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INTRODUGAO

Novas modalidades de avaliagio dos alunos vio entrando
nos nossos hibitos pedagbgicos. Os resultados da observagdo
contfnua vio substituindo progressivamente o exame do fim
do ano.

A inovagio é louvivel. Nio traduz de modo algum o
desejo de suprimir a medida na escola, mas, pelo contririo, de
a tornar mais justa e cientificamente mais exacta.

Esta mudanga ultrapassa de longe o domfnio da atribui¢io
de notas e coincide com transformagdes profundas da educagio.
O acontecimento ndo ¢ fortuito. A civilizagio contemporinea,
a economia das nossas sociedades reclamam um homem provido
de novas qualidades e conhecimentos. Neste caso, impdem-se
irresistivelmente as inovagdes pedagdgicas.

A contestagio dos exames tradicionais criou, no entanto,
um mal-entendido grave. Assemelha-se de maneira surpreendente
ao que surgiu, sobretudo entre 1920 e 1940, quando a adopgio
de ideias mal digeridas da pedagogia funcional dos Claparéde,
Dewey e outros «progressistass conduziu ao culto da improvi-
sagio, ao desprezo da disciplina rigorosa, ao centrar da atengio
em interesses que sé existiam na cabega dos tedricos...

Com o aparecimento de Dewey a escola poderia ter
tomado como divisa: «Morreu o esfor¢o, viva o esforgols,
Hoje serfamos igualmente tentados a propor: «Os exames
morrem, OS exames morreram, vivam os examesh.

N3o h4 divida que os velhos exames a envenenar a atmos-
fera e a matéria de ciclos inteiros de estudos e a decidir da
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carreira escolar ou profissional em algumas horas — sendo
mesmo nalguns minutos! — devem desaparecer. E nio hi
dtvida também que a maior parte dos trabalhos docimolégicos
publicados até agora nio tém sido mais do que a elaboragio
de sistemas aperfeicoados para continuar a fazer mal as coisas.
E que com efeito n3o se alicergam sobre uma revisio completa
do ensino.

Y

Mas se por outro lado tivermos em conta, em todas as
actividades do ensino basico, o lugar reservado 2 avaliagdo, ao
feedback como dizem os psicélogos actuais, claro que os exames
surgem de maneira quase permanente na vida escolar. Umas
vezes consistem em breves avaliagBes, outras tomam a forma
de provas mais longas, abrangendo nio raro quantidades consi-
derdveis de matérias.

O essencial ¢ que nio venham inserir-se, como corpos
estranhos, no processo de educagio, mas facam dele parte -
integrante. Por esta mesma raz3o nio se devem acantonar no
dominio estreito do conhecimento mas sim visar a personali-
dade no seu conjunto.

Toda a reforma profunda é acompanhada, quase necessa-
riamente, dum periodo de adaptagdo, de tacteamentos, de erros.
Assim se explica o desapontamento de muitos professores que
estio a ensaiar actualmente o sistema de avaliagio continua.

Assim se exp]ica também que caia, repentino, sobre a
palavra exame, um tabu e que, no préprio instante em que
escrevemos estas linhas, aqui e além, se v3o passando certificados
de fim de curso baseados em avaliagies a partir de notas,
qualitativa e quantitativamente insuficientes, integradas e basea-
das para mais em impressSes pessoais que nos levam a concluir
que os velhos exames napolednicos, comparados com elas, sio
monumentos de objectividade! Em todo o caso parece-nos que
isto nfo passa duma crise de adaptaggo.

Nio &, portanto, paradoxal que depois de termos recome-
¢ado — brevemente — o processo dos exames e de nos termos
declarado partidario ardente da observa¢io continua e do balango
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de fim de ciclo, consagremos a presente obra... i organizacio
, g 1
dos exames. Mas o leitor sabe muito bem que, se a palavra
q
permanece 2 mesma, o sentido mudou profundamente.

*
* *

Muitos dos docentes desconfiam ainda dos testes e de
outros instrumentos que ambicionam quantificar o humano.
Nio sem razdo, alids, porque esses instrumentos manifestaram,
nos tldmos decénios, a sua doenca de juventude. E como os
seus utilizadores nem sempre souberam compensar a imper-
feicio das técnicas com uma grande moderagio de juizos e com
uma inteligéncia profunda das situagSes de conjunto, numerosos
erros foram cometidos.

Mas se a prudéncia é sempre necessiria, se o espirito
critico e o sentido clinico nunca perder3o os seus direitos, foram
realizados no entanto progressos consideriveis. Hoje podemos
medir de modo satisfatério muitos comportamentos humanos.

Poderiam ainda alguns rejeitar a medida objectiva, n3o ji
porque lhe falte completa validez, mas porque nio lhe compreen-
dem a economia. Negar todo o valor 20 que se ignora é um
reflexo de defesa j4 bastante conhecido. Vem ainda complicar
a situagio o aspecto matemdtico dos métodos a adoptar e da
literatura experimental, tantas vezes indigesta.

Os tempos de oposi¢io entre psicometristas e praticos da
educagio ji foram ultrapassados. Os primeiros deverdo humani-
zar os seus nimeros; os segundos, introduzir mais rigor nos seus
processos. Ambos tém de unir e harmonizar os esfor¢os para
maior beneficio do estudante e da comunidade.

*
* *

Acalmem-se os que, ao folhear este livro, encontraram
alguns ndmeros. N3o serd precisa mais bagagem do que as
quatro operagSes aritméticas.



Como & habitual, os processos que iremos considerar sio
mais dificeis de explicar que de aplicar.

Claro que nem todos os segredos da medi¢io e da esta-
tistica serdo revelados, mas as nogBes simples que vamos encon-
trar tém um valor pratico comprovado. Além do mais, apresen-
tam-se com um inegavel valor de desmistificagio e irdo facilitar
depois a leitura de trabalhos docimolégicos mais especializados.

*
* *

O acolhimento dado is edigdes anteriores deste trabalho
e a répida evolugdo que sofrem os métodos de avaliagio enco-
rajam-nos a desenvolver e completar amplamente esta terceira
edigio. O essencial dessas novas achegas diz respeito 2 avaliagio
centrada nos objectivos e na metodologia que conduz ao domi-
nio das aprendizagens.



PRIMEIRA PARTE

DEFINICOES



1. DOCIMOLOGIA, DOCIMASTICA
E DOXOLOGIA

A docimologia é uma ciéncia que tem por objecto o estudo
sistemitico dos exames, em particular do sistema de atribui¢o
de notas e do comportamento dos examinadores e dos exami-
nandos. h

A docimdstica é a técnica dos exames.

A principio, a docimologia tomou um caricter negativo,
criticando as maneiras de classificar e mostrando experimental-
mente a falta de fidelidade e de validade dos exames.

Em seguida, entrou numa fase construtiva, tentando propor
métodos e técnicas de medida mais objectivos ou, pelo menos,
mais rigorosos e afirmando os meios de tornar as notas compa-
riveis, por forma a assegurar mais justiga escolar.

A doxologia é o estudo sistemético do papel que a avaliagio
desempenha na educagio escolar.

J. Guillaumin ! atribui-lhe, particularmente, os seguintes
objectivos:
— estudo dos efeitos inibidores ou estimulantes das diferentes
formas de exame;

— estudo das reacgdes emocionais dos alunos e, a partir daf,
das reacgBes intelectuais aos juizos do professor;

— estudo dos efeitos de opini3o do professor, no que toca aos
alunos, sobre o seu ensino e sobre a aprendizagem escolar;

1 J. GunraumiN, <L’Aspect interpersonnel de la notation: de la docimologie 3 la
doxologie pédagogiquer, in Bulletin de la Société A. Binet et T. Simon, 86, 1968, 250-275.
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—estudo dos processos postos em jogo e dos efeitos obtidos
pela automatizagdo, pela interclassificagdo, pela classificagio
de equipa, pela auséncia de classificag3o.

. EXAMES E CONCURSOS
OBSERVACAO E AVALIACAO CONTINUAS

O exame e os concursos dificilmente podem dissociar-se
da ideia de prova que se tornou alids um sinénimo deles, depois
de ter designado c(lle forma mais corrente o sofrimento, a infeli-
cidade, o perigo que revelam coragem e resisténcia.

No exame, a admissio é determinada por uma nota que
o candidato deve atingir ou ultrapassar, ao passo que no
concurso o niimero de lugares propostos é fixado de antemio.
A presenca da ameaca, do perigo, do medo, é inegével tanto
num caso como no outro. Por menos imperfei¢es graves
que esse procedimento apresente, nio estamos muito longe

do ordilio.

Na nog¢io de concurso e exame, apercebemo-nos duma
carga agressiva totalmente ausente dos conceitos de observagio
e de avaliagio continuas. A serenidade, a benevoléncia, bem
como a indulgéncia, impregnam o professor que segue, com
uma simpatia da qual nem toda a severidade é excluida, o longo
encaminhamento dos alunos para o equilibrio do momento
e para o acesso pleno ao estado de adulto, mais tarde.

Os exames assinalam o fim das etapas; os concursos abrem
as portas aos eleitos. S3o pontos na duragdo, acontecimentos no
processo educativo.

A aprendizagem que precede estes acontecimentos consiste
fundamentalmente numa sucessio continua de comportamentos
e de feedbacks, ou seja de informagBes a esclarecerem a sua
validade, a sua pertinéncia. N3o vem a propésito travar aqui
uma longa discussio sobre as modalidades e os efeitos do
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reforgar dos comportamentos. O importante é que, sem ele,
a aprendizagem parece n3o poder produzir-se.

A avaliagdo, no sentido restrito que lhe damos no presente

trabalho, merece pois um lugar importante no ensino de que faz
arte integrante. Ela tem sempre relagdo, directa ou indirectamente,
om o progresso, em extensio ou em qualidade, da aprendizagem.

10

2.0

3.0

A avaliagio desempenha trés papéis:

Um papel de prognéstico: serd o aluno provido de quali-
dades intelectuais e caracteriais, dos conhecimentos neces-
sdrios para abordar uma matéria nova ou um ciclo de
estudos superiores? Estard na classe onde normalmente
devia estar? Responder a estas perguntas equivale a pre-
dizer o &xito na etapa que vai comegar.

Um papel de apreciagdo:
a) controlo das aquisi¢Bes;

b) avaliagio do progresso, no caso de se comparar o
aluno a si mesmo;

¢) situagio do aluno num momento dado:
na sua turma ou grupo de trabalho?

x

x No conjunto das turmas paralelas duma mesma
escola?

x ©m conjuntos mais vastos: cidade, concelho, provin-
cia, nagio?

Nio se trata forgosamente de proceder a um exame ou um
concurso, mas de fazer o apuramento, de determinar a
posigio relativa.

Um papel de diagnéstico

Porque é que nio se obteve uma aprendizagem perfeita?
Quais as matérias ou técnicas que o estudante domina
insuficientemente, quais os processos mentais em causa?

s i mentos isies--3-avaliagio, ao—exame—ou

concurso nem sempre diferem, mas sim os modos de os utilizar,
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E assim para evitar precisSes verbais fastidiosas empregaremos,

nas piginas que vio seguir-se, a palavra exame nos dois sentidos
diferentes, sentidos esses que o contexto tornard sempre claros:

exame propriamente dito e, de modo mais geral, todo o
processo pedagdgico que tem por objecto uma medi¢3o de apren-
dizagem ou de conhecimentos.

Fxames internos ¢ exames externos

Em sentido estrito, o exame interno em determinado ramo
¢ organizado e classificado pelo professor que o ensinou e feito
pelos alunos que receberam esse ensino, nos quadros da turma
ou da escola.

Em sentido mais lato, chamam-se internos os exames orga-
nizados independentemente em cada escola, exista ou nio uma
coordena¢io ou uma unificagio por ramo, niveis e secgdes.

Por exames externos, costumam designar—se as provas orga-
nizadas e classificadas por jiris independentes das escolas, 3 escala
local, regional ou nacional. As mais conhecidas dessas provas
sio as do bacharelato francés. Citemos ainda, na Bélgica, os
exames cantonais, no fim do ensino primirio e, na Inglaterra,
até aos tempos mais recentes, o Eleven -+ Examination 3 entrada
no ensino secundirio.

III. MEDIDA E AVALIACAO

Segundo J. P. Guilford, medir é «tribuir um ntimero a
um objecto ou a um acontecimento de acordo com uma regra
logicamente aceitivel» 1.

A medida exige pois:

1. Que os objectos ou, melhor dizendo, as propriedades
desses objectos sejam claramente definidas — tanto quanto

1 J. P. Gurorp e B. FRUCHTER, Fundamental statistics in psychology and education,
New York, Mc Graw Hill, 1973, 5.* ed., p. 19.
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possivel — mediante comportamentos ou caracteristicas
observiveis (defini¢Bes operacionais);

2.0 ue haja uma regra que indique como fazer corresponder
1 . q
um ndmero a cada objecto.

Com toda a precisio, uma medida traduz-se necessaria-
mente em algarismos, o que nem de longe é o caso da
avaliacio.

Ao opdr medida e avaliagio, H. Taba escreve : «O pro-
cesso de medida ¢ fundamentalmente descritivo, porque indica
quantitativamente em que grau se possui determinada caracte-
ristica. A medida em educagio concentra-se em geral em deter-
minadas caracteristicas especificas, delimitadas e bem definidas.
A avaliagio depende da medida, mas abrange um perfil mais
vasto de caracteristicas e performances.

Esta disting3o, 1til para tornar os conceitos precisos, nio
pode aceitar-se sem importantes reservas. H. Taba supde impli-
citamente que toda a avaliagio passa por uma quantificagio
rigorosa. Ora estamos muito longe disso, particularmente no
dominio das atitudes e em todos os casos de grande comple-
xidade. Quem visita uma exposicio de pintura, classifica as
obras do artista, e por conseguinte avalia-as, segundo o seu
gosto, os seus critérios pessoais, sem ter que (ou mesmo poder)
referir-se primeiramente a uma ou virias medidas. E é desta
maneira que se avaliam muitos comportamentos e muitas obras
humanas.

IV. NOTAS E «SCORES»

A disting3o entre notas e «scores» prestaria, julgamos nés,
um grande servigo 3 educagio.

Num ditado, o aluno pode cometer um certo némero
de erros cuja existéncia pouco nos importa avaliar: ou existem

1 M. Tasa, Curriculum development, New York, Harcourt, Brace and World, 1962.
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ou nio existem. Todavia, o niimero de erros assinalados n3o
tem em si mesmo qualquer sentido educativo. Dar cinco
erros no famoso ditado composto por Mérimée! ¢é prova de
um extraordinirio conhecimento dos arcanos da ortografia.
Noutras condigdes, o mesmo resultado revela uma grave
pobreza. E portanto necessiria também uma informagio
relativista.

Por wcore» designaremos os resultados objectivos obtidos
mediante um teste ou qualquer outra forma de avaliagio por
contagem ou desconto de pontos, segundo regras fixas: nimero de
erros num ditado, resultado num teste estandardizado.

Por nota, entenderemos uma apreciagio sintética que
traduza a avaliagio de uma «performance» obtida no dominio
da educagio.

A nota pode ser objectiva ou subjectiva, mas é sempre
relativa. Atribuir a nota A a um aluno cujo resultado obtido
se situa a um determinado nivel numa afericio nacional diz
respeito 3 primeira categoria; por-lhe um bom na composigio é
situd-lo na segunda.

O verbo cdassificar, definido por Robert como «apreciar
mediante uma observacio ou uma nota numérica», é do uso
corrente.

Para viérios docimologistas franceses2, dar nota positiva
indica que se atribuiu um score por contagem de pontos; dar
nota negativa indica uma dedugio de pontos. Um ditado ou
uma tradugio sdo geralmente classificados por forma negativa;
pelo contririo, em trabalhos de Ciéncias € Matemiticas, quem
corrige soma os pontos atribuidos, 3 medida que sdo satisfeitas
certas exigéncias ou certos critérios.

1 Ver particularmente G. Nowzer ¢ J. J. Bonnior, o. ¢

3 N.do Tr. Trata-se de um ditado composto pelo escritor francés em que acumulara,
por divertimento, um grande nimero de dificuldades ortogrificas. Dizem que virios acadé-
micos cometeram um niimero respeitivel de erros e que Napoleio nio saiu da prova com
menos de quarenta...
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CAPITULO 1

CRITICA AOS EXAMES

H. Piéron fez uma critica pormenorizada dos exames
tradicionais na sua excelente obra Examens et Docimologie .
Todo o professor a deveria ter lido.

O presente capitulo contém dois tipos de observagdes.
Umas sio breves referéncias a imperfei¢Bes sobejamente conhe-
cidas, incansavelmente evidenciadas pelos docimologistas; outras
dizem respeito a fenémenos nio tio bem estudados: estereo-
tipia, efeito de halo, efeito edipico da predi¢io... Umas vezes,
g,s;a_mn-eausa—a?erm-o-exame,_outm—vezes—{oda a pedagagia

_em que ele se.insere

1. Corpos estranhos na educagio,
ao servico duma pedagogia ultrapassada

Quer se trate de interrogatérios periédicos ou de exames
trimestrais ou anuais, a avaliagio reduz-se n3o raro a um
controlo de retencio de conhecimentos, deixando inexplorados,
nio s6 os aspectos mais importantes da inteligéncia mas ainda
quase todos os tragos da personalidade que uma educagio bem
compreendida deveria cultivar.

Encontramo-nos, de facto, diante das sequelas dum sistema
pedagdgico em que, como observa T. Bramed, as ligSes servem

i Paris, P. U. F., 1963.
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de fitas transportadoras de conhecimentos e de valores, seleccio-
nados em fun¢io dum papel predeterminado a desempenhar
numa sociedade nio democritica.

Neste contexto, o exame constitui uma espécie de controlo
de fabrica¢do, de verificagio da conformidade com o molde,
com o padrio, numa palavra com especificagdes impostas pela
autoridade.

O desabrochar da pessoa humana pouco lugar ocupa nessas
preocupag¢des, porque a educagio nio é concebida para ela,
mas para o servico dum regime.

~ As tristes consequéncias desta situagdo foram milhentas
vezes analisadas. Em vez de ser 1til ao aluno, de o informar
funcionalmente do valor dos seus comportamentos em curso
de aprendizagem, de fazer surgir uma melhor adaptagio, de
fornecer uma avaliagio aceite pois que o estudante nela parti-
cipa sincera e espontaneamente — o exame ¢ t3o mal acolhido
como uma declara¢io de imposto que também nio é certamente
geradora de civismo.

Além de tudo o mais, a rejeigio profunda duma tal
actua¢io, ao combinar o seu efeito com a pobreza intelectual
das perguntas feitas, conduz a um resultado ficil de imaginar:
nos quinze dias que se seguem a um exame, nio € raro que
se esquecam 80% das matérias factuais.

Deste modo, se exceptuarmos a fungio social desempenhada
pelo exame, o fiasco é completo: nem se educou.nem. se
instruiu.

2. Ansiedade e «tress»

Numa civilizacio em_gque o-&xito-escalar condiciona..o
.xito material ¢ social, a0 ponto de M. Young ter julgado seu
dever denunciar os perigos da «meritocracia», o exame que decide
da passagein de classe ou da obtengio do diploma ¢ temido
pela crianga e pela familia. Mesmo no decurso do ano, as
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provas-de-eontrele de conhecimentos e de aptiddes sdo abor-
dadas com tensdo e apreensio, o que ndo ¢ evidentemente a
condi¢io ideal, e desnatura profundamente o papel educativo
da medi¢io das aprendizagens.

Circunstincia agravante: entre nds, a tradi¢io exige que os
exames finais abrangendo todos os conjuntos de disciplinas se
realizem consecutivamente em alguns dias. Na altura duma
sessio universitiria, tive um ano o triste privilégio de ser
interrogado sobre catorze disciplinas em dois dias consecutivos..
No ensino secundirio, produz-se 0 mesmo fenémeno de
concentragio por forma repetida ao longo do ano, quando
o envio do boletim periédico aos pais suscita um fervilhar de
interrogagdes.

Em ambos os casos, a acumula¢io de provas e a sua
preparagio, contrariadas muitas vezes pelo acrescentar de maté-
rias novas' até ao dltimo momento —hi professores que nem
sempre respeitam os perfodos de revisio ou n3o os exploram
da melhor maneira — fatigam consideravelmente o corpo ¢ o
espirito.

H3 quem pretenda que essas condi¢des dificeis tém em si
mesmo um valor educativo. A vida moderna dificilmente nos
poupa ao «tress» e teremos de estar preparados para ele. De
acordo, se as coisas se passarem claramente e sem equivocos.

Antes de organizar um exame, importa definir com clareza
o seu objectivo. Trata-se de controlar a aquisi¢io de conheci-
mentos? De avaliar a resisténcia ao «tresss? Ou de medir e
capacidade de restituir e usar conhecimentos em situagio da
stress?  Os trés objectivos sdo diferentes e exigem provas
diversas.

3. Desigualdade-injustica
No nosso sistema escolar, cada um dos professores redige
as perguntas de exame destinadas aos seus alunos. O principio

¢ excelente e num pafs como a Gri-Bretanha onde tradicional-
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mente todos os exames-chave eram confiados a comissGes
exteriores A escola, tende-se a atribuir a cada docente a respon-
sabilidade do controlo. No entanto, os métodos anglo-saxénicos
apresentam mais rigor que os nOssos, porque s¢ tomam
medidas precisas para assegurar a possibilidade de comparar
exames na regiio ou até no pafs. Alids, vamos consagrar uma
parte deste volume aos processos utilizados para atingir esse
objectivo.

A hbezda.dc,.q.uase total, concedida aos nessos professores

conduz a situagfes injustas.

As nossas escolas constituem mundos isolados cujas popu-
lagBes apresentam caracteristicas tantas vezes diferentes. Um
certo estabelecimento de ensino secundirio conta apenas com
alguns alunos, na sua maioria desfavorecidos pela sua origem
socio-econémica. Ao contririo, num outro situado numa
grande cidade, as secgBes mais importantes serdo formadas por
uma maioria favorecida social e intelectualmente, pois que os
adolescentes em dificuldade poderio ser orientados para uma
escola vizinha que goza da reputagio de mais compreensiva.

Com o andar dos tempos, e com a ajuda da concorréncia,
vio-se criando nos estabelecimentos tradigdes de severidade ou
de «gencrosidader. Marion Coulon observava recentemente
que, quando se vio sucessivamente criando escolas de tipo
idéntico numa mesma regido, a severidade dos exames ¢ inver-
samente proporcional 3 antiguidade do estabelecimento. Claro
que nio podemos generalizar, mas quem ousaria garantir que a
afirmagio ¢ totalmente desprovida de fundamento? J4 o com-
preenderam muitos pais que ambicionam para o seu filho um
diploma determinado sem ligar muito ao valor intrinseco dos
estudos. Em caso de insucesso, é mais ficil mudar de escola do
que proceder a um tratamento ou modificar a orientagio,

Seja como for, os professores adaptam o ensino e os
exames ao nivel da turma (o que ¢ de louvar), resultando daf
que um aluno bem classificado num conjunto fraco ficaria
entre os fraquissimos ou fracassaria num grupo bom.
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O efeito cumulativo de todos os ajustamentos circunstan-
ciais conduz por vezes a situagdes escandalosas. HE alguns
anos pudemos consultar estatisticas que ﬁxavam, para um mesmo
tipo e um mesmo nivel de ensino secundério, as possibilidades
de &xito dum aluno que variavam de um a oito, segundo a
escola frequentada. O caso é naturalmente extremo, e faltam-nos
estudos precisos que permitam saber o que realmente sc passa.

Convém insistir em que a adaptagio do professor ao nivel
dos alunos nio ¢, em si, digna de critica; pelo contrério,
¢ caracteristica do bom educador.

A injustica aparece quando notas puramente relativas s3o
utilizadas em situacdo de concorréncia exterior, ou s3o o @nico
critério para a obtengio dum diploma de que pode depender
o futuro dos alunos.

De qualquer forma, verificam-se variagSes consideriveis
na quantidade de matérias abrangidas e na qualidade das respostas
exigidas. Num caso, basta a reprodugio memorizada do breve
silabo, ao passo que, no outro, as perguntas exigem anilise,
sintese e juizo pessoal em relagio a uma matéria abundante.

Um determinade--professor faz apenas.uma ou duas. per-
guntas, escolhidas mais pela facilidade de correcgio que oferecem
do que pela sua importineia real; outra,paor seu tusao, procura
abranger todo o curso, soh risco de_transformar o exame numa
maratona. No desporto, todos sabem que uma longa corrida
deverd ser reservada a individuos excepcionais. E porque
razio, no dominio do ensino, os trinta alunos duma turma
deveriam ser corredores de fundo?

Antes de prosseguir, trés resultados de investigagdes vdo
permitir-nos ilustrar os fendémenos em questdo.

B. S. Bloom?! comparou os resultados escolares de estu-
dantes que terminavam o ensino secundario superior em 48 esta-

1 B. S. Broom, «The 1955 Normative Study of the Test of General Education
Development,» in School Review, 64, 1956, 110-124.

B. S. Broom and C. StaTiER, «Changes in the States of the Tests of General
Education Development from 1943 to 1955, in School Review, 65, 1957, 204-221,
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dos diferentes dos Fstados Unidos. O resultado médio entre o
Estado com melhor classificagio e o Estado com classificacio
inferior é de mais ou menos um desvio-padrio na distribui¢io
normal dos scores. Este desvio corresponde de forma sumdria a
quatro anos de estudos.

O I E. A. demonstrou recentemente (1973) que no seio
das nagdes industrializadas que participaram nas suas investiga-
¢Bes, a diferenca entre os scores médios dos paises com resultados
mais altos e os dos pafses com resultados mais baixos é da
mesma ordem (matemdética, ciéncias, literatura, leitura, inglés
ou francés—lingua estrangeira). Num pafs em vias de desen-
volvimento, participando na investigagio, e classificado em
Gltimo lugar, a diferenca eleva~se a dois desvios-padrdes ou
seja o equivalente a seis anos de estudo.

E Bloom conclui: «..segundo o lugar em que nasceu,
o estudante deverd consagrar portanto de ano e meio a dois
anos para atingir o nivel que noutras zonas teria adquirido
num ano» L.

R. Gjorgjevski 2 mostrou, com uma experiéncia simples,
como alguns professores avaliam diferentemente, por relati-
vidade, uma mesma realizacio.

Cinco professores do mesmo ramo corrigiram e classifi-
caram independentemente cem provas escritas provenientes
duma mesma escola secunddria. Em seguida escolheram-se
quinze exemplares todos com a nota «bom». Para nova correcgio,
toram distribuidas a quatro outros professores. Estes adoptaram
espontaneamente novas exigéncias. Sé em cerca de metade
dos casos, a nota continuou «bom». A nova classificacio foi
a seguinte 3

! B. S. BrooM, Time and Learning, Comunicag3o ao 81.° Congresso da American
Psychological Association, 1973.

2 Ver N. Rot e Z. Buras, dLes distribuitions des motes scolaires comparées aux
distribuitions des résultats obtenus aux tests de connaissances, in Le travail humain, XXII,
1-2, 1959.

3 O nfimero de exemplares & pouco elevado para conduzir a resultados com signi-
ficagio estatistica.
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537,

L 207, 177 W]

mediocre bom m.bom 6ptimo

Prosseguindo a experiéncia, Gjorgjevski extraiu da mesma
série de cem exemplares um grupo de doze considerados muito
bons e um grupo de doze considerados mediocres.

Em cada grupo, introduziu trés exemplares considerados
bons. Foram avaliadores duas vezes cinco professores. A média
dos «bons» exemplares inseridos nos «muito bons» desceu de 3
em 5 para 2,40. No grupo oposto, a média passou de 3 a 3,87.

Devemos ainda a M. Reuchlin! um estudo sobre 4 860
alunos repartidos por 397 escolas primdrias francesas. Os profes-
sores foram convidados a classificar os seus alunos em quatro
categorias: muito bons, bons, médios e mediocres. Em seguida
aplicou-se 0 mesmo teste de francés e de célculo a todos os
alunos. A verificagio dos resultados mostrou que alunos que,
segundo a escola, eram considerados muito bons, bons, médios
e mediocres tinham o mesmo grau de conhecimento.

Como pertinentemente sublinha M. Reuchlin: «Pode-se
dizer (...) que melhor que ninguém ¢é o professor que conhece
os pontos do programa assimilados ou nio por cada um dos
alunos. Mas o que ele ignora ¢ a gravidade inerente a cada
fraqueza, a cada lacuna, quando é considerada nio em relagio
a uma turma que pode ser «boa» ou «fraca» mas ao conjunto
do pais. Dai as divergéncias de apreciagio postas em foco
pelo inquéritor.

1 Ver Le Travail Humain, XXII, 1-2, 1959, pp. 12 sg.
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Ainda dois exemplos dados por F. Bacher . «Num inqué-
rito francés que incide sobre uma amostragem representativa de
alunos do terceiro ano (fim do primeiro ciclo secundério), foi
possivel fazer uma prova de conhecimentos literdrios ¢ uma
prova de conhecimentos matemiticos a alunos de 406 turmas.
Verificou-se que as médias de turma se situavam entre 23 e 60
em francés (para uma prova classificada até 80) e entre 7 e 38
em matem4tica (para uma prova classificada até 44) (Reuchlin,
Bacher, 1968). (...) Nos Estados Unidos, Flanagan (1964) faz
notar que alunos classificados no quarto inferior da sua escola
seriam classificados no quarto superior se frequentassem outras
escolas da mesma regidon.

! F. BACHER, «La normalisation de la notations, in Docimologie et Education, nimero
especial da revista Les Sciences de I' Education, 2-3, 1969, pp. 51-52.
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Sintese dos resultados de M. Reuchlin (1959)

Ntmero A
de alunos| r D
MUITO BONS
—Notas
BONS
Notas
Nimero
de alunos
1oo-:—~ MEDIOS
50-1-
[
]
50 Notas
Niédmero
de alunosl
1504~
100-}- MEDIOCRES
i
S0~
. II+IJ [
16 2'0 3'0 48 52) Notas

Fig. 1—Os quatro grificos permitem comparar a distribuicio das notas obtidas,
numa prova de aritmética, por 654 alunos considerados emuito bons» pelos seus professores,
por 1303 alunos sbons», por 1551 emédios» e 1300 considerados emediocress. Verifica-se
que as distribui¢Ses de notas se recobrem largamente. Na zona de notas que vai de 10
2 40, o mesmo nfvel de conhecimentos pode ser qualificado, segundo os casos, com muito
bom, médio ou mediocre.



4. O fracasso, gerador de fracassos

encarregar-se de restabelecer a justica que as notas escolares nio
tiverem respeitado. As coisas ndo sdo infelizmente t3o simples.
'Em primeiro lugar, porque os alunos afastados ou desmora-
lizados injustamente no ensino secundirio, por exemplo, nio
terdo talvez ocasido de vir a defender a sua oportunidade no
ensino superior. E depois os favorecidos poderdo vir a ganhar
em todas as situacdes.

‘ Pode-se objectar que os estudos superiores ou a vida irfo

As investigagSes actuais confirmam um velho adégio peda-
gbgico: o _€&xito gera o €xito e o fracasso_de hoje prepara o
fra .amanhi. Impelidos pelo éxito, certos alunos valo-
rizam um capital intelectual limitado. A passagem de classe
«barata» tem s vezes a dupla consequéncia salutar de nio levar
os pais a retirar os filhos da escola em que se encontram e
de permitir aos estudantes recobratem o entusiasmo. Quantas
vezes nio véem os professores do ensino secundirio subir
espectacularmente o rendimento dum aluno desde o momento
em que a crise psicolégica da adolescéncia vai perdendo acui-

dade?

R. Rosenthal e L. Jacobson ! publicaram recentemente um
estudo de conjunto sobre o aspecto do efetto edipico da predicdo,
assim designado porque se o ordculo ndo tivesse predito, no
momento do nascimento de Edipo, que ele mataria o pai,
nunca teria sido afastado da familia. Conhecendo embora o

al, nio o teria morto. Por outras palavras, a tragédia teve
lpugar porque fora predita.

Parece que. um.alum,_emmedida dificil -de -aprecias; -s¢
comporta-em fumgge da opiniio que o professor tem dele.
Até os animais em domestlcagao estio sujeitos a esta regra.
Rosenthal recorda a experiéncia seguinte. Formam-se dois
grupos de ratos brancos geneticamente idénticos. No momento
em que se entregam aos estudantes encarregados de os domes-

Y Pygmalion & I'école, 1968.
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ticar, indica-se que o primeiro grupo é composto de animais
particularmente bem dotados, ao passo que o segundo ¢ pobre
em qualidade. Os resultados da domesticagio confirmardo este
progndstico... fantasista.

A seguinte experiéncia, conduzida pelo préprio Rosenthal,
situa-se N0 mesmo contexto.

Fez-se constar a professores dos seis anos de primiria de
Oak School que eminentes investigadores acabavam de criar
um teste de «desabrochamento». Nio passava realmente de um
simples teste de inteligéncia !, pouco conhecido e sem virtude
particular.

Foram submetidos a ele todos os alunos da escola e
anotaram-se os que estavam na altura de desabrochar intelectual-
mente, progndstico fantasista.

O quociente intelectual dos alunos assim designados ele-
vou-se por forma significativa nos trés anos inferiores. Além
disso, foram observados progressos superiores 3 média em
leitura e em aritmética?.

5. Rotura entre ensino ¢ exame

O_exame deve ser o _teflexo doseusina feito. Imagi
que um _professor de educagia fisica, -em-vez de levar os

alunos 2 piscina, tivesse passado o ano a dissertar sobre_a_
natagio... Claro que seria inadmissivel que as notas de exame
fossem atribuidas de acordo com os resultados natatérios...
porque s6 obteriam é&xito os que tivessem aprendido a nadar
fora do curso.

Parece inadmissivel um tal procedimento. E, no entanto,
quantas vezes ndo se assiste a uma aberragio aniloga. O pro-

1 Medido com o auxflio do Toga de Flanagan (1960).

2 (s nameros apresentados por Rosenthal e Jacobsen sio contestados por R. L.
Thorndike. Pelo contririo, a tendéncia 3 subida do Q. I. e dos sscoress, parece reconhe-
cida por todos os especialistas. E o que importa, evidentemente. Para mais pormenores,
ver American Educational Research Journal, 5, 4, 1968, 708.
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fessor faz um curso em que impde as informagdes, as opinides
e os juizos; depois, no exame, faz as chamadas perguntas
3 inteligéncia que pdem em jogo capacidades que nio foram
determinadamente preparadas durante as ligdes. Porque haviam
os estudantes de ser capazes, dum momento para o outro, de
descobrir sozinhos, no exame, a solugio de aplicagdes geomé-
tricas originais, se nio foram capazes de as encontrar durante
0 ano?

Assim se explicam muitas percentagens de fracassos anor-
mais. Um inquérito originado por numerosas notas insufi-
cientes dadas por um professor de quimica (4 alunos em 22
tinham obtido mais de metade dos pontos, no exame do fim
do ano) revelou rapidamente que o professor fazia apenas dois
ou trés interrogatdrios escritos durante o ano. Das trés perguntas
de exame, duas implicavam interpretagio e transfert, operagSes
que, no nivel de dificuldade em que o professor se colocava,
exigiam uma compreensio profunda dos fenémenos e um treino,
longo e delicadamente controlado, na solugiio de problemas
originais.

Uma discussio amigivel com o jovem professor em
questio revelou que ele se julgava obrigado a tratar em
pormenor todos os pontos do programa, que nio tinha cons-
ciéncia da necessidade de treino sistemitico, e pelo menos
semi-individualizado, em resolver problemas originais e que,
fosse como fosse, nio tinha as no¢des psicopedagdgicas de
base indispenséveis ao processamento dum treino dessa natureza.

6. Desacordo entre os que corrigem as provas

Todos os docimologistas citam exemplos de grandes diver-
géncias entre os professores chamados a avaliar um mesmo tra-
balho do aluno ou um mesmo conjunto de trabalhos, o que no
entanto permite uma relatividade mais segura.

Todas sabemos ¢como o nivel de. exigéacias varia segundo

0s examinadores. E aqueles que corrigem terio ao menos
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uma consciéncia objectiva do seu grau de severidade ou de
indulgéncia? Muito longe disso. R. Duquenne dividiu-os em
dois grupos: os que se dizem severos ¢ os que se dizem indul-
gentes. Foram corrigidos por todos, quatro exercicios. A
média dos professores que se julgavam severos era de 12,4; a
dos «ndulgentes» era de 11,6. '

As flutuagdes das notas dum mesmo professor, ao avaliar
um mesmo trabalho passado um certo intervalo de tempo
(fidelidade), podem ainda ser importantes.

Como todas as obras de docimologia estio pejadas de
exemplos, s6 daremos alguns, como indicativo.

a) A composicio
E sobre ela que caem as grandes acusagdes.

* Piéron refere que uma mesma composi¢io avaliada por
76 elementos, todos professores de lingua materna, conduziu
aos seguintes resultados !:

Nimero de professores

Nota na base de 20 .
que corrigiram

de 0 2 1 1
2 - 3 . 6
4 - 5 20
6 -7 34
8 -9 . 10
10 - 11 . 38
2-13.........2

* O Servico de Investigagio pedagégica do C. R. D. P. de
Lido convidou, em 19672, 150 professores de francéds da

1 PIERON, 0. ¢., p. 123.
2 C. R. D. P., Docimologie et Examens, Lyon, 1. N. P., 1969,
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Academia de Lifo para corrigir trés composices francesas
que tratavam dum mesmo assunto.

Mdx, 20 Médio Margem de variacdo
Temal ....... 10 /4 41/2-133/4
Tema il . ...... 6,5 212122
Tema Hl .. ..... 11,6 52-171/2

* A interven¢io de homens cultos, estranhos 3s rotinas do
ensino, melhoraria a situagio?
J. French, P. Diderich e S. Carlton ! compararam a méneira
de corrigir de dez professores de lingua materna, de nove
professores de ciéncias naturais, de dez escritores ou redactores
de jornais, de nove juristas e de sete directores de empresas
comerciais.

A fim de obter uma larga distribui¢io dos resultados, foram
convidadas virias centenas de estudantes do primeiro ano da
universidade a tratar um dos dois temas seguintes: «Quem
deve frequentar a universidade® ou «A partir de que momento
é que o adolescente deve ser tratado como adulto?» Recolhe-
ram-se cento e cinquenta trabalhos para cada um dos dois
temas. Segundo o cilculo das probabilidades, cada amostragem
deveria incluir normalmente exercicios muito bons e muito
maus, 0 que tornava a discriminagio t¥o ficil quanto possivel.

Os trezentos trabalhos foram avaliados por todos os profes-
sores que trabalhavam cada um para si em casa e apenas
tinham recebido as seguintes indicagdes:

1.c Tenha em conta a sua prépria maneira de ver para definir
o que pensa ser a «faculdade de escrevem;

1 J. W. FRENCH, Schools of thought in judging excellence of English themes, Princetown,
Educational Testing Service, 1961.
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20 Distribua os trabathos em nove séries, por ordem de mérito;

32 Procure que pelo menos seis das 150 redacgdes tratando
do mesmo assunto figurem em cada série;

4° Mediante um comentirio em cada trabalho, indique a
razio porque gosta dele ou porque nio gosta.

Calculou-se a correlagio entre todos os pates possiveis de
professores a corrigir. A correlagio média ¢ de 31.

Em 300 trabalhos:

— 101 obtiveram todas as nove classificacSes possiveis;
— nenhum trabalho teve menos de cinco classificagdes diferentes.

b) Matemdtica

O C. R. D. P. de Lido?! pediu também a 150 professores
de matemitica que davam aulas numa turma do 5.° ano para
classificarem os trabalhos de 3 alunos que tinham de resolver
o mesmo problema.

Mdx. 20 ‘ Média Margem de variacdo
Alunol ........ 5,70 05-115
Alunolt . ....... .16 . 11,5-20
Aluno i ... ... . 8 35-11,5

Se para o aluno I, por exemplo, se eliminarem as duas
notas extremas, serdo tantos os professores a dar a classificagio
de 2/20 como de 8/20, ao passo que se esperaria uma classifi-
cagio objectiva.

¢) Medicina

Ao nfvel universitirio, os resultados nio sdo mais seguros.
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Um mesmo aluno do 2.° ano de Medicina teve, em
Junho e em Setembro, de 1965, uma prova escrita com cinco
perguntas simples e precisas a tratar em 1 h. 301

As respostas (anénimas) foram corrigidas independente-
mente por cinco professores com cursos ¢ qualidades idénticas.

Resultado total em 100 Margem de Variacdo Decisdo
Admitido Reprovado,

Exercicio de Junho 47 - 78 3
Exercicio de Setembro 32,5 - 73 3 2

Se considerarmos as notas atribuidas a cada uma das
10 perguntas, verifica-se:

1) desvio méximo | 12 ](de 3 a 15 na escala de 20)
2) desvio para 4 perguntas | 11
3) Menor desvio miximo 7,5

entre 5 avaliadores
d) Diversos

A. Agazzi? recorda um exemplo mais impressionante
ainda, relativo 2 um conjunto de secgdes (nota de reprovagio:
menos de 10 em 20):

Rejeitados Admitidos. | Admitidos por

pelos seis pelos seis uns e recusa-J

avaligdores avaliadores. dos por outros
Traducdo latina 40 %o 10 % 50 %o
Composicao 21 9% 9%, 70 9%
Francés
Inglés 37°% 16 % 47 %
Matemdtica 44 %, 209 36 %
Filosofia 9%, 10% 81 %
Fisica 37 % 13 % 50 %

1 Ver Le Monde de 6 de Setembro de 1966. Note-se que os trés admitidos foram
os mesmos nos dois casos.

2 A. Acazz, Les aspects pédagogiques des examens, Strasbourg, Conseil de I'Europe, 1967,
p- 119. O estudo é de H. Laugier ¢ D. Weinberg e € relativo ao bacharelato francés.
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e) Nas provas orais, mais discorddncias ainda -~ - =~

Todos os docimologistas estio de acordo para reconhecer
mais discordancias ainda no caso dos interrogatérios orais do
que dos interrogatdrios escritos. Raras s3o, no entanto, as expe-
riéncias rigorosamente controladas nesta matéria. Uma das mais
recentes foi realizada por H. Piéron, M. Reuchlin e F. Bacher 1.

£} Quantas pessoas a corrigir para estabilizar a nota?

Traria uma melhoria considerivel calcular a média entre
dois avaliadores? Nio traz, a ndo ser que tenham sido tomadas
medidas precisas para os por de acordo. Por quantos profes-
sores diferentes conviria avaliar 0 mesmo trabalho para estabi-
lizar a nota? Os ndmeros seguintes fornecidos por Piéron 2 nio
tém evidentemente valor absoluto. D3o todavia uma ideia da
ordem de grandeza dos ntimeros...

Composi¢do . . . . . . . ... .. 78
Versdo latina . . . . . ... ... 19
Inglés. . . ... ... ...... 28
Matemitica . . . . . . . . . ... 13
Dissertagio filoséfica . . . . . . . . 127
Fisica. . . ... ... ... ... 16

A histéria e a geografia n3o figuram na lista. Mas esses
dois ramos ddo também origem a grandes flutuacBes.

Imp3e-se finalmente uma observagio: estabilizar a nota em
particulares circunstincias de exame n3o implica de maneira
nenhuma que se tenha obtido a verdadeira nota. E evidente
que nem um individuo que executa uma tarefa nem a mesma
tarefa em si contém uma nota que represente o seu valor
essencial, absoluto. «Esta nogdo, este mito da verdadeira
nota merecida por um exercicio, aparece 3 andlise enganador
sob o plano tedrico, abusivo sob o aspecto metodolégico e

! H. Pr¥roN, M. REucHLIN e F. BACHER — Uhe recherche expérimentale de docimologie
sur les examens oraux de physique & une session du baccalaureat, in Biotypologie, 1962, 23, 48-73.
2 O.c
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absurdo sob o plano pritico. No entanto, apresenta-se cémodo
e ideologicamente orientado para perpetuar a ideia desprovida
de todo o fundamento de que existiria em qualquer parte, na
harmonia preestabelecida, uma nota que seria a justa medida
dum exercicio. E isto implicaria que essa nota viria a ser
« nota merecida por aquele que a recebe» !.

Noizet e Bonniol 2 chegam a duvidar mesmo da possibi~
lidade de estabilizagio duma nota. Segundo eles, de modo
nenhum estaria assente que as causas de flutuagdo estivessem
aleatoriamente distribuidas entre os que corrigem e portanto
se compensam. Laugier ¢ Weinberg, seguidos por H. Piéron,
admitem francamente esta hipStese. Nos partilhamos da sua
opinigo.

Poderiam multiplicarse os exemplos de desacordo entre
os que classificam. Mas que interesse tem o insistir na acusagio
ficil, como tém feito muitos docimologistas? O importante
é ter a consciéncia do perigo e, sobretudo, procurar os
remédios.

Qual é a explicagdo das divergéncias observadas?

Reside fundamentalmente na diversidade de pontas de vista,
das dimensSes segundo as quais uma mesma prova pade ser
avaliada e da auséncia de orientagBes precisas (por vezes abso-
lutamente nulas) dadas para a classificagio. F. Bacher 3 afirma:

«Numa dissertacio podemos ter em conta a organizagio
das ideias, a originalidade, a correcgio da expressdo, a elegincia
do estilo, etc. Se considerarmos cada aspecto possivel como
uma dimensfo de classificagdo, o trabalho dum aluno pode
situar-se em # dimensBes. A dificuldade nasce de que, nesse
espago, se estabelece uma dnica ordem parcial entre os alunos.
Um aluno que ocupe uma posi¢3o elevada em todas as dimen-

1 J. J. BonNiOL, Les comportements d’estimation dans une tdche d’évaluation d’éprewves
scolaires, Aix-en-Provence, Université de Provence, 1972 (tese do 3.° ciclo).

2 G. Norser e J. J. Bonniol, o. c., p. 784.

3 F. BACHER, La normalisation des notes, o. c., pp. 53-54.



sSes pode ser declarado superior a um aluno que ocupe uma
posicio menos elevada em todas as dimensdes; mas nio pode
afirmar-se que um aluno que ocupa uma posigio elevada numa
primeira dimensio e uma posi¢3o fraca numa segunda dimensio
é superior ou inferior 2 um aluno que ocupa posigdes inversas.

Além do mais, mesmo que considerem o mesmo aspecto,
os avaliadores variam em severidade, em estabilidade de critério,
em resisténcia ao efeito de halo, etc.

N

‘
i

7. Infidelidade no mesmo avaliador

'Um mesmo avaliador serd pelo menos igual a si mesmo?
N3o. A fenémenos tio evidentes como as variagdes de satide
fisica e mental e como a evolugio do saber, junta-se um grande
nGmero de factores mais ou menos bem definidos: variagio na
qualidade da relagio estabelecida com o aluno, no contexto
da avaliagio (se acabdmos de corrigir um trabalho excelente,
o seguinte pode ser prejudicado, ...), na escala consciente ou,

_inconscientemente adoptada, etc..

Foram convidados catorze historiadores para classificar pela
segunda vez quinze composi¢Ses, doze a dezanove meses depois
de as terem (3assiﬁcado uma primeira vez. Tinha-se eliminado
todo e qualquer trago de correcgio. Os professores davam nio
apenas pontos mas indicavam o €xito global ou o fracasso.

De 220 casos, em 92 o veredicto foi diferente da primeira
para a segunda vez 1.

Convém no entanto insistir sobre o facto de que resultados
tdo pobres serio devidos 3 falta de orientagdes rigorosas que
indiquem os aspectos dignos de consideragdo pelos professores
que classificam.

1 Harroc ¢ RuoDES, An Examination of Examinations, London, McMillan, 1935,
pp- 81 ¢ 15,
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Um esquema para continuar a investigagio - -

E Gtil que, de tempos a tempos, se fagam investigag3es
sobre a fidelidade dum professor em relagio a si mesmo ou
sobre a concordincia entre virios professores, quando mais nio
seja para reforgar a consciéncia de um perigo iminente. E ¢
em virtude disso que julgamos oportuno assinalar o excelente
plano de mvcstlgac;ao devido a dois dos melhores docimologistas
contemporineos: F. Yates e D. Pidgeon.

*  Formaram-se 50 grupos de criangas que acabavam a escola

primiria. Foram submetidos a duas provas de lingua
materna:

a) redacgdo sobre um assunto escolhido de entre trés ou
quatro;

r b) perguntas de compreensio de textos e perguntas de
gramitica (uso da lingua).

Sete examinadores experimentados — cinco homens e duas
senhoras — classificaram os trabalhos.

*  Primeiramente cada grupo de criangas fez trés exames
diferentes, com uma semana de intervalo; em seguida, cada
uma das trés provas foi repetida duas vezes com uma semana de
intervalo.

ESQUEMA:*!
GRUPO _ Sessées de exame

! I m v v
1 Aae Bac Dab Aac Aae
2 Bbf Cbhd Ebc Bbf Bbf
3 Ccg Dce Fed Ccg Ccg
4 Dda Edf Gde Dda Dda
5 Eeb Feg Aef Eeb Eeb
6 Ffc Gfa Bfg Ffc Ffc
7 %i Agb Cga Gad Ggd

! Feito por D. FINNEY, citado por Yates ¢ Pidgeon, Admission to Grammar Schools,
Londres, N. F. E. R., 1957, p. 99.
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Sete séries de perguntas: A, B, C, D, E, F, G.
Sete examinadores: a, b, ¢, d, e, f, g.

Nio vamos retomar o pormenor dos resultados, mas
pretendemos simplesmente dar um exemplo de controlo bem
conduzido, nomeadamente com uma medigdo da aprendizagem.

8. Esteredtipos e efeitos de halo

Na situagio escolar habitual, o professor conhece cada um
dos seus alunos e pode assim dosear, matizar as notas em
fungio dum efeito desejado. Num caso, encorajam-se, exage-
rando o valor do trabalho; noutro caso, toma-se uma atitude
de severidade excepcional para efeito de choque que se prevé
salutar. Em casos destes, o professor age deliberadamente, com
plena consciéneia.

Mas j4 é totalmente diferente quando intervém os fené-
menos de estereotipia e de halo.

a) Estereotipia

Entendemos por estereotipia uma imutabilidade mais ou
menos acentuada que se instala no juizo feito sobre o aluno.

A estereotipia resulta duma contaminagio dos resultados.
Um primeiro trabalho mediocre inclina a pensar que o segundo
nio O serd menos; e, se isso se verificar, aumenta ainda a
tendéncia a dar uma nota mediocre ao terceiro e assim por
_:nte. No professor sobrecarregado de correcgdes, a defor-
magio produz-se muito mais facilmente.

Seria errado julgar-se que a estereotipia influencia unica-
mente as avaliagSes de base subjectiva acentuada (dissertagio,
prova de histéria e, em geral, respostas que impliquem um jufzo
de valor). Atinge igualmente exercicios tio «objectivos» como
o ditado de ortografia. Testemunha-o a experiéncia seguinte.
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Um professor de lingua materna faz ditados regularmente.
Nio tarda em conhecer os alunos que obtém habitualmente
bons resultados € os que mais facilmente falham. Se determi-
narmos os erros «esquecidos», ndo notados pelo professor, logo
verificamos que os esquecidos referentes aos bons alunos sio
significativamente mais elevados do que os que dizem respeito
aos alunos fracos. No primeiro caso, o professor nio espera
encontrar erros; no segundo, espiolha-os 1.

Se um caso de falta de consciéncia profissional intervier,
a situagio pode tornar-se muito grave. Tinham-nos chamado a
atengo para um caso de estereotipia manifesta de que era vitima
um aluno na tradugdo de latim (ensino secundirio). A titulo
de verificagdo, mandidmos fazer os exercicios ulteriores sucessi-
vamente a um outro aluno da turma, a um aluno do mesmo
fhivel pedagdgico, o mais classificado de outra escola, em
seguida a um licenciado em Filologia Clissica. Nio houve
variagio de meio valor na escala de vinte...

Repetimos este género de experiéncias noutras ocasiGes.
E quantos pais também, is vezes muito competentes no
domfnio em que faziam ocasionalmente o trabalho do seu
filho, nfo sentiram uma ponta de decep¢io ou surpresa quando
tiveram conhecimento da «sua» nota.

Concluir daqui que todos os professores incriminados assim
pecam por falta de sentido das responsabilidades seria natural-
mente injusto. S3o mais os métodos de avaliagio do que os
homens que deveremos pdr em causa.

b) Efeito de halo

O efeito de halo apresenta um caricter afectivo acentuado.
Valorizam-se n3o raro as respostas dum aluno com boa figura,
de olhar franco, de dicgio agradivel. Nio devemos contudo

1 Ver a este propésito M. Zmug, «Beliebte und unbeliechte Volksshiilerinnen», in
Arch. f. d. ges. Psychologie, 12, 1934, p. 32, citado por E. HoHN, Der schlechte Schiiler,
Munique, R. Piper, 1967, p. 105.
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generalizar. Conhecem-se professores que, por anticonformismo,
favorecem um certo desmazelo ou originalidade que nem
sempre sio de bom gosto.

Ou por razdes de legibilidade ou’ por razdes claramente
afectivas, a caligrafia pode também influenciar o professor
que corrige. Os especialistas da publicidade sabem de longa data
que a apresentagio da mensagem tem uma considervel influén-
ca no seu rendimento. \

C. Chase! estudou a influéncia da qualidade da caligrafia
nas notas atribuidas 3s redacgdes. E perfeitamente significativa.

Verifica-se que, mesmo nos testes objectivos que exigem
indicagBes manuscritas da parte do estudante e para cuja correcgio
se utilizaram escalas estandardizadas, a m4 qualidade da caligrafia

baixar o score.
»w
~ As seguintes expetiéncias devidas a R. Weiss 2 mostram

eom que facilidade pode ser provocada uma combinagio de
estereotipia e de efeito de halo.

R. Weiss seleccionou duas redacgBes feitas por alunos da
4.* classe da priméria. Os trabalhos foram dactilografados sem
a minima modificagio, depois entregues para correcgio a dois
grupos de 46 professores cfz)t mesma 4.* classe da priméria.

Acompanhava a distribui¢io dos trabalhos ao primeiro
grupo o seguinte comentirio: «S3o duas composi¢des escritas
- alunos da 4.* classe da primdria. O trabalho n° 1 foi
0 por um aluno médio que gosta de ler as bandas dese-
nhadas; o pai e a mie sdo empregados. O trabalho n.° 2 foi
feito por uma crianga bem dotada; o pai é redactor dum didrio
conhecido». Para o segundo grupo de professores inverteram-se
0s papéis.

1 C. CHask, «The impact of some obvious variables on essay test scoress, in Journal
of Edwucational Measurement, 1968, 5, pp. 315-318.

3 R. Wesss, The Reliability of the Number Marking System: An Austrian Study, in
1 Lauvwerys e D. ScaroN, Examinations, Loundres, Evans Brothres, Ltd., 1969, pp. 101-107.

43



A correcgio deveria ser feita tendo em conta uma escala
de cinco graus: muito bom (1); bom (2); médio (3); sufi-
ciente (4) e insuficiente (5). A ortografia, o estilo, o fundo,
depois o conjunto deveriam ser classificados separadamente.

Para os quatro aspectos considerados, as notas atribuidas
ao trabalho a que se tinha criado um preconceito favorivel
foram significativamente supetiores s outras. Para a ortografia,
que se afigurava dever escapar mais ao efeito de halo, observa-se
que para o aluno apresentado como dotado, 16% dos profes-
sores atribuem a nota muito bom ¢ nenhum deles a nota insu-
ficiente. Se o aluno foi apresentado como médio, nenhum
deles dard muito bom, e 11%, dard insuficiente.



NOTA DAS COMPOSICOES SOB INFLUENCIA
DE UM PRECONCEITO FAVORAVEL OU DESFAVORAVEL!

Influéncia positiva : Influéncia negativa
. e .1
Média Média
[ o
37| G
235 B o 3
Ortografia 7 e
10
. . 35 8
Estdo P “
1-81 12| 1 2:60
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2
Fundo @ (N
. £ y T«
1:63 | 3 20 233
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Nota global W[ o
| 2 28
208 7| ST s2 - 2+ea
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Numa experiéncia similar com problemas de aritmética,
igualmente na 4.* classe da priméiria, R. Weiss observa:

Preconceito favordvel Preconceito desfavordvel
119 muito bom Nenhum muito bom
5% suficiente 159, suficiente

0% insuficiente 29, insuficiente

PROBLEMA DE ARITMETICA

Influéncia positiva Inflluéncia negativa
)
Aritmética n 1 o Aritmética
Midia [ I;‘léadzia
“ 2

237 wl Y
5| 477772

1 Todas as diferengas s3o estatisticamente significativas de P.01, excepto uma (P.10).
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Vé-se bem como um artificio grosseiro exerce j4 uma
influéncia. Como sublinha Weiss, é bem maior provavel-
mente a deformagio numa situagio real em que o professor
conhece o aspecto do aluno, o comportamento, a maneira de
se exprimir, a profissio e a vida social dos pais, etc.

9. FEfeitos da ordem de correccio

Os alunos batidos em exames b4 muito tempo que desco-
briram a importincia dos contrastes. O facto de estar a
seguir imediatamente a um candidato muito brilhante pode ser
prejudicial; vir depois de um mais fraco pode ser vantajoso,
caso o professor que corrige ndo esteja mal humorado pela
mediocridade das respostas. Numa palavra, a ordem de avaliagio
ou de correcgdo tem importincia.

" Este fenémeno foi estudado particularmente por J.J. Bonniolt
que faz dele uin dos determinantes essenciais da avaliagdo.

Numa primeira experiéncia, Bonniol constitui dois grupos
de nove professores. O primeiro recebe uma série de exercicios
de acordo com uma ordem dada e o segundo numa ordem
inversa. Bonniol observa que as divergéncias (importantes)
entre os dois grupos «3o mais imputdveis 3s duas ordens
de correcgdo que 3s diferengas de critério dos examinadores».

Os examinadores classificam por contraste com o exercicio
precedente. S30 mais severos em relagio aos Gltimos trabalhos
classificados do que aos primeiros.

Para as explicar, J. J. Bonniol trata os efeitos de ordem
de correcgio como um problema de percep¢do dos estimulos duma
série. «Como no caso de percep¢do o que se pede ao sujeito
que devera classificar uma série de exercicios é a organizagio
de um cédigo, o pdr em correspondéncia elementos de dois
conjuntos: o das notas que lhe é possivel utlizar ¢ o das
dimensdes em fungio das quais podem ser avaliados os estimulos».

1 J. J. BonnroL, «les comportements d’estimation dans une tiche d’évaluation
dépreuves scolairess. Ftude de quelques-uns de leurs déterminants. Aix-en-Provence.
Université de Provence, 1972 (nota de apresentagio duma tese do 3.° ciclo).
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Para verificar experimentalmente se os examinadores julgam
bem por contraste, Bonniol introduz um ou virios exercicios
muito bons ou muito maus numa série de exercicios médios.
Os efeitos de ordem podem assim ser considerados como
efeitos de ancoragem 1.

Surgem duas hipéteses fundamentais. A introdug¢io das
fncoras exercer4 efeitos de contraste que se traduzem por deslo-
cagdes na escala por sobreavaliagdo ou subavaliagio dos trabalhos
que se seguem 3 dncora na série, ou por modificagSes da extensdo

da escala utilizada.

Intervém na experiéncia duas vezes sete grupos equiva-
lentes de 17 examinadores.

Bonniol forma duas séries de exercicios médios: 17 tradu-
¢des em inglés (notas negativas) e 14 solugdes duma operagio
logaritmica simples (notas positivas).

Apés a classificagio destas séries médias, Bonniol introduz:
— uma 4ncora alta (exercicio muito bom) no fim do primeiro
- ter¢o da série;

—uma 4ncora alta (exercicio muito bom) no principio do
terceiro tergo da série;

— trés Ancoras altas (exercicios muito bons) no fim do terceiro
terco da série;

— trés Ancoras altas (exercicios muito bons) no principio do
terceiro tergo da séric;

— uma 4ncora baixa (exercicio muito mau), etc.

— trés Ancoras baixas, etc.

Para as traducdes de inglés, a 4ncora exerce um efeito
sobre um ou virios exercicios que se seguem. Estes efeitos s3o
mais importantes com uma 4ncora pesada (trés exercicios).

1 Bonniol define a 4ncora como eum estimulo privilegiado que serve de estimulo
de referéncia, ou porque esti presente com mais frequéncia que os outros ou porque estd
stmado numa posigio particular ou porque duma ou doutra maneira € assinalado 3 atengio
&0 sujeitor. A introducio de incoras vem modificar o modelo, o nivel de perfomance
s que o examinador se referia para avaliar.
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A ancoragem baixa exerce maior efeito que a ancoragem alta
(notas negativas).

Em matematica, é necessiria a 4ncora pesada para exercer
um efeito que se torna mais importante se as 4ncoras sio
altas (notas positivas).

10. Falta de validade

Os exames tradicionais nio sio apenas fracos meios de
inventdrio; o seu valor prognéstico também se revela contes-
tivel em muitos casos.

Observdmos, em companhia do reitor dum dos maiores
liceus da Belglca, que duas categorlas de alunos obtém resul-
tados brilhantes no ensino universitdrio: os que, no decurso
de todos os seus estudos brincaram com a dificuldade e perma-
neceram 3 cabega da turma e uma parte nio insignificante dos
que quase nunca tiveram fracassos, mas no entanto se foram
sempre mantendo no limite da nota fatidica. Em ambos os casos,
ay «performances» obtidas no ensino secundirio tém real signifi-
cado, nio tanto pela sua natureza aparente como também pela
facilidade de adaptagio, pela plasticidade intelectual para esse
efeito indispensivel.

Prognosticar o &xito ou o fracasso na muver51dade, par-
tindo da percentagem obtida no termo do ensino secundirio ¢,
portanto, muito arriscado.

11. Um instrumento de imobilismo social

O exame tradicional justifica-se quando mais n3o seja como
meio de selecgio e como instrumento de promogio da educagio
individual. Além disso, essa selec¢io opera-se, em muitos casos,
mencl>s em fungio da qualificagdo técnica que da qualificagio
social.

O exame torna-se assim um instrumento privilegiado do
imobilismo social, fenémeno analisado de maneira penetrante
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por J-C. Passeron a quem vamos buscar o essencial das
consideracdes que seguem 1. /

a) Efeitos irreversiveis da certidio escolar

Uma nota de curso, uma vez obtida, segue o individuo
por toda a vida, assegura-lhe grosso moda. o seu grau ma
hierarquia profissienal, o seu -nivel de rememesacio e o poder
de que ird dispor.

Ora, no momento da obtengio do diploma, «a competéncia
¢ medida ndo através da actividade que serd exigida ao traba-
lhador, mas através duma espécie de actividade analégica, prepa-
ratéria, lddica e quase ficticia. O que os exames medem em
relagio 3s exigéncias profissionais ndo é o que se julga que as
pessoas serdo capazes de fazer, mas antes a que nivel serd social-
mente exigivel pagar-lhes» (p. 7).

Claro que estas observagdes nio tém wvalor absoluto.
Correspondem, todavia, a uma realidade incontestivel. Nunca
se deu, por exemplo, o grau de engenheiro a um operirio
ou a'um técnico que adquiriu a mesma competéncia profissional.

O dltimo exame feito com bons resultados fixa muitas
vezes um individuo numa zona socio-profissional de que &,
ainda hoje, muito dificil sair. A precocidade desta fixagdo
estd em contradi¢do profunda com toda a politica contempo-
rinca da educagio e, portanto, da promogdo permanente.

Que o exame dé mais uma certidio social do que uma
garantia de competéncia técnica, 14 estaria a provi-lo o facto
de em muitas empresas duas pessoas ocuparem 0 mesmo
posto:

«uma oficialmente, porque tem todos os diplomas escolares

requeridos para ocupar (com remuneragio, prestigio e poder),
outra efectivamente, porque assume a parte técnica do trabalho

1 J.-C. PAssERON, sSociologie des examenss, in Education et Gestion, 1970, 2, 6-16.
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(...), isto & faz «todo o trabalhos (...). As vezes a segunda
conviria tecnicamente ao posto, muito mais que o titular.
Mas ¢ precisamente isso que o efeito do certificado resultante
do exame impede. Duma vez para sempre e para toda a vida,
tende a definir a qualidade da prestagio profissional dum
individuo pelo valor desse individuo no mercado dos titulos

escolares». <

Mais uma vez esta verificagio exige restricdes. Numa
empresa raramente basta aos quadros apenas a competéncia
técnica. A capacidade de comunicar, de exercer fun¢Bes de
leader ¢ de relagdes publicas, de harmonizar o trabalho da
administragio e da produgdo, etc., sdo tantas outras qualidades
que escapam aos que véem apenas o lado técnico das coisas.
Mas essas qualidades nio sdo sempre reais, muito longe disso.
Nio raro deparamos com um formalismo de que falaremos
ainda.

b) Os exames ndo sdo socialmente neutros

Um inquérito do INSEE, em Franga, revela que, se as
possibilidades de acesso ao ensino superior aumentaram para
todas as categorias sociais durante os dltimos anos, «o acrés-
cismo global da taxa de escolarizagio processou-se entre as
diversas categorias socio-profissionais na mesma propor¢io que
as desigualdades anteriores. Numa palavra trata-se duma simples
translacgdo para o alto da estrutura das desigualdades» (p. 8).
O seguinte quadro é revelador.

Probabilidades de acesso

Categoria socio-protissional do pai ao ensino superior
1961-62 1965-66

Assalariados agricolas . . . . . 1.1 2,7
Agricultores . . . . . . . . . 34 8
Operdrios . . . . . . . . . . 1,3 3.4
Empregados . . . . e e 9 16,2
Quadros médios . . . . . . . 249 354
Profissdes liberais e quadros supe-

riores . . . . .« o« < . . . . 38 58,7
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Como se explica este fendmeno na aparéncia contraditério
com a obrigatoriedade escolar generalizada e cada vez mais longa,
com a gratuidade do ensino ¢ a reparti¢io das aptiddes segundo
as leis do acaso, em todas as camadas da sociedade?

A diferenca de educagdo familiar criaria rapidamente, no
decurso dos primeiros anos, diferengas nos mecanismos inte-
lectuais, nos meios linguisticos, nas aptiddes em face do trabalho:
«A educagio dada pelas familias predispde tanto menos ao
&xito nos exames quanto mais afastada estiver a classe a que

essas familias pertencem da cultura escolar, da cultura mais
vastay (p. 11).

Segundo a familia, o meio rural ou urbano, o nivel de
desenvolvimento do pafs em que nascem, individuos dotados
dum mesmo potencial 3 partida tém probabilidades de éxito
muito diversas.

O conjunto impressionante das dltimas investigacSes da
Associagio Internacional para a Avaliagio do Rendimento
Escolar (I. A. E.) ! confirma que, nas condi¢3es actuais, a origem
famtliar permite predizer melhor a performance escolar do que
qualquer outra varidvel.

B. Bloom 2, numa comunicagdo recente, indicou igualmente
que, para igual tempo de estudos — 12 anos por exemplo —,
o rendimento escolar médio pode variar do simples ao dobro,
conforme o grau de industrializagio do pais.

Numa palavra, para voltar a Passeron, os exames teorica-
mente neutros, limitar-se-iam a registar os efeitos profundos da
primeira educago. Teremos de reconhecer que esta tese se
verifica muitas vezes. Nio se trata contudo de um determi-
nismo inevitivel. Demonstram-no investiga¢Ses actuais sobre

2 L. C. Comser and ]J. Keeves, Science Education in Nineteen Countries, I. E. A.,
Seockholm, Malmqvist, 1973.

A. C. Purvss, Literature Education n Ten Countries, J. E. A., Stockholm, Malqvist, 1973,

R. L. THORNDIKE, Reading Comprehension in Fifteen Countries, I. E. A., Stockholm,
Malqvist, 1973.

2 B. S. Broom, Time and Learning, Communication au 81° Congrds de I'American
Pyychological Association, Montréal, 1973.
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a compensagio precoce das deficiéncias socio-culturais!, Masresta
incontestivel que 0s €Xames actuais nio sio socialmente neutros.

«Os sistemas de classiﬁca{gio, continua Passeron, e os tipos
de provas utilizados tém em conta pelo menos tanto aptiddes
técnicas como certos aspectos gratuitos da «performance» quendo
tém qualquer importincia técnica mas que ndo deixam de estar
fortissimamente ligados aos habitos culturais de determinada
classe e nio de qualquer outra» (p. 12). Desta mancira, os
exames franceses mais conceituados s3o menos provas de conhe-
cimentos do que provas de maneiras ou exercicios de emprego
letrado da linguagem.

Nesta perspectiva, a dissertagio continua a ser o meio
privilegiado. Coincidindo com a tese sociolégica de Durkheim,
de Max Weber, de A. Clausse, Passeron recorda que o forma-
lismo sempre foi um meio de defesa das classes privilegiadas.
E significativo constatar que se d4 mais importincia a uma
prova, a dissertagdo, que mais radicalmente escapa a toda a
classificagio objectiva, técnica... Ora, o formalismo consiste
precisamente em definir a cultura, nio pelo seu contetido
objectivo, mas pelos imponderdveis que sio o aspecto, os
cambiantes. Esta «ndefinicio» permite exercer uma fungdo de
limitagdo em proveito dum grupo favorecido.

A neutralidade dos exames cientificos nio &, alids, perfei-
tamente garantida, porque também cles fazem intervir muitas
vezes a linguagem, e poucos examinadores ficam indiferentes
3 elegincia da expressio, estranha contudo ao problema técnico
em que incide fundamentalmente o exame.

Quanto ao exame oral, reforca-se naturalmente o efeito
da boa apresentagio da linguagem castigada, da dicgio elegante.

A modo de conclusio, podemos observar que a floragio
dos exames de caricter sclectivo parece caracteristica das condi-
¢bes culturais do século XX, em particular, do desenvolvimento
duma burocracia extremamente hierarquizada, ao servigo da

1 Para um estudo de conjunto, ver Recherches sur les handicaps socio~culturels de 02
7-8 ans, Bruxelles, Ministire de I'Education Nationale, Organisation des Etudes, 1973,
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soonomia capitalista. E natural, portanto, que a nova forma
de avilizagio para a qual evoluimos seja acompanhada da con-
comtestagio de um exame concebido para outras condigdes.

11. Defeito de muitas experiéncias docimolégicas

H3 mais de meio século que se acumulam as expetiéncias
d~tinadas a mostrar o desacordo entre examinadores ou a
tw.ia de fidelidade de um mesmo examinador.

O problema existe sem davida. Mas agrava-se artificial-
mente, em muitos casos, pelo simples facto de nio se convi-
..7em os examinadores a entenderem-se sobre os aspectos a
considerar e a importincia relativa a atribuir-lhes. Por outras

vras, continua-se a registar parcialmente os resultados duma
politica anirquica dos exames.

12. Outras criticas

Muitas outras criticas caem ainda sobre os exames. O Rela-
pdrio da Comissio Consultiva sobre os Exames no Ensino
Secundirio da Gri-Bretanha, entregue em 1911, apresenta uma
heta delas. Aumentamo-la um pouco, com a impressio mesmo

...im de nio ser exaustiva.

Para o aluno:

* Consome demasiada energia em reproduzir as ideias dos
outros em vez de desenvolver a criatividade. -

* £ recompensado por aprendizagens muitas vezes efémeras.
(J4 se demonstrou que 80% dos conhecimentos, sobretudo
factuais, aprendidos para o exame, desapareceram quinze
meses depois)

Aprende a obediéncia passiva s palavras de ordem.

* A aptidio para se exprimir toma mais importincia do que
o contelido. (Mostraremos mais adiante como as desvan-

53



54

tagens socio-culturais se acéntuam sobretudo no dominio

verbal).

Renuncia nio raro a exprimir um jufzo pessoal para se
vergar 3s ideias do professor que avaliard o exame.

A aprendizagem pode ser viciada por um espirito de compe-
ticio a confar muitas vezes com o espirito mercenario.

Aprende a especular com a sua sorte. No exame tradicional,
o pequeno nimero de perguntas, reflecte idiosincrassias do
professor e os alunos nio tardam em conhecer os hébitos
e as manias dos examinadores.

Os exames tradicionais, o longo perfodo de preparagio e o
periodo de esgotamento que se segue encurtam considera-
velmente o ano escolar efectivo.

Os exames tradicionais impedem o trabalho em grupo e
exaltam, pelo contririo, o valor da «performance» indivi-
dual, fonte de egoismo.

A ameaga de fracasso que originam — muitas vezes dupli-
cada por san¢Ses familiares —incita 3 fraude.

O é&xito dos batoteiros constitui um mau exemplo para os
alunos que s3o honestos.

Os exames d¥o uma falsa ideia do trabalho adulto, em que
quanto mais complexo e dificil é o problema, tanto mais
se cercam de conselhos e de obras de referéncia.

Para o professor:

Ensina em fungdo do exame, até mesmo das exigéncias
particulares dos membros dum juri de fora. Veremos
que, em boas condi¢Bes, deve ser o mesmo o espirito do
ensino e o do exame. Fazemos alusio aqui a exames estra-
nhos aos objectivos da educagio.

Sente-se espartilhado na sua metodologia, se o espirito do
exame for estranho aos objectivos pedagdgicos que lhe pare-
cem essenciais.



Como praticar uma pedagogia da descoberta, da exploragio
pessoal — processos lentos, mas geradores de aprendizagens
profundas — se o exame imposto for de caricter enciclo-
pédico?

Escravo do }programa, nio permite aos alunos avangar
segundo o seu préprio andamento e por conseguinte digerir
a matéria.

Tende a dar demasiada importincia 3s aptidSes e conhe-
cimentos fteis a0 exame.

Chamou-se até efeito de repercuss@o ao fenémeno que leva
os professores a modificar 0 método e o contetido do seu
ensino em funcgio da evolugio dos exames impostos do
exterior.

Podem_ assim ser negligenciados — e foram-no muitas
vezes — aspectos educativos importantes.

Em resumo, os exames tradicionais apresentam geralmente
aves defeitos de construgio. A validade é contestivel. A avalia-
¢io dos trabalhos é, por seu turno, carregada de pesadas defi-
céncias. Além disso, os exames podem ser nocivos 3 satide
fisica e mental dos alunos. Acrescentaremos enfim que, em
certos casos, ¢ mais em fun¢io dos exames, € nio o contririo,
que os professores fazem os seus cursos...

Mas ¢ tempo de dar a palavra 3 defesa.
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CAPITULO 2

DEFESA DA NOTA SUBJECTIVA E DO EXAME

Que se tenha abusado dos exames até ao ponto de viciar
a acgio educativa da escola, ninguém o poders contestar. Que
muitos concursos nio foram mais que sinistras lotarias e ratoeiras
parece também fora de davida. Que a certos «coress se tenha
atribuf{do uma significagdo que eles n3o tinham ¢ igualmente
evidente.

Dai até concluir que exames e concursos devam ser defi-
nitivamente proscritos para manter apenas classificagdes ocasio-
nais e as relacdes que as sintetisam, parece utépico.

Na primeira parte, vimos que os diferentes modos de
avaliagio correspondem a fungdes particulares. Basta retomar
a lista para verificar que nem todas podem ser executadas pelo
mesmo Processo.

Para mais, todos os tipos de avaliagio implicam a atri-
bui¢io dum «core» ou duma nota que se procura que sejam
perfeitamente objectivos ou, melhor, perfeitamente controlados.
Reconhecemos, pois, aos professores o direito de adaptar muitas
das suas avaliagSes, tanto em fungio do aluno como da matéria,
sob condigio de que saibam realmente o que estio a fazer.

Antes de encararmos certas vantagens reconhecidas muitas
vezes aos exames, imp&e-se uma discuss3o de caricter negativo.
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1. A medida rigorosa é talvez impossivel

Procurar a via da perfeita validade dos exames e da
fidelidade das avaliagdes equivale a basearmo-nos em dois
postulados recordados por J. Guillaumin 1.

1o «As produgdes do aluno sio pela sua prépria natureza
mensuriveis, quantificiveis.»

2° «As diferengas que podemos encontrar entre as avaliagSes
praticadas pelos examinadores sdo susceptiveis de ser redu-
zidas.»

Se estes dois postulados forem falsos, a docimologia clssica
cairi por terra. Ora, muito bons espiritos verificam que,
embora as suas grandes linhas estejam definidas hd varios
decénios, nunca penetraram bem na escola. Este fracasso seria
devido em grande parte a uma incompatibilidade entre a
natureza psicolégica da situagdo do ensino e o caricter mate-
mitico ou fisico dos processos de medicdo propostos.

O debate nio é novo e a solugio encontra-se no compro-
misso. Os progressos consideraveis da psicologia e da pedagogia
contemporaneas sio devidos em larga medida 3 objectivagio
da observagio, portanto do processo de medir. Contudo, os
investigadores das ciéncias humanas tém hoje uma consciéncia
bastante clara dos seus limites e, em particular, da impossibi-
lidade quase generalizada de utilizar escalas de medigio mate-
maticamente perfeitas. Sabem ainda que as mais das vezes
medimos apenas comportamentos isolados do todo humano.
Como avaliar rigorosamente entidades hipotéticas como o espi-
rito critico, o sentido da observacio, etc., a nio ser mediante
eperformances» particulares supostas representativas do conjunto
considerado?

Do mesmo modo nunca se conseguiu, até hoje, medir
com precisio o rendimento do ensino, tdo numerosos sio os
pontos de vista a considerar em momentos diferentes, bem

1 J. GUILLAUMIN, ¢L’aspect impersonnel de la notation scolaire: de la docimologie
» ka doxologie», in Bulletin de la Société A. Binet et T. Simon, IV, 1968, p. 270.
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como n3o podemos dar-nos conta analiticamente do valor real
duma «performance» escolar complexa. Mesmo que, como no
cdlculo, o resultado possa ser apenas certo ou errado, o racio-
cinio e o esforgo feito podem variar consideravelmente dum
caso a outro e, portanto, sera dificil de os reduzir a nimeros,
objectivamente. Pelo que toca a composi¢do, considerada como
obra de arte, escapa 3 avaliagio parcelar . Por isso, o direito
a subjectividade, 3 reac¢do global, conta, como é compreensivel,
ardentes defensores.

Se a resposta a dar a perguntas de geografia, histéria,
ciéncias naturais constrange o aluno a exprimir-se, oralmente
ou por escrito, deveremos abstrair sempre da elegincia da
linguagem, da ordenagio das ideias, do rigor do raciocinio?

Numa palavra, desde que se deixe de reduzir o éxito ou
o fracasso a critérios rigidos e nio raro esquemdticos, as pro-
dugBes dos estudantes escapam 3 quantificagio automitica,
impessoal

Claro que este argumento n3o basta para renunciarmos a
objectivar uma parte da classificagio dos alunos, mas uma
parte apenas. A apreciagio global do professor, toda a sua
agudeza, toda a sua sensibilidade tanto em face da «performance»
material como do esforgo para ir além e tendo em conta
a fraqueza humana, devem manter o seu lugar.

A riqueza do ensino reside antes de tudo na qualidade
da relagio humana que cria, e a avaliagio é um dos aspectos
dessa relagio. Se ela empobrece ao ponto de n3o deixar
subsistir senfo uma comunicagdo impessoal, entdo o professor
pode ser vantajosamente substituido por uma miquina de
ensinar.

1 Notemos todavia que Ellis Page conseguiu construir um programa de ordenador
que permite avaliar automaticamente as composi¢Ses em lingua materna. A correlagio com
as notas tradicionais € elevada. Seria preciso saber se, em tal caso, o investigador nio fez
apenas adoptar ao ordenador os passos imperfeitos dos classificadores...

E. PaGE e D. Pauvrus, The Analysis of Ensays by Computer, Washington, U. S. Office
of H. E. W., Project 6-1318, 1968.
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2. Os professores julgam bem os seus alunos

Se os professores tendem a relativizar os seus juizos em
relagio ao nivel médio do grupo, a sua classificagio no interior
deste nio deixa de ter uma validade elevada.

Bastaria pois aplicar processos de medida que permitissem
tornar esses juizos compardveis entre escolas (veremos como,
no capitulo sobre a «moderagio») para dispormos de pontos
de referéncia importantes.

A seguranca de juizo dos professores explica-se por virios
factores:
1. imdam 0, seu juizo numa observagio longa e continua;
2. consideram um muito maior nimero de factores (designa—
damente da personalidade) do que o exame;
3. podem ter em conta particularmente comportamentos excep-~
clonais (em determinada ocasiio, certo aluno d4 provas

duma lucidez, duma originalidade pouco comuns) que nio
se manifestario possivelmente no exame.

O wvalor de previsio dos juizos dos professores (ajustados
para os tornar compardveis) foi posto bem em foco por um
estudo feito pela National Foundation for Educational Research in
England and Wales 1.

Em 1951 ¢ em 1952, cerca de 1200 alunos da regio de
Wickenham foram examinados na altura da selecgio para a
entrada no ensino secundério (Grammar Schools). Os resultados
foram estudados dois anos e trés anos depois.

Provas iniciais:

Testes:

1. Teste de inteligéneia verbal (V);

2. Teste estandardizado de conhecimentos de lingua materna
(E1) (Perguntas de escolha miltipla);

i Ver F. Yares and PmceoN, Admission to Grammar School, o. c., pp. 57 sg.
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3. Teste estandardizado de conhecimentos de aritmética (A)
(Céleulos e problemas);

4. Teste de inteligéncia nio verbal (NfV);

5. Teste de aptidio espacial (Esp. 1) (Espago a duas dimen-
ses);

6. Teste de aptidio espacial (Esp. 2) (Espago a trés dimensdes);

7. Teste de conhecimentos de lingua materna (E2) (Perguntas
mais abertas do que E1).

Juizo formulado por um professor da 6.* classe da primdria

1. Prediz éxito dos estudos na Grammar School numa escala

de 15 (M);

2. Classifica os alunos segundo a ordem do seu &xito na
Grammar School. Estes critérios sio ajustados pelos inves-
tigadores em fun¢do dum teste de inteligéneia verbal (ver
descri¢io do sistema no capitulo da «moderagion) (F).

Provas utilizadas para avaliar o éxito no ensino secunditio:
ordem de mérito fornecida pelo encarregado dos estudos,
ajustada em fungio dos resultados a uma bateria de testes de
aptiddes e conhecimentos, ministrados imediatamente apés a
elaboragio da classificagio (S. M. A.).

O quadro seguinte mostra, para um grupo de 1951,
a correlagio entre cada prova de previsio e os resultados no
decurso dos estudos.

O juizo ajustado dos professores revela-se o melhor meio
de previsio. Confirma-se também o valor prognéstico elevado
do simples teste verbal.

Convém insistir em que essas observagSes s6 sdo vélidas
na situagio considerada: o éxito na Grammar Schools. Nio
sabemos 0 que se passaria em outras formas de ensino. Neste
caso dispomos, no entanto, duma observagio estritamente
controlada que nada nos leva a crer que possa ser aplicada
a outros casos.
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Previsor Grqpo de 1951‘: G!upo de 1951.:
dois anos depois trés anos depois
Juizo do professor (F) .821 .748
M .796 - 722
Teste Verbal (V) .789 .704
E2 b .749 623
A 734 .659
E1 729 622
N/V .648 535
Sp.1 565 453
Sp.2 491 361

3. Validade limitada mas real dos exames tradicionais

_Fossem-quais-fossem-as-imperfeicBes, osexames-tradicionais
nio impediram a nossa civilizagio de atingir um nivel cientifico
jamais igualado na histéria da humanidade. A filtragem que
operam, revelou-se, portanto, ao menos parcialmente, vilida.

E a coisa é evidente. Com a restrigio feita no capitulo
precedente, podemos afirmar que os exames tradicionais permi-
tiram identificar os mais e os menos dotados, selecgdo capital
na forma de civilizagio que nos foi dado conhecer nos tiltimos
cem anos.

Que o processo tenha sido grosseiro (por ter ignorado ou
desaproveitado talentos, em detrimento sobretudo das classes
sociais menos favorecidas) e injusto no que respeita 3 camada
dos alunos médios, mas empurrados brutalmente para o mesmo
saco —ndo invalida em nada o facto de que, numa demo-
cracia pouca evoluida, os exames desempenharam bem o seu

papel.
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4. Criar resisténcia para a vida

Segundo os behavioristas, nio se aprende uma conduta
a ndo ser que efectivamente se realize. Parece pois desejavel que,
periodicamente, o estudante se veja obrigado a um csforgo
excepcional, a concentrar a sua energia, a afrontar o ordélio dos
exames, com todas as suas imperfei¢Ges, até mesmo as suas
injusticas. Com efeito, a vida nio lhe poupari semelhantes
provas ¢ é bom estar preparado para elas.

De mais a mais, a concorréncia, a competi¢do s3o tragos
fundamentais da nossa civilizagdo. O exame e os concursos
existem e é mesmo de desejar que se imponham e acentuam
onde h4 mais candidatos que lugares ou empregos disponiveis;

. doutra forma o favoritismo sob todas as suas formas e a inefi-
cicia que o acompanha teriam campo livre.

5. Situar-se em relacio aos outros

Se uma classificagio desfavorivel numa prova pode causar
um choque, permite também que o estudante se situe em
relagio aos outros (nio em absoluto, mas nas condi¢des do
exame!). Aquele que fez o melhor que pode consegue ajustar
melhor as suas ambi¢des. O outro terd ocasiio de descobrir,
antes que seja tarde demais, as consequéncias das suas fraquezas.

Dum modo geral, o &xito é mais atil que o fracasso, mas
uma certa frustragio constitui, para alguns, um Pproveitoso

aguilh3o.

i 6. Vasta sintese e integragio de conhecimentos

‘ E inegivel que os exames, abrangendo vastos domfnios
''de conhecimentos, obrigam o estudante a construir sinteses

que o levam a notar, 3s vezes pela primeira vez, a economia
" de todo o edificio, as relagdes entre as partes e, eventualmente,
' os pontos comuns entre as diferentes disciplinas.
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7. O exame externo controla o professor

Um exame regional ou nacional constitui um meio de
controlo do trabalho dos professores.

Se j4 n3o é admissivel sujeitar os professores a programas
sobrecarregados, minuciosos até aos pormenores, nio é por
outro lado menos necessirio que o ensino decorra segundo um
plano de estudos preciso nos seus objectivos e definido nos
contetidos principais.

Tempos virio em que cada aluno trabalhard segundo um
programa individualizado ou semi-individualizado, mas, ainda
nesse caso, os fins a atingir deverdo ser definidos antes de iniciar
a acgio pedagbgica.

Os pais e as autoridades que organizam e planificam terdo
sempre o direito de verificar se foi cumprida a missio docente.

A existéncia de um controlo exercido sobre todos os
elementos importantes do plano de estudos parece ainda uma
salvaguarda contra a lassiddo e o relachamento. Consagrar o
tempo necessirio 3 aprendizagem ¢ de louvar; ronceirar em
ninharias é condenével. Recordo-me de um professor de linguas

ue, ao fim de dois anos, ndo tinha passado da introdugio
30 curso... Aparentemente nenhum inspector se apercebeu

disso.

Enfim, o exame permite estabelecer, pelo menos em certa
medida, se o professor nio concentra demasiado os seus
esforcos em certos alunos em detrimento de outros.

8. O exame externo, deedback», para o professor
Tanto para a safide mental como para melhor eficiéncia,
precisamos de ser informados da validade dos comportamentos.

O exame bem concebido permite ao professor emitir um
juizo sobre certos aspectos do seu ensino, mediante aprendi-
zagens realizadas pelos alunos.
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Seria errado avaliar os professores apenas pelos resultados
obtidos a curto prazo. Em todo o caso, s6 esse género de
avaliagio ¢é que parece poder fazer-se actualmente com algum
rigor cientifico. Ora, todos os que exercem uma profissio ligada
as ciéncias humanas sentem a dificuldade, embora em graus muito
diferentes, provemente da falta de informagdo segura sobre a
pertinéncia da sua acg3o. E essa a preocupagio tanto do magis-
trado como do assistente social, do professor como do sacerdote.

Quando poderd o professor dizer com toda a certeza que
cumpriu bem 2 sua missio?

Em suma, nio somos partidirio nem de suprimir comple-
tamente os exames, nem de renunciar 2 classificagio subjectiva.
O que interessa ¢ adoptar uma solugdo que aproveite de cada
um dos aspectos o que de melhor e mais seguro ele contém.
Vamos procurar ver como poderd atingir-se esse objectivo.



TERCEIRA PARTE -

CONSTRUCAO DO EXAME



Como os testes estandardizados, os exames preparados pelos
professores deveriam construir-se mediante etapas bem defi-
nidas. Evidentemente que nio ¢ possivel, para um simples
interrogatério de rotina, realizar os mesmos esforgos que para
uma prova destinada a centenas de alunos. E, no entanto, as
exigéncias de base continuam as mesmas.

As grandes fases da construgio de um exame sio as
seguintes:

1.  definir o objecto e os objectivos; >
2. redigir as perguntas;
3. estandardizar a apresentagio, a execugio e a correcgio;
4. aferir;
6. verificar a fidelidade do exame;
6. estabelecer a validade.
O seguinte esquema vai mostrar o caminho a percorrer 1.
1) Andlise 3) Construgdo das per- 4) Andlise das per-
X 2) Escolha guntas: guntas ou «‘items»
Curso: da forma —redaccdo das per- L) Servem o fim
a) %stc' > do exame: | guntas abertas em vista?
— escrito- ou fechadas
b) con- _ Go d
ido -oral construgdo das
ted — pratico escalas para ava-
A — trabalho liacgo do trabalho
do ano do ano pelos pro-
fessores
— instrucdo aos
classificadores v
5) Forma final do
7 ¢ Avaliacéo e pro- exame
gnéstico pelos
10) Foliow professores
up ¢ Y
6} Andlise estatistica
T 7 a) Juizo sobre a das respostas
validade Distribuicdo dos
«scores», média,
< margem de varia-
9 2::,[,] cdo, desvio-pa-
7 b) Juizo sobre 0 | drdo, célculo do
fidelidade erro de medida

B} Moderacdo
entre escolas

1 Adaptado de Examinations Bulletin n.° 3, 1954, p. 33.
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CAPITULO 1
' d

O OBJECTO E OS OBJECTIVOS

Ver com clareza a razio de ser do exame que se prepara
e definir, com a maior precisio possivel, os tipos de aprendi-
zagem a avaliar, é provavelmente a etapa mais decisiva na
construgio duma prova. Dela depende nio sé a validade mas
ainda a adopgio da maneira de avaliar.

I. O objecto

S3o possfveis trés finalidades: o progndstico, o inventdrio e o
diagndstico. E raro que uma prova escolar possa incluir-se exclu-
sivamente numa destas trés categorias. A maior parte das vezes,
os exames pretendem fazer um balango, o inventirio das
aquisigdes, mas ao mesmo tempo desempenham uma fungio
prognéstica a curto e médio prazo (Estard o aluno preparado
para iniciar um outro capitulo do curso? Poder4 seguir com
éxito o curso da classe superior?) e uma fun¢do diagnéstica (Onde
¢ que o aluno fraqueja?).

Além disso, importa saber se 0 exame se insere na acgio
educativa quotidiana, — caso em que o aluno seri comparado
a sl mesmo € ao grupo a que pertence (a maior parte das
vezes, a sua turma) — ou se serve para informar o individuo d-
seu valor relativo na comunidade ou no pafs, ou para o classi-
ficar num concurso, —caso em que deverio ser utilizad:
normas adequadas.
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A. O prognéstico

A longo prazo (pelo menos mais de um ano), o prognds-
tico formulado a partir dos resultados de um exame escolar
¢ muitas vezes desolador. As mudangas de professor, de método,
de espirito de um curso podem provocar uma transformagio
profunda na atitude do aluno. Além disso, sobretudo nos
mais novos, os interesses manifestados mostram importantes
flutuagSes. Devemos ainda ter em conta a evolugio psicolégica
dos alunos. Os professores do ensino secundério, por exemplo,
conhecem muito bem a incidéncia da crise da adglescéncia no
rendimento escolar.

J4 abundantemente se demonstrou que, para o progndstico
a longo prazo, os testes de inteligéncia sdo indicadores pelo
menos tio vilidos como os testes de conhecimentos e sio
muito mais seguros que os resultados escolares!. Estes testes
exploram aptiddes que, sobretudo em idades superiores a 8 ou
9 anos, revelam uma grande estabilidade 2; dizem respeito ao
raciocinio, aos factores verbal, espacial, numérico, ...

Além disso, se as dominantes profundas da personalidade,
incluindo as zonas de interesse (nio dos interesses particulares,
manifestados ocasionalmente) forem identificados, a previsio
do é&xito escolar ¢ académico pode atingir um nivel elevado
de seguranga.

A curto prazo, forma-se de trés maneiras o progndstico
escolar:

1) Testes de maturidade especifica (readiness)

Incidem sobre as formas de raciocinio, sobre as aptiddes que
intervém numa aprendizagem determinada — a aprendizagem
da leitura, por exemplo. A construgio e muitas vezes também

i Ver F. Horvar (1962), W. McCrieiranDp (1945), E. PEL ¢ D. Rurter (1951),
P. Vernon (1957), F. Bacuer (1965), etc.

2 Podem ainda obter-se certas modificagdes. Sabemos hoje que o Quociente Intelectual
=30 se fixa duma vez para sempre.
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a utilizagdo desses instrumentos complexos dizem respeito ao
especialista.  Alguns testes que permitem fazer uma primeira
sondagem, s3o todavia concebidos para os professores, como
por exemplo o Teste de Inizan para a aprendizagem da leitura.

Nos pafses de lingua francesa, seria de desejar que os
centros de investigagio aumentassem consideravelmente os seus
esforgos no dominio da maturidade especifica. J4 mostrdmos
noutro trabalho como estamos ainda mal equlpados para
a maior parte dos sectores e a quase todos os niveis 1.

2) Verificagdo de conhecimentos—chave ou nogdes criticas indispen-
siveis a novas aquisi¢des.

Provas desse género podem ser facilmente organizadas pelos
professores, contanto que tenham elaborado sistematicamente a
lista dos erros cometidos por ocasiio dum ensino anterior 2.

Também neste caso fichas de investigagio, a determinar
o requerido anteriormente para abordar os pontos importantes
da matéria, prestariam enorme servico aos professores.

3) Ensaio

Para determinar se um aluno estd em condi¢des de abordar
uma matéria nova, apresentam-se-lhe os primeiros elementos
dessa matéria e observam-se sistematicamente as reacgdes. Uma
ligio programada de tipo misto (Skinner-Crowder) constitui
nio raro uma alianca feliz de ensino e de controlo analitico
permitindo um diagndstico a curto prazo.

B. O inventirio (provas de rendimento)

Tem por fim, em primeiro lugar, medir as aprendizagens
realizadas no decurso de um periodo mais ou menos longo.
Salvo no caso de concursos ou de surveys que preparam

t Ver G. DE LANDSHEERE, Les tests de connaissances, Bruxelles, Editest, 1965.
3 Cada nocdo critica deve figurar em pelo menos trés exercicios. Voltaremos a
falar nisso.
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reformas, os inventirios desempenham também, na escola, uma
fungio progndstica e diagnéstica.

Com efeito, parece contririo a toda a atitude educativa si
que um professor ao constatar falhas graves ndo tente iden-
tificar a causa para lhe dar remédio e ndo se inquicte com as
dificuldades proviveis que essas falhas indicam para aprendi-
dizagens futuras. ,

Por esse motivo, importa distinguir cuidadosamente, em
todo o inventirio, as nogdes criticas indispensiveis para certas
aprendizagens ulteriores das nog¢des marginais.

C. O diagnéstico

As provas de diagnéstico tem por fim descobrir e explicar
as insuficiéncias e os habitos defeituosos em todos os dominios
da aprendizagem escolar.

Sem nos aventurarmos na psicologia do fracasso (¢, em
certos casos, do domfnio da psicandlise) notaremos, com
D. Durrell!, que as causas mais frequentes das dificuldades
escolares s3o:

1. a falta de aptid®es para realizar uma tarefa;
2. o conhecimento imperfeito dos elementos de base;

3. um ensino mal ajustado ao nivel de aptiddes da crian¢a e
a0 seu andamento de aprendizagem;

4. a aquisicio de maus hibitos que refreiam o progresso;

5. a inaptidio para transferir, para descobrir o «istemar, para
generalizar as téenicas de solugdo;

6. a falta de vigor, para atacar os problemas, resultante de
fracassos repetidos e da falta de interesse.

Se aparecem dificuldades escolares, requerem igualmente
a maior atencgio tanto o estado fisico como a personalidade.

1 D, Dureet, Amnalysis of Reading Difficulties, New York, Harcourt, 1955.
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Nio poderemos esquecer que muitos problemas emocionais,
mais do que a causa, sio a consequéncia dos fracassos.

Na pritica quotidiana da escola, o dlagnostlco preciso e
delicado deveria ser uma das preocupagdes dominantes dos
professores e ocupar assim um tempo importante. Ao contrario
do que uma espécie de mito da curva de Gauss (ver p. 135)
fez crer, o ensino ideal scria aquele que, a0 menos para as
nogdes-chave, conduzisse todos os alunos de um grupo a uma
«performancer perfeita.

Tém sido publicados alguns bons testes diagnésticos e os
professores nio podem 1gnora—los Todavia, a maior parte
das vezes, poderiam eles préprios construir instrumentos anali-
ticos simples e eficazes, especialmente adaptados as suas neces-

sidades.

E ficil imaginar a utilidade de um quadro de conjunto
em que, para a maior parte dos alunos duma turma, se poe
em evidéncia com 4+ ou com — se a resposta foi ou nio
correcta para trés exercicios que incidem sobre um dos pontos
da matéria®. Basta colorir a vermelho as quadriculas que
conttm dois ou trés sinais menos para obter uma primeira
impressio da situagio 2. Hi anos, com a colaboragio dos
alunos, organizdmos e pusémos em pritica um quadro desse
género para a prondncia duma lingua estrangeira. Os resul-
tados foram positivos.

Para que a prova possa desempenhar um papel diagnéstico,
¢ preciso evidentemente que os exercicios incidam sobre um
aspecto muito preciso da matéria e que sejam concebidos, se
possivel, por forma a nio suscitarem mais que uma dificuldade
de cada vez.

Como a elaboragio de semelbantes controlos se torna
facilmente pesada, é muitas vezes aconselhivel a colaboragio de
varios professores.

! Numa prova diagnéstica, verifica-se trés vezes pelo menos o conhecimento da mesma
nogio, em pontos diferentes do teste, a fim de reduzir seriamente o papel eventualmente
desempenhado por uma distracgo momentinea, por uma resposta dada ao acaso, etc.

2 Para um exemplo de aplicagio deste sistema, ver: BONGRAIN, e al., Epreuves
analytiques d’arithmétigue (fim da primdria), Institut Supérieur de Pédagogie, 1961.
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II. Os objectivos

«F curioso verificar que, ao pedirmos 3s pessoas
que t&m a seu cargo a educagio das criangas para
definirem os fins que se propdem, mergulhamo-las
nio raro na perplexidades,

P. Osterricth, Faire des adultes, p. 9

Afirmar que os professores devem n3o s6 instruir mas
também educar tornou-se j4 um truismo. Importa no entanto nio
se ficar em votos piedosos, em preocupagdes vagas. Ensinamos
evidentemente o que somos: a nossa personalidade, a nossa
maneira de pensar ¢ de agir influenciam directamente, e quase
sem darmos por ela, os nossos alunos.

Mas, se quisermos sistematizar a nossa ac¢do, torna-se
indispensdvel uma definicio precisa dos fins a atingir.

Educar é pdr em jogo os meios adequados ao desenvol-
vimento da inteligéncia e da personalidade no sentido que o
meio cultural indica, sem esquecer que a satde fisica exige
também aten¢io do educador.

Instruir significa tornar alguém possuidor de conhecimentos
novos.

Os objectivos gerais dizem respeito 3 educago, os objectivos
‘especiais s3o dos dominios da instrugio. Mas ambos s3o insepa-
riveis ou pelo menos deviam sé-lo.

E ¢ antes de comegar o ano escolar que o professor deve
interrogar-se sobre os objectivos a atingir (do contririo, anda
3s cegas) e definir também a matéria dos exames.

E certo que os planos de estudos e os programas escolares
oficiais dio ja uma parte das respostas. Mas s6 depois de um
estudo minucioso ¢ duma longa meditagio sobre esses documen-
tos de base é que essas respostas irdo aparecer. Alids nio ¢
raro, sobretudo no ensino secundirio, que cada secgdo seja
objecto de um programa separado e que sé sejam explicita-
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mente considerados os objectivos privilegiados. Pertence por-
tanto ao professor acrescentar os objectivos mais gerais que ird
procurar atingir em comum com os outros colegas das dife-
rentes disciplinas. Se o professor nio tiver uma consciéncia
perfeita dos objectivos e n3o os tornar seus, tem poucas pro-
babilidades de os atingir. '

Estabelecer um quadro dos objectivos a atmg1r ajuda muito
o professor na altura em que prepara a matéria do ano. Esse
(ver por exemplo a p. 75) terd tantas colunas quantas os
objectivos gerais. Para cada capitulo ou etapa do programa,
indicam-se os objecuvos que se deseja atingir e a importincia
relativa que se lhes ird atribuir (escala de 3 a 5 graus).

A apreciagio da importﬁncia relativa dos diferentes pontos
do programa escapa A quanuﬁcagao rigorosa. Tratar-se-4 duma
matéria de base que se deve necessariamente conhecer para poder
abordar as outras? Ou serdo antes conhecimentos ou capaci-
dades indispensdveis para o exercicio duma profissio ou para
a inser¢io na vida?

Por subjectiva que a avaliagio da importincia possa s
vezes ser, ndo hd davida que o esforgo de reflexdo que exige
conduz quase sempre a uma atil clarificag3o.

Frequentemente, os educadores fario a si mesmo uma
pergunta mais grave: «Os objectivos que pretendem alcangar
nio v3o trair os resultados fundamentais, os fins da educagdo ».
Toda a contradigio entre a filosofia e a educagdo, particular-
mente os valores adoptados, e a ac¢io pedagdgica deve ser
evitada.

A. OS OBJECTIVOS GERAIS

No fundo, o objectivo do ensino é tinico: formar o adulto.
P. A. Osterrieth consagrou a este tema pdginas penetrantes 1.

1 P. A. OsterRETH, Faire des adultes, Bruxelles, Dessart, 1964. Ver particularmente
o capitulo I: «O fim da Educag3on.
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Mais particularmente, os professores devem, por um lado,
ao menos nio prejudicar a saide fisica e mental dos alunos e,
quanto possivel, ajudi-los a desenvolver-se, e, por outro lado,
procurar obter sistematicamente objectivos cognitivos e afectivos
que vamos tentar definir.

Separar os dominios cognitivo (pensar), afectivo (estar bem
disposto ou irritado; amar ou desprezar) e conativo (querer,
desejar), é muito tebrico. Poder-se-4 pensar sem intervengio
do sentimento, agir sem pensar? Todos sabemos que é o orga-
nismo total que responde a um estimulo e, para cada comporta-
mento, uma anilise subtil deveria revelar a 1mportanc1a relativa
das componentes cognitiva, afectiva e psicomotriz.

A nossa inten¢io é bem mais modesta. Andamos actual-
meite 3 procura de pontos de referéncia que servirio para
escalonar o ensino e os exames. E por isso que vamos separar
arbitrariamente o domfnio cognitivo do afectivo € dar a esta
tltima palavra uma acep¢io mais vasta.

1. Objectivos cognitivos

E a dois investigadores americanos, B. Bloom?! e J. P.
Guilford 2, que nés devemos classificagSes hierarquisadas dos
objectivos cognitivos que, nio obstante certas falhas 3, se revelam
Instrumentos Gteis.

a) Taxonomia de Bloom

Em primeiro lugar, as grandes articulagSes. A pigina 77
propde-se um exemplo de aplicagio pritica.
1. Saber de cor

2. Compreender
3. Aplicar

1 B. BrooM ¢ al., Taxonomie des objectifs pédagogiques. I. Domaine cogniti®, traduzido
por M. Lavallée, Montréal, Education Nouvelle, 1969.

2 J.-P. Guirorp, Modéle tridimensionnel de lintellect. Foram publicadas cerca de
quarenta monografias sobre o assunto por Guilford e¢ a sua equipa (University of South
California, Los Angeles).

3 Ver particularmente a critica de J. CARROLL.
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4. Analisar
5. Sintetizar
6. Avaliar.

Cada um destes escaldes deve ser aceite de acordo com o
sentido dado pelos autores da taxonomia!. Além disso, mesmo
que o saber de cor e o avaliar surjam como comportamentos
cognitivos menos nobres ou mais nobres, nio quer de modo
algum significar que a memorizagio deva desaparecer do ensino.
Teoricamente pelo menos, é preciso ter ultrapassado escalio
por escalio para ter acesso a um nivel superior. A taxonomia
toi criada para ajudar o educador a ndo esquecer certas ctapas e
para o incitar a elevar gradualmente o seu nivel de cnsino.

1. SABER DE COR

1.1. Dados particulares: designacdes, factos, datas, simbolos.

1.2. Maneciras de tratar dados particulares (sem os aplicar):
convengdes, classifica¢Ses, critérios, métodos.

1.3. Dados universais: principios, leis, teorias...

A diferenca entre as trés subcategorias é mais quantitativa
que qualitativa. Saber de cor, sem mais, as datas do nasci-
mento dos reis de Franga ou determinada exposi¢do da filosofia
de Kant exige sobretudo esforcos de memorizagio diferentes. Em
ambos os casos, o nivel do pensamento permanece muito baixo.
Ora quantas perguntas de exame, desde a primdria ao ensino
superior, se situam nesse nivel (Que sabe acerca de...? Quais
s3o as cliusulas de...? Como se prepara o...?).

2. COMPREENDER

Trata~se aqui da compreenso ao mais baixo nivel. Mediante
uma formulagio nova do dado, o individuo mostra que ultra-

1 Aplicar, por exemplo, implica uma anilise mais ou menos delicada. E por isso nio
seria de colocar a anilise antes da aplicagio? Bloom e os seus colaboradores reduziram o
sentido de aplitagdo para escapar i dificuldade. Indicam, alids, em diversos passos da obra,
a interferéncias entre alguns escaldes e analisam com muita agudeza as dificuldades de
aplicagio da Taxonomia. O nosso objectivo nio ¢ reproduzir todos os matizes, mas, cha-
mar a atengdo para o instrumento.
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passou o psitacismo, que a mensagem tem, para ele, uma
significacio. Em todo o caso, ndo se trata ainda de aplicar,
portanto de notar as relagBes "do ‘dado com outros materiais,
com outras situagOes.

Bloom distingue dois escal3es:

2.1.

2.2

2.3.

Traduzir, transpor

Conserva-se o conteido da comunicagio sem que seja
modificada a ordem, mas modifica-se a forma.

Exemplos: parafrasear uma narragio, uma oragio:
«Uma taxonomia é uma class:ﬁca;ao» exprimir
verbalmente simbolos matematicos:

A > B significa que A ¢ maior que B.

Interpretar

Explicar ou resumir uma comunicagio. A interpre-
tagdo implica um novo arranjo, uma nova visio do
material. Sup®e, portanto, a capacidade de reconhecer
e de entender as ideias fundamentais duma comuni-
cagio e de compreender as relagSes que entre elas
existem. «Sob este ponto de vista, a interpretagio
torna-se sinénimo de andlise e possui certas caracte-

risticas da avaliagion 1.

Exemplo: Interpretar dados representados sob a forma
de quadros ou grificos tirando dedugdes que
tenham em conta relages entre os dados ou a
sua significagio de conjunto.

Ir além dos dados ou das instru¢Bes recebidas:
extensio das tendéncias, generalizag3o.

Extrapolar

3. APLICAR

A aplicagio supSe que o sujeito distinga os tragos comuns
a duas situagdes, a dois problemas. Originou-se portanto uma
abstracg3o.

! B. BiooMme al, 0. ¢, p. 104
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Exemplo: utilizagdo de processos experimentais para resolver
problemas de trabalhos case1ros

4. ANALISAR

41. Busca de elementos.
Exemplo: Distinguir, numa comunicagdo, os factos
das hipéteses.

4.2. Procurar as relagdes.

Exemplo: Serdo ldégicas as hipéteses em relagdo aos
informagdes de que se dispde?

4.3. Procurar principios de organizagio.
Exemplo: Identificar as técnicas de propaganda utili-
zadas em folhetos.

5. SINTETISAR

5.1. Produzir uma obra pcssoal
Exemplo: Narragio apaixonante duma experiéncia
" vivida.

5.2. Elaborar um plano de ac¢3o correspondente a exigén-
cias fixadas.

5.3. Derivar um conjunto de rela¢des abstractas. Induzir
uma regra.

6. AVALIAR

Juizos qualitativos e quantitativos estabelecem em que
medida o material e os métodos correspondem aos critérios
(internos ou externos).

Exemplos: Descobrir os sofismas numa discuss3o. Apreciar um
trabalho por comparagio com um modelo.
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b) O modelo de J. P. Guilford

A

Menos utilizado até hoje que a taxonomia de Bloom para
a construgio dos exames, o modelo de J. P. Guilford oferece
talvez maiores possibilidades ainda, em virtude do seu rigor.

Vejamos em primeiro lugar como J. P. Guilford e R.
Marrifiels definem as trés dimensdes do intelecto e as suas
componentes .

AS OPERACOES

S50 as actividades ou processos intelectuais mais importantes.
E o que o organismo faz a partir da matéria prima informa-
cional, a partir do que ele discrimina.
1. Cognigio '
Consciéncia, apreensio, descoberta ou redescoberta, reco-
nhecimento, compreensio de informagSes sob diversas
formas.
2. Memébna.

Retengio de informagBes.

3. Produgio convergente.

O gerar de informagdes Gnicas, convencionalmente aceites,
a partir de um dado. Sdo respeitados o uso, o costume e
a regra.

4. Produgio divergente

O gerar de informagBes variadas a partir de um mesmo

dado. Originalidade, criatividade,

1 Ver as Reports from the Psychological Laboratory of the University of the Southern
California, publicados a partir de Junho de 1950.

79



5. Avaliagio
Tomada de decisSes ou formulagio de juizos respeitantes
3 exactidio, a adequagio, ao que ¢ desejével, ... em
conformidade com critérios, ideais, objectivos adoptados.

OS CONTEUDOS

1. Figurativos

Informagio na sua forma concreta, apercebida ou recordada
em imagens.

Um minimo de organizag3o, de estruturagio ¢ indispensivel.
Inteligéncia pritica.

2. Simbdlicos

Informages sob forma de sinais desprovidos de significagio
em si mesmos: letras, nimeros, notas de mdsica.
Inteligéneia tedrica.

3. SemaAnticos

Informacdes sob forma de significagSes ligadas a palavras.
Inteligéncia verbal.

4. De comportamento

InformagSes essencialmente n3o verbais que intervém nas
interaccdes humanas em que a percepgio de atitudes, de
necessidades, de desejos, de intengBes, de pensamentos de
outrem ou de si mesmo desempenham um papel.
Inteligéncia social.

OS PRODUTOS

S50 os resultados do tratamento das informagdes pelo orga-
nismo.
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Unidades

Porgdes de informagio relativamente isoladas ou circuns~
critas.

Classes

Unidades agrupadas em virtude das propriedades comuns.

Relages
Conexdes reconhecidas entre unidades.

Sistemas

Agrupamento de unidades organizadas ou estruturadas; com-
plexos de partes em interrelagio ou interacgdo.

Transformagdes

Mudangas introduzidas nas informag¢des ou na sua utilizag3o.
Implicag3es

Extrapolagio de informagdes: predigio, consequéncias, ante-

cedentes.

Cada uma das componentes das trés dimensSes combina-se

com todas as outras. E temos:
Memdria das

unidades
classes
N r.elag6es
sistemas
transformagdes
implicagdes
figurativos
N simbélicos
semAinticos
comportamentais

ou seja 24 combinagBes.
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Como se distinguem cinco tipos de operagBes, existem ao
todo, portanto, cento e vinte combinagBes no modelo.

OPERACOES  Juizo

Produgio divergente

Produgio convcrgent\
e P
\ pd
/

Meméria

Z %
C L 4
0OgNi¢io  we——— %
/ L
PRODUTOS Unidades wem— % )
48%
Classes % ¥
8%
RelagSes —— | A A
. / L
Sistemas % |/
o %9%
Transformagles ~. VV

Implicagles e

CONTEI.’JDOS Figurativos —4 /
i Simbélicos .

Seminticos

Comportamentais

A experiéncia mostra que é dificil traduzir todas as combi-
nagdes em termos utilizdveis no ensino.

Num primeiro momento, irdo reter a atengio sobretudo
os quatro tipos de operages. Do ponto de vista ideal, e desde
o inicio da escolaridade, o professor deveria esforar-se por
introduzi-los em todas as actividades.

1. A reprodugio de cor indica a fixagio da noglo.

2. A produgio convergente indica a capacidade de aplicar as
aquisicdes em conformidade com as regras, os costumes.
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3. A produgio divergente indica a capacidade de descobrir
solugBes ou usos novos.

4. Enfim, a avaliagio indica a capacidade de criticar, de
emitir um jufzo em fungio de critérios bem definidos e de
agir em consequéncia disso.

Muitas vezes a actividade escolar e os exames que a
sancionam limitam-se 3s duas primeiras operagdes.

Esforcar-se por manter um equilibrio entre as quatro
categorias de conteddos ¢ tio importante no ensino geral
como no técnico ou artistico.

2. Os objectivos afectivos

Esquematizando a anélise penetrante de Osterrieth !, dizemos
que um individuo atinge plenamente a condi¢io de adulto:

1.2 4) seoseu comportamento encontrou a 16gica, a coeréncia
e escapa 3 versatilidade;
b) se, além disso, adquiriu uma s3 tolerdncia perante a
mudanga, a contradi¢io, o fracasso;

2° 4g) se conquistou a independéncia, a autonomia intelectual
e afectiva;
b) se no entretanto ¢ capaz de se doar, de permanecer
fiel aos seus compromissos e sentimentos.

A educagio é uma longa caminhada para este dltimo equi-

librio.

Proporemos mais adiante uma adapta(;io e uma interpre-
tag3o da taxonomia dos objectivos de D. Kratewohl e B. Bloom 2.
Obtém-se de novo cinco escal@es, cinco etapas que levnm do
comportamento mais passivo a0 mais activo.

1 P. OstermieTH, Faire des adultes, Bruxelles, Dessart, 1964.
2 D. R. Kratewoni, B. S. BrooM, B. Masia, Taxonomie des objectifs pédagogiques,
Domaine affectif, Montréal, Education nouvelle, 1970.
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a) O individuo responde a um estimulo exterior

1. E simplesmente receptivo

E uma espécie de estado receptivo amorfo em que o
sujeito se apercebe da beleza e da fealdade, dos sentimentos
diversos, sem reagir, quase como um espelho que nio reflectisse
a imagem.

Este comportamento &, alids, dificil de distinguir da simples
cogni¢io que precede a memorizagdo. S se pode observar
um certo despertar da atengio. Exemplo: ouve misica, ouve
falar dos outros.

2. Recebe e reage

O individuo reage nitidamente, quer obedecendo, quer
manifestando prazer, ou pela palavra ou pelo gesto ou pela
atitude. Neste estidio, ndo se observa ainda rejeicio explicita
que testemunharia uma escolha deliberada.

Para o professor de literatura, ¢ o momento em que os
alunos nio tém ainda o gosto bastante formado para fazerem
uma escolha pessoal, em que a sua sensibilidade nio estd ainda
suficientemente afinada para lhes permitir partirem sozinhos 2
descoberta, mas em que, postos em presenga de obras de valor,
comegam a sentir-lhes a grandeza.

3. Recebe e reage, aceitando ou recusando

Agora o individuo sabe o que quer e do que gosta.
Basta pd-lo em presenga das pessoas ou das coisas. Empenha-se.

b) O individuo toma a iniciativa

4. Tenta espontaneamente compreender, julgar, sentir

O individuo sente bastante interesse, curiosidade por se
instruir sem para isso ser solicitado, bastante sensibilidade para
tomar uma iniciativa sentimental ou entio descobrir suficiente-
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mente o sentido dos valores para escolher uma filosofia ou uma
religido.

5. Age segundo as suas opgdes

E o estidio psicologicamente adulto, como o definiu
P. Osterrieth.

O individuo, por exemplo, vive em fun¢gio das suas
op¢des morais, sentimentos, estéticas, mas também ¢é capaz de
mudar de conduta 3 luz de provas, de argumentos convenientes.

Esta dltima etapa da ascensdo afectiva corresponde 2 avaliagio
no dominio cognitivo.

B. OS OBJECTIVOS ESPECIAIS

Teoricamente, todas as matérias, todos os pontos dos
programas escolares dio aso a que nos aproximemos dos
objectivos gerais e verifiquemos se foram atingidos.

No entanto, trés observagdes se impdem.

1.0 A pritica mostra que uma mesma prova nio pode com-
portar senio um ndmero limitado de objectivos.

2. Certas disciplinas prestam-se melhor que outras a conse-
cussio de determinados objectivos.

32 Continua a pdr-se com acuidade o grave problema do
transfert das aprendizagens. Cultivar, por exemplo, a diver-
géncia em face das actividades artisticas em nada garante
que esse trago se venha a manifestar nos dominios cienti-
ficos ou na vida prética.

Seja como for, o primeiro passo com vista 3 identifica¢io
dos objectivos especiais permanece sempre fundamentalmente
o mesmo e consiste na elaboragio de um quadro de dupla entrada.
No alto, indicam-se os objectivos gerais; ao lado, as matérias
do curso. Cada intersecgio de coluna e de ordem indica, em
principio, um objectivo especial.
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Exemplo: QUIMICA !

Conheci-
mento dos
factos, méto-
dos e técnicas

Aplica-
¢do

Avalia-
¢do

Equilibrios iénicos® . . . . . . ..
1. Generalidades . . ... .. ..
1. Grau de ionizagio ou fracgio

fomizada . . . .. ... ..

2. Medidas do grau de ionizagio
3. Aplicagio da lei de acgio das
massas ou equilibrios i6nicos .

4, Lei da diluicio de Ostwald .
2. Produto de solubilidade . . . . .
1. Defmigio . .. .. .. ..
2. Célculo do produto de solu-
bilidade em fungio da solubi-
Ldade . . . . . ... ...
3. Diminui¢io da solubilidade de
um electrélito pouco solivel .
4. Precipitagio de um electrédlito
por adjuncio, 3 solugio satu-
rada, de um electrélito com um
idocomum. . . . . . . . .

5. Dissolugio dos precipitados

Apéndice: Aplicagio do produto de so-

lubilidade 3 precipitagio dos sulfu-
retos

3. Produto idnico da dgua e pH . .

1.
2.

Produto iénico da igua . . .
OpH. .. ........
aAnotagiopH . . . . ..
b pH da igua pura. . . . .
¢ AescaladospH . . . ..
d Determinagio do pH e os
indicadores corados . . . .
f Métodos experimentais de
determinagio do pH .
¢ Distingio entre electrélitos
(4cidos e bases) fortes e fra-
cos, por determinagio do
pH de solugdes diluidas de
concentragdes conhecidas. .

1 Extraido de BErGEm ¢ DicHAYE, Chimie IV, Lidge, Sciences et Lettres, 1967,



Conheci-
mento dos
7’
métodos e
téenicas

Aplica-
gdo

Avalia-

¢do

h Calculo do pH das solugdes
de 4cidos e de bases a partir
das suas concentragdes mola-
res e, eventualmente, das suas
constantes de ionizagio .

Solugdes tamponadas . . . . . .
1. Introdugio experimental .
2. Cilculo do pH duma mlstura

tampio . . . . . .0 . . .
Hidedlise . . . . .. ... ..
1. Generalidades. . . . .

2. Caso de sais que derivam "dum
4cido forte e duma base forte.
3. Caso de sais que derivam dum
icido forte ¢ duma base fraca
4, Caso de sais que derivam dum
4cido fraco e duma base forte
5. Caso de sais que derivam dum
4cido fraco e duma base fraca
6. Factores que influenciam a hi-
dedlise . . . . . . ..

Neutralizagio mftua dos icidos e

das bases . . . C e
1. Calor de ncutrahzagao e
2. Curvas de neutralizagio . .

a Acido forte-base forte . .
b Acido fraco-base forte. . .
¢ Base fraca-icido forte .

Os métodos de anilise quantitativa
por via quimica . . . . - . . .
1. Métodos gravimétricos . . .
2. Métodos volumétricos . . . .
Acidos-bases . . . . . . .
Escolha dos mdlcadotes .
Titulagem redox . . . .
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A matéria de quimica que figura no quadro anterior cons-
titui um dos quatro capitulos de um curso destinado ao ano
superior do ensino secundirio. Entre muitos outros objectivos
gerais possiveis, apenas indicAmos trés.

Um simples golpe de vista sobre o conjunto revela que,
mesmo nessas condi¢des extremamente simplificadas, o professor
se encontra perante uma escolha dificil. Sobre que pontos ird
fazer incidir o exame para obter uma amostragem suficiente da
matéria> Que importincia relativa ird reservar 3s matérias
consideradas e aos diversos objectivos especiais que lhes corres-
pondem? Em que consistird exactamente a avaliagio num curso
como este?

Como vemos, o problema estd longe de ser simples.
Ultrapassa, quase sempre, a competéncia de um homem s6 e
leva a perguntas que permanecem sem resposta, Seria desejével
que se criassem comissdes para deﬁmgao de objectivos em que
docentes, psicSlogos e especialistas da investigagio pedagégica,
unissem os seus esforgos.

Vamos ver agora uma série de items de ciéncias que
ilustram os principais niveis da hierarquia de B. Bloom.

TAXONOMIA DE BLOOM

Iustragio: Ciéncias naturais !

1. Conhecimento

(a) Conhecimento de dados especificos
Os glucidos e os lipidos s3o utilizados pelo organismo:
como alimentos energéticos;
Para formar novo citoplasma;
como fonte de sais minerais;
. como alimentos plésticos;

mO0w e

como fonte de vitaminas.

1 Adaptado de D. G. Lewrs, «Objectives in the Teaching of Sciences, in Educational
Research, June 1965, pp. 186-199.
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(b) Conhecimento da maneira de tratar informag3es espe-

cificas
Equilibre a equagio: H,S + O, - H,;0 4 SO,

e conte o nfimero de moléculas para o conjunto.

A 4
B. 18
C. 5
D. 9

E. outro ntmero diferente dos anteriores.
Conhecimento dos principios gerais

Uma méquina simples nio pode:

mudar a direcgio duma forga aplicada;
substituir uma forga pequena por uma grande;
produzir um resultado de 100 entre as forgas
postas em jogo;

vencer uma resisténcia maior que a forga aplicada;
aumentar a energia do sistema.

mO OWp

Compreensdo (o aluno conhece e sabe utilizar a matéria que
lhe foi comunicada sem poder necessariamente estabelecer
relagdes com outras matérias).

Se, em tempo muito frio, uma crianga pde a m3o num
recipiente de ago, pode acontecer que a mio adira, o que
ndo aconteceria se o recipiente fosse de madeira.

HOO®EP M

porque o ago:

tem um ponto de fusdo mais elevado que a madeira;
irradia mais o calor que a madeira;

tem uma massa especifica mais elevada que a madeira;
¢ melhor condutor do calor que a madeira;

possui propriedades magnéticas, a0 passo que a madeira
nio.

Aplicagio (abstrair duma situagio particular e aplicar a
abstracdo duma outra maneira).
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Quando o magnésio se queima para formar éxido de
magnésio, MgO, combinam-se dois gramas de oxigénio
com 3 gramas de magnésio. Se queimarmos 6 gramas de
magnésio num recipiente fechado contendo 3 g de oxigénio:

A. ndo haverd reacgio;
B. formar-se-4 Mg,0;
C. formar-se-4 MgO,;
D. ficard uma certa quantidade de magnésio;
E. o 6xido de magnésio conterd uma menor percen-
tagem de oxigénio.
Andlise

Se dois objectos, X e Y tém o mesmo momento (momen-
tum), a energia cinética de Y, nio pode ser superior 2 de X
a ndo ser que:

A. Y seja mais pesado que X;

B. Y se desloque mais depressa que X;
C. Y tenha o mesmo peso que X;

D. Y se desloque mais lentamente que X;

E. Y esteja situado a uma distdncia maior do eixo
que X.

Sintese (combinar elementos para formar um todo estru-
turado) !

Um certo nimero de problemas que retiveram a atengio
dos homens de ciéncia podem classificar-se na rubrica
«estrutura da matéria». Neste dominio, as primeiras inves-
tigagdes incidiram sobre a estrutura descontinua da matéria,
hipétese emitida por Dalton em 1805.

1 Este item deve-se a H. Guillaume.



Um outro grupo de investigagSes considera a teoria cinética
dos gases. Aparece ja no séc. xv1, retomada depois de forma
mais completa por Maxwell (1859) e Bolzmann (1896).
Mostre como a teoria cinética dos gases constituiu um
argumento favoravel 3 hipdtese da representagio atomistica
da matéria.

A sua discussio deve compreender:

uma exposi¢io das hipéteses fundamentais da teoria;
algumas deducBes importantes dessa teoria, aplicada ao caso
dos gases perfeitos;

a interpretagio das leis experimentais de Gay-Lussac e da
hipétese de Avogadro.

Avaliagio (juizos de valor sobre os argumentos que servem
a uma demonstragio ou sobre critérios).

A teoria atémica de Dalton é:

A. um bom exemplo de verdade absoluta;
B. um bom exemplo duma concepgio estitica da
ciéncia;
C. exacta e permitiu outras descobertas cientificas;
E. nem correcta nem incorrecta e ninguém se tem
ocupado dela.
Finalmente, alguns exemplos de perguntas, tendo em conta
os trés aspectos caracteristicos do modelo de J. P. Guilford:
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Ramo

Produgio convergente

Produgio divergente

Avaliagio

Ciéncias

Explique por que nio pode haver
vida em Merctrio

Em que € que a vida em Marte
poderia diferir da nossa?

Parece-lhe que existe vida emf
Marte ?

eografia

JH.istétia

Em que € que o Estreito de
Bering influenciou o povoa-
mento da América do Norte?

Explique a importincia do des-
cobrimento da América por Cris-
tévio Colombo para a vida eco-
némica da Europa.

O que aconteceria se o Estreito
de Bering nio tivesse existido?

Que teria acontecido se Cristé-
vio Colombo tivesse descoberto

o0 Caminho das Indias em vez da

América?

Actualmente qual €, na sua opi-
nido, o principal papel do Estreitof
de Bering?

Quais sio, na sua opiniio, asf
duas consequéncias mais impor-
tantes da viagem de Colombo?

Lingua materna

Explique porque é que a novela
se espalhou muito mais rapida-
mente nos Estados Unidos do
que na Europa.

Aqui tem o principio duma noti-
cia. Imagine tantos desfechos
quantos puder.

O que é que mais importa numf
romance: os caracteres ou a in-
triga?

1 Segundo J. R. VERDUN Jr., Conceptual Models in Teacher Education, Washington, A. A. C. T. C. ,1967, p. 93.



C. OS OBJECTIVOS OPERACIONAIS!

Como vamos ver, o recurso s taxonomias nio exclui a
subjectividade. A prova é que, para cada intersecgio do quadro
matérias-objectivos (p. 86), diversos examinadores trabalhando
isoladamente formulario perguntas por vezes muito diferentes.
Além disso, é preciso provar que uma pergunta determinada
pde em acgio comportamentos comandados pelo objectivo.

O problema fica j4 bastante clarificado se os objectivos
forem directamente expressos em termos de comportamentos
observaveis.

Comparar:

— O aluno deve conhecer o nome dos reis da Bélgica que se
sucederam desde 1830 (objectivo nio comportamental).
O aluno nomeara correctamente os reis belgas... (objectivo
comportamental).
— O aluno ird adquirir um conhecimento activo do gravador
(objectivo nio comportamental).
Dispondo de um gravador e de uma fita registadora virgem,
o aluno registard a sua prépria voz (objectivo comporta-
mental).

Em ambos os casos o verbo «onhecem pode ser diversa-
mente interpretado. Ao contririo, <nomeam ou «registar» s3o
desprovidos de ambiguidade.

Notaremos ainda que os objectivos formulados dessa maneira
contém em si mesmos a pergunta que permitird verificar se
sio atingidos.

Sob o impulso particular de W. Popham? e de um
modo geral dos especialistas da tecnologia do ensino, os esforcos

1 Segundo H. Piéron, a definig3o operacional dum comportamento, dum factor, etc.,
& 0 enunciado do procedimento que permitem medi-lo, produzi-lo, ou simplesmente reco-
nhecé-lo entre outross. (Vocabulaire de la psychologie, Paris, P. U. F., 1968).

2 W. PopHAM, Objectives and Instruction, Chicago, Rand Mc Nally, 1967.
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de clarificagio 20 nivel dos micro-objectivos, foram considers-
veis nestes dltimos tempos.

Os micro-objectivos nio bastam no entanto para consti-
tuir uma unidade de ensino. T30 estreitamente limitada,
tornar-se-ia artificial. Ao contririo, verificar se uma bateria
de micro-objectivos relativos a um mesmo objecto sdo atingidos
dé-nos um processo diagnéstico de primeira apanha.

Dois exemplos

1. Biologia — ensino primdrio

Lista publicada pela «Bolsa de objectivos» animada por
Popham (extracto) !

Categorias principais

I. O organismo individual —7 principios — 46 objectivos
especificos.
II. A populagio —5 principios —25 objectivos especificos.
II. O meio ambiente — 2 principios — 10 objectivos especi-
ficos.
IV. A comunidade — 3 principios — 11 objectivos especificos.
V. O ecosistema — 4 principios — 16 objectivos especificos.

Divisio da categoria I: o organismo individual

Principio A: os objectos s3o classificdveis em vivos e n3o vivos.

1 A «Bolsa de objectivoss (Instructional Objectives Exchange) foi criada em 1968,
pela U. C. L. A. O seu objectivo é:

— servir de clearinghouse que permita a todas as escolas do pafs trocar os objectivos
de ensino; deste modo, em vez de sc dispersarem, conjugam-se os esforgos dos
educadores;

— reunir e construir técnicas de medida que permitam determinar se os objectivos
sio atingidos;

— formular de maneira apropriada objectivos de ensino em sectores importantes que
ainda os nio possuem; tratasc de preencher lacunas existentes.
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Objectivo especificos Ay

Numa série de desenhos, o aluno deverd saber distinguir
os objectos vivos.

Objectivo espectfico A,:

Apresenta-se o desenho duma semente n3o germinada.
O aluno deveré saber explicar por escrito ou oralmente como
se pode saber se a semente estd morta ou viva.

Objectivo especifico Aj:

O aluno dever4 saber distinguir as plantas e animais numa

série de desenhos.

Objectivo especifico Ay
Numa série de perfis de animais, o aluno deverd saber
indicar os animais que possuem vértebras; devers saber desenhar

a coluna vertebral mediante uma linha sobre o perfil.
Etc.

Principio B:

Para obter energia e preencher fun¢Ses necessirias 2 vida,

os organismos buscam e utilizam uma variedade de substincias

nutritivas. A energia extraida dessas substincias ¢ armazenada

no organismo, em seguida ¢ utilizada para o crescimento,
movimento e reprodugio.

Objectivo especifico B :

Saber reconhecer num desenho as fontes de energia que
convém aos animais que nele se encontram.
Etc.

2. Ensino da leitura e da escrita?!

Vamos apresentar uma das vinte e quatro baterias de
objectivos relativos ao ensino elementar da leitura.

1 W. PopuAM, Language Arts: Decoding Skills, Los Angeles, Instrucional Objectives
Exchange, 1972.
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OBJECTIVO D

O aluno terd de discriminar as letras entre si

Partindo de um conjunto de letras que diferem no tama-
nho e no desenho, o aluno terd de identificar as que se
correspondem.

Ex.:
ARCAASB

Partindo de diferentes letras que tém um elemento comum,
o aluno terd de identificar o que as diferencia.

Ex.: d/b; ¢gfj ;s mn ...

Partindo dum algarismo ou duma letra modelos, o aluno
terd de identificar numa série de algarismos ou de letras o
elemento idéntico a0 modelo dado.

Ex:b:dbpq

Partindo duma letra ou grupo de letras escritas, o aluno
terd de sublinhar, numa frase dada, todas as letras idénticas
3 letra ou s letras propostas.

Ex.: Ca: Carlos cabe na cama.

A partir duma lista de palavras que tém diversas letras
iniciais ou finais, o aluno deverd classificar as palavras
com inicial ou final idénticas.

A partir duma sequéncia de letras seguida duma série de
sequéncias de letras, o aluno ird referenciar a sequéncia
idéntica A sequéncia dada como modelo.

Ex.: par: por pra rap par.



CAP{TULO 2

REDACCAO DAS PERGUNTAS

I. Observagdes gerais

deve quase sempre
conter um grande niimero de perguntas. Se o dominio a ter em
conta for extenso, nio parece haver dividas. Fazer apenas
o interrogatdrio sobre uma fracg3o, s vezes minima, da matéria,
assenta numa exigéncia dificil de justificar, sobretudo no nosso
sistema de ensino actual n3o individualizado !. Considera-se
que todos os alunos aprenderam e supde-se que a qualidade das
suas aprendizagens tenha sido homogénea. Perguntas incidindo
arbitrariamente sobre uma parte do todo permitiriam assim
elaborar um juizo vilido.

Na realidade, se por pouca sorte o professor interroga
sobre uma das poucas partes que o aluno nio estudou, a vigé-
sima parte do conjunto, por exemplo, é a catistrofe. Frequen-
temente também, uma simples distrac¢io, uma fadiga passageira
podem explicar uma m4 resposta num dominio bem conhecido.

J& vimos que, para prevenir esse perigo, os criadores de
testes tentam em geral fazer a0 menos trés vezes a mesma per-
gunta, sob formas diferentes, o que ndo parece ser habitual
nos exames tradicionais.

Além disso, a multiplicidade dos objectivos a atingir,
como nos revelou o modelo de Guilford, dificilmente torna
concebivel um pequeno niimero de perguntas.

1 Ver a parte 5.2 O mito da curva de Gauss.
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No entanto, de modo algum seria realista preconizar uma
construgio elaborada com todas as exigéncias para um pequeno
exercicio de controlo ou de diagndstico.

Saber fazer as perguntas é possivelmente a capacidade mais
necessiria ao professor. Mas € uma arte dificil. Testemunham-no
os erros na escolha do nivel de linguagem e as obscuridades que
frequentemente se observam no enunciado dos exercicios de
aplicagio e das perguntas de exame.

Evidentemente que n3o existe receita universal para a
redac¢io das perguntas. No entanto podemos utilizar como
introdugdo algumas regras propostas por Thorndike 1.

1. Antes de comecar a redigir uma pergunta, devemos ter
presente qual o processo mental que desejamos que o
aluno utilize para responder.

2. Iremos utilizar matérias novas ou uma apresentacio nova
das matérias nas perguntas feitas.

3. Comegaremos as perguntas pelas palavras ou expressdes
seguintes: «Compare — Oponha — D@ as razdes de... —
Explique como... — Critique — Diga o que aconteceria se...»

Nio comegar as perguntas por palavras como «O que?
Quem? Quando? Cite...»

4. Devemos elaborar as perguntas de forma que sejam claras
e precisas para cada aluno.

5. Uma pergunta sobre matéria controversa deve antes pedir
argumentos em favor duma posigio do que pedir uma
simples tomada de posig3o.

6. Certifiquemo-nos de que a pergunta implica um compor-
tamento que desejamos que na verdade seja adoptado pelo
aluno.

1 Segundo R. THORNDIRKE ¢ E. HAGEN, Measurement and Evaluation in Psychology
and Education, Londres, Wiley, 1969, 3.* ed.
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7. Devemos adaptar a extensio e complexidade das perguntas
a0 nivel de maturidade dos alunos.

- A. Perguntas compreensiveis

Muitas respostas erradas nio sio devidas 3 ignorincia da
matéria, mas sim a malentendidos, a uma m4 compreensio
das perguntas. O perigo aparece particularmente num dominio
como o das matematicas, porque nelas facilmente se combinam
as trés dificuldades: dificuldade inerente ao problema, dificul-
dade da linguagem abstracta das matemiticas e falhas lingufs-
ticas dos préprios matematicos.

Mas nés bem sabemos que os historiadores, os gedgrafos,
os professores de ciéncias... ou de linguas nio estio isentos de
cair nas perguntas abstrusas.

Se os professores ndo se assegurarem da clareza das per-
guntas, correrdo o risco de praticar uma injustica social. A inves-
tigagio contemporinea confirma que muitas criangas oriundas
de meios socialmente menos favorecidos sofrem de graves
desvantagens no dominio da linguagem. Davis e Haggard,
por exemplo, demonstraram que basta modificar a forma dum
problema, sem lhe mudar o sentido, para que a diferenca de
resultados entre criangas pronvenientes de meios socio-econé-
micos favorecidos ou nio vi de 12 a 329, 1.

B. Ter em conta o nivel de informacio

Para verificar a capacidade de transferir as aprendizagens,
¢ necessario muitas vezes situar os problemas num contexto
nio ainda evocado na aula. E ¢é preciso ainda que o contexto
tenha um sentido para o aluno.

1 A. Davrs, «Education for the Conservation of Human Ressourcess, in Progressive
Education, 1950, 27, pp. 221-224.
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Certos problemazinhos, encontrados recentemente num
manual, supunham o conhecimento das regras de Jogo do
ténis ou da maneira de preencher boletins de prognésticos do
futebol. O que significarfo aqui os fracassos, se os alunos
nio tém a possibilidade de se informarem do sentido real das
perguntas, antes de tentarem responder-lhes?

C. Ensaiar ou experimentar previamente as perguntas

Tanto quanto possfvel, devemos ensaiar as perguntas antes
de as utilizarmos num exame. Descobrimos assim as impre-
cisdes, as falhas de redacgdo, os erros materiais e, também,

o nivel da dificuldade.

Um ensaio deste género ¢ dificilmente realizdvel por um
professor isolado. Ainda uma vez, o trabalho em grupo abre
possibilidades neste dominio, pois que o exame foi preparado
muito tempo antes.

D. Cilculo da facilidade das perguntas

Se for possivel fazer testes prévios sobre um grande ndmero
de assuntos, esse cilculo far-se-4 antes do exame. Se nio,
mesmo assim ¢ Gtil proceder 3 operagio, quer para compreender
melhor a fisionomia das respostas, quer para uma utilizag3o
ulterior.

A percentagem de bons resultados é o indice mais simples.
Recordemos, porém, que ndo é correcto calcular percentagens
a partir de ndimeros baixos. Normalmente o ndmero de assuntos
deveria exceder a centena.

Uma vez conhecido o indice de facilidade, o professor
saberd melhor como dosear o exame.
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E. Cilculo da eficicia — Poder discriminativo

O indice de facilidade sozinho pode induzir em erro,
porque ndo raro resulta de factores acidentais. E prudente,
pois, acompanhd-lo do indice de eficicia que revela em que
medida uma determinada pergunta discrimina os alunos bons
dos fracos.

1. Meétodo simples

Pidgeon e Yates propdem um método de cilculo simples,
muito atil para quem ensina.
* Dividir a aula em trés grupos: superior, médio e inferior,
na base dos scores totais no exame considerado.
* Para cada item, ver qual a percentagem de cada um dos
trés grupos que obteve bom resultado.
Para cada item, a diferenca entre a percentagem de bons
resultados do grupo superior e a do grupo inferior permite
uma boa avaliagio da eficicia.
Se a diferenga for fraca ou nula, significa que a pergunta
nfo distingue bem os alunos bons dos fracos.

Veremos adiante que quanto mais apurada é a discrimi-
nagio mais larga ¢ a distribui¢io dos resultados (a curva de
Gauss achata-se).

2. Meétodo mais apurado

Agora um outro método, utilizado para o exame final da
escola secundiria em Inglaterra 1.

Formam-se quatro grupos A. B. C. D.
Dio-se as indicagBes seguintes:

1) Determinar, para cada um dos ifems e em cada um dos
quatro grupos, o niimero de alunos que respondem correcta-
mente.

1 D. MaTrer e al,, «The C. S. E», A Handbook for Moderators, Londres, Collins, 1965,
p- 108.
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2) Calcular a média obtida por cada um dos quatro rgrupos
por cada ifem em questio.

3) Reunir todos esses dados num quadro de conjunto e
calcular as médias para cada ifem nos quatro grupos.
Se as quatro médias se ordenam da mesma maneira que
os scores médios para o teste inteiro nos quatro grupos,
pode-se afirmar que o item considerado contribui para a
discriminag3o total do teste. Se nio, o ifem é suspeito.

Exemplo
Pergunta n.° 1 2 3 4 5 6 7 { Total
Maximo 6 6 6 6 10 8 8 50
Grupo A 49151 53] 5.2 431 58| 43 1349
Grupo B 3214958141 471 59| 38 {323
Grupo C 34 |46|54|3 34| 3639273
Grupo D 2 |34|5 |28 234123218
A A B A B B A A
Ordem dos ] B C B A A C B
scores médios B ] A C C D B ]
D D D D D C D D
Discrimina Ndo | Sim { Ndo| Sim | Ndo | Ndo | Ndo ] Sim

A resposta que deste modo se obtém é um tanto grosseira.
Para os items considerados como aceitdveis, nio podemos garantir
se discriminam meticulosamente ou se, ao contrario, sio apenas
aceitdveis. Além disso, nio sabemos bem como melhorar a
redacgio da pergunta ou a maneira de a avaliar.

Para obtermos informagSes mais precisas, as estatisticas
utilizam técnicas complicadas!. A solugio grifica seguinte é
simples e contém os matizes desejveis.

! Embora a utilizagio do ordemador as ponha hoje ao alcance de toda a gente.
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Consideremos os resultados individuais de cada um dos
20 alunos de cada grupo. Tomemos por exemplo as perguntas
2, 3 ¢ 4. Em vez de escrevermos os resultados em niimeros,
marcamo-los num quadro.

Pergunta 2 — Mdximo 6 Pergunta 3— Mdximo 6

Scor Grupos scor. Grupos

obt. A B C D obt. A B (o] D
6 fudi fut |in 6 [wru ”w';’r"' LHTLH] Lt 11
5 JuHLHIIM L (U1 [LHT I 5 [ pui Ul W11
4 o qua i 4 [ 1T A

3 I i 3 1

2 1 2

1 1

0 ] 0

Pergunta 4 — Mdximo 6

Scor. Grupos
obt. A B (] D
6 |uxun|wtl | ud
5 qudun(t |l
4 M 1} e
3 [ i I
2 Il Il i
1 It
0 1l mr s
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Se em quadros semelhantes, indicarmos o quartil superior,
o médio e o inferior !, aparecerd claramente o comportamento
dos alunos.

Pergunta 2 Pergunta 3
Pontos A B (o] D Pontos A B CcC | D
6 |Qs{Qs| 6 |Qs+Qs4Qstas
-t o A =t
5 (o Nostas 5 | MTMTMM
4 \\ M QI/IQ|\
al-LaN 4 oW,
3 \M 3
2 Ql 2
1 1
0 0
Pergunta 4
Pontos A B cC|D
6 Qs S\ /QS
M\ \ y
5 o™ es
4 \ M\L
3 QI\ M
2 N\
1 Ql\
0 \)I

i A MEDIANA: nota do meio numa série de notas ordenadas; se o ntmero de

motas é par, calcula-se a média aritmética entre as duas notas medianas
2 4 8 10 11 13
—9—

Numa escala de medi¢io, a mediana é o ponto acima do qual s encontram
metade dos casos exactamente.

O QUARTIL SUPERIOR ou Qj ¢é a nota do meio da metade superior da série.

O QUARTIL INFERIOR ou Qi ¢ a nota do meio da metade inferior.
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Teoricamente, deverfamos observar uma descida continua
de A para D. Essa descida é mais ou menos acentuada de
acordo com o poder descriminativo. Uma subida indica que
um grupo inferior (segundo o resultado no conjunto do exame)
obtém melhores notas que o grupo superior.

Observa-se:

Pergunta 2:

— N3o hi nenhuma subida; hi uma tendéncia 3 descida mas
nio muito acentuada.

Item frouchamente discriminativo.
Pergunta 3:

— Nenhuma descida para o quartil superior.
— Subida para a mediana.
— Subida para o quartil inferior.

Item n3o descriminativo. De rejeitar.
Pergunta 4:

— Nenhuma subida.
— Descida bem marcada para a mediana.
— Descida muito acentuada para o quartil inferior.

Boa discriminagio. Uma reserva, contudo, para o QS
do grupo D: os professores que corrigiram foram muito
generosos para os melhores alunos do grupo fraco (D).

II. Respostas abertas ou fechadas?

A uma pergunta de resposta aberta, o aluno responde
espontaneamente, utilizando o seu préprio vocabulirio. A res-
posta diz-se fechada se o aluno ¢ levado a operar uma escolha
entre virias respostas possiveis.

Tradicionalmente a escola limitou-se sé ao primeiro tipo
de perguntas. Desprezava, pois, um elemento de grande utili-
dade.
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A. Respostas abertas (orais ou escritas)

S30 as perguntas mais naturais, aquelas que a cada instante
fazemos na vida.

S3o particularmente convenientes quer para provas de
controlo feitas rapidamente, no decurso do ensino e com toda
a espontaneidade pelos professores, quer para verificagio de
aprendizagens por tal forma complexas que escapam 3 anilise
rigorosa.

Parecem pertencer ao seu imbito a avaliagio das capaci-
dades superiores (criatividade, capacidade de julgar, espirito
critico, ...). N3o exclusivamente, porém. Em primeiro Il)ugar
porque, como veremos em seguida, as ﬁaerguntas de escolha
miltipla bem construidas permitem exploragdes muito mais
subtis do que parece. Em seguida, porque, com a preocupagio
da objectividade, do rigor, as pessoas que classificam tendem,
de maneira inconsciente talvez, a reter das respostas abertas sé
os elementos mais concretos, mais factuais que elas contém.
Nio serd a divergéncia das avaliagSes fun¢io da subtileza do
objecto sobre o qual incidem?

«Deveremos admitir — escreve Vernon ! — que oS alunos
muito bons tém ocasi3o de manifestar certas qualidades excepcio-
nais no exame tradicional, e que um professor perspicaz pode
as vezes aperceber-se delas, ao passo que os outros podem muito
bem desclassificar a resposta por causa do seu anticonformismon.
O debate esti muito fonge de estar encerrado.

Ao construir completamente a resposta, o aluno tenta
provar duas coisas: 0 conhecimento da matéria e a capacidade
verbal de expressio.

Durante muito tempo, julgou-se que as duas caminhavam
a par. O velho adigio «Exprime-se claramente o que clara-
mente se pensa» foi verdade aceite por muitos professores de
nossos dias. E no entanto as coisas nio sio assim tio simples.
A tradugdo verbal do pensamento nio é mais que uma forma

1 Bull. 4, p. 7.
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de expressio entre outras, desprezadas durante séculos pelas
classes sociais privﬂegiadas a quem repugnava qualquer trabalho
manual, qualquer tratamento do real.

Renunciar por completo 3s perguntas com respostas abertas
seria um erro numa civilizagio em que a comunicagio verbal
permanece dominante. Mas 3s vezes é bom isolar, ao menos
parcialmente, os conhecimentos e as capacidades de expressio
verbal — o que as respostas fechadas permitem. Os professores
ndo devem hesitar em recorrer a elas, tanto mais que, como
notam Pidgeon e Yates, nunca foi demonstrado que a sua
utiliz:lqio, mesmo frequente, prejudicasse o desenvolvimento
verbal.

Uma resposta formulada em completa liberdade apresenta
um outro inconveniente grave: o seu cardcter Gnico nio se
presta bem 3 avaliagio por comparagio com as respostas de
outros individuos. E na verdade uma das principais causas
dos desacordos entre as pessoas que corrigem, desacordos tantas
vezes assinalados pela docimologia.

Notemos finalmente que, se as perguntas abertas se prestam
particularmente 3 revelagdo de processos mentais superiores, os
examinadores estio longe de pdr em pritica essa possibilidade.

Krumm e Seidel! analisaram 2825 exercicios feitos na
aula e 3827 perguntas abertas de exames. Diziam respeito todas
20 ensino comercial em todas as Linder da Alemanllb'la federal.
O apelo 3 memdria («conhecimentos» segundo Bloom) era
respectivamente de 96,6% e de 93%...

B. Respostas fechadas. Perguntas (items)
de escolha multipla

1. Utilidade

O exame intensivo pretende verificar em pormenor a quali-
dade das aquisicBes. Apresenta nio raro uma fungio diagnds-
tica. O exame extensivo aplica-sc a uma matéria vasta.

1 V. Krumm ¢ mmEr, Wirschaftslehrtest, Weinhein, 1970, citado por INGENEAMP Ed.,
Tests in der Schulpraxis, Weinhein, Beltz, 1972, p. 112.
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Em ambos os casos, sio necessirias numerosas verificac3es.
Dai o recurso a perguntas de «espostas fechadass, sobretudo
do tipo «de escolha mltipla».

Exemplo: o primeiro teste de inteligéncia utilizdvel na
pratica corrente foi construido por;

a) Binet

b) Galton

¢) Goddard
d) Spearman
e) Terman

2. Formar uma provisdo de perguntas

Arranjar vérias dezenas de perguntas precisas, para um
tinico exame, submete a imaginacio a uma rude prova. Cons-
tituir um ficheiro de ifems que se vai enriquecendo continua-
mente facilita a tarefa de forma considerivel.

Pde-se apenas uma pergunta em cada ficha para poder
assinalar também os «diversores», ou seja as respostas falsas,
mas verosimeis, 3 medida que elas aparecem. Esses diversores
sdo particularmente fornecidos pelos erros cometidos com mais
frequéncia pelos alunos. Deste modo temos a certeza de respeitar
a sua «dgica» e fica garantida a verosimilhanga.

Os professores dum mesmo ramo podem facilmente unir
os esforgos nesta matéria.

Parece que nos encaminhamos para a criagio de bancas de
items, centros especiais que podem pdr i disposigio dos
professores muitas centenas de perguntas de escolha mdltipla,
bem aferidas para determinadas zonas.

3. Explorar a gama das possibilidades 16gicas
Responder a um ifemn de escolha mdltipla n3o é necessa-

riamente um simples exercicio de meméria, muito longe disso 1.

! Essa técnica foi mesmo aplicada com &xito 3 andlise literdria — ver B. CHOPPIN
e A. Purves, A comparison of open-ended and multiple choice items dealing with literary
understanding in Research in the Teaching of English, 3, 1, 1969, pp. 15-24.
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As investigacSes empreendidas pelos servicos do ensino
superior, com vista 3 reforma dos exames de medicina em
Franga, evidenciaram a riqueza do sistema !. E intencionalmente
que escolhemos exemplos no dominio dos exames umvers1tar1os,
com a esperan¢a de convencer os professores de que, seja
qual for a disciplina que ensinem, n3o devem excluir a priori
o exame objectivo.

No presente exame, distinguem-se oito tipos de perguntas.

a) Perguntas de complemento simples

O item apresenta-se, na intengdo se bem que nem sempre
na forma, como uma frase a completar.

Ex.: Entre os caracteres seguintes, o que se aplica a todas
as enzimas é:
todas contém uma coenzima dissocidvel;
s30 termoestiveis;
contm sempre azoto na sua molécula;
contém sempre fsforo na sua molécula;
sio dialisiveis.

mOoOE>

Note-se que nem sempre ¢ necessirio que a resposta
correcta figure entre os elementos propostos. C poderia subsi-
tuir E e tornar-se: «Nenhuma das respostas precedentes».

O item pode tomar a forma negativa.

Ex.: Um hidrossol metilico tem todos os caracteres seguintes,
excepto um. Indique qual.

A—B—C—D—E

Para responder, o candidato deve conhecer todos os
caracteres do hidrossol. Todavia, a forma negativa obriga
a uma gindstica intelectual que se sobrepde a dificuldade inerente
3 matéria.

1 Paris, Ministére de I’Education Nationale. Enseignement supérieur, Examens et
concours, section médicale 1961. Todos os exemplos de tipo médico que vio seguir-s¢ sio
extraidos dessa publicagdo.
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b) Associagio simples

Serve para verificar o conhecimento «de um certo nfimero

de entidades que podem ou ndo estar em relagion.

Neste caso, teremos de fazer corresponder um elemento

precedido duma letra a um elemento precedido dum algarismo
(associagio ou «emparelhamenton).

110

Ex.: Ramificagdo posterior do nervo radial

Segmento de origem

Grupo das ramificagBes postcnores

Grupo das ramlﬁcagoes anteriores

Nervo interdsseo postenor

¢ aplicado na face posterior do ligamento interdsseo
contorna o colo do ridio

inerva os misculos da camada superficial da regido
antebraquial posterior

passa entre as duas extremidades do pequeno supi-
nador

9. enerva os misculos da camada profunda da regido
antibranquial posterior.

NARTUORP

*

a) Associagio composta

E uma simples variante da precedente

Exemplo

A. Paludismo de plasmodium vivax

B. Paludismo de plasmodium falciparum
C. Ambos a0 mesmo tempo (A e B)
D. Nenhum dos dois.

Pergunta 1: '

1. O desenvolvimento clinico tem todas as probabilidades
de ser menos grave num homem de raga negra que
num homem de raga branca (resposta B)



Uma associagio de primaquina e de cloroquina é o tra-
tamento especifico para um ataque agudo (resposta A)
Os episédios clinicos suprimem-se por ingestio de
cloroquina uma vez por semana em zona “endémica
(resposta C)

Cura duma maneira definitiva pelo tratamento com
cloroquina (resposta B)

Evita-se a contamina¢do, ingerindo cloroquina uma
vez por semana (resposta D)

Note-se que o nimero de perguntas pode ser aumentado
ou diminuido, segundo a importincia dada 3 matéria.

d)

Associacio com exclusio de termo

No item seguinte, 4 dos 5 fenémenos enumerados sio
comuns a uma das perturbagdes A.B.C. Deve-se indicar a
perturbagdo (A) e o fenémeno que ndo lhe corresponde (2).

Exemplo:

A.
B.
C.
1o
2.0
30
4.
5.0

)

Ex.:

eosinofilia de importdncia diagndstica
plasmocitose de importincia diagndstica
linfocitose de importancia diagnéstica
triquinose

mieloma mdltiplo

sindroma de Loeffler

doenga de Hodgkin

xistosomiase

Anidlise de relagio de causa a efeito

A articulagio cubito-radial superior permite movi-

mentos de rotagio limitados PORQUE a cabega do ridio
¢ envolvida pelo ligamento anular.

A.

B.

A constatago e a razio proposta sio ambas verdadeiras
e existe entre as duas uma relagio de causa e efeito.
A constatagio e a razio proposta sio ambas verda-
deiras e nio hi entre elas relagio de causa e efeito.
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A constatagio é verdadeira, mas a razio proposta é
falsa.

D. A constatagio ¢ falsa, mas a razio proposta ¢ um
facto ou um principio aceite.
A constatagio e a razio proposta sio ambas falsas.

f) Andlise de observagio

O conjunto complexo scguinte pde o candidato numa
situagio comparivel 3 experiéncia real.

Exposi¢do da doenga. O doente ¢ um homem de 21 anos
que se queixa de mal-estar, de tosse, de febre.

A doenca comecou dez dias antes da admissdo, por um
malestar ¢ uma tosse sem expectoragio, manifestando-se nas
24 horas seguintes uma temperatura que variava entre os 37,8
e 38,3 que persistiu até a0 momento da admiss3o.

Ao quarto dia de doenga, a tosse acentuou-se, produ-
zindo pequenas quantidades de expectoragio branca e viscosa.

Trés dias antes da admiss3o, comegaram certos acessos paro-
xisticos de tosse, seguidos por vezes de vémitos. Notaram-se
sensagdes de arrepios mas ndo verdadeiros arrepios com tremuras.
Existe desde o quinto dia de doenga uma dor paraesternal ante-
rior a tosse.

Ao exame fisico, temperatura 38,3, pulso 110, ritmo respi-
ratério 32, tensdo mixima 10'/,, minima 8.

O doente mostra-se bem desenvolvido, sem magreza,
a doenga parece aguda, sofre de dispneia mas nio est4 cianosado.

O exame fisico da caixa toricica revela vibragdes vocais
3 palpagio ¢ 3 auscultagido. O murmdrio vesicular é normal.
Na axila esqucrda ouvem-se ralos finos e a qualidade brénquica
do som estid aumentada, embora de intensidade normal.

A férmula sanguinea é a seguinte: glébulos brancos 3400
(polinucleares 30%, linfécitos 629, mondcitos 5%, eosind-

filos 3%,).
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A radiografia do térax revela um aumento da densidade
da regido peri-hilar com dreas mal definidas de densidade desigual,
nebulosa nas duas bases e num campo pulmonar superior

esquerdo.
v
Perguntas
1. Qual é o diagndstico mais provével?

. o&

oo

tuberculose

pneumonia com pneumococus
pneumonia (primdria tipica) com virus
coccidiomicose

bronco-pneumonia

Quais as manifestagdes fisicas que provavelmente aparecem?

esplomegiélia

manifestagio de sofrimento meningeo

atrito pleural

mudangas frequentes na distribuigio dos sintomas tors-
cicos

condensagio lobar esquerda

Qual dos exames de laboratdrio seguintes acompanha o diagndstico?

clevagio e aumento das aglutinimas frias
hemocultura positiva

leucocitose marcada no inicio da convalescenga
exame da expectoragio

cutis-reacgio positiva

Que terapéutica deverd aplicar—se?

repouso ha cama e estreptomicina

repouso na cama e penicilina
estreptomicina e 4cido para-amino-salicilico
repouso na cama e aureomicina
psicoterdpia e reeducagio fisica
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5. Qual a evolugio provivel desta doenga sem tratamento?

114

a)

ot
S

o 0.0

g)

a febre ird desaparecer espontaneamente com uma crise
terminal

a convalescenga serd progressiva com uma recafda previ-
stvel

ird desenvolver-se um empiema tesidual

ird aparecer, depois da cura, uma fibrosa residual
poder4 aparecer uma caverna pulmonar

Comparacgdes quantitativas

Compare X 2 Y

X—pressio mecinica no capilar Venoso
Y — pressio oncética no capilar venoso
e diga se:

A. X ¢é maior que Y

B. Y ¢ maior que X

C. Xéigualay

h) Relagdes

Ou seja:

1. débito circulatério cutineo — ET;

> N

a quantidade de calor perdida por unidade de tempo;
o aumento do primeiro é acompanhado do aumento
do segundo; ou a diminui¢io do primeiro é acompa-
nhada duma diminui¢do do segundo;

o aumento do primeiro ¢ acompanhado do aumento
do segundo, ou a diminui¢io do primeiro ¢ acompa-
nhada do aumento do segundo;

as varia¢des do segundo sdo independentes das varia-
¢des do primeiro.



i) Complementos agrupados

Processo utilizado quando uma pergunta pode ter mais
que uma resposta correcta.

Ex.: cinco recrutas medem: 1,65 'm-1,67 m-1,69 m
-163 m e 1,61 m.

A média das estaturas do grupo ¢ 1,65 m.

O desvio-padrio estd préximo de 8

O desvio-padrio estd préximo de 2,8

A amostragem tem boas probabilidades de nos infor-
mar sobre a estatura dos individuos em geral.

b=

1, 2 e 3 s3o correctas

1 e 3 s3o correctas

2 e 4 s3o correctas

4 ¢ correcta

Sé uma das proposigBes é correcta.

HOOE >

Pode-se ver, em apéndice, uma comparagio entre um
exame conduzido segundo o método tradicional e segundo o
método de escolha mdltipla.

4. Cilculo da eficicia dos diversores

Numa pergunta de escolha maltipla, importa verificar se
os diversores desempenham bem o seu papel. Para isso,
calcula-se, para cada pergunta, qual a percentagem de esco-
lhas que cada possibilidade de resposta obteve.

a) Situagdo ideal

A B C D E
10% 109%, 109%  60% 10%

D ¢ a resposta boa.
As outras escolhas foram igualmente atractivas.

b) Situagdo a corrigir

A B C D E
3% 0% 35% 60% 29,
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Apenas o diversor C operou realmente. Os outros nio
Intervieram.

5. Criticas e refutagio parcial

Embora o seu valor esteja hi muito tempo provado,
o exame mediante perguntas de escolha maltipla continua a
suscitar vivas criticas. Algumas poderdo facilmente ser refu-
tadas: outras parecem justificadas; outras ainda nem podem
ser rejeitadas nem confirmadas, por falta de critérios cientificos.

a) Uma objectividade enganadora

A avaliagio das respostas ds perguntas de escolha maltipla
¢ indiscutivelmente objectiva. As respostas correctas sio defini-
das de antemdo. Os alunos ou as encontram ou nio. Sio evi-
dentes asvantagens deste método.

Todavia a subjectividade estd longe de ser eliminada.
Subsiste, pelo menos em parte, na redac¢io das perguntas e
na decisdo respeitante 3 resposta a conmsiderar como correcta.

Em primeiro lugar, na redacgio das perguntas. Estas sio
o fruto da reflexdo, da inven¢io dos examinadores que, em
dltima anlise, operam subjectivamente. Ao lado das perguntas
em que pensaram, quantas outras, talvez mais vélidas, nio
poderiam ter sido imaginadas?

Depois, na redacgdo das respostas consideradas ideais. Rara-
mente se trata de respostas tio evidentemente correctas
como 2 e 2 sio 4. No decorrer da construgio de testes
com os nossos estudantes, encontrimos vérias vezes respostas
propostas como correctas, escapadas vitoriosamente através do
crivo da anilise matemitica e que, no entanto, eram quanto
muito grosseiras aproximagdes expressas em linguagem duvidosa.

Como nota Vernon, nio sem malicia, a superioridade
indiscutivel dos exames «objectivos» sobre as provas tradicionais
¢ devida com mais frequéncia a uma cuidadosa preparagio
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e 3 unifo de esforcos ¢ de competéncia de numerosos profes-
sores e psicopedagogos do que 2 prépria natureza do exame 1.

Também se esquece que, entre a utopia da objectividade e
a subjectividade total, existem muitos estidios intermedirios.

b) Escolhas «orrectas» contestiveis

Também este ponto foi excelentemente discutido por
Vernon 2, que escreveu:

& frequente que pessoas superiormente educadas acolhem
perguntas de escolha mudltipla como criticas tais como «Este
item ¢ estiipido» ou pretendem que essas escolhas, consideradas
como «alsas» pelo organizador do teste, sio tio admissiveis,
sendo mais, como a resposta dita «boa». Esta critica deriva
principalmente do facto de que o item objectivo nio se baseia
nas mesmas capacidades das perguntas tradicionais. N3o hi
davida que exames construidos por amadores podem conter
numerosos items maus. Também se encontram nas provas orga-
nizadas por profissionais, mas menos frequentemente, porque os
items insuficientes ou sdo rejeitados no momento do controlo
preliminar por especialistas da respectiva disciplina ou sero elimi-
nados na altura da anilise matemitica das respostas (...). Além
disso, os criticos correm o risco de esquecer que as suas reacgdes
sofisticadas podem diferir profundamente das dos alunos em
que foram ensaiados os items. Enfim, os criticos podem ler nas
perguntas coisas que nem sequer vém 3 mente de alunos
inteligentes.»

¢) Uma lotaria...

Numa pergunta fechada com a escolha entre duas respostas,
uma correcta ¢ outra falsa, a probabilidade de éxito do aluno

1 VerNON, The C. S. B.: An Intruduction to Objective-Type Examinations, Londres,
H. M. S. O., 1964, pp. 4-5.
2 VERNON, o. ¢., p. 6.
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que age completamente ao acaso ¢, teoricamente, de 50%. Os
criadores de testes hi muito tempo que o sabem.

Actualmente, recorre-se a maior parte das vezes a perguntas
com cinco possibilidades de escolha, das quais uma é correcta
e as outras apenas verosimeis (diversor)!. Deste modo o
factor acaso é consideravelmente reduzido. O comportamento
dos alunos variara, alids, de acordo com o seu conhecimento da
matéria. Em virtude do cilculo das probabilidades, o estudante
que ignora tudo terd uma reduzidissima possibilidade de cair
as cegas na solugdo correcta. Ao contririo um conhecimento
parcial permite eliminar pela reflexdo um certo ndmero de
diversores. A probabilidade de éxito, escolhendo s cegas
dentre as possibilidades restantes, € entio muito maior do que
no caso precedente, ¢ ¢ justo.

Alids, ¢ possivel reduzir largamente o papel do acaso,
corr1g1ndo os resultados obtidos mediante uma férmula simples 2
que, no entanto, penahza de forma exagerada, visto a parte da
escolha s cegas variar segundo os alunos.

d) Acrobacia mental

Acusam-se os exames tradicionais de darem grande impor-
tincia a facilidade de expressio. Podemos no entanto perguntar
se os items de escolha miltipla um pouco complicados (j4
referimos exemplos) ndo apresentam um  inconveniente pelo
menos tio grave, juntando i dificuldade inerente 3 matéria
em questio, a obrigagio de destringar negagSes duplas, de
apreender subtilezas légicas ou, de forma mais geral, benefi-
ciando uma certa aptiddo para a abstracgio a partir de dados

1 As vezes ainda, convém virias escolhas, mas em graus diferentes. Nesse caso,

deve-se seleccionar a mais adequada.
Namero de respostas incorrectas

2 Namero de respostas correctas — Nomers de escolhas —1
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verbais. P. Vernon verifica, em todo o caso, que a compreensio
da leitura desempenha um papel importante no éxito dessas
provas i,

Importa conhecer n3o apenas o nivel de desenvolvimento
mental dos alunos, mas ainda saber claramente o que se
pretende: verificar o conhecimento da matéria, a capacidade
de compreensio da leitura ou do raciocinio ou a combinagio

dos dois.

Nio se compreende como seria possivel a sondagem das
qualidades intelectuais superiores sem um acréscimo da comple-
xidade dos items. E a razio porque muitos autores julgam que
as perguntas abertas continuardo a desempenhar um papel
importante nos exames de nfvel mais avangado.

Em caso de recurso 3 correcgio automdtica, surge uma
outra dificuldade: a utilizagio de cartdes de respostas em qué
geralmente apenas figuram os ntimeros das perguntas e as letras
A, B, C, D, E, representando as cinco opgdes. Este sistema
exige um suplemento de atengdo por parte do aluno, parti-
cularmente quando nio pode responder a certas perguntas e
passa A frente. Se esquecer de passar também a linha corres-
pondente no cartio das respostas, as consequéncias podem ser
desastrosas. Todavia nio se deve exagerar a dificuldade:
Remmers, Gage e Rummel mostraram experimentalmente que
o sistema ¢ utilizdvel com criangas, a partir dos nove ou dez
anos 2.

Seja como for, os alunos deverio ser cuidadosamente
treinados na técnica dos exames de escolha maltipla antes de
se sujeitarem a uma prova decisiva. Com esta precaugio e uma
construgo rigorosa, as perguntas de escolha miltipla dio bons
resultados. Prova-o suficientemente a utilizagio intensiva que
delas se faz nos paises anglo-saxdes, hi j4 muitos anos.

1 P. VERNON, «The Determinants of Reading Comprehensionr, in Educational Psycho-
logical Measurement, 1962, 22, pp. 269-286.

2 H. REmMERs, N. GAGE ¢ RUMMEL, Educational Measurement and Evaluation, New
York, Harper, 1955, p. 246.
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¢) Inconvenientes incertos

Classificamos de incertas as seguintes acusa¢Bes, porque,
tanto quanto nos é dado saber, nenhuma investigagio cientifica
rigorosa lhes estabeleceu uma fundamentagio segura. Parece
que certas criticas s6 se justificam na medida em que o exame
¢ mal organizado.

* E mais ficil escolher, de entre outras, a resposta boa do
que construi-la. A memoria intervém demasiado. Corre-se
o risco de que uma certa preguica intelectual se instale,
uma repugnincia pelo esforgo necessirio, pela formulagio
clara do pensamento.

Sabendo que, para fazer o exame de lingua materna, bastaria
sublinhar ou indicar a resposta escolhida com uma cruz, os
professores negligenciariam os exercicios de expressio.
Dar-se-ia a preferéncia a numerosos exerciciozinhos a realizar
em tempos muito breves. E assim ndo se prestaria atengio
aos problemas que exigem longa reflexdo. Ora, os estudos
superiores e a vida real ndo nos poupam a esse género de
provas.

C. A modo de conclusio: um compromisso

Parece que um compromisso se imp3e, a dois niveis pelo
menos.

Visto que perguntas abertas e perguntas fechadas parecem
possuir cada uma vantagens particulares e p6r em causa aprendi-
zagens diferentes, nio vemos qualquer razio para revindicar
um monopoho para nenhuma das duas. Podem perfeltamente
coexistir. Os melhores docimologistas s3o contudo de opinido
que nio serd de misturar os dois tipos de perguntas numa
mesma prova.

Alids, existe uma férmula intermediiria entre perguntas
abertas e fechadas e que cada vez mais ird impor-se, de acordo
com os progressos da investigagio pedagdgica.
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O exame consistiria num niimero bastante elevado de
perguntas abertas, de alcance relativamente limitado, previamente
aferidas. Seria pois conhecido de antemio o leque 5as respostas
provdveis, 0 que permitiria propor um esquema de classifi-
cagio muito aproximado do rigor da pergunta de resposta

fechada.

Esta possibilidade j4 foi confirmada por numerosos trabalhos
experimentais. Deste modo foi possivel obter correlagdes quase
perfeitas (98 ¢ .99) entre sete grupos de classificadores, repre-
sentando cada um deles uma comissio de exames da Gra-
-Bretanha. A experiéncia foi feita com provas de histéria de
nivel superior do G. G. E. (fim do ensino secundirio) !

Sem irem tdo longe, os professores podem perfeitamente
entender-se sobre os pontos a exigir nas respostas a perguntas
abertas.

Por outro lado, a maneira de redigir as perguntas pode
fechar parcialmente as respostas e diminuir, portanto, o papel da
subjectividade. Uma pergunta como: Escreva um comego apro-
priado 2 frase «..quando comegou a chover esti, de algum
modo, a meio caminho entre a prova subjectiva ¢ a prova
objectlva Neste caso, os desacordos entre os classificadores
convidados a pronunciar-se sobre a correc¢io das respostas
serdo bastante raros.

lII. Subjectividade-Objectividade
A. Teoria

O facto de nos apoiarmos numa taxonomia em vez de
nos abandonarmos 2 simples inspiragio para redigir as perguntas
reduz o jogo da subjectividade. Todavia estd longe de ser
totalmente eliminada.

1 JOINT MATRICULATION BOARD, The Marking of Scripts in Advanced Level
History, Universities of Manchester, Liverpool, Leeds, Sheffield and Birmingham, 1964
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Vimos que o criador de testes de conhecimentos, para
saber que tipo de perguntas deve fazer, se baseia normalmente
num quadro de dupla entrada: objectivos-matérias, em que cada

intersecgdo sugere um tipo de items.

A subjectividade vai actuar primeiramente na interpre-
tacio das categorias taxondémicas, raras vezes definidas em
termos de categorias observiveis. O redactor das perguntas,
por exemplo, julga que tal item diz respeito 3 memoéria pura
e simples, a0 passo que para outro ji tem que ver com a
aplicagdo, com a anilise, com a sintese, etc. Mas como saber
se é assim na verdade?

O problema ¢ muito mais complicado se pensarmos que
uma tarefa complexa pode implicar a utilizagio de diversos
processos que nio pertencem ao mesmo nivel taxondémico.
Além disso, o nivel taxonémico varia de acordo com as apren-
dizagens anteriores realizadas por diferentes individuos. Uma
mesma pergunta exige uma sintese para um, isto é, no sentido
bloomiano, uma produgio original, divergente, a0 passo que
para outro exige apenas o recordar duma solugio encontrada
anteriormente e ji utilizada virias vezes.

De mais a mais a pergunta surge aqui também da inspi-
racio do seu redactor. Para a mesma matéria e a0 mesmo
nivel taxondmico, ¢ claro que poderfamos formular muitas
outras perguntas, com a mesma dificuldade, mais ficeis, mais
dificeis. Seja como for, nunca o redactor redne todas as
perguntas possiveis antes de fazer uma escolha (que poderia
ser entio uma amostragem representativa do conjunto).

Em suma, a introspecg3o, a inspira¢io continuam a desem-
penhar um grande papel, ¢ o recurso a peritos, cujo comporta-
mento nio difere fundamentalmente, nio resolve todo o
problema, muito longe disso.

Para vencer esta dificuldade, J. R. Bormuth! propde a
operacionalizagio integral do método de construgio das
perguntas. A sua teoria ilustra bem os esforgos de objecti-

1 J.R. BorMUTH, On the Theory of achievement test items, Chicago, University Press, 1970.
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vagio empreendidos actualmente e, mesmo que nio seja inte-
gralmente aplicivel na pritica, indica um caminho de inves-
tigacdo, e talvez um idcal para o qual devemos tender.

Para Bormuth, operacionalisar a redacgio das perguntas
& propor um conjunto de manipulagdes observiveis por todos,
permitindo derivar do ensino um item de teste. «Uma definigio
duma classe de items de teste de conhecimentos consiste numa
sériec de directivas que indicam ao redactor como deverd
redispor segmentos do ensino para obter items do tipo descjado.
Essas directivas nunca devem fazer apelo 2 introspecgio do
redactor..» . E Bormuth continua: «No caso de o cxperi-
mentador nio poder verificar se os items sdo precisamente do
tipo que ele pretende e se outros experimentadores nio podem
construir items que possam dar certeza dum mesmo tipo,
esses outros experimentadores nio podem de modo algum
pretender refutar ou confirmar os resultados originais. Em casos
desses, o estudo original também nio tem valom 2.

Bormuth propde um modelo de definigio operacional das
perguntas.

1. Num primeiro tempo, dé-se uma estrutura sintitica 2
matéria a explorar.

2. Em seguida, operam sobre essa sintaxe operagdes definidas
e transformam os segmentos de ensino considerados em
items de testes.

W. Hively, H. Patterson ¢ S. Page tomam uma posigio 3
préxima da de J. Bormuth. Apoiando-se sobre a teoria da
«gencralisabilidade» de L. Cronbach, definem um teste de
conhecimentos como uma amostra tirada dum conjunto de
items bem definidos 4. Para obter formas paralelas ao teste

1 J. R. BorMmurH, ibid., p. 5.

2 Idem.

3 W. Hiwvery, H. PATTERSON ¢ S. PaGe, A Universe defined system of arithmetic
achievement tests, in Journal of Educational Measurement, 5, 1968, 275-289.

4 Isto supde todavia que o conjunto dos items possiveis ¢ finito, o que esti longe
de ser verdade para todos os ramos, pelo menos a0 nivel dos items especificos.
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inicial, basta, nesse caso, tirar ao acaso uma nova amostra
de items.

O problema consiste evidentemente em definir o conjunto,
o dominio. Deveria permiti-lo uma andlise 16gica ou psicolé-
gica (classes comportamentais).

W. Hively et al. distinguem:

— A forma de items, isto é regras, que permitem produzir um
conjunto de items (= classe de items segundo Bormuth).

— O universo de items, isto é uma colecgio de formas de
items.

Ex.: O universo da subtrac¢io dos ntimeros inteiros é o
conjunto das formas de ifems que permitem explorar todos os
aspectos.

— A familia de testes paralelos aleatérios. -

Conjunto de testes constituidos em fun¢io dum plano de
amostragem aleatéria, incidindo sobre um universo de items.

Ex.: 1. Gere um item para cada forma.
2. Ordene os items ao acaso.

3. Recomece as duas opera¢Bes precedentes tantas vezes
quantos testes paralelos desejar.

O limite do sistema de construgdo operacional dos items
proposto por Bormuth é claramente reconhecido por Diedrich 1.
Com efeito, ele calculou que, para um manual de fisica com
cerca de 16 000 frases, o conjunto de transformacdes daria
960 000 items. Nunca um organizador de testes percorrerd
um semelhante caminho. E pois para uma posigio interme-
didria que teremos de orientar-nos e, como escreve H. Rupprecht,
«A formulag3o de items operacionalmente definidos n3o dispensa
o construtor de testes de analisar os textos de ensino e de escolher
as unidades a testarr 1. Nio deixaremos de repetir que a inter-

1 H. RureerecuT, Konstruktion von Testaufgaben mnach einem Verfahren von
Bormuth, in K. KLAUER et al., Lemzielorientierte Tests, Diisseldorf, Verlag Schwann, 1972.
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vengio reflectida, com o que ela inevitavelmente introduz de
subjectividade, tenta compensar os limites priticos duma teoria.

Para evitar este retorno ao subjectivismo, poderemos tirar
ao acaso as unidades a testar, em seguida aplicar os principios
de Bormuth.

Popham e a sua equipa adoptam uma posi¢io muito mais
préxima da pritica escolar actual. Ajudado em cada um dos
casos por um especialista pelo menos da matéria em causa,
por virios docimdlogos e professores que ensinam ao nivel a
que sc destinam as perguntas, o grupo de Popham define em
primeiro lugar os objectivos de contetddo ou de atitudes rela-
tivamente gerais, depois divide-os em micro-objectivos. Em
seguida aparece a redacgio das perguntas cuja congruéncia com
os objectivos € discutida em cada caso por um grupo de
educadores, de professores e de investigadores.

Este processo € naturalmente menos rigoroso que o de
Bormuth ou de Hively, mas oferece no entanto mais garantias
do que a maneira subjectiva clissica e apresenta a vantagem
de ser quase imediatamente realizivel em todos os circulos
escolares.

Pouco a pouco vio-se elaborando bancos de objectivos
susceptiveis de prestar inestimiveis servigos 3 pritica escolar,
pelo menos no plano diagnéstico.

B. Alguns exemplos

1. O fteste de estruturagdo perceptiva (cloze test)!

Tradicionalmente, para testar a compreensio dum texto,
o avaliador faz incidir um certo niimero de perguntas sobre

1 N. do Trad.— A expressio stest de closurer usada em francés como equivalente do
inglés cloze test refere-se a uma prova de estruturagio perceptiva e que consiste em suprimir
palavras num texto que o leitor terd de reconstituir mentalmente para apreender o sentido das
frases. Trata-se, pois, da modificagio de um conjunto perceptivo, da criagio duma nova estru-
tura (ou forma, egestalt). Este teste permite, nomeadamente, avaliar o grau e a rapidez da
compreensio em leitura. A palavra dosure aparenta-se ao termo portugués clausura (ideia de
fechar, de cercar).
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o que julga necessirio verificar (escolha subjectiva da matéria).
Determina, subjectivamente também, o grau de dificuldade do
conteddo do problema posto e da forma utilizada para o
exprimir. Por conseguinte, uma pergunta légica ou formal-
mente ficil pode dizer respeito a um texto dificil, ao passo
que uma pergunta dificil pode dizer respeito a um texto ficil.

O teste de «clausuran parece evitar esses escolhos. Consiste
em suprimir uma palavra em cada cinco e em convidar o aluno
a preencher aslacunas assim criadas. Numa primeira forma do
teste, suprime-se, por exemplo, a 1.2,a 6.2 ¢ a 11.* palavra, etc;
numa segunda forma, suprime-se a 2.2, 7.7 e 12.2 palavras, etc.

Com cinco formas diferentes, ficam assim inclufdas nas
lacunas todas as palavras do texto. Obtiveram-se deste modo
todas as perguntas possiveis nesta forma de items.

Esta prova, duma simplicidade de construgio perfeita,
permite uma boa avaliagio da compreensio e da legibilidade.

2. Teste de compreensdo da leitura

Quando mais nio seja para completar as indicagdes forne-
cidas para o teste de «closuras, pode-se desejar construir am
teste de compreensio, de contextura mais cléssica.

Uma oposigio entre a classificacdo abstracta de Davis e
algumas regras operacionais inspiradas em Bormuth mostra
bem, na nossa opiniio, a diferenga fundamental entre as duas
maneiras de operar.

Exemplos (Davis): Matéria = compreensio da leitura.
Objectivos.

Nivel I: Perguntas sobre o sentido duma palavra.

Nivel II: Perguntas sobre a organizacio duma passagem.

Nivel III: Perguntas sobre informaces contidas no texto.

Nivel IV: Perguntas sobre informagdes que devem ser inferidas a partir do
texto.

Nivel V: Perguntas sobre o ponto de vista do autor.

Neste exemplo, vemos que Davis propde cinco niveis nos
quais o redactor do texto vai situar subjectivamente as suas
perguntas.
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Bormuth inverte parcialmente a maneira de proceder no
dominio dos objectivos. Tendo em conta os objectivos gerais,
procuram-se regras de produgio de ifems. Em seguida, uma vez
encontradas aquelas, consideram-se os objectivos intermedidrios
como, por exemplo, os da taxonomia de Bloom, para os quais
podem servir.

Alguns exemplos directamente inspirados em P. Menzel 1.

Supunhamos que se quer testar a compreensio de A Cigarra e a
Formiga. A escala de niveis de Davis € substituida por uma estruturagio
de base linguistica que incidirdi nomeadamente sobre:

a) A Compreensio das palavras

Poderia ser testada colhendo uma amostragem das palavras do texto
que nio pertencem a um vocabulirio de base dado e construindo para
cada uma o mesmo tipo de perguntas (fundada, por exemplo, sobre um
conjunto de palavras que pertencem ao mesmo campo semintico).

— A nortada & —a chuva?
—a neve?
— 0 vento?
— 0 nevoeiro?

b) A compreensio da estrutura da frase

Tira-se 3 sorte um certo nimero de frases e aplica-se uma mesma regra
aos seus diversos constituintes.
— Quem se encontra muito desprovida?

— Quando é que a cigarra se encontra muito desprovida?
Etc.

¢) A compreensio das relagdes anaféricas

— Quem diz: «Bu pagar-vos-ei»?

— Quem € «esta emprestadoras?

d) A compreensio das relac3es entre as frases e entre os parigrafos

A sucessio temporal ou as relagSes causais, por exemplo, poderiam dar
lugar a perguntas em que frases ou parigrafos apresentados em desordem
devem ser reordenados.

1 P. Menzer, The linguistic bases of the theory of writing items for instruction stated in
natural language, Anexo a J. BORMUTH, op. cit.
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De modo nenhum apresentamos estes exemplos como os
melhores possiveis, mas procuramos simplesmente ilustrar uma
direcgio de investigagio.

3. Formas de items para a subtracgio

No seu artigo j4 citado, W. Hively e outros propSem um
programa completo de aritmética elementar, repartido por nove
aniversos» com a lista das formas de items. Apresentamos
para o universo «Subtracgio dos nameros inteiross, alguns
exemplos de formas acompanhadas das regras de geragio.

Exemplos de formas de item para o universo da subtracgdo * *

Tilu{qs Exerr:plo Forma Regra de geracdo
descritivo de item| geral
Numero grande > 10 13 A |1.A=1a;B=b,
- B - B |2(a<b €l

- — |3 { H,V}.

Um desconto, o pe- 53 A |1.A=2gaa;B=0
queno ndmero s6 tem | - 7 - B |2a,€eU— {1}
um algarismo (2). - — |3 (b > a) €U,
Um desconto do O 403 A |1.N€e { 3,4}).
- 18| - B |[2A = aa..;B = bb,.
— | 7 |3 (a > by, (a5 < by,
(8, = by € U,
4. b, € U,
5.a = 0.
6.P{{1,2,8}, {4}}
Equacdo: falta o | 42- A- |[1.A =23;B = bb,
termo subtractivo. = 25 =B |2 a8 € U
3. a, by, b, € U,

4. Verificar: 0 < B < A

! Hrvery W. et al., o. ¢, pig. 281,

* N. do Trad.— O processo de subtracgio ensinado nas escolas belgas & diferente
do portugués — quando um algarismo do pequeno nimero nio cabe no algarismo corres-
pondente do grande ndamero, desconta-se (on emprunte) do algarismo da esquerda 10 unidades
para torpar possivel a subtracgdo. O processo portugués é o de acrescento ao algarismo 3
esquerda do algarismo que se subtrai.
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Explicacdo da classificagdo

As letras maitisculas A, B, ... representam ndmeros.
As letras mindsculas a, b, ... representam algarismos.
(a<b)e { ............... }: escolher dois nimeros ao acaso sem substituigio

a deveri ser menor que b.

{H, V}: escolher uma disposigdo horizontal ou vertical.

U'=11,2 v 9.

Uy O{0, 1, oo 9}.

N = niimero de algarismos em A.

Na = niimero de algarismos em cada ndmero do problema.

P{A, B, ...}: escolher uma permuta dos clementos no conjunto (se o
conjunto consiste em indices, permutar estes elementos indexes).

X€ {( ............ ): escolher ao acaso um valor para x no conjunto dado.

a,bcef. =a, b, ¢ sio escolhidos no conjunto dado com
substituigio (tiragemn aleatéria simples).

4. Exemplo do sistema de geragdo de items para a matemdtica
nova no inicio da escola primdrial.
Numa série de sete quadros iniciais, s3o sintetizadas as
dimensdes ¢ os valores possiveis das principais unidades de maté-
rias. Apresentamos uma dessas unidades.

III A. Estudo das qualidades de objectos e de conjuntos de objectos

— Objectos B. Conjuntos
Ponto de aplicac@o isolados de objectos
Nimero de proprie-
dades encaradas .
simulténeamente 1 2 mais 1 2 mais
_ ) \ de 2 de 2
Tipo de operagdo

Descoberta das propriedades
estatisticas (S) definidas

positivamente

negativamente

Descoberta das propriedades
dinémicas (D)

1 J. PAQUAY-BECKERS, D’une philosophie de la compensation & une pédagogie de la maitrise,
Laboratoire de Pédagogic expérimentale de I'Universoté de Liege, 1973.
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O quadro contém trés dimensdes:

— o ponto de aplicagio da operagio;

— o namero de propriedades encaradas simultineamente;

— o tipo de operagio.

Paralelamente ao quadro centrado sobre a matéria, estabelece-se também
o quadro dos comportamentos esperados dos alunos. Os comportamentos
sdo determinados pelas caracteristicas da situagio-estimulo proposta, Fixa

ram-se trés dimens3es:

—o canal que fornece a informagio de base sobre a qual o aluno iri

trabalhar (M);

— o canal em que o aluno é convidado a dar a sua resposta (E);

— o tipo de resposta esperada (O).

QUADRO IV: Dimensdes comportamentais

(o
Modo de apresentacdo: | S % 2 S o IS sl 3
M 3 s & Q S |s o]
S < 9 g @ < o &
o8 2 2] 3 x| >
Modo de resposta: °l Q S £
E o M, M, Mapp | Mae | M -
Objecto concreto  Egcolha0,
E
1 | Producgo: 0,
Desenho Escolha: 0,
Ea Produgdo : 0,
Simbolo Escolha : 0,
En Producdo : 0,
Signo Escolha: 0,
E,. Production : 0,
Enunciado Escolha : 0,
verbal Eg Producdo - 0,

Enfim, para as diferentes quadriculas do quadro I A, desenvolve-se
a matriz de todos os exercicios possiveis, combinando dimensées comporta-

mentais do quadro IV.

Consideremos, por exemplo, as quadriculas B-S do quadro III A
(quadriculas tracejadas): estudo das propriedades estiticas de conjuntos de
objectos, definidas positiva ou negativamente.
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Cada célula da matriz assim obtida define uma classe de comporta-
mentos equivalentes. Suprimem-se algumas células desta matriz ou por que
descrevem um comportamento de simples cépia (ex. M;E;) ou porque
se referem a um comportamento nio introduzido por esse contetido
{ex. utilizagio de sinais convencionais para o estudo das qualidades de
conjuntos de objectos isolados).

Todas as quadriculas sio exploradas pelos professores durante o seu
ensino. Marcimos com um C as quadriculas que descrevem comportamentos
susceptiveis de serem controlados por um teste colectivo papel-lipis. Os
outros comportamentos devem ser controlados oralmente em relagio a cada
aluno individualmente. O professor constréi com esse fim quadros de
resultados que vai preenchendo i medida que se desenrolam as activida-
des da turma.
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OBJECTIVO Ila:

— Estudo das qualidades estiticas de conjuntos de objectos
— Uma s6 qualidade definida positiva ou negativamente.

Modo de
apresentagio] Objectos concretos Desenhos My, Simbolos My, Sinais convencionais Enunciado verbal Inventa: —
Modo de ! M2¢ M3
respostas
Ee O
Objectos E Copia Copia X Nio introduzidos | — Escolha entre este |~ Inventa um conjunto)
concretos: E, @x a este nivel ‘1 conjunto de blocos| que poderias cons~
X (concretos) o con-| truir com os blocos|
Jjunto dos tridngulos | da nossa caixa
Oy (Dienes) (O,)
— Construa um con-
Selecgio: O, —_E‘gé}éaem blocos! junto de triangulos
16gicos (Oy) )
ou — Classifique esses
—entrte. .tcl)dooo) seu blocos (concretos)
¢ producio: O material (O, segundo a cor O,
producdo: Oy os blocos (concretos)
que podem ser orde-
nados nos lugares
das cruzes
Desenhos: E;, Copia Copia xx Nio inttoduzidos]— Escolha entre esses }-Inventa um cqn-
% \2 este nivel conjuntos de blo-] junto e desenha-o
! cos (O ]
|JA_| — Desenhe um  con-
Selecgio: O,  Escolha Junto de tridngulos
— Entre esses de- :
— Classifique estes
.sconlhos de blocos blocos (desenhos)

¢ produgio: O,

ou
— Desenho (O,)
os blocos que
podem sér or-
denados no lu-
gar das cruzes
c

segundo a cor Oy




eel

Simbolos; Epp

Selecgiio: O,

e produgio: O,

um conjunto de tridn-
gulos: objectos con-
cretos (Dienes) (com
um circulo 4 volta ou
sob a forma de qua-
dros)

— Escolha entre estas
etiquetas (O,)

@ @ @)

ou encontre (O,)
uma etiqueta re-
presentando cada

@l

tas etiquetas (O))

@ © B X

procure (O,)
uma etiqueta re-
presentando cada

}-Escolha de entre es-] — Ordene as pegas do

quadrado no dia-
grama ou vice-ver-
sa

Nio introdu-
zidos a este
nivel

—Escolha de entre cs-
tas etiquetas (O,)
ou procure uma
etiqueta (O,) para
represcntar o con-
Junto de todos os
tridngulos da nossa
caixa.

- Procura uma cti
queta para repre-|
sentar o0 conjunto
que tu investaste
(O4)

Selec¢¥o: O,

¢ produgio: O,

dos por uma corda
ou sob forma de qua-
dros,

— Descreva este con-
junto (Oy)

— Este pequeno qua-
drado vermelho
pertence a0
conjunto?
Porqué? O

Descreva este conjun-
to (Og)

Este pequeno quadra~
do vermelho pertence]
ao conjunto Q,?
Porqué?

o

—Descreva um objec-
to que pertenca ou
nio ao conjunto|
(00

—Um quadrado ver-
melho pertence ao
conjunto O,?
Porqué?

: conjunto
conjunto ¢ . c c c ¢
i : Nio introdu- Nio introdu- Nio introdu- Nio introdu- Nio introdu~ Nio introduzi
S";a:iss Cg;: encio- zidos a este zidos a este zidos a este zidos a este zidos a este dos la este
nivel nivel nivel nivel nivel 1ve
Selecgio: Oy
e produgio: O,
Enunciado verbal: { um cc.mjuqto de tridn- A Nio introdu- Coépia - Inventa um con-|
E, gulos: objectos con- A zidos a este junto ¢ descreve-o|
cretos (Dienes) cer-ca A nivel (Oy)




A primeira vista, parece dificil semelhante maneira de
proceder. Todavia a experiéncia mostra que um professor bem
iniciado no sistema acaba por considerd-lo como indispensivel
3 pritica esclarecida da sua actividade.

Nio & menos verdade que, no contexto geral deste método
de trabalho, a cooperagio entre os centros de investigagio e as
escolas revela-se indispensavel.

C. Conclusio

As operagBes muito «mecinicas ou pelo menos muito
analiticas que acabimos de considerar podem parecer muito
afastadas do meio activo, duma pedagogia funcional. Para
evitar qualquer malentendido, lembremos que o fim em vista
¢ sobretudo sugerir instrumentos diagndsticos. Em nada nos
informam sobre o valor da pedagogia utilizada. Seja ela qual
for, exige um conteddo e controlos de aquisi¢io.

Poderfamos acantonar-nos nos dois primeiros exemplos
simples, de entre aqueles que enumerdmos. Mas ndo quisemos.
Porque irfamos nés fazer supor que a pedagogia foge 3 comple-
xidade crescente das outras disciplinas?
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CAPfTULO 3

A CLASSIFICACAO

I. Um preimbulo indispensivel: a curva de Gauss

E impossivel discutir a avaliagio dos resultados sem buscar
apoio nalgumas nog¢Bes mateméticas. Nio esqueceremos a
promessa feita no inicio deste livro: bastard a aritmética
elementar!

A. A curva de Gauss, imagem da probabilidade

Um saco contém duas bolas, semelhantes em tudo excepto
na cor: uma ¢ vermelha, outra branca.

Nestas condigBes, cada bola tem uma probabilidade em
duas de sair em cada tiragem ao acaso.

Se repetirmos este jogo poucas vezes, & possivel que
tiremos repetidamente a mesma cor. Mas 3 medida que
aumentarmos o nimero de tiragens, essa probabilidade diminui.

Imaginemos 10 tiragens consecutivas. E muito provével
que o vermelho venha a sair aproximadamente tantas vezes
como o branco. Ao contririo, é muito pouco provavel que
se tire 100 vezes consecutivas a bola vermelha ou a bola
branca. E ji um bocadinho mais provivel que se obtenha
99 vezes a vermelha e uma vez a branca; mais provivel
Ja, 98 vezes a vermelha e 2 vezes a branca, etc. Numa
palavra, a probabilidade vai aumentar até 50 vermelhas e
50 brancas, em seguida diminuir progressivamente até chegar
a uma vermelha e 99 brancas.

135



Num ndmero elevado de tiragens, este movimento ascen-
dente-descendente corresponde a uma curva com a forma de
um sino. E a famosa curva de Gauss cujas metades s3o simé-
tricas em relacio 4 média aritmética e cujas extremidades
nunca chegam a tocar a linha do zero, pois a probabilidade
nula s6 existe no infinito.

M

Esta distribuicdo, chamada normal é a imagem de muitas
qualidades humanas, tais como clas se repartem em grupos nume-
rosos, tornados ao acaso. Deste modo, entre os habitantes duma
grande cidade, os homens de estatura média sio os mais
numerosos, 20 passo que os gigantes e os andes s3I0 mMuito raros.
Entre estes dois extremos, a populagio distribui-se segundo a
curva de Gauss.

Até o erro muitas vezes se submete 3 lei normal. Se
efectuarmos um grande nimero de medi¢des, veremos muito
provavelmente aparecer um erro de grandeza média e uma
distribui¢do que vai do erro infimo a0 erro miximo. Veremos

4

depois como esta observagio é importante.

Desde que o acaso nio intervenha, a distribuicio modifica-se.
Um professor pode, por exemplo, dar uma forte dominante
de notas més ¢ muito poucas boas ou ao contririo. E possivel
que se obtenha entio uma das duas curvas caracterfsticas
seguintes:

Nidmero
de alunos 30 curva em i 30 curva em j
25
20 20
15 15
10 10
5 5
0 24 6810 ' 02 4 6 810
Professor muito severo Professor muito indulgente
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B. A curva de Gauss, imagem dos resultados do ensino
nio individualizado

Um professor que ensina de maneira n3o individualizada
numa classe em que os alunos n3o sdo especialmente seleccio-
nados, em geral d4 ao seu curso um grau de dificuldade
adaptado 3 maioria do grupo. Se o ajustamento é correcto,
haverd muitos resultados médios, poucos muito bons e poucos
muito maus. A distribuicio desses resultados vai aproximar-se
da curva gausseana.

Fenémeno semelhante se produz, mais expontaneamente
ainda, nos exercicios que escapam 3 qualificagio rigorosa,
porque pdem em jogo um conjunto complexo de factores.

Na figura seguinte dispusemos 100 resultados (imaginirios)
obtidos num exame, na escala de 100. Verifica-se que 12 alunos
tiveram 50 (nota média), ao passo que apenas um teve a nota
mais baixa (26) e apenas outro, a mais alta (76).

Observa-se igualmente que a linha correspondente 3 distri-
bui¢io dos resultados nio é uma curva perfeita em sino, mas
apenas um esbogo. Em casos semelhantes (j4 daremos algumas
indicagBes a esse respeito), supde-se que, se o namero de
sujeitos tivesse sido mais elevado, a curva ter-se-ia esbatido
e considera-se a distribui¢io como «ormalb.

—_—— - e — e —-

44 46 48 50 52 54 56
40142 44 46 48 50 52 54 56 58(60 "\
40142 44 46 48 50 52 54 56 58160 62
38 40142 44 46 48 50 52 54 56 58|60 62 64
34 36 38 40142 44 46 48 50 52 54 56 58|60 62 64 66 |

—— v - - o= -
——— e -y o e

- e e - A - — -
e e

1 26 30 3234 36 38 4042 44 46 48 50 52 54 56 58160 62 64 66 1 70 %|
124 26 28 30 32 34 36 38 40]42 44 46 48 50 52 54 56 58160 62 64 66 68 7072 %4 7%,
| H ] '
l ! !
Média

———
— —— -

' ]

! ]
! | f i
. | | ]
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C. O desvio-padrio ou sigma, indice precioso

1. Significado

A variagio dos 100 resultados que acabdmos de examinar
poderia ter sido ou maior, por exemplo de 0 a 100, ou mais
pequena, por exemplo de 40 a 60, distribuindo-se sempre
em curva de Gauss. Poderfamos ter obtido:

p; a =

0 50 00 25 50 75 40 50 &0

Nos trés casos, a média é 50. Todavia trata-se de situa-
¢des muito diferentes.

A margem de variagio dos resultados é:

Curva I; 100— 0=100
Curva II: 75—25= 50
Curva III: 60 —40= 20

Sigma ou o é um indice ficil de calcular (ver mais
adiante o método de cilculo) que nos indica imediatamente
como os resultados variam em relagio 3 média aritmética das
notas obtidas. :

Para as 100 notas tomadas como exemplo, sigma=19. Se
tomarmos um sigma antes e depois da média, obteremos 41
e 59. Conte o niimero de resultados que se encontram entre
estes dois limites e obterd 68 notas, ou seja neste caso 68%
das notas de todo o grupo.

Acontece sempre assim numa distribuicdo normal. O sigma
indica sempre a mesma proporgio dos resultados em relagio
ao conjunto.

1sigma de um lado e de outro da média = 68%, das notas.
2 sigmas de um lado e de outro da média = 95%, das notas.
3 sigmas de um lado e de outro da média = 99%, das notas.
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Vejamos agora a distribui¢do dos resultados com olhos
diferentes:

- T
PRI 4

46 48 50 52 54
44 46 48 50 52 54 56
40142 44 46 48 50 52 54 56 58,60,
40142 44 46 48 50 52 54 56 58160 62
38 40142 44 46 48 50 52 54 56 58160 62 6
I 34 36 38 40142 44 46 48 50 52 54 56 58160 62 64 66 |
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Como a um sigma dado corresponde sempre a mesma
superficie de 4rea determinada pela curva, isto é a mesma
proporgdo dos resultados, esse indice fornce-nos o meio de comparar
os resultados atribuidos por professores diferentes, contanto que esses
resultados se distribuam normalmente. Em breve, mostraremos como.

2. Avaliagio ripida da média e do sigma
a) Problema

O cilculo rigoroso da média e do desvio-padrio (sigma)
¢ relativamente dificil. E depois, quando a distribui¢io nio é
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normal, a média aritmética d4 uma ideia falsa da tendéncia
central.

Um processo simples permite evitar longos clculos.
Fornece apenas resultados aproximativos. Bastam, no entanto,
em quase todos os casos da pritica corrente na escola !.

Vejamos duas perguntas de exame 3s quais responderam
dez alunos. Sio estas as notas atribuidas, as médias e os
desvios-padrdes calculados pelo método clissico.

Aluno Pergunta 1 Pergunta 2
1 39 32
2 33 28
3 25 32
4 22 28
5 26 27
6 18 3
7 23 33
8 13 27
9 57 . 35
10 45 36
301 309
Média Média

aritmética: 30 aritmética: 31

Desvio-padrio:
- = 2 13.  Desvio-padrio:

6=~ 3.

1 Segundo D. R. MATHER et al., o. c.

140



b) Método simples de chloulo

1.0 Representagio grifica dos resultados

Notas

Pergunta 1

Pergunta 2

60
58
56
54
52

Margens de variag3o:

Pergunta 1:57 —13 = 44
Pergunta 2:36 —27 = 9

As notas da pergunta 1 sdo
muito mais dispersas. Influen-
ciam mais a classificagio final
que as da pergunta 2. Muitas
vezes é 1til ignorar as duas notas
extremas. Neste caso:

Margem na Pergunta 1 =27
na Pergunta 2= 8
Medianas

= notas do meio

Aqui, ndmero par, portanto
média entre 5.° e 6.°.

Pergunta 1:

(25 + 26) : 2 = 25,5

Pérgunta 2:
(31 + 32) :2=7315

Para a pergunta 1, a diferenca bastante nitida entre a
média aritmética e a mediana (30 e 25,5) indica uma distri-
bui¢do assimétrica das notas (aqui, maioria sob a mediana).

Para a pergunta 2, a simetria é boa (mediana 31 e
média 31,5).
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Note-se que, numa distribuicio perfeitamente normal,
a média e a mediana coincidem. Ver o exemplo.
2. Avaliagio do desvio-padrio (o).
o =3/, do desvio interquartil.
Portanto:
a. Procurar o quartil superior, isto é o meio das notas
acima da mediana
Pergunta 1 = 39
Pergunta 2 =33
b. Procurar o quartil inferior

Pergunta 1 =22
Pergunta 2 =28

c. Desvio interquartil
Pergunta 1 =39 —22 =17
Pergunta 2=33 —28= 5

d. Avaliagio do a:
Pergunta 1 =17 x 3/, =123/,
Pergunta 2= 5 x3/,= 33,

D. A concentragio dos resultados & volta da média

Voltemos de novo 2 distribui¢io das 100 notas tomadas
como exemplo (p. 137). Observemos que, quanto mais nos
aproximamos da média, mais numerosas s3o as notas.

12 notas em 100 na média exacta
22 notas em 100 entre 48 e 52
68 notas em 100 entre 41 (—1 ¢) e 59 (41 o)

Imaginemos que se trate de composi¢io francesa. Podendo
o professor classificar de 0 a 100, um quarto mais ou menos
das notas vai situar-se entre 48 e 52, ou seja a 4 pontos de
distancia.
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O que significa uma diferenca de 4 pontos em 100 no
caso da dissertagio francesa? E quase certo que, se fizermos
avaliar o mesmo trabalho por dez professores diferentes, os
desvios serdo quase sempre superiores a 2. Ora, se é a média
que constitui o limite do fracasso (aqui coincide com metade
da escala total), podemos dizer, sem receio de nos enganarmos
que, para 229%, do grupo de alunos tomados como exemplo, tanto
o fracasso como o &xito dependerio do puro acaso.

Vejamos em gradagio uma imagem da densidade de popu-
lagio em relagio i média:

E. Curva de Gauss preferida pelos professores

A curva de Gauss é um belissimo instrumento de classi-
ficagio, pois permite identificar os melhores (por exemplo,
entre 25 e 35) e os menos bons.

No caso de um concurso em que numerosos candidatos
pretendem um reduzido nimero de lugares, poderemos escolher,
por exemplo, os que se situarem entre +1¢ e 43 o (a parte
que escapa 3 forte concentrago 3 volta da média). Do mesmo
modo, se desejarmos classificar os alunos —o que se fez de
maneira bastante exclusiva no passado, mas que continua fitil
mesmo assim para permitir que cada um se situe —, serd com
certeza Gtil a distribuicio normal.

Como j4 n3o se trata agora de grupos escolhidos ao
acaso, mas de pessoas especialmente treinadas, o professor cria
verticalmente as condi¢Ges necessirias para uma distribui¢io
gausseana. Como? Doseando os items segundo os indices de

dificuldade (e de eficicia).

F. Como saber se uma distribuicio é normal?

Tudo o que dissemos a propésito da curva de Gauss e do
sigma s6 pode ser vilido se os resultados se distribuirem
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normalmente. Antes de iniciar qualquer operagio, importa pois
ter em conta se essa condicdo se verifica.

Existem processos matemdticos rigorosos para atingir esse
objectivo, mas aqui continuaremos a contentar-nos com uma
simples aproximacdo grifica: o histograma.

O método ¢ simples:

1. Classificar os resultados

Podemos ordeni-los do mais elevado ao menos elevado
ou inversamente.

Vejamos o que resulta da classificagio dos 100 resultados
que tomimos como exemplos.

Notas Numero de alunos que obtiveram
essas notas (frequéncias) (f)

34 1
38 1M

SEXEXXEEXEKE
T=X5R=T
N AN ONONONONOANN ==

N 100
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Todavia, se as notas forem numerosas, este método nio é
nem ripido nem pratico. E mais ficil formar classes.

12 Calcular a margem de variagio entre as duas notas
extremas: 76 — 26 = 50.

2.0 Dividir essa margem por 151 50:15 = 3,33.

3.2 Escolher como intervalo de classe um dos dois némeros
impares mais préximos: 3 ou 5. Neste caso, escolhe-se
o 5, tendo em conta o reduzido ntmero de notas.

4° Por a nota superior no intervalo superlor Nota supe-
rior: 76; a classe superior, portanto, é: 74-75-76-77-78.

Classes Frequéncias (f)
1 74 -78 | 1
2 69 -73 i 1
3 64 - 68 W 5
4 59 - 63 Wil 9
5 54 - 58 Wt U Wl 18
6 49 - 53 W e 1l 22
7 44 - 48 W1 WM U il 23
8 39 -43 g UM 10
9 34-38 w1l 8
10 29-33 1l 2
1 24 - 28 { 1
11 classes| Intervalo(i)=5 Namero de notas (N) = 100

2. Desenhar o histograma

Na parte «frequénciass do quadro acima, a marcagio foi
feita com muito cuidado. Basta manter a pigina horizontal
para vermos aparecer o esqueleto do grifico chamado histo-
grama. SO resta tragar os rectingulos.

t Este ntmero & arbitririo. A pritica mostra que, na maior parte dos casos, ele
conduz a uma boa distribuigio.
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Se juntarmos os centros das bases superiores, obtém-se
uma linha (poligono de frequéncias) que, neste caso, ¢ um
esbogo com que nos contentaremos por considerarmos que a
distribuiio é provavelmente normal. Porqué? Porque o tra-
¢ado s6 tem um cimo, mais ou menos centrado, a partir do
qual as quantidades vdo decrescendo bastante regularmente, dum
lado e doutro.

Ao contririo, as duas distribui¢Ses seguintes ndo seriam
consideradas normais.

0-1
1-2

g 28
Z 34
g 45
& 56
B 67
& 78
& 8o
5 910
g o4
1142
1243

000000000
0Q00000O0OO0

Esquema de curva descentrada
com dois cimos {curva bimodal)
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II. Classificagdo subjectiva: escala de avaliagfio

A. Introdugio

Por classificagio subjectiva, entendemos toda a avaliagio
feita pelos professores duma maneira global seja imediatamente
na altura da observagio da performance dos alunos, seja depois
de terem uma vista de comjunto dos scores particulares. De
modo mais genérico, é subjectiva toda a nota a que se chega
por qualquer processo n3o automatizivel.

O grau de subjectividade varia consideravelmente. Ora
actua quase sem limites (por exemplo: E bom —E muito
bom...); ora quase se encaminha para um processo objectivo
(exemplo: escala cujos escaldes s3o definidos com uma precisio
que praticamente elimina toda a interpretagdo pessoal).

Em qualquer dos casos, a avaliagio subjectiva faz-se por
comparagdo a critérios externos ou internos. O professor que
classifica conclui pela igualdade ou desigualdade em relagio ao
critério. Faz, portanto, uma classificagio.

E assim podemos limitar esta parte a0 estudo das escalas
de avaliagio.

A escala de avaliagio ajuda a ordenar individuos ou objectos
em relagio a uma qualidade que possuem num grau mais ou
menos elevado.
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Representa um continuum que teoricamente pode ir de um
minimo absoluto a um méiximo absoluto, mas que, pratica-
mente, quase nunca passa duma fracgdo, dum segmento desse
absoluto. Do 4ptimo... ao... insuficiente, do pequenino... ao
muito grande, etc.

A escala de avaliacio, gréﬁca ou no, serd
ou numérica: |t
0 1 2345678910

ou descritiva: Muito bom Bom Suficiente Fraco Insuficiente
| 1

A escala de avaliagio é o instrumento mais frequente-
mente empregado na escola... e 0 mais mal conhecido. Podemos
dizer, sem medo de nos enganarmos, que ela tem literalmente
viciado uma grande parte dos exames a todos os niveis de
escolaridade e terd provavelmente causado a pouca sorte dum
considerével ntimero de individuos.

Por essa razio, importa absolutamente conhecer a sua
verdadeira natureza e sobretudo as suas imensas limitagSes.

B. Natureza e deficiéncias das escalas de avaliagio

A escala de avaliacio é uma escala ordinal

1) Ndo tem nem zero nem mdximo naturais ou absolutos. Comega
¢ acaba em qualquer ndmero, 2 escolha do utilizador. Por
consequéncia, mesmo que avaliem o mesmo fenémeno,
do mesmo ponto de vista, nunca os juizes t2m escalas
rigorosamente idénticas. As diferencas podem ser consi-
derdveis e sio-no muitas vezes.

Exemplo: Conhecimento do inglés, segunda lingua

Teoricamente, o zero poderia ser 0 momento em que
o aluno nio conhece ainda uma tnica palavra da
lingua. No entanto, raramente se avalia a partir desse
ponto na escola.

Quanto ao conhecimento total, absoluto, evidente-
mente que nio existe.
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~ Imaginemos dois professores de inglés, avaliando, sem se

combinarem, duas turmas em que todos os alunos fizeram
uma curta exposicdo oral. Muito provavelmente, as duas
extremidades das escalas de avaliagio utilizadas independen-
temente pelos dois professores serio mais definidas pelo
aluno considerado melhor e pelo aluno considerado mais
fraco no seu grupo do que por uma avaliagdo abstracta
da quantidade de inglés que deveria ser conhecida no
nivel pedagdgico considerado.

Os graus ndo sdo da mesma grandeza no interior duma mesma
escala

E impossivel, por exemplo, demonstrar que a distincia
que separa um bom conhecimento do inglés dum conheci-
mento muito bom ¢ a2 mesma que separa o conhecimento
médio do bom.

Se os graus sio A, B, C, D, E, nio se pode dizer que
A—B=B—-C=0

Graus correspondentes duma escala & outra (para uma mesma
disciplina) ndo tém a mesma grandeza.

Bom em inglés, para um professor, nio é quantitativa-
mente igual a um bom em inglés para um outro. Nada
poder4 estabelecer semelhante igualdade de forma mate-
matica.

Escalas referentes a disciplinas diferentes ndo se podem comparar

Para os alunos duma mesma classe de escola primaria em
que um dnico professor ensina todas as disciplinas, ser bom
em matemitica nio representa os mesmos fenémenos que
ser bom em francés. Os escaldes nio poderdo ser compa-
rados no plano quantitativo.

De tudo isto resulta que as escalas de avaliac@o ndo permitem
qualquer operagdo aritmética. Se classificarmos a composicdo
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francesa e o inglés como segunda lingua de O a 10, nada
permite somar os dois resultados para avaliar um saber total.
E no entanto é o que se faz, hd dezenas de anos, nas escolas.
Nao é menos suspeito, sendo o é ainda mais, utilizar escalas
numéricas diferentes para as diversas disciplinas, em fungdo duma
~ /e A
ponderagdo empirica: de 0 a 120 para o Francés, de 0 a 80 para
as Cibncias, etc.

Se o sistema conseguiu funcionar, é porque, de qualquer
modo, permitiu identificar os melhores (os que se classificam
em tudo entre os primeiros) e os mais fracos (Gltimos em
tudo).

C. Utilidade

N3o obstante as limitagdes, a escala de avaliacio é, em
muitos casos, o Ginico instrumento de que dispomos para concre-
tizar o0 nosso jufzo sobre comportamentos humanos complexos.

Efectivamente, permite trazer a um dossier escolar ele-
mentos gualitativos, tdo objectivos quanto possivel, complementos
indispensdveis dos resultados quantitativos fornecidos pelos exames
objectivos ou pelos testes.

D. Construgio

Muitos educadores deixam-se iludir pela facilidade aparente
com que se elabora uma escala.

Com efeito, a afinagio desse instrumento nio raro exige
longos meses de trabalho, necessirios 2 clarificagio tedrica e
exige a utilizagio de técnicas refinadas como a anilise factorial.
Esta ¢ notoriamente til para determinar em que medida virias
escalas avaliam as mesmas coisas sob designagdes diferentes.

Neste dominio também, importa por conseguinte que os
professores possam apoiar-se o mais rapidamente possivel em
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servicos de investigagio bem equipados com especialistas e
ordenadores.

O que nio quer dizer que os professores nada possam fazer,
no entretanto.

1. Quantos graus?

Teoricamente, uma escala de avaliagio pode conter uma
quantidade infinita de escaldes. Na pritica, os avaliadores nio
poderio classificar com qualquer seguranca se n3o utilizarem um
reduzido ndmero de graus: 3, 5, 7 ou 9.

Tendo em conta a literatura experimental e miltiplas
observagSes que pudemos fazer directamente, aconselhamos a
que, duma maneira geral, ndo se vd além de 5 escaldes. Uma escala
dessas permite classificagBes relativamente seguras e fiéis, contanto
que cada escaldo seja muito claramente definido e os professores
que classificam bem formados.

Praticamente:

1.2 primeiro, classificam-se em trés categorias: os melhores, os
mais fracos, os restantes:

2.2 depois, distribuem-se os «restantes» em bons, suficientes e

fracos.
Optimo  Muito bom  Bom Suficiente Fraco ou mau
1 A 1 C 1 B |l D ¥ E 1

Note-se que o escalio C se apresenta no centro da escala,
isto ¢ na média aritmética. Como vimos a propésito da curva
de Gauss, produz-se i volta desse ponto uma forte concentragio.
Escolher um ndmero par de escal@es criaria um centro na
escala, 3 volta do qual oscilariam ao acaso muitos alunos.

Tratando-se duma distribui¢io normal, nio se pode excluir
que este veredicto do acaso afecte 20, 30 e até 40% dos
alunos.

151



2. Definir o objecto da avaliagio

Pedir, por exemplo, que se aprecie a «coragem» dos
membros dum grupo dado — sem qualquer outra indicagio —
conduziria a respostas desprovidas de interesse. Que sentido
ou sentidos terdo dado os observadores 3 palavra «coragemy:
ardor, vontade, zelo, perseveranga, bravura, firmeza, estoicismo?

E mesmo sc precisarmos que a palavra coragem significa
firmeza diante do perigo, serd ficil de estabelecer a distingdo
entre intrepidez e temeridade?

Para remediar imprecisdes de classificagio tais como muito
bom, suficiente, fraco, etc., torna-se necessirio juntar A escala
uma descri¢io tio precisa quanto possivel do trago ou do ponto
a apreciar, e ilustrar a definicdo com situagdes tipo. Definir
nio com férmulas abstractas mas com comportamentos precisos
é uma condi¢io sine qua non de validade.

Vejamos como Schonell ! apresenta o trago «Confianga
em si mesmon.

Confianga em si mesmo

Extremamente Muito confiante Confiante, Falta de  Falta extrema
confiante nas suas confianga.  de confianga.
em si. préprias forgas. Timido.  Depende dos
Quase outros.
demasiado , Declina as
seguro ' responsabili-
de si. ) dades.

Descrigdo do trago

«Na sua forma positiva, esta qualidade é assinalada pelas
seguintes manifestagdes: o individuo conta consigo mesmo,
é capaz de fazer face s dificuldades, sente-se seguro, é inde-
pendente e estd pronto a assumir responsabilidades.

1 F. J. ScHONELL, Backwardness in the Basic Subjects, citado por F. WARBURNE,
Measurement of Personality («Educational Researchs, Novembro 1961, p. 9).
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«A crianga que tem confianca em si mesma tenta avangar
com o minimo de assisténcia; a que a nio tem deve ser
constantemente ajudada. A primeira gosta de ver aquilo que
é capaz de construir e produzir quando recebeu instrugdes claras;
a segunda quer que lhe mastiguem a comida, que a ajudem
durante toda a fase de realizagion.

Situagdes tipo

1o Tem medo da escuridio?
2° E capaz de cuidar de si mesmo e do que lhe pertence ou
¢ preciso que esteja sempre alguém a seu lado?

3.2 Viaja sozinho de eléctrico ou autocarro? (para criangas
com mais de 9 anos).

4. Fala livtemente a visitas desconhecidas?

50 E bom nos jogos? Sabe nadar?

6.° Estd i vontade e responde com seguranca aos exames
orais?

7° L& bem, dramatiza bem um texto diante da turma?

8.0 Lanca-se com facilidade a tarefas novas ou faz continua-
mente perguntas aos companheiros e aos professores?

Definir os graus da escala

Exemplo: Organizagio do ensino da leitura

0 1 2 3 4 5
| | | | | |
Medlocre Suficiente Médio Muito bom Optimo
Na leitura Cf. 1. mas Formagio Agrupamento Agrupamento
todos os alu- 3svezesum  de 2o0u3 segundo as  depois de estudo
nos seguem  aluno muito  grupos, se- aptiddes. aprofundado
a mesma lento recebe gundo as  Flexibilidade. das aptid&es
progressio.  menos de aptid3es das dificul-
Nio traba-  trabalho em leitura. dades encon-
Tha em grupo. que os outros. Pouca flexi- tradas.
bilidade no Grande flexi-
grupo. bilidade.
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Como se pode notar, este alimo exemplo combina as
escalas grifica, numérica e descritiva.

Consequéncias duma definicdo insuficiente dos graus

Julgou-se que abandonar escalas numéricas (de cem pontos
ou outras) por escalas literais (A. B. C. D. E) ou verbais (muito
bem, bem, suficiente, fraco, insuficiente) se obteria uma melhor
concordincia entre as avaliagdes. Nada serd possivel, se os
graus nio forem bem definidos. Apresentamos, entre outros,
trés testemunhos experimentais desta afirmagio..

Por ocasido da introdug3o da escala verbal de cinco graus
no ensino secundério renovado belga, os professores de francés
e os professores de matemAtica! indicaram como procediam
para classificar segundo o novo sistema. A maior parte atri-
buia mentalmente uma nota numérica na escala de dez e depois
convertiam-na em avaliagio verbal. Deste modo foi possivel
verificar em que medida as notas verbais correspondiam a avalia-
¢Bes concordantes.

Apresentamos primeiramente os extremos encontrados para
uma mesma apreciagio.

Muito bem: limite inferior: 7,5—9
Bem: limite superior: 7,5—9
limite inferior: 6 — 7,5
Suficiente:  limite superior: 6 — 8
limite inferior: 4 —7
Fraco: limite superior: 4— 6,5
limite inferior: 2—5
Insuficiente: limite inferior: 2 —5
limite superior: 0 — 2

Torna-se mais elucidativa uma representagio gréfica destas
observac¢des:

L Inquérito sobre os modos de classificagdo, Laboratério de Pedagogia experimental da
Universidade de Lidge, 1971 (documento policopiado).
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Constata-se, portanto, que, segundo os professores:

—uma nota de 7,5 corresponde a muito bom, bom ou
suficiente;

—uma nota de 6 corresponde a bom, suficiente ou fraco;

— uma nota de 4 corresponde a suficiente, fraco e insuficiente;

—uma nota de 2 corresponde a fraco ou insuficiente.

E. Bacher refere uma outra experiéncia também conclu-
dente!. Demangeon e Larcebeau, a propésito dos mesmos
trabalhos de francés e de cdlculo, compararam a concordéncia
entre professores conforme utilizavam as notas em algarismos
?u quatro apreciagdes verbais: muito bom, bom, suficiente,
Taco.

As discordincias para um mesmo exercicio sio:

— para as notas em algarismos,
—de cerca de metade do miximo para o célculo;
—de cerca de um quarto do miximo para o francés.

1 M. DeMANGZON et S. LARCEBEAU, Une expérience de correction multiple, in BINJOP,
1958, 14, 131-156. Citado por F. BAcHER, La docimologic, o. c., p. 36.
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— para as apreciagBes verbais:

— Muito bom, segundo os professores, ¢ atribuido:

para o célculo a 15% a 239% dos alunos;
para o francés a 0 a 30% dos alunos.
— O mesmo exemplar recebe a mesma apreciagio:
para o cilculo por 42% dos que corrigem;
para o francés  por 16% dos que corrigem.

— O mesmo exercicio recebe: trés apreciagdes diferentes
em 8% dos casos no cilculo;
em 20% dos casos no francés.

as quatro aprecia¢des possiveis, em cilculo: em trés dos
casos.

Passar das notas em algarismos para as escalas A, B, C, D, E
ou muito bem, bem, etc., ndo garante por si uma melhor avaliado.

Adoptando as escalas descritivas impostas pelo Ministério
Austrfaco da Educagio Nacional, Weiss! convidou 92 profes-
sores a classificar duas composi¢Bes de alunos do nivel a que eles
ensinavam (4.2 classe da priméria) e 272 a classificar dois traba-
lhos de aritmética (problemas; 4.2 e 5.2 classes).

Os diagramas que seguem mostram como as notas sio
divergentes, para um mesmo trabalho (dispersio das notas em
toda a extensio da escala).

CLASSIFICACAO DE DUAS COMPOSICOES

, Classificagio de duas redacgBes
I Nota

28y 50% 75% média Sigma
Ortografia SER M“Im Jl::’x H l 4 [5] 28 1-04
Estilo = 2 ’3:1”‘ 4 s 229 0-53
Fundo == [[zll[s] 200 om
Nota global 2 |\\|\\\\\‘]l.:\\\l\l!l‘ 45 om
P

t R. Wesss, op. cit.
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T ' Nota  sigma

25% 0% média
owpots FEMEN < > o
Estilo E L” | 212 1-05
Fundo 5= 2 “3" 178 0-85
Now bl 2 JIIEI e

25% 504 7S/

Classificagio de dois trabalhos de aritmética

Nota Sigm '

254 s0% 757 média
T 1 2”, H\HlMHII[HH'HMH4
I 63 g os ow

Como se v&, n3o basta adoptar uma nova escala a substi-
tuir o sistema de notas tradicionais para que todos os problemas
fiquem resolvidos. Muito longe disso.

E. Utilizagdo

1) Quantos alunos por escaldo?
Primeiro caso — Aluno comparado consigo mesmo

Os escaldes marcam os graus a transpor na ascensio para
um poder ou para um saber. O professor definiu um objectivo
a atingir. Num ensino nio individualizado, esse objectivo é
comum 3 maioria, senio 3 totalidade dos alunos da turma.
Deve ser escolhido evidentemente de forma que fodos os alunos
possam progredir nele. Seri portanto um objectivo amplo,
o que lhe pode prejudicar a precisio a ponto de o tornar
inoperante.

E claro que procedemos actualmente como se, no inicio
do ano escolar, todos os alunos se encontrassem aproximada-
mente no mesmo ponto da escala do saber. Supe-se, portanto,
que no ano anterior todos atingiram o grau superior da escala
precedente.
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Ora néds estamos convencidos que a realidade € diferente e
a investigacio confirma o nosso sentimento.

a) Margens de variagdo da idade mental

Aquando da revisdo do teste de inteligéncia de Binet-Simon
por Terman e Merrill (1937), constatou-se, nos Estados Unidos 1:

— que no 1.° ano da primdria a idade mental variava de 4 a
8 anos;

—que no 6° ano da primiria, a idade mental ia de 8 a
16 anos;

~— que no ensino secundério n3o era excepcional uma margem

de variagio de 8 a 10 anos.

b) Margens de variagio do rendimento escolar

Basta observar como as normas dos testes de conheci-
mentos, escalonados por ano escolar, se sobrepem, para tomar-
mos consciéncia da amplitude das margens de variag3o.

Apoiando-se nas suas préprias investigacSes e nas de
Lindquist, Cornell, Learned ¢ Wood, W.-W. Cook? fornece
as indicagBes seguintes:

— Para a compreensio da leitura, para o vocabulario, ciéncias,
geografia e histdria, 2 margem de variagio do rendimento é:
* na primeira classe da primdria, de 3 a 4 anos
* na quarta classe da primiria, de 5 a 6 anos
* mna sexta classe da primiria, de 7 a 8 anos.

— Para o raciocinio aritmético e para o célculo:
* na sexta classe da primdria, de 6 a 7 anos.

— Em cultura geral (ciéncias, literatura, artes, histéria, geogra-
fia e lingua materna), ao nivel universitirio:

1 Cf. Q. McNEMAR, The Revision of the Stanford-Binet Scale, Boston, Houghton-M,
1942.

2 W. W. Coox, The Functions of measurement in the Facilitation of Leaming, in E. F.
Linoquist, Ed., Educational Measurement, Washington, A. C. E., 1961, 4.* ed., pp. 3-47.
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* 289 dos estudantes do 4.° ano s3o inferiores 3 média dos
estudantes do 2.° ano;

* 10%, dos estudantes da 4.° ano sio inferiores 3 média dos
alunos do final do ensino secundirio.

Semelhantes observa¢des —que n3o se devem tomar 3
letra, mas sim ter em conta a sua tendéncia — poderiam multi-

plicar-se sem dificuldade.

Elas provam que, enquanto as nossas escolas funcionarem
segundo o sistema das classes rigidas, a avaliagio continua
acompanhada da preocupagio de permitir a cada aluno uma
progressio de acordo com o seu préprio andamento e com a
possibilidade de ir sempre mais além, e mais além possivel,
serd um logro.

Todavia, como por razdes tecnolégicas e econdmicas o
ensino individualizado nio poderd generalizar-se senio daqui
por muitos anos s um ensino semi-individualizado oferece
uma solugio realista, imediatamente aplicdvel. Numa escola
semi-individualizada, substituem-se 3 classe grupos homogéneos
formados por ramos de disciplinas principais. Deste modo,
um aluno dotado para uma lingua estrangeira pode trabalhar
a um nivel A para essa dlsc1p11na, mas juntar-se ao grupo D
para os problemas de aritmética !

Para nio tornar o texto pesado, damos em anexo uma
descrigio pormenonzada duma escola que funciona hi cinquenta
anos segundo este principio.

Segundo caso: alunos comparados entre eles.

Mesmo que tentemos conduzir cada um dos alunos a um
nivel elevado, subsistirio provavelmente diferencas suficientes
para fazer aparecer de novo uma distribuicio gaussiana (ou
pelo menos um esbogo) em que a média apenas se deslocard
para a parte superior.

1 Nio ¢ por acaso que falamos de problemas de aritmética e nio de aritmética em
geral. Numa disciplina complexa como esta, um aluno pode ser bem dotado em calculo,
mas fraco em problemas. A investigagio contemporinea mostra que, s¢ os alunos nio
forem agrupados muito cuidadosamente, as margens de varia¢io ficam conisderiveis.
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Parece, portanto, justificar-se a tentativa de povoar cada
escalio de acordo com as percentagens que se aproximarem da
distribui¢io normal.

Numa classe corrente, evidentemente que n3o é possivel res-
peitar esta proporg¢io de forma absoluta, em virtude do reduzido
ntimero de alunos. Tercmos, por exemplo:

A distribuicio
normal seria:

Optimo T L. 5% . ... 25%
Muito bons 4 e 20% .. . . 1359
Bons (médios) 10 R 50% e 68%
Fracos 4 C e e 20% .. .. 135%
Muito fracos 1 Coe . 5%, C e e . 2,5%

20 "100% 100%

Convém insistir em que o teimar em respeitar semelhante
distribuicio (distribuicdo forcada) ndo implica necessariamente
um fracasso para um certo nimero de alunos. Todas as notas
s3o relativas umas 3s outras. «Muito fraco», em certos grupos
bons, pode situar-se acima da nota de reprovagio. Em conse-

A - V4 ’ ~ ’
quéncia, é melhor adoptar letras de classificagdo do que as férmulas
tradicionais.

2) Lutar contra a contaminagdo e contra a tendéncia central

Além dos perigos de estereotipia e dos efeitos de halo
que descrevemos a p. 41, espreita ainda os avaliadores um
outro fenémeno de contaminacio, de natureza mais mecinica.
Se utilizarem consecutivamente, para um mesmo aluno, uma
série de escalas orientadas no mesmo sentido (por exemplo,
do negativo ou do melhor ao mais fraco) e talvez mesmo
apresentadas numa mesma pégina, as classificagdes tendem a
agrupar-s¢ dum mesmo lado.

7

E aconselhdvel utilizar para cada escala uma pigina dife-
rente e tirar A sorte o sentido de apresentagio de cada uma
delas.

Finalmente, convird deixar um intervalo bastante longo
depois da avaliagio de cada qualidade dum mesmo sujeito e
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fazer avaliar uma mesma qualidade por tantos professores
quanto possivel.

Muitos avaliadores tem ainda tendéncia a agrupar as notas
no centro da escala, com medo de exagerar no sentido positivo
ou negativo ou com receio de suportar a responsabilidade dum
fracasso. A regra da distribuigdo forcada presta neste caso
Gteis servicos. Mas para ser realmente eficaz, deve poder
apoiar-se numa descricgido precisa e variada dos diferentes
escalBes.

Também ndo se deve perder de vista que a distribuigio
gaussiana ¢ pedagogicamente anormal (ver na quinta parte
«O mito da curva de Gauss).

Quando tiverem de ser combinadas as avaliagdes de muitos
professores, os que se deixarem seduzir pela solugio da facili-
dade que ¢ a nota central devem saber que abdicam uma grande
parte da sua influéncia em favor dos colegas que ousam utilizar
o conjunto da escala.

F. Bacher nota com razio que a tendéncia central se
manifesta sobretudo nas provas mais dificeis de classificar «que
sio talvez também aquelas em que as aptiddes do candidato
melhor se manifestam». Para nos convencermos da pertinéncia
dessa observagio, basta comparar os resultados num ditado
(em que uma tabela fixa de penalizagio conduz a todos os
graus da escala) aos resultados atribuidos a um resumo de
leitura. Guerbet-Seux e Reuchlin, citados por Bacher, observam
um caso em que o peso real do ditado aumenta mais de 50%
e em que o peso dos recontos diminui na mesma propor¢io,
quando as duas notas s¢ combinam na avaliagio dum mesmo
aluno.

F. Como sintetizar as avaliagSes

Ao fim dum perfodo escolar, importa sintetizar as ava-
’
liacGes (que ¢é desejdvel que sejam tio numerosas quanto
53 javel que scj t
possivel), sem o que nem professores nem alunos saberdo
interpreta-las.
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Voltar ao simples cdloulo da média seria correr o risco de
arruinar os esforgos de rigor precedentes. Com efeito, avalia-
¢Bes ordinais, teoricamente pelo menos, nio permitem nem
adicio nem subtracgio.

Eis um método simples que permite situar um aluno em
cada disciplina, depois no conjunto das disciplinas.

No inicio dispSe-se do quadro seguinte:

Nota Nivel
A 1
B Il
Cc i
D v
E v
Da;: $ e — <

Um professor utilizard tantos quadros semelhantes quantos
os aspectos que desejar distinguir no seu curso: ditado, grami-
tica, ortografia, redacg3o...

A medida que vai efectuando as avaliagBes, faz uma cruz
no quadro, indicando a data ao fundo.

No momento de fazer a sintese, comega-se por riscar
(sem a apagar!) a cruz correspondente 3 nota muais alta e a
que representa a nota mais baixa, a fim de eliminar notas
que poderiam ser acidentais.

1 F. BACHER, La docimologie, in M. RBUCHLIN, Traité de psychologie appliquée, 6, Paris,
P. U. F, 1973, p. 33.
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Suponhamos que se obtém o quadro seguinte

Nota Nivel
A U
B f--m-mmmmmmmom oo e 1
\
c WA
————— x—x—x—-—————— PPV . | -
\\ / \\ @
O AN KX~ == = 1 v
Ef----—rmm e — e e - - v
54 8A 1 20 A ) 0h 202 2 71 Ba
Datas: 1970
Interpretagio

1)

Os resultados concentram=se em trés bandas: II, IIl e IV.
Ni3o s3o nem 4ptimos nem fracos ou insuficientes. A zona

4

de concentragio é marcada com tragos duplos.

O maior nimero de notas (0 modo) situa-se na banda IIIL
E a tendéncia dominante.

Como a banda mais povoada, depois da III, € a IV,
colocar-se-4 uma flecha sobre a III, nessa direcgio.

Reunindo as cruzes, obtém-se um perfil que faz aparecer:

a) Uma razodvel homogeneidade dos resultados. Se o
aluno passeasse anarquicamente sobre as 5 bandas, terfa-
mos de ver se é o Ginico nesse caso (causa a determinar
20 nivel do aluno) ou se a maioria da classe se encontra
nessa situagio (ver se os trabalhos do professor nio estio
mal ajustados).

b) Uma descida no fim do perfodo. N3o ¢ muito acen-
tuada e pode explicar-se pela fadiga, por uma doenga
benigna,...
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Como vemos, nio basta verificar uma situago traduzida
pelo Perﬁl ¢ preciso descobrir o porqué. Deste modo, os
comentirios, orais e escritos, dos professores irdo esclarecer e
guiar tanto o aluno como os pais.

Note-se, contudo, que este sistema ndo pode funcionar
se o professor se limitar a duas ou trés avaliagSes. Ainda menos
com uma sd! Neste caso, serdi o comportamento de certos
professores obnubilados pela quantidade de matéria a ensinar...
ou alérgicos ao longo trabalho de classificagio que a introdugio
duma nova forma de avaliagio ir4 felizmente melhorar.

QUADRO PARA O CONJUNTO DAS DISCIPLINAS

PERfODO DE...... A ... DE 19

Vb SR v

Lingua Mat. Biol. Hist. Geog. Ingl. Al Neer. Fis. Qui. Ed.Fis.
materna
Disciplinas

Interpretagdo

Encontram-se quatro notas de conjunto na banda II e quatro
na banda I E a tendéncia do perfil (aqui, para cima) que
decidird da dominante. Neste caso, II, com flecha para baixo.

Se houver igualdade pritica entre dois niveis, pode-se ou
decidir que o nivel superior domine (sobretudo se se tratar de
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dois niveis contiguos) ou cercar dois algarismos e reunir os
dois circulos por um trago.

Observagdes

1.0

2.0

3.0

Este sistema de sintese das avaliagdes nfio contém qualquer
poder migico! Se forem cometidos os erros indicados neste
capitulo, a nota de sintese serd provavelmente desprovida
de sentido.

Um fenémeno de concentragio nas bandas medianas
surpreende muitas vezes os utilizadores. Esquecem que,
no sistema tradicional, que leva a uma porcentagem, as
notas se concentram também na mesma zona, entre 65 e
75 ou 809, permanecendo nio raro quase vazio o resto
da escala (de 100 escales).

Na realidade, o fenémeno de concentragio é muito mais
surpreendente porque a escala de cinco graus tem uma
visualizagio muito melhor que a antiga.

Nada impede de ponderar as notas, isto é, por exemplo,
dar duas vezes mais importincia ao trabalho na aula do
que aos trabalhos em casa, a determinado aspecto duma
disciplina mais do que a outro, etc.

Na parte consagrada a «moderacdon, virdo as indicaées suple-
mentares para explorar as notas, em particular para determinar
os resultados e as classificagbes do fim do ano (ver pig. 236).

Um caso particular:

A classiﬁéac;i‘io da composigio francesa

Este problema merece algumas considera¢Ges “particulares,

porque é dos mais dificeis.

Se estivesse resolvido, a docimologia obteria talvez a sua

mais bela vitéria. Infelizmente ou, melhor, felizmente para o
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homem, a mais nobre das suas actividades, a avaliagio da
beleza, da verdade ¢ do bem, escapard sempre 3 quantificagio
objectiva e, portanto, automatizivel.

1) Quatro métodos de avaliagio

Os prinaﬁms métodos reduzem-se a quatro: método de
impressdo geral, escala dos espécimes, método analitico e conta-
gens das frequéncias.

a) O método da impressio geral

E o mais subjectivo. E criticado pela falta de fidelidade
dum mesmo examinador, pelos desacordos entre muitos exami-
nadores, especialistas ou n3o, e pela sua ineficicia frequente.
Muitos professores cansaram-se a classificar com cuidado centenas
de trabalhos sem obterem resultados convincentes.

Muito haveria a dizer sobre 2 metodologia da composigio
francesa e sobretudo sobre a necessidade duma reforma profunda
dos hibitos escolares que tratam cada aluno como um escritor
em poténcia, mas nio é esse O nosso objectivo. Insistamos
simplesmente em que a conjugagio de duas fraquezas muitas
vezes acentuadas, uma docimolégica e outra metodoldgica, carrega
o exercicio de redacgio com uma hipotéca de tal modo pesada
que hd quem considere indtil esse exercicio. Nio somos dessa
opini3o.

Nio obstante as dificiéncias, 0 método de impressio geral
¢ o que estd mais em harmonia com a complexidade essencial
da composu;ao Utilizando uma escala reduzida, de 3 ou 5 graus
no méximo, pode obter-se um notével acordo entre professores
experimentados, com a mesma formagdo e pertencendo a um
‘mesmo meio escolar. Veremos adiante as precaugBes a tomar
antes de decidirmos duma reprovagio.

Uma composi¢io corrigida por este método, n3o deve, em
nossa opinido, ambicionar melhorar muito o estilo ou a simples
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correcgio da linguagem escrita. Hi outros exercicios para
esse efeito.

A composigio tradicional dever4 ser uma prova de excepgios
destinada a descobrir talentos ou a controlar a matura¢io, bem
como a identificar deficiéncias, falhas, defeitos que se comba-
terdo com exercicios sistemiticos de enriquecimento e de
correcgao.

Se decidirmos apenas pela apreciagio global, merece atengdo
a téenica de avaliagdo em tempo imposto.

Essa técnica comporta variantes menores. O método pro-
posto por Wiseman ! é caracteristico. Quatro professores avaliam
independentemente trabalhos feitos em trinta minutos, 3 cadencia
de cerca de cinquenta exemplares hora (ndmero imposto para
os obrigar a uma decisdo répida). Calcula-se a média aritmética
das notas.

Este método € provavelmente o mais eficaz para os traba-
lhos narrativos ou descritivos. Para as «dissertagBes», palavra
que abrange todas as composi¢Bes em que o sujeito deve
argumentar, ¢ mais discutivel a supetioridade do método. No
entanto, parece ainda vilido se os examinadores possuem alto
nivel intelectual.

A validade geral do método e a sua possibilidade de
aplicagio 3 «dissertagio» ¢ confirmada pelas dois estudos expe-
rimentais de J. Britton.

1.2 experiéncia 2

Em primeiro lugar, foi classificado um conjunto de compo-
sicdes escritas por 168 alunos de 15 anos, segundo o método
analitico, por um examinador experimentado. Em seguida,
os mesmos trabalhos foram avaliados independentemente por
oito professores, segundo o método da impressio geral em
tempo imposto.

1 8. WisEMAN, The Marking of English Composition in Grammar School Selection, in
«British Journal of Educational Psychology», XIX, Nov. de 1499, 208.

2 J. BrarroN, Experimental Marking of English Composition Written by Fifteen-Year-Olds,
in «Educational Revew (Birmingham), vol. 16, I, 1963, 17-23.
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Para dispor dum critério, foram classificados por dois
examinadores cinco outros trabalhos de cada aluno.

As notas analiticas e a nota média de trés impressdes
rapidas tiradas ao acaso de entre as oito de que se dispunha para
cada estudante, foram entdo comparadas 3s notas de critério:

correlagio entre notas analiticas e critério: .71
correlagio entre notas ripidas e critérios: .76

Além disso, foi calculada a fidelidade da classificagio répida,
comparando as notas de dois grupos de trés examinadores, esco-
lhidos ao acaso de entre os oito. Obtém-se um coeficiente muito
elevado: .87.

2.* experiéncia !

Esta segunda experiéncia, muito mais perfeita que a prece-
dente, incidiu sobre uma amostragem de 500 alunos de 17 anos,
estratificada segundo o sexo, o tipo de escola secundiria e o
lugar de habitag3o (Londres, centro e bairros periféricos, grandes
cidades, pequenas cidades) Eram apresentados também todos
os temas de composi¢io desde a simples narragio a dissertagio
filoséfica e 2 amplificagio poética.

De novo se mostrou mais fiel e mais vélida que a classi-
ficagio analitica, a classificagio mudltipla segundo a impressio

rapida.

b) Escalas de espécimes

Escolhe-se um pequeno nimero de composi¢des, geral—
mente cinco, de forma a constituirem modelos representativos
dos diferentes niveis de qualidade, desde o mediocre ao éptimo.

O professor avalia os trabalhos por comparagio com os
cinco textos-padrio da escala.

1 J. BrrrToN, N. MartiN et H. RoseN, Multiple Marking of English Composition,
Londres, H. M. S. O., 1966.

168



Depois de terem estado em moda em certos pafses?, as
escalas de espécimes foram abandonadas por virias razdesZ.

1. E raro que as composi¢des a classificar se assemelhem estrei-
tamente aos textos-padrio.

2. Os examinadores tém tendéncia a s6 classificarem as caracte-
risticas comuns que lhes interessam especialmente e despre-
zam as outras.

3. Sdo necessirias escalas diferentes, de acordo com o tipo de
assunto e com o nivel dos alunos.

D. Pidgeon fez-nos ver como uma vasta experiéncia, feita
recentemente na Inglaterra com uma escala de 5 graus, se
concluinu com um desvio médio de 2 graus entre os exami-
nadores. O resultado pouco melhor ¢ do que o obtido em
condi¢des puramente subjectivas.

Note-se, contudo, que pelo menos a partir de 1903, o
método das escalas por espécimes volta periodicamente is boas
gracas dos investigadores.

¢) Método analitico

Dois ou trés examinadores dio um certo nimero de pontos
a cada uma das diferentes qualidades que se combina observar.
Totaliza-se e calcula-se 2 média entre os examinadores.

Este método é o mais pesado dos quatro. E muitas vezes
criticado, porque disseca um todo que precisamente parece
escapar a toda a dissecgdo sistemitica. S. Wiseman nota, alids,
que, num conjunto classificado analiticamente, o trabalho consi-
derado unanimemente como o melhor pelos peritos, raramente
figura em primeiro lugar.

1 Para um estudo de conjunto, ver E. HiNTON, Study of the Qualities of Style and
Rhetoric Found in English Composition, New York, 1940,

2 R. BRADOCK et al., Research in Wirtten Composition, Champain, III, N. C. T. E.,
1973, p. 12

169



Todavia, a investigagio mostra que, se as qualidades a
observar e a importincia a conceder-lhes s3o definidas com
precisio, o método analitico é o mais seguro, se tivermos que
ficar-nos num sé examinador. O método da impressio geral d4
também bons resultados, como vimos, mas exige a participagio
de muitos examinadores !.

O método analitico, para ser eficaz e pritico, parece dever
obedecer a pelo menos duas exigéncias:

1.2 Os examinadores devem aceitar o plano de andlise. O ideal
¢ que participam na sua elaboragio.

2° O plano nio deve ser muito pormenorizado. Assim o
o método apurado que utiliza E. Burton 2 nio tem inte-
resse para a investigagdo, por causa do tempo extrema-
mente longo que exige.

Que qualidades observar?

C. Remondino 3 demonstrou que as atitudes fundamentais
dos avaliadores cultos (professores ou nio) nio diferiam essen-
cialmente. A atengio deles incide sobre as mesmas qualidades.
Mas atribuem-lhe, na apreciagio de conjunto, valores dife-
rentes. Nisso reside a origem das divergéncias.

Elaborar um quadro muito pormenorizado de andlise do
conteiido é um engano, porque, embora os cambiantes distin-
guidos existam, os examinadores refundem-nos inconsciente-
mente. A anilise factorial pde esse processo em evidéncia. O
trabalho de Remondino contém interessantes resultados a esse
propésito.

Em primeiro lugar, Remondino interrogou longamente
vinte professores, de disciplinas literdrias (ensino secundirio)

1 Hji também um bom estudo comparativo de B. Cast, The Efficiency of Different
Methods of Marking English Composition, in «British Journal of Educational Psychologys, IX,
Nov. 1939, 257-259 e X, Fev. 1940, 49-50, citado por R. BRraDDOCK, o. c., p. 13.

2 E. BuxroN, An Experiment to Test the Effects of Writting Frequency..., in «Alberta
Journal of Educational Research», V, Junho, 1959, 91-99.

3 Estudo factorial sobre a classificagio das composi¢des escolares respeitantes 3 lingua
materna, in Le Travail Humain, XXII, Jan.-Junho, 1959, 27-40.
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e elaborou também a lista das qualidades manifestadas em
composi¢Bes escolares. Concluiu pelo seguinte conjunto.

1. Legibilidade . . . . . . .. Qualidade duma escrita que se presta
a uma leitura ficil, ripida, sem
equivoco.

2, EBstética . . .. ...... Linha harmoniosa e agradivel das
letras e bom gosto na disposicio
em piginas.

3. Apresentacio . . . . . . . . Limpeza, cuidado, boa apresentagio

4. FExactidio da ortografia . . . Densidade dos erros de ortografia.

5. Exactidio morfolégica . . . Densidade dos erros morfolégicos.

6. Exactidio sintitica . . . . . Densidade dos erros de sintaxe.

7. Estrutura da exposigio . . . Qualidade duma exposigio feitacom

ordem, nas propor¢des desejadas e
segundo um plano.

8. Riqueza de ideias . . . . . Quantidade de ideias; recursos uti-
lizados.
9. Pertinéncia das ideias . . . . Qualidade segundo a qual as ideias

expostas estio em justa relagdo
com o tema tratado .

10. Precisio da informagio . . . Veracidade e exactidio objectiva das
afirmagdes e dos factos expostos.

11. Exaustividade . . .. . .. Qualidade que consiste em nio dei-
xar de lado nada do que deveria
dizer-se.

12. Concisio . . . . . . . . . Qualidade segundo a qual as coisas

a dizer sio apresentadas com o
minimo indispensivel de termos,
sem repeti¢des, redundincia ou

tortuosidade.
13. Propriedade da linguagem . . Junto emprego dos termos.
14, EBstilo . . . .. .. .. .. Facilidade, exactidio, dominio da

linguagem sob o ponto de vista
da «construgio das frases».

15. Originalidade . . . . . . . Qualidade segundo a qual transpa-
rece € se afirma qualquer coisa

. da personalidade.

15. Maturidade . . . . . . .. Capacidade de julgar, profundidade
critica, agudeza dos raciocinios
€XpOostos.

17. Imaginagio . . . .. ... Capacidade de criagio, de transfigu-
ragio, de eprojecgio» revelada no

trabalho.
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Em seguida, uma anilise factorial mostrou que essas 17 quali-
dades diziam respeito a quatro grupos apenas:

1. Apresentagio grifica (1, 2 e 3);

2. Uso da lingua (4, 5, 6, 13, 14);

3. Contetido e organizagio da exposicio (7, 8, 9, 10, 11);
4. Aspectos pessoais do fundo (15, 16, 17).

Exemplos

As conclusdes de Remondino confirmam largamente as dos
outros investigadores. As escalas seguintes, construidas pela
Educational Testing Service (E. T. S.) de Princeton !, e ligeira~
mente retocadas por E. Page?, testemunham a semelhanga dos
pontos de vista.

Traduzimos o texto completo porque nos fornece um dos
melhores exemplos que actualmente se podem dar para indicar
o caminho a seguir.

CRITERIOS PARA CLASSIFICAR AS COMPOSICOES

I. Defini¢io dos pontos a avaliar

A. Ideias ou contetido — quantidade e qualidade do material utilizado para
tratar do assunto.

B. Organizagio — relagio entre as partes ¢ o todo da composicio.

C. Estilo — utilizagio da linguagem para além da simples correc¢io grama-
matical,

D. Mecinica — ortografia, gramitica, pontuag3o.

E. Criatividade.

II. Guia para avaliacio dos cinco pontos

A. Ideias ou contetido

1 E.T.S., Definitions of Ratings on the E. T. S. Compositions Scale, citado por E. Pace,
o. ¢., pp. 76-77.
2 O. ¢, pp. 78-80.
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Nivel elevado

O estudante trata de todos os pontos indicados no tema ou plano de
trabalho. Compreende bem o assunto e utiliza definigdes claras. Sabe consi-
derar o assunto numa perspectiva mais ampla do que os outros alunos da
classe. Por outras palavras, mostra uma experiéncia mais rica.

Nivel médio

As ideias sio apropriadas mas convencionais e pouco numerosas. Nio
sio considerados certos aspectos do tema. O aluno nio parece ter um
espirito ricamente mobilado.

Nivel baixo

O estudante omite muitos aspectos importantes do tema. Parece nio
dispor duma reserva de conhecimentos relativos ao assunto e, em conse-
quéncia, repete continuamente algumas ideias simples.

B. Organizagdo

Nivel elevado

O estudante segue um plano definido. Se apresenta o pré e o contra,
aduz razdes pertinentes, numa ordem eficaz. Se descreve qualquer coisa,
fi-lo de maneira ordenada (do cimo para a base, por ordem de importincia,
por ordem de complexidade, etc.). Se o estudante explica um conceito ou
um processo, utiliza um plano coerente de anilise, de definigio ou de
ilustragio. O estudante tem a nogio do que se relaciona com o seu plano
e evita repetigSes. Mostra sentido de equilibrio ao tratar as diferentes partes

do trabalho.
Nivel médio

O estudante nio se cinge ao seu plano ou mistura ideias sem relagio
com o assunto. Consagra muito tempo a coisas pouco importantes ou
repete-se. Trata o tema por associagio livre (0 que € que me vem i mente
quando penso em Hawai?) de preferfncia a seguir um objectivo bem

definido.

Nivel baixo

O estudante ndo parece ter-se perguntado o que iria fazer, antes de
comegar a escrever. Nio segue um plano. O trabalho toma uma direcgio,
depois muda, muda outra vez, outra ainda, até que o leitor se perde. Os
pontos principais nio sdo claramente separados uns dos outros € a sua ordem
de apresentagio fica ao acaso.
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C. Estilo

(Podem intervir, na avaliagio, muitos aspectos do estilo: individualidade,
vivacidade, elegincia, etc. Todavia, interessamo-nos aqui em trés aspectos
estilisticos apenas: clareza, variedade, e soma de recursos linguisticos).

Nivel elevado

O estudante utiliza uma linguagem que torna ficil a compreensio do
trabalho. Utiliza palavras adequadas no seu sentido habitual. As palavras
sio apresentadas em ordem normal. As transi¢Ses sio bem feitas. O aluno
evita as ambiguidades e nio ilude a espectativa do leitor. Ao mesmo
tempo, evita a repeticio monétona de palavras, de complementos ou de
estruturas de frases. Finalmente, revela o conhecimento duma ampla gama
de recursos linguisticos. O vocabulirio é bom. Utiliza estruturas paralelas
e faz um uso subtil da subordina¢io.

Nivel médio

O estudante desorienta is vezes o leitor, utilizando uma palavrainadequada
ou uma construgdo bizarra, ou entio utilizando uma metifora pouco clara,
ou deslocando de maneira inoportuna um complemento ou uma subordinada,
ou ainda fazendo transi¢des abruptas. A repetigdo de palavras, de maneiras
de dizer ¢ de estruturas de frases, torna-se monétona. Os recursos linguis-
ticos sdo limitados. O aluno utiliza de preferéncia clichés e expressdes
gastas.

Nivel baixo

As palavras sio utilizadas de maneira vaga. ConstrugSes ambiguas,
claudicantes, vocabulirio e estruturas de frases infantis.

D. Mecdnica

Nivel elevado

A estrutura das frases é habitualmente correcta, mesmo quando se
trata de modelos variados e complicados. Respeitam-se as regras de orto-
grafia, e as préprias palavras dificeis sio geralmente escritas sem erro. Nio
ha violagio grave das regras de pontuagio, de maidsculas, de abreviaturas, de
grafia dos ndmeros.

Nivel médio

Frros de sintaxe ocasionais. As palavras dificeis sio geralmente mal
ortografadas. Algumas violagSes de regras de pontuagio, etc.
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Nivel baixo

Grande ndmero de erros.
E. Criatividade

Nivel elevado

O estudante surpreende pelas maneiras novas e eficazes de considerar
o problema. Introduz ideias novas ao tratar do assunto. Descobre maneiras
originais ¢ interessantes de utilizar a linguagem para pdr em realce as ideias.

Nivel médio

O estudante pensa naquilo que esperariam que ele pensasse. Trata
das coisas como toda a gente mais ou menos. Ultiliza expressdes e estruturas
de frases ordinarias.

Nivel baixo

O estudante utiliza clichés de pensamento e de expressio. Trata o
tema de maneira superficial. Repete férmulas sem lhes compreender realmente
o significado.

Um grupo de professores que decidisse avaliar uma mesma
composi¢io, tendo em conta as cinco escalas que acabamos
de referir, obteria como resultado notas ainda mais discor-
dantes. Porqué? Porque os limites entre os diferentes graus
permanecem indistintos (ndo consideramos neste caso o problema
da sintese das notas relativas 3s cinco escalas).

Para atingir um grau de concordincia elevado, é neces-
siria ainda mais precisio. Demos um exemplo L.

A guisa de composigio, convidaram-se alunos de doze
anos a preencher uma lacuna numa narragio de aventuras da
qual se dera o resumo dos capitulos precedentes e depois
duas piginas completas entre as quais se deixara uma pigina
em branco.

1 G. D LANDSHEERE, R. Dz BAL, J. PAQUAY-BERRERS, Construction d'échelles d’évaluation
pour I'enseignement secondaire rénové. Laboratoire de Pédagogic expérimentale de I'Université
de Liége (investigagio em curso).
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Avaliou-se um mesmo trabalho segundo cinco dimensdes:

— Pertinéncia semintica da resposta
— Pertinéncia sintitica

— O vocabulirio

— As estruturas gramaticais

— A organizagio das ideias

A pertinéncia semAntica foi considerada da seguinte maneira.
Note-se que a abordagem foi de algum modo programada. Nio
basta um modo de emprego correcto: todos devem com-
preendé-lo e aplici-lo da mesma maneira. Ora, no decurso da
experiéncia, constatou-se que subsistiam diferengas de avaliagdo,
nio ja por causa da imprecisio das indica¢des mas em virtude
da sua mi compreensio.

PERTINENCIA SEMANTICA

A. DEFINICAO DA DIMENSAO

O trabalho do aluno ¢é pertinente sob o ponto de vista semintico se
desenvolve ideias apropriadas ao contexto, isto é, o resumo e os parigrafos
1 e 3. Nio deve necessariamente conter todas as informagdes do texto
do autor. O importante é que ndo os contradiga.

Duas perguntas permitirio avaliar a pertinéncia semAintica:

— O aluno nio utilizou elementos que contradigam as informagSes?
— Integra-as num contexto mais vasto?
Descrevem-se em seguida estes dois aspectos.

B. DEFINICAO DOS ASPECTOS QUE INTERVEM NA DIMENSAO

1.° aspecto: Introducio de elementos ndo pertinentes

Os clementos nio pertinentes sio elementos que entram em contra-
di¢do com as informagSes dadas pelo texto.

A leitura de um nimero significativo de exercicios de alunos permitiu-nos
estabelecer a lista destes elementos ndo pertinentes. Servird para avaliar este primeiro
aspecto da pertinéncia semdntica.

1. O inicio do parigrafo 2 nio situa os factos no laboratério (Exemplo:
empurrar a porta, entrar... s3o acgles nio pertinentes. J4 estdo expressas no
pardgrafo 1).

2. Nio se faz qualquer alusio ao «especticulo insélitor. Essa alusio pode
limitar-se a uma exclamagio, a uma dnica palavra.
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3.
4.

5.

No parigrafo 2, esti presente ou é esperado o comissirio.

Sio modificados o aspecto e o contedido da mensagem (Por exemplo,
o bocado de papel torna-se uma carta, longa e cuidada).

A crianga evoca ferimentos graves, sinistros, catistrofes...

2.° aspecto: Intergragdo das informagdes

Nio basta a simples avaliacio do niimero de elementos nio pertinentes

para dar conta do trabalho do aluno.

Afinar-se-3 esta avaliagio, aprec1ando a maneira como o aluno integra

os factos que relata num contexto mais vasto.

a) Iremos encontrar os indices desta integragio

— na evocagio da personalidade do tio;

— nas alusdes a personagens secundirias;

— na expressio dos sentimentos de Lucas...
(Esta lista ndo é exaustiva).

b) Considerar-se-4 que o aluno nio integrou as informagdes se se limitou a
relatar estritamente factos que se situam depois da entrada de Lucas no
laboratério (fim do primeiro parigrafo) e a sua resposta ao comissirio
(principio do terceiro parigrafo).

c) Alguns trabalhos desenvolvem ideias que, sem estarem necessariamente
em contradi¢io com os pardgrafos 1 e 3, nio tém relagio directa com
a situagio.

C. DESCRICAO DA ESCALA: Pertinéncia seméintica

I"tmdf{ao d"i elementos Integracio das informacoes
ndo pertinentes
Integragio dos factos do § 2 num
MB 5 i .
Sem elementos nio pertinentes contexto mals vasto
Sem elementos nio pertinentes | Sem integragio
B 1 ou 2 clementos nio perti- | Integragio dos factos do § 2
nentes num contexto mais vasto
S 1 ou 2 elementos n3o perti- . -
nentes Sem integrac¢io
E 3 ou 4 elementos nio perti- | Quaisquer que sejam as ca-
nentes racteristicas de integragio
Mais de 4 elementos nio perti- | Quaisquer que sejam as ca-
I nentes racteristicas de integragdo
Qualquer que seja o nimero de | Ideias sem relagio directa com
elementos nio pertinentes a situagio

12
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D. TENTATIVA DE AVALIAGCAO DA DIMENSAO

1. Faga incidir a apreciagio sobre o primeiro aspecto:

— sem elementos nio pertinentes?
—1 ou 2 elementos n3o pertinentes?
—3 ou 4 elementos nio pertinentes?

ogoagd

2. Faca incindir a apreciagio sobre o segundo aspecto:

— integra as informagBes num contexto mais vasto? []
— ndo integra as informagGes? O
— desenvolve ideias sem relagdo com a situagio |

3. Tendo em conta o esquema seguinte, escolha o nivel que corresponde
3s duas caracteristicas que identificam no trabalho do aluno.

Integragio de elementos ndo pertinentes Integragao

— integragio MB

Sem elementos nio pertinentes —> sem integragio —— > B
— ideias sem relag3o

directa com a situagio ——> I

— integragio — B
—> sem integragilo ————> S

1 ou 2 elementos nio — ideias sem relagio directa com
pertinentes : a situagio I
F

3 ou 4 elementos nio pertinentes  — ideias sem relagio directa
com a situagdo —— 1
Mais de 4 elementos nio pertinentes 1

Nota para a PERTINENCIA SEMANTICA: [

d) Método das contagens de frequéncias
Indicamo-lo aqui, embora n3o tenha lugar na categoria
das avaliagBes subjectivas, para completar o quadro dos métodos.

Consiste em definir tipos de erros (apés um estudo diagnéds-
tico), em contar estes na composicio, exprimindo o némero
obtido em 100 ou 1000 palavras.
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Em vez de adoptar um ponto de vista negativo, podemos
também fazer o inventirio (relativamente exaustivo) dos diversos
processos utilizados na composi¢do. O melhor exemplo de tal
método é dado nos Eléments pour servir a I'étude d’analyses
littéraires de A. Purves 1.

Um dltimo método positivo consiste em isolar certos
aspectos que se revelam anunciadores, a um nivel dado, da nota
normalmente atribuida por examinadores qualificados. Pode
entdo encarregar-se da classificagio um ordenador programado
para esse efeito. Foi o que fez E. Page.

As contagens de frequéncias oferecem provavelmente a
Ginica esperanga de classificagio objectiva das composi¢Bes.
Parece, no entanto, que devem permanecer no dominio da
investigag3o estranho 2 prética escolar, a n3o ser que o ordenador
se torne de acesso de tal modo ficil que o estudo das frequén-
cias se faga de maneira econémica e constitua um dos aspectos
da avaliagio. O que de forma alguma se considera excluido.

2) Virios temas a escolha?

J- Britton nota com razio que a redacgio de exame sobre
um tema Gnico implica muitas vezes da parte do professor o
admitir a hipdtese de que um tema como «Nuvens» revelard
tio bem a aptidio dum estudante como «Exponha as suas
ideias sobre a pena capital.

Demonstrou-se experimentalmente que nio era verdade.
Voltaremos ao assunto. Em todo o caso, é duvidoso que a
justica seja muito mais respeitada se se oferecerem trés temas
3 escolha quando os pontos de exame s3o atribuidos por uma
redacgio Ginica. Seria preciso provar primeiramente que com
trés e mesmo cinco temas se abrange todo o espectro dos esti-
mulos necessdrios para dar a cada um uma igual probabilidade

1 A. Purves ¢ V. Rapeerg, Eléments pour servir a I'étude d’analyses littéraires (traduzido
do inglés por J. Dubois), in «Sciencia Paedagogica Experimentaliss, VI, 2, 1969, 292-334,
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E mesmo que se conseguisse, importaria ainda que o professor
seleccionasse sempre os temas com perfeito conhecimento de
causa.

Como vinhamos dizendo, a experiéncia mostra que o
rendimento do aluno varia com o tema proposto. Finlayson !
estabeleceu, para os dltimos tempos da escola primdria, que se
os alunos forem convidados a fazer uma redacgio a partir duma
mesma escolha de quatro temas com intervalo duma semana, os
que mudarem de tema (mais de metade na experiéncia) obtém
notas significativamente diferentes.

Wiseman e Wrigley 2 chegam 3 mesma conclusio (escolha
de entre 0 mesmo conjunto de assuntos a quatro meses de
intervalo), provando que a diferenga de nota nio ¢ imputivel
3 falta de fidelidade do professor. Vernon e Mallican 3 confir-

maram a conclusio ao nivel universitirio.

Que fazer? Se quisermos verificar a capacidade de expressio
por escrito numa perspectiva estreitamente definida (por exemplo:
capacidade de fazer uma reportagem cientifica ou de escrever
uma carta comercial) pouco importari a sensibilidade particular
dos candidatos ¢ um tema basta.

Ao contririo, se se tratar ou de revelar uma aptidio
para a expressio onde quer que ela exista ou de levar os
alunos a discutir problemas em que a feicio de espitito e o
nivel de informagio podem desempenhar um grande papel,
& quase impossivel fazer um juizo a partir duma tinica compo-
sicio. O ideal serd, pois, ter em conta também o trabalho do
ano. Se de cada vez o aluno tiver podido escolher de entre
vérios temas (cinco, por exemplo), terd reagido a virias

1 D. S. TmrAYsON, The Reliability of the Marking of Essays, in «British Journal of
Educational Psychology», XXI, 2, 1951, citado por Britton (1966).

2 S. WiszkaN e J. WRIGLEY, Essay-Reliability: the Effect of Choice of Essay-Title, in
«Educational and Psychological Measurement, 18, 1, 1958.

3 P. VERNON ¢ G. MILIGAN, ¢A Further Study of the Reliability of English
Essays, in «British Journal of Statistical Psychology», VII, 2, 1954.
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dezenas de temas diferentes no decurso de alguns meses e
pode supor-se que todos tenham tido a sua oportunidade.
Permitir a livre escolha do tema a tratar seria tentador, se fosse
possivel prevenirmo-nos contra a preparagio fraudulenta. E bem

dificil...

3) Conclusdo

A sorte a reservar i composicio francesa dependerd do
objectivo em vista. O que ¢ que se pretende? Corrigir um
defeito partlcular? Nesse caso, é melhor examini-lo apenas a
ele nos exercicios ou atacd-lo com trabalhos especiais.

Conhecer a capacidade que os alunos tém de se corri-
girem, de identificarem a prosa de acordo com o uso correcto?
Nesse caso, um teste objectivo com respostas de escolha mdltipla,
pode muito bem servir.

Fazer adquirir a capacidade de se exprimirem claramente?
Nesse caso, temas muito limitados permitem concentrar a atengao
no objecto do trabalho. Porque banir assuntos tais como:
«Descreva uma bicicleta de corrida»?

Esquece-se muitas vezes uma indicagio crucial: quem ser
o leitor? Na realidade, o estilo varia, de maneira mais ou
menos considerivel, segundo o destinatirio da mensagem.
Porque razio nio dar sempre esta indicacio ao propor um
tema de composicio?

Revelar talentos de escritores? Ser4 preciso dar livre curso
3 expressio do aluno, convidando-o muitas vezes a escolher ele
O assunto.

Mas nio nos iludamos. Dessa maneira iremos fazer o
teste a capacidades diferentes. Na segunda experiéncia de
Britton, descrita acima, o autor demonstrou:

1.2 que a correlagio entre os resultados na redacgio criativa
e um resumo de texto varia de .30 a .40;
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2.2 que a correlagio da redacgio com um teste de compreensio

de texto ¢ um pouco mais elevada, de .35 a .45.

Os desvios s3o, pois, consideriveis.

Enfim, ]. Foley! nota que todos parecem convencidos
intuitivamente de que a melhor maneira de avaliar a capacidade
de escrever € fazer escrever. Ora, nés dispomos de provas
cada vez mais numerosas de «que um teste de aptiddo verbal
permitiria prever as notas de composicio melhor do que um
teste que exigisse do estudante que escrevesse realmente».

J4 dissemos que n3o pretendiamos banir a composicio
tradicional. Em certos paises onde fora suprimida por causa da
dificuldade de avaliagio rigorosa, tornou a ser introduzida,
designadamente nos Estados Unidos em que a Comiss3o dos
Exames de Admissdo ao Ensino Superior renunciou ao «Teste
objectivo de composigion.

Todavia, se a redacgio continua a desempenhar um papel
importante nos exames, a maneira ainda muito difundida de
classificar é que deve ser modificada. Fazemos nossa a afirmagio

de Braddock:

«Se tivermos de avaliar um grande ntimero de estudantes
para decidir do bom ou mau resultado, importa dar ocasido
aos que reprovam de fazer uma segunda prova (...). Se
pretendermos atribuir notas, serfo necessirios trés trabalhos pelo
menos. Escolher-se-30 os dois melhores e far-se-4 a média (...).
Os trabalhos devem ser classificados por dois examinadores pelo
menos, utilizando um sistema bem compreendido e aceite, no
- qual foram bem treinados» 2.

! J. Foiey, in B. BrooM, ], HAsTINGS et G. Mavaus, Haudbook..., 0. c., p. 800-801.
2 R. BrapDOCK et al, o. c., p. 45.
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Ill. Classificagio objectiva

A classificagio objectiva nio faz intervir a opiniio pessoal
dos examinadores. O exemplo mais simples é-nos dado por
uma pergunta contendo dez multiplicagSes A razio dum ponto
por resultado exacto. Do mesmo modo, a classificagio dum
teste composto de items de escolha miiltipla opera-se por 31mples
contagem do ndmero de escolhas correctas.

De modo mais geral, chama-se classificagdo objectiva «a atri-
buicdo de valores numéricos a amostragens comportamentais
suficientemente limitadas, definidas e controladas para permitir
um acordo geral entre os avaliadores ou classificadores».

Como notimos acima, a objectividade da classificagio nio
garante a objectividade do exame no seu conjunto.

A escolha das perguntas, em tiltima anélise, continua sempre
subjectiva e facilmente se imagina um exame no qual nenhuma
das perguntas satisfaca a uma amostragem real da capacidade
que se pretende avaliar. Por mais objectiva que possa ser a
correcgio, a prova nio teria, neste caso, a minima validade.
Abundam os exemplos de semelhante dificuldade.

IV— A aferi¢io ou medida da posi¢io relativa

A interpretagio de uma nota seja ela qual for exige um
ponto de referéncia, um critério, uma norma.

Aferir consiste em definir normas.

No decurso dos dltimos cinquenta anos, considerou-se
como norma sobretudo a distribuicio das performances indivi-
duais em relagio a uma tarefa ou conjunto de tarefas. A partir
do escore obtido, verifica-se que um estudante estd situado
no 70.° lugar, por exemplo, numa populagio de referéncia
cuja dlstrlbuu;ao de resultados se opera no total de cem. Por
conseguinte, este 70.° lugar n3o indica o que o aluno em causa
conhece da matéria do teste (conheceria talvez oito décimos),
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mas antes o lugar que ocupa numa corrida de cem participantes
que pertencem 2 sua categoria (por cxcmplo os alunos da reglao
de Paris que frequentam o CM2). O critério de apreciacio,
a norma, ¢, neste contexto, ou a posi¢io na ordem de classi-
ficacdo, ou, em processos mais rigorosos, a situagio em relagio
3 média do grupo em referéncia. Os testes assim aferidos tém
vindo a ser chamados cada vez com mais frequéncia festes norma-
tivos (norm referenced tests) designacio que ndo é efectivamente
a mais feliz mas que j4 entrou no uso corrente.

H4 uns anos que apareceu uma nova tendéncia que cada
vez se afirma mais na pritica escolar.

A primeira preocupag¢io da educagio de base nio é compe-
titiva ou selectiva, mas formativa. Para ajudar um aluno,
importa bem menos indicar-lhe o lugar que ele ocupa em
relagdo aos outros, na corrida para o saber do que ensinar-lhe
até que ponto os seus esforcos conduzem ao caminho que leva
a0 dominio desejado duma aprendizagem. A que distincia
se encontra ainda do objectivo a atingir e que obsticulos devers
ainda ultrapassar?

Nesta perspectiva, o critério, a norma, ¢ a tarefa indicada
e a afericio far-se-4 segundo as componentes dominadas. Os
testes destinados a fornecer este tipo de informagio testes centrados
sobre os objectivos (criterion referenced test,)

1 ¢Eu chamo medidas de referéncia criterial aquelas que se relacionam com um

valor absoluto de qualidade, a0 passo que medidas de referéncia normativas serjo as que
se relacionam com um valor standard relativos,
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IV-1. Aferi¢io dos testes mormativos

Como acabamos de ver, a norma é estabelecida aqui essen~
cialmente mediante as performances dum grupo de individuos.

Segundo o fim em vista, as dimensSes desse grupo variam:
todos os alunos ou uma amostragem dos alunos do mesmo
nivel escolar ou da mesma idade, numa cidade, num concelho,
numa regiio, num pafs... Rigorosamente, a validez das normas
limita-se aos grupos que lhes deram origem. Importa, portanto,
saber quais.

Ji vimos que uma das maneiras de proceder consiste em
informar o aluno do lugar que ocuparia se o seu grupo
contasse cem individuos (centilagem). Por razdes a que volta-
remos, prefere-se muitas vezes situar uma performance em relagio
3 média ou mediana! dum grupo em referéncia.

A partir desses pontos de referéncia, constroem-se escalas
que permitem exprimir scores brutos em unidades comparaveis.

Os sistemas de aferigio normativos mais conhecidos e mais
acessiveis sio os seguintes:

1. Centilagem;

2. Notas standards ou notas Z;

3. Escala normalizada de cinco classes;

4. Escala normalizada de 9 classes (Stanines).

Vamos estudi-los sucessivamente.

A. Centilagem
1) Definigdo

A centilagem, ou posi¢io ocupada numa escala de cem
graus, tem ainda uma certa aceitagio em virtude da semelhanga

2 Recordemos que a mediana é o ponto que divide uma série de notas ordenadas
em duas partes iguais, 1-2-3-4-5 ou 1-2-3-.4-5-6.
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exterior com a percentagem, da qual todavia difere de modo
fundamental. A percentagem indica que proporgo do total dos
pontos atribuidos num exame o aluno obteve. O centil indica
quantos alunos se classificariam ap6s um aluno dado se a classe
tivesse cem alunos. Portanto um score equivalente ao 90.° centil
é superior a 90% da proporgio considerada.

A mediana corresponde ao 50.° centil.

2) Célculo

Em principio, no se calculam centis com menos de cem
notas. O exemplo seguinte utiliza as cem notas que ji nos
serviram na altura do estudo da curva de Gauss.

Técnica geral

a) Construir o quadro das classes (cc;meqando pela inferior);
b) Indicar as frequéncias (f)

¢) Calcular as frequéncias acumuladas (f;): cada frequéncia &
somada 2 anterior.

d) A partir destes dados, podemos calcular os centis com o
auxilio da férmula seguinte !:

14 (N. C)/100 —f,

Cx= fs

1 (N. ©)/100 = valor da nota (x) em centis.

C = posi¢io da nota correspondente a um centil qualquer.
Exemplo: o 50.° centil corresponde 3 nota mediana, ou seja Nf2
Para os outros, trata-se duma simples regra de trés. O 75.° cendl
serd portanto: (100 x 75): 100 =75 (os niimeros sio os mesmos
porque, no nosso exemplo, hd precisamente 100 notas).
I =a média entre o limite superior da classe em que se encontra e
centil procurado ¢ o limite inferior da classe que o precede.
S, = frequéncia acumulada da classe que precede aquela em que se
encontra o centil procurado.
Js = a frequéncia simples do intervalo em que se encontra o cened
procurado.
i = intervalo de classe.
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Todavia, na pritica, contentamo-nos muitas vezes com
valores aproximados que facilmente se léem num abaque cons-
truido da maneira seguinte em papel milimétrico:

1.0 Apresentar horizontalmente o valor das classes;

2.° Marcar com um ponto as frequéncias acumuladas nos
limites superiores exactos das classes;

3. Ligar os pontos por uma curva que, se os scores se distri-
buirem duma maneira bastante normal, toma a forma
dum S (ogiva de Galton). Se a ogiva ficar bem tragada,
podemos permitir-nos regularizar, «polirr o seu tragado;

4.° Basta nesse caso partir da escala vertical para ir ler,
a partir do ponto correspondente na ogiva, o valor apro-
ximado do centil procurado.

Exemplo:
L Frequéncias
Classes Frequéncias (f) acumuladas (f,)
74 - 78 1 100
69 - 73 1 99
64 - 68 5 98
59 - 63 9 B8
54 - 58 18 84
49 - 53 22 66
44 - 48 23 44
39 - 43 10 21
34 - 38 8 1
29 - 33 2 3
24 - 28 1 1

187



Abaco.

70
604
501
40t
30
20¢

101

24 29 34 39 44 49 54 59 64 &5 74 79

Comparagio de alguns valores obtidos:

por leitura

‘ sobre o dbaco por cdlculo
16.° centil 40,5 41
50.° centil 49,5 499
84.° centil . 58,5 58,5

Observagdes :

1. O 50.° centil corresponde 3 mediana.
As vezes ¢é preferivel aferir em decis: o 10.° centil =
= 1.° decil, etc.

3. Desvio interquartil = 75¢ C-25° C.

4. Valor aproximado do desvio-padrio = 3[4 do desvio inter-

quartil.

1 Recordemos que, na pritica, a ogiva é desenhada sobre papel milimétrico. Quantc
maior é o desenho tanto mais ficil e precisa ¢ 2 leitura.
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3) Critica

Como j4 dissemos, a escala em centis nio é mais que uma
extensa escala de avaliagio com 100 graus. Informa sobre o
lugar ocupado mas nio sobre a distincia entre lugares. Ora,
se a distribui¢io for normal, essa distincia encurta 3 medida que
nos aproximamos da mediana (igual 3 média no caso de

normalidade perfeita).

O quadro seguinte mostra claramente o fenémeno.

—26¢ —1o¢ 0 + 2¢ +26
Centis 2 16° 50¢ 84° 98°

Verifica-se que se aglomeram 68 centis 3 volta da média,
o que d4 uma classificagio muito grosseira para a maioria do
grupo. Corremos o risco de considerar, por exemplo, que o
75.° centil é separado do 25.° por uma diferenca importante.
Subsiste tenazmente nos espiritos a antiga norma da percen-
tagem e leva a pensar que o 75° C equivale a trés vezes o 25°.
O quadro que vem a seguir mostra que efectivamente se trata
de dois resultados relativamente préximos e médios.

Com efeito, se as normas em centis continuam a ser utili-
zadas, designadamente para a selecgio em certas universidades
americanas, ¢ porque estas sé recrutam na zona dos dez ou
vinte centis supetiores, zona em que a discriminagio é satis-
fatéria.

B. As notas standard ou notas Z

Um aluno obteve as notas brutas seguintes!. Célculo: 22
em 25; Leitura: 72 em 100; Ciéncias: 26 em 50.

O exame destas notas nio nos diz grande coisa. Se o
professor ¢ severo na leitura e muito menos em célculo,
72[100 em leitura ¢ talvez mais meritério que 22/25 em célculo.

1 Adaptado de R. THoMas, 0. ¢
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Além disso, as notas brutas nio permitem comparagio com
outros alunos do mesmo nivel pedagégico, por exemplo.

Para tornar possivel a comparagio, exprimem-se essas
notas em fungio de desvios-padrio, o que permite situ-las
na mesma curva (notas aferidas ou scores standard).

Suponhamos que se obtém os seguintes resultados:

Média Desvio-padrio
Calculo 15 2,5
Leitura 50 10
Ciéncias 29 5

Célculo dos scores standard: z = (x — M)/o.
Exemplo:
(22 —15): 2,5 =28 0.
Conhecendo z, podenios encontrar a nota bruta:
x=M+zco
x=151 (28 x 2,5) =22

Representagio grifica:

]
{
]
1]
)
)
H
|
]
]
]
]
!
i
-30 -20 -1t 0 +10 +20% H3o
! Média ; :
Caleulo . Lt . ! 2
75 10 125 | 15 175 20 225
Leitura ' 72
1 L P ‘l - [ S 1 s L
20 30 40 : 50 60 70 80
Cigncias . , % . . .
14 19 24 29 u 39 45
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Aplicagdo:

O estudantes I e II foram submetidos a uma série de testes.

Comparar os resultados 1:

X X Scores
. Desvio j
TESTE Média odraaScores brutos| Desvios standard
M s (M-X) z
| H] ] n ! it
Inglés 1557 | 26,4 | 195 | 162 | +393| + 63| + 1,49 + 0,24
Leitura 337 8,2 20 54 | —13,7] + 203 —1,67| + 248
Informacgdo || 54,5 9,2 39 72 | —155| +175| —167| + 1,88
Aptidoes -
escolares || 87,1 | 25,8 | 139 84 | +519| — 31| +201| —0,12
Atenc¢do 24,8 6,8 41 25 | +162| + 02| + 2,38 + 0,03
Totais 434 | 397 +254] + 451
médias J +051| + 0,90

Se considerissemos simplesmente os totais (scores brutos I
e II), o estudante I seria considerado como superior ao estu-
dante II. O cilculo das percentagens confirmaria essa impressio.

Ora se, mediante o cilculo dos scores Z, se reduzem todos
os resultados 3 mesma média e 3 mesma unidade de desvio em
relagio a esta, verifica-se:

1> que em média o estudante II (0,90) obtém um resultado
quase duas vezes tio favorivel como o estudante T (0,51);

2. que o estudante IT obtém os resultados mais homogéneos.

Crltica

As transformagGes em scores Z assenta na hipétese segundo
a qual, para o grupo considerado, as aptiddes que os testes

! Ndémeros extrafdos de J. P. Gunrorp, Fundamental Statistics, o. c., p. 513.
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definem se distribuem do mesmo modo e conduzem s mesmas
médias e dispersdes. Esta hipdtese é praticamente impossivel
de verificar, mas, como nota J. P. Guilford, o certo é que
esse sistema se mostra de qualquer modo melhor do que o
cilculo da percentagem.

Além disso, o centrar da escala sobre a média d4 uma
imagem discriminativa falsa. Em virtude das imperfeicdes
inevitaveis da classificagio, o puro acaso far oscilar um niimero
mais ou menos elevado de alunos para um lado ou para outro.

Uma transformagdo

O scores Z tomam zero como média e um desvio-padrio
igual a 1 como unidade.

Alguns consideram este sistema pouco sugestivo e preferem
exprimir os resultados 3 maneira dos quocientes intelectuais
em que 100 ¢ tradicionalmente tomado como média e 145
considerado como um quociente de «génion.

A transformag3o € ficil. Cem € tomado pois como média
e cada score Z multiplicado por 15.

C. Escala de 5 classes (N entre 50 e 100)

As 2.3, 3.2 ¢ 4.2 classes tm um desvio padrio.
A 3.* classe esti centrada sobre a média.
As 1.2 e 5.2 classes tém extens3o ilimitada.

—150 —050 M +15¢ + 050
v

1 2 3 4 5

> < > < > L - > <L
7% 24% 38% 24%, 7%
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D. Escala de nove classes (Stanines) (N > 100)

As 1.2 € 9.2 classes sio de extensdo ilimitada.
As outras classes apresentam um meio desvio-padrio; a 5.2
estd centrada sobre a média.

M
—175¢ —1,25¢9 —0,7506 —0250¢VY +0,2506 +0,750 +1250 +175¢

1 2 3 4 5 6 7 8 9

D> LD =D LD Connen D Lo D Lo D Loreeee > L
49 7% 12% 17 % 20 % 17 % 12 %0 7% 4%,

O grifico que segue permite uma comparagio ficil dos
quatro tipos de normas.

—
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44 46 48 50 52 54 56
40142 44 46 48 50 52 54 56 58,60
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IV-2. A aferi¢io em relagio ao objectivo

Passando da aferigio tradicional 2 aferi¢do centrada sobre
os objectivos, abandona-se um critério externo (as performances
do grupo de referéncia) por um critério interno (grau de domi-
nio duma aprendizagem).

Nesta segunda perspectiva, o critério identifica-se a0 objec-
tivo pretendido, quer se trate de macro-objectivo (saber ler) ou
de micro-objectivo (poder identificar as palavras que comegam
pela mesma letra). Entre estes dois extremos, distinguem-se
também objectivos intermedidrios ou instrumentais.

Ao nivel dos macro-objectivos, o problema da avaliagio
varia consideravelmente conforme se trate duma aprendizagem
de algum modo fechada (dominar foda a técnica da leitura,
objectivo convergente que implica um ndmero de micro-
-objectivos e, portanto, de items acabados), ou duma aprendi-
zagem aberta (aprender a exprimir-se criativamente pelo desenho,
objectivo divergente).

Neste segundo caso, s podemos considerar os objectivos
instrumentais, isto é, ver se o individuo dominou as técnicas,
os instrumentos necessirios a expressio criadora. J& vimos
que as produg¢des criadoras estio sujeitas em Gltima anélise a
apreciagdes subjectivas.

O processo adoptado por A. Inizan?! para decidir se um
aluno sabe ler oferece um belo exemplo de macro-avaliagio.
Sabe ler, propde ele, todo o individuo capaz de decifrar o
texto-critério que figura no meu livro 2.

Facilmente se imagina um certo niimero de casos seme-
lhantes em que o comportamento final pode ser avaliado com
a ajuda dum critério preciso. Para os outros, os esforos de
objectivagio deverio muitas vezes centrar-se em objectivos
intermediérios.

1 A INtzAN, Le temps d’appendre & lire. Paris, Bourrelicr, 1964.
3 Nio se discute aqui a validade do critério proposto. Neste ponto 56 nos interess
a técnica geral.

194



Actualmente, o -interesse estd mais centrado nos micro-
-objectivos porque parecem permitir um progresso consideravel
da pritica escolar.

Como vimos no capitulo consagrado ao encaminhamento
objectivo para a formulagio das perguntas, tende-se aqui para
a exaustio dos ifems antes de proceder a uma escolha. Em
certos casos, adopta-se uma posigdio menos rigorosa, mas no
entanto muito estudada (ver exemplo do grupo de Popham,
relativo 2 biologia).

Para cada micro-objectivo, precisam-se os comportamentos
a adoptar e os critérios de éxito para cada individuo ou para
cada grupo.

Exemplos:

— Para cada objectivo, o aluno deverd acertar pelo menos em
sete items em dez.

— Para cada objectivo, 90% do grupo deve acertar pelo menos
em sete items em dez.

Sublinhemos ainda que semelhantes controlos n3o concer-
nem o método de ensino. Seja ele qual for, interessa verificar
em certos momentos em que medida se atingem os objectivos
fixados, ou, ainda, os conhecimentos prévios que os alunos
dominam antes de encarar um novo objectivo.

Como os micro-objectivos operacionais constituem os
modelos directos dos items, remetemos o leitor os exemplos

para propostos nas pags. 128-130.

A teoria da construgio dos testes centrados sobre os
objectivos estd sempre em pleno desenvolvimento 1.

Como o fim prosseguido ¢ essencialmente diagnéstico,
o importante, para a pritica escolar, é organizar quadros reca-

! Ver particularmente Y. TOURNEUR, Application d'indices et de tests statistigues &
Pévaluation de maitrise, Louvain, Colloque de I'Association Internationale de Pédagogic
expérimentale de Langue Frangaise, 1973.

2 1. PAQUAY-BECKERS, D'une philosophie de la compensation & une pégogie de maftrise,
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Ckp

pitulativos. que mostrem claramente a situagio de cada aluno.
Saberemos assim onde intervir.

Apresentamos um exemplo correspondente ao objectivo
«Estudo das qualidades estiticas de conjuntos de objectos»,
apresentado na pig. 132.

QUALIDADES ESTATICAS DOS CONJUNTOS DE OBJECTOS (UMA QUALIDADE)
. 4 de Outubro de 1973

Mo E2a Oy €% MaEy%

Legenda g g g g

x é&xito total g g S 2

+ éxito parcial * g Primeiro Segundo & g

~ reprovagio cDNcQ:a?q? FQN ’:Q\::ad'l;g critério cntcn%QNchéadﬁg FQNFQl;ad;g
Silia XXX XXX +1]=2[ X | X)X [ X| X[ X|X[x|X]|X|x]|X
Sabina X =4 X |=4| X =1=2| = | X|=]* )= | X[|X[X]|XIX[X]|X[X
Isabel XIXIXIXI X[ =] =1=|X|X[|=~|X|[=[XIX[X]=|X]~-
Joana XXX X=X =1 XX =X PX]PX X XXX X
Fai XIXIX X = [~ - =X == =X =X X (=] X =
Fitima XXX XXX X XXX XX XX X XXX
Anténia XX XXX XX XK XK XXX XXX XX X X
Jalia XIXIX XX =X =3« | = |~ IX[=[X[X]X}X|X]|X
Manuela XIX|X)=|[=[== =X X|=]=|XIX|X|X[~-]~]-}-

N, B. — Os ntimeros das quadriculas designam o namero de objectos
que a crianga se esquece de classificar, quando levam o
o sinal menos (—), ou o numero de objectos que a crianga
junta quando levam o sinal mais (+).
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CAPITULO 4

CONTROLO DA FIDELIDADE DO EXAME

Muitas das medidas que temos vindo a considerar até
agora tendem a assegurar uma melhor justica escolar.

O controlo da fidelidade obedece 3 mesma preocupagio.
Teoricamente, um mesmo exame (escrito ou oral), feito muitas
vezes sem que o aluno tenha tempo de aprender coisas novas,
deveria conduzir a0 mesmo resultado. Gostarfamos que fosse
tio fiel como o metro que, bem utilizado, mede sempre o
mesmo comprimento, com a possibilidade dum pequenissimo
erro.

Evidentemente que nio permite um bom controlo da fide-
lidade mandar realizar a mesma prova diversas vezes. A pri-
meira vez provoca uma reflexio geradora de aprendizagem.
Em seguida, o aluno continua a pensar no problema, verifica a
exactid3o das respostas, adquire informag8es complementares, etc.
Numa palavra, temos de recorrer a um outro meio ou, mais
exactamente, a um conjunto de meios favoriveis 3 fidelidade.

Admitindo que se tenha conseguido a fidelidade da correcgio,
resta garantir a fidelidade das respostas.

1. Evitar toda a ambiguidade nas perguntas

Um pergunta que ndo ¢é clara, a ponto de se prestar a
muitas interpretagdes diferentes, priva o exame, de antemio, da
sua fidelidade. Efectivamente, nada permite prever com alguma
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certeza qual dos sentidos poderia ter sido dado por um
mesmo individuo ou por um mesmo grupo, em diversas
ocastOes.

Considerdmos, na pigina 98, um certo nimero de meios
para assegurar a clarcza das perguntas.

2. Perguntas em nimero suficiente

Se pusermos apenas um pequeno ndmero de perguntas,
deixamos vastas zonas de matérias inexploradas. Ora pode
acontecer que o aluno nio tenha compreendido todas as maté-
rias ou tenha negligenciado partes do curso, especulando com
a probabilidade ou com a preferéncia manifesta do professor.
Segundo a parte em que incidirem as perguntas, ird obter um
resultado brilhante ou um fracasso.

O tnico meio de evitar semelhante aventura é abranger
toda a matéria. Por outros termos, o exame deve conter
uma boa amostra do conjunto.

Em principio, quanto maior for o nimero de perguntas
mais a fidelidade aumenta.

3. Um controlo matemitico

Para exames importantes, serd desejivel obter ainda maior
garantia.

a) Meétodo pares-impares

Se o nimero de perguntas for bastante elevado, o seguinte
procedimento simula uma situagio em que o mesmo aluno
faria duas vezes o mesmo exame, praticamente a0 mesmo
tempo.

a) Numeradas as perguntas, dividem-se em dois grupos: pares
e fmpares.
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b) Organizam-se dois quadros paralelos dos resultados ¢ cal-
cula-se a sua correlagdo (r); noutros termos, avalia-se nume-
ricamente a relagdo que existe entre os dois grupos *.

¢) Os dois exames artificialmente criados correspondem cada
um 3 metade do original. Em virtude do que vimos no
parigrafo 2, sio portanto menos fiéis e a correlagio nio
tem em conta a situagio real.

Uma férmula simples permite operar a correc¢io neces-

séria. O indice de fidelidade obtém-se finalmente pela férmula
2t
1+4r.

Quanto mais o resultado se aproximar de 1, tanto mais

elevada serd a fidelidade.

Em geral exige-se pelo menos 0,80.

Quando se prepara o exame mediante um teste prévio,
a insuficiente fidelidade ¢ combatida com o aumento do
ntimero de perguntas. /

Se o controlo da fidelidade se faz apés o exame efectivo,
uma fidelidade demasiado fraca incitard os professores a um
suplemento de prudéncia na interpretagio dos resultados e a um
maior cuidado na preparagio de exames futuros.

b) Duas formas paralelas

O controlo matemitico é o mesmo que no método pares-
-impares, mas neste, os examinadores preparam duas séries
completas de perguntas, unanimemente julgadas equivalentes,
a partir do mesmo conjunto de objectivos.

Se a populagio é bastante numerosa, metade, escolhida ao
acaso (por exemplo, segundo a ordem alfabética dos nomes)
recebe a primeira parte ¢ a outra metade, a segunda. Para

1 O método do cilculo da correlagio, é explicado em todos os manuais elementares
de estatistica.
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populac;Ges pouco numerosas, convidam-se os alunos a respon-
der as duas séries de perguntas alguns dias depois. Esta segunda
solugdo ¢ evidentemente muito menos rigorosa.

4. Repetigao da classificagio

Nio basta a fidelidade das respostas. Ela deve ser acom-
panhada pela fidelidade da classificagio. Esta controla-se quer
convidando um mesmo professor a classificar duas vezes os
mesmos trabalhos com intervalo de alguns dias ou de algu-
mas semanas, quer comparando as notas dadas por virios
examinadores a uma mesma prova.



CAPI{TULO 5

CONTROLO DA VALIDADE

A fidelidade dum exame nio garante em nada a sua
validade. Um metro mal construido, que medisse cinco centi-
metros a mais, indicaria 0 mesmo comprimento em cada
medida executada, mas conduziria a uma conclusio falsa.

Numa palavra, tornar vilido um exame é provar que ele
mede efectivamente aquilo que se propds medir. E funda-
mental obter esta certeza. Com efeito, se a conclusio for
negativa, sio vios todos os esforcos desenvolvidos para a
organizagio e efectuagio dos exames ou, pelo menos, desviados
do seu objecto.

Ora, a validagio nio é coisa ficil. Ao fazer o computo
sobre os nossos conhecimentos a respeito da validade, R. Cox
concluiu, em 1969, que a investigagdo mal aflorou as questdes
fundamentais 1. O problema merece a maior atengdo e prudéncia
dos professores.

Segundo a natureza retrospectiva ou prospectiva do exame,
distingue-se a validade do conteiido e a validade de previsdo.

1. Validade do conteddo

Interessa sobretudo para os exames destinados a fazer o
balango das aquisi¢Ses e por conseguinte também dum ensino.

1 R. Cox, Reliability and Validity of Examinations, in J. LAUWERYS ¢ D. ScaLON,
Examinations, o. c., p. 43.

201



Essa finalidade tinha sido indicada e os objectivos escolhidos.
Ter-se-3o atingido?

Nos exames que incidem sobre longas etapas de aprendi-
zagem, é evidente que nio se pode fazer um interrogatdrio
ormenorizado sobre toda a matéria. Nio s6 devemos loca-
ﬁzar 0s pontos principais como ainda ter em conta a sua
importincia relativa. Se forem satisfeitos esses dois critérios, as
perguntas poderdo suscitar respostas representativas do conjunto
das aquisi¢des, da competéncia total.

Por outras palavras, a validade do contetido depende da
qualidade e da adequagio da amostragem dos conhecimentos
e das capacidades.

J4 vimos que, num ensino bem concebido, os objectivos
a atingir, e portanto a controlar na altura do exame, foram defi-
nidos no inicio do ano.

Mas entio tratava-se de inten¢des que as circunstincias
podem ter modificado. Antes de tentar fazer o balango do
trabalho dos alunos, o professor fard pois em primeiro lugar o
seu. Se faltar este alinhamento, os exames terio apenas uma
validade iluséria ou, pior ainda, uma validade de fachada,
destinada a desobrigar o professor aos olhos dos seus superiores.
Assim se explica que perguntas incidam sobre matérias apenas
afloradas, embora figurando no programa oficial, ou sobre
capacidades intelectuais de nivel elevado que nio foram desen-
volvidas paciente e sistematicamente durante o ano. Quantos
malogros escolares nio se devem s lindas perguntas «de inte-
ligéncia» feitas no final dum ensino que nio a cultivou?!

Se a defini¢io precisa dos objectivos permite tornar uma
validagdo de contetido muito melhor que em tempos idos, nio
deixa no entanto de ser muito limitada no estado actual dos
nossos conhecimentos. Em primeiro lugar, porque ¢ muito
dificil obter a certeza de que determinado comportamento real
¢ bem representativo de determinada caracteristica que se pre-
tendia cultivar. Depois, porque, mesmo que o ponto de vista
seja correcto no inicio, as vicissitudes da classificagio podem
trair sempre as intengdes.
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Um professor de histéria ou de geografia, escreve
P. Vernon!, que mediante um exame escrito tenta avaliar
a compreensdo profunda dessas disciplinas, atribui muitas vezes
uma boa parte dos pontos a uma reprodugio exacta dos factos
nos seus pormenores, i repeticio das suas teorias favoritas, a
extensio das respostas, 3 intelegibilidade ¢ elegincia do cstﬂo
com que foram expressas. Num exame oral, quantas coisas
dependem da inteligéncia social, do controlo de si mesmo e,
particularmente, da aplicagio do aluno para criar, pela palavra
e pela atitude, um bom contacto com o examinador!

Que fazer na pritica?

Primeiramente exigir que o professor, para cada pergunta
de exame que redige, indique o objectivo numa ficha especial

Em seguida submeter as perguntas e o esquema de classi-
ficagio a vérios educadores experimentados (dos quais um pelo
menos pertencerd a um grupo de disciplinas diferente do consi-
derado) que julgario independentemente da validade do con-
teddo das perguntas. Em caso de desacordo grave, a pergunta
deve ser rejeitada 2

A experiéncia indica que actualmente devemos encarar
s6 um pequeno namero de objectivos gerais concebidos de
maneira bastante ampla. Caso contririo, os professores nio
conseguirio mais pdr-se de acordo. J4 dissemos atrds que os
nossos conhecimentos em matéria de validade sio ainda muito
pobres.

Pela mesma razdo, nenhum acordo poderd obter-se em
certos casos a propdsito de questdes fundamentais. Claro que
nio ¢ motivo suficiente para pdr fim ao ensino da matéria ou
da disciplina incriminada, mas deve ser claramente indicada a

impossibilidade de acordo.

1 P. VerNoON, Types of Examinations, in LAwRYs e D. ScANLON, Examindtions, p.43.
2 Pode calcular-se um coeficiente de concordincia entre as opinides pela férmula de
Kendall e escolherse um limiar de aceitagio de comum acordo.
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Podemos encontrar essa dificuldade, por exemplo, a propé-
sito do controlo sistemitico da realizagio dos objectivos atri-
buidos as linguas antigas, a certas matérias da matematica, etc.

Verificamos de novo que, procurando aumentar o rigor
cientifico dos exames, vamos por em causa tipos de ensino.
Mas s6 assim poderi desaparecer o feiticismo pedagdgico.

II. Validade de previsido

Parece de longe a mais simples de controlar, porque nio
exige compreensio profunda dos fenémenos. Mesmo que nio
se explique a relagio existente entre o &xito em determinado
teste e o resultado brilhante em certo dominio, o facto pode
ser facilmente observado.

Quer se trate dum exame que d4 acesso a um novo ciclo
de estudos ou que autorize o exercicio de determinada profissdo,
basta seguir os individuos durante um certo tempo para saber
se o prognéstico formulado a partir das notas atribuidas se
verifica ou no.

Observa-se com surpresa que uma tal verificagio raramente
se faz. J. C. Passeron v€ nisso o sinal de que o exame se
destina menos a medir a capacidade do que a servir as neces-
sidades sociais das classes previlegiadas !.

Esta afirmagdo merece certas reservas mas, como vimos na
primeira parte, ndo ¢ totalmente desprovida de fundamento.

Para ndo ser um logro, a verificagio sistemitica da vali-
dade de previsdo exige o controlo rigoroso das varidveis, sem o
que as varidveis ocultas falseardo as conclusdes. Por exemplo, ainda
recentemente se argumentava a favor do latim, fazendo a esta-
tistica do nimero de estudantes excepcionais que tinham feito
estudos secundérios cldssicos. Ora, esta observagio nio prova

L J. C. PAssERON, Sociologia des examens, oc. c., p. 7.



nada, a nio ser que, tradicionalmente nos nossos pafses, os
alunos mais inteligentes sdo orientados a partir dos doze anos
para esse tipo de estudos.

A modo de sintese, vamos buscar a recapitulagio seguinte
ao Examination Bulletin n.° 3 1.

FACTORES DE VALIDADE DUM EXAME

1. Identificagdo adequada dos objectivos cuja realizagio deve
ser verificada pelo exame escrito, avaliagio do trabalho do
ano, prova pritica, etc.

2. De entre toda a gama de objectivos assim identificados,
selecgio daqueles em que vai concentrar-se a verificag3o.

3. Avaliagio eficaz da adequagio do contetido e da estrutura
do exame ao fim em vista.

4. Relagio clara entre cada pergunta e os objectivos do
ensino.

5. Elaboragio dum esquema de classificagio e redacgio das
orientagdes para os examinadores em fungio dos objectivos.
Deve também assegurar-se um nivel suficiente de fidelidade.

6. Bom conhecimento das capacidades dos candidatos.

7. Disposi¢des dos examinadores a terem em conta juizos inde-
pendentes do seu e os dados objectivos que lhes sejam forne-
cidos.

8. Comparagio com provas anteriores cuja validade j4 se provou.

! Londres, H. M. S. O., 1964, pp. 19-20.
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CAPITULO 1

POSICAO DO PROBLEMA

1. Definig¢do

A moderagio, em docimologia, teve primeiramente como
objectivo atenuar os excessos de severidade ou de generosidade
de alguns examinadores.

Em sentido lato, designa hoje o conjunto de medidas
tomadas para tornar compardveis as notas de exames internos,
e, portanto, para unificar o seu significado ao nivel das diferentes
classes do mesmo tipo numa escola, num grupo de escolas,
em estabelecimentos similares duma regido ou dum pais.

As investigagBes mais cuidadosas sobre a moderagio sio
devidas sem divida aos docimologistas britdnicos. Num sistema
completamenete descentralizado como o da Gri-Bretanha, os
programas e os métodos das escolas primirias ou secundirias
podem diferir consideravelmente. E assim, durante muito
tempo, exames externos, isto ¢é organizados fora das escolas
por comissSes especiais, tiveram de sancionar os estudos nos
momentos cruciais da escolaridade. E conhecido o famoso
11 + Examination, exame de entrada no ensino secundirio, que
decide, de modo particular, da admissio ao ensino geral clissico
e o C. S. E. (Certificate of Secondary Education), antes da
entrada no ensino superior. Este ltimo exame, por exemplo,
fornece a cada aluno um documento que indica o nivel em
cada uma das disciplinas em relagio a normas nacionais.

Para admitir um aluno a uma secgio determinada, as
universidades formulam as suas exigéncias particulares. Num
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caso, s3o exigidas notas muito boas (A) em Matemdtica, Biologia
e Lingua Materna; noutro caso, aceitam-se também notas
boas (B), etc.

Este sistema de exames externos é, is vezes, muito severa-
mente criticado, porque limita de maneira grave a liberdade
pedagégica dos professores e das autoridades locais.

E por isso que j4 h4 alguns anos se tenta substitui-los por
exames internos cujos resultados se tornam comparaveis mediante
processos de moderagio local, regional, depois nacional, j4
ajustados experimentalmente.

Duma maneira sumdria, a razio é dupla. Primeiramente
pelo que diz respeito aos individuos, alunos e pais, que tm o
direito de saber o nivel «eal» dos resultados escolares, antes de
decidir da orientaqio posterior no dominio dos estudos ou da
profissio. Quem ¢ que se julgaria qualificado para os jogos
olimpicos pelo facto de ter ganho uma corrida orgamzada
entre alguns amigos? Um juizo desfavorivel nio &, alids,
tanto uma condenagio sem apelo como um diagndstico de
fraqueza ou de doenga. Teremos de saber a tempo que hd um
problema para lhe buscar as causas, depois os remédios, se
existirem.

Em segundo lugar no que respeita 3 comunidade. Assim
como um consumidor nio deve ser enganado a respeito da
mercadoria, assim também a sociedade nio pode ser obrigada
a pagar muito caro os malogros dum estudante entrado na
universidade com base num certificado invélido ou a confiar
uma fun¢io a alguém que nio a merece. No dia em que os
exames do ensino normal forem rigorosamente controlados,
poderemos ter a esperanga de ndo mais ver conflar geragdes
de criangas a certos professores cujo conhecimento da lingua
materna, designadamente da ortografia !, é mais que insuficiente.

1 Nio temos a supersti¢io da ortografia, mas admitimos como evidente que aquele
que a vai ensinar deva ao menos conhecé-la.
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2. Moderar ndo é arregimentar

Poder-se-ia recear que o desejo de tornar os resultados
escolares compariveis viesse a dar como resultado um ressurgir
dos antigos constrangimentos. Nio esquecemos esse inspector
de tradigio napoleénica que, ao consultar o relégio, julgava
poder afirmar: «Neste momento, ensina-se determinada ligio
em todas os quintos anos primérios de Franga». Todos sabemos
as deficiéncias dum ensino arregimentado.

Mas a necessidade duma plasticidade pedagégica nio impede
que, para além dos arranjos de circunstincia, cada ciclo de
estudos prossiga objectivos fundamentais, comuns a todos:
aquisigio de técnicas de base ou de conhecimentos e capacidades
admitidas como essenciais. Professores ¢ moderadores devem
interrogar-se e entender-se a propdsito dessas aprendizagens
essenciais.

3. Moderagio voluntiria ou imposta?

Normalizar todos os exames em todas as etapas dos
estudos nio parece nem descjivel nem possivel. Pouco desejivel,
porque os alunos progridem a ritmos as vezes muito diferentes
e dificilmente se acomodam a uma divisdo rigorosa em perfodos
e anos escolares. Impossivel, porque a moderacio, mesmo com
os métodos econémicos que vio ser apresentados, continua um
trabalho 4irduo, tanto na preparagio como na execugio.

A moderagio deve ser imposta nos momentos decisivos,
acima de tudo na altura da atribui¢io de diplomas ou de
certificados de fim de ciclo.

Nos casos restantes, deveria ser deixada a decisio ou aos
professores individualmente ou aos directores dos estabeleci~
mentos de ensino ou as autoridades locais.
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4, A moderacio comeca no inicio do ano escolar

Como dissemos, é preciso que professores e moderadores
tenham conseguido um acordo sobre os objectivos do ensino
e sobre alguns grandes principios de classificagio para que os
exXames sejam comparaveis.

Afirmagdes vagas tais como «O aluno deve saber exprimir-se
correctamente por escritor nio tém utilidade. A capacidade
desejada deve traduzir-se em termos de comportamentos con-
cretos que terio todo o interesse em ser encorporados nas
escalas de avaliagdo descritivas. Se se tratar da expressdo escrita
varias perguntas se pSem.

Como graduar as exigéncias em fungio da idade dos
alunos e do tipo de escola?

A originalidade serd recompensada? Como? Como poders
ser identificada?

Que importincia atribuir 3 ortografia?
Serd considerada a extensdo dos trabalhos de composi¢io?

Exigir-se-4 uma extensio minima, abaixo da qual haveri
pontos descontados? Quantos?

Que importincia atribuir 3 riqueza do vocabulirio?

Como defini-la? Quais serfo as exigéncias sinticticas?

Os matemiticos podem afinar as suas violas. Para nos
limitarmos a um dnico exemplo, se certos professores sio
muito severos quanto aos erros nas operagdes, até mesmo para
os erros de ortografia na solugdo dos problemas, outros colegas
consideram esses aspectos secunddrios donde resulta que notas
iguais podem abranger realidades muito diferentes.

Os programas oficiais podem desempenhar também um
papel importante, precisando o mais possivel as finalidades a
atlnglr em cada um dos escaldes. A eficicia desses dados de
base ¢ tanto maior quanto mais centralizado for o sistema
escolar.
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Indtil criar ilusSes: os objectivos comportamentais das
diferentes disciplinas nio se definem nalgumas horas de medi-
tagio. Antes de chegarem a um resultado satisfatério, deverdo
trabalhar longamente, comisses em que professores, inspectores
e investigadores unirio os seus esforgos. Muitas perguntas
poderdo, alids, ficar provisoriamente sem resposta.

A definigio dos objectivos serd objecto duma investigagio
permanente, nio apenas porque poderio adquirir precisio com
o avango da psicologia da aprendizagem, mas ainda porque os
préprios objectivos irdo evoluindo.

As instrugdes relativas aos exames ir-se-30 precisando para-
lelamente. Ao lado das séries de objectivos gerais e especiais,
os programas escolares do futuro determinario claramente a
quantidade e o tipo de perguntas a fazer nos exames e forne-
cerio indicacBes sobre as linhas de forca dos esquemas de
classificagdo.

5. Nao ha possibilidade de comparagio sem fidelidade
elevada

Nio é concebivel a comparagio de dois resultados de
exames que, tomados isoladamente, seriam eminentemente
flutuantes.

O problema da fidelidade foi discutido na parte consa-
grada 3 construgio do exame. Nio vamos insistir nele.

6. Poderemos fiar-nos nos testes?

Nos sistemas de moderagio que vamos examinar, ocupam
um lugar importante os testes de inteligéncia ou de conheci-
mentos. Em certos momentos, fornecem os pontos de referéncia
aos quais irdo ajustar-se os outros resultados: noutros casos,
dé-se-lhes tanto valor s6 a eles como ao trabalho do ano e ao
exame final.

Agora que ji vimos com que rigor e precaugBes os bons
testes de conhecimentos s3o construidos, ndo poder4 surpreen-
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der-nos a confianga atribuida a esses instrumentos. Além disso,
vimos, a partir da primeira parte deste livro, que se os profes-
sores julgarem bem os alunos, um simples teste verbal, admi-
nistrado em menos duma hora, permitird também uma previsio
quase tio segura:

Correlagio com resultados do aluno

2 anos depois 3 anos depois
Prognéstico do professor . 821 . 748
Teste verbal . 796 . 722

Vejamos ainda alguns resultados de investigagdes a confirmar
essas observagdes.

A médio prazo, um teste de inteligéncia ou, melhor ainda,
uma combinagio de scores de diversos testes de inteligéncia,
sio melhores indicadores do &xito escolar do que os resultados
de exames. Essa superioridade foi demonstrada repetidas vezes,
sobretudo por investigadores anglo-saxdes:

1) Emmet! mostra que um teste de inteligéncia verbal per-
mite melhor prever os resultados, apds dois ou trés meses
de ensino secundirio geral, do que os exames de lingua
materna e de aritinética avaliados pelos professores.

2) Emmel e Wilmut? fizeram depois uma demonstragio do
mesmo modo convincente do valor de previsio do teste
de inteligéncia, cinco anos apos.

3) Wrighley 3 confirmou esses resultados e mostrou que a
previsio pode ser ainda melhor se for possivel combinar

Ut W. EmMmeT, An Inquiry into the Prediction of Secondary School Success, London
Univ. of London Press, 1942.

2 W. EmmMmer and F. WitMut, The Prediction of School Certificates Performance
in Specific Subjects, in British Journal of Educ. Psychol., 22, 1952, 52-62.

3 J. WricHLEY, The Relative Efficiency of Intelligence and Attaimment Tests as Predictors
of Success in Grammar Schools, in British Journal of Educ. Psychol., 25, 1955, 107-116.
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os resultados dum teste de inteligéncia e de testes de conhe-
cimentos estandardizados.

4) Na Bélgica, todos os orientadores conhecem o valor de
previsio dos scores verbais e de raciocinio do Teste P. M. A.
de Thurstone, o famoso 2V + R, para o ensino secun-

dério geral.

Nés nio dispomos de investigagSes similares para o ensino
técnico ou para estruturas de ensino talvez melhor adaptadas
3 civilizagio do ano 2000. E muito possivel que devessem
ser utilizados scores doutros tipos de testes.
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CAPITULO 2

ALGUNS SISTEMAS DE MODERACAO DOS EXAMES
I. Por referéncia a um teste

A. A férmula mais liberal: O sistema sueco
de moderagio por disciplina a partir de testes
de conhecimentos

Desde o fim da segunda guerra mundial, 2 Suécia adoptou
um sistema de modera¢do, simples e facultativo, aplicivel por
cada professor na sua classe, 20 longo da escolaridade.

Todas as notas dos professores s3o atribuidas segundo uma
escala de 7 graus!.

Sugere-se que a percentagem de alunos com uma nota
determinada seja sumariamente a seguinte 2, ficando o professor
com a liberdade de ter em conta as caracteristicas da sua classe
(por exemplo, aluno excepcional, ou quase todos os alunos
médios, etc.):

Notas 12 3 4 5 67
Percentagem 1 6 24 38 24 1 1

t Referimo-nos 3 exposicio sobremancira clara de S. HenmyssoN, The Swedish
System of Equalising Marks, in Educational Research, VI, 2. Fev. de 1964, 156-160.
2 Distribui¢do normal (ver curva de Gauss).
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Além disso, todos os anos um organismo central, em que
colaboram especialistas e professores experimentados, elabora
uma bateria de testes de conhecimentos incidindo sobre as
disciplinas principais do programa. Esta bateria ¢ aferida na
base duma amostra nacional representativa. Os resultados serdo
distribuidos em 7 classes, na propor¢io aconselhada pelas notas
dos professores.

Se o professor administrar o teste nacional na sua classe,
dispors de notas directamente comparéveis as notas que atribuiu.
E ficil pois ajustar estas Gltimas.

Demos um exemplo concreto proposto por S. Henrysson:

24 alunos _
Distribuicdo das i pctiiicao das | Distribuicio das
Notas notag qrel:mlnares notas. obtidas ! notas depois de
a"ﬁr‘g?:s‘io‘:elo no teste ajustadas
7 —_ 1 —
6 —_— 4 4
5 4 4 4
4 4 9 10
3 14 5 4
2 2 1 2
1 — —_— —
Média 3,42 4,33 4,17

Em primeiro lugar, o professor inscreve na 2.2 coluna as
notas que atribuiu. A média (3,42) d4 uma primeira indicagZo,
se a média nacional for conhecida. (Na Suécia, é de 4 para
a 6.° primiria. Parece portanto que ali o professor ¢ dema-
siado severo).
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Vejamos agora os resultados obtidos no teste pelos mesmos
unos:

Score bruto Nota correspondente 2’ 5;"2’1) otéfne easlggorfota
94-100 7 1
84-93 6 4
67-83 5 4
46-66 4 9
30-45 3 5
22-29 2 1
0-21 1 —_—

Estes resultados sio dados no primeiro quadro, coluna 3.

A média é 4,33, o que confirma a primeira impressio de
severidade.

Sem mudar a ordem da classificagio inicial, o professor
rectifica as suas notas (coluna 4).

O sistema sueco ¢ sedutor por virias razdes:

1.o Os professores conservam a sua inteira liberdade:
a) de recorrer ou nio ao teste (quase todos o empregamy);
b) de ter em conta os resultados:
¢) de comunicar os resultados dos testes aos alunos, aos
outros professores, ao director, aos pais.

Deste modo, o teste torna-se simplesmente um instrumento
de ordem pratica. Reduz-se assim ao minimo a tentagio de
preparagdo intensiva para realizar uma prova.

2. Os construtores de testes procuram abranger uma ampla
gama de objectivos constituindo uma amostragem vélida
de todo o programa.

E evidente que os professores prestam uma atengdo parti-
cular s matérias tratadas nos testes. Dispomos assim dum
meio eficaz de sensibilizar o docente para certas inovagdes.
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Note-se que um sistema semethante foi experimentado em
Genebra, a partir de 1965, na 5.2 e 6.2 classe da priméria
(10-12 anos), para a ortografia ¢ a aritmética .

De entre as criticas formuladas contra este sistema de
ajustamento 2, referiremos as seguintes:

1. Se um professor tiver julgado um dos alunos da sua classe
com severidade excessiva, a referéncia 3 prova nacional
ndo reparard a injustiga.

2. A prova de referéncia pode ndo medir as mesmas dimensdes
que as notas.

3. A elaboragio da prova de referéncia pode ainda ser defei-
tuosa: fidelidade demasiado baixa,

B. Sistema de moderagio imposto por disciplina a partir
dum teste de conhecimentos

A partir dos mesmos dados de base da Suécia (exames
internos e testes de conhecimentos para as disciplinas principais,
aferidas nacional ou regionalmente), o seguinte sistema directivo

pode dar bons resultados.

Uma comissio de moderagio nacional ou regional toma a
seu cargo um certo ndmero de escolas.

Essas escolas enviam-lhe os resultados das provas preparadas
liviemente pelos professores e os scores obtidos nos testes de
conhecimentos.

Em caso de diferenga para mais ou para menos, igual ou
superior a dois desvios-padrio (por exemplo) entre as médias

! Ver S. RoLLEr, Le probléme de I'attribution des notes scolaires. Essai de solution.
Geneve, in Docimologie et éducation, nimero especial da revista Les sciences de I'éducation,
avril-septembre 1969, pp. 66 seg.

? W. Ancorr, Can Usual General Purpose Equivalency Tables be Prepared for
Different College Admission Tests, in A. ANAstasi, Ed., Testing Problems in Perspective,
Washington, ACE, 1966, pp. 251-264.

T. BacHER, La normalisation des notes, o. c., p. 63.
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dos exames e as médias dos teste, a escola receberi 4 wvisita
dos moderadores.

A sua missio nio é dizer ao |director como deve conduzir
a escola, nem ao professor como fazer o curso, mas sim
chamar a atengio para um facto e procurar descobrir, em
perfeita colaboragio com a escola) a explicagio e, se possivel,
o remédio. \

Se o desacordo subsistir, o direito de ajustar as notas
pode ser dado 3s autoridades regionais, mantendo a escola o
direito de interpor recurso.

C. Um sistema de selec¢io a partir dum teste de inte-
ligéncia

J4 observdmos que em geral os professores avaliam bem os
seus alunos, mas que tendem a relativizar os seus juizos tendo
em conta o nivel global da classe.

O seguinte sistema, elaborado pela Fundagio Nacional
Inglesa para a Investigagio Educacional’ com vista 3 admissio
ao ensino secundério geral clissico, permite seleccionar, tendo
em co?ta juizos feitos independentemente pelos professores na
sua aula.

1. O professor classifica os alunos por ordem de mérito,
isto ¢, segundo a sua avaliagio global da probabilidade de
éxito no ensino secundério geral. Muitos alunos poderdo
ser classificados ex aequo (classificagio 1),

2. Os alunos fazem um teste de inteligéncia verbal (2).

3. Os scores do teste sio classificados por ordem decrescente

(classificagio 3).

! Ver D. PiogeoN e A. YATSES, 0. c.,



4. As classificacdes (1) e (3) sio postas lado a lado. / -~

\

P

5. O score de inteligéncia que acompanha o nome do aluno
¢ considerado como score de avaliagio pelo professor (juizo

ajustado).

Score obtido pelo

Classificagdo dos

iticacd rae Julzo
%asg;g;::scs%e aluno no teste sco?:crggéef%ed " ajustado

) o &) ()
A 121 132 132
B 120 128 128
c 132 121 121
D 128 120 120
E 100 106 106
F 106 100 1 gg
G 94 100
H ; ex aequo 82 96: ng%' 97
| 9 94 97
J 100 86 86
K 78 82 78
L 79 79 Total 78
m ( O aequo 86 78 312 78
N 73 73 78
o) 65 65 65

Pode ver-se que a classificagio a que por fim se chega
em nada modifica a ordem inicialmente escolhida pelo pro-
fessor. Mas desta vez dispomos dum meio de comparagio

entre escolas.

Utilizagdo dos critérios ajustados

Exemplo: Num liceu, pretende-se recrutar, para o 1.° ano
da sec¢io clissica, 25 alunos provenientes de trés escolas prima-

rias diferentes.
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Critérios ajustados

Escola priméria | | Estola primdria Il |[EScola primaria 1l
132
m ......................................
128 |
0. | HE USRS | EEp |71 Jea——
- i 124 123
___________________________ 2 e oot
120 120 0o 120
nz 16
N5p-vaaoe- N5 x3 —-f=ngane A 1. JPSPRRSMN SR
\“ n
n2 1
110) eI [Spapepeepe 110 SRR Ju— 1N0.~=====--
108 107
[01.] SRS, ¢.. RPN SO TR VU Sy O PR O — —oind]
104
100 [---===-- 100 === e e ———— —mmecfhecsnansceminnann oas

Para seleccionar 25 alunos, corta-se neste caso em 110.
Se, no corte de 110, dos ex aequo tivessem elevado para
mais de 25 alunos a categoria dos seleccionados, a mais
elementar justica exigiria que se admitissem todos.

Tracar uma linha de demarcagio como acabimos de fazer
¢ uma fonte de injustica por uma outra razio. Nio serd
apenas o acaso o responsavel pela colocagio dum certo niimero
de examinandos acima ou abaixo do limite?

O psicometrista estd armado para vencer essa dificuldade:
fixa uma margem de seguranga de trés vezes o erro médio
que uma simples férmula permite calcular a partir do coefi-
ciente de fidelidade do teste utilizado !.

1 Erro standard = o V1 —r
em que 6 = desvio-padrio dos scores
r = coeficiente de fidelidade. Este coeficiente € indicado geralmente no
manual que acompanha o teste.
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II. Moderagio por r 0 a um banco de items
« T
No caso de os professores utilizarem \perguntas sob a
forma de items de escolha’'miltipla, parece extremamente prome-
tedor a técnica seguirite actualmente experimentada na Gra-
-Bretanha !. Todavia, exige a existéncia dum servigo de inves-
tigagio, necessidade de que nenhum educador consciente poderd

hoje duvidar.

1. Os professores in\dicam numa folha quadriculada os objecti-
vos considerados. *

2. Enviam esta folha\ao servigo de investigagio, e a0 mesmo
tempo, os items que redigiram e, eventualmente, ji pretes-
tados por eles.

3. O servico examina esses ifems e, de acordo com as suas
¢
possibilidades, pSe 3 prova alguns deles; calcula-se a sua
dificuldade e poder discriminativo.

4. O servigo devolve ao professor:

a) os items examinados

b) items complementares cujos indices de facilidade e de
eficicia s3o conhecidos para uma determinada popula-
¢io: cidade, regido, pafs, ...
Esses items fornecerio um ponto de comparagio a partir
do qual poderéd ajustar-se o resultado obtido pelos
outros.

E interessante notar que os ingleses, depois de se terem
mantido estreitamente acantonados na redaccio de items de
resposta fechada, por escolha mudltipla, comegam a propor
perguntas semi-abertas. Efectivamente, trata-se de perguntas
abertas, formuladas com todo o cuidado, para as quais se
identificaram experimentalmente os grandes tipos de respostas,
em fungio das quais se propdem tabelas de correcgdo.

A organizagio dum banco de items é trabalhosa durante
os primeiros anos. Com o tempo, a provisio de items aferidos

t Ver D. PIDGEON ¢ A. YATSs, o. ¢.
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torna-se tal que o trabalho se aligeira e adquire &
flexibilidade ¢ uma grande rapidez de funcionamento.

rande

A dificuldade das| perguntas pode variar a prazo relati-
vamente reduzido, segundo a flutuagio dos programas e do
ensino. O fndice de dificuldade devers pois ser ajustado conti-
nuamente em fungio dos resultados observados no momento
da utilizagio de cada ites

IIl. Processo de equilibragio

Um sistema completo de modera¢io em Inglaterra

O sistema que vamos apresentar agora é também devido
a estudiosos ingleses. Quanto é do nosso conhecimento, nio h4
outro mais completo. Diz respeito 3 preparacio do exame
em colaboragio com as escolas, 2 classificagio, ao ajustamento

das notas e dos resultados finais.

O fim em vista & aperfeicoar os exames internos, a0 ponto
de lhes poder atribuir o papel desempenhado até ao presente
pelas grandes provas externas.

Para chegarmos a uma moderagio nacional, procede-se por
etapas. Ao nivel local, agrupa-se um certo ntimero de escolas
que prosseguem uma mesma finalidade. Ao nivel regional depois,
segundo uma técnica que nio difere fundamentalmente da
técnica do nivel local. Para passar ao nivel nacional, acres-
centa-se 4 técnica de moderagio propriamente dita uma amos~
tragem final cujo estudo técnico ndo viria aqui a propdsito.

Para o nosso pa1s (Bélgica), sugerimos que algumas escolas
com 0 mesmo espirito comecem por fazer uma experiéncia
voluntiria do sistema. Por essa razio, vamos concentrar o
nosso estudo sobre o processo de base.

A moderagio inter-escolas sé se faria nos momentos
cruciais da escolaridade e para algumas disciplinas principais.
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Todavia, nada impede/os professores dumh mesma escola,
regendo os mesmos cursos, de utilizarem espontaneamente o
mesmo método de correccio.

A. Preliminares

J& fizemos alusio i concordincia a estabelecer quanto aos

objectivos e 3 construgdo do exame. Nio vamos insistir.

Cada escola escolherds um professor que desempenhard

dois papéis:

1. coordenador dos exames na sua escola;
2° membro da comissio de moderagio inter-escolas.

Um retrato ideal do moderador nfo existe. Parecem dese-
javeis as seguintes qualidades !:
1. Maturidade geral e boa experiéncia pedagégica;

2. contacto frequente com alunos do nivel e do tipo de escola
a que dizem respeito os exames;

3. capacidade de formular claramente os seus critérios e os
seus juizos;

4. bondade, mas firmeza;

capacidade de discutir sem paix3o, sem criar tensio;

6. aptidio para compreender algumas técnicas de andlise esta-
tistica.

v

Em cada escola, as perguntas dos exames serfo redigidas
com grande liberdade de movimento. S6 a folha quadriculada
com os objectivos principais, 0 niimero e o volume das
perguntas devem ser respeitados segundo o acordo estabelecido.

Ao principio pelo menos, é bom submeter as perguntas
3 comiss3o de moderagio que verifica a unidade de conjunto.

1 MATHER, o. c., p. 67.
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B. Os professores classificam os seus exames

C. Nova correcgao amostra

Trés principios dominam o trabalho:

1. A interven¢do das escolas nos exames deve ser tio discreta
quanto possivel. S4 os casos de divergéncias importantes
merecem atengio.

2.2 Os professores que corrigem devem ter aproximadamente
a mesma severidade, apreciar as mesmas qualidades e estar
de acordo sobre o significado da classificagio final.

3.> As amostras para correcgio devem ser pequenas e O tra-
balho estatistico tio simples quanto possivel.

Em cada escola e para um mesmo tipo de exame,
tomam-se a0 acaso 20 exemplares corrlgldos

Seja, por exemplo, o caso de 12 liceus!. Cada um
envia um delegado moderador 3 comiss3o que recebe assim
12 magos de 20 exercicios.

A primeira operagio tem como fim determinar a equi-
valéncia dos moderadores sob trés pontos de vista:

1.0 Severidade — cujo grau é posto em evidéncia pela média.

2.2 Discriminagdo — classificagio exageradamente desenvolta ou
exageradamente prudente. E revelada pela dispersio ou
margem de variago das notas.

3.2 Conformidade — um mesmo aluno ¢ classificado de igual
modo por todos os professores? E revelada pela corre-
lagio entre duas séries de notas.

Para verificar a concordincia entre moderadores, sob estes
trés pontos de vista, os doze corrigem primeiro um mesmo
mago de 20 exemplares.

t Exemplo tirado de Examinations Bulletin n.° 5, Londres, HMSO, 1965.
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Os 20 exemplares sho repartidos, sempre ao acaso, em
cinco grupos de quatro. Em cada grupo, os alunos sio classi- -~

ficados por ordem alfabética. "\ -
Em seguida, fazem-se as sinM;achsgem

ordem em que figuram no quadro:

ESTUDO DA CONCORDANCIA ENTRE
0OS MODERADORES

Notas dadas por 12 moderadores

Nome do MODERADORES Média
candidato a b c¢c d e f g h | | k I
A 4 4 4 3 4 4 3 1 4 4 4 4 4
B 2 2 2 2 3 2 1 1 2 2 2 2 2
C 6 5§ 5 56 5 5 5 5 5 5 5 5 5
D 2 1 1 2 2 3 3 2 2 3 2 3 2
Totol 14 12 12 12 14 14 12 9 13 14 13 14 13
Margemde vary 4 4 4 3 3 3 4 4 3 3 3 3 3
E 3 3 3 4 3 56 3 3 3 3 3 3 3
F 1 1 1 1 1 1 1t 1 1 1 1 1 1
G 5§ 6 6 6 5 3 6 6 6 6 6 6 6
H 3 4 4 4 3 4 3 4 4 2 4 4 4
Totol 12 14 14 15 12 15 13 14 14 12 14 14 14
Margemde var| 4 5 5 5 4 4 5 5 &5 &5 5 5§ 5
| 2 2 2 2 4 3 2 3 3 3 3 3 3
J 2 1 2 1 3 2 2 2 2 2 2 2 2
K 5 5 5 6 5 5 5 6 5 5 5 4 5
L h] 2 2 1 2 2 2 3 2 2 3 2 2
Totat 10 10 11 10 14 12 11 14 12 12 13 N1 12
Margemde var.f 4 4 3 5 3 3 3 4 3 3 3 2 3
M 4 2 3 4 3 4 5 5 5 4 5 4 4
N 4 3 4 4 4 5 4 4 4 4 4 4 4
o] 5 4 4 3 4 3 4 4 4 5 4 5 4
P 5 6 5 56 5 5 5 5 5 5 §5§ 5 5
Total 18 15 16 16 16 17 18 18 18 18 18 18 17
Margemde var| {1 4 2 2 2 2 1 1 1 1 1 1 1
Q 12 1 1 1 1t 1 1 1 1 2 1 1
R 11 2 1 1 2 1 1 1 1 1 1 1
S 3 3 2 3 3 2 2 3 3 3 3 3 3
T 2 1 2 1 2 2 1 2 2 2 2 2 2
~atal 7 7 7 6 7 7 5 7 1 7 8 7 7
| 2 2 1 2 2 1 1 2 2 2 2 2 2
-zl geral 61258 60 59 63 65 59 62 64 63 66 64 631
soma das 15419 15 17 14 13 14 16 14 14 14 13 148
-argens
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Diferencas entre as notas dadas por cada moderador e média das
notas dadas por todos os moderadores, a um mesmo candidato.

Nome do MODERADGCRES
candidato f g h i
A 0 —1 —3
B 0—1 -1
C 0 0
D
Margem'.de var.
E
F
G
H
Margem de var.
I -1 —1 —1 —
J 00— 01
K 0 0 o0 1
L -1 0 0-1
Margem de var.| 1 1
M 0—2 —1
N

0
P

Margem de var.
Q
R

S
T

Margem de var.

Soma ;
das margens
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Controlos

As seguintes regras nio tém nada de migico. Para as
formular, G. Peaker inspirou-se nas técnicas de controlo de
qualidade utilizadas pela indGstria. Experiéncias insistentes no
dominio dos exames permitiram adapti-las.

O controlo assim verificado é racional, ripido, eficaz, mas
nio muito apurado. Por conseguinte, sc, apesar da aproxi-
magio grosseira dos critérios, um dos aspectos da correcgio
nio parece aceitivel, hi sem dévida um problemal
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1.0 Severidade

A experiéncia mostra que os esforgos de harmonizagio
devem incidir prinagalmente sobre esse ponto. Como vamos
ver, em caso de problema, a solugio felizmente é muito ficil.

Regra:
) Partir da média ! dos totais gerais (aqui 63).
Nio tolerar desvios para além duma margem eentral de

10 pou{ci)ii em relagio a essa média, ou seja5 pontos para
mais e ara menos (aqui 58-68). //

o
N

Verificag3o: ‘

Todos os totais g estio compreendidos nessa mar-
gem. Todos os examinadores sio, portanto, duma severidade
aceitivel. ,

Solugio em caso de excesso de severidade ou de genero-
sidade: supunhamos que estamos perante os totais seguintes:
75-72-68-66-64-60-49-46-44-41-40.

Verifica-se que se reunirmos o mais severo € O mais
generoso, depois o segundo mais severo e o segundo mais
generoso, etc., as médias dos pares estio muito préximas das
médias gerais.

Ou seja: Média
(1) 40 75 57,5
2 4 72 56,5
3) 4 63 56
(4) % 66 56
(5) 49 65 57
(6) 60 74 62
Média geral .....oooieiiiiiiine, 57,5
Margem de 10 pontos .......c.eeeeveeeeee 52,5-62,5

S6 os dois examinadores do par n.° 6 se situam entre
52,5 ¢ 62,5. Estes dois serio autorizados a corrigir sozinhos.

! Os examinadores classificam 20 composigdes de 1 a 5. Dez pontos equivalem a
uma diferenga média de meio ponto por exercicio para o conjunto dos 20 exercicios.
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Nos outros casos, os exercicios deverio ser vistos por dois
membros dum dos grupos constituidos e far-se-4 a média dos
pontos.

2.°  Discriminagdo
Regra:

- O total das margens médias (3) nfo pode ser superior ao
dobro do total das margens dum examinador (4) e recripro-
camente.

Verificagio: Nenhum problema,

32 Conformidade
Regra:

O total das margens das diferencas (5) entre as notas
atribuidas por um moderador ¢ a média das noas atribuidas
pelo conjunto n3o deve ser superior a 121/

Verificagio: Nenhum problema.

Conclusio

No caso presente, todos os mo}efadores foram bem suce-

didos nas trés provas de controlo,E assim podero trabalhar
sozinhos. /

Em que situagio nos emContramos? Das doze amostras
de 20 cxemplares, uma serd corrigida agora definitivamente
(foi vista por doze/clgzi/ﬁcadores‘.)

Como cada um dos moderadores pode trabalhar sozinho,
a sequéncia das operagdes serd ripida.

D. Nova correcgio das restantes amostras e controlo

As operagdes s30 praticamente as mesmas que para o controle
dos moderadores. No entanto, damos um exemplo pormenori-
zado, porque a apresentagio mais concisa {um tinico moderador
e um tGnico professor) permite uma melhor visio de conjunto.

1 Mostramos na p. 232 que se obtém com este ponto de referéncia empirico uma
boa avaliagio da correlagio entre duas séries de notas.
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CALCULOS PARA A COMPARACAO
ENTRE UM PROFESSOR E UM MODERADOR
{1 é a melhor nota; 5 a menos boa!)

Alunos Nota atribuida por i
5 grupos escolhidos P “agg;ergggr.
de 4 ao acaso moderador | Professor -Professor)
Henrique Min. 5 5 Min. 0
1.2 grupo Jodo . 4 4 0 Min.
Paulo Max, 2 1 Max. 1
Pedro 3 2 1 Maéx.
Margem Margem das
Min-Méx. | 3 14 |12 4 | diferencas = 1
André 2 1 Max. 1 Max.
2.° grupo Eduardo Méx. 1 1 0 Min.
Jilio 1 1 Min.
Renato Min. 4 4
Margem / Margem das
Min.-Max. | 3 8 7 3 diferencas = 11
Anténio 3 3 Max 0 Max.
3.° grupo Camilo 5 5 0
Eugénio Max. 2 3 —11 Min.
Jerénimo Min. 6 6 Min. 0
Margem / Margem das
Min.-Mdx. | 4 16 7 3 diferencas = 1
Togo___ |wmm 5|5 wmmn | o _
4.° grupo Lourenco Madx. 1 1  Max. 0 Min.
i Martinho 4 3 1 Max.
Vitor 4 3 1
Margem: Margem das
Min.-Max. | 4 " 112 4 diferencas = 1
Bruno Mfix. 3 2  Méx. 1
5.° grupo Hugo Min. 4 2 2  Maéx.
Ledo 4 5§ Min, |—1 Min,
Simdo 3 2 1
Margem: Margem das
Min.-Méax. | 1 14 |11 3 diferencas = 3
Os cinco Total dos 66 | 59 Total das mar-
gens de dife-
grupos M graus M 1@ rerencas = 7
reunidos argens 15 (3 | @ 17

reunidas

(5)




e

Verificagdes

1.0 Severidade dos classificadores

A diferenga entre total (1) e total (2) nio deve ser supe-
rior a 10.
Neste caso, 66 — 59 = 7: aceitivel.

2.°  Discriminagdo

O total (3) nio pode ser superior ao dobro do total (4)
€ reciprocamente.
No caso, 15 e 17: aceitivel.

3.2 Conformidade

O total das margens das diferengas (5) nio deve ser
superior a 12.
Neste caso, = 7: aceitavel 1.

4.2 Conclusdo

No caso, nio parece pdr-se qualquer problema. As notas
do professor s3o aceites e as operagdes terminadas.

™~
Se as notas do professor ndo pareccrem aceitiveis, o~ideal
¢ provocar a discussao com ele a fim de encontrar um acor

Nio ¢é possivel sempre, particularmente por falta de tempo.

- A solugio seguinte ¢ mais ripida. Se um moderador
encontrar um problema, convidard quatro dos seus colegas a
corrigir de novo independentemente a mesma amostra de vinte
exemplares. Calcula-se 2 média entre os cinco moderadores, e
o professor ¢ convidado a ajustar todas as notas em fungio das
notas dos moderadores.

! Esta maneira simples de proceder evita o longo cilculo da correlagio entre as
duas séries de notas.
Obtém-se deste modo um coeficiente de correlagio muito préximo do coeficiente
calculado pelo método cldssico, fazendo a operagio:
152 +172—72

IxB X 0
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Segundo G. Peaker, os casos que exigem semelhante
correlagio tornam-se cada vez mais raros, 2 medida que o
sistema de moderagdo funciona, em virtude das trocas de pontos
de vista frutuosos que provocam em cada caso.

E. Como ajustar notas discordantes?

Trata-se quer dum simples ajustamento da média (ou da
mediana) por subida ou descida das notas de todos os alunos
(severidade ou benevoléncia excessivas), ou duma modificagio
da distribui¢io geral, para melhorar a discriminag3o.

1.0 Ajustamento da mediana

Para um mesmo exame, ¢ a seguinte a situagio:

Quartil . Quartil Desvio-padrdo

superior Mediana inferior aproximado
Moderador 16 13 11 a=4
Professor 11 8 6 =4

O professor é mais severo que o moderador, mas também——_
discrimina como deve ser. Se o professor junta 5 pontos a
cada aluno, restabelece-se o paralelismo.

2.2 Ajustamento da mediana e do desvio-padrao

Situagio inicial:

Quartil . Quartil Desvio-padrdo

superior Mediana i ;nierior aproximado
Moderador 16 13 11 o=4
Professor 16 12 9 ea=25

t  Adaptado de D. MarHer et al., o. c., p. 183,
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* Para alinhar pelo moderador, corrige-se primeiro pela
mediana; junta-se um ponto a todos os alunos.
Suponhamos que as notas iniciais do professor sio:

..191817 161514131211 10987 6 5 ...

|
Mediana

Vamos mostrar primeiramente, mediante o desenho, em que
consiste o ajustamento do desvio-padrio.

MEDIANA/| _

"G

Notas do
moderador

Quartil Inferior

-0 e r ™

Notas do pro-
fessor, aumen-
tadas de um
ponto. A me-
diana tornou-se
iguai & do mo-
derador. Falta
ajustar

c.

Notas do pro-
fessor dimi-
nuidas uma
segunda vez
para alinhar o
desvio-padréo
pelo do mo-
derador.

Para a operagao III, o ajustamento em funcio do novo des-
vio-padrio é um pouco mais comphcado que para a mediana.
A construgio duma tibua de conversio facilitard as operag3es.



Para achar a nova nota correspondente a + 1o, basta
juntar o novo sigma i nova mediana, ou seja 13 4 4 =17.
A nova nota correspondente a—1=13—4=09, etc.

Para as notas que correspondem a fracgdes de sigma,
calcula-se primeiro o desvio em relagio i mediana, multi-
plica-se por 4/5 ¢ soma-se o resultado 3 mediana. O seguinte
exemplo vai esclarecer a situagdo.

Segundo ajustamento
Notas ajustadas em em fungéo do novo
Notos inicigis  funcdo da nova Desvio-pacrdo
do professor  mediang (o)

19
18 . .

+14q 17 18 17 °

16 17 T

15 16 15 **

14 15 15 *oe
| 13 14 14
Mediand 12 13 13

11 12 12

10 11 11

9 10 11

8 9 10
—10 7 8 9

6

5

Como foram encontrados estes nimeros?

* Nova mediana: 13

13 4+-4=17
Novo desvio-padrio: 4 +

** Na segunda coluna, 17 fica a 4 pontos da mediana.
Multiplicar 4 por % = 3,2
Mediana + 3,2 = 16,2, arredondado para 16.
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| 4
ook 1613 =33 x

5= 24; 13 +24 =154, arredondado
para 15, :
dookk 15 13 ==2:2 x ‘; =1,6; 13+ 1,6 = 14,6 arredondado
para 15.

F. Nota do fim do ano

Trabalho do ano + trabalhos priticos - teste

Problema

Pretende-se classificar os alunos em grupos diferenciados
no fim dos seus estudos. A serd o grau superior e valerd 1,
E serd o grau inferior e valeri 5.

Resolveu-se ter em conta trés elementos, avaliados todos
eles segundo as mesmas escalas de cinco graus:

— trabalho do ano = T.A.
— trabalhos priticos = T.P.
— teste regional = T.R.

Ao teste regional atribui-se a mesma importincia que aos
dois outros elementos. Daf a ponderagio:

TA. =1,
T.P- == 1/4
T.R. - 1/2

! Segundo D. MaTHER et al, o. c., pp. 149-154.



Quadro geral dos graus e quadro dos resultados depois
de ponderagio e ajustamento final.

ATRIBUICAO DO GRAU FINAL

Teste regional Avaliacdo Pon derdcdo
Aluno T. R por escola Grau
n.e Total| final
Score | Nota | TA. TP >T<',F/: ;',?4 ;'54
1 59 2 3 3 1 ) 34| 23/4 3
2 77 1 1 1 Vol Val Vsl 1
3 51 3 4 3 1211 3/4 | 3/4 3
4 12 6 5 5 3 14 1/s | 52 6
5 53 3 3 4 1211 1 3'/2 4
6 40 4 2 5 2 3 | 1Ya | 4 4
7 66 1 2 2 Vol Va2l V2|12 1
8 60 2 3 4 1 34 11 23/4 3
9 38 5 4 5 22| 14| 1V/4 ]| 5 5
10 70 1 2 2 Vol Va| V2|12 1
1 56 2 2 3 1 Vol 3/ 2/s] 2
12 69 1 2 2 Vol Va| V2|12 1
13 44 4 4 5 2 1 14 | 44 4
14 64 2 1 2 1 Val V2| 13s] 2
15 19 6 5 5 3 14| 1'/4 | 5/ 6
16 49 3 2 4 12| 34 | 1 34 3
17 54 3 2 1 12| Va| Va|2Va] 2
18 47 4 1 2 2 Val V2l24) 3
19 52 3 3 1 1/2 3/4 s | 22 2
20 48 3 3 3 12 34| 313 3
21 50 3 1 2 12| Va| Va2l 2Ys]| 2
2| 24| 6 | 3| 4 |3 | su|l1 |an| s
23 61 2 4 2 1 1 V2 | 2/, 2
24 57 2 1 3 1 /4 3412 2
25 42 4 3 5 2 sl 1/4 ]| 4 4
26 35 5 5 2 22| 14 34 | 4Y/2 4
27 45 4 4 1 2 1 Vs | 34 3
28 41 4 2 4 2 3 | 1 3| 4
29 27 5 5 5 22 | 1V/a | 14| 5 5
30 43 4 3 2 2 1 /2| 3/, 4
31 67 1 1 1 V2 /4 a1 1
32 31 5 5 3 22| 1/s | 1 43/4 5
33 72 1 2 2 Vol V2| V2|12 1

As notas ponderadas em itilico serdo ajustadas em fungio
do teste regional (T.R.).



A leitura do quadro mostra-nos que o aluno 1 obtém as
trés notas ponderadas: 1,1 e 3/,. Ou seja 23/, no total; grau
final 3*. O aluno 3: 11/, + 1 + 3/, = 3!/,; grau fmnal 3.

Qual a razio dum dltimo ajustamento ao atribuir o grau
final? Porque a adi¢do dos graus provoca uma nova concen-
tragio em volta da média; a redugio é tal que, numa escala
final de 5 graus, toda a populagio poderd vir a encontrar-se
no meio.

O exemplo ficticio seguinte ilustrard o fenémeno.

GRAU
ALUNOS
Teste R. Trabalho ano Média
Pedro 1 5 3
Paulo 2 4 3
Jodo 3 3 3
Rogério 4 2 3
Henrique 5 1 3
Dispersdo 4 4 0

Se nos reportarmos 20 quadro da p. 237, notamos que,
entre os graus ponderados, se encontra um grande ndmero
de 1 (17 ao todo), ao passo que n3o se encontram mais que
dois na coluna Total. As melhores notas ficaram afogadas na
adi¢do dos graus.

O processo seguinte garante uma melhor justica distri-
butiva entre os alunos duma mesma classe ¢ um melhor alinha-
mento pelo nivel regional, reconhecido como a norma mais
segura.

* Os ndmeros em itdlico no quadro indicam que o moderador, com o acordo da
escola, ajustou a nota do T. A. para a harmonizar com o nivel médio da regifo.
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Parte-se do quadro seguinte:

TOTAL DOS GRAUS
TESTE REGIONAL PONDERADOS GRAU FINAL
N. de alunos N. de alunos |N. de alunos
Grau | que obtiveram| Grau | que obtiveram | que foi atribuldo] Grau:
(1) esse grau (3) esse grau Grau (0)
2 (4) (5)
1 1 1
1/a
1/2
3 13/a
2 2 B 2
24
2'/2
2%/a
3 3 : 3
3
3'/2
‘ 3
4 4 4
4/4 ‘
4/2
s B Zl 4%/
5 5 5
Nao
Para Para além classi-
além ficado
Operagdes

1. Indicar na coluna (2) o néimero de alunos e calcular
o total.

2. Comegar a anotar na coluna (4) e parar quando o total
iguala o da coluna (2). Neste momento, faz-se o primeiro
corte. Para nio prejudicar certos alunos, ultrapassa-se, de
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acordo com as necessidades, o némero da coluna (3)
por forma a atingir o nivel em que se parou.
Ver-se-4, por exemplo, no quadro que segue, que o grau 2
se atribui a 7 alunos e ndo a 6, porque 2 deles obtiveram 21/,.
Nio se podia atribuir evidentemente o grau 2 a um e o grau 3

a outro.
TOTAL DOS GRAUS
RAU REGIONAL GRAU FINAL
¢ R PONDERADOS N
N. de alunos
LN. de alunos que obtiveram N. de alunos
Grau |que obtiveram Grau esse grau a q.ue’fo: Gray
(1) |esse grau(2)| (3) (4) atribuido (5) (6)
1 M 6 1 V/4 2 1
6
1 1/4
172 | mw 4
N N \ 13/ y 1
2 T | 2 / 1 7 )
2 1/4 V4 3
2 12 Y 2
2 34 | 3
3
3 (o 7 3 , . 7 |
34| 3
3V2 | »n 2
334! 7/ ) .
/ ” 2 7 4
4 M N 7 4 / 1
1/4 4 !
43/ 4 s
S [RRN| 4 5 ” 2
Para | 111 3 | Para Ndo,
além além 2 classifi-
[ cados
Conclusao

Nenhum dos sistemas descritos é perfeito, mas todos per-
mitem melhorar o sistema tradicional de classificacio.

Vai operar-se uma primeira escolha em fungio do fim
em vista: seleccio ou comparagio. Foi sobretudo este segundo

aspecto que reteve a nossa ateng:io.
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N3o nos pronunciamos em favor dum sistema particular.
A decisio pertence as autoridades politicas e pedagégicas e aos
docentes.

Deve fazer-se a todos os niveis um intenso esforqo de
experimentagio: pequenos grupos de professores, investigagdes
reg1onals e nacionais em colaboragdo com os centros psico-
-médico-sociais e com os laboratérios de pedagogia experi-
mental das universidades.

A medida que os trabalhos forem avangando, ver-se-d
provavelmente surgir um novo sistema que tenha em conta
as nossas tradi¢des bem como certos objectivos particulares do
nosso pafs (a Bélgica). Faz-sc sentir de novo, ¢ quase imediata-
mente, a necessidade de activos centros de investigagio peda-
gbgica regionais. Voltaremos a este assunto.
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QUINTA PARTE

UMA PEDAGOGIA DA DOCENCIA

(MASTERY LEARNING)



O PERIGOSO MITO DA CURVA DE GAUSS

Nas ciéncias humanas, a curva de Gauss em forma de
sino desempenha um papcl consideravel, porque é a prépria
imagem da distribuigdo de muitas aptldoes e qualidades. Os
individuos médios abundam, mas os génios e os idiotas, os
gigantes ¢ os andes sdo raros.

A curva de Gauss é ou o reflexo da lei do acaso que
preside 20 nosso nascimento, ou a resultante da influéncia dum
grande nimero de factores que agem duma maneira mais ou
menos independente sobre um individuo ou sobre um objecto.

Como os testes medem muitas vezes aptiddes, tragos de
personahdade ou capacidades de vastas populagoes, ¢ natural
que sejam aferidos segundo a distribui¢do gaussiana; aproxi-
madamente 70% de médios, 13% de bons, 139, de mediocres
2% de muito bons, 2% de muito maus.

No decurso da construgio desses testes, eliminam-se parti-
cularmente as perguntas que se viriam a revelar ficeis para
muitos ou muito poucos individuos. O fim em vista é clas-
sificar cada um, atribuir-lhe o lugar que lhe pertence num grupo
numeroso. Numa palavra, trata-se de organizar uma espécie
de concurso, em que o melhor vird a ocupar necessariamente
o primeiro lugar.

E por isso que muitos testes de aptiddes ou inventirios
de conhecimentos sdo Sptimos instrumentos de selecgdo.

O professor, na sua turma, tem um objectivo totalmente
diferente. O ideal nio ¢ que todos os alunos aprendam a ler,
a calcular e, dum modo geral, 2 dominar perfeitamente
todos os conhecimentos julgados necessirios ou dteis pela
sociedade. Instruir nao ¢ seleccionar. Pelo contririo! E procurar
que fodos consigam. Por conseguinte é lutar contra a curva de
Gauss tomada como modelo de selecgio.

As consequéncias pedagdgicas dessas observagdes sio parti-
cularmente importantes.
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CAPITULO 1

EVOLUCAO DA CURVA DOS CONHECIMENTOS

Quando, no nosso sistema de classes rigidas, um professor
reccbe, no dia do comego das aulas, um grupo de alunos
que nio conhece, encontra-se normalmente perante... duas
curvas: uma representa a distribuigio das aptiddes e a outra
a dos conhecimentos.

I. Curva das aptiddes

Na acepgdo corrente — que provisoriamente mantemos —
a palavra aptiddo designa caracteristicas inatas ou adquiridas,
considerada como sintomiticas da capacidade dum individuo
para adquirir um nivel de competéncia mais ou menos elevado,
em determinado dominio.

No ensino ndo estritamente especializado (que ultrapassa
os vinte anos para grande parte dos nossos alunos) a prépria
amplitude do quadro de conhecimentos e capacidades a fazer
adquirir (Matemaiticas, Linguas, Ciéncias Naturais, Artes, etc., ...)
torna impossivel a selec¢do muito rigorosa, segundo uma aptidio
particular.

Por isso, até um nivel muito avangado da escolaridade,
as aptiddes dos alunos permanecem distribuidas ao acaso.

Em tais condi¢des, um professor de matemdtica, f)or
exemplo, que medisse as aptidBes especiais pela sua disciplina
obteria normalmente una distribui¢io gaussiana ou — dado o
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nimero provavelmente pouco elevado de alunos — um simples
esbogo dessa distribuicio.

Os professores, alids, pouca necessidade tém de recorrer
a testes para conhecer a situagio. Sabem por experiéncia que os
médios constituirio a maioria e que os Sptimos serdio muito
raros...

No entanto, produz-se geralmente nos espiritos uma dis-
torsio singular. Considera-se esta distribuicio de aptiddes
como progndstico de resultados escolares do fim do ano e
fixa-se o nivel de ensino de forma a que o progndstico se
verifique: serd «medianamente» dificil, dando mesmo assim aos
melhores a possibilidade de se revelarem ao passo que limita
extraordinariamente a possibilidade dos anediocres».

Temos de insistir em que a dificuldade «média» ¢ deter-
minada pela média das aptiddes do grupo considerado e nio
por uma média de dificuldade objectiva das nog¢es a ensinar !

Nessas condi¢des, se o professor faz o mesmo curso a toda
a classe, é normal que a curva dos conhecimentos adquiridos no
fim do ano respeite também a distribui¢io gaussiana.

Curva das aptiddes Curva dos conhecimentos
no principio do ano no fim do ano
——m—
médios médios )
Opt. Opt. Médiocres bons
Mediocres bons Reprovacoes Gr. ou maior
distingdo

Ser4 deste modo respeitada a vocagio do ensino?

1 Assim se explicam as diferencas consideriveis do nivel médio segundo as classes
e regides, de que falimos na primeira parte desta obra.
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[I. Curva de conhecimentos

Voltemos a0 primeiro dia do ano escolar e, em vez de
considerarmos as aptiddes especificas dos alunos, examimemos
os seus conhecimentos.

Logicamente, o papel do professor € suscitar a aprendizagem
de conhecimentos novos. Claro que considerar todos os alunos
que formam uma turma como possuindo exactamente a mesma
quantidade e qualidade de conhecimentos, é utépico. No
entanto, o sistema de classes fixas que nds praticamos assenta
na hipétese de que todos se encontram ao mesmo nivel apro-
ximagamente. Caso contrario, como ousarfamos nds ministrar
para todos 0 mesmo tipo de ensino?

E na realidade? Consideremos o caso da entrada na
primdria. A maior parte das criangas nio sabe ler. Alguns
estio no bom caminho. Dois ou trés léem ji correntemente.
Neste moniento, a curva da capacidade em leitura toma apro-
ximadamente a forma da letra i.

Nuamero
de alunos

o 4
Leitura corrente

Capacidade de leitura

Embora a curva das aptiddes especificas para a leitura seja
muito provavelmente gaussiana, o professor nio admite logo
que s6 uma parte da classe possa aprender a ler. Antes pelo
contrario. Contanto Ccllue nio se caia no exagero da perfeigio,
podemos dizer que, depois dum ou dois anos, a maior parte
dos alunos saberi ler correntemente. A curva dos conheci-
mentos terd mudado completamente de forma. Assemelhar-se-4
a um j.
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Ndmero
d

e
alunos

0 A
Leitura corrente

Entre a curva em 1 e a curva em j, ¢ provivel que
tenha existido um momento em que os mais dotados tenham
avangado mais depressa, os menos dotados se tenham atrasado
e os médios se tenham situado entre ambos.

i

A evolugio é, pois, esquematicamente a seguinte:

Namero
de
alunos

Leitura corrente Leitura corrente Leituro corrente

Capacidade de lcitura

No caso da leitura, n3o se concebe que os pais ou respon-
siveis pelo ensino possam contentar-se com uma evolugio
diferente.

Mas, a partir de que grau de escolaridade, deixara de ser
aceitivel esta exigéncia?
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CAPITULO 2

UMA PEDAGOGIA DE CURVA EM ]

Um exame em que os resultados se distribuem segundo

a curva em sino de Gauss presta-se bem i selecgio, ao concurso.

Ora, por trés razdes histdricas principais, o espirito de

concurso imprcgnou 0 noSsO ensino durante SéCUlOS.

1.

20

3°

250

Por razdes socio-ccondmicas, apenas uma parte da popu-
lagio escolarizdvel tinha acesso 2 escola. Hi cem anos,
as familias modestas faziam a primeira selec¢io no deixando
acabar a escola priméria a nio ser aos filhos mais dotados,
isto é, aos que obtinham melhores resultados nos seus
exames. As bolsas de estudo, parcimoniosamente distri-
buidas, obtinham-se mediante concurso.

Até hé bem pouco tempo, — antes da era do ordenador —
todos os paises industrializados dispunham dum enorme
excesso de matéria cinzenta. Explorava-se a que sc apresen-
tava mais barata e com mais facilidade, isto é, procura-
va-se sobretudo identificar os mais dotados. Mesmo para
as criangas das familias afortunadas, o ensino secundirio
desempenhava um papel selectivo.

Os conhecimentos psicolégicos ¢ pedagégicos eram rudi-
mentares. Os professores ndo estavam 2 altura de aplicar
tratamentos delicados aos alunos com dificuldades de
aprendizagem.

Hoje ainda fazem repetir muitas vezes um ano 2o aluno
que nio conscguiu obter os resultados minimos exigidos
para a passagem. Por outras palavras, em vez de aplicarem



remédios particulares, contentamo-nos com colocar de
novo o aluno nas condigdes (mesmo professor, mesmo
método) em que o fracasso se produziu.

Sendo cada ano escolar considerado como um filtro para
o seguinte, parecia normal um certo nimero de fracassos. Em
resumo, a reparticdo gaussiana parecia satisfatéria.

Todavia, a preocupa¢io constante da promog3o dos mais
aptos causou progressivamente uma deformagio pedagégica
mais subtil. Chegou-~sc a pensar que os conhecimentos «que
verdadeiramente contamw, os conhecimentos «profundos», o «ver-
dadeiro jogo das idetas abstractas», s6 s3o assimilaveis por uma
minoria possuidora de aptiddes especificas num grau elevado.
E, em fun¢io disso, forjaram-se os métodos de ensino.

Os alunos ¢ os pais, alids, aceitam este estado de coisas
sem grande discussio. Raramente se inscrevem na secgio
datim-matemitica» sem se sentirem especialmente dotados nesse
dominio.

Evidentemente que nio podemos ambicionar fazer indi-
ferentemente de cada um wirtuoso da mateindtica, do piano
ou da literatura. Onde se situa porém, o limite? A partir de
que grau ¢ impossivel o acesso a um determinando saber para
os que possuem aptiddes médias ou até mediocres?

Por natureza, cada um de nés ¢ mediocremente dotado
em muitos dominios. Nio faltam, por exemplo, intelectuais
mais ou menos refractirios 3 matemaitica. Todavia, observa-se
frequentemente que, 3 forca de vontade, de perseveranga, de
insisténcia na repetigio das explicagdes, de mudanga de manual
ou de professor para encontrar uma forma de ensino que conve-
nha, certas nogdes de matematica, primeiro consideradas inaces-
stvels, sio lindamente dominadas por determinadas pessoas.

Contanto que consagrem a isso O tempo necessirio, os
alunos médios (isto ¢, tendo em conta a selec¢do operada nos
estudos anteriores, provavelmente mais de 80% da populagio
escolar dum determinado nivel) podem ir muito mais além do
que se imagina.
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Dentro desta perspectiva, a nova definigio da aptidio
proposta por J. Carroll adquire todo o seu valor. «A aptidio -
¢ a quantidade de tempo exigida pelo aprendiz para dominar
uma matéria» 1.

As implicagBes desta concepgdo sio consideriveis. Se lhes
concedermos o tempo necessirio, todos os alunos que fazem
normalmente parte duma turma podem atingir um bom ou
mesmo muito bom resultado.

1 J. Carror, A Model of School Learning, Teachers College Record, 1963, 64: 723-733.
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CAPITULO 3

A TEORIA DA AVALIACAO FORMATIVA

A expressio avaliagdo formativa — oposta a avaliagio somativa
(tratada no capitulo IV) — foi forjada por Michael Scriven !.

A avaliagdo normativa é-nos agora familiar. Para interpretar
o score obtido com um teste clissico de inventirio de conhe-
cimentos ou de inteligéncia, situé-lo-emos numa distribuigio
estatistica. O resultado obtido por um individuo ¢ julgado em
funcio de outrem. Da mesma maneira classificam-se ainda
muitas vezes os alunos entre si segundo a ordem crescente ou
decrescente dos seus resultados escolares e é pela posi¢io ocupada
que muitos pais avaliam o trabalho dos filhos.

Em ambos os casos, porém, o resultado é essencialmente
relativo. Se o grupo de referéncia variar de composigio,
o resultado aparecerd a uma outra luz.

Uma simples diferenga de idade também pode mudar
consideravelmente a face das coisas. Em muitas normas de
testes de conhecimentos de uso corrente, um ano de idade
ou um ano lectivo a mais ou a menos bastam para que um
mesmo resultado seja considerado mediocre ou bom.

1 M. ScraveN, The Methodology of Evaluation, in R. StakEr, (Ed.), Perspectives of
Curriculum Evaluation, Chicago, Rand McNally, 1967.

Ver ainda B. S. Broom, Learning for Mastery, in Evaluation Comment, 1968, 2.
A nossa exposi¢io do método de avaliagio formativa apoia-se directamente nessa publicagio.
Numerosos resultados de experiéncias em que a teoria do mastery learning foi aplicada, foram
publicados por J. Brock, B. BrooM, Hastings (1970).
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Que se tenha ou n3o adquirido o conhecimento nio foi
por conseguinte a preocupagio dominante dos construtores
desses testes mas antes a que cadéncia essa aquisi¢io se realizou.
Reportando-nos 3 defini¢io de J. Carroll, avalia-se a aptidio
em vez de avaliar o contetido da aprendizagem.

Os defensores da avaliagdo formativa tomam uma posi¢io
oposta.

Visto que o aluno vem 2 escola para aprender, o que
importa nio ser situd-lo na ascengio dos conhecimentos:?

Imaginemos que uma anilise cientifica rigorosa revele que,
com todas as cambiantes e complica¢Ses, a concordincia do
participio passado, empregue em francés com o auxiliar ter,
apresente cem casos diferentes. Para cada um deles, podemos
definir critérios de dominio;

Pode entdo fixar-se o niimero de casos a dominar, segundo
o nivel escolar. Neste contexto, muda de natureza a avaliacio
escolar.

O aluno ¢ classificado em fungio dum critério objectivo:
o caminho percorrido na aquisi¢io.

A avaliagio formativa consiste pois fundamentalmente em
dividir uma tarefa, um curso, uma matéria,... em unidades e em
determinar para cada unidade em que medida um aluno domina
a dificuldade. Trata-se duma inten¢io diagnéstica.

A unidade neste contexto ¢ uma por¢io precisa duma
aprendizagem a efectuar. Muitas vezes define-se sob a forma
de objectivo ou até de micro-objectivo a atingir. As unidades
podem ser hlcrarqulzadas entre si, na medida em que o dominio
duma ¢ necessirio para abordar outra ou outras.

No dominio duma dada unidade, podemos igualmente
distinguir uma hierarquia de processos mentais (por exemplo,
segundo a taxonomia de Bloom).

Seja como for, a avaliagdo formativa tem por Gnico fim
reconhecer onde ¢ em qué o aluno sente dificuldade e procurar
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informa-lo. Esta avaliagio nio se traduz em nota, nem muito
menos em scores. Trata-se dum feedback para o aluno e para
o professor.

Em consequéncia da sua natureza diagnéstica, a avaliagio
formativa exige a acgdo correctiva, sem a qual ndo existe
verdadeiro ensino.

Além disso, se desejarmos conduzir todos os alunos até ao
nivel de conhecimentos minimo, ou até mesmo ao dominio
total da nogdo ou da técnica, a prépria maneira de ensinar
serd posta em causa. Nio serd possivel aplicar indiferente-
mente a todos um Gnico e mesmo método durante um mesmo
perfodo de tempo.

O que viria a ser o ensino, segundo essa perspectiva?
Pdem-se trés problemas cruciais:

1. Como escalonar a ascensio do saber?

2. Como conduzir o aluno?

3. Onde se situa o limite pritico dessa pedagogia da curva
em j?

Que eu saiba, n3o existem ainda respostas completas para
essas perguntas. Uma tal imprecisio do saber parece normal em
ciéncias naturais e em medicina. Deveremos habituar-nos a
aceitd-la igualmente nas ciéncias da educagio. A nossa discussio
acaba muitas vezes em investigages a empreender ou a continuar.

I. Escalonar a ascensio do saber

Em viagem, para determinar a que distincia nos encon-
tramos do fim, devemos obedecer a duas condigdes: por um -
lado saber onde estamos e para onde vamos e, por outro, dispor
dum mapa que nos indique claramente o caminho.

Do mesmo modo, em educagio, devemos definir os objecti-
vos a atingir e determinar com precisio as aprendizagens parti-
culares para os atingir. O problema varia segundo se trata ou
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nio de aprendizagens de base. Para estas dltimas, teremos de
descobrir o encadeamento «critico» das matérias, ou seja o ponto
em que uma delas nio é acessivel se a antecedente nio tiver
sido assimilada. Em virtude disso, a aprendizagem dos conhe-
cimentos e das técnicas de base, em tltima anilise, deve ser
linear, ao passo que as aquisigSes ¢ as aplicagdes que vdo para
além véem abrir-se diante delas caminhos cada vez mais
NUMErosos.

Por exemplo, qualquer que seja o método de ensino, nio
¢ possivel aplicar completamente uma regra de trés sem
conhecer — especificamente — a nogio de multiplicagio e de
divisio. Num nivel mais elevado, como fazer cilculo integral
sem saber o que ¢ uma fun¢io? Semelhantes afirmagSes s3o
ainda muito vagas. Quais s3o exactamente as aprendizagens
necessirias e suficientes para poder assimilar a regra de trés?
E, dentre elas, quais sdo criticas em relagdo 3s outras?

A definicdo das unidades de aprendizagem pde um problema
ainda longe de estar resolvido. Nos pontos extremos, afrontam-se
duas escolas: uma puramente empirica, outra experimental.

Os cmpiristas referem-se 2 sua experiéncia profissional,
a sua légica e também 3 sua intuigio, para dividitem uma
matéria em partes relativamente homogéneas e para as ordenar.
E assim que procedem os autores dos manuais quando dividem
ulrlna matéria em secgdes, capitulos, rubricas, parigrafos e
alineas.

Ja vimos que o grupo de Popham adoptou um método
empirico também, mas j&4 mais rigoroso. Chega ao nivel
dos objectivos especificos.

Pelo contrério, os defensores da anilisc hierdrquica dos
contetdos, pr1nc1palmente R. Gagné e J. B. Carroll, procuram
regras psicoldgicas ou ps1cometr1cas que permitem reconhecer
a estrutura duma matéria e os momentos de aprendizagem
obrigatérios.

Observa-se porém que raras s3o as vias Gnicas nas apren-
dizagens. Para a pedagogia correctiva, importa mais um conhe-
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cimento claro das componentes, das unidades, pois que, no
final de contas, todo o individuo deve gozar duma liberdade
total para as estruturar, repartir, articular e chegar a um maior
dominio funcional do meio.

Diremos mais simplesmente que pouco importam os cami-
nhos escolhidos para aprender ou fazer aprender uma mcesma
matéria, desde que a psicologia da crianga seja respei-
tada e que na ocasifo descjada o professor saiba em que
pontos fazer incidir o seu controlo para assegurar uma apren-
dizagem efectiva.

E evidente que certos ramos do saber se prestam melhor
que outros 2 uma estrutura de unidades hierarquizadas. Em
larga medida, prestam-se especialmente a isso as matemdticas.
Ao contririo, a histéria universal, o ensino da composicio,
pouco assentam em estruturas hierarquizadas 18gicas ou psico-
16gicas. Os factos abundam neles mas as regras sio raras.
N3o existe algoritmo operacional da redacgio.

Por conseguinte, as aprendizagens nesses ramos estrutural-
mente fluidos, no s3o cumulativos mas aditivos. Mesmo até no
interior duma unidade, as componentes nio mantém sempre
relagBes estreitas ¢ nio se ordenam necessariamente segundo
um modelo bem articulado. Sabe-se que, para a histéria por
exemplo, se procura contornar a dificuldade, respeitando a ordem
cronolégica ou trabalhando por temas, mas isso n3o passa de
artificios metodolégicos.

Teremos de concluir que as unidades e portanto a avaliagio
formativa n3o terio lugar nestas matérias? Com certeza que ndo,
pois de outra maneira o ensino teria de abandonar-se a uma
improvisagio permanente de que ¢ ficil imaginar os incon-
venientes e as lacunas.

Fora dos imperativos psicolégicos e axiolégicos, o edu-
cador fica livre de ordenar as aprendizagens a realizar como
se pudessem hierarquizar-se. A ordem poderd ser corrigida de
acordo com as necessidades pedagdgicas.
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Deste modo, dispde-se a0 menos duma linha de conduta
e duma possibilidade de controlo docente. Os objectivos
centrados sobre os principios, as estruturas e os fransferts terio
naturalmente a prioridade. Os outros, mesmo se s3o de natu-
reza mais atomistica, merecem ser rigorosamente inventa-
riados, quando mais ndo seja para evitar estéreis acumulagBes
factuais.

Apresentamos dois exemplos de estrutura hierirquica de
aprendizagem das operagSes numéricas . Uma, proposta por
Gagné, ¢ psicolégica, outra, proposta por Hively, é légica.

1 Vamos buscar a adaptagio francesa deste exemplo a D. Bonora, Les buts de
I'éducation, in M. ReucHLIN. Traité de psychologie appliguée, 6, o. c., p. 15.
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Ordenar os niameros

Principio: Principio:
Enumerar as séries Somar reunindo -
—1.—2.—3, etc, as séries
Prineipio:
Enumerat

séries de 0 a 9

1

Principio: Principio;
Enumecrar a serie Enumerar as séries
0 e

Conceito:

Membro
duma série;
unidade

Conceito Conceito:
Reuniio

Conceiro: Conceito : Conceito:

Separagio
de objectos

Série

Subtrair Somar

Conceito:
Semelhante

Conceito:
Diferente

1

Discriminagdo multipla
— Diferenciar um objecto, 2 objectos, 0 objecto;
— Diferenciar algarismos cscritos (de 1 a 9
— Identificar semelhangas e diferengas enire objectos,

Associacdo verbal

— Saber dar o nome aos algarismos escritos (de 1 a 9);
— Soletrar a sequéncia dos nimeros 1, 2, 3

Encadeamento
— Desenhar letras, algarismos, figuras

Associacdo estimulosresposta :

— Dizer o nome dos nimetos
— Fazer um sinal a lépis
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II. Guiar o aluno

Uma vez definido claramente o caminho que conduz a
uma aprendizagem, temos de empenhar nisso o aluno. Para
as aquisi¢des fundamentais, resolvemos ainda que, em principio,
todos deveriam chegar ao fim.

Neste caso, ¢ essencial a avaliagdo frequente dos progressos.
Daf a necessidade de exercicios de dominio e de testes diagnésticos
que incidam sobre matérias muito limitadas e utilizados pelos
préprios professores.

Estes instrumentos — que sé a colaboragio dos docentes e
dos investigadores permitird construir em néimero suficiente —
indicam em que ponto se encontra o aluno (o que lhe d4 a nota)
e onde sente dificuldades.

Os remédios sio miltiplos e devem entrar na nossa pratica
pedagédgica quotidiana.

a) Indicar de maneira precisa a parte do curso a estudar de
novo.

b) O trabalho em subgrupos: se um grupo de mais de trés
alunos encontra a mesma ou as mesmas dificuldades, o pro-
fessor terd vantagem em consagrar uma parte do tempo da
licio a esse grupo, trabalhando os outros independente-
mente.

¢) Se o grupo tem o méximo de trés alunos, B. Bloom
sugere que cada um deles seja integrado num grupo hete-
rogéneo de dois ou trés. Como os alunos deixam de estar
em concorréncia, mas lutam pelo dominio duma matéria,
entra em acg3o a ajuda mdtua.

d) Nas escolas onde hd vérios professores duma mesma disci-
plina, o aluno deveria ter a faculdade de pedir uma
explicagio, até mesmo uma pequena ligio particular a um
outro professor diferente do seu.

€) Variar a apresentagio, pondo 2 disposicgio dos alunos
manuais que explicam a nogio de diversas maneiras.
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Permitit o recurso ao ensino programado, aos meios
audio-visuais. Variar o nivel de abstracgio.

f) Dum modo geral, nio impor a todos 0 mesmo tempo
para as mesmas coisas.

Semelhante pritica resulta. B. Bloom refere uma expe-
rincia conduzida nesse sentido em que mais de 80% dos
alunos obtiveram a melhor nota no fim do ano. E o triunfo
da pedagogia da curva em j.

Serd sempre assim? Nada permite afirmi-lo.

III. A relagio tempo-aprendizagem

A medida que a investigagio avanga, vai-se tornando
precisa a relagio entre o factor tempo e as aprendizagens.
A visio de conjunto mais recente sobre este problema é-nos
dada por B. Bloom!. Encara sucessivamente a evolugio das
aprendizagens 2 medida que os anos civis passam, em fungio
do tempo decorrido para dominar uma aprendizagem e em
fungio do tempo durante o qual o aluno se dedica 3 aprendi-
zagem.

A medida que os anos passam, vdo-se realizando progressos
importantes. Na escola primdria, um nivel de performance atin-
gldo por 20% dos alunos superiores num determinado ano,
¢ atingido muitas vezes por 50% dos alunos, no ano seguinte,
e por 80%, dois anos apés.

Se considerarmos mais particularmente o tempo que
decorre antes que os diferentes alunos dominem uma apren-
dizagem especial, constatamos, com uma aproximagio gros-
seira, que os alunos lentos lhe dedicam cinco vezes mais tempo
que os alunos répidos. Esta relagio de 1/5 verifica-se muito

T B. S. Broom, Time and Learning, Comunicagio ao 813 Congresso anual da
American Psychooogical Association, 1973.
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bem se utilizarmos os scores obtidos nos testes de aptidio e
nos testes de inteligncia geral para prever o tempo neces-
sirio a uma aprendizagem (correlagio de +-.50 a +-.70).

No entanto, estes dados dizem respeito ao ensino tradi-
cional. Que se ird passar se aplicarmos uma metodologia
centrada no dominio das aprendizagens?

Por ocasifo da aprendizagem da primeira unidade, veri-
fica-se geralmente a relagio 1/5. Recordemos que neste caso a
diferenca de tempo representa a ajuda suplementar dada directa
ou indirectamente para suprir as lacunas reveladas pela avalia-
¢3o formativa.

Se esta primeira unidade € exigida para a aprendizagem
da segunda, e se o estudo desta for abordado a partir do
momento em que a primeira for adquirida, a relagio temporal
de 1/5 tende a reduzir-se, para se situar 2 volta de 1/3 depois
de uma série de unidades. Chegado a este ponto, B. Bloom
faz uma observagio capital: «..neste processo de aprendizagem
centrado no dominio da matéria, o significado prognéstico dos
testes de inteligéncia geral ou de aptiddes, no que diz respeito
ao tempo a consagrar is aprendizagens, diminui progressiva-
mente para atingir por fim um valor muito baixo. Ao con-
tririo, o score de um teste formativo é bom para a previsio
do tempo necessirio 3 aprendizagem da unidade que vem
depois na sequéncia».

Por outras palavras, a taxa de performance dos alunos vai
melhorando 3 medida que eles progridem no programa.
O particular auxilio a dar-lhes para dominarem as unidades
de aprendizagem vai diminuindo paralelamente.

Um terceiro modo de encarar as coisas é considerar apenas
o tempo em que o aluno se dedica plenamente a uma aprendi-
zagem determinada, consagrando-lhe atengio e energia (time
on task). E evidente que uma hora de curso individualizado
¢ diferentemente utilizada pelos alunos. Uns lancam-se ime-
diatamente ao trabalho e nio o abandonam; outros nio
comegam logo e cansam-se depressa, etc.
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Daqui a utilidade de fazer a distingdo entre o tempo
decorrido globalmente e o tempo concentrado no trabalho.

Importa evidentemente ter em conta comportamentos
observaveis € comportamentos nio observaveis (reflex3o sobre
o problema), avaliados por introspecgio. Como seria de esperar,
o tempo concentrado na aprendizagem ¢ bom indicador da
petformance (apSs correcgdo para a fidelidade, as correlagdes dio
conta de cerca de trés quintos da variagio das performances
entre estudantes) !

Todavia, exerce aqui também uma influéncia espectacular
uma pedagogia da curva em j. Consideremos dois grupos
equivalentes de alunos. A um ¢ minirtrado o ensino habitual,
o outro ¢ sujeito ao sistema centrado no dominio dos objectivos.

Por ocasiio da aprendizagem da primeira unidade de
dominio da matéria, o tempo de concentragio dos dois grupos
pouco difere e eleva-se, em média, a 65% do tempo decorrido.
A medida que as unidades se sucedem, observaremos que os
alunos empenhados no processo de dominio da matéria se vio
concentrando cada vez mais (até 85% do tempo decorrido),
ao passo que o esforgo dos outros se vai relaxando (até 509
do tempo decorrido) Por outras palavras, «o grupo centrado
no dominio da matéria aprende mais eficazmente a aprendem.

Outra observagio capital. A medida que avangamos na
aprendizagem centrada no dominio da matéria, vio-se reduzindo
as diferengas entre estudantes. A principio, as variagSes no
tempo concentrado na tarefa a dominar s3o da ordem de 1 a 3.
A medida que se avanga, tende a reduzir-se até 1 e 1,5, por
vezes menos. Tratase pois dum nivelamento por cima na
eficicia das aprendizagens.

Todas estas observagdes so ainda muito recentes e muito
parcelares para permitirem uma generalizagio. Vemos, no
entanto, as perspectivas extraordindrias que abrem 3 pedagogia

1 B. Broom nota com razio que o tempo consagrado pelos alunos 3 aprendizagem
pode também ser considerado como indice da qualidade do ensino.

264



e as esperancas que dio-a tantos estudantes sujeitos muitas
vezes a inferioridades duradoiras em virtude do seu meio social
de origem ou duma escolaridade anterior pouco favoriveis 3s
novas aprendizagens a realizar.

Como j4 teremos pressentido, o nivelamento por cima
tem no entanto os seus limites. E teremos ainda verificado que,
em nenhum dos niimeros apresentados anteriormente, se pretende
igualizar por completo. E também evidente que ndo tivemos
sempre em conta populagdes escolares normais, oferecendo é
certo uma larga margem de variagio de apt1does 3 partida,
mas excluindo inferioridades mentais graves. Claro que nio ¢
possivel permitir que alguém passe vinte anos em vez de seis
no ensino secundario!

Esta verificagio nio deve, contudo, por em causa o sistema.
O fundamental é orientar progressivamente os alunos em fungio
das suas aptid3es reais. O avango tio ripido quanto possivel
num ensino centrado sobre o dominio das aprendizagens seria
sem ddvida um bom indicador da necessidade de reorientar
ou pelo menos de proceder a um exame aprofundado.da
situagio do aluno. Os ciclos de observagio e de orientagio,
introduzidos progressivamente no ensino secundirio da maior
parte dos paises, ddo-nos essa possibilidade.

IV. O sistema de ensino posto em causa

A pedagogia da curva em j provoca o nivelamento pelo nivel
superior. Seria no entanto quimérico imaginar que ela permite
o nivelamento pelo... génio.

J& vimos que menos de cinco por cento da populagio
possui aptiddes excepcionais. Estas devem ser desenvolvidas ao
miximo, tanto por respeito pela pessoa como no interesse da
comunidade.

Um sistema de ensino flexivel permitird instruir toda a
gente a uma cadéncia apropriada e 20 mesmo tempo deixar
que desabrochem os superdotados.
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Aos programas rigidos substituem-se actividades multifor-
mes. Umas vezes o trabalho ¢ individualizado, em particular
gracas 2 tecnologia tradicional; outras vezes trabalha-se por
grupos homogencizados de acordo com as aptiddes especi-
ficas para uma tnica matérial; noutros casos, constituem-se
grupos de grandeza varidvel segundo critérios afectivos.

Nas actuais condigdes, a classe é um colete de ferro.
Por que razio um aluno de seis anos que ji sabe ler ao entrar
na primeira classe da primiria n3o poderd participar nos exer-
cicios de leitura da segunda classe? Porque ¢ que determinado
aluno do 4.° ano do ensino secundirio n3o haveria de poder
seguir um curso de matemitica do 5.° ou do 6.°?

Nas velhas escolas primérias da aldeia, em que 3s vezes um
tinico professor se via a bragos com seis anos, era normal
fazer estas deslocagdes. Nas escolas secundérias que actualmente
tém virias classes da mesma idade, é possivel trabalhar a
quatro ou cinco niveis de aptiddes diferentes, pelo menos
nalgumas disciplinas principais. Um sistema destes funciona

erfeitamente, hi muitos anos, em escolas como a New Trier
pe
High School 2.

Desde 1923. O. Decroly e R. Buyse preconizaram esse
sistema «de classes méveis, tendo em conta as diferencgas de
aquisi¢do em certas disciplinas» 3.

Notemos, no entanto, que os dados experimentais de que
dispomos actualmente parecem indicar que o recurso aos grupos
homogencizados nio tem realmente interesse a ndo ser que os

1 Sistema que nio deve confundir-se com o streaming que consiste em formar classes

homogéneas mediante testes de aptidSes gerais ou, pior ainda, em fungio dos resultados
escolares globais. Comete-se deste modo um duplo erro cientifico. Na grande maioria dos
casos, uma mesma pessoa ¢ desigualmente dotada para as diversas disciplinas do programa;
além disso, homogeneizar globalmente faz quebrar o rendimento do conjunto. Com este
sistema termina-s¢ muitas vezes por uma semiseparagdo social. Todos estes inconvenientes
foram tio bem postos em evidéncia que o streaming foi interdito por lei na Suécia.

2 G. pB LANDSHBERE, L'individualisation de I'enseignement dans une école multilatérale, in
Education, Maio de 1961.

3 O. Decrory e R. BUvsE, Les applications américaines de la psychologie & I'organisation
humaine et & I'éducation, Bruxelles, Lamertin, 1923, p. 45.
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professores variem a estratégia pedagdgica em fungio dos
grupos, € nio se contentem apenas com modificar o nivel de
exigéncia sem mudar mais coisa nenhuma.

Previnamos imediatamente a objec¢io financeira. Uma
escola flexivel n3o custa necessariamente mais do que outra qual-
quer. Pelo contririo. Se somarmos o que sc poupa em tempo,
talento e a diminui¢do de maus resultados que o sistema permite,
poderemos afirmar sem receio de nos enganarmos que €
considerdvel o beneficio...

Que aprendizagens escolares possam ser dominadas pelo
maior ndmero de alunos, senio por todos, nio deve, no
entanto, levar-nos a acreditar na desaparigio das diferengas
entre individuos.

Com efeito, as aplicagdes priticas de métodos geradores de
dominio s3o ainda muito raros € muito recentes para podermos
dispor de dados precisos sobre o futuro das populagdes que deles
teriam vindo a beneficiar. Parece razodvel admitir que se elevari
a média geral das aquisiges, mas também que cada individuo
ao encontrar possibilidade de methor desenvolver tudo o que
existe nele se vird a diferenciar mais nitidamente dos outros
do que em tempos idos. Em resumo, ao lado da curva em j,
correspondente as aprendizagens fundamentais, a curva de Gauss
representara talvez melhor que nunca a distribui¢io dos talentos
individuais.
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CAPITULO 4

A TEORIA DA EVOLUCAO SOMATIVA

A avaliag&o somativa vai buscar 4 avaliagio formativa um
certo carcter diagnéstico, mas ¢ muito mais geral. A avaliagio
diz respeito, neste caso, seja a uma parte importante dum
curso, seja mesmo a todo o curso. Falamos de cursos por
preocupagio de clareza; mas pode tratar-se também de objectivos
gerais tais como a aquisi¢io duma atitude ou duma capaci-
dade (saber desempanar um automével).

Todavia, os exemplos que propomos sio enganadores no
sentido de incidirem sobre vastos conjuntos a0 passo que nem
sempre assim acontece. A avaliagdo somativa pode incidir apenas
sobre a subtracgio (ver exemplo de Hively, p. 260).

A distingio fundamental reside menos na grandeza da
aprendizagem considerada que no objecto da avaliagio. A ava-
liagdo somativa traduz-se por um score.

Para o educador, o caricter diagnéstico individual da ava-
liagio somativa reveste-se duma grande importincia. Todavia,
seria lamentével ignorar as possibilidades de comparagio entre
individuos ou grupos seguindo um mesmo programa, ou até
entre individuos ou grupos seguindo programas diferentes.
E talvez mesmo o tnico modo verdadeiro de obter compa-
ragdes rcalmente significativas. Voltaremos a este caso.

Chegados a este ponto, é essencial recordar a diferenga
entre os testes normativos ¢ os testes centrados sobre os objectivos
(criterion referenced tests ). Os primeiros tém por ob_]ecto situar
uma performance (uma aprendizagem) em relagio 3s perfor-
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mances dum conjunto de individuos. A distribui¢io destas
performarnces constitui a norma.

Os testes centrados nos objectivos tém também uma
norma. Mas essa norma é constituida pelo conjunto (ou um
subconjunto) das componentes duma aprendizagem a efectuar.
Por exemplo, saber traduzir em inglés 1475 palavras do Francés
Sfundamental (1.° grau) poderla constituir um critério, e as notas
atribuidas a0 aluno seriam o ntimero de palavras conhecidas.

Vé-se imediatamente o parentesco entre a avaliagdo forma-
tiva e a avaliagio somativa.

Todavia, os conceitos nio se sobrepdem inteiramente.

Poderi ajudar—nos uma Iapaltssada para que haja avaliagdo
somativa, é necessirio que haja somatdrio de unidades de aprendi-
zagem, a0 passo que um teste centrado sobre objectivos pode
muito bem comportar apenas uma dessas unidades.

Lembraremos sobretudo que avaliagio formativa e testes
centrados em objectivos procedem duma mesma opgio educa-
tiva: considerar o individuo em desenvolvimento e nio em
competi¢io com 0s outros.

Para a redacgio dos items, vimos (p. 122) as principais
posicdes dos subjectivistas e dos objectivistas.

No dominio dos testes somativos, surge um problema
semelhante. Merece também alguma atengio em virtude da
sua importincia na teoria da construgdo dos programas esco-
lares (curriculum development) ou, mais modestamente, nas inves-
tigagdes que visam a controlar a eficicia dos diferentes métodos
de ensino.

Parece evidente que, para testar os efeitos dum programa,
as perguntas ou tarefas a efectuar devem inscrever-se nesse
programa. Interrogar sobre o que nio se ensinou parece
aqui injustificivel L.

1 O transfert das aprendizagens p3e evidentemente um terrfvel problema de limites.
Abstraimos dele momentaneamente.
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Ora, a avaliagio dos efeitos de dois curricula diferentes,
com o auxflio dum mesmo instrumento, levanta quase sempre
essa dificuldade. O exemplo mais evidente destes diltimos tempos
¢ dado pela comparagio dos rendimentos das escolas secunds-
tias selectivas e das escolas finicas («compreensivas). T. Husen
escreve € muito bem: «Os critérios de avaliagio dos sistemas
escolares elitistas ou unificados dependem de juizos de valor: os
sistemas de diferenciagio apressada tomam nio raro por critério
de sucesso um produto final particular (por exemplo os conhe-
cimentos em matemética), a0 passo que os sistemas unificados
insistem no aspecto afectivo da educa¢do, na abertura de espi-
rito, na disponibilidade intelectual e social. Como demons-
trar que uma escolha vale mais que a outra®

Em semelhante caso, a comparagdo deveria ter lugar em
dois tempos. Uma primeira série de medidas tentaria esgotar
comparativamente a parte comum dos dois programas. Uma
segunda série incidiria distinta e explicitamente nos objectivos
especificos que diferem dum programa ao outro.

Para a primeira série, que diz respeito i parte comum,
ou se impde um mesmo teste ou irdo aplicar-se dois instru-
mentos a respeito dos quais se possa demonstrar que cada um
deles é a soma de items gerados a partir das mesmas regras,
em iguais niveis taxondmicos, e resultando todos de tiragens ao
acaso no universo das perguntas. Estamos assim perante a
teoria de Bormuth, j4 encontrada.
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As conclusSes parciais foram-se impondo 3 medida que
avancamos neste estudo ji longo. No entanto, estamos bem
longe de ter esgotado o assunto e, mais ainda, de ter dado
solugdes definitivas.

Sair das rotinas irreflectidas e ambicionar traduzir as grandes
teorias pedagégicas na pratica quotidiana da educagio, encontra
tantos escolhos, tantas condi¢Ses a preencher que corremos o
risco de nos deixarmos invadir pela divida e pelo desinimo.

E preferivel deixar os leitores insatisfeitos a ocultar-lhes a
dificuldade, ou, pior ainda, a convencé-los de que existe uma
docimologia perfeita, capaz de levar a uma avaliagio exacta, se
pudermos dispor dos meios para tal. Naturalmente, e felizmente
sem dévida, a medida rigorosa das caracteristicas humanas mais
delicadas permaneceri sempre impossivel. Deus nos livre da
miquina ge pesar almas!

Pelo facto de a avaliagio continua se inserir funcional-
mente no processo de ensino e de aprendizagem de que nio
pode dissociar-se, nem por isso dispensa a necessidade duma
docimastica, isto ¢ duma técnica de exame e de classificagio ou
melhor ainda duma técnica de observagio sistemética do rendi-
mento imediato ou diferido.

Além disso, a exigéncia de avaliagio comparada, que o
educador pode lamentar por razdes ideais, ultrapassa o dominio
escolar: corresponde a um caricter fundamental da nossa
civilizagio.

Talvez um dia seja de outra maneira. Se a nossa cultura
continuar a intelectualizar-se, e portanto a crescer em comple-
xidade, nio chegamos a ver como poderia renunciar comple-
tamente aos €xames € 20S CONCUISOS.
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A nossa posicio docimoldgica é resolutamente eclética no
seu desejo de conciliar as vantagens seguras de técnicas novas,
de natureza estatistica sobretudo, com o contributo inegivel e
fundamental da anilise qualitativa.

Para nos limitarmos a um tnico exemplo desse ecletismo,
nio podemos conceber que as decisdes de passagem que tém lugar
no fim de cada ano dos estudos universitirios sejam tomadas
em funcio apenas dos resultados obtidos com um teste de escolha
miltipla de que resulta uma classificagio automética. Nio hd
davida de que a introdugio deste tipo de provas ¢ altamente
descjivel para o controlo objectivo e profundo dos conheci-
mentos, mas nio basta. Tem de intervir a avaliagio do traba-
lho do ano e o encontro final do mestre com o aluno deve
revelar todas as cambiantes que os dados quantitativos deixaram
na sombra.

Assim como a introdug3o das maquinas na indistria permitin
que a inteligéncia fosse substituindo a forca muscular e a
rotina aviltante, do mesmo modo o controlo automitico do
conhecimento dos factos, dos métodos e das técnicas toma
possivel um exame final centrado realmente sobre os processos
mentais ¢ sobre as mais nobres manifestagSes da personalidade.
Que importincia respectiva serd dada aos trés tipos de avaliagio?
Neste caso, a decisio pertence 3 comunidade académica, escla-
recida pelas investigagdes docimolégicas.

Parece impor-se um certo nidmero de recomendagoes.

Em virtude mesmo da nossa ignorancia ¢ da grande comple-
xidade da avaliagio, ¢ urgente, em primeiro lugar, que uma rede
de centros de investigagio em educagdo recubra o pais inteiro e
seja posta a0 servigo do sistema escolar. As fungdes desses
centros foram aparecendo no decurso da nossa anilise: investi-
gacdes que incidiam sobre os problemas fundamentais e desen-
volvimento dos métodos, das técnicas e dos instrumentos neces-~
sirios. Estes centros nio devem ser enxertados em corpos
estranhos 20 conjunto das nossas instituicdes educativas, mas
trabalhar em estreita colaboragio com elas.
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Mais particularmente, cada universidade deve criar no seu
seio um gabinete de estudos dos problemas de ensino e de exames.
Nio se pode conceber que a instituigio cientifica por exceléncia
exclua do rigor da sua andlise uma das suas razGes de ser:
a educagio.

A definigdo dos objectivos gerais e especiais, fundamento de
todo o edificio do ensino e da avaliagdo, requer o trabalho em
comum dum grande néimero de investigadores ¢ de praticantes
de todas as disciplinas. Comissdes especializadas irdo permitir
a cooperagio necessiria e a comunicagdo — nos dois sentidos —
entre a base e o vértice da hierarquia pedagdgica.

A reforma dos exames e dos métodos de avaliagio levard
sem dtivida 3 desaparicio definitiva do célculo da percentagem,
quase universalmente difundido nas nossas escolas até aos Gltimos
tempos. Quaisquer que sejam as suas falhas, a escala das percen-
tagens oferecia no entanto a vantagem de ser familiar a todos e
cada um tinha ao menos a ilusio de a compreender. Actual-
mente, foram ensaiadas nas nossas escolas as mais diversas escalas.
Sio indispensdveis, no mais breve espago de tempo, uma unifi-
cagdo do sistema de classificacdo e uma campanha de informagao,
sem as quais se tornard dificil, senfo impossivel, a comu-
nica¢io entre a escola e a familia, entre as diferentes escolas
e as autoridades. Todavia, antes de tomar uma decisio cuja
importincia é manifesta, deveriam ser ouvidos os peritos da
docimologia e, de modo mais geral, da medida em ciéncias
humanas.

Teri de ser empreendido ainda um vasto esforgo de
informagio junto dos docentes, que deverdo mudar profunda-
mente os seus hibitos de avaliagio. O meio mais cficaz parece
consistir na organizagdo de experiéncias locais tendo como objecto
a preparagio dos exames, a classificagio ¢ a moderagfo. Essas
experiéncias seriam, por exemplo, incorporadas nos trabalhos
necessirios 3 introdugio do ensino secundirio renovado na
Bélgica, e na reforma da formagio dos professores. Todas as
escolas iriam gradualmente participar.
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Serio constituidas pouco a pouco comissdes de moderagdo
locais e regionais.

Uma acgio precipitada pode pdr em perigo uma reno-
vagio eminentemente louvédvel. Evitar-se-4 particularmente
desiludir ou desorientar os professores, tentando coloci-los sob
a autoridade de docimologistas improvisados.

Obra humana por exceléncia, a educagio sé ganhari em
qualidade na medida em que os educadores venham a aceitar
profundamente as ideias novas e tentem ultrapassar-se a si
mesmos.
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ANEXO 1

ESTUDO COMPARADO DUMA PERGUNTA
DE EXAME APRESENTADA
SEGUNDO O METODO TRADICIONAL
E SEGUNDO O METODO
COM PERGUNTAS DE ESCOLHA MULTIPLA

Redacgio da pergunta' (método tradicional).

12 a) Indicar a lista das causas da hipoglicémia.
b) Descrever as lesdes andtomo-patoldgicas resultantes da
hipoglicémia.

Para permitir aos rorrectores um certo grau de uniformi-
dade na apreciagio, foi estabelecido o seguinte quadro pelo
conjunto dos professores:

A. Valor igual para as duas partes da pergunta;

B. Para obter uma nota de 75/100, o candidato deve ter
indicado as causas, na lista:

1) Excesso de insulina;
2) Tumor funcional dos ilhéus de Langerhans;

3) Influéncia endécrina por hipofuncionamento da hipé-
fise ¢ das suprarenais;

! Moore, Robert A., Methods of Examining Students in Medicine, in «Journal of
Medical Education», Janeiro de 1954, vol. 29, n.° 1.
Tradugio extrafda do relatério francés sobre a reforma dos exames de medicina, o. ¢.
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3.0

4) Doenga do figado que impede a formagio de reservas
do glicogénio (necrose aguda) ou a libertagio do
glicogénio (doenga de Von Gierke).

Em que é que se reconhece a diferenca entre lesdes
causadas por uma 0nica crise aguda de hipoglicémia e as
que tm origem numa hipoglicémia crénica?

Descrever as modificagSes visiveis ao nivel do cérebro.

Para obter uma nota compreendida entre 75 e 90/100,

o candidato deve ter indicado:

— ou uma lista mostrando que compreende o mecanismo
de ac¢io de cada uma das causas,

— ou uma lista que compreenda outras causas, mas indi-
cando compreender que os mecanismos de homeostase
tém normalmente tendéncia a corrigir a hipoglicémia

em casos como:
) ingesta diminuidos;

absor¢io perturbada;

metabolismo aumentado como no hipertiroidismo;
infecgio grave;

surmenagem fisica;

glicostiria renal.

S22 =

Para obter uma nota superior a 90/100, o candidato deve

ter indicado:

— uma lista 1égica das quatro causas principais e das seis
causas menos importantes, além de um tipo ideopético;

—uma diferenciagio da hipoglicémia aguda e crénica
mediante uma descrigio pormenorizada das lesdes cere-
brais.

Explanagdo da pergunta (método das perguntas de escolha maltipla)

Vejamos como uma mesma pergunta poderia ser apresen-

tada segundo o novo método.
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2.0

Podemos determinar se o candidato é capaz de reconhecer
as quatro causas muais importantes e diferencid-las das
menos importantes ha pergunta seguinte:

INSTRUCOES — Quatro das cinco frases numeradas s3o
comuns a uma das trés perturbagdes funcionais da
lista alfabética (A.B.C.).

Indique a que constitul excep¢io e a perturbagio fun-
cional comum 3as quatro frases restantes.

1. Excesso de insulina A. Hipoglicémia clinicamen-
2. Tumor funcional dos te detectivel
ilhéus de Langerhans B. Hiperglicémia clinica-
3. Glicosdria renal mente detectivel
4. Hipofuncionamento C. Glicosiria clinicamente
hipofisario detectavel

5. Doenga de Von Gierke

Se o candidato responder correctamente, mostra saber que
1,2, 4 ¢ 5 podem produzir uma hipoglicémia clinicamente
detectdvel, o que nio é o caso de 3, ¢ que nenhuma
combinagio dos quatro casos de entre os 5 considerados
pode ser associada nem 2 hiperglicémia nem 2 glico-
saria. Noutros termos, mostra assim que tem conheci-
mentos positivos e negativos.

Se pretendermos verificar o que cada candidato sabe sobre
os fenémenos que comandam o equilibrio do nivel de
aglicar sanguineo e de insulina, poderemos fazer a pergunta
seguinte:

INSTRUGOES. Cada uma das seguintes frases é com-
posta de duas partes: a exposigio de um facto e a
justificagdo desse facto.

Indique, para cada uma das frases enumeradas, a letra
A, B, C, D ou E, tendo em conta o seguinte:

A. a exposi¢io do facto e a sua justificagio sio ver-
dadeiras ou tm uma relagio de causa a efeito;
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B. a exposi¢io do facto e a justificagio sio verda-
deiras, mas n3o hd relacdo de causa a efeito;

C. a exposi¢io do facto é verdadeira, mas a justifi-
cagio ¢é falsa;

D. aexposi¢io do facto é falsa, mas a justificagio é um
facto ou um principio assente;

E. A exposigio do facto e a justificagio sio falsas.

A taxa do agicar sanguineo cai brutalmente depois
da hepatectomla, porque o ghcogeneo contido no
figado é a principal origem do agficar sanguineo.

O diagnédstico anitomo-patolégico dum adenoma
das ilhotas de Langerhans do péncreas implica que a
doenga era hiperinsulinica porque todos os adenomas
dos ilhéus sio funcionais e segregam insuli

Os doentes atingidos de hipertiroidismo tém todas as
probabilidades de sofrer duma hipoglicémia, porque
existe um hiperinsulinismo associado.

Os doentes atingidos da doenc¢a de Von Gierke apre-
sentam uma diminui¢io da taxa do agiicar sangui-
neo, porque, nesta doenga, o glicogénio nio é posto
em reserva pelo figado.

Uma hipoglicémia que perdura hi muitos meses nio
¢ seguida de sequelas, porque as modifica¢Ses celu-
lares produzidas pela hipoglicémia s3o reversiveis.

Se o candidato responder correctamente a esta série, mostra
que conhece:

2
b)

)

que o glicogénio hepitico ¢ a fonte principal que per-
mite a manutengio da taxa do agiicar sanguineo;

que nem todos os tumotes dos ilhéus de Langerhans
sio funcionais;

que os doentes atingidos de hipertiroidismo tém uma
hipoglicémia, mas que a causa ndo é um hiperinsuli-
nismo associado;



3.0

d) que os doentes atingidos pela doenga de Von Gierke
tém uma hlpoghcemla, mas que esta ndo ¢ devida ao
facto de nio haver glicogénio no figado;

¢) que hd sequelas ap6s a hipoglicémia crénica e que as
modifica¢des celulares resultantes nio sio reversiveis.

Podemos determinar se o candidato tem algumas nog3es
simples no que diz respeito a modificages ao nivel do
cérebro, mediante a pergunta seguinte:

INSTRUGOES. Cada uma das exposigdes incompletas
(numeradas) é seguida de cinco complementos 2 esco-
lha. Indique, em cada caso, o complemento que melhor
convém.

1. As modiﬁcac;ées anatémicas secunddrias a uma
hipoglicémia crénica sdo postas em evidéncia, as
mais das vezes:

a) no bago

b) nos rins

C) nas suprarenais
d) no cérebro

e) na tirdide.

2. De entre as modificagdes provocadas pela hipo-
glicmia crénica ao nivel do cérebro, as mais
importantes s3o:

a) nos neurdnios

b) nos astrocitos

¢) nas células do epéndima

d) nas células oligodendrdglicas

e) nas células micrdglicas.

3. Dentre as alteragdes das células nervosas provo-
cadas pela hipoglicémia aguda, a mais evidente é:
a) o deslocamento do nicleo
b) a desaparigio da parede celular
¢) a alteragio da substincia de Nissle
d) o rebentamento do niicleo da célula
e) a fusio das mitocOndrias.
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4. Dentre as modificagles provocadas ao nivel do
cérebro pela hipoglicémia crénica, a mais signifi-
cativa ¢
a) a hidrocefalia interna
b) o espessamento fibroso da aracnoide
¢) a destruigio dos neurdnios
d) a proliferagio dos astrocitos
¢) a proliferagio das células do epéndima.

Se o candidato responder correctamente a esta série, mostra
que sabe que as alteragSes principais da hipoglicémia atingem
os neurdnios do cérebro, que a hipoglicémia aguda pro-
voca uma alteracio da substincia de Nissle dos neurénios
e que a hipoglicémia crénica provoca a destrui¢io das
células nervosas.

Pode-se determinar se o candidato compreende o meca-
nismo das perturbagdes, mediante a pergunta seguinte:

INSTRUCOES. Na lista alfabética sio indicados cinco
mecanismos diferentes que podem conduzir 3 hipoglicémia.
Por a letra apropriada depois de cada uma das exposi¢des
numeradas, associando 3 perturbagio o mecanismo respon-
sdvel.

A. Aumento da actividade metabdlica.
B. Hiperinsulinismo.
C. Depésito em reserva dum glicogénio anormal no
figado. :
D. Auséncia de depésito em reserva de glicogénio no
tigado.
E. Hipofuncionamento da hipéfise ou das suprarre-
nais.
(B) 1. Adenomas dos ilhéus de Langerhans.
(A) 2. Exercicio fisico violento.
(A) 3. Hipertiroidismo.
(E) 4. Doenga de Simmonds.
(@) 5. Doenga de Von Gierke
(D) 6. Hepatite epidémica.
(C) 7. Doenga de Addison.



Se o candidato responder correctamente a esta série, mostra
que compreende as bases do metabolismo dos glicidos e
conhece os factores que influenciam esse metabolismo.

Recapitulagio

Deste modo, mediante estas dezassete «perguntas objectivas»,

puzemos em evidéncia todos os conhecimentos requeridos para
poder dar uma nota superior a 90/100, ou seja:

1.
2.

SANER A

Lista das quatro causas principais.

Reconhecer a diferenca entre os efeitos da hipoglicémia
crénica e aguda.

Descrever as alteragdes ao nivel do cérebro.
Compreensio dos mecanismos.
Lista das causas menores.

Diferenciar as lesdes da hipoglicémia aguda e da crénica.
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ANEXO 11

EXEMPLO DE PERGUNTAS PARA UMA
COMPOSICAO DE LiNGUA MATERNA'!

PROVA I. Duas perguntas — 1!/, h.

Perguntas

1. Escolha um dos temas seguintes. Dedique-lhe cerca de 1 h.

a. Uma noite de bruma.

b. Um comerciante compra e revende, no mesmo dia,
um artigo de saldo. Descreva as duas cenas.

c. Qual seria a sua politica se dirigisse os programas de
ridio ou de televisio?

d. Uma grande multiddo a dispersar-se. Descreva a cena.

e. O prazer da fotografia ou do desenho ou da danga
ou do ciclismo.

f.  Pensa que rapazes e raparigas tém as mesmas probabi-
lidades de obter um emprego?

g.  Quais sdo as suas reacgdes em face do progresso e das
realizagdes da exploragio espacial?

2. Escolha um dos temas seguintes. Consagre-lhe cerca

de Y/, h.

a. Descreva um treino, destinado a melhorar as suas
performances num desporto 2 sua escolha.

1 Inglaterra — General Certificate of Education, 1967. Fim do secundirio — Nivel
comum,
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b. Depois de ter visitado uma empresa, faca aos seus
companheiros um relatério sobre as condi¢des de
trabalho e as perspectivas de futuro que ela oferece.

c. Descreva claramente um dos aparelhos seguintes e
explique como ele funciona: um «walkie talkie», um
secador de cabelo, um aspirador, uma méquina bate-
deira (mixer).

d. Na cidade onde vive pretende-se criar um centro comer-
cial em que seja interdita a circulagio a veiculos.
Escreva uma carta a um jornal local a expor os seus
pontos de vista sobre esse projecto.

PROVA II. Quatro perguntas — 13/, h.

1.

Resuma a passagem seguinte em boa prosa continua e
com o maximo de 110 palavras. Finalmente indique
quantas palavras utilizou. A passagem consta de 314
palavras.
Segue-se um texto sobre a confianga exagerada na ciéncia
e na tecnologia.

Leia a seguinte passagem; depois responda 3s perguntas.
(O texto descreve dois grandes tipos de excursionitas — os
quie seguem um guia e os que partem ad aventura — e sublinha
o interesse das excursdes geoldgicas).

a. Explique com palavras suas a diferenga entre os dois
tipos de excursionistas.

b. Qual o conselho que o autor di a propdsito das
grutas? Formule-o com as suas préprias palavras.

c. Explique brevemente porque razio o autor julga que
a geologia é um hobby divertido — um hobby instru-
tivo.

d. O autor diz que utiliza a expressdo «cavar um fosso»
em sentido literal. Explique porque é que o sentido
¢ literal aqui.

e. Explique as expressdes seguintes: precaugdes prescritas;
estar perfeitamente consciente da natureza dos seus
actos.
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f.

C

Escolha quatro das seguintes palavras. Substitua-as por
sinénimos ou perifrases que poderiam ser utilizadas
no texto sem lhe mudar o sentido (...).

Responda 2 sua escolha a uma das seguintes perguntas:

a.

b.

Escolha trés palavras das seguintes. Construa frases
(6 a0 todo) mostrando que essas palavras podem ser
empregadas em dois sentidos diferentes {...).

Defina numa frase trés das palavras seguintes: mono-
pdlio, interlddio, preficio, microscdpio, antidoto.

Responda 2 sua escolha a uma das seguintes perguntas:

a.

Explique clara mas brevemente a diferenca de sentido
entre cada par de frases (incide em could-should; can-
~may; wil-shall; might-must).

Escreva outra vez correctamente a passagem seguinte,
respeitando todas as ideias. Pode mudar a expressio,
a ordem das palavras e das ideias, a ortografia e a
pontuagio.

(Segue-se um texto defeituoso duma centena de pala-
vras).

«Por exemplo se se projectasse fazer passar uma estrada
através duma cidade, mas houvesse um edificio histérico
no caminho, nesse caso deveriam alterar-se as planos,
implicando despesas considerdveis para contornar o
edificio, originando uma curva na estrada e tornando-a
assim perigosa para os automéveis. O desvio dessa
estrada ndo s originaria despesas como ainda aumenta-
ria particularmente o preco dos diversos elementos se o
desvio for grande, porque se a distincia aumentada
for de dez quilémetros e um camido transportando
certos artigos percorrer a rua, 0 camido viria a consumir
mais gasolina, gastaria mais tempo para chegar e
perderia dez quilémetros de vidar.



IndicagGes para a correcgio

PROVA I— Miximo 50 pontos.

O esquema de classificagio que figura aqui constitui apenas
um guia preliminar. Poderdo ser feitas adigdes ¢ correcgdes na
altura da reunio dos examinadores que seri convocada depois
duma primeira leitura de trabathos.

Pergunta 1 (miximo 35 pontos).

E de esperar um minimo de 400 palavras, mas as compo-
sices ndo devem ser classificadas dominantemente em fung3o
da extensio. Ter em conta o assunto escolhido e a maneira como
é tratado. Mesmo que seja breve, uma composicio em que a
argumentagio é serrada e a expressio é boa deve obter mais
pontos do que uma longa narrag3o informe.

O examinador deveria ter uma ideia clara do que é uma
composi¢io que merece precisamente a nota de passagem
(16 pontos). Uma semelhante composi¢io deve contar ideias
razodveis, mas nio muito originais. A expressio deve ser
clara, mas sem distingdo particular. No trabalho apenas serdo
de admitir alguns erros mecinicos. Os candidatos que ultra-
passaram o nivel geral devem ser recompensados e os que
ficaram abaixo desse nivel devem ser penalizados.

Apresentamos no documento anexo notas pormenorizadas
sobre as qualidades a obter nas composi¢des. E de contar no
entanto que os examinadores classificario tendo em conta a
sua impressio geral, ndo adoptando portanto uma proporgio
fixa de pontos para os diferentes aspectos. Se o assunto se
presta a controvérsia, as ideias ¢ a sua articulagio podem ser
mais importantes do que numa composi¢io descritiva em que
o vocabuldrio poderia tomar maior relevo. Confiamos na
capacidade de julgar dos examinadores.

Reservando 35 pontos para esta primeira pergunta, preten~
deu-se assinalar a sua importincia dominante no conjunto dos
exames. Muitos candidatos sio mediocres. Em todo o caso,
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se o examinador nio dispersar muito as suas notas, esta
primeira pergunta nio terdi um peso suficiente no conjunto
dos resultados.

Grupo A (29-35 pontos).

A composi¢io tem qualidade excepcional.

Grupo B (22-28 pontos).
A qualidade do trabalho é acima da média.

Grupo C (14-21 pontos).
O trabalho ¢ de qualidade média.

Grupo D (7-13 pontos).
O trabalho ¢ de um nivel inferior ao considerado como
satisfatério.

Grupo E (0-6 pontos).
O candidato ¢ incapaz de apresentar as ideias com coeréncia.

Esta prova é um exame de lingua materna. Na prova 1,
examinamos a capacidade de o candidato exprimir as suas
opiniBes, as suas experi€ncias, as suas impressdes, os seus senti-
mentos e os seus interesses. N30 se trata nem dumn teste de
conhecimentos gerais nem duma avaliagio das aptiddes com
clareza uma cena em inglés, merece uma nota favorivel se os
materiais utilizados forem pertinentes, mesmo que O €Xami-
nador julgue que a dita moga aborda o assunto por forma
demasiado sentimental. Além disso, se o examinador tem a
impressdo que, por traz duma massa de prosa incoerente, h4
emogBes profundas e atitudes morais elevadas, n3o tem que se
preocupar com este Gltimo aspecto. S6 conta o que foi escrito.
Para o bom é&xito da prova s3o essenciais a clareza de expressio
e a precisio do estilo.

Pergunta 1 (méximo 35 pontos)

(a) Apresentam-se como aceitiveis uma narra¢gdo ou uma
descrigio. Numa narrag3o, deverd desempenhar um papel
essencial a noite de bruma.
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As duas cenas, de um modo geral, devem ser equilibradas
Recompensar a vivavidade de narracgio, de didlogo de
descrigdo e o contraste.

E de esperar uma definigio clara da politica segundo a
qual vérios pontos deverdo ser desenvolvidos. O candi-
dato poderd ter escolhido a ridio ou a televisio; nio as
duas em conjunto.

O tema do trabalho ¢ a dlspersao autorizar no entanto
uma breve introdugio.

Uma resposta cocrente, clara, de extensio moderada serd
de preferir a longos devaneios e repeti¢des.

Este tema ndo é ficil: recompensar generosamente a boa
ordenagio dos argumentos e os exemplos bem escolhidos.
Nio pode aceitar-se um tratamento puramente narrativo,
mas pode haver necessidade de alguns exemplos de pro-
gresso realizados para explicar as reacgBes.

Pergunta 2 (miximo de 15 pontos).

Pretende-se uma exposi¢io clara e 1égica.

O relatério deve tratar os trés aspectos do problema.
Insistir-se-4 sobretudo no tipo de informagio aduzida.
Nio se iri exigir, portanto, uma forma especial de relatério.
Exigir-se-4 a2 um tempo uma descri¢io do objecto e uma
explicagio do seu funcionamento. Nio serio de consi-
erar com severidade os erros materiais. Encarar simples-
mente a clareza de expressio.

Poderemos ter em conta diversos aspectos. No entanto,
constituird sempre desvalorizagio qualquer ideia inadequada.

Descontar:

1 ponto para uma mi redacgio da mensagem.

1 ponto para uma falta de coeréncia entre a vedeta e
e as saudagdes.

1 ponto, se o aluno assinou «Sr. Jodo Smith» ou
«Sr.* D. Joana Smithy.

', PONtO para outros erros de disposicio ou de pontua-
¢3o ou de ortografia das palavras essenciais.
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‘Todos estes temas fornecem um ‘material suficiente para
uma meia hora de trabalho. E de prever um minimo de
200 palavras. A escolha ¢ rica.

PROVA II— Miéximo de 50 pontos.

Pergunta I (miximo de 16 pontos).

Os pontos atribuidos a esta pergunta sio muito mais
baixos habitualmente do que os atribuidos 3s outras. Pede-se
aos examinadores para n3o considerarem 11 como o méximo
que se pode atribuir ao resumo.

A. — Atribuir um mAaximo de 2 pontos a cada um dos
seguintes aspectos. Para obter dois pontos, o candidato deve
ter compreendido a ideia claramente, exprimindo-a com correc-
¢do. Distribuir-se-30 as notas em 1Y/, 1 ou !/, pontos. No
fim do trabalho, conte de novo o conjunto em fun¢io da fluidez
e da coeréncia do resumo completo. Se uma passagem for
incoerente, surpima quando muito !/, dos pontos atribuidos.
Se se apresentar sobretudo pouao cuidada, suprima !/ Essa
correcg3o deveria figurar na composi¢3o, escrevendo por exemplo
10 —1=9. Toda a subtrac¢io de pontos motivada por um
texto mais longo que o limite fixado ou uma afirmagio
n3o apenas inexacta mas absurda deve aparecer separadamente.
Deverd envolver-se com um circulo 2 margem o total final.

1.0 O homem da rua aceita hoje as descobertas cientificas.

2° sem duvidar da sua origem, da sua validade, ou dos seus
efeitos.

32 ¢ 4° A exigéncia de novos progressos destinados a elevar
o nivel de vida nio afrouxa nunca.

5. Os homens tém confianca no homem de ciéncia e no seu

trabalho,

6.° e julgam que n3o é possivel deter o progresso.



7.° Embora reconhegcam que os homens de ciéncia nem sem-
pre estio de acordo no que toca 3 tranquilidade que as

novas descobertas trazem,

8.c o piiblico estd convencico de que os homens de ciéncia
acabario por encontrar a unanimidade ou pelo menos

uma grande concordincia.

B.— O limite de 120 pontos d4 uma margem generosa.
Suprima um ponto por cada conjunto de 5 palavras que
ultrapassem o méximo. Nio inclua na contagem palavras
introdutérias como «Nesta passagem, o autor explica que...»
Torne a contar as palavras. Nio aceite pura e simplesmente

o ndmero inscrito pelo candidato.

Pergunta 2 (miximo de 20 pontos).

Ao classificar esta pergunta, dé o maximo em cada secgio

a0 candidato que exponha claramente o assunto.
(a) 1. Os que gostam que tudo esteja previsto e tudo
no seu lugar

2. e os que preferem dispor apenas dum plano
geral que permita seguir a inspiragio do
momento (espirito de explora¢io)

(b) Visitar grutas

A n3o ser que vos sirva de guia alguém que conhece
muito bem o terreno.

Respeite todas as regras de seguranga.
() 1. E dispensivel equipamento especial
2. O gedlogo faz a cada passo novas descobertas

em pequena escala.

(d) Quando o gedlogo parte uma pedra, executa de
facto um acto @nico, porque ninguém depois dele
poderd partir de novo essa mesma pedra

—

(
(
2

(1/5)
(1'/2)

N

)
)
)

)
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1. Medidas de seguranga (1)
impostas ou recomendadas (1)
2. Para compreender exactamente (1)
as consequéncias do que se faz (1)
Subterrineo:
que estd debaixo do solo, debaixo da super-
ficie da terra; (1)
debaixo da terra. , (1)
Espeledlogos:
pessoas que estudam as grutas cientificamente;
exploradores de grutas. (1)
Conscienciosamente:
de boa fé, sem se deixar distrair, com muita
aplicagdo 4 (1)
honestamente (*/2)
fielmente (/.)

Etc.

Para as sub-perguntas (a), (b) e (¢) nio atribua nenhum

ponto aos alunos que se limitarem a recopiar uma parte do
texto.

()

(b)
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Pergunta 3 (mdximo 6 pontos).
Atribua um ponto a toda a frase construida correctamente.

Nio atribua nenhum ponto em caso de construgio incor-
recta.

D€ um ponto a cada defini¢do exacta expressa numa frase
correcta (miximo 3 pontos).

D& um ponto a cada frase em que o sentido da palavra
que comega pelo mesmo prefixo ressalta claramente (méximo
3 pontos).



1/, ponto para uma definigio expressa por uma frase
incorrecta.

1/, ponto para uma definigio expressa por uma frase
incompleta.

Zero ponto se a palavra que comega pelo mesmo prefixo
ndo for apresentada numa frase.

Um monopélio ¢ uma propriedade exclusiva mantida por
uma firma (ou)

Um monopélio é o nome dado a uma firma que possui
direitos comerciais exclusivos.

Um interlidio é um intervalo que ocorre no decurso da
representagio duma peca (ou um intervalo durante o
desenrolar dum acontecimento).

Pergunta 2 (miximo 8 pontos).

D& um ponto pela frase

Verifique a presenga das seguintes ideias...

Nio atribua nenhum ponto se ndo se vir claramente a que
frase se refere o candidato.

Os candidatos irdo responder de modos diversos.

Deduza 1 ponto por falta de ortografia, 1 ponto por uma
expressio incorrecta, !/, ponto por omissio ou emprego
errado duma virgula essencial, 1 ponto por cada ideia

omitida. '
Reveja a nota total em fungio da impressio geral da
passagem.

Para as perguntas 1 e 2, se o candidato obtiver metade
dos pontos, arredonde para a unidade superior (ex.: 6!/p = 7)
Se as duas perguntas derem uma nota que compreenda 1/,
ponto, arredonde um por excesso € o outro por defeito.
As mesmas observagdes para as perguntas 3 e 4.
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ANEXO INII

EXEMPLO DE ENSINO SEMI-INDIVIDUALIZADO!

A New Trier Township High School, Winnetka

A New Trier Township High School ¢ uma grande escola
do grau secundirio superior em que o ensino ¢ semi-indivi-
dualizado e em que o estudante pode corrigir a sua orientagio
até ao fim da adolescéncia.

Recebe os alunos a partir dos 14 anos? e goza duma
grande reputacio tanto nos Estados Unidos como no estran-
geiro.

3740 estudantes seguem regularmente estes cursos 3. O corpo
docente é composto de 255 membros dos quais:

40 professores de Inglés

31 » de Matemiticas
30 » de Educagio Fisica
29 » de Linguas Estrangeiras

27 » de «Estudos Sociais» (Histéria, Geografia, Edu-
cagdo Civica, Sociologia e Economia).

1 Extracto dum artigo que publicimos em Education, Maio de 1961.

2 A organizagio do ensino nos estados Unidos nio é uniforme, como se sabe.
A N. T. High School depende do Sistema «NK 8-4»: um ano de «Nursery schools, um
ano de jardim de infincia, 8 anos de primdria € 4 anos de secundiria. Os dois outros
sistemas mais frequentes sio: NK 6-3-3 ¢ NK 6-6. Também aparecem NK 7-5, NK 6-2-4
e NK 6-4-4.

3 Estes numeros referem-se ao ano escolar 1959-1960. Sio extraidos de Information
Jor College Admission Officers, N. T. Towship High School, Nov. de 1959, onde foram
directamente recolhidos.
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» de Ciéncias

» de Misica

» de Cursos Técnicos

» de Comércio

» de Arte Dramitica

» de Pintura ¢ Desenho

» de Estudos sobre o Automével

» de Economia Doméstica

» de Higiene

» de Ensino Especial (retardados mentais educdvels).

= N AN ANIION

Conta-se um docente para 15-16 estudantes e as turmas
rednem geralmente cerca de 25 alunos.

O trabalho dum professor que n3o assume responsabilidades
especiais (tais como o presidente duma secgdo, por exemplo)
consiste em 24 periodos de 40 minutos por semana: 4 cursos
de 5 periodos ¢ 4 periodos de counseling.

O nivel intelectual dos estudantes, julgados na base dos
testes cldssicos, ¢ clevado. Cerca de 80% dos que terminam os
estudos em New Trier obtém resultados superiores 2 média
nacional, nos testes de aptidio e de conhecimentos (Scat, Step,
National Merit). 92%, dos diplomados continuam estudos supe-
riores.

A individualizagio dos programas

O principio fundamental da acgio pedagégica da New
Trier High School é definido na primeira frase do seu pro-
grama de curso: «Ninguém pode acreditar na dignidade dos
homens sem sentir um prazer profundo perante o especticulo
da sua variabilidade infinita» .

Permanecendo assim impregnados do espirito do Plano
de Winnetka, os estudos sdo organizados de modo a fornecer a

1 New Trier Townste HicH Scroor, Curriculum Guide, Dezembro de 1959, pég. 1.
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a possibilidade de se desenvolver ao seu préprio ritmo, segundo
as suas capacidades e tendéncias. Isto ndo significa de maneira
nenhuma que sejam permitidas tanto a fantasia estéril como as
solugdes de facilidade.

De acordo com o sistema vigente em todo o pafs, nio
poderd o estudante obter um diploma final, a n3o ser que, no
decurso dos seus estudos, tenha conseguido um niimero total de
pontos (ou credits) fixado pelo conselho de administragio da
escola que por sua vez tem em conta normas gerais. Estes
pontos exprimem numa unidade convencional a importincia
quantitativa ¢ qualitativa dos diferentes cursos, para um semes-
tre (5 credits ou unidades correspondem, por exemplo, a um
semestre de curso «menom, i razio de cinco periodos por
semana). Os pontos sé serdo adquiridos se o estudante atin-
gir uma nota superior a2 um limite minimo fixado.

Para obter o diploma de estudos da New Trier High

School, deverdo ter obtido 350 pontos em 4 anos.

O jogo dos «créditos» permite a um tempo malebilidade e
seguranga, porque permite delimitar exactamente o campo de

liberdade do aluno.

Em principio, o estudante estabelece o seu programa de
estudos como se compde uma ementa de refeigao, escolhendo
na carta o que mais atrai e melhor convém.

Eis, por exemplo, a lista dos cursos oferecidos no primeiro
ano, mencionando «créditos» que merecem, quando seguidos com
éxito durante um semestre 1.

Cursos «maiores»

(Do direito a 10 «unidades» por semestre; salvo indicagdo
contriria; deverdo ser seguidos durante dois semestres conse-
cutivos).

1 Cf. Nsw TreEr TaAwnsa? HicH ScHool, Registration Bulletin for Treshmen ,1959-
-1960. Planing a Course of Study, p. 2.
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Inglés

Algebra Matemadticas Gerais
Alimentagio (1 semestre) Pintura-Desenho (2 periodos
Civismo por dia)

Comércio Fotografia

Desenho industrial Rédio amador

Electricidade (1 semestre) Trabalho em madeira
Histéria Universal Trabalhos manuais

Linguas estrangeiras Vestudrio (1 scmestre)

Cursos «amenores»

(Niimero de «créditos» entre paréntesis)

Arte dramitica (6)  Desenho Industrial

_ (1 periodo por dia)  (5)
Canto coral (3)  Dicgio (6)
Dactilografia (5)  Harmonia 5
Curso de Harmonia (6)  Orquestra Sinfdénica (5)

Trabalhos Manuais
(1 periodo por dia) (5

—

Todavia, sio muitas as restricdes que influenciam a escolha
do aluno. Em primeiro lugar, é obrigatério um certo nimero
de cursos indispensdveis A cultura base de todos os membros
da naglo.

Cursos Duragio obrigatdria Pontos
Lingua Materna 4 ano 80
Matemaitica 2 anos 40
«Social Studies» : 2 anos! 40
Ciéncias ‘ 1 ano 20
Educacio fisica 4 anos 16
Automdvel: teoria e condugio 1 semestre 3
Total 199

! Dos quais um ano obrigatoriamente consagrado -d histéria dos Estados Unidos.
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Cerca de 2{3 dos créditos exigidos sio portanto fornecidos
por cursos impostos. Todavia, como veremos, é possivel satis-
fazer de forma livre a essas exigéncias. E assim conseguimos
encontrar uma ddzia de possibilidades diferentes que permitem
vencer com proveito o ano de ciéncias em questdo.

Um segundo e importante factor guia o estudante ta
claboragio do scu programa: a profissio ou os estudos supe-
riores a que cle aspira. Em particular, cada universidade deter-
mina as condi¢es de admissio e especifica designadamente

uantas unidades o estudante deve ter obtido no ensino secun-
gério, para determinadas disciplinas.

Enfim, pais, professores conselheiros pedagdgicos e orien-
tadores esfor¢am-se por guiar o aluno de acordo com os seus
verdadeiros interesses, procurando que tire o maior proveito
possivel das suas potenc1ahdades.

Como a semana escolar conta 5 dias de 8 periodos de
40 minutos —nio compreendidas a reunido quotidiana com o
conselheiro pedagdgico (20°) ¢ o tempo da merenda sempre
comida na escola (25°) — sugere-se ao aluno que forme um
programa medianamente carregado que lhe deixe tempo dispo-
nivel para o estudo pessoal. Damos quatro exemplos tipo para
o primeiro ano !.

| I 1l v

Cursos per. | Cursos per. | Cursos per. | Cursos per,
sem. | sem. sem. .sem.

Inglés 5| Inglés 5 | Inglés 5 | Inglés 5
Algebra 5| Algebra 5 | Algebra 5 | Aigebra 5
Latim 5] Ciéncias ‘5 | Historia 5 | Histéria 5
Pint./des 10| Comércio 5 | Aliment. 7 | Ciéncias 5
Gindst.(meninos}4 | Gindst.{rapazes}5-|.Conto . 3| Lingua est. 5
5 Misica inst.. 5] Gindst.(meninas}4 | Gindst. (rapazes)5

Estudo 30 29 30
pessoal 11 10 1 10
40, 40 40 40

1 New Tmer Townsure Hica Scuoor, Courses for Freshmen, Abril de 1959, p. 4.
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E ficil notar como estes planos de trabalho estio em
contraste com a dispersio do esforgo tdo frequente entre nds.
Praticamente, todos os cursos académicos podem concentrar-se
na parte da manh3.

Cerca de um quarto do tempo passado na escola é reser-
vado aos estudos pessoais. As horas assim livres serio consa-
gradas a trabalhos de investigagio na biblioteca escolar que, nos
Estudos Unidos, desempenha um papel incomparavelmente mais
importante que nos nossos paises.

A individualizacio do ensino

O aluno ndo s6 escolhe a secgio que lhe convém mais,
mas ainda o ensino de cada uma delas serd adaptado 3s suas

possibilidades.

Com efeito, todas as secgBes importantes podem ser estu-
dadas a cinco niveis de aptiddes diferentes: inferior, médio,
fraco, normal, acelerado, avangado. Deste modo, o esforgo
exigido a0 estudante, quer possua uma inteligéncia superior ou
seja pouco dotado, quer seja forte num dominio e atrazado
noutro, estd sempre em propor¢io com as suas possibilidades.

Como o aluno raramente segue todos os cursos a um
mesmo nivel, parece minimo o perigo duma segregagio geral,
segundo as aptiddes. Alids, a escola estd sempre atenta a esse
problema, reagrupando sistematicamente todos os estudantes
por ocasido de certas actividades. Envidam-se também todos os
esforgos para inculcar uma verdadeira tolerincia em face do
maior ou menor talento dos companheitos de estudo e para
os encorajar a todos a irem mais além. «No desporto, nem
todos sio capazes de serem campedes. O mesmo acontece nos
estudos. Mas espera-se de cada um o melhor de si mesmo...» !

O sistema de ensino de diferentes niveis é praticado em
New Trier, desde o fim da primeira guerra mundial, com o

1 New Trier Hicn Scnool, Guide Book to New Trier, Winnetka, 1959, p. 39.
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maior agrado de todos. Os estudantes repartem-se em média
segundo as percentagens:

— superiores 15-20%
— normais 40-44%,
— médios fracos 36-40%,
— limitados 5- 8%,
— avangados (seniores) +10%,

Quando os alunos entram na New Trier High School, os
grupos determinam-se provisoriamente na base dos rcsultados
escolares anteriores e doutras inforimagdes reunidas segundo um
sistema que estudaremos dep01s Em segulda os resultados
obtidos na prépria escola irdo corrigir e guiar as colocagdes que
nunca sio definitivas, seja qual for a disciplina.

Semelhante maleabilidade conduz sem ddvida a uma orga-
niza¢3o complexa, mas nio devemos exagerar a dificuldade.

No seguinte quadro, mostramos todas as possibilidades
oferecidas durante o segundo semestre do ano escolar de
1959-1960. Algumas notas marginais precisam o espirito desses
estudos 1.

Cada curso é designado por um ndmero de trés algarismos.
a) O algarismo das centenas indica em que ano ¢ dado.

Teremos assim 1, 2, 3 e 4.

b) O algarismo das dezenas indica o semestre.
1 = 1.° semestre
2 =2.° semestre ‘
0 = pode seguir-se¢ 20 1.° ou a0 2.° semestrc
3 = curso de férias no verio.
¢) o algarismo das unidades indica o nivel de aptidio
1 = nivel inferior
2 = médio fraco
3 = normal
4 = ensino acelerado
5 = avancado
6 = seminarios
9 = todos os niveis reunidos.

1 Foram utilizados os dois documentos de base seguintes: NEw TRiER TOWNSHIP
Hicr Scroor, Curriculum Guide, 1959 ¢ Program of Classes, 1959-1960.
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Aspectos e niveis de curso

Observagies

Lingua materna
125

124

123
122

122 R

121

224 -223-222 -
324 -323-322-

221
321

424 - 424 (+) - 423 - 422 - 421

— Para estudantes superiormente inteli-
gentes, Optimos em lingua materna
(integra a lingua materna, a biologia
e a histdria).

— Curso enriquecido, fundado nas obras
literdrias de nivel universal.

— Curso médio.

~ Curso médio inferior. Destina-se espe-
cialmente aos alunos que nio adqui-
riram ainda um método de trabalho
racional.

— R = sremedial». Destinado aos alunos
identificados pelo servico de testing
como apresentando uma deficiéncia
marcada em leitura (compreensio e
rapidez) e em ortografia.

— Acolhe os alunos que apresentam uma
fraqueza geral em todos os aspectos
da lingua materna.

As diferencas de nivel no 2., 39 e
4.° anos sdo paralelas, mutatis mutandis,
as que acima indicamos paia o 1.° ano.
323 = jornalismo

424 (+) = «Great Books».

Matemdtica

Algebra A (acelerado) - 124
» — 124
» B (experimental) 124
» — 123
» E 123
» —_ 122
» E 122

Matemdtica de base 121

Matemiticas aprofundadas

Geometria
»

»
Matemadtica
Matemdtica de base

(20 unidades) 225
224

223

T 222

222

221

Matemaéticas aprofundadas

Matemadtica
Algebra

»

(20 unidades) 315
324

323
322

A diferenca entre os niveis 2, 3 ¢ 4
reside menos na aceleracio que no
método de ensino e no aprofundamento.

No nivel 2, as explicagdes sdo porme-
norizadas; muitas aplicagbes; nada de
incursdes nos dominios vizinhos.

No nivel 3, o estudante deve trabalhar
mais por si mesmo; teoria mais rigorosa;
enriquecimento.

No nivel 4, os conceitos sfio tratados
rapidamente; estudo mais aprofundado;
numerosas incursdes nos dominios vizi-
nhos.

Emprega-se 0 mesmo manual para os
3 niveis e todos os alunos estudam o
mesmo capitulo a0 mesmo tempo, 0 que
permite, a todo o momento, a passagem
dum nivel ao outro.
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Aspectos e niveis de curso

Observagdes

Geometria

Matemaiticas aprofundadas

Matemaiticas

Algebra (nivel universitirio)

Trigonometria

Uso da régua de cilculo
(2 unidades; com a algebra 322)

303

425
424
403
403
323

Sio obrigatérios 4 semestres de mate-
maitica; todavia, dois destes podem ser
consagrados a contabilidade ou 2 aritmé-
tica comercial.

«Social studios»

Civismo

Histéria Universal

123, 122, 121

125, 124, 123

Sdo obrigatérios 4 semestres de «Social
Studies». Destes devem ser consagrados 2
2 histéria dos Estados Unidos.

Os alunos que desejarem continuar
estudos nas Faculdades de Ciéncias das
Universidades serdo convidados a seguir
6 semestres de ciéncias e 8 de Matemi-
ticas.

Historia: tempos modernos 224
Historia: Antiguidade 204
Historia: Idade Média 202, 203, 204
Histéria: Universal 221
Geografia 222 - 223
Histdria: tempos modernos 223
Histéria: Gra-Bretanha 303
Histéria U.S.A. 324 - 323 - 322 - 321
Historia: U.S.A. (aprofundada) 425
Histéria: contemporinea (Europa) 425
Histéria: Gra-Bretanha (aprof.) 404
Hist6ria: América Latina 403
Histéria: Extremo Oriente 403
Histéria: Universal, s. XX 402
Histéria: Estados-Unidos, s. xx 402
Civismo 403
Sociologia 403
Ciéncias Econémicas 403
Ciéncias
Biologia 123 - 124 -125
Radioamador 123
Biologia 224 -223-222
Quimica 225
Biologia 323 - 322 - 321
Electrénica 323
Fisica 325
Quimica 324-323
Quimica (semindrio) 426
Fisica 425 - 424 - 423
Ciéncias 409
Linguas
Latim 124 -123-122
224 - 223 -222
324 - 323
424 - 423
Alemio 124 -123
224 223 223C
324 -323
426

Nenhum curso de linguas é obiiga-
tério. No entanto, os estudantes sdo
encorajados a segui-los se se destinam
aos estudos superiores. Pensa-se que
muito brevemente as universidades irdo
exigir que, para entrar, o estudante tenha
estudado pelo menos uma lingua estran-
geira durante 3 anos.
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Aspectos e niveis de cursos

Observagdes

Russo 124
224
324
Francés 125 124 123

224C 224 223C 223
324C 324 323C 323 324=
424C 423C

C indica que se trata da continuagio
dum curso precedente.
= curso de conversagio.

Todos estes cursos podem ser seguidos
4 razdo de 2 periodos por dia (= curso
«maior»: 10 unidades) ou de 1 periodo
por dia (= curso «menor»: 5 unidades
ou ¢credits»).

Todavia a Histéria da Arte 329 ¢
senipre um curso «maiors.

Objectivos deste curso:

1.° Preparagio para os estudos supe-
riores de ciéncias comerciais;

2.9 Formacgio geral;

3.° Preparagio para os estudantes que
querem trabalhar em part-time no
comércio durante os seus estudos
universitirios;

4.0 Preparagio profissional para os alu-
nos que nio fardo estudos superiores;

5.0 Possibilidade, para os estudantes que
procuram a sua vocagio, de ver se
a carreira comercial os interessaria.

O 422 = uma reunido de 30’ todas
as manhis na escola. O resto consiste
em estigios praticos (20 h./semanais).

Espanhol 125 124 123 122
224 224C 223 223C 222
324 324 = 323 322
424 423
Artes
Desenho-pintura 129
Trabalho manual 121
Desenho-pintura 229C 229
Trabalho manual 221
Desenho-pintura 329
Cerdmica 329
Joalharia 329
Histéria da Arte 329
Cerimijca 429
Joalharia 429
Pintura-desenho 429
Comércio
Comércio geral 122 123
Comércio geral 222
Contabilidade 223
O ponto de vista do consumidor 323
Venda 302
Publicidade 303
Organizagio Comercial 303
Estenografia 323
Dactilografia 303
Pritica de escritorio 322
Secretariado 423
Estenografia 423
Direito Comercial 423 403
Pratica Comercial 422
Automével o
Teoria e pratica (condugio) 209

Uma lei de 1955 torna este curso
obrigatério em todas as High Schools
de Illinois (3 unidades).
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Aspectos e niveis de cursos

Observagdes

Economia Doméstica

Alimentacio
Vestuirio

Alimentagio
Vestudrio

Decoragio interior

109
109

209
209

329

Destinado particularmente as raparigas;
no entanto:

— 05 rapazes que se interessem pela
restauracio e pela hotelaria podem
seguir os cursos de alimentagio;

—0s rapazes que s¢ interessem pela
Arquitectura podem seguir os cursos

de decoragio interior,

Cursos técnicos
Desenho industrial
Madeira
Electticidade

—_— .

Desenho (Arquitectura)
Madeira
Metalurgia geral

Desenho (mecinico)
Metalurgia geral
Nogoes de Arquitectura
Leitura de plantas

123
123

122
121
103

223
222
223

323
323
323
302

— O objectivo nfo & dar uma formacio
profissional, mas tornar o estudante
um ¢consumidor inteligente dos pro-
dutos da inddstrias (p. 64).

— Cada um destes cursos da 5 ou 6 uni-
dades conforme o tempo que se lhes
consagra.

— As universidades reconhecem estas
unidades; além disso, pretendem que
os estudantes adquiram uma formagio
técnica.

Orquestra
Curso de Armonia
Apreciacio musical

Canto
Pequeno grupo coral
Apreciagio musical

Composi¢ido

Madrigais (grupo coral)
Composicio

Coral (selecgdo de 32 estud.)

Opera
Grande coral

Harmonia (mais novos - grupo de
finalistas - grupo de honra)

Orquestra (seniores)
Conjunto instrumental
Piano

129
129
129
129

229
229
229

329

429
429

029
929
029

029
029
029
029

Trata-se tanto duma institui¢io para
amador como de estudos aprofundados
que podem preparar para as carreiras
musicais.

Educagdo fisica - Desporto - Danga

Arte oratéria - Arte dramdtica

Fotografia

Cruz Vermelha
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O estudo de cada aluno antes da sua entrada
em New Trier

Dissemos que a escola recolhe informagSes pormenorizadas
sobre os futuros alunos a fim de que eles possam encontrar imedia-
tamente lugar, pelo menos provisério, no sistema complexo
que acabimos de descrever. Vamos ver como se procede.

A maior parte dos estudantes que frequentam a New Trier
provém de seis escolas piiblicas e de sete escolas confessionais dos
arredores.

A partit do més de Janeiro, os servicos de testing da
High School fornecem is seis escolas piiblicas testes de inteli-
géncia, de aptidio e de conhecimentos a ministrar as criangas
que manifestavam a intengdo de se matricularem na New
Trier. Os alunos das escolas confessionais virio a Winnetka,
em Abril, para fazerem provas similares.

Cada escola deveri ainda preencher uma ficha indivi-
dual que contém, além dos resultados dos testes mencionados,
um quadro que resume a apreciagio geral dos professores :

APRECIACOES GLOBAIS

Inteligéncia

Aplicagio

Sentido das responsabilidades
Comportamento na escola

Qualidades de chefe

N
NNDNDDNN
LW WL WLW
BN I
smmonoronan

APRECIACOES ESPECIAIS

Inglés 123 45
Matemitica:

Raciocinio 1 2 3 45

Conhecimentos de base 1 2 3 45

«Social Studies» 1 23 45

Ciéncias 1 23 45

1 Cf. New Trmr HicH Scuoor, Test an Personal Data Card.
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Cédigo: 1 = superior; 2= acima da média; 3 = médio;
4 = abaixo da média; 5 = fraco. Enquadra-se o algarismo que
convém.

Apbs a administragio dos testes, o director de servigo
do counseling de New Trier encontra-se com os conselheiros
das diferentes escolas inferiores para recolher elementos comple-
mentares que dizem respeito nio apenas 3 instrugdo, mas
também 3 histéria, familia e satide dos futuros estudantes.

Em seguida, entrevista-se cada um deles na sua escola.
A troca de impressdes diz respeito aos talentos (arte, desporto,
passa~tempo) e aos gostos (disciplinas preferidas); depois 3 familia,
procurando identificar os problemas eventuais. Uma pergunta-
~choque termina a entrevista.

No mé de Maio, convidam-se pais e alunos —que jé
tiveram a oportunidade de estudar os programas dos cursos —
para uma reunido de informagio na High School. Recolhem-se
as inscricdes nos diversos cursos.

A direccio da New Trier fica assim com elementos bastantes
para constituir grupos de cerca de 30 alunos que, durante todos
os seus estudos, serio confiados ao mesmo conselheiro peda-
gbgico e terdo um encontro com ele todas as manhis. Nestes
grupos, procura-se sistematicamente a heterogeneidade, tanto no
que se refere s aptiddes como as origens socio-econdémicas. Toda-~
via os sexos separam-se, sendo o conselheiro sempre do mesmo
sexo que os estudantes. Além disso, faz-se o possivel para dar
uma personalidade equilibrada a cada grupo, evitando de modo
especial que se juntem muitos adolescentes com «problemas.

Ao iniciar o ano, estdo organizados nio sé os cursos ¢ os
horirios conio ainda cada estudante sabe exactamente o que vai
fazer. Sabe, por exemplo, que se deve juntar ao grupo dos
médios para determinada disciplina, ao grupo superior para
outra. Sabe que o conselheiro estd as ordens. Sabe ainda que
livros, cadernos, equipamento desportivo deverd comprar e ji
foram informados do prego exacto de cada um desses artigos.
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Terminaremos estas indicagBes respeitantes ao inicio do ano
escolar, assinalando que, cerca de 15 dias dep01s do comego das
aulas, os pais serio convidados para uma reuniio em que irdo
encontrar-se com o conselheiro dos seus filhos ¢ em que serdo
informados do porqué das classificagBes dos diferentes niveis,
do significado das actividades extra-escolares, etc.

Na semana seguinte, pais e mies irio 3 escola com os
respectivos filhos e assistirio a um dia completo de aulas ao
lado deles (neste caso o dia dividese em tarde ¢ noite).
E ficil concluir como uma experiéncia destas ird facilitar
a compreensio entre a escola e a familia.

Tendo comegado os estudos secundirios superiores nestas
condi¢des 6ptimas, o estudante serd seguido, dia apés dia, pelo
seu conselheiro.

Os conselheiros pedagégicos

Gragas aos seus conselheiros pedagégicos, a New Trier
ngh School conseguiu essa coisa extraordindria que consiste
nio apenas em guiar eficazmente cada um dos seus 3740 estu-
dantes no dédalo dos programas mas ainda em ajudi-los tanto
no plano psicolégico como no plano social e médico.

O counseling & assegurado por:

126 conselheiros pedagégicos em part-tirme, professores que con-
sagram 1/5 do seu tempo a essa missio;

10 conselheiros full-time que dirigem os precedentes;

6 psicologos full-time.

No decurso da reunido quotidiana da manh3, cada grupo
de 30 estudantes cuja constituigio j4 referimos vai ter com o
conselheiro para discutir problemas de disciplina, de profissio e,
em geral, de tudo o que poderd vir a interessi-los pela vida
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fora. A atmosfera descontraida desses encontros constitul uma
excelente transicdo para o trabalho 4rduo que em breve irdo
comegar. :

O estudante poderd ainda consultar individualmente o
conselheiro, sempre que o desejar.

Além disso, o conselheiro, durante o ano, fard uma visita
pelo menos 3 familia de cada aluno pertencente ao seu grupo.

E evidente que tio delicada miss3o n3o se improvisa.
Reclama homens abertos aos problemas da juventude e espe-
cialmente formados para a ajudar.

Por ocasido do recrutamento dos professores, o conselho
de administragio da escola d4 uma particularissima importincia
as qualidades intelectuais e morais indispensiveis 3 orientagio
dos estudantes e d4 a prioridade aqueles que as possuem.

Durante o seu primeiro ano de fun¢des, deverd o conse-
lheiro assistir a 50 reunides de formagio de cerca de meia-hora
cada uma e, apds cada ciclo de 4 anos, serd submetido a um
novo treino.

A preparagio de base desenrola~se da seguinte maneira:

1. Antes do comego das aulas:

Consagra-se um certo niimero de sessSes ao estudo da
administragio da escola. Em seguida, o conselheiro recebers
comunica¢io de todas as informagdes recolhidas sobre os seus
futuros alunos.

Enfim, alguns dias antes do fim das férias, o director de
estudos do primeiro ano reéine os «freshman helpers, isto &,
estudantes do dltimo ano que irfo ajudar o conse]ﬁeiro na sua
tarefa. Durante as 9 primeiras semanas, o assistente participard
em todas as reunides da manh3. Durante as nove semanas
seguintes, estard presente duas vezes por semana. Depois disso,
apenas intervird se solicitado pelo conselheiro.
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2. Durante o ano escolar

Sob a presidéncia dum director especializado, a forma-
¢do prossegue por ocasifo das palestras familiares feitas pelos
directores dos departamentos (Inglés, Matemitica, Ciéncias, etc.),

elos chefes dos diferentes servigos (directores do festing, psico-

fogo, bibliotecirio, médico-assistente social, delegado da asso-
clagio dos pais) e pelos adultos responsiveis dos clubes de
estudantes.

O director dos conselheiros convoca ainda certas reunides
especiais para encarar problemas novos que dizem respeito 3
admissio de alunos, revisio de programas, etc.

Em Abril, uma conferéncia final das actividades permitird
fazer o balango do trabalho do ano que vai terminar e esta-
belecer as primeiras previsdes para o ano seguinte.
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