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Abstract/Resumo:

Como ¢ sabido, as classificagdes (finais) no sistema Portugués de ensino superior regem-se por
uma escala numérica de 0 a 20, constituindo-se o seu valor médio como o limite de separagédo
entre a reprovagdo e a aprovacdo. Noutros sistemas de ensino superior, as escalas de
classificagdo permitem uma menor diferenciagao nos resultados finais (por exemplo, o sistema
norte-americano, baseado numa escala ‘pseudo’ qualitativa, de A a E ou F) enquanto outras
permitem uma maior diferenciagéo por se basearem, por exemplo, num valor (inteiro) percentual.
Tendo por base este facto, pretende-se neste trabalho, proceder a uma analise critica das
principais formas (em termos de escalas) de classificar o desempenho escolar dos alunos (do
ensino superior), complementando, assim, analises anteriores (Caleiro, 2001; 2006; 2007; 2008)

sobre as consequéncias dos diferentes critérios de avaliagao.
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1. Introdugao

A necessidade 6bvia de qualificar ou medir o desempenho escolar dos alunos levou ao
recurso a escalas de classificacao. De facto, a diversidade nas escalas de classificacio
adoptadas nos diversos paises, e mesmo ao longo dos diversos graus de ensino dentro do
proprio pafs, aparenta revelar um expectavel interesse pela forma como os alunos sio

classificados.’

Aquela diversidade ¢ de tal forma elevada que, a propésito da desejada mobilidade
port parte dos alunos, de acordo com o principio de Bolonha, os paises tiveram que adoptar
escalas de comparagao ou de conversio de classificagoes académicas. Neste contexto, o
Decreto-Lei n.° 42/2005 aprovou os principios reguladores de instrumentos pata a ctiagio

do espago europeu de ensino superior.2 No preambulo daquele diploma pode ler-se:

“Assim, em coeréncia com os compromissos resultantes dos desenvolvimentos do
Processo de Bolonha, foi elaborado o presente diploma, que institui os principios
reguladores dos instrumentos para a criagdo do espago europeu de ensino superior
consubstanciado,  designadamente: [...] Na instituicdlo de graus académicos

intercompreensiveis e comparaveis”.

No capitulo III daquele diploma, dedicado a awaliacao, classificacio e qualificacao,
afirma-se, precisamente, que a avaliacdo final de uma unidade curricular é expressa através
de uma classificagao na escala numérica inteira de 0 a 20 (art. 15.°, n.° 1) e que se considera
aprovado numa unidade curricular o aluno que nela obtenha uma classificagao nao inferior

a 10 e reprovado se nela obtenha uma classificagao inferior a 10 (art. 15.°, n.° 2).

Pelo seu 6bvio interesse nestas matérias refira-se a escala europeia de comparabilidade de
classificagoes (seccao 11 daquele diploma). De acordo com esta escala, para os resultados de
aprovado, sao constituidas cinco classes, identificadas pelas letras A a E (art. 18.°), sendo
adoptada a seguinte correspondéncia entre o intervalo 10-20 da escala numérica inteira de O

a 20 e a escala europeia de comparabilidade de classificagoes (art. 19.°):

1A titulo de curiosidade, o artigo na Wikipédia, dedicado a classificacdo escolar, apresenta os sistemas de
classificacdo  para 37  paises, sendo evidente a sua enorme  diversidade.  Veja-se
http://en.wikipedia.org/wiki/Grade education (acedido em 31 de Marco de 2010). De o6bvio interesse
também ¢ o sitio: http://www.wes.org/gradeconversionguide/index.asp (acedido em 16 de Janeiro de 2012),
o qual permite obter a conversio entre as diversas escalas de classificagio a nivel mundial.

2 Publicado em Diario da Republica, I Série-A, N.° 37, em 22 de Fevereiro de 2005.
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A: 20 a p, sendo p a classificagdo que permite abranger, nesta classe, 10% dos

alunos;

e B:p-1agq, sendo g a classificacio que permite abranger, no conjunto desta classe
com a classe anterior, 35% dos alunos;

e C:4-1arsendo ra classificacio que permite abranger, no conjunto desta classe
com as classes anteriores, 65% dos alunos;

e D:r—1ay, sendo s a classificacio que permite abranger, no conjunto desta classe

com as classes anteriores, 90% dos alunos;

e E:s—1al10.

A aparente simetria desejada naquela correspondéncia nao se consegue alcancar na
pratica porque, mesmo sendo os resultados igualmente provaveis no intervalo [10-20], a
existéncia de classificagdes (inteiras) torna aquelas percentagens impraticaveis. Assim, a
aparente correspondéncia:

e A para classificagoes entre 19 e 20;

e B para classifica¢Oes entre 16,5 ¢ 19;
e C para classificagoes entre 13,5 e 16,5;
e D para classificagoes entre 11 e 13,5;

e E para classificagdes entre 10 e 11;

respeita aquelas percentagens, mas colocar-se-a sempre o problema dos valores limites em
cada intervalo (em particular os valores inteiros) que, ao serem colocados numa ou noutra

classe, acabam por distorcer a correspondéncia (tornando-a assimétrica).

Esta assimetria assume contornos ainda mais evidentes se, na verdade, a
probabilidade de se obter um valor inferior a (suposta) média (15) num determinado
montante for a mesma do que a de se obter um valor superior aquele no mesmo montante,
0 que, a pratica, parece contrariar. De facto, mesmo considerando somente os alunos
aprovados, a distribuicio de frequéncias associadas as classificagbes ¢é geralmente
assimétrica a esquerda. Este facto, tendo em conta a necessidade de cumprimento daquelas
percentagens (art.” 19), acaba por, em termos da escala A a E, a tornar assimétrica a direita.
Por exemplo, na Universidade de Fvora, aquela escala europeia de comparabilidade de

. ~ . . 3 .
classificagoes foi alvo duma ordem de servico,” tendo esta estabelecido, para o ano de

3 De acotrdo com o attigo 20.° do Decteto-Lei n.° 42/2005, a fixacio das classificagSes finais abrangidas potr
cada uma das classes da escala europeia de comparabilidade de classificagdes ¢é feita pelo 6rgio legal e
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2005/006, a seguinte escala de conversiao: 10 — E; 11-12 — D; 13-14 — C; 15-16 — B; 17-20 —
Al

Aquelas questdes, em termos de classificacdes das unidades curriculares,
obviamente também se colocam aquando da classificagao final obtida num sistema de
ensino superior com uma escala de classificagbes diferente. Naturalmente, aquelas
distor¢oes poderao dever-se as diferentes formas de funcionamento dos sistemas de ensino
superior nos diversos pafses. Deste ponto de vista ¢ interessante comegar por apresentar os

casos de conversao entre as escalas de classificagao espanholas e italianas e a portuguesa.

Quanto ao caso espanhol, as regras de conversao estio estabelecidas no Despacho

n.° 28145-C da Direcgio Geral do Ensino Superior.” Veja-se a tabela 1.

Tabela 1: Conversio de escalas de classificagio (Espanha — Portugal)

Sistemas de classificacao espanhiis Escala
Dela4 De 5210 portuguesa
3,800 — 4,000 9,8 —10,0 20
3,300 — 3,799 9,3-9,7 19
2,900 — 3,299 8,8—-9,2 18
2,650 — 2,899 8,3—18,7 17
2,400 — 2,649 7,882 16
2,150 — 2,399 7,3 -7,7 15
1,900 — 2,149 0,8—7.2 14
1,650 — 1,899 0,3 —06,7 13
1,400 — 1,649 5,8 -0,2 12
1,150 — 1,399 53-5,7 11
1,000 — 1,149 5,0-5,2 10

Neste caso, a conversio envolve poucas distor¢oes, sendo estas, ainda assim, mais

evidentes nos valores extremos das escalas. Este facto ¢ evidente na figura 1.

estatutariamente competente do estabelecimento de ensino no respeito pelos seguintes principios: a) E
estabelecida pata cada par estabelecimento/curso; b) Considera a distribuicdo das classificagoes finais no
conjunto de, pelo menos, os trés anos mais recentes, e num total de, pelo menos, 100 diplomados.

4 De acotdo com esta ordem de setvigo (n.° 6/2007, de 22 de Marco), para cada ano deveria ser criada uma
tabela nova com aquela metodologia, sendo aquela utilizada até se cumprir com a alinea b) do art. 20.°
daquele decreto.

5 Publicado em Diario da Republica, 2.* série, n.° 212, de 31 de Outubro de 2008.
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Figura 1: A conversdo entre as escalas espanholas e portuguesa

Quanto ao caso italiano, as regras de conversio estio estabelecidas no Despacho

n.° 28145-D da Direcgio Geral do Ensino Superior.’ Veja-se a tabela 2.

Tabela 2: Conversdo de escalas de classificagdo (Italia — Portugal)

Sistemas de classificagao italianos Escala
De 18 2 30 De 662110 portugnesa
30 110 20
29 106 — 109 19
28 103 — 105 18
27 99 —102 17
26 95-98 16
25 92 -94 15
24 88 — 91 14
23 84 — 87 13
22 81-83 12
20 -21 73 — 80 11
18 -19 66 —72 10

Também neste caso, a conversio envolve poucas distor¢oes, sendo estas, ainda

assim, mais evidentes nos valores inferiores das escalas. Este facto é evidente na figura 2.

¢ Publicado em Diario da Republica, 2.* série, n.° 212, de 31 de Outubro de 2008.
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Figura 2: A conversio entre as escalas italianas e portuguesa

Sendo os casos espanhol e italiano proximos do caso portugués, torna-se
interessante estabelecer a comparacio com um caso menos proéximo, como O notrte-
americano. O Despacho n.° 17039/2009 da Direc¢io-Geral do Ensino Superior,’

estabelece a conversio das classificacdes obtidas nos EUA para a escala portuguesa (de 0 a

20). Veja-se a tabela 3.

Tabela 3: Conversdo de escalas de classificagio (EUA — Portugal)

Sistemas de classificagao norte-americanos Escala
Dela4 De F até A+ De 02100 portugnesa
39-40 A+ 98 — 100 20
3,7-38 A 96 - 98 19
3,5-3,6 A— 90 -95 18
32-34 B+ 87 -89 17
29-31 B 83— 86 16
2,6 -28 B 80 — 82 15
23-25 C+ 77 —-T79 14
2,0-22 C 73 -76 13
1,6 - 1,9 C- 70 — 72 12
1,2-1,5 D+ 67 —069 11
1,0-1,1 D 61 — 66 10

Conforme seria de esperar as distor¢des neste caso sao mais evidentes (cf. figura 3).

7 Publicado em Diario da Republica, 2.* série, n.° 141, de 23 de Julho de 2009.
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Figura 3: A conversdo entre as escalas norte-americana e portuguesa

Dos casos atras apresentados decorrem trés factos a salientar:

A mesma classificacdo, na escala portuguesa, pode ser atribuida a alunos com
diferentes classificagdes obtidas em qualquer um daqueles sistemas quantitativos de
classificacao, o que nao sendo possivel evitar na operagao de conversao, nao deixa
de ser um facto relevante;

O limiar da aprovagao ¢ tratado de forma diferente entre Portugal e quase todos os
restantes casos (e mesmo dentro de cada um destes trés paises). De facto, enquanto
em Portugal, o limiar de aprovacao se encontra a meio da escala, no caso dos EUA
e de Espanha, as escalas encontram-se ‘distorcidas’ a esquerda no caso do sistema 1
a 4, e distorcidas a ‘direita’ no caso norte-ameticano de 0 a 100 e nos dois casos
italianos, de 18 a 30 e de 66 a 110. Somente no caso da escala espanhola de 0 a 10,
o limiar de aprovagao ¢ tratado de igual forma;

Nao existe uma proporcionalidade evidente na regra de conversao, sendo, por isso,
mais provaveis diversas classificagdes em Portugal, por exemplo, o 10 ou o 11, se
os alunos tiverem obtido a sua formacao em Italia, ou o 10 e o 18, para alunos que

tenham obtido a sua formac¢io nos EUA e tenham sido classificados de acordo



com a escala de 0 a 100, ou 0 11 e 0 12, se tiverem sido classificados com a escala

del1a4?

Estes trés factos sao, por si s6, merecedores de maior atengdo, até porque sendo
evidéncias empiricas, parecem-nos ter consequéncias ao nivel do empenho dos alunos. As
escalas de classificagao, embora menos que os critérios de avaliagio, deverdo ser
importantes para o desempenho escolar dos alunos. Apesar da diversidade das escalas de
avaliacdo, tanto quanto sabemos, nao se estudaram convenientemente ainda, por via das
qualidades e deficiéncias de cada uma dessas escalas de classificacdo, as suas consequéncias
em termos do desempenho escolar dos alunos (Witte, 2011). A titulo de exemplo, de facto,
uma escala de classificagdo que resulte na mesma classificagdo para diferentes niveis de

empenho ou de esfor¢o dos alunos podera conduzir a um menor empenho ou motivagao.

Assim, pretende-se neste trabalho, proceder a uma analise critica das usuais formas
(em termos de escalas) de classificar o desempenho escolar dos alunos (do ensino superior),
complementando, assim, analises anteriores (Caleiro, 2001; 2006; 2007; 2008) sobre as
consequéncias dos diferentes critérios de avaliagdo. Para tal, o resto do trabalho estrutura-
se da seguinte forma: na seccao 2 sera apresentado um episdédio que levou o autor a
interessar-se por estas matérias; na seccdo 3 sera apresentada uma breve revisio da
literatura considerada relevante; na seccdo 4 sera feita a analise de algumas escalas de
classificacdo, chamando a aten¢ao para os seus possiveis beneficios e maleficios; a sec¢ao 5
conclui apresentando as potenciais vias para novas analises que complementem e/ou

melhorem o presente trabalho.

2. Um epis6dio motivador

Habitualmente cabe ao regente das disciplinas a definicio dos seus critérios de avaliacao,
sendo certo que estes estdo, habitualmente, enquadrados por um regulamento escolar que,
ainda assim, permite a consideragao de variadissimas possibilidades no que diz respeito
aqueles métodos ou critérios de avaliagao. Assim, sobretudo no caso do ensino supetior, é
frequente a diversidade de critérios de avaliagao consoante as caracteristicas das disciplinas.
A decisao consciente de considerar diferentes métodos de avaliagio tem certamente uma
motivagao e/ou um objectivo que a justificaram, i.e. porque se acredita ser importante,

ainda que eventualmente niao primordial, o papel desempenhado pelos métodos ou

8 Esta discrepancia torna ainda mais interessante este caso.



critérios de avaliagao no desempenho escolar dos alunos.

No nosso caso, a regéncia de algumas disciplinas a alunos de licenciatura e
mestrado na Universidade de Fvora tem-nos proporcionado a possibilidade de analisar as
reacgOes dos alunos face a diferentes critérios de avaliagio. A primeira experiéncia deste
género teve lugar perante alunos do ano terminal da licenciatura em Economia. Para uma
das disciplinas pelas quais fomos responsavel foi decidido que a classificacdo final obtida
por cada aluno, X, resultaria da média simples das classificagdes obtidas em dois elementos
de avaliagao: (2) numa prova escrita, T, e (b) na resolu¢ao de um conjunto de questdes de

natureza pratica, 0; sendo este facto do conhecimento dos alunos.

Ja no que diz respeito a0 modo de obtengao da classificagio obtida na componente

pratica, ou seja O, esta seria uma média ponderada dos resultados obtidos nas s questdes de

;e . S .
natureza pratica, ou seja Q. = 2171 P;Q; , mas em que os alunos desconheciam os valores

dos pesos, p,. Pretendia-se, assim, determinar estes pesos, apds a tealizacdo de todas as
questoes praticas (mas, obviamente, antes de se terem dado a conhecer os resultados g,
obtidos por cada aluno 7 na questdo j). Quer isto dizer que se esperava obter por parte dos
alunos uma resposta diferente perante um problema que envolvia a determinag¢ao daqueles
pesos a posteriori do que aquela que seria obtida no caso, digamos tradicional, em que os

pesos sao conhecidos a priori.

Os resultados daquela experiéncia foram, na altura, considerados surpreendentes,
na medida em que os alunos decidiram atribuir mais peso as questoes que envolveram um
maior nfvel de esforco, sendo também evidente que nao seria nestas questdes que, pela sua
natureza, iriam ser melhor classificados. Este facto actescentou o nosso interesse nestas
matérias, o que justificou a realizacao de estudos posteriores (Caleiro, 2005; 2006; 2007;
2008) sobre a importancia das formas de classificacio dos alunos, tal como acontece

também neste trabalho.
3. Uma revisao critica e sucinta da literatura relacionada com o tema

A literatura sobre os aspectos relacionados com a avaliacio dos alunos, mesmo
considerando meramente a chamada Economia da Educacio, é relativamente vasta, ndo
sendo de todo o caso quando se considera o aspecto especifico dos critérios de avaliacdo e

ainda menos quando se pretende estudar a influéncia das diversas escalas de avaliacdo,



como ¢é o caso do objecto de anlise do presente trabalho.’

Needham (1978) constitui uma das primeiras referéncias de interesse na medida em
que, ao analisar os efeitos das avaliagdes, por parte dos alunos, do professor e da disciplina,
nomeadamente 2o nfvel do fenémeno da ‘inflacio das classificacdes’,’ procedeu a
determinacao das condi¢bes 6ptimas de afectagao do tempo dos alunos entre lazer e estudo
e, dentro deste, entre as diversas disciplinas.! Admitindo que os alunos pretendem atingir a
melhor classificagdo (média) possivel, a sua satisfagdo sera maxima quando seja igual a
satisfagdao adicional resultante de uma unidade marginal de esfor¢o em todas as disciplinas.
Neste caso, o tempo a disposicio dos alunos setia racionalmente/eficientemente
distribuido pelas varias actividades, incluindo a realizagio das provas de avaliagio (com

uma determinada pondera¢ao na sua fun¢ao objectivo).

Meece et al. (2006) chamam, no entanto, a aten¢dao para o facto de um ambiente
escolar (mesmo em termos de sala de aula), ao nivel primario e secundario, que privilegie a
compreensio, o conhecimento e a aquisicdio de competéncias proporcionar niveis
generalizados de motivagdao e de resultados mais elevados do que aquele que privilegie a
competicao (nas classificacbes), o qual resulta numa desmotivacio em alunos que, pelas
suas caracteristicas, nao sao capazes ou Nao querem competir com os restantes colegas na
obtengao das melhores classificagoes. A teoria da motivagao aplicada a educagio tal como
referenciada em Meece et al. (2006) de forma a explicar o desempenho, a persisténcia, o
comprometimento dos alunos, pode ser também encarada como propiciadora da inclusio
dos métodos e critérios de avaliacdo na lista de factores que propiciam fontes de motivagao

(Harlen & Crick, 2003).

Mais recentemente, Figlio & Lucas (2004) estudaram do ponto de vista empirico os

resultados de standards elevados no nivel elementar das escolas sobre o desempenho dos

9 Stray (2001) chama a atencdo para a transicdo de provas orais para provas escritas, com consequéncias ao
nivel das escalas de classificacdo, que, em termos pioneiros, terd tido lugar nas universidades inglesas de
Cambridge e de Oxford nos século XVIII e XIX, por influéncia da matematica newtoniana.

10 Em determinadas circunstincias a ‘inflagdo nas classificagdes’ pode conduzir a uma melhor apreciacio dos
estudantes em relagdo ao professor. Lichty et al. (1978) foram pioneiros no estudo deste fendmeno. Mais
recentemente, Kanagaretnam et al. (2003), a proposito das avaliagées dos alunos em relagdo aos professores,
mostram como se podem usar estas como motivagdes para um maior empenho dos professores e, logo, uma
maiot/melhor aquisicio de conhecimentos por parte dos alunos. De um ponto de vista diferente, i.e. dos
modelos econémicos de ‘principal-agente’, Caleiro (2005) defende que o melhor contrato entre professores e
alunos ¢ aquele em que, em termos cooperativos, ambas as partes reconhegam que, N0 Processo ensino-
aprendizagem, quer alunos quer professores, incentivando-se mutuamente, podem assumir simultaneamente
o papel de principal e de agente.

11 De um ponto de vista muito intetessante, e particularmente actual, Oosterbeek (1995) chama a atengio
para a redugdo da duracdo da formacao universitaria de 1.° ciclo, por contrapartida do aumento do esforco
dos alunos (e professores) de forma a obter os mesmos resultados em menos tempo.

10



estudantes, tendo chegado a conclusiao que aqueles resultados dependem das caracteristicas
individuais dos estudantes, mas também, em termos contextuais, das caracteristicas dos

seus colegas de turma.

Sendo o objectivo final a obten¢do dos melhores resultados possiveis, é 6bvio que a
realizagdo deste objectivo pode artificialmente ser facilmente conseguida mas pretende-se
que, na verdade, seja o resultado de um esforgo soélido por parte dos alunos. Deste ponto
de vista, a ponderagdao das classificagdes das varias provas de avaliacio para o calculo da
nota final, pode ser entendida, por parte dos alunos, como um factor motivante do seu
empenho ou esfor¢co. Em Caleiro (2001) analisou-se o caso de um critério de avaliagio em

que, sendo a classificagao final, X, obtida pelo aluno 7 resultante da realizacao de T provas

de avaliacdo, ou seja obtida de acordo com X, = ZLIWJ.X.

i onde X, representa a
classificagdo obtida por aquele aluno na prova j e u, representa o peso a ser atribuido a
prova j no computo da classificacdo final, estes pesos seriam determinados por forma a

. VR B! , . 12
conseguir o melhor resultado médio possivel para o conjunto de todos os N alunos.

No que, em particular, diz respeito a influéncia dos critérios de avaliagao sobre os
niveis de empenho, oportunismo e satisfagao dos alunos (universitarios), em Caleiro (2006)

pode constatar-se que:

e DParece, efectivamente, existit uma relagao directa entre o nivel de empenho e o
peso da prova de avaliagio na classificaciao final. O aumento deste resulta num
maior empenho mas também parece ser verdade, para um determinado nivel de
empenho, aos alunos nao resulta ser admissivel atribuir a prova uma ponderagao
excessivamente baixa, ainda que tal contribuisse para uma classificacao final mais

elevada.

e Na verdade, o esfor¢o ou empenho numa determinada prova mitiga o possivel
oportunismo, o qual se verifica mas claramente em termos inferiores ao que

eventualmente se poderia esperar.

e Dados os custos resultantes do fracasso na disciplina, este parece ser o principal

mal a combater por parte dos alunos, registando-se um nivel de aspiracio quanto a

12 Conforme se mostrou em Caleiro (2001), aquela proposta de ponderagao é, em média, (quase) indcua em
caso de distribuigbes razoaveis de classificagdes, dado que, sendo certo que muitos alunos ficariam
prejudicados (relativamente a igual ponderacio de todas as provas), muitos outros ficariam beneficiados,
sendo o efeito quase nulo, em termos liquidos.
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classificacao final da disciplina, relativamente baixo. Na verdade, parece ser de crer
que o aluno que sinta ja ter conseguido ter obtido uma classificacdo final que lhe
permita ultrapassar a barreira do 10, o seu empenho decresce por contrapartida de

um comportamento satisfatorio."”

e A tentativa de ndo fracassar na disciplina conduz mesmo os alunos a comparecer
em provas que, em termos médios, ndo sao suficientemente importantes para lhes
permitirem ter éxito. Este facto é tanto mais grave quanto mais existem indicios

que os alunos se empenham mais nas primeiras provas de avaliagao.

Os resultados anteriores conduziram Caleiro (2007; 2008) a propor um método de
avaliagao em que a classificagao final tenha em conta, para além do nivel das classifica¢oes,
também a evolucao registada por aquelas ao longo da disciplina. Em particular, supos-se
que o aluno 7 tera que realizar provas de avaliagio, cujas classificagdes dependem
positivamente do seu nfvel de empenho e que este envolve custos ébvios em termos de
esforco." Assim, a utilidade do aluno depende (linearmente) da sua classificacio final, bem
como (quadraticamente) do seu empenho.” Neste caso resulta existir todo o interesse em

obter uma classificacio numa prova superior a obtida na prova anterior.

Sendo a obtencdo de melhoria nos resultados escolares um objectivo dos alunos,
torna-se util (tentar) estimular tal acontecimento, através de critérios de avaliagao daquele

tipo, sendo este facto facilitado (ou nao) pela propria escala de avaliagao.
4. Uma analise das escalas de avaliagdo

Como tantas vezes se ensina em Hconomia, a concorréncia ou competicdo ¢ um dos
factores mais eficazes para garantir que os agentes econémicos utilizem os seus recursos da
forma mais eficiente possivel. Assim sendo, a transposi¢ao desta ideia para o universo dos
alunos levar-nos-ia imediatamente a conclusio de que as escalas de classificacao que se
baseiem e/ou explorem a competicio entre os alunos pelas melhores classificacdes
possivels seriam as mais adequadas. Como um possivel exemplo deste caso, podet-se-ia

considerar o método de atribuicio da classificacio maxima a melhor classificacio

13 A este facto ndo serdo estranhas, entre outros factores, as expectativas dos alunos quanto a importancia da
classificacdo de final de curso (bem como do seu préprio curso) para a entrada no mercado de trabalho.

14 Swinton (2006) encontra evidéncia de que existe, de facto, uma forte correlagio positiva entre a
classificacdo do esforco e a classificacdo do conhecimento, o que é encarado como significando que o esforco
produz conhecimento.

15 Esta formulagio estd de acordo com o que tradicionalmente se considera na literatura. Veja-se, por
exemplo, Kanagaretnam et al. (2003: 3) ou ainda O’Keeffe et al. (1984: 33).
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efectivamente obtida por um aluno, sendo as outras classificagdes calculadas em funcio

daquela.

Aquele método é um caso extremo de uma escala de classificagdo dito em curva
(normal),' o qual faz com que a classificagio de cada estudante seja obtida em termos
relativos, ou seja tendo em conta a classificagdo média e desvio-padrio de todos os seus

. ~ . 17
colegas, para que as classifica¢Oes sigam uma curva (normal).

Em qualquer dos casos, aqueles métodos assentam na premissa que aos alunos nao
interessa somente a sua propria classificagdio mas interessa também a classifica¢ao dos
restantes colegas, sendo tanto mais recompensados quanto melhor for o seu desempenho
escolar face ao dos seus colegas. Ora, na verdade, a implementa¢io dos métodos de
avaliagao daquele tipo parece-nos que dificilmente conduzira aos resultados pretendidos. A
competi¢ao entre os alunos certamente existe mas nao atinge o nivel, ou melhor o tipo
concorrencial, necessario para que daqueles métodos de avaliagao resultem motivagoes
conducentes ao maior empenho possivel. A ilustrar este facto basta observar o
comportamento (satisfatorio) frequente do aluno que julgando ter obtido uma determinada
classificacdo nao se importa que um seu colega obtenha uma melhor classificacio sem ter

tido qualquer esforco préprio que o justifique ou o torne meritério de tal.'®

Ainda assim, como aparente vantagem deste tipo de escala de classificagao é o
combate a ‘inflacdo nas classificagoes’, dado que existe, a partida, um numero pré-
determinado de classificaces.” Assim, as classificacdes sao obtidas em termos relativos, o
que, podendo ser vantajoso, na medida em que evita uma concentragao artificial das
classifica¢oes, em torno dos valores elevados ou dos valores imediatamente apos o limiar

da aprovagio, tem também Obvias desvantagens.

Em termos das desvantagens, aquele tipo de escala pode levar a comportamentos

incorrectos dos alunos, na medida em que existem beneficios préprios resultantes de

16 Em termos mais gerais, ou seja admitindo que a classificagdo em curva ¢ um caso particular de uma espécie
de concurso em que a classificagao obtida é de natureza relativa, O’Keeffe et al. (1984) mostram como podem
estes concursos serem desenhados de forma a alcancar resultados desejaveis.

17 E curioso notar que existe mesmo na Internet um sitio onde se podem obter as classificacdes de acordo
com esta possibilidade [http://alpha.fdu.edu/~strange/LINKS/cutve.html (acedido em 31 de Matco de
2010)]. Também na Internet consulte-se o artigo na Wikipedia
http://en.wikipedia.org/wiki/Grading on a curve (acedido em 31 de Marco de 2010).

18 A comprovar este facto, relembre-se o comportamento por vezes adoptado perante trabalhos de grupo, em
que ha alunos que se esforcam muito mais que os seus colegas na realizacdo dos trabalhos, ou ainda a
permissao por parte de alguns alunos que outros copiem (as suas proprias respostas) nos testes.

19 Este ¢, hoje em dia, um procedimento comum em que, por exemplo, s6 alguns dos individuos avaliados
podem ser classificados com a nota maxima.
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prejuizos sistematicos nos outros alunos. A titulo de exemplo, (notavelmente, em trabalhos
de grupo) temos o facto de tendo alguns alunos atingido uma determinada classificagdo nao
se empenhem (mais) em prol do colectivo para que os seus colegas nio tenham uma
melhor classificacdo.”” Note-se que, no fundo, a relatividade das classificagoes, se traduz

nalgum controle na escala de classificagio por parte dos alunos.”

As escalas em curva poderao também, por se basearem em questOes relativas,
agudizar as diferengas na performance por género, sendo este um assunto que tem merecido
alguma atencao (Chilisa, 2000). Por exemplo, Walstad & Becker (1994) conclufram nio
existirem diferencas significativas entre os testes de escolha multipla e os de questdes de
maior ou menor desenvolvimento. Mas quando se tem em conta as diferengas de género,
tal diferenca ja existe. Aparentemente, as alunas respondem melhor a questoes de
desenvolvimento que os alunos e estes ligeiramente melhor que as alunas a questoes de

escolha multipla (Becker & Johnston, 1999).

Assim, uma possibilidade que nos parece mais correcta ¢ a que se baseia em escalas
de natureza absoluta mas que permitam diferenciar o mais possivel os alunos. Atendendo
ao esforco e ao comportamento de satisfacao (Caleiro, 20006), se o aluno com menos
esforco pode atingir a mesma classificacio que outro (com mais esfor¢o) nao sé aquele nao

se motiva assim como este se desmotiva.

Deste ponto de vista, obviamente uma escala como a que existe no ensino supetior,
L.e. entre 0 a 20 (tal como acontece no ensino secundario), é melhor que uma escalade 1a 5
(tal como acontece nos diferentes ciclos do ensinos basico) mas sera menos boa que uma

escala de 0 a 100, que, no nosso entender, seria preferfvel adoptar no ensino supetior.
5. Conclusées e direcgbes para novas vias de analise

Este trabalho pretendeu dar inicio a analise da importancia das escalas de classificacio do
desempenho escolar dos alunos (do ensino superior), complementando, assim, analises

anteriores (Caleiro, 2001; 2006; 2007; 2008) sobre as consequéncias dos diferentes critérios

20 HEste ¢, de facto, um comportamento muito comum nas relagdes entre pares que estao sujeitos a este tipo
de avaliacio. Mesmo ao nfvel dos docentes, existem indicios que apontam para a vontade explicita de
prejudicar os pares (por vezes, mesmo aceitando algum prejuizo préprio), o que resulta da tentativa de
alcancar uma posicdo mais elevada na escala (relativa) de classificacio a custa da descida dos restantes.

21 Como ¢ sabido, pior ainda ¢ a situagdo em que existe um controle total sobre a escala de classificagio, ou
seja quando quem ¢é o responsavel pela sua criagido ird também ser avaliado pela mesma. Outro aspecto
igualmente pernicioso consiste na modificacio, em beneficio proprio, dos pesos considerados na obtencio
da classificacao final de todos os avaliados.
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de avaliagdo analisa as diferencas nos resultados escolares que se podem atribuir as

diferencas nos critérios de avaliagao.

Em termos das recomendagoes, aponta-se neste trabalho para as vantagens de
escalas de classificagdo que diferenciem o mais possivel os alunos de acordo com o seu
verdadeiro e priprio empenho, das quais certamente resultara uma genuina motivagdo para a
obtengao de (melhor) sucesso escolar. Deste ponto de vista, as escalas de classificagao que
assumam um caracter relativo nas classificacGes parecem ser mais arriscadas que as de

natureza absoluta.

Como se tornou evidente, este ¢ um trabalho que, pelo menos na nossa opiniao,
pode ter prosseguimento quer do ponto de vista pratico quer teérico. Em particular, do
ponto de vista pratico, importa perceber quais seriam as alteragdes no comportamento
escolar perante diversas escalas de classificagdo como, por exemplo, os dois casos aqui
apresentados. Em termos teéricos, poder-se-a também determinar qual o nivel éptimo de
classes de classificacao, na medida em que, obviamente, o seu numero nao deverda ser
infinitamente grande, tendo em conta os custos que uma excessiva diferenciagao

acarretaria.
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