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Para este nimero seleccionamos

Caroline Gipps

elacoes Avaliativas

Para este nimero seleccionédmos uma secgdo — The Assessment Relationship — do artigo Socio-cultural Aspects of
Assessment da autoria de Caroline Gipps e publicado no n°24 da Review of Research in Education em 1999.

O documento que escolhemos para aqui publicar traz contributos significativos para a compreensédo de vérios aspectos
associados a avaliagdo dos alunos. Trata-se de um texto cuja publicagédo nos pareceu particularmente apropriada uma vez
que discute uma perspectiva bastante actual de avaliagdo e que enriquece a reflexdo que procurdmos proporcionar, com
esta revista tematica, sobre o tema Avaliagéo.

Na avaliagéo tradicional, a relagéo
entre professor e aluno € de natureza
hierdrquica. O professor prepara e
define uma tarefa, determinando o
modo como esta serd avaliada. O
aluno serd, pois, o objecto desta
actividade, sendo avaliado através

de uma pandplia de testes diversos.
Se usarmos, porém, uma abordagem
interpretativa, esta relagdo podera
ser vista de outra maneira. Em formas
de avaliagéo mais recentes, como
por exemplo na avaliagdo negociada
e na auto-avaliagdo, o aluno tem um
papel na discusséo e negociagédo dos
termos e efeitos dessa avaliagéo,
muito embora esta pratica seja pouco
comum. A teoria que suporta esta
abordagem pouco tradicional (tedrico-
critica, segundo a classificagéo de
Habermas) defende a necessidade do
envolvimento dos alunos no processo
de avaliagéo, de modo a gerirem e a
reflectirem sobre o seu desempenho,
tornando-se assim reguladores da
sua propria aprendizagem (Broadfoot,
1996; Wittrock e Baker, 1991; Wolf
etal., 1991). Um elemento-chave do
paradigma interpretativo consiste na
compreenséo da resposta do aluno.
No contexto da avaliagdo informal,

este aspecto inclui as expectativas do:

aluno, suposigdes e interpretacoes
da cultura de aula, dos requisitos das
actividades propostas e dos critérios
para ser bem sucedido nas mesmas
(Aikenhead, 1997). Desenvolvendo
e aprofundando esta linha de pensa-
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mento, Sadler (1998) salienta que,

ao avaliar os alunos, os professores
recorrem, frequentemente, a utilizagao
de uma base de conhecimentos mais
amplos e elaborados; de certo tipo de
atitudes e postura relativamente ao
ensino enquanto actividade; de deter-
minadas técnicas no planeamento da
avaliagéo; de conhecimentos profun-
dos das normas e dos critérios de
avaliagdo mais adequados; de compe-
téncias na formagao de juizos de valor
acerca do desempenho dos alunos;

e de experiéncia e discernimento nas
manifestacdes de feedback. Sadler
defende a importancia do reconheci-
mento destes recursos e competén-
cias, uma vez que o professor deverd,
eventualmente, partilha-los com os
alunos, de modo que estes os apre-
endam.

Em dltima instancia, o objectivo
da maior parte dos sistemas
educativos € auxiliar os alunos
ndo s a desenvolverem os seus
conhecimentos e competéncias,
mas também a tornarem-se pro-
gressivamente independentes
do professor, para que possam
continuar a sua aprendizagem,
pela vida fora, de modo auto-
nomo. Consequentemente, se as
manifestagbes de feedback do
professor para com o aluno tém
como fungdo incentivar a auto-
avaliagéo e a auto-regulacéo, parte
do contributo do professor para o
acto avaliativb devera fazer parte

do curriculo, e ndo ser apenas
um acessério casual ou inconse-
quente (Sadler, 1998, p. 82).

Discutindo a interacgéo na comunica-
¢ao entre alunos e professores, Taylor
et al. (1997) basearam-se no trabalho
de Habermas para desenvolver o con-
ceito de discurso aberto. No discurso
aberto, a comunicagao devera ser
orientada no sentido da compreenséao
e respeito pelas perspectivas de ter-
ceiros. Segundo Taylor et al. (1997):

O discurso aberto permite aos
alunos (1) discutir com o profes-
sor a natureza das actividades
de aprendizagem, (2) participar
na determinagéo dos critérios de
avaliagdo, comprometer-se na
auto-avaliagdo e na hetero-ava-
liagdo, (3) formular, colaborativa-
mente com os colegas, questbes
de natureza aberta (4) participar na
reconstrugdo das normas sociais
vigentes da aula (p. 295).

Taylor e os colegas néo especificam o
modo como este tipo de comunicagéo
podera ser posto em prética, mas
desenvolveram um questionario que
avalia o ambiente de aprendizagem
em cinco dimensodes fundamentais,
que incluem a partilha de poder e a
negociagéo.

Torrance e Pryor (1998) defendem
que a avaliagéo informal pode ser
considerada como o processo-chave
para a negociagao das relagdes exis-
tentes na sala de aula. Referem o
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caso de Inglaterra e do Pais de Gales,
nos quais a avaliagao de criangas

de 5 anos de idade, aquando da sua
entrada para a escola, é amplamente
encorajada. Designado por avaliaggo
de base, este processo exige uma
interacg&o de um para um entre pro-
fessor e crianga. A necessidade da
existéncia deste processo assenta,
em parte, na sua utilizagéo para medir
0 progresso do individuo ao atingir a
idade de 7 anos e, igualmente, para
analisar o desempenho da prépria
escola. Torrance e Pryor descrevem
uma observagéo deste tipo de avalia-
géo, considerando que néo constitui,
de modo algum, um procedimento
técnico revelador, mas que consiste
em parte da iniciagdo da crianca nos
rituais escolares. Esta avaliagdo cons-
titui um contexto inicial fulcral, no qual
se manifesta a disputa pelo poder e
controlo da sala de aula, entre alunos
e professores. E nesta fase que os
papéis desempenhados por uns e
por outros comegam a definir-se.
Enquanto o professor procura enco-
rajar as respostas do aluno (através
de elogios, sorrisos, etc.), esta simul-
taneamente determinado a exercer
controlo sobre ele, de modo a cumprir
a sua programagao. Torrance e Pryor
n&o sugerem que esse controlo no
deva ser exercido; pelo contrério,
apontam-no como uma caracteristica
inevitavel e inerente ao decurso da
actividade pedagdgica. Salientam
ainda que o sistema de pergunta-
resposta, no qual grande parte da
avaliagéo dos alunos se baseia, pode
ser discutivel, pois o que aparenta ser
uma simples recolha de informagéo
podera ser um melhor indicador da
fungéo de gestdo da turma que da
cognitiva.

De acordo com a perspectiva de
Torrance e Pryor, é necessario reco-
nhecer a existéncia de discrepancias
entre as normas de avaliagdo dos
curriculos prescritos e as necessida-
des de avaliagéo dos préprios alunos,
enquanto individuos que se esforgam
por dar sentido aos conceitos com
0s quais s&o confrontados. De facto,
numa perspectiva sociocultural, a
tarefa é, de certo modo, construida
pelo aluno e ndo pelo professor/

avaliador. E o individual inserido

num dado contexto que determina o
sentido atribuido ao que o avaliador
fornece (Cooper e Dunne, 1998). Os
alunos deverdo ter oportunidades para
discutir e negociar critérios com o pro-
fessor, permitindo assim que a ava-
liagéo se torne um empreendimento
conjunto onde exista colaboragéo.
Estas circunsténcias permitiriam a
criagéo de uma relagéo professor-
-aluno baseada na nog&o de poder
partilhado com o aluno, oposta &
nogéo de poder exercido sobre o
aluno.

Contudo, desenvolver um tal tipo de
relagdo ndo é completamente satis-
fatério. Numa anélise ao processo de
avaliagéo informal de alunos suigos,
Perrenoud (1991) argumenta que,
uma vez que muitos alunos se conten-
tam em fazer o minimo indispenséavel
para passar, os esforgos levados a
cabo pelos professores, em envolvé-
los numa aprendizagem mais apro-
fundada exigem alterar o equilibrio
estabelecido.

O professor que deseje proce-
der a avaliagdo formativa dos
seus alunos deverd reformular
os pactos implicitos e explicitos
estabelecidos com os mesmos,
de modo a contrariar os habitos
por eles adquiridos. Além do mais,
algumas das criangas e adoles-
centes com os quais lida encon-
tram-se prisioneiros do seu rétulo
de mau aluno e de antagonista
(Perrenoud, 1991, p. 92).

De modo semelhante, numa pré-
andlise aos registos de consecugao
em Inglaterra, um esquema definidor
do perfil do portefélio que envolvia a
auto-avaliagdo e a negociagéo de um
conjunto de questées, Broadfoot et
al. (1988) verificaram que os alunos
do ensino secundario consideravam
a auto-avaliagdo uma tarefa dificil, em
parte porque ndo estavam habituados
a fazé-la, e em parte porque os crité-
rios de avaliagéo n&o eram claros. A
percepgao dos alunos relativamente
as expectativas dos professores, a
sua vis&o do que era socialmente
aceitével e a preocupagéo em nao
perder a sua reputacab afectavam a

sua auto-avaliagéo. Além disso, veri-
ficou-se a existéncia de diferencas

de género e entre grupos étnicos na
abordagem ao processo da auto-ava-
liagéo e negociagdo com os profes-
sores. Verificou-se, nos rapazes, uma
maior tendéncia para desafiar a ava-
liagéo do professor e acatar a opinido
final da turma, enquanto as raparigas
tendiam a envolver-se na discusséo e
negociagdo com o professor de forma
mais aprofundada. Nos casos em que
professores e alunos n&o partilham

0 mesmo grupo cultural, os alunos
poderéo ser subestimados pelos pri-
meiros, que podem ndo compreender
totalmente a sua prestagéo. Assim,

e se a auto-avaliagéo confere aos
alunos algum tipo de poder, torna-se
evidente a necessidade de prepara-
¢&o tanto dos professores como dos
alunos.

O feedback que o professor da ao
aluno, e que constitui um elo primor-
dial entre avaliag&o e aprendizagem,
também poderé ser interpretado em
termos das relagbes de poder exis-
tentes entre ambos. Na avaliagéo
informal baseada no trabalho desen-
volvido na sala de aula, a avaliagao
formativa consiste no processo de
apreciar, julgar ou avaliar o trabalho
ou desempenho dos alunos, e utilizar
essa informagéo para desenvolver e
melhorar as suas competéncias. Esta
avaliagdo é baseada nos juizos que o
professor faz sobre o conhecimento
ou compreenséo dos alunos para
repensar o processo de ensino. Na
sua discusséo detalhada sobre a natu-
reza da avaliagdo qualitativa, Sadler
(1989) confere ao feedback um papel
crucial na aprendizagem; Sadler espe-
cifica a forma como os professores
deveréo recorrer ao feedback para
desmontar a nogéo de exceléncia, que
faz parte dos seus conhecimentos
corporativos, de modo que os alunos
possam, eles proprios, compreender
essas normas.

A pesquisa conduzida por Tunstall

e Gipps (1996) com o objectivo de
descrever e classificar o feedback
dirigido a jovens alunds como parte da
avaliagéo informal, sugere que esse
feedback pode ser categorizado como
avaliativo ou descritivo. O feedback
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avaliativo consiste na formagéo de
juizos de valor, com utilizagéo implicita
ou explicita de normas. O feedback
descritivo esté relacionado com o
desempenho dos alunos face a tare-
fas propostas, fazendo uma referéncia
especifica ao que as criangas conse-
guem de facto fazer. Tunstall e Gipps
identificaram dois tipos de feedback
descritivo associados a avaliagdo
formativa. O primeiro, especificando
o progresso, mostra uma abordagem
magnificamente adaptada a avaliagdo
formativa. Envolve o reconhecimento
do professor de conhecimentos espe-
cificos, o uso de modelos de trabalho
e de comportamento, diagnosticos
usando critérios especificos e a cor-
recgéo ou a verificagéo de procedi-
mentos. O segundo, construindo o
caminho seguinte, envolve o uso, por
parte dos professores, de critérios,
em parte precisos, em parte vagos,

a avaliagéo do trabalho:em conjunto
com o aluno, a discusséo de formas
de progresséo e a utilizagdo de estra-
tégias que incentivem a auto-regu-
lagéo.

O feedback classificado como especi-
ficando é aquele em que os professo-
res detém controlo e poder, fazendo
apreciagbes ao trabalho dos alunos e
dizendo-lhes o que deve ser feito no
sentido de o melhorarem. No cons-
truindo, o professor partilha poder e
responsabilidade com o aluno. Os pro-
fessores que utilizavam este tipo de
feedback transmitiam a sensagéo de
trabalho em progresso, encorajando a
percepgéo e a reflexdo sobre as tare-
fas empreendidas; este facto reve-
lou-se extremamente recompensador
nos resultados obtidos. A utilizagéo
do feedback construtivo veio alterar

o papel desempenhado pelo aluno.
Ao ser-lhe conferida uma maior carga
de responsabilidade e controlo, este
passou a envolver-se mais profunda-
mente na sua propria aprendizagem.
O professor era mais um mediador do
que um promotor ou juiz, € era mais
um professor com o aluno do que um
professor para o aluno. Este tipo de
feedback incitava as criangas a avaliar
0 seu proprio trabalho e munia-as de
diferentes estratégias, que podiam
adoptar para o desenvolver. Nesta
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abordagem, os professores envolviam
os seus alunos no processo de avalia-
¢éo, partilhando esse poder com eles,
em vez de o exercerem sobre eles.

Outro instrumento determinante

na avaliagéo informal consiste na
colocagao de questdes. Contudo,
devera ter-se em atencgéo que colocar
questdes no contexto da sala de aula
podera néo ser tdo simples quanto
aparenta. Nos casos em que as ques-
tées habitualmente colocadas pelos
professores se restringem ao campo
das competéncias inferiores, os
alunos poderé&o interpretar perguntas
de compreenséo ou aplicagdo como
injustas, ilegitimas ou até mesmo des-
providas de significado (Schoenfeld,
1985). Além disso, e como Rogoff
(1990) defende, existem diferengas
culturais na forma como os individuos
respondem.

Por exemplo, as pessoas letra-
das estdo familiarizadas com
entrevistas e situagdes de teste
ou exame, nas quais uma pessoa
com conhecimentos superiores,
que conhece a partida a resposta
a uma determinada pergunta,
interroga outra, de conhecimen-
tos inferiores, como uma crianga.
Contudo, em determinados con-
textos culturais, o comportamento
apropriado poderad consistir em
mostrar respeito para com a
pessoa que coloca a questdo ou
evitar passar por ignorante, ao
responder da forma mais obvia a
uma pergunta — que seré forgosa-
mente uma rasteira, uma vez que a
resposta correcta ndo seré a 6bvia
(caso contrério, porque razao uma
pessoa com conhecimentos a
colocaria? (p. 59).

E sabido que Rogoff faz referéncia,
no seu trabalho, a diferengas cultu-
rais bastante extremas e distintas.
As diferencgas culturais e sociais, no
seio da sala de aula, tendem a ter
contornos menos extremistas, porém
ndo deixam de ser significativas e, na
realidade, potencialmente mais subtis
e complexas nos seus efeitos.

Outro motivo pelo qual o sistema de
pergunta-resposta é discutivel refere-
se ao facto de Mmuitas das perguntas

colocadas pelo professor serem
fechadas. Os alunos poderéo desen-
volver estratégias para descobrir a
resposta que o professor deseja,
antes mesmo de se empenharem

em fazé-lo (Edwards e Mercer, 1989;
Pollard, 1985). Nestas circunsténcias,
os esforgos levados a cabo pelo pro-
fessor, em fazer perguntas especifi-
cas de diagnostico, poderdo ser mal
interpretados (Torrance, 1993). Como
Edwards e Mercer (1989) salientam:
“Questdes repetidas implicam respos-
tas erradas” (p. 45), e o aluno podera
rapidamente mudar de opinido, de
modo a dar a resposta correcta e por
termo a esse processo, em vez de
interagir com o professor. A coloca-
¢ao de perguntas abertas podera ser
interpretada como partilha de controlo
e poder e, até mesmo, daquilo que
séo considerados conhecimentos
aceitaveis e satisfatérios, com os
alunos.

Como Black e William (1998) argu-
mentam, os primeiros passos dados
por professores e alunos na negocia-
¢éo das normas e relagbes na sala de
aula, serdo determinados pelas con-
vicgdes epistemoldgicas, psicoldgicas
e pedagdgicas de ambos. Quando um
professor questiona um aluno, as suas
convicgdes irdo influenciar quer as
perguntas colocadas, quer a sua inter-
pretacgéo das respostas dadas (Tittle,
1994). Por seu lado, as respostas dos
alunos dependerdo de uma variedade
de factores. Por exemplo, o facto de
um aluno acreditar que as capacida-
des séo trabalhadas e desenvolvidas
ou, por oposi¢éo, que sdo estaticas,
influenciara de forma decisiva o seu
modo de encarar uma pergunta: como
uma oportunidade para aprender ou
como uma ameaca a sua auto-estima
(Dweck, 1986). Mesmo quando o
aluno esta inclinado para a primeira
opgéo, as suas convicgdes sobre o
que é aplicavel ao contexto da aula
(Doyle, 1988) terdo um impacto pro-
fundo no desvelo com que responde
as questbes colocadas.

Devido a natureza publica da coloca-
¢ao de questdes e do feedback trans-
mitido, e & dindmica de poderes na
relagdo professor-aluno, a avaliagéo
desempenha um papel fundamental na
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formagé&o da identidade do individuo.
A linguagem da avaliag&o e a avaliagéo
€ um dos elementos determinantes na
formacgéo da identidade dos jovens,
pelo menos no contexto da escola.

O papel da avaliagdo como sistema
social teréd de ser reconhecido nesta
esfera: a identidade ¢ socialmente
conquistada, socialmente sustentada
e socialmente transformada (Berger,
1963). (...)

Se a identidade é caracterizada pela
preocupagéo em convencer 0s outros
e o eu de quem somos, o julgamento
dos outros ¢é decisivo. Reflectindo

e observando, simultaneamente, o
individuo avalia-se a si mesmo “a luz
do que sup&e ser a forma como os
outros o julgam, relativamente a eles
préprios e a uma tipologia para eles
significativa” (Erikson, 1968, p. 22).
De facto, e seguindo a linha de pensa-
mento de Bernstein acerca da interio-
rizagéo da imagem, podera acontecer
que uma avaliagéo regular baseada

na atitude dos alunos na sala de aula
tenha mais impacto na formacéo da
sua identidade do que os resultados
obtidos em testes-padréo ou exames
formais. Do mesmo modo, a pesquisa
de Ames (1992) mostra a forma como
o ambiente gerado pela avaliagéo na
sala de aula pode influenciar as pers-
pectivas dos alunos acerca de si pro-
prios. As aulas em que a avaliagdo se
baseia na competicéo e comparagéo
com terceiros poderao afectar nega-
tivamente os mais inseguros ou com
baixa auto-estima. Ames argumenta
que as nogdes dos alunos acerca das
suas proéprias capacidades sdo parti-
cularmente sensiveis a-comparagbes
sociais externas. A avaliagéo das suas
préprias competéncias e emogdes
revela-se mais negativa quando os
alunos competem com os colegas

ou se concentram em ultrapassar
determinados padrées normativos, do
que quando se dispdem a esforcar-se
mais, a melhorar a sua prestacéo ou,
simplesmente, a participar.

Resumindo, torna-se claro que os
factores sociais e culturais séo téo
importantes na avaliagdo ao nivel
da sala de aula, como na avaliagéo
externa ao nivel do sistema ou da
sociedade. Aquilo que esperamos

dos nossos alunos, e se os avaliamos
individualmente ou em grupo no seu
desempenho, séo questdes cultural-
mente determinadas. Os novos con-
ceitos sobre a forma de avaliar, emer-
gentes da corrente sociocultural e da
perspectiva interpretativa, obrigam-
-nos a repensar algumas das formas
tradicionais de avaliagéo existentes na
nossa sociedade. Como tal, algumas
dessas novas abordagens apoiam a
tarefa de avaliar de modo a analisar

o desenvolvimento do processo de
aprendizagem, a fazer avaliacdes no
contexto social do grupo, a expandir a
tipica relagéo entre professor e aluno,
no sentido de reconhecer a perspec-
tiva do dltimo, e a favorecer a compre-
enséo do aluno do processo e crité-
rios da avaliagdo. Neste caso, o papel
do professor néo est4 a ser diminuido
por passar parte da responsabilidade
da avaliagéo ao aluno; pelo contrério,
trata-se de uma responsabilidade
acrescida que o professor devera
empreender, de modo a desenvolver
nos seus alunos a capacidade de
auto-regulagéo da aprendizagem.
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