdo de professor, € que tém
também, de algum modo, uma guota-parte neste pequeno trabalho, porque, se no
final do seculo XX, alguém pode fazer alguma coisa, completamente sozinho, nao &,
de certeza, «fazer educagdon.



AVALIACAO,
TEORIA
E ACCAO

NIVEL DE
DESENVOLVIMENTC,




O CRITERIO DO SUCESSO 11

Introducao

- Desde héa alguns anos instalou-se em Portugal no dominio da formagdo em
servico (estagios, pratica, formagao em exercicio, etc.) dos professores dos ensinos
preparatdrio e secundario, a norma de planificagao de acordo com as ideias de B. S.
Bloom e colaboradores. A utilizacdo que delas foi feita redundou, no entanto, em
quase completo desastre, pois que acabou por produzir uma reaccgéo bastante nega-
tiva por parte de grande nimero de professores que apés um ano ou dois de sub-
missao (por vezes tiranica) a processos de planificagao que desconheciam e que
nunca conseguiram ver explicados, pelo menos no respeitante &s suas vantagens de
aplicacao pratica, acabaram por arruma-los na prateleira do esquecimento, logo apés
a concluséo da sua formagéo.

As consequéncias tornam-se ainda mais graves, porque muitos desses profes-
sores acabam por criar um sentimento de rejeicdo ndo so as ideias e processos de
B. S. Bloom, conforme estas lhes foram apresentadas, mas também a todo e qualquer
processo de planeamento estruturado do sistema ensino-aprendizagem.

Curiosamente, & apesar desta insisténcia nas ideias de Bloom, no tipo de forma-
¢éo pedagogica gue maior nimero de professores tem abrangido, a edigao portu-
guesa de obras daquele autor quase nao existe (divulgando-se alguma brasileira) e a
producéo portuguesa de trabalhos de tratamento e divuigacao das suas teorias, tem
representagdo diminuta. :

Poderemos até dizer que as obras fundamentais de estruturagdo tedrica, do
autor, “Human characteristics and school learning” e “Handbook on formative and
summative evaluation of student learning”’, praticamente nao circulam em Portugal.

Neste panorama, ndo é dificil descortinar as razoes do fracasso da implantacao
real dos processos de organizagéo, desenvolvimento curricular e avaliag&o propostos
por Bloom e colaboradores. -

No entanto, para além disso uma razdo-fundamental existe para tais aconteci-
mentos e que ndo se cinge a teoria referida, mas a uma grave lacuna no processo
educativo em Portugal. Trata-se do rigor absolutamente imprescindivel no gue res-
peita & avaliagdo da aprendizagem dos alunos e cujo desenvolvimento e aplicagao é
descurado ha bastantes anos.

Na realidade, o problema nao é especificamente portugués, rareandc mesmao Nos
paises desenvolvidos a producgao de trabalhos exclusivamente dedicados a este tema.
Se procurarmos com atengao, verificamos que do relativamente pequeno nimero de
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publicagdes nesta area, um nimero ainda significativamente mais pequenc tem com-
pleto interesse e aplicabilidade pelos professores.

A situacgéo deriva fundamentalmente da razdo de grande parte das obras estarem
direccionadas, ou pelo menocs, claramente influenciadas por aspectos relacionados
com a avaliagdo de caracter psicolégico e ndo pedagoégico. Ao que pensamos, ial
dever-se-a a duas caracteristicas fundamentais do campo psicolégico, que facilitaram
o desenvolvimento de tais metodologias: o caracter de «normalidade» e standarti-
zac&o da avaliacdo psicolégica e o desenvolvimento desta area do conhecimento de
forma cientifica e clinica.

Efectivamente a distribuicdo estatistica «normal» de uma caracteristica psicolé-
gica numa populacao, torna mais facil a construgao e validacado de instrumentos de
avaliagao dessa caracteristica. Isto permitiu desenvolver e aperfelgoar uma tecnologia
de avaliagdo com seguranca estatistica.

P

No caso do ensino e da aprendizagem a situagéo foi sempre mais dificil, dado
nao poder falar-se, do mesmo modo em «distribuicdo normai», pois que ndo se trata
da distribuicdo aleatéria, de uma caracteristica numa populacdo, mas sim de uma
distribuicdo, que se pretende ndo aleatdria.

Assim, a standardizagéo de instrumentos, bem como os processos de validagéo
(dado que o professor, geraimente, ndo tem condicoes de aplicagdo prévia para
validagao) tornam-se mais dificeis, o que foi permitindo a «colohizacéo» metodoldgica
gue. no entanto, ndo tem resolvido, por comp!e‘co 0s problemas da avaliacdo peda-
gégica.

Com o desenvolvimento das ideias de «diferenciagio» e de «individualizagdo» no
ensino e aprendizagem, mais o problema se agudizou, tendo, entdo, que se ter em
conta j& ndo a chamada avaliagao em funcéo da «norma», mas sim em funcdo do
«Critério» previamente estabelecido para a aprendizagem desejada.

E esta a principal consequéncia do aparecimento da chamada «pedagogia para a
mestria», tantas vezes confundida e designada pela redundancia de «pedagogia por
objectivos» (haverd pedagogia sem objectivos?), que alias, também tem sido usada
para deS|gnar outras teorias do ensino.

Ha, na realidade, aspectos no sistema ensino-aprendizagem que podem referir-
-se a «norma» em termos de avaliacao e outros que podem referir-se ac, «critério».
E importante ter os dois em consideragéo, identificar as situacdes e usar as meto-
dologias mais adequadas em cada caso.

A influéncia da avaliacdo psicoldgica na avaliagio pedagogica teve ainda outra
consequéncia importante: a dificuldade de encontrar regras praticas que respondes-
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sem as caracteristicas de caso Unico (no tempo, relativamente ao mesmo aluno) dos
instrumentos de avaliacdo de aprendizagem. E aqui, alidas que reside a diferenga
fundamental: enquanto em psicologia os instrumentos de avaliaggo se destinam a
medir caracteristicas de existéncia geral em toda a populagéo em qualquer momento
temporal, em pedagogia destinam-se a medir capacidades de realizag&o ou conhe-
cimentos de existéncia individual ou de pequenos grupos, nurm momento determi-
nado no tempo. !

Tudo isto fez com que o estudo tedrico e pratico sobre os instrumentos de
avaliacé&o da aprendizagem, tenha sido reduzido, durante muito tempo, na perspectiva
essencialmente pedagogica. '

Verificamos assim, hoje, a proliferagdo de literatura sobre avaliagdo, que anali-
sando aspectos tedricos e conceptuais sobre fundamentos e tipologias, muito pouco
tem dito sobre aspectos instrumentais e operacionais. Se a fundamentagédo é um
pressuposto essencial de acgéo, a instrumentagao é, ela propria, uma componente da
‘propria acgao.

Dizer que tal aspecto tem sido descuidado nas ciéncias de educagéo em Por-
tugal, é evidentemente redundante, sabendo todos os professores as pouquissimas
indicacdes que sdo dadas sobre constru¢do e utilizagdo de testes, grelhas, questio-
narios, etc., nos inumeros cursos e seminarios sobre avaliago que tém proiiferado, e
nos quais, em compensacgéo, muito se diz sobre avaliaggo normativa e criterial, for-
mativa e sumativa, elc., etc..

Evidentemente que é necesséario esse tipd de engquadramento sempre gque se
trate de avaliacdo, e dele ja se falou alrds e ainda se ira falar um pouco-mais adiante.
Mas o objectivo fundamental deste trabalho &, divulgar de forma simples e clara,
regras e orientagdes para a elaboragéo de instrumentos de avaliagéo da aprendi-
zagem, que possam ser usados no trabatho de todos os dias, quer como fonte orien-
tadora, quer como fonte de recurso para certificagéo do trabalho ja elaborado.

Nao se pretende criar nada de especialmente novo, mas, somente, sistematizar
de modo simples e operacional principios e regras ja conhecidas, mas muitas vezes
nao sedimentadas ou associadas. Trata-se, portanto, também de um instrumento de
accdo, que arriscando a critica sobre a insuficiente andlise e justificacéo tedrica, se
pensa mais necessario e util aos professores, na presente forma.
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As funcoes da avaliacao

O sistema de ensino-aprendizagem é composto por trés partes fundamentais que
tém forma sequencial, mas que se influenciam também de forma retroactiva. Pode-
mos representar isto num esquema simples (Fig. 1).

> »
T feed-back de certificacao
feed-back de
feed-back de regulacao

orientacao
Fig. 1 — Componentes do sistema ensino-aprendizagem

(Lemos, V. e Mateus, J., 1980)

A cada uma destas irés fases corresponde um tipé de avaliacdo, consoante a
fungdo que tém no sistema (Cardinet, J., 1977). Assim ap0s a planificacao (organi-
zacao das unidades, definigao dos objectivos, construgio dos instrumentos de avalia-
cao, seleccao de métodos e meios) é necessario avaliar em que medida ela esta
adequada ou nao-para os alunos gue realmente temos. A funcdo é portanto de
orientagéo relativamente a implementagao da formagao E a avaliacdo de entrada, de
prognostico ou de diagndstico.

Durante a fase de execucdo ou sejd, no decurso das actividades de ensino-
-aprendizagem de uma sequéncia de ensino, o professor vai analisando com instru-
. ‘mentos objectivos ou subjectivos a forma como esta a decorrer a aprendizagem, de

.modo a obter indicagbes que lhe permitam manter ou alterar 0 plano que esta a
executar, a fim de obter a maxima rentabilidade pedagogica possivel. Este tipo de
avaliacdo tem, portanto, uma funcdo de regulagdo do sistema. E a avaliacdo de
regulacdo, também chamada avaliagdo formativa (Bloom, 1971).

Finalmente, apds o termo de uma sequéncia de ensino, torna-se necessario
verificar em que medida foram atingidos os respectivos objectivos. A fungdo é por-
tanto de certificacdo relativamente a aprendizagem planeada. E a avaliacdo de certi-
ficagdo, também chamada sumativa (Bloom, 1971).
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Devemos fazer notar que nem todos os autores s&o absolutamente concordantes
no que respeita as diversas fungdes da avaliagéo, bem como aos diversos momentos
de realizacéo.

Assim, a designacéo «formativa» nem sempre é aceite, por se considerar que
qualquer avaliagdo, em qualquer momento temporal, tem sempre objectivos de forma-
cdo. Do mesmo modo se passa relativamente & designacdo de «regulagao», con-
siderando-se que qualquer avaliagdo tem sempre um papel regulador do sustema
ensino-aprendizagem.

Outros autores consideram a avaliacdo de diagndstico como integrante da ava-
liacdo de regulagdo ou formativa. Qutros ainda consideram que néo existem trés
funcbes, mas quatro, correspondendo a quatro momentos de aplicacdo, acrescen-
tando as trés referidas por nos, a avaliagdo com fung¢des de diagnostico que.tem por
fim determinar as causas de dificuldades reveladas pelo aluno no decurso da apren-
dizagem (). :

Pensamos, no entanto, que a perspectiva inicialmente exposta (Cardinet, 1977;
Lemos e Mateus, 1980; Lemos, 1985) caracteriza as trés fungdes e os trés momentos
de avaliagéo, que nos parecem fundamentais.

Avaliagéo‘ criterial e avaliacdo normativa

O mais 1mportante em qualquer avaliagdo de aprendizagem é que ela se baseie
numa medicdo o mais objectiva possivel, de todos, de cada um, e sé dos objectivos
de aprendizagem.

Existemn dois tipos fundamentais de andlise dos resultados da aprendizagem, que
se baseiam em duas concepgdes diferentes de ensino. Segundo a primeira, desig-
nada por «pedagogia tradicional» ou «pedagogia da curva normal», 08 resultados da
aprendizagem dos alunos ap6s um ciclo de ensino- aprendizagem devem distribuir-se
segundo a chamada «curva normal» ou «curva de Gauss».

("} Nao se faz aqui uma explanagac mais pormenorizada deste assunto por n&o estar nos objectivos deste
trabalho, os quais se situam num plano mais operacional e ndo na exposicao de concepedes tedricas

diversas.
No entanto, e dado tratar-se de um assunto que nos parece poder vir a merecer do leitor uma analise -

mais profunda, no final do capitulo sao referidas algumas obras que contém analises mais alargadas do
tema. - .
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Nesta curva ha uma distribuicdo simétrica dos resultados relativamente a media
fixada, havendo uma concentracéo de resuitados na zona média e uma rarefacgao
das zonas limites (Fig. 2).

N.° de
alunos

Ponto Resuiltados
medio
Fig. 2 — Curva de distribuigdo normal

Qutra concepcao assenta no principic de que «todos 0s alunos devem aprender
tudo» ou, de uma forma mais realista, que a maioria dos alunos deve atingir a maioria
dos objectivos. E a chamada «pedagogia para a mestria» ou pedagogia da curva em
«J». Nesta perspectiva os resultados esperados distribuir-se-do de modo a existir
grande concentracao no nivel maximo e pequena nos niveis abaixo do ponto medio
(Fig. 3). ' '

N.° de
alunos

Ponto Resuliados
medio
Fig. 3 — Curva de distribuicdo em J -
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Subjacente a estas duas curvas existem dois conceitos fundamentais de avalia-
cdo: a avaliagdo normativa, em que a avaliagao é feita de modo a satisfazer uma
distribuicdo de resultados esperados em curva normal, e portanto, os instrumentos
sdo constituidos de modo a que s6 metade dos aiunos ulirapasse o ponto medio. Nao
esta em causa a conseclcéo de objectivos determinados, mas a posigéo relativa dos
alunos em funcao do sucesso e insucesso é de 50% para cada um.

Uma outra forma de utilizac&o de curva normal inclui o conceito de desvio-
-padrdo. Trata-se. de analisar a distribuicgo ndo de forma absoluta em relagéo a
pontuagdo obtida por cada aluno, mas através de intervalos estatisticos, deﬁmdosi
pelo desvio-padrao (') (Fig. 4).

N.° de
alunos

- 2DP — 1DP + 1DP + 2DFP  Resultados

Fig. 4 — Curva normal com os intervalos determinados pelo desvio-padréo

Esta forma de analise difere significativamente da anterior no que respeita. a
concepcao de resultados de aprendizagem, mas modifica a actuagéo em termos de
classificacdo de resultados numa escala, dado que os resultados entre — 1DP &
-+ 1DP se inserem no mesmo nivel de escala ou em niveis muito préximos, nao
sendo, portanto, a separacdo sucesso/insucesso dependente apenas de um ponto
absoluto, mas de um intervalo.

A pedagogia para a mestria assenta nao numa comparagao de resultados dos
alunos em relagéo ao «normal», mas sim na analise do desempenho relativamente ao
critério de sucesso previamente definido. Todos os alunos que satisfagam o critério
tém sucesso e os restantes tém insucesso e quantos mais obtiverem sucesso, mais
perfeita &€ a accao ensino-aprendizagem. Enquanto a perspectiva «normal» assenta

(') O desvio-padrao é uma medida de variabilidade dentro do grupo. O seu caiculo e utitizacfio estdo
descritos mais adiante.
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numa perspectiva educativa massificada e de selecgao relativa, esia assenta numa
perspectiva individualizada e de selecgdo absoluta. -

Diversos autores desta concepgao consideram que uma ac¢do de ensino tem
sucesso, quando 90% dos alunos atingem 90% dos objectivos definidos.

Niveis de aprendizagem

Um aspecto importanie a considerar na avaliacao é o que podemos designar por
«resultados esperados». '

Claro que isto faz parte da actividade de planificacdo. Quando se planifica uma
disciplina, area, unidade, sequéncia, efc., tal faz-se tendo em conta uma populagao
com um determinado nivel de pré-requisitos. Apds a avaliagdo de orientagéo, o plano
ajusta-se & realidade encontrada e prevéem-se 0s «resultados finais». Essa previsao
tem um pape! importante, porque ¢ ela que vai servir de guia, durante as actividades e
de ponto de comparac@o para os momentos de avaliagdo de regulagao.

Prever resultados, ndo deve, no entanto, fazer-se no vacuo. Portanto, havera que
definir os c¢hamados niveis de aprendizagem esperada (Gronlund, 1978, Mateus,
1984). Para a definicdo dos niveis de aprendizagem, havera que ter em conta um
aspecto essencial em todas as actividades de formag&o. Trata-se do nivel minimo de
sucesso. No decurso de uma escala de resultados, um ponto é na realidade mais
importante: 0 que defermina que para um lado esta o insucesso e para o outro o
sucesso. Delimita, portanto, o nivel minimo de aprendizagem,

Neste nivel deve ser incluido 0 que se considera condigdo necessaria e suficiente
para que a aprendizagem possa considerar-se sucedida. Incluem-se aqui os objec-
tivos mais importantes. Nao deve, no entanto, confundir-se importancia com dificul- .
dade. A importancia é determinada pela indispensabilidade de consecugao, tendo em
conta o ponto de partida (dado pela avaliagdo de regulagao) e o ponto ideal de
chegada (determinado no plano).

Para além deste minimo, a aprendizagem pode (e deve) desenvolver-se para
niveis mais elevados. Em termos de facilitaco prética, pode considerar-se, portanto,
“um outro nivel de aprendizagem — 0 nivel de desenvolvimento. Neste nivel estarao,
portanto, os objectivos que seria desejavel que os alunos atingissem, mas que nao é
provavel que todos atinjam (tendo em conta as diferencas individuais), mas, tambem
n&o é condicao necessaria ao sucesso, sendo embora determinante da colocagao dos
resultados finais numa escala do nivel de sucesso. _ -

Em termos praticos e tendo em conta nas etapas de planificacédo e definicao dos
niveis de aprendizagem, quais devemn ser os resultados esperados quando da plani-
ficagaoc de uma unidade de trabalho (apds reajustamento proveniente do feed-back
produzido pela avaliagdo de orientagcao)? ’
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Relativamente ao nivel minimo e pela sua prépria definigdo, devemos esperar que
a grande maioria dos alunos atinja os objectivos desse nivel (90-100% dos alunos
para 95-100% dos objectivos) (Fig. 5).

Relativamente ao nivel de desenvolvimento, e tendo em consideragéo que, neste
caso, as caracteristicas individuais dos alunos tém muita importancia, podemos espe-
rar uma distribuig&o normal, com desvio a esquerda ou a direita consoante as circuns-

tancias especificadas de accéo. (Fig. 6).

Nivel minimo

N.° de
alunos
Resuitados
Fig. 5 — Resultados esperados no nivel minimo
Nivel de Desenvolvimento
N.° de
alunos

Resultados

Fig. 6 — Resuitados esperados no nivel de desenvolvimento
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Enquadrar estes resultados em escalas de classificagéo torna-se facil, dado que
a posicéo dos alunos refativamente ao sucesso néo oferece duvidas, podendo usar-se
depois uma metodologia quantitativa ou qualitativa (consoante 0s casos) para 0s
intervalos de sucesso.

Resumo:

. 1. A Avaliagéo tem trés funcbes essenciais:

Orientagdo — Diagnosticar a situagao dos alunos face aos objectivos planeados
para ajustar estes face aos resultados.

Regulacao — Verificar do progresso de aprendizagem em vista aos objectivos
fixados, ao longo da execucéo das diversas partes do plano de ensino.

Certificacdo — Verificagdo do nivel final da aprendizagem face aos objectivos’
definidos, possibilitando o enquadramento numa escala relativa aos niveis de
sucesso/insucesso.

2. Basicamente poder-se-do considerar dois tipos de avalia¢do, em fungéo dos resul-
tados esperados de uma acgédo de ensino-aprendizagem.

Normativa — Quando os niveis de resultados esperados sao fixados em termos de
distribuicio pela populagéo, tomando como padréo a curva normal, néo fixando
critérios prévios para o sucesso.

Criterial — Quando sdo fixados, previamente, os critérios sobre sucesso face a
cada um e ao conjunto de objectivos definidos.
3. Na planificacado é indispensavel a fixagéo de niveis de aprendizagem necessaria:

Nivel minimo — O conjunto de objectivos cuja consecucao é condigo necessaria
e suficiente para ¢ sucesso na accao.

Nivel de desenvolvimento — Inclui os objectivos cuja consecugao ndo é necessaria
para determinar o sucesso/insucesso, mas & indispensavel para colocacao na
escala final de classificagdo respeitante aos niveis de sucesso.
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Existem varios tipos de instrumentos de avaliagido da aprendizagem, dos quais
consideramos como fundamentais: os testes (objectivos e subjectivos), os registos de
observacao e os questionarios ou inquéritos de opinies e atitudes.

Cada um dos tipos tem caracteristicas proprias no respeitante ao que pode medir,
A objectividade, ao tempo de execucéo, & preparagéo, a correcgéo, a utilizacao, etc,,
pelo que a sua construcéo obedece a regras diferenciadas, tendo em conta que e
indispensavel obter sempre a maxima validade, qualidade e funcionalidade, guando
se utiliza qualquer instrumento de avaliagéo. '

O quadro | estabelece algumas comparagdes entre 0s varios tipos de mstru—
mentos, designadamente no que respeita ao tipo de informacao obtida, a objecti-
vidade e & relagédo tempo/resultado.

QUADRO |
TECNICAS DE AVALIACAO

Skills cognitivos
Valores
Conhecimentos
(pouco fiavel)

Skills cognitivos
Conhecimentos
Desempenhos
Atitudes

Desempenhos
Reacgdes emo-
cionais
Interacgéo so-
cial

Skills psicomo-
tores

Opinices
Atitudes
Valores
Auto-conceito
Apreciagoes
subjectivas

Pouco objectivo,
sujeito a interfe-
réncia tenden-
cial{*), sem es-
tabilidade tem-
poral

Objectivo e fia-
vel
Estavel

Potencialmente
objeclivo, se os
instrumentos fo-
rem muito dis-
criminativos, su-
jeito a interfe-
réncia tenden-
cial

Pouco objectivo
Sujeito a interfe-
réncia tenden-
cial

Demorado na
analise de re-
sultados.

Exige compara-
¢Oes relativas

Pouco demora-

do na correcgio
e recolha de re-
sultados. Exige
organizagéo e
planeamento

Muito demora-
do. Exige treino
de aplicacio

Demorado.
Exige muita ela-
boragao, quer
na preparagao
quer no trata-
mento de resul-
tados.

{Adaptado de Ten Brink, T.D., 1982)

{') No Ingiés «bias»
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Os testes — tipos e caracterizacéo

Os testes s@o o instrumento mais usado na medicido da aprendizagem. Con-
sistem fundamentalmente numa lista de questées a que os alunos deveréo responder.
A forma das perguntas e das respostas pode variar, mas o modo como os itens se
organizam num teste é muito importante: deve evitar-se que a estrutura do teste, de
algum modo dificulie o trabalho do aluno ou introduza factores exteriores aos objecti-
vos do ensino. De entre varios aspectos a ter em conta, salientam-se os seguintes:

1 — Cada item deve estar correctamente identificado por um nimero de série.

2 — O enunciado de um item deve estar completo na mesma pagina, isto &, o
enunciado nédo deve ser dividido por duas paginas.

3 — O teste deve ser dactilografado ou, no caso de ser manuscrito, deve ser
completamente legivel em todos os pormenores.

4 — Havendo uma folha de respostas separada, as indicagbes para a sua utili-
zacao devem ser precisas.

5 — A forma de resposta pedida deve ser claramente definida no enunciado.

6 — Quando haja agrupamento de itens, este deve ser organizado em fungéo de
objectivos estreitamente correlacionados e, se possivel, agrupar itens de
forma idéntica. :

7 — As indicacbes sobre a forma das respostas devem ser claramente sepa-
radas das componentes da pergunta propriamente dita, através de outro
tipo de letra; sublinhado, paréntesis, etc.

8 — Quando existern opcdes de escolha entre itens, essa opgéo deve ser feita
entre itens de testagemn dos mesmos objectivos, e os itens devem ter coefi-
ciente de dificuldade idéntico, além de valor igual em termos de pontuagéo.

9 — A listagem utilizada deve ser do completo conhecimento e familiariedade
dos alunos, nunca introduzindo termos, simbolos ou expressdes comple-
tamente novas, ainda que aparentemente n&o paregam influenciar o texto
cu a forma.

10 — O tempo exigido para a realizagdo do teste deve set calculado em fungao
da velocidade média da realizagdo da turma, adicionado de 20 a 25% de
tolerancia. . '

11 — A forma de correccdo e pontuacéo do teste deve ser do previo conheci-
mento dos alunos, ou estar claramente definida no proprio teste.

Para além das regras atras definidas, outras existem no respeitante especifi-
camente & elaborag@o de cada item em cada teste. Existem dois tipos fundamentais
de itens (podendo por vezes constituir um teste inteiro, por si 86): 0s que requerem do
aluno uma resposta exacta sem ambiguidades — festes (itens) objectivos; e 0s que
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requerem uma resposta que pode variar um intervalo de correcgédo, n2o estando
sujeita a critérios absolutos exactos — testes (itens) subjectivos., No Quadro It estao
comparados os dois tipos no gue respeita aos aspectos pedagogicos essenciais.

TIPOS DE TESTES — ITENS

Requer expressaoc do aluno por
palavras proprias, usando infor-
macao do seu conhecimento.

Permite a testagem de opera-

¢Oes cognitivas de qualquer ni-
vel, bem como a criatividade.
Nao mede eficientemente a in-
formacao factual.

Requer a seleccao de respos-

tas correctas entre opgoes da-

das ou de um numero limitado

de palavras.

Permite a testagem de opera-

¢bes cognitivas de gqualquer ni-
vel, mas nao os aspectos cria-

tlvos

Mede eficientemente o conhe-

cimento de factos.

Exige respostas cuja prepara-
cao e execucdo & demorada, 0
que implica testagens de diver-
sificacdo limitada.

Exige respostas de execugao
rapida facilitando a diversifica-
¢ao dos aspectos a testar.

Encoraja os alunos a aprender
a organizar as suas ideias e a
expressa-las.

Beneficia 0s alunos com maior
fluénecia de linguagem escrita,
em prejuizo dos restantes.

Encoraja os alunos a estudar e
desenvolver competéncias em
toda a area de aprendizagem.
N&o tem beneficios ou prejui-
zos discriminados.

Exige poucas pergunias por
cada testagem. Cada pergunta
tem que conter a indicagéo de
{imites da resposta.

Cada testagem pode contar
muitas perguntas. Exige muita
precisao de linguagem, com {o-
tal auséncia de ambiguidades.

Exige muito tempo e a utiliza-
¢éo de critérios absolutos e re-
lativos e, ainda assim, com fa-
lha de precisao.

Exige pouco tempo. E precisa
e consistente. Dispensa crité-
rios relativos.
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Testes — itens nao objectivos

As caracteristicas a ter em conta para a elaboragédo de itens de testes nao
objectivos s&o as seguintes:

1 — 86 devem usar-se para medir objectivos que ndoc sejam mais faciimente
mensuraveis por itens objectivos.

2 — Devem cingir-se a problemas especificos, devidamente delimitados na for-
mulacao da pergunta.

3 — Nao devem exigir respostas demasiado longas, sendo preferivel a reahzagao
de varias pergunias sequenciais.

4 — Devem incluir indicacbes claras acerca do tamanho e profundidade da res-
posta (ntmero de razdes, exemplos, argumentos, efc.).

Exemplos: (1)

a) “‘As guerras civis s80 necessarias para o desenvolvimento social de um pais”
Defende ou refuta a afirmagdo anterior, apresentando quatro razdes légicas
para os argumentos utilizados e ilustrando cada uma com um exemplo his-
torico real.

b} Milhdes de toneladas de didxido de carbono pairam sobre o Barreiro, Aimada,
Seixal e Lisboa. A elas se somam quantidades elevadas de acidos e Oxidos
de azoto, de chumbo e de cadmio. Verifica-se ao mesmo tempo que a den-
sidade populacional tem vindo a crescer nestas regides.

Estabelece uma relacdo enire os dois fenomenos, referindo duas causas
possiveis para 0s mesmos. .

Testes — itens objectivos

Existemn varios tipos de itens objectivos, de acordo com a forma da resposta
exigida: )
Resposta curta — si0 08 que exigem uma resposta limitada. a uma palavra ou
frase por inteiro, ou a completar frases, textos, diagramas, esquemas, efc., previa-
mente fornecidos. Os aspectos a ter em conta na sua construgdo sao os seguintes:

1 — A resposta correcta deve poder ser dada, sem qualquer ambiguidade numa
palavra ou frase.

(') Nota do Autor — Os exemplos de itens usados em todo o livro, foram ja usados, tenso sido retirados de
testes produzidos e utilizados por professores na sua actividade, pelo que agrade-
cemos a todos os colegas que nos cederam oS respectivos testes.
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2 — A qguestao deve incluir as indicagdes sobre a linguagem a usar na resposta
(palavras, expressdes numeéricas, aritméticas ou geoméiricas, simbolos, uni-
dades de medida, formulas, etc.)

3 — Quando se trata de completar esquemas, frases, legendas, expressfes ma-
tematicas, etc., deve pedir-se um numero restrito por item.

4 — Partes a completar nunca devem ser colocadas no inicio da frase ou expres-
s&o.

Exemplos:

a) Qual o nome que se d4 a uma estrutura composta por:
1 — varios menhires em linha?
2 — varios menhires em circulo?

b) 1. Completa a expressédo seguinte:

O — 25 = (3x — 5) ( )
2. Considera agora gue:
9%x* - 256 =0

Calcula o valor de x, registando as operagdes de célculo.

c) ‘'O seu rasto estendia-se pelo céu nocturno, com o fulgor de gigante chama’.
1. Na frase anterior é utilizada a palavra ‘‘chama”. Indica dois sinénimos
desta palavra, de acordo com o sentido da frase.
- 2. A palavra anterior pode também ser usada como uma forma do verbo
“‘chamar’’. indica dois substantivos derivados deste verbo.

Verdadeiro/Falso — exigem uma resposta identificativa da veracidade de afir-
magdes dadas. Caracteristicas para elaboragao:

1 — Cada afirmagéo ou expresséo deve ser de significado definido e sem qual-
guer ambiguidade.

2 — Cada afirmagao ou expressao deve ser verdadeira ou falsa em absoluto, sem
gualificagao ou excepgodes.

3 — Cada expressa@o deve ser curta e directa, evitando considerandos ou quali-
ficaghes.

4 — A expressao deve ter uma sé interpretag@o possivel, evitando, portanto, as
de "duplo sentido’.

5 — S6 devem ser usadas expressdes afirmativas, evitando sempre o uso de
expressdes definidas pela negativa.

6 — Nao devem conter advérbios de modo tais como geraimente, sempre, nunca,
por vezes, etc.

7 — Tratando-se de tornar verdadeira uma afirmagéo falsa, deve-se exigir so-
mente a modificagéo de uma ou duas palavras ou simbolos e nunca toda a
expressédo ou a sua estrutura.
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Exemplos:

a) Diz quais das seguintes frases sdo falsas e quais séo verdadeiras:
1 — Uma comunidade é composta pelo conjunto dos seres vivos de um ecos-
sistema.
2 — O conjunio dos seres vivos da mesma espécie, num determinado ecos-
sistema designa-se por populagao.
3 — Os seres inanimados de uma comunidade s&0 © seu ecossistema.
4 — Num ecossistemna podem existir varias populacoes.

b} Das expressdes seguintes indica as verdadeiras:

2. 0,625 = &
3.3=%

Combinagcdo — exigem que seja estabelecida uma relacédo entre pares de pala-
vras, frases ou simbolos. Caracteristicas para a construgao:

1 — Cada par de listas deve reportar-se somente a um objectivo ou conceito.

2 — Uma das listas deve ser cerca de 50% maior que & outra, e a mais pequena
nao deve conter mais que seis ou sete itens.

3 — A cada premissa de uma lista deve corresponder, sempre que possivel, uma

- 86 resposta na outra lista.

4 — Quando seja exigida uma combinagéo entre uma premissa numa lista e
varias na outra, deve ser indicado o nimero destas que e requerido.

5 — Nao devem usar-se expressdes de “‘duplo sentido’. As expressoes devem
ser claras e objectivas.

Exempilos:

a) Relaciona cada uma das designagdes da coluna da esquerda com uma das
designacgdes da coluna da direita.

1. Rocha metamarfica a) Granito
2. Rocha sedimentar b) Feldspato
3. Rocha eruptiva c) Xisto

d) Arenito
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b) Write 5 sentences, relating column A with column B:

A B

1. | have a) a teacher
2. l am : b) Kind
3. 1 go ¢) to London
- d) book
€) one computer
f} to school

Escolha multipla — Exige a seleccdo de uma resposta correcta de entre varias
opcdes dadas, Caracteristicas para construgo:

1 — Referir-se 2 um so problema ou questio.

2 — Cada lista de opcdes deve conter sO uma resposta correcta.

3 — Nao devem usar-se expressdes definidas pelo sentido negativo.

4 — As alternativas apresentadas devem ser similares, em palavras, estilo, ta-
manho, etc.

5 — As alternativas incorrectas devem ser plausiveis, tanto quanioc possivel.

6 — As alternativas devem ser mutuamente exclusivas.

7 — Nao devem usar-se expressdes de ‘‘duplo sentido”.

8 — Deve evitar-se o uso de alternativas “nenhuma das anteriores’”.

9 — O nimero ideal de op¢des € de quatro e ndo deve ser inferior a trés.

10 — As palavras que se devem repetir em todas as opgdes devem fazer parte da

base da pergunta e ndo das opgdes.

Exemplos:

A figura seguinte representa fases sucessivas de uma experiéncia, em que se
suspenderam de uma mola eldstica, varios corpos.

[ —— —gp ——
£ =
(%] &
o & o)
~ (& hae
< £
™ [&]
e —p— o0
—
——
e

fase 1 ‘ fase 2
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Escolhe das afirmacdes seguintes aquela que consideras que pode corresponder
a uma conclusao valida da experiéncia efectuada.

1. Os comprimentos da mola s&o directamente proporcionais as intensidades das
forcas nela aplicadas, dentro do fimite de elasticidade da mola.

2. Os alongamentos da mola sdo directamente proporcionais as intensidades das
forcas nela aplicadas, dentro do limite de elasticidade da mola.

3. Os comprimentos da mola sdo inversamente proporcionais as intensidades
das forgas nela aplicadas, dentro do limite de elasticidade da mola.

4. Os alongamentos sdo inversamente proporcionais as intensidades das forgas
aplicadas & mola, dentro do limite de elasticidade da mola.

Registos de observacao

Estes instrumentos podem usar-se para verificacdo da frequéncia de determi-
nados comportamentos e qualidade dos desempenhos especificos. Podem assumir
basicamente duas formas: lista de verificagdo ou grelha de analise.

Listas de verificacao

As listas de verificacdo ndo se usam geralmente quando se trata de frequéncia de
comportamentos, mas somente quando se trata da simples presenga ou auséncia dos
mesmos. Para elaboracéo de uma lista de verificacdo, é necessario identificar previa-
mente os comportamentos ou caracteristicas importantes. As propriedades de uma
boa lista de verificacdo, sao as seguintes:

1 — Deve ser curia.

2 — Cada item deve ser claro € 0 mais objectivo possivel.

3 — Cada item deve referir-se a uma sé caracieristica ou comportamento.

4 — Devem estar incluidas caracter{sticas ou comportamentos importantes.

5 — Deve ser faciimente manuseéavel (por exemplo, nunca estar escrita na frente
e costas de uma folha). :

Exemplo:

Avaliagdo de uma pintura baseada em figuras geometricas.

— Estéo presentes todas as figuras pedidas.

— N&o denota erros na construgéo das figuras.

— Denota equilibrio na distribuicdo das figuras de linhas rectas e de linhas cur-
vas.

— Nao deixou visiveis tracos auxiliares de construgao.

— N&o usou cores priméarias (tal como era indicado).

— A execucdo das figuras é rigorosa.
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— A execugao da pintura € rigorosa, ndo fiavendo ultrapassagens ou sobrepo-
sicGes indevidas.

— A combinacao das cores é agradavel.

— Cada tonalidade apresenta aspecto uniforme.

— Utilizou todo e so o espago permitido.

Grelhas de analise

Devemn utilizar-se quando se pretende observar a frequéncia de determinados

‘comportamentos. Para elaboragdo de uma grelha de andlise é necessério seleccionar

previamente os comportamentos cuja frequéncia se deseja observar. As propriedades
de uma grelha de analise sao as seguintes:

1 — Deve referir-se a um numero reduzido de comportamentos.

2 - Deve estar organizada de modo a gue seja possivel assinalar cada ocor-

réncia de forma simples, facil e rapida.
3 — Deve ser facilmente manusedvel (nunca frente e cosias de uma folha)..

Exemplo:
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As greilhas de analise podem ser complementadas por escalas qualitativas, cuja
funcéo é a de avaliar a qualidade de um comportamento ou caracteristica. Um exem-
plo de um item de uma escala qualitativa é o seguinte:

Em gue medida o coordenador do grupo encoraja a discussao?

Desencoraja com Nao encoraja Encoraja com
comentarios negativos nem desencoraja comentarios positivos

Embora possam ser instrumentos Gteis, a sua utilizagao pelo professor torna-se
geralmente dificil, pelo que devem usar-se somente quando a qualidade de um com-
portamento, nao observavel de outro modo, seja realmente importante.

Questiondrios de opiniéo

Os questionarios utilizam-se para obter informacdes sobre as opinides e apre-
ciagbes dos alunos, de modo a poder avaliar o nivel de desenvolvimento de determi-
nados valores e atitudes. Para construir um questionario devem ter-se em conta 0s
seguintes aspectos:

1 — Definir previamente quais os valores ou atitudes que se pretendem medir.
2 — Seleccionar a forma adequada (existem varias) das perguntas.
3 — Seleccionar a forma (existem varias) em gue as respostas devem ser dadas.

Além destes aspectos prévios de construgdo, um bom questionario tem as se-
guintes propriedades:

1 — Nao deve ser demasiado longo para evitar o desinteresse a a fadiga.
2 — Deve preferencialmente exigir a mesma forma de resposta a todas as gues-

tdes. Quando seja necessério mais de uma forma, os itens devem ser agru-

pados em funcéao do formato de resposta exigido.
3 — As questdes ou afirmagdes devem ser claras e sem expresstes de «duplo
sentido».

4 - Conforme o formato das questdes devem estas seguir as regras respectivas.

a esse formato.

As formas possiveis para os itens de questionarios enguadram-se nas formas ja
analisadas para testes e registos de observagcdo. Assim podem ser:

1 — Resposta curta.

2 — Escolha multipla o

3 — Escalas — uma das escalas mais usadas em questiondrios é a escala de
Lickert em que, face a uma afirmacgéo, o aluno assinala um dos & graus:
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Concordo Concordo indeciso Discordo Discordo
inteiramente inteiramente

Qutro tipo de escalas séo as de ordenacéo, em que o aluno tem de ordenar as
afirmacdes fornecidas da primeira & uditima.

Exemplo:

Na aula prefiro:

— Quvir o0 professor

— ouvir os colegas

— falar com 0s colegas
— falar com o professor
— trabalhar sozinho

— trabalhar em grupo

Podem usar-se também o tipo de escalas ja referidas para os registos de obser-
vagao, ou ainda as que exigem respostas: sim/nao, verdadeiro/falso, etc.
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A qualidade dos testes afere-se por varias caracteristicas, as guais podem ser
ordenadas e agrupadas de diversos modos. Pensamos, que as quairo seguintes sao,
na realidade as mais imporiantes e significativas:

Validade -— O teste deve requerer do aluno exactamente 0s mesmos compor-
tamentos (acgbes, operacdes, conhecimentos) definidos nos objectivos, e
sob idénticas condicdes.

Diferencialidade — As operagOes (ac¢des, conhecimentos) requeridas sé devem
poder ser realizadas pelos alunos que alcangarem os objectivos.

Fidelidade — O teste deve constituir uma medida consistente da consecucao dos
objectivos, em qualquer momento ou circunstancia, estando portanio liberto
de factores esiranhos que possam influenciar o desempenho do aluno.

Objectividade — Nao deve haver dividas quanto ao critério de sucesso do aluno
na resolucdo do teste. Para testes nao objectivos deve usar-se ¢ sistema de
concordéancia de dois ou mais observadores, além de um procedimento de
correccao baseado em critério relativo.

Validade

As questbes sobre a validade dos testes e outros instrumentos de avaliacdo, tém
sido discutidas bastantes vezes e ndo sao de facil resolugdo. Conforme se disse na
Introdugdo, na maioria das obras sobre o assunto, os procedimentos de validagao
referem-se quase sempre a testes psicoldgicos padronizados. Embora tais aspectos
também possam aplicar-se para a elaboracdo de testes de aprendizagem de ambito
alargado, tais como por exemplo, testes de exame ou aferigdo de caracter nacional, a
verdade é que no dia-a-dia do professor, na testagem de unidades ou sequéncias de
ensino, tais procedimentos nio s&o possiveis, ou sendo-o, a maioria das vezes sao
impraticaveis, tendo em conta o tempo de execugdo e outros requisitos, que o pro-
fessor em actividade normal, ndo tem possibilidades de cumprir.

De qualguer modo, sera conveniente esclarecer o conceiio de validade, antes de
analisar procedimentos. A validade diz respeito ao que o teste mede. Refere-se
portanto & medida da certeza de que um teste mede realmente aquifo que se pre-
tende medir, ou, de outro modo, & medida da relacdo enire as questdes do teste e 0s
objectivos que se pretendem medir.

Distinguem-se, normalmente, quatro tipos de validade: contetido, conjunto, con-
corrente e preditiva.

As validades de conjunto, concorrente e preditiva respeitam fundamentalmente a
testes psicolégicos. Assim a validade de conjunto refere-se a ligacdo e afinidade
existente entre os comportamentos testados. E uma caracteristica relativa aos testes
de inteligéncia e personalidade. Por exemplo num teste de medigdo da atengéo, o
conjunto das capacidades medidas em todo o teste deve representar efectivamente a
capacidade geral de atengé&o.
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A validade concorrente refere-se a relagdo com outro instrumento de medida. Por
exemplo, quando um investigador desenvolve um teste de raciocinio (ou outro tipo},
os resultados obtidos neste teste, pelos testados, devem estar estreitamente corre-
facionados com os resultados obtidos noutra forma de medida j& existente da mesma
capacidade. _

A validade preditiva refere-se & correlacao entre o resuitado obtido no teste e os
comportamentos futuros do individuo testado. Respeita fundamentalmente aos testes
de aptiddo. Por exemplo, a correlagdo entre os resultados obtidos num teste de
aptiddo para vendas e os resultados obtidos pelo individuo nessa actividade, esta-
belece o nivel de validade preditiva do teste.

Estes trés tipos de validade t&m pouco interesse pedagdgico, pois referem-se a
validade da medicao de caracteristicas ou aptiddes psicoldgicas e nao de apren-
dizagens especificas, sequenciais e construtivas. A validade de conjunto tem mesmo
interesse exclusivamente psicoldgico {Cronbach e Meehi, 1955). A validade concor-
rente pode, em avaliacéo escolar, ser utilizada para formas diferentes de testagem
dos mesmos objectivos, mas colocando sempre o problema de qual a forma que se
estd a tentar validar. Por sua vez a validade preditiva pode ier-se em conia, no
respeitante aos instrumentos de avaliagao de regulagéo (formativa), (relativamente a
avaliagdo de certificagdo), mas, tendo em conta os procedimentos exigidos (calcula-
-se normalmente através do teste de Pearson), torna-se pouco praticavel no dia-
-a-dia.

Portanto, diremos, como grande parte dos autores (Lindeman, 1967; Goring, 1981
e Landsheere, 1979) que a validade de contetdo é a que realmente mais interessa ao
professor nas suas avaliagbes de aprendizagem. ‘

A validade de conteudo

A validade de conteldo refere-se a relagdo enire as perguntas e os objectivos
fixados. |

Nao se trata de uma medida estatistica, embora um tratamento estatistico refe-
rente & anélise de itens possa ser usado para contribuir, & posteriori, para a avaliagéo
de validade. '

Trata-se mais de um procedimento de rigor na construgéo do teste, de modo a
que ele se refira todo e s6 aos objectivos de aprendizagem fixados e estudados,
reflectindo também (na quantidade de itens ou na forma de pontuacgéo) a importancia
relativa de cada objectivo, a qual esta directamente relacionada com o énfase e o
tempo dispendido nas actividades de ensino-aprendizagem respectivas.

{ Algumas regras elementares podem ser enumeradas:

.1 — Todos os objectivos de aprendizagem (em cada unidade ou sequéncia) que
foram estudados, devem ser testados. '

2 — Cada objectivo deve ser testado separadamente no contextd do teste.

3 — Cada item deve medir somente um e um sé objectivo.
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4 — O numero de questdes por objectivo deve ser 0 necessario e suficiente para
assegurar da consecucé@o desse objectivo.

5 — Havendo pontuagéo diferenciada, ela deve corresponder & importancia (én-
fase no ensino-aprendizagem) dos objectivos. : '

Juntando-a estas instrugbes as que toram definidas para a construgao dos testes,
podera existir uma relativa margem de seguranca no respeitante & validade do teste
que se esta a utilizar. :

Existeny no entanto mais alguns procedimentos que podem obviar &s ameagas a
validade. Um deles, respeita & apreciacao do teste por outros colegas. Face a lista de
objectivos e ao teste, se dois professores da mesma area ou disciplina, discordarem
quanto & validade da medicéo de algum objective por um dos itens, este deve ser
imediatamente reformulado ou substituido por outro que nao deixe margem a dudvidas.

Um outro aspecto diz respeito as opinides, que 0s proprios alunos emitemn sobre
o teste. Quando um professor ouvir dos seus alunos 0 comentario: ““Nao foi isto que
«demos» na aula”; em vez de tentar justificar que a afirmagao estd errada ou incor-
recta (atitude muito comum) deve sim, reanalisar imediatamente o teste, porgue nor-
malmente, trata-se de uma questdo de validade, em geral relacionada com uma
relacdo indevida entre a importancia (énfase) do(s) objectivo(s) e 0 respectivo peso
no teste, quando ndo se trata de um item, inadequado ao objectivo, o que sucede com
frequéncia maior que a desejavel.

Diferencialidade

Apés a aplicagéo do teste e da sua correcgao devera, sempre que possivel, ser
realizado um trabalho que designamos por andlise de itens e que consiste em deter-
minar o indice de discriminagao, e 0 grau de dificuldade, bem como a analise dos
erros e omissdes dos alunos. Trata-se portanto, de determinar as caracteristicas de

diferencialidade do teste.

Grau de dificuldade

Comeca-se por considerar 08 resultados hierarquizados, retirando-se em seguida
os testes — respostas respeitantes aos 27% piores resultados e iguaimente aos 27%
melhores resultados (*). Partindo destes testes construir-se-a4 um guadro semelhante

ao seguinte:

('} Tendo em conta o tamanho normal das turmas nas nossas escolas, poder-se-a considerar 25% em vez
de 27%, 0 que torna o cdlculo mais facil & mais rapido, sem ameacar & seguranca estatistica.
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Legenda: Grupo pior — grupo com resultados mais baixos
Grupo melhor -— grupo com rasultados mais aftos
C — resposta correcta :
E — resposta errada

Partindo destes dados & possivel calcular o indice de dificuldade e o de discri-
minacéo de cada item.

Assim para o calculo da dificuldade:

_M+P
N

Df — grau de dificuldade
N — nimero total de alunos de ambos os grupos

M — namero de alunos do grupo melhor que responde-
ram erradamente

P — nimero de alunos do grupo pior que responderam
erradamente

Df sendo

Para o exemplo indicado, relativamente ac item 1 teriamos:

245 7
T 20 T 20

bf = 0,35

indice de discriminacao

O indice de discriminagéo, indica até que ponto cada pergunta discrimina entre os
niveis de competéncia dos alunos. Parte-se do principio que sera de obter maior
percentagem de alunos a responder correcto naqueie item entre o grupo que obteve
melhores resultados globais do que entre o grupo que obteve piores resuitados.
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Calcula-se ¢ indice de discriminag@o de acordo com a férmula seguinte:

M-~-P Dc — indice de discriminacao
D¢ = ——;7— sendo )
N/2 N — nimero total de alunos de ambos os grupos
M — numero de alunos do grupo melhor gue respondem
correctamente
P — nimero de alunos do grupo pior que respondemn

7 correctamente
Para o exemplo -dado atras, teriamos:

8 - 5. :_—‘4.{3"-
De =557 = 70

= 0,30

Utilizacéo dos indices de dificuldade e discriminacao

O indice de discriminagédo poderd, portanto variar entre +1,00 e — 1,00, e 0
indice de dificuldade entre 0,00 e + 1,00.

Apo6s esta breve andlise dos procedimentos matematicos, poder-se-a perguntar
qual a utilidade do célculo de indices e quais 0s niveis desejaveis e adequados para
cada indice?

A utilidade é clara, pois permitira eliminar perguntas que nao demonsirem a
validade estatistica necessaria e permitird também identificar os itens que demons-
tram boa validade, podendo usa-los mais tarde com alguma seguranga (embora a
validade respeite ao grupo a que se aplicou o teste, o professor trabalha muitas vezes
com grupos semelhantes em condigdes idénticas). Podera o professor, ainda, ir cons-
truindo uma bateria de objectivos/itens relativamente segura, que podera usar noutras
oportunidades.

Quanto ao nivel desejave! ou adequado dos indices para inferir da validade,
havera que separar 0 que respeita ao nivel minimo de aprendizagem, e ao nivel de
desenvolvimento (como se falou atras).

Evidentemente gue com um procedimento como o descrito, os indices para os
dois niveis serdo necessariamente diferentes, pois que o primeiro refere-se ao que
todos os alunos deveriam aprender.

Relativamente ao nivel minimo dir-se-& que nao & logico considerar niveis mini-
mos de dificuldade e discriminacéo dos itens, porque a resposta correcta por parie de
quase todos os alunos, é, ela mesmo, o resultado esperado, podendo portanto o grau
de dificuldade e o indice de discriminacéo aproximarem-se de zero, embora seja
desejavel que nao alcance sempre este valor. Para o nivel minimo, portanto, estes
nao sdo procedimentos adequados para determinar a validade.

Relativamente ac nivel de desenvolvimento, a situagdo é bem diferente, sendo
estes indices adequados para gjudar & determinagéo da validade.
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Assim guanto acs niveis desejados Ebel (1986) refere que para testes de escola-
ridade um indice de discriminacédo abaixo de 0,19 deve implicar a rejeicdo do item,
podendo considerar-se bom acima de 0,40, razoavel de 0,30 a 0,39 e necessitar de
reformulacéoc quando for de 0,20 a 0,28.

Relativamente a dificuldade, a maioria dos autores considera 0, 30 a 0,70 como ©
intervalo desejavel, com tolerancia de =+ 0,10, consoante as circunstancias.

Devera ainda referir-se que um indice de discriminacéo negativa, devera implicar,
em qualquer situagéo, a rejeicdo imediata do item.

A analise de itens fornece ainda outros dados que devem ser usados para apre-
ciar a validade do teste e dos itens e ainda para melhorar a formulagéo dos itens que
se revelem deficientes.

Assim, por exemplo, relativamenie a itens de escolha multipla, de correlacao,
verdadeiro-falso, etc., podera elaborar-se um quadro e que para cada item se assi-
hala a opc¢ao, ou correlacio, ou identificagdo feitas pelos alunos.

Partido destes dados pode verificar-se se um item nao foi respondido pela maio-~
ria dos alunos, quais as opgdes mais assinaladas pelos alunos, quais as respostas
falsas mais escolhidas, eic., e assim avaliar da plausibilidade das diversas opgdes de
resposta, da falta de objectividade de formulagéo, de factores subjacentes de con-
fus@o conceptual, etc.

- Do mesmo modo convém fazer um quadro em que para cada aluno é assinalada
a posi¢ao para cada item, pois a partir dele é que se verifica a situacdo de cada aluno
relativamente a cada objectivo, permitindo reajustar quer planos globais de reviséo
para toda a turma, quer actividades individuais ou grupa:s com fins de remediacao ou
enriquecimento.

Fidelidade

A fidelidade refere-se a caracteristica de um teste medir com exactidao o que se
pretende. Na actividade do professor esta caracteristica depende na sua maior parte
dos procedimentos ja indicados para melhorar a validade, bem como os indices relati-
vamente & construcao. '

Convird dizer que esta caracteristica esta também mais ligada a testes de apli-
cagao geral numa populacgéo, relativamente & medida de urna caracteristica por todo o
teste. No caso da actividade pedagédgica, em que para cada objectivo de aprendi-
zagem € construido um item (ou mais) e o total desses itens é que forma o teste, esta
fuestao tem pouca importancia, dado que o mais importante é cada item de «per si»,
tendo em conta que o teste inclui os itens referentes a todos os objectivos.

- No entanto, quando o professor ndo define os objectivos e constréi para cada um
deles um item, e faz uma selecgéo aleatdria (ou ndo) de conceitos ou principios no
ambito da «matéria ensinada» ou ainda resolve sd testar (ou retestar) alguns dos
objectivos definidos, deve, nestes casos, fazer o estudo da fidelidade do teste.
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Para comprovar a fidelidade existem trés tipos de procedimentos fundamentais:

a) Teste — Reteste — Aplica-se o teste novamente apds algum tempo de se ter
aplicado pela primeira vez. Calcula-se depois o coeficiente de correlago dos
resultados(’).

b) Formas equivalentes — Aplicam-se duas formas consideradas equivalentes
(extensao, dificuldade e conteddo) do mesmo teste, calculando-se a seguir 0
coeficiente de correlacdo dos resultados.

c) Método das metades (split-half) — Divide-se o teste ao meio (por exempio,
perguntas pares e perguntas impares). Calcula-se depois o coeficiente de
correlagéo dos resultados obtidos em cada metade.

Dos métodos indicados é evidente que o primeiro € de pouca usabilidade pelos
professores, sendo mais adequados a outros dois. A préatica de aplicar duas formas do
mesmo teste &, alias, frequente em muitos professores, designadamente para obviar a
possiveis comportamentos de «copia» pelos alunos. O método das metades, sendo
menos usado, &, no entanto, o mais adequado para os professores em geral, que
aplicarn somente uma forma do teste, nao ficando por tal impedidos de calcular a
fidelidade. quando seja caso disso, como ja foi referido.

Objectividade

O grau de objectividade nao & uma medida numérica, mas qualitativa, compro-
vando-se com os procedimentos utilizados para a construgdo e aplicacéo do teste.

Os procedimentos para garantir a objectividade estdo descritos atras, quando se
analisaram as caracteristicas dos testes objectivos.

A utilizacdo de testes nédo objectivos, nao implica no entanto a sua completa
subjectividade, a qual pode ser reduzida, quando se tém em conta procedimentos
adequados (ver regras para a elaboragao de testes-itens nao objectivos). A forma de

obviar & subjectividade na correcgac e pontuacao serd analisada mais adiante.

{) O coeficiente de correlag&o pode calcular-se utilizando procedimentos de estatistica inferencial como'o .
teste de Pearson, o teste de Spearman-Brown ou de Kuder-Richardson.
Neste trabatho ndc vamos analisar procedimentos de estatistica inferencial por estarem fora do seu
ambito. No entanto a descricio de tais procedimentos pode ser encontrada em gualquer das obras
sobre estatistica indicadas no final deste capitulo e do seguinte.
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Apesar dos métodos da estatistica descritiva se basearem em conceitos mate-
maticos simples, a prépria experiéncia do autor, tem ajudado a verificar que alguns
professores t&m, por vezes, dificuldades nestes aspecios, quando pretendem realizar
o trabalho indispensavel de tratamento de resultados obtidos pelos seus alunos.

Dispensamo-nos de explicitar os procedimentos relativos ao célculo de percen-
fagens, pois nesta area, ndo e realmente crivel, que algum professor necessite de
informacéo basica.

Poderemos dizer que o tratamento de resultados faz-se, fundamentalmente, para
determinar dois aspectos: a dispersdo dos resuitados e a tendéncia central dos mes-
mos. :

Medidas de tendéncia central

Existem trés tipos fundamentais de medidas de tendéncia central: moda, mediana
e média.

Moda

A moda é o resultado que se repete com mais frequéncia. Vejamos um exempio
(Fig. 7).

N°de o5 e e e
alunos

15 4

104

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 Resultados

Fig. 7 — Distribuicdo de resultados num teste
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Analisando o gréafico verificamos que o resultado que foi obtido por mais alunos
foi 7. Esta € a moda.

Esta medida tem sido pouco utilizada por professores no fratamento dos resul-
tados dos seus alunos. No entanto ela é importante e significativa, contrariamente ao
que aparece em grande nimero de obras da especialidade.

Para professores que utilizam um sistema de pontuagéo diferenciado nos seus
testes, ela na realidade tem pouca importancia, sendo a média uma medida mais
significativa. No entanto, quando o professor trabalha com objectivos definidos, aos
quais se atribui igual importancia, interessando portanto, -saber, quantos objectivos
foram atingidos, é a moda uma medida essencial. Permitindo-lhe a curva de distri-
buicdo de resultados, verificar a situagao do total dos alunos, face ao total dos objec-
tivos testados, a moda indica-the qual o grau de consecucéo dos objectivos obtidos
por mais alunos, permitindo analisar o ponto de mestria alcangado.

Mediana

E aquilo que podemos designar pelo ponto médio da distribuigdo de resultados.

Assim 50% dos resultados estdo acima desse ponto e 50% abaixo dele.

Suponhamos que temos uma turma de 21 alunos e que os resultados dos seus
testes foram expressos numa escala de 0-100. Colocando os resultados numa tabela
ascendente, teremos, por exemplo:

100

100
95
95
90
80 -
80
80
70

70
65
60
60
55
55
50
50
45
40
35
25

ik | ke | e ’
wfmw.hmmﬂootoo—*omm-qmmamm——u
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A mediana é portanto 65. Acima deste resultado existem 10 ouiros e abaixo
também outros 10. A mediana & portanto o 11.° resultado (disposto em escala ascen-
dente) que € o ponto médio. '

Quando o numero total de alunos € par (por exemplo 20 em vez de 21), a
mediana sera a nota média das notas centrais (a média entre o0 10° e 0 112 resultado).

A mediana nao é uma medida muito usada, pois ndo tem grande utilidade pratica
para o professor, mas chama-se a atenc@o para as consideracdes feitas acerca da
moda, pois, em parte também se aplicam a esta medida, além de ser uma medida
auxiliar da média, em certos casos, como veremos a seguir.

Media aritmética

A media aritmética & uma medida que nos da o rendimento médio de um grupo
num teste. A média € calculada com a férmula: :

=X
M = N
sendo:
M — Média

~ X — Soma dos resultados dos alunos
N — Numero de aiunos

A média é o indicador mais usado pelos professores, mas, no entanto, é insufi-
ciente para extrair indicagbes necessarias dos dados. Vejamos por exemplo o caso
em que existem valores exiremos, muito afastados da média e que a distorcem,
levando o professor a néo tirar as ilagdes correctas. Um exemplo: -

Resultados de alunos num teste:

30, 30, 35, 40, 40, 45, 45, 90, 95

Neste caso a média aritmética é 50. No entanto ela pouco significa porque, na
realidade s6 ha dois resultados acima da média, estando todos os outros abaixo. Os
resultados acima estdo, no entanto, nos extremos da tabela o que «inflaciona» a
realidade do grupo. Neste caso, sera correcto fazer o célculo da mediana que é 40 e
que espelha mais claramente a realidade do grupo.

Sobre a média convird ainda dizer gue ela sera util, nomeadamente quando se
trabalha com pontuagdes diferenciadas nas perguntas e cada uma nédo corresponde a
um objectivo, mas sim o teste a uma selecgdo da mateéria. Quando o professor
trabalha com objectivos divididos em niveis e faz corresponder a cada um, um item no
teste, a média € um indicador de pouca utilidade, sendo mais esclarecedor o uso da
moda e da mediana como atras foi dito.
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Medidas de dispersao

Ao professor ndo interessa sé analisar os pontos médios e centrais dos resul-
 tados dos seus alunos, mas também a sua variabilidade, isto &, a sua distribuicdo ou
dispersdo pela escala utilizada.

Verificar em que medida os resultados variam uns dos outros, do mais baixo ao
mais alto, tem grande interesse para a planificagdo e accao dos professores como
veremos mais adiante. : o

Das medidas de dispersdo a mais Gtil e importante para utilizagao dos profes-
sores na avaliacdo da aprendizagem é o desvio-padrao.

Desvio-padrac

O desvio-padrac é um indicador do grau de homogeneidade do grupo de resul-
tados. '
Para calcular o desvio-padréo utiliza-se o seguinte procedimento matematico:

~ /%
DP = <

Sendo:
DP — desvio-padrao

X — diferenga entre cada resultado e a media do grupo
N — nimero total de resuitados

Vejamos um exemplo para concretizar:
Resultado de um grupo de 10 alunos num teste:

x (resultados) X (diféreng:a para a média) X2 (quadrado da diferenga)

8 -1,3 ' 1,69
5 — 4,3 18,49
2 - 7,3 53,29
9 -03 - 0,09
9 - 0.3 A - 0,09
10 . + 0,7 0,49
15 + 5,7 32,49
14 + 4,7 22,09
10 + 0,7 0,49
11 + 1.7 2,89

Media = 9,3 Soma = 132,10
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0p =N/ 1210 _ A /1521 = 560

Este calculo, apesar de mostrar muitos numeros, implica apenas alguns minutos
ao professor, apos listar os resultados obtidos. De notar, que muitas calculadoras
manuais calculam o desvio padrdo, a partir da listagem dos resultados, sem neces-
sidade de calculos adicionais.

A utilidade do desvio-padrdo para o professor, distingue-se em dois- aspectos:
delimitag@o de intervalos (na éptica da curva normal), comparagao de resultados dos
alunos face aos intervalos e comparagado dos resultados de dois grupos.

Os resultados situados entre + 1 D.P ¢ — 1 D.P definem um intervalo que pode
considerar-se normal relativamente ao grupo. Assim, no exemplo que demos atras, os
resultados situados entre 5,67 e 12,93 poderdo considerar-se normais relativamente
ao conjunto de resultados. Este calculo permite pois, analisar 0 resuitado de cada
aluno face aos resultados globais da turma, bem como distinguir grupos deniro da
turma (por exemplo o grupo mais fraco — com resultados abaixo do nivel de - 1 D.P.,
0 grupo normal — com resultadosem —1D.Pe +1D.P,eo0 grupo mais forte — com
resultados acima de + 1 D.P).

Com estes dados o professor pode reajustar planos e metodo[ogias de acordo
com os grupos de alunos, nomeadamente no que respeita a actividades de reme-
diagao e enriguecimento. Por outro lado o calculo da disperséo da-lhe uma medida da
homogeneidade da turma, aspecto que tanto afecta o decorrer do processo de
ensino-aprendizagem. O professor pode verificar se cada uma das suas turmas é
muito ou pouco heterogénea o que the permite definir a tempo objectivos e estrategias
adequadas, face a essa realidade. Diremos mesmo, que o calculo da dispersao,
nomeadamente, dos resultados no inicio do ano, é um factor absolutamente funda-
mental para uma das funcbes de avaliacdo — a orientacao.

Do mesmo modo gque o desvio-padrdo permite definir grupos dentro de uma
turma, permite igualmente comparar os resultados de turmas diferentes, podendo o
professor delinear de modo mais correcto e realista os seus objectivos e estrategias,
pois é um dado essencial para a previséo dos resultados esperados e para a possivel
individualizagé&o do ensino.




TRATAMENTC DE RESULTADOS
54 DE TESTES E QUESTIONARIOS

BIBLIOGRAFIA:
Baquero, G. (1973). Meétodos de Pesquisa Pedagdgica, S. Paulo, Brasil: Edigbes Loyola.

Bartz, A.E. {1979). Déscriptive Statistics for Education and Behavorial Sciences, 5th ed., Min-
neapolis, U.S.A.: Burgess Publ. Company.

Franzblau, A. (1979). Uses of the Standard Deviation, in McFARLAND, 8. e HEREFORD, C.
(ed.), Statistics and Measurement in the Classroom, Dubuque, lowa, U.S.A.: W.MN. C.
Brown Company Publ.

Levin, J. (1985). Estatistica Aplicada as Ciéncias Humanas, 2.% ed., S. Paulo, Brasil: £ditora
Harper e Row do Brasil. : '

Nazareth, J.M. (1981). Introdugdo aos Métodos Quantitativos em Ciéncias Sociais, Lisboa:
Universidade Nova de Lisboa.



A CORRECCAO
A PONTUACAO
DOS TESTES E A
CLASSIFICACAO
" DOS ALUNOS




O CRITERIO DO SUCESSO _ 57

No fim de um ano escolar, de um periodo lectivo, ou de uma acgado especifica de
formagao, o professor atribui uma class;f!can;ao final aos respectivos alunos. Essa
CiaSStfloagao expressa numa escala quantitativa ou gualitativa tem como. objectivos:

1 — Expressar de forma simplificada o nivel de aprendizagem global atingido pelo
aluno;

2 — Permitir estabelecer comparagoes entre niveis de aprendizagem dos diver-
s0s alunos.

A atribuicdo dessa classificacdo (que entre outros aspectos, vai determinar o
sucesso/insucesso do aluno) é portanto o ponto cuiminante do processo de avaliagao
de aprendizagem e a sua importancia é, como sabemos, decisiva. Por isso mesmo,
requere-se nesse processo o maior rigor e objectividade. Requisitos que, como ja
vimos, sdo os mais importantes em todo 0 processo de avaliagéo, desde a construgéo
dos instrumentos & sua aplicacdo, a correcgéo e pontuagdo dos resultados e ao
tratamento dos mesmos.

Correccao e pontuacao dos resultados

Um problema importante e que se coloca a muitos professores € a escala de
pontuagdo a utilizar na cotagdo das perguntas de um teste e do respectivo nivel de-
resposta. E evidente que a cotacdo das perguntas bem como a pontuagdo das res-
postas na escala escolhida esta estritamente dependente de toda a planificagao do
ensino previamente elaborada e que implica actuagbes diferentes na avaliagédo por
parte do professor, consoante a forma como planificou o ensino-aprendizagem. Assim,
de acordo com a perspectiva de organizacdo do ensino, deverdo estar as técnicas de
cotacdo e pontuacdo dos testes e restantes instrumentos de avaliagéo.

Cotacao e escalas

Durante muitos anos vigorou em Portugal, uma escala uniformizada de classi-
ficagdo — a escala de 0 a 20 valores.
Com a evolugdo do sistema, assistiu-se ao aparecimento da escala de 1 a 5 nos
ensinos preparatério e secundario (geral unificado), ao desaparecimento de escalas
guantitativas no ensino primério, mantendo-se a escala 0 — 20 no ensino secundario
{complementar) e superior (onde existiram durante um curto periodo de tempo, esca-
las qualitativas).

A partir de determinado momento, disseminou-se também a escala de 0 — 100
para pontuacdo de testes, na gqual se consideram intervalos, aos quais se fazem
corresponder os niveis de 1 a 5 (ou de 0 a 20), para classificagéo final do aluno.



A CORRECCAO E PONTUACAO DOS TESTES
58 . EA CLASSIFlCAQAO DOS ALUNGS

Esta multiplicitude de forma, nao acompanhada pela actualizagéo respectiva dos
professores, veio criar entropia no sistema escolar, onde se encontram agora profes-
sores a ulilizar de forma indiferenciada e cruzada todas as formas poss:veis O que
em si, ndo constitui qualquer erro, sé 0 sendo quando essa utilizagéio néo é feita de
forma adequada e consciente.

Sobre as escalas, havera que dizer que qualquer resultado expresso numa
escala de intervalo(*) é passivel de ser convertido noutro, expresso em outra escala
de intervalo. Portanto, quanto a esse aspecto, ndo decorrem problemas da utilizagéo
de escalas diferenciadas na pontuagdo dos resultados dos alunos, desde que o pro-
fessor utilize a mesma escala, sempre com 0 mesmo grupo de alunos.

O problema coloca-se quando o professor quer atribuir a cada item de um teste
ou outro instrumento, uma cotagao, no contexto de todo o teste. Esta em causa, neste
caso a importéncia relativa de cada item. Como cada item diz respeito a um objectivo,
é, portanto, a importancia relativa de cada objectivo que é necesséario estabelecer.
O que nos conduz novamente & nogdo de pedagogia para a mestria.

Na perspectiva desta teoria pedagégica, todos os objectivos sé@o igualmente
importantes. Logo, todos tém igual cotag&o (além de néo haver formas intermedias de
pontuacdo da resposta, como veremos mais adiante). O nivel da aprendizagem é
dado pela quantidade e/ou qualidade dos objectivos alcangados.

Numa perspectiva pedagdgica mais tradicional, as’ questbes de um feste séo
hierarquizadas, por ordem de importancia, atribuindo-se em consequéncia uma cota-
¢cdo que estabeleca essa hierarquia. Neste caso, o0 aspecto fundamental a ter em
conta para para a cotagéo é: a importancia relativa do objectivo testado por cada
item. Aos de maior importancia, correspondera maior cotagédo. Faz-se notar, uma vez
mais, que importancia nao quer dizer dificuidade. A importancia de um objectivo nao
estd forcosamente relacionada (nem directa, nem inversamente) com a dificuidade do
item que testa a sua consecugéo. Além de gue o indice de dificuldade real do item, s6
pode ser verificado apds a sua aplicagdo, como se viu atrds, e 0 que o professor pode
ter antes é somente a previséo da dificuldade.

Por vezes para o professor, &, no entanto, dificil definir a importancia dos objec-
tivos em causa. Para isto exastem dois indicadores que podem ser utilizados:

1 - A énfase (tempo e esforco) colocada nas actividades de ensino-aprendiza-
‘gem dos diversos objectivos.
(A maior énfase no ensino deve corresponder maior importancia na avaliagao).

(') Existem trés tipos fundamentais de escalas para a utilizagdo em avaliag@o: nominais, ordinais & de
intervalo. As escalas nominais sdo aquelas em que néo existe qualquer razdo de ordem matematica
entre 0s varios niveis da escala. Por exemplo: Sim N&o Talvez.

Escalas ordinais sdo as que exprimem uma relacio de ordem entre os diversos niveis. Por exemplo 1.
2.° 35 4.° elc.

Escalas de intervalo sao aquelas em que a distincia entre cada dois niveis sequenciais & sempre
constante: Por exemplo: 0-100%.
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-

2 — A medida em que cada objectivo constitui um pre-requisito para outros que
seréo abordados em fase posterior.
(Os objectivos que constituem pré-requisitos de aprendizagem a fazer poste-
riormente, sdo mais importantes do que os que nao possuem tal caracte-
ristica). :

Critérios de sucesso e pontuac¢io

Para além de cotagdo dos itens, outro aspecto é importante de analisar: a pon-
tuacdo da resposta dada pelo aluno. Uma vez mais voltarmos a ter em causa dois
procedimentos: 0 que respeita & pedagogia para a mestria e & avaliagao criterial e 0
que respeita & pedagogia mais tradicional.

Um dos pressupostos fundamentais da primeira, € o de que a cada objectivo (e
respectivos itens de avaliag@o) corresponde um critério de sucesso previamente esta-
helecido. Se o aluno cumpre o critério de sucesso, considera-se atingido 0 respectivo
objectivo, se ndo cumpre o critério considera-se o objectivo ndo atingido. Nao ha,
portanto, graus intermédios de resposta, aos quais corresponde uma pontuagao
intermédia. N&o tem portanto interesse a pontuagéo de perguntas e respostas, porque
de certo modo, ela nem existe. ' :
O que determina o nivel de aprendizagem do aluno é a quantidade ou o tipo de
objectivos atingidos (consoante se definem 0s niveis por guantidades de objectivos
atingidos ou pela identificagdo de todos os objectivos que estdo incluidos em cada
nivel).

Neste tipo de pratica, é normal fazer uma separacao gualitativa entre o nivel
minimo e o nivel de desenvolvimento, isto é, seleccionar os objectivos de nivel mi-
nimo e separé-los dos de desenvolvimento, e dentro destes fazer uma abordagem
quantitativa para os diversos niveis de sucesso.

Na pratica mais tradicional, ndo se considera a nogéo de «mestria» (em que o©
individuo atinge ou n&o atinge ¢ objectivo) aceitando-se portanto, que & resposta do
aluno pode variar num intervalo de correccdo. Nao esta forcosamente correcta ou
incorrecta de modo absoluto, podendo revelar situacdes intermédias. Nao existe, por-
tanto, um critério absoluto de sucesso, mas sim uma escala de correcgao e ade-
quagao da resposta dada.

Correccao e pontuacdo de testes objectivos

Na perspectiva da mestria, os testes objectivos s&o os Unicos que devem ser
usados, pois que ndo introduzem problemas para a definicéo do sucesso nas respos-
tas. Quando a resposta é composta por varias partes (casos de resposta curta —
identificacéo, completamento de frases, verdadeiro — falso, combinacéo, efc.) havera
que considerar previamente quais ou quantas as partes que deverac ser obrigato-



A CORRECCAO E PONTUACAO DOS TESTES
60 E A CLASSIFICACAO DOS ALUNOS

riamente respondidas correctamente para se considerar a resposta satisfatoria, isto €,
considerar que o aluno atingiu o objectivo.

Fora da perspectiva da pedagogia para a mestria atribui-se uma cotagéo a ques-
tao. Neste casos essa cotagao deve ser previamente repartida pelas diversas partes
da resposta, tendo em conta, uma vez mais, o critério da importancia de cada parte no
contexto da resposta. As partes mais importantes deveré corresponder maior cotagéo,
€ as menos importantes, menor cotacdo. Se todas as partes sdo igualmente |mpor-
tantes, logicamente a cotac@o devera ser igualmente repartida.

Vejamos um exemplo:
Questdo: Identifica as linhas apresentadas, quanto & sua orientagcao no espago:

/ I
Designacéao:

Suponhamos que a cotacgéo do item era de 15 pontos. Se considerarmos que
qualquer das trés partes tem igual importancia, a cada identificacdo correcta corres-
ponderado 5 pontos. Mas se considerarmos a hipotese que, no contexto do ensino, no
momento da realizagdo do teste, a correcta identificagdo de linhas obliquas era mais
importante relativamente a outras orientagdes, far-se-ia corresponder & primeira a
cotagc@o de 7 pontos e 4 a cada uma das outras.

Tratando-se de itens cuja resposta ndo é composta por diversas partes, sendo,
portanto, unica e exclusiva, ndo ha qualquer divida quer em’ considerar o objectivo
atingido ou néo, quer em atribuir toda a pontuacdo ou nenhuma.

Exemplo: O raciocinio probabilistico é caracteristico de um dos estadios de

desenvolvimento cognitivo descrito por Piaget. Identifique-o na lista

seguinte:

1. Operacional concreto
2. . Operacional analitico
3. — Operacional formal
4. ____ Proporcional

S6 uma resposta é correcta, pelo que qualquer que seja a pontuagdo ela sera
atribuida por inteiro aos alunos que seleccionarem a hipdtese correcta, ndo sendo
atribuida qualquer pontuacéo aos que seleccionarem qualquer outra.

Correccao e pontuacio de testes ndo-objectivos

Como ja se disse, na pedagogia para a mestria, evita-se o uso de testes nao
objectivos. Quando se torna indispensavel a sua utilizagéo, deve-se, de igual modo,
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definir previamente o critério de sucesso. Tal torna-se mais facil guando se quantifica
a pergunta (por ex: indicar nimero de exemplos, de argumentos, de justificagdes, efc,
a apresentar na respostay).

Quando nao estdo em jogo quantidades na resposta, mas sim conceitos, prin-
cipios, factos, etc., deve previamente 0 professor fixar os termos, conceitos, demons-
tragbes, etc. que a resposta deve conter.para ser considerado atingido o objectivo.

Quando se trabatha com cotagbes, existem rés procedimentos complementares
que podem ser utilizados na-correccdo e pontuacao de testes ndo-objectivos. ,,

Qualidade absoluta da resposia — O professor devera elaborar uma resposta
modelo ao item em causa. Apds essa elaboragdo pontuara trés aspectos da resposta:
(1) o aspecto quantitativo, isto &, o numero de dados apresentados {exemplos, razoes,
argumentos, etc); (2) o aspecto qualitativo, isto &, a correcgéo e/ou a coeréncia dos
dados apresentados, e (3) a estrutura global da resposta, isto &, a ligacdo entre as
diversas partes, a sua coeréncia e a sua clareza face a questédo respectiva.

Para melhor esclarecimento, vejamos um exemplo:

Questio: Estabelece uma relacdo entre a estrutura dos componentes do sistema
cireulatorio e a respectiva fungdo no transporte dos principios nutritivos
(cotacao: 30 pontos). ’

Resposta-modelo — Componentes:

Orgaos Estrutura Funcao
Coragdc — Muscular, fibrosa - Bombeamento
r— o Progress@o da corrente
Artériag = —— Parede‘ieielistlca — Sanguinea; evitar
v com vaivuias o retorno (refluxo)
asos ) B s A
: "< Veias —— Parede nao elastica — Passagem de retorno
Sanguineos "
) Dimenséao reduzida Distribuicdo do sangue
- Capilares e parede fina == por todos os locais
— A Recepgéo de nulrientes
Plasma ~ Fluido — e circulacdo pelos vasos
: e espagos intercelulares
Globulos Células com ___ Recepgéo do oxigenio
vermelhos hemoglobina e diéxido de carbono
Sangue = ' Fragmentos __ Coagulagéo no
Plaquetas — cejylares rompimento de vasos
Ataque a microrganisimos
- - Células de forma
S:;:;Jézs — S:riével -~ que penetram nha corrente
sanguinea ‘
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Consideremos que para o nivel de escolaridade em causa, este era um esquema
possivel de identificagéo das componentes da resposta. Analisemos agora uma hips-
tese de pontuacdo (para um total de 30 pontos):

Identificagao de cada componente — 1 ponto (total 8 pontos)

ldentificagdo de cada relagdo estrutura-fungas — 2 pontos (total 16 pontos)

Estrutura global da resposta:

Considerar todas as componentes e relagfes: 2 pontos

Organizacéo da resposta de forma agrupada: 2 pontos

Clareza na definicdo das relagdes estrurura-funcéoc: 2 pontos (total 6 pontos)

Qualidade relativa da resposta — Diz respeito & comparacao das respostas de
todos os alunos. Nesta perspectiva o professor analisa primeiramente as respostas de
todos os alunos. Seguidamente escolhe a que considera methor, atribuindo a essa o
total da pontuacéo (ou uma parte substancial desse total, se considerar que mesmo
essa resposta nao preenche em absoluto todos os requisitos fixados). Apos isto o
professor escolhe a pior resposta (ndo considerando as omissfes) e atribui a esta a
pontuagao minima. Seguidamente o professor hierarquiza todas as respostas entre as
duas citadas e distribui niveis de pontuacio ao longo dessa hierarquia.

Correccédo multipla — Este é um procedimento de que ja se falou atras, a pro-
posito da validade de contelido dos testes. Trata-se de submeter as respostas a
apreciacao de dois ou mais professores. E um procedimento que tem alguns incon- .
venientes praticos, mas que se torna perfeitamente possivel quando exista um sis-
tema de trabatho em equipa numa escola. Para além disso, tal sistema é, no entanto
- indispensavel quando se trate de analisar testes nao-objectivos como instrumento de
avaliagao geral em toda a escola. Em tal caso, deve-se sempre adoptar este proce-
dimento.

A adop¢éo da correcgdo muitipla ndo obsta, no entanto, aos procedimentos ja
descritos tendo em vista as qualidades absolutas e relativas das respostas. Como
dissemos, no inicio, estes trés procedimentos sao complementares, e de modo ne-
nhum mutuamente exclusivos. Em termos de prética geral, diremos que os relativos a
cotacado com vista & qualidade absoluta da resposta, séo indispensaveis em qualquer
caso, podendo ser complementados por qualquer dos outros dois, ou por ambos.

Correccao e pontuacédo de registos de observacao

Os registos de observagédo, como ja se disse, podem ser de dois tipos: listas de
verificacdo e grelhas de analise. ,

As listas_de verificacdo respeitam a observacédo da realizagio de acgbes. Res-
peitam, portanto ao que, por vezes, também se designa por-testes de desempenho.
A sua utilizagao faz-se principalmente em areas como a educacéo fisica e a educagéo
- visual e manual, onde frequentemente, se pretende verificar realiza¢bes praticas dos
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alunos, Também, por vezes, em éreas de actividade pratica das ciéncias da natureza
(biologia, fisica, quimica, etc.) a sua utilizacdo é necesséria.

No respeitante & cotacdo dos diversos itens duma lista de verificagé@o, havera
também que considerar duas perspectivas. Na respeitante & pedagogia para a mestria
o que interessa & o produto de aprendizagem, isto &, o comportamento terminal, ou
em casos mais complexos a realizagdo bem sucedida ou nao da accdo a que cada
item da lista diz respeito. »

Tratando-se dum sistema de cotagdo havera que ter em conta dois aspectos: (1)
O que se relaciona com a cotacao relativa de cada item, tendo em conta o total da
lista, e (2) o que respeita & pontuagéo do nivel de realizacao de cada acgao.

Vejamos um exemplo:

Questio: Usando a folha de cartolina que te foi fornecida, constréi um cubo, cuja
aresta mega 5cm.

Lista de verificagdo a utilizar pelo professor:

@) _ {0) Desenha um guadrado com 5 cm de lado, segundolas
regras de construgédo estudadas.

). {0) Desenha os restantes quadrados cotrespondentes as di-
: versas faces do cubo, utilizando o primeiro como refe-
réncia central e usando as mesmas regras de eonstru-

Gao.
(8) . Desenha os espagos para colagem das faces.
(10) (0). utiliza a régua e o esquadro de forma correcta.
(9) (0). & rigoroso nas medi¢des efectuadas.
(9) . Recorta o desenho obtido. '
(9) {0). E rigoroso na execugio do recorte.
(8) . utiliza o x-acto para fazer um corte de pequena profun-
didade nas arestas de dobragem para facilitar esta.
(8) . Executa a dobragem da cartolina recortada.
(9) . Faz a colagem final, de modo a obter o cubo.
(9) (). Executa a coiagem. de forma rigorosa, obtendo faces

_ perfeitamente quadradas e arestas bem definidas.
(Entre paréntesis indica-se uma possivel cotagéo)
Neste exemplo hipotsticarmente cotado para um total de 100 pontos, estdo identi-

ficados onze itens de avaliagio. No exemplo estéo todos cotados de igual modo — 9
pontos — & excepgao de um que tem 10. Claro que o professor pode cota-los de
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forma diferenciada, em fungéo da sua importancia, como j& disse para os testes.
Neste caso considera-se hipoteticamente, que s&o todos igualmente importantes.

Como se verifica estdo considerados dois tipos de itens. Os que se referem a
uma realizagdo do aluno, que nao tem formas intermédias, e, portanto, ele obtém o
total da respectiva pontuagac ou nenhum, e os que se referem a uma realizacéo cuja
qualidade pode variar numa escala, a que corresponde a atribuigéo entre 6 méximo e
0 minimo.

Além das listas de verificacéo, os registos de observacdo podem também tomar a

- forma de grelhas de andlise. Destinam-se estas a registar as frequéncias de ocor-

réncias de determinados comportamentos dos alunos. Em alguns pretende-se que o

- aluno atinja uma frequéncia elevada, como em (no exemplo que foi dado atras,

qguando se descreveram as caracteristicas de uma grelha de analise): «Arruma o
material» e noutros pretende-se a auséncia de manifestagdo como nivel ideal, como
por exemplo em: «interrompe os colegas». Para estas frequéncias devem ser fixados
niveis correspondentes numa escala de pontuacéo, que, neste caso, é muito acon-
selhavel que possua poucos intervalos (ex: 1 a 5) por razdes de aplicabilidade pratica.
Assim, por exemplo, um aluno que arruma sempre o material teria 5 neste item e o
que nunca arruma teria 1, fixando frequéncias intermédias para os niveis 2, 3, 4,
sendo o 2 para o que raramente (s6 uma vez ou duas) arrumou o material e 0 3 e 0 4
para 0s que costumam arrumar o material ndo o fazendo, no entanto, por vezes.

Classificacao dos alunos

No fim do periodo ou ano, havera que transformar todos estes resultados, num
Gnico, expresso no nivel de uma escala numérica ou qualitativa. E o trabatho de tentar
resumir toda a avaliagdo de aprendizagem num ntmero.

Havera que analisar e pesar, portanto, todos os resultados obtidos de forma a

“conjuga-los num sé resuitado.

Ha algumas regras absolutamente indispensaveis, a ter em conta, neste momento:

1 — 80 os dados objectivos, ou passiveis de serem objectivados, devem ser
usados para o célculo da classificagdo. :

2 — Tudo o que foi avaliado e vai ser tido em conta para este efeito, devera ter
sido do prévio conhecimento dos alunos. O professor ndo pode usar dados
de avaliagdo. de aspectos de que néo deu prévio conhecimenio aos alunos,
porque -estarda a cometer uma grosseira desonestidade. O aluno tem gque
saber claramente o que o professor espera do seu, trabatho e da sua apren-
dizagem.

3 — 56 pode ser avaliado (e considerado aqui) aquilo que foi objecto de ensino.
Isto &, o professor ndo pode avaliar e usar resultados da avaliacéo de aspec-
tos que nao fizeram parte do seu ensino. Esta questao coloca-se frequen-
temente no que respeita a comportamento socio-afectivos, aquilo que gene-



A

O CRITERIO DO SUCESSO ' 65

ricamente muitos professores designam pelo «comportamento» do aluno. Por
vezes 0s professores néo informam os alunos sobre que tipo de «compor-
tamento» esperam dele, nem fazem desses comportamentos objectivo de
ensino, no entanto, servem-se de resultados a maioria das vezes nad recolhi-
dos de forma objectiva e sistematica, para alterarem o nivel de resultados
final da aprendizagem dos alunos obtide através dos instrumentos de avalia-
¢&o utilizados. Por exemplo, se o professor considera como resultado impor-
tante da aprendizagem que os alunos nao devem interromper o professor,
sem pedirem previamente a palavra, deve informar os seus alunos disso,
deve dedicar tempo de ensino a aprendizagem e disseminacéo desse com-
portamento e deve avalid-lo da forma rmais objectiva que The seja possivel.
Deste modo podera considera-lo uma componente no tratamento dos resul-
tados da avaliacdo, com vista & airibuicdo de uma classificagao.

Utitizacdo da escala de 1 a 5

Nesta escala os niveis 1 e 2 significam insucesso e os restantes representam o
sucesso. A primeira questio coloca-se com a utilizac8o do nivel 1. Sendo aritmeti-
camente possivel, ndo nos parece, no entanto, aconselhavel. A discriminacéo em
niveis negativos dos resultados da aprendizagem, corresponde & utilizago do «re-
forgo negativo» e do «castigo» da teoria de comportamento condicionado de Skimer.
E se a utilizagéo do «reforgo positivo» ¢ feita por quase todos os professores e alguns
estudos mostram bons resultados da sua utilizagéo, 0 mesmo ndo se passa com ©
«castigo». Nem as investigacdes existentes o demonstram, nem & de querer que a
discriminagéo negativa possa produzir boas consequéncias pedagagicas, sendo mais
provavel obter humithagbes que irdo provocar o desenvolvimento de atitudes nega-
tivas face & aprendizagem, ao professor e & escola. £ uma forma errada de os
professores desafiarem o «ego» dos aiunos.

Assim restam-nos 0 2, 3, 4 e 5.

Na perspectiva que desenvolvemos sobre a definicide dos niveis de aprendiza-
gem e facil a atribuicdo do respectivo nivel aocs alunos. Assim os alunos que néo
atingiram os objectivos considerados no nivel minimo situar-se-3o no 2. Dos res-
tantes, aqueles gue atingiram o nivel minimo, mas atingiram menos de 25 a 30% dos
objectivos do nivel de desenvolvimento, situar-se-&o rio 3. Os que atingiram 30 a
60-65% desses objectivos situar-se-40 no 4 e os restantes no 5. Simples, facil e
rigoroso.

Trabalhando com pontuacdes a situacado é um pouco mais complexa. Suponha- -
mos que o professor possui 4 resultados de avaliagdo respeitante a um aluno. Con-
sideremos 0s resultados expressos na escala de 0 a 100.

1.° Teste — 64

Trabalho pratlco (avaliado atraves de lista de verificacdo) — 80

Grelha de analise de comportamento — 50
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2.° Teste — 48

Primeiramente havera que atribuir pesos a cada um destes resultados. Em prin-
cipio, se os testes foram vélidos, isto &, se mediram realmente os resultados de
aprendizagem efectuada, deverdo normalmente considerar-se com peso mais ele-
vado. Nao quer isto dizer, que face as situagoes reais de ensino e aprendizagem a
decis@o ndo possa ser outra. Suponhamos que se atribuia peso 2 ao 2.° teste e peso

1 g cada um dos outros resultados. Terjamos entdo:

64 + 80 + 50 + 48 X 2
5

= 58

Esta seria portanto a média ponderada de resultados obtidos. Resta agora
enguadra-la na escala dé 1 a 5. Segundo indicacbes do Ministério da Educagao em
provas de exame, deve considerar-se a seguinte correspondéncia de intervalos 1 — 0
2292 -30a49;3~50a74;4—-75a90;5 —91a100. Sera uma correspondéncia
ta0 boa, como outra qualquer. Esta correspondéncia ou qualquer outra nao obsta ao
aparecimento dos chamados casos — fronteira, Isto &, dos alunos cuja media de
resultados se encontra no limite de um nivel. Em tais casos poderao considerar-se
como indicadores, os resultados obtidos nos instrumentos de avaliag&o de peso
maior, o ritmo de progresséo do aluno na aprendizagem, ao longo do tempo, ©
cumprimento dos prazos fixados para apresentacdo de trabalhos ou oulras realiza-
¢coes, etc. Aqui, & falta de meihor, o professor podera considerar factores subjectivos,
tentando objectiva-los entdo. Se ainda assim, as duvidas se mantiverem, o professor
nao devera prejudicar o alunc e fara mais uma utilizagao do «reforgo positivos.

A existéncia destes casos é frecyiente e ndo constitui situagcao anomala.
mas a sua persisténcia sim. Isto porque ao acontecer, 0 professor devera usar todas
as técnicas possiveis, quer por um lado para fazer progredir o aluno na aprendizagem
e «puxa-lo» para o nivel seguinte, quer por outro utilizando, se necessario, mais
instrumentos e mais rigorosos, para medir a aprendizagem efectuada.

A existéncia de casos-fronteira, em numero elevado no final do ano, constitui
para um professor indicador seguro da baixa qualidade dos seus procedimentos e
instrumentos de avaliagao.

Utilizacao da escala 0 a 20

Os procedimentos a adoptar para & utilizacdo desta escala, n&o diferem substan-
cialmente dos ja descritos. Relativamente ao nivel minimo e nivel de desenvolvi-
mento, através da consecucdo dos respectivos objectivos sabe-se que a fronteira
para o nivel minimo sera 10. Os onze niveis existentes entre 10 e 20 far-se-80
corresponder & percentagem de objectivos do nivel de desenvolvimento atingidos. Se
o professor considerar desejavel e possivel distinguir onze niveis diferentes de desen-
volvimento, podera fazé-lo, se o nao considerar podera fixar 0s niveis desejados e
fazer corresponder cada um a um determinado valor na escala.
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Tendo os resuitados expressos em pontuagdes, havera que determinar o peso de
cada resultado e obter a média ponderada dos resultados. Apés isso a transferéncia
para a escala de 0 a 20 pode fazer-se simplesmente através da aplicagao da razéo
entre as duas escalas. Assim, para o exemplo dado atrds (na escala de 0 a 100)
bastara dividir o resultado da média ponderada por 5 e fazer a respectiva aproxi-
magéo, se for caso disso. Assim seria 58 : 5 = 11,6 (12 aprox.).

Trabalhando em pontuagbes com a escala de 0 a 100, que é o procedimento
mais usual, bastara, portanto, fazer a respectiva diviséo por 5 da média ponderada
dos diversos resultados de avaliagéo, para fazer a respectiva redugéo a escala 0 a 20.

Pefo que foi dito ressalta, naturalmente, que a conversao de resultados expressos
em escalas com grande nimero de intervalos para escalas com menor numero de
intervalos é sempre possivel (e desejavel).

A situac@o inversa é que nd@o é desejavel, nem possivel muitas vezes, pelo
menos de forma correcta. isto &, por exemplo, um resultado expresso nas escalas de
0 a 5 ndo é convertivel na escala de 0 a 20. Para além das consideracdes relativas a
(in)correcgao matematica de tal procedimento, havera que considerar que a escala de
1 a 5 ndo é verdadeiramente uma escala de intervalo, mas mais uma escala nominal.
Quer isto dizer que entre os diversos graus da escala (enfre 1 e 2 enfre 2 e 3, elc.) .
nao existem intervalos exactamente iguais, o gue nao acontece, em principio, com as
escalas de 0 a 20 e de 0 a 100.
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O que ficou dito nos capitulos anteriores nac pretende ser um texto exaustivo
sobre avaliagdo, mas tao somente uma abordagem dos principais aspectos da ava-
llacdo da aprendizagem, numa perspectiva o mais pratica possivel, de modo a for-
necer informacgdes instrumentais que facilitem e, se possivel, melhorem o trabalho.
diario do professor.

A avaliacéo é uma componente demasiado importante, para gue possa ser dei- .
xada ao acaso, aos humores dos professores e alunos, ou, mesmo, exclusivaments - -
a0 «Senso comum» e a esquemas de aperfeicoamento baseados somente na tenta-
tiva e erro. .‘

A sua importancia deriva, ndo so, da necessidade do professor conhecer, com -
rigor, qual foi a aprendizagem real dos seus alunos, mas, também, e talvez princi-
palmente, da utilizacdo subsquente desse conhecimento. A utilizacdo dos dados de
avaliacado da aprendizagem é um dos aspectos fulcrais de todo o sistema de ensino-
-aprendizagem. Ela define o nivel de sucesso deste bem como os seus possiveis
aperfeicoamentos. Constitul também o melhor indicador de capacidade profissional do
professor. Os dados de avaliacdo da aprendizagem sao dieis na orientagéo e acon-
selhamento dos alunos, na seleccdo e modificacéo de metodologias, na avaliagao dos
programas, na previsao de resultados futuros e na investigacéo.

Orientacdo e aconselhamento

Nas nossas escolas néo existe definida de modo claro a fungéo de orientacao e
aconselhamento dos alunos e pais. De qualguer modo o professor deve ser sempre
um otientador, e ao director de turma estio particularmente atribuidas fungtes nesse
ambito.

. Os resultados da avaliac@o da aprendizagem, séo, sem divida, o indicador mais
obvio da situac@o escolar do aluno e das acgdes a desenvolver por este e pelos pais
no sentido de a methorar, de seleccionar adequadamente opgdes de estudo, desen-
volver campos de interesse, de obviar a insucessos previsiveis, em tempo Util, etc. -

Caso tipico é o relativo as informacdes aos pais, apds o primeiro momento
definido de avaliagio. O mais importante néo & informar os pais dos resuitados objec-

__tivos_dos seus filhos, mas sim, do que podera ser feito por eles no sentido de esses

resultados poderem vir a melhorar ao longo do ano. Nomeadamente no que respeita
aos alunos que demonstrem especiais dificuldades nesta ou naquela disciplina.
Sugestdes sobre tempos de estudo, métodos de trabalhos, realizagéo de tarefas em
casa, devemn ser dadas de forma especifica, ndo s acs alunos, mas também aos
respectivos pais. _

A queixa de pouco interesse dos pais pelos resultados escolares dos fithos é
muito ouvida nas nossas escolas. Mas, a verdade, é que a responsabiliza¢éo dos pais
pelos professores, também nao é suficientemente acentuada. Sendo claro que néo
podem obrigar-se compulsivamente os pais a ir & escola, podem, no entanto, fazer-se
chegar a estes, informagtes detalhadas sobre a aprendizagem dos fithos.
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A prestacdo continuada de informacOes torna-se dificil para os professores,
sendo feita em relagdo a todos os seus alunos. Mas, também nao € necessaria.
Devem seleccionar-se os alunos com mais dificuldades, e para esses, ter esse tipo de
atitude.

‘Durante algum tempo gerou-se a opinido gue 0s professores nao deveriam soli-
- citar aos alunos a realizacdo de trabalhos em casa; nem manter ligagao de infor-
macao aos pais, através dos alunos. Nada de mais errado. Sobre os trabailhos em
casa, falaremos a seguir e sobre as informagdes aos pais, havera que perguntar qual
o melhor e mais natural meio de ligacao entre a escola e a familia, do que o préprio
aluno, que se inclui nos dois grupos?

As mensagens periddicas acs pais sobre o trabalho dos filhos, responsabilizam
ambos na educacdo destes. Nao devera, nunca considerar-se que o director de turma
é o Unico interlocutor com as familias. O director de turma é o interlocutor privilegiado
da relacao da escola no seu itodo, com a familia, mas 0 professor & o interlocutor
adequado no respeitante aos seus alunos, na sua area ou disciplina.

As informagdes e conselhos aos pais podem ser prestados de varias formas, mas
a mais natural é através de mensagens orais ou escritas dadas aos alunos para
transmiss&o aos pais. O professor pode, e deve, sempre que o entenda conveniente,
escrever informagbes nos cadernos e dossiers do aluno, ou em qualquer outro jocal e
solicitar a confirmacgéo de conhecimento pelos pais. Nao é uma prética antiquada ou
punitiva, mas sim uma pratica que aumenta a circulagéo da informacao e a respon-
sabilizacdo das duas partes mais importantes na educagéo dos alunos: 08 pais e a
escola. :

~

Recuperacao e enriquecimento

Alguns trabalhos tém provado a estreita correlac&o entre o primeiro e o Ultimo
rasultado dos alunos, no mesmo ano escolar. 1sto é, a maioria dos alunos que tém
classificacéo insuficiente ou negativa no inicio do ano, numa dada area ou disciplina,
vém a ter insucesso na mesma, no final do ano.

A confirmar-se esta pesquisa levanta-se um problema grave na escola. Os alu-
nos ndo tém capacidade de recuperar na aprendizagem? O professor «marca» 0
insucesso dos alunos no inicio do ano? Ou o professor nao cria condigbes e ndo da
oportunidades a recuperacéo dos alunos? '

Como é ldgico, cremos que a dltima hipdtese é a mais verosimil. Nem todos os
alunos obtém bons resultados de aprendizagem no inicio do ano. No entanto, muitas
vezes o professor continua calma e paulatinamente, «dando o programa», sem ter em
atengdo tal facto, provocando naturalmente ¢ cada vez maior «afastamento para
baixo» daqueles alunos.

Se ¢ verdade que o objectivo do professor & levar cada um dos seus alunos a
. aprender o maximo possivel, é igualmente verdade que, ndo trabalhando num sistema
de ensino individualizado, a sua primeira obrigacdo é tentar levar todos os alunos a
aprender o minimo indispensavel.
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Coloca-se aqui, portanto, o problema da recuperagao ou da remediacéo. O pro-
fessor deve realizar accdes de recuperacéo dos alunos com piores resultados, assim
que obtém dados de avaliagdo da aprendizagem. Esta é uma das fungdes mais
importantes da avaliagdo: o feed-back relativamente & planificagéo do ensino.

Muitas vezes, 0s professores queixam-se que ndo tém tempo para accdes de
recuperacao, porque tém que continuar a «dar o programa». Mas «dar o programa» a
quem? A progressao a toa pelo programa sem a recuperacao de atrasos dos alunos,
provoca atrasos cada vez maiores e progressivamente irrecuperaveis. Além de qgue a
alegada falta de tempo, se deve, quase sempre, a planeamento deficiente, guando
nao inexistente. No seu planeamento o professor deve prever espagos para activi-
dades de recuperacdo, porque sabe que inevitavelmente elas terao lugar. Esses
espagos sac simultaneamente utilizados em actividades de desenvolvimento ou enri-
quecimento, dos alunos com melhores resultados, o gue obsta também & observacéo
por vezes feita, de «durante esse tempo, 0 que fago aos que ndo necessitam de
recuperar?». Uma aula, pode perfeitamente servir os dois designios. Engquanto o
professor trabalha com o grupo de alunos em recuperagéo, distribui aos alunos do
outro grupo tarefas e actividades de desenvolvimento ou enriguecimento.

J. Mateus e colaboradores (1984, 1985) desenvolveram uma metodologia de
planificagdo e execucgdo do ensino, cuja aplicacédo facilita imenso o trabalho do pro-
fessor, No que respeita a este problema, além de sistematizar outros aspectos do
desenvolvimento curricular. Esperamos que tais trabalthos venham brevemente a ser
publicados, pois viriam facilitar o trabatho de muitos professores preocupados com a
guestao da remediacao e enriguecimento dos seus alunos.

O trabalho para casa € outra estratégia muito ligada & recupera¢éo e enrigue-
cimento dos alunos. E alids nesta perspectiva que ele pode ter uma boa utilidade.
O professor n&o precisa de recomendar a realizacio de trabathos em casa a todos os
alunos, nem o mesmo tipo de trabalhos para todos. O professor deve escother tra-
balhos adequados as necessidades de cada aluno.

A utilizacédo desta metodologia dé a oportunidade ao aluno de recuperar ou de se
enriquecer, mas de forma individualizada e adaptada as suas necessidades e dese-
jos.

A propria vontade de realizacdo dos trabalthos, constitui um bom indicador para o
professor, para alem da gualidade resultante dos mesmos.

Modificacdo dos métodos de ensino

No inicio deste capitulo referimos que os resultados da aprendizagem eram um_
bom indicador da capacidade profissional do professor. Nao quer isto dizer gue um
professor cujos alunos obtiveram todos muito boas classificagbes seja forgosamente.
um «bom professor» e um oulro cujos alunos obtiveram mas classificacbes seja,
inequivocamente, um «mau professor». No entanto, existem alguns indicadores que
devem ser tidos em conta na avaliagéo dos resultados obtidos por um professor, no
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. que respeita as classificagbes dos seus alunos. Um indicador é o indice médio de

"insucesso. Este indice pode referir-se a dois niveis: o nacional e o de escola. Quando
os resultados dos alunos, ultrapassarem tal indice, isto deveré significar o acender de
uma luz de alerta para o professor.

Outro indicador refere-se ao nivel médio da turma nas diversas disciplinas. A tal
«luz de alerta» deve acender-se quando os resuitados negativos numa disciplina
ultrapassem claramente os obtidos nas outras disciplinas ou areas.

O que fazer, portanto, em tais situagdes? Ou seja, como utilizar os dados da
avaliaggo para melhorar a qualidade do ensino e da aprendizagem? '
~ Comecemos pelo que ndo deve ser feito. O professor ndo deve, nunca, modificar
classificagbes atribuidas, s6 para se situar em niveis aceitaveis. Isto além de uma
questéo técnica, & também uma questéo deontologica. As classificagdes finais devem
reflectir o nivel de aprendizagem atingido pelo aluno, e como tal, o professor nao deve
maodificar nada, sé para mostrar um menor ou maior «ntimero de negativas». A ocor-
rerem modificacbes elas $6 poderdo resultar de outros factores, como adiante vere-
mos. E importante dizer isto, porque, por vezes, homeadamente alguns professores
menos experientes ou menos preparados, sdo «induzidos» a alterar classificagdes,
nas reunides de avaliacao, somente pela razdo de néo quererem mostrar resultados
muito fora dos intervalos obtidos pelos restantes colegas. Isto deve-se a um aspecto
de inseguranca profissional, que & possivel ser ultrapassado.

A mesma questdo de seguranga esta em causa quando os professores tomam
outro tipo de atitudes que também devem ser evitadas. Trata-se do professor cujos
alunos obtiveram altos indices de resultados negativos & que «passeia por toda a
escola o seu orgulho em produzir calamidades pedagogicas» e do professor que entra
em desespero por verificar os maus resultados dos seus alunos, culpando-se irreme-
diaveimente da sua incapacidade. '

E evidente que qualquer das duas atitudes e muito pouco profissional e
revela a tal falta de segurancga. No primeiro por nao ser capaz de avaliar o que faz e
extrair as ilagdes necessarias e no segundo por ndo ser capaz de equacionar as
razdes dos resultados e planear a sua methoria.

O verdadeiro problema nédo esta nos resultados em si mesmos, mas na forma
como foram atingidos e na actuacdo seguinte do professor face aos mesmos.

Quando os resultados obtidos ndo se enquadram nos niveis esperados e dese-
javeis o professor deve: :

1 — Reanalisar os instrumentos de avaliagdo utilizados e tentar verificar se 0s
mesmos estdo verdadeiramente adequados, procurar erros ou omissoes,
rever todo o sistema de avaliagdo, de modo & certificar-se da existéncia ou
inexisténcia de falhas; .

2 _ Caso ndo se verifiguem falhas nem nos instrumentos nem no sistema de

' avaliago, fazer a revisdo de como decorreram as actividades de ensino-
-aprendizagem, comparando cada uma com o resuftado obtido pelos alunos
na avaliacéo dos objectivos que lhe respeitavam,
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3 — Reanalisar os objectivos fixados, tendo em conta os resultados anteriores
dos alunos, a organizacéo desses objectivos, e sua sequéncia e as capacz-
dades e conhecimentos que neles estdo incluidas.

Em cada uma destas fases, quando o professor encontrar erros ou falhas deve
planear as ac¢des necessarias para as colmatar. Por exemplo:

— Voltar a testar os objectivos em causa, quando verificar erros no respectivo
instrumento de avaliagio;

— Voltar a realizar essas actividades de aprendizagem, quando se vermca uma
boa avaliagdo, mas um erro prévic de ensino;

— Incluir na planificag@o da unidade seguinte, objectivos da anterior que estavam
mal enguadrados, ou cujas actividades de ensino-aprendizagem foram mal
conduzidas;

— Suprimir objectivos quando se tenha verificado a sua inutilidade em termos de

. aprendizagem.

Outras acgbes podem ser levadas a cabo, dependendo da situacdo concreta
verificada. No entanto ha duas regras, que é indipensave! respeitar:

1 — A avaliacdo do ensino deve ser constante, de modo a que os eventuais erros
cometidos, possam ir sendo remediados ao longo do tempo, assegurando
um caminho de aprendizagem, progressivamente mais seguro. Isto permitira
que o professor possa chegar ao fim do ano sem hesitagbes e que a
aprendizagem possa ter tido, realmente, a maior produtividade possivel.

2 — Erros do professor nunca devem repercutir-se na avaliacdo dos alunos.
“E mais cego o que ndo quer ver, do que 0 que ndo v&”. O professor nunca
deve fazer «pagar» aos alunos erros que ndo sdo da responsab:hdade deles,
mas de si préprio.

Avaliacdo de programas e investigacao

O processo de avaliagdo de que temos vindo a falar, consiste, portanto em trés,
partes fundamentais:

— Primeira: recolhem-se os dados para verificar a quantidade e qualidade da
aprendizagem dos alunocs; _

— Segunda: tratam-se os dados para verificar a eficdcia global do sistema
ensino-aprendizagem; -

— Terceira: julgam-se os resuftados em funcédo dos niveis considerados dese-
javeis para introduzir modificagoes futuras de modo a melhora-los.
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Muitas vezes se ouve dizer que, «0$ programas sio grandes demais», «€ impos-
“sivel cumprir tal programa», «0s programas nao estdo adequados ao nivel etario dos
alunos», «0 programa nao presta», etc. Tais afirmagdes escondem muitas vezes,
verdades aparentemente dbvias e outras vezes «desculpas de mau pagador», sendo
dificil apoia-las ou contradizé-las por nédo existir avaliacao de programas em Portugal.
Esta avaliagdo que nao se refere ao programa de estudo estritamente dito, mas
também ao tipo e qualidade da sua implementagao e ao desenvolvimento curricular
efectuado a partir dele, é mais do que um problema de cada professor, um problema
de cada instituicdo escolar e da comunidade escolar nacional no seu todo. E um
vector fundamental da tal investigagdo pedagdgica que pouco se faz, da tal inovacao
de que tanto se fala, e da tal avaliagdo de qualidade e mérito em que se pensa, mas
nada se diz. - -

Nao basta saber o nivel dé insucesso de um determinado ano ou ciclo (quando
se sabe), & necessario investigar as razées do mesmo e actuar sobre aquelas em que
seja possivel introduzir modificagoes visando o melhoramento. -

Em certas escolas, apés o fim das actividades lectivas, ouvem-se, por vezes, 05
professores dizer que lhes foi marcado servigo de estatistica. Isto é dito com o ar de
quem tem, contra a sua vontade, de ir desempenhar mais uma tarefa burocratica que
nada lhe diz. Ora, tal trabalho, nao deve ser de modo nenhum somente um trabalho
de estatistica, mas sim um verdadeiro trabalho de investigac&o, visando a avaliacao
institucional e programatica do ano findo. Saber quantos e quais (se necessario) os
alunos que tiveram insucesso e em que disciplinas, quais 08 niveis de sucesso em
cada uma destas, quais os resultados de cada professor e cada grupo, quais 0s niveis
de cumprimento dos programas e as suas razoes, qual a taxa de abandono, etc,, etc.,
nao serve somente para «saber». Serve para planear a introdugao de mudangas que
melhorem o0s resultados. ~

O objectivo de qualguer organizagéo social tem que ser a melhoria constante do
servico que presta. Na educagéo é uma obrigacao absolutamente prioritaria.

' O tempo que muitos professores passam a conferir biihetes de identidade e colar
selos no momento das matriculas, seria bem mais proveitoso quando utilizado em
trabalho visando a investigagdo e avaliagdo de programas. ‘

Ja ndo estdo em causa aspectos estruturais como a auséncia de uma verdadeira
carreira profissional motivadora, nem a pouca eficacia de um processo de regulacaoc
do sistema escolar, mas sim somente um pouco de organizagéo durante as férias
escolares, de forma a libertar os professores de tarefas administrativas (quando nao
de limpeza) e a enquadré-los e organiza-los em equipas tendo em vista a avaliacao e
a investigacao. . ’ ~

Nao diremos que se passe ja para um sistema em que cada professor seja um
professor-investigador, mas, que, pelo menos, cada organismo, cada escola, avalie,
no fim de cada ano, o trabalho realizado.
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