INFLUENCIA DE CARACTERISTICAS DO ALUNO
NA AVALIACAO DO SEU DESEMPENHO *

Entre as caracteristicas do aluno que podem influir
na avaliacdo do seu desempenho, interessa-nos parti-
cularmente o sexo. Isto porque investigagbes recentes
a respeito de diferencas sexuais na escola (Rosemberg,
1975), e da participacdo e desempenho de moegas e
rapazes nos exames vestibulares (Barroso e Mello,
1975), constataram que:

a) mogas encaminham-se em sua maioria para car-
reiras tradicionalmente femininas;

b) de um modo geral os rapazes tendem a obter
maior sucesso que as mogas no vestibular, inde-
pendentemente da carreira escolhida; o desempe-
nho das mocas é inferior ao dos rapazes nas
disciplinas de ciéncias exatas (fisica, quimica e
biologia) e matemdtica, sendo igual ou superior
nas disciplinas de maior conteido verbal, como
portugués e inglés;

¢) no ensino médio (1° e 2°¢ graus), as meninas ten-
dem a obter notas mais altas que os meninos,
s8o reprovados com menor freqiiéncia e apresen-
tam menores atrasos de escolaridade.

DIFERENCAS DE DESEMPENHO

A superioridade masculina em matemética e cién-
cias exatas, quando se utilizam situag¢des padronizadas
de exame, parece ser fato bastante generalizado em
varios paises nos quais esses estudos tém sido reali-
zados. No entanto, hd indicacbes de que essas diferen-
cas, grandes na adolescéncia, sdo pequenas ou inexis-
tentes na infancia. Maccoby e Jacklin (1974) realizaram
uma, revisdo exaustiva de estudos realizados nos EEUU
e assinalaram que a maioria dos estudos com amos-
tras representativas nfo mostram diferencas entre os
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sexos antes dos 9 anos, em testes de conservagdo
numeérica e em testes de conceitos e operacdées numé-
ricas.

Nos estudos de Comber e Keeves (1973) abran-
gendo 19 paises e 3 niveis de idade (10, 14 e 18 anos),
0os meninos sempre obtiveram resultados mais altos
que as meninas nos testes de ciéncias (quimica, fisica
e biologia). As diferencas a favor dos meninos aumen-
taram com a idade. Husén (1967) estudandc o desem-
penho de estudantes em testes de matematica em 12
paises encontrou diferencas favoriveis aos meninos
em todas as populacdes estudadas. Neste estudo, tam-
bém, as diferencas aumentaram com a idade. Fla-
nagan (1969) num estudo extensivo de caracterizacio
da populacio escolar norte-americana obteve, para
alunos de escolas médias, dados favoridveis aos me-
ninos em testes de raciocinio matemético, mecanico
e espacial e favordveis 4s meninas em testes de capa-
cidade verbal. Maccoby (1966) realizou uma reviséo
dos estudos que investigaram diferengas entre os
sexos quanto a habilidades intelectuais. Os estudos
que apontaram diferencas favoraveis ao homem refe-
rem-se, principalmente, a raciocinio matematico, racio-
cinio espacial e capacidade de solucdo de problemas.
As diferencas a favor da mulher foram encontradas
principalmente em estudos sobre habilidade verbal.
Tyler (1969) revendo diversos estudos sobre diferen-
cas de capacidade entre os sexos encontrou superio-
ridade masculina em relagdes espaciais, solucdo de
problemas e aptidio mecénica e superioridade femi-
nina em fluéncia verbal, destreza manual e memoria.

No Brasil, os Testes de Desenvolvimento Educa-
cional (primeira bateria de testes de rendimento esco-
lar criados e padronizados no pais) aplicados a alunos
de 2¢ ciclo da Guanabara revelaram superioridade
masculina em vocabuldrio, compreensio de leitura,
estudos sociais, matematica e ciéncias fisicas e natu-
rais. As meninas sairam-se melhor em uso da lingua-
gem (Bessa, 1971).
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A grande maioria dos estudos que constataram
diferencas de desempenho intelectual entre os sexos
utilizaram medidas objetivas e padronizadas. Parece
haver certa inconsisténcia entre os resultados Qesses
estudos e as medidas de rendimenio escolar de me-

ninos e meninas quando esse rendimento é expresso
por avaliagdes ou notas dos professores. As vestibu-
landas estudadas por Barroso € Mello (1975), apesar
de terem fracassado mais, relativamente aos seus
colegas do sexo masculino, tiveram médias mais altas
nag disciplinas da escola média. Os dados de Gouveia
e Havighurst (1969) e de Rosemberg (1975) apontam
no mesmo sentido, indicando menor nimero de repro-
vacles e menores atrasos de escolaridade para as
meninas. Carter (1952), estudando a validade das notas
atribuidas pelos professores, conclui que, de um modo
geral, controlada a varidvel de inteligéncia do aluno,
as notas tendem a favorecer as meninas.

A ORIGEM DAS DIFERENCAS DE DESEMPENHO

A explicagdio das diferengas de desempenho entre
0os sexos tem merecido a atencgio de muitos estudio-
s0s que nfo aceitam essas diferencas como sendo
determinadas por fatores genéticos ou caracteristicas
biolégicas inerentes. De um modo geral as explica-
cOes desses investigadores tendem a apontar comso
os principais responsiveis por essas diferencas os
fatores ambientais presentes na socializacio diferen-
cial a que sdo submetidos meninos e meninas. Homens
e mulheres desenvolvem suas potencialidades no sen-
tido de corresponder as expectativas que a cultura
possui quanto as caracteristicas mais desejiveis do
masculino e do feminino.

A prevaléncia de estereétipos e sua profunda
incorporacéo nos autoconceitos de homens e mulheres
foram documentadas por Broverman e colaboradores
(1972). As mulheres s80 percebidas como relativa-
mente menos competentes, menos independentes, menos
cbjetivas e menos légicas que os homns. No Brasil,
constatacbes semelhantes foram feitas por Van Kolck
(1969), com um grupc de alunos de Pedagogia e de
Geologia, por Mello et al. (1976), com estudantes de
pés-graduagio de diversas dreas, e por Silva et al.
(1976) com pais e mies de criancas de 4 a 9 anos
em relacdo ao comportamento de seus filhos. Os tragos
esteotipicamente masculinos sfio percebidos como mais
desejdveis que os femininos. As pesquisas de Brover-
man mostram que psiquiatras e psicélogos clinicos
tendem a atribuir & muther normal tracos que nio

atribuem ao adulto normal: submissio, dependéncia
ete.

Os estudos de Broverman incluem grupos varia-
dos quanto a sexo, idade, nivel educacional etc. Apesar
dessa variacio, esses grupos apresentaram grande
consenso a respeito das caracteristicas tipicas de ho-
mens e mulheres. Eisse consenso parece ser o produto
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de uma percepcdo estereotipada e também de uma
constatacio de diferencas realmente existentes entre
os sexos. Engendra-se em parte um circulo vicicso no
qual a existéncia do estereétipo contribui para o desen-
volvimento de diferentes caracteristicas no sexo mas-
culino e no feminino, o que, por sua vez, reforca a
manutencéo do estereétipo.

Uma das formas mais diretas de manifestacéio
do esteredtipo é na avaliacdo do trabalho produzido
por homens e mulheres. Goldberg (1968) fez um expe-
rimento no qual verificou que as mulheres recebem
avaliagdo mais baixa ainda quando apresentam tra-
balho de igual qualidade e ainda que a avaliaciio seja
feita por mulheres. Neste estudo, estudantes univer-
sitdrios deveriam avaliar alguns artigos. Cada estu-
dante recebeu um livreto com artigos de lingiiistica,
direito, histéria da arte, dietética, educaciio e plane-
jamento urbano. Os livretos eram idénticos, apenas
mudados os nomes dos autores, de modo que cada
artigo era atribuido a um autor masculino em alguns
livretos e a uma autora em cutros. De acordo com
sua hipdtese, Goldberg verificou que até os artigos de
areas tipicamente femininas como- dietética e educa-
cdo receberam classificagdo mais baixa quando atri-
buidos a uma mulher. Qutro experimento de Pheterson,
Kiesler e Goldberg (1971), usando quadros que teriam
sido pintados por artistas premiados numa exposigio
ou artistas desconhecidos, mostrou novamente a exis-
téncia do preconceito contra as mulheres, exceto nos
casos em que ndo havia ambigiiidade em relacdo a
competéncia do individuo julgado.

Torna-se de grande importancia, portanto, a
andlise de como atuam os diferentes agentes sociali-
zadores — entre eles a escola — no sentido de crien-
tar e reforcar diferentes habilidades nos meninos e
nas meninas. E plausivel supor que tais agentes
disponham de formas mais ou menos sutis pelas quais
transmitem as expectativas culturais quanto ao tipo
de desempenho intelectual mais adequado para cada
sexo e, concomitantemente, disponham de formas para
manipular sangbées e recompensas sempre que tais
expectativas sejam ou néo satisfeitas.

Os dados de alguns estudos sobre a influéncia do
sexo do aluno na interacio em sala de aula sugerem
que as meninas recebem menor numero de reforgos
positivos que os meninos e que, de um modo geral,
os professores matém maior nimero de contatos com
os meninos (Meyer e Thompson, 1956; Brophy e Good,
1970; Biber et al., 1972). Feshbach (1969), estudando
preferéncias de futuros professores quanto as carac-
teristicas de personalidade de alunos de escola pri-
maria, concluiu que os tracos mais desejados eram
rigidez, conformismo, ordem, dependéncia, passividade
e submissdo e que havia uma ordem consistente de
preferéncia quanto ao sexo do aluno: em primeiro
lugar a menina com as caracteristicas acima mencio-
nadas, em segundo lugar o menino com as mesmas
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caracteristicas. Nessa ordem, ¢ ultimo lugar coube as
meninas que apresentassem caracteristicas de inde-
pendéncia e auto-afirmacéo.

Gurwitz e Kenneth (1975) realizaram um experi-
mento no qual estudantes universitdrios de ambos os
sexos assistiram a um video-tape com uma crianga
de 3 anos. Para metade da amostra foi dito que a
crianca era um menino e para a outra metade, uma
menina. Apds o filme, os sujeitos avaliaram a crianga
em algumas medidas de personalidade e capacidade.
Os autores observaram que o sexo da crianca inter-
fere no julgamento dos sujeitos pois avaliaram a
crianca do sexo oposto mais positivamente que a do
seu prépria sexo. Um experimento de Dion (1974)
sugere que as mulheres aplicam penalidades menos
severas aos meninos, mas somente quando sido fisica-
mente atraentes.

E possivel que também haja diferenca entre os
sexos quanto ao efeito da avaliagiio do professor sobre
a interpretacio que lhe di o aluno. Varias pesquisas
observaram diferengcas entre meninos e meninas quan-
to a «learned helplessness»: a atitude de desesperanca
que se segue a insucessos fregiientes. Discutindo esses
resultados, Dweck (1976) argumenta que eles refle-
tem a similaridade da situacdo experimental a situacéo
de ensino, na qual os meninos nido se sentem téo
ameacados quanto as meninas por valorizarem mencs
a avaliacdo do professor.

Outras variaveis que podem influenciar a avalia-
¢do do professor sdo a raca e o nivel gécic-econdmico.
Freijo e Jaeger (1976) estudaram o «efeito de halo»
na avaliagdo dos professores e observaram que a pre-
cisdo da avaliacdo é maior (o efeito de halo € menor)
quando o professor percebe o aluno como sendo de
nivel sé6cic-econémico igual ao seu. O mesmo nio
ccorre com raga, o que se explica, segundo os autcres,
por nivel sécio-econémico ser mais importante que
raca na determinacio de distancia sccial. O estudo de
Miller (1973) confirma gque as expectativas do pro-
fessor seriam influenciadas pela classe social do aluno,
mas néo pela sua raca.

Num estudo longitudinal de observacioc de uma
classe de criangas de «gueto» durante o jardim da
infancia, o 1° e ¢ 2¢ anos, Rist (1970) detectou
formas pelas quais a escola ajuda a reforcar a estru-
tura de classes da sociedade. Os alunos de origem
s6cio-econdmica mais alta, percebidos pelos professores
como possuidores de caracteristicas atitudinais e com-
portamentais desejdveis eram aqueles pelos quais o0s
professores manifestavam maior interesse, com os
quais passavam a maior parte do tempo, aos quais
dirigiam menor controle, e que eram apresentados
como modelos para o resto da classe etc.

A TEORIA DA ATRIBUICAO

Uma contribuicdo que merece ser explorada para
a andlise das avaliagbes feitas por professores  é a
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oferecida - pela teoria da atribuigdo elaborada por
Weiner ‘e seus colaboradores (1971), a partir dos
pressupostos - de Heider (1958). Esses autores postu-
lam que o empenho das pessoas na realizacdio de uma
determinada tarefa depende em parte de suas expec-
tativas, de sucessc ou fracasso nesta tarefa. Tais
expectativas, por sua vez, sfo determinadas pela per-
cepcdo que as pessoas adquirem das causas dos
eventos que se seguem ao seu préprio comportamento
e ao comportamento de outras pesscas que as cercam.

Segundo o modelo desenvolvido por Weiner, o
sucesso ou fracasso podem ser atribuidos a -quatro
fatores assim categorizados:

Internos Externos
Estaveis Habilidade Dificuldade da tarefa
Instaveis Esfor¢o Sorte

Para Weiner, a dimensdo estabilidade-instabilidade
dos fatores causais aos quais o sujeito atribui o resul-
tado de sua acdo é a mais importante na determinagéo
de sua expectativa de sucesso ou fracasso, e conse-
quentemente na probalidade de que ele venha a. repetir
essa mesma acio em outras situacdes semelhantes. Se
o sucesso é atribuido 3 habilidade ou a facilidade da
tarefa, a expectativa de sucesso no futuro é aumen-
tada; do mesmo modo diminui a expectativa de su-
cesso — ou aumenta a de fracasso — se este €
atribuido & falta de habilidade ou & dificuldade da
tarefa. A ocorréncia de um evento (sucesso ou fra-
casso) atribuido a um fator instdavel (esforco ou
sorte) nio altera a expectativa de sucesso ou fracasso
porque o esforgo pode ser intensificado, do mesmo
modo que a sorte pode melhorar.

A teoria da atribuicio pode ser estendida para
uma melhor compreensio dos fatores que interferem
na avaliacio que fazemos do desempenho dos outros.
Neste sentido, alguns experimentos ja foram realiza-
dos. Weiner e Kukla (1970) relatam uma série de
investigagdes nas quais, replicando os procedimentos
utilizados por Lanzetta e Hannah (1969), mediram os
efeitos das causas de sucesso e fracasso sobre a ava-
liacdo do rendimento. Nesses estudos pediu-se aos
sujeitos que se imaginassem como professores que
tinham dado um exame a uma classe, e que, entéo,
deveriam avaliar os alunos. Para esssa avaliagio,
foram fornecidas trés informagdes: resultado no exa-
me, esforco expendido estudando para o exame e nivel
de habilidade. Os sujeitos distribuiam recompensas ou
punicdes em cada uma de 20 condicdes simuladas (5
niveis de resultado X 2 niveis de esfor¢co x 2 niveis de
habilidade). Em trés experimentos independentes,
observou-se que o sucesso era recompensado mais do
que o fracasso, grande esforco mais do que pequeno
esforco, e, em geral, pequena habilidade mais do que
grande habilidade. As maiores recompensas eram dadas
aos estudantes com baixa habilidade que se esforcaram
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muito e obtiveram sucesso, e as maiores punicdes aos
estudantes com grande habilidade que ndo se esfor-
¢aram e apresentaram um desempenho pobre. Rest e
colaboradores (1973) confirmaram esses dados e, além
disso, demonstraram que a avaliacdo do rendimento
também é influenciada por esfor¢co- como trago, isto
é, o grau de empenho que o estudante exibe comu-
mente (e nio somente o empenho em relacio a uma
tarefa especifica).

Parece claro que os diferentes pesos atribuidos
aos fatores postulados por Weiner sofrem a influéncia
de valores culturais. E possivel que os valores predo-
minantes na escola brasileira determinem pesos dife-
rentes dos obtidos nas amostras estudadas (professo-
res suigos e estudantes secundérios e univeritarios
americanos e alemées). £ também possivel supor que
0 sexo da pessoa que est4d sendo avaliada, se contro-
lada essa varidvel, possa levar a resultados ou inte-
ragbes diferentes das obtidas nos estudos mencionados.

Dessa forma, foram realizados dois experimentos
para investigar a influéncia de caracteristicas do
aluno na avaliacio que o professor faz do seu desem-
penho.

O MODELO EXPLICATIVO

Em suma, o modelo de explicagdes no qual esse
estudo se insere pode ser esquematizado no Quadro 1.

QUADRO I
R

—

Caracteristicas do aluno en- Caracteristicas individuais

guanto membro de um grupo: ra atribuidas ao aluno: esfor-

Ga, sexo etc. i ¢C, capacidade etc.

/

Avaliagao

Rendimento escolar

E preciso ter em mente que se trata de um
esquema em que relagdes extremamente complexas sio
reduzidas a sua forma mais simples a fim de possi-
bilitar a andlise de alguns dos seus aspectos. Neste
sentido, ndo somente foram excluigas variiveis que
podem desempenhar papel importante como também
foram ignoradas algumas das influéncias reciprocas
que as varidveis consideradas exercem entre si.

Saliente-se portanto que, embora a motivacio

inicial da pesquisa tenha sido uma preocupacéo  com.

as diferencas de realizaciio escolar entre os sexos,
essa néo é diretamente estudada. Partindo .de uma
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revisdo ampla da literatura achamos razodvel pres-
supor que essas diferengas estariam ligadas, entre
outras coisas, a diferengas na interagiio que o profes-
sor desenvolve com alunos de cada um dos sexos.
Também com base na literatura revista considerou-se
que um dos elementos importantes dessa interacéo
era exatamente a avaliacdo dos trabalhos dos alunos
que o professor est4d a realizar constantemente. Além
disso, o estudo da avaliacéo é importante em si mesmo
pois aquelas diferencas de realizacio escolar, que
constituiram a preocupagio inicial de nossa pesquisa,
talvez sejam explicadas em parte, ndo apenas pela
influéncia que a avaliacdo tem sobre a realizacéo
posterior, mas também pelo préprio viés da avaliacao,
uma vez que as duas medidas — realizagfio e ava-
liagho — estfo inextricavelmente confundidas na
maioria dos estudos que medem realizacdio utilizando
indicadores escolares tais como taxa de aprovacio e
notas, que dependem diretamente da avaliaciio rea-
lizada pelo professor.

Assim, procuramos estudar as caracteristicas do
aluno que influiriam na avaliacio que o professor
faz de seu trabalho escolar. Essas influéncias sio
concebidas ndo s6 como viézes involuntariamente
introduzidos no processo, como resultado de adocéo
nfo-critica de estereétipos vigentes, como também me-
didas deliberadamente adotadas pelo professor em
virtude da funcio ambigua que é atribuida a avalia-
cdo. De fato, parece nio haver uma ideologia clara e
explicitamente definida em relacio ac papel da ava-
liacdo. Se, de um lado ela se insere num sistema
meritocratico com a finalidade de julgar a qualidade
do produto apresentado e servir como 4rbitro de um
processo competitivo onde os «fortes» devem ser
recompensados e os «fracosy punidos, de outro reco-
nhece-se o papel que pode desempenhar na dinamica
motivacional do aluno utilizando-a como instrumento
incentivador de maior empenho por parte de todos
os estudantes. Esse segundo papel nio chega a con-
tradizer o sistema competitivo pois, se este exige
que apenas alguns vengam, também requer que a
maioria procure fazé-lo. No entanto, a situaciio da
avaliacdio na escola permanece contraditéria pois, no
caso de um resultado pobre obtido através de grande
esforco, contrapdem-se as exigéncias de objetividade e
de tentativa de manutencio de uma atitude conside-
rada desejavel.

Quanto a atribuicfio, deve-se notar que, conforme
mostra o Quadro 1, a presente pesquisa limita-se a
investigar o que ocorre na avaliacio, uma vez dadas
certas atribui¢cdes. Ou seja, ndo foi nossa preocupacio
determinar como se processam essas atribuicdes. E
isto constitui importante limitacio pois é bem possivel
que os estereoétipos vigentes levem a atribuicio de
certas caracteristicas individuais a todos os membros
de um certo grupo racial ou de um sexo, indepen-
dentemente do comportamento do individuo a quem

a. caracteristica ¢é atribuida. No presente estudo, as
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atribuicbes sio manipuladas igualmente para ambos

0s sexos, e esse controle permite analisar a influéncia
dessas atribuicbes em si mesmas e a influéncia -do
sexo do aluno independentemente dessas atribuigdes;
porém nio é possivel detectar a influéncia do sexo,
que seria mediada pela atribuicio de esforco ou capa-
cidade a um dos sexos.

Quase ndo é necessario mencionar que, subjacente
as nossas hipéteses, h4 o pressuposto de que os este-
reétipos, ja constatadoes por intimeras pesquisas ante-
riores, estejam atuantes e sejam incorporados nas
representacées os professores tem ae alunos e de
alunas de diferentes racas. Isto nfo implica em negar
a existéncia de diferencas reais de comportamento
entre os diferentes grupos. E bem provivel que essas
diferencas existam e contribuam, de certa forma, para
a manutencdo dos estereétipos. Mas, ao acentuar as
diferencas e considera-las absolutas e irreversiveis os
estere6tipos, em sua intimeras formas de manifesta-
céo, inclusive a avaliacio, reforcam a existéncia dessas
diferencas e dificultam. sua eliminacdo. Sendo esse,
portanto, o processo que nos interessa investigar, o
rendimento escolar foi manipulado em um experimen-
to e controlado em outro a fim de analisar a influén-
.cia. do sexo e das atribuicées de esforco e capacidade
em si mesmas, independentemente do efeito que o
rendimento escolar possa ter sobre essas mesmas atri-
buicds (ver Beckman, 1970, 1973) e sobre as repre-
sentagbes de alunos e alunas de cada grupo racial.

O modelo esquematizado no Quadro 1 também
nio inclui «expectativas». Essas sio concebidas como
mediando raca, sexo e caracteristicas individuais
atribuidas e a avaliacdo. Isto é o professor desen-
volve certas expectativas para cada aluno, em funcio
de sua raga, seu sexo e o grau de esforco e capaci-
dade que lhe atribui. HEssas expectativas podem ser
confirmadas ou contrariadas pelo desempenho do
aluno mas, em ambos o0s casos, influenciam a ava-
liacdo resultante. Este é um processo dinamico, no
qual a disconfirmacfdo pode em certas circunstancias

levar a alteracdo das expectativas e até mesmo das
atribuicdes das quais decorrem. O processo € complexo
conforme tém demonstrado inGmeras pesquisas, algu-
mas das quais citamos anteriormente. No entanto, é
estudado aqui apenas indiretamente uma vez que néo

constituia nosso foco principal de interesse.

Uma Ultima observagdo a respeito do Quadro 1
€ que se procurou investigar o seu grau de generali-
zagdo verificando a- sua aplicabilidade a diferentes
condicbes. Em relacdo & varidvel sexo, julgamos de
particular relevancia variar a natureza da tarefa espe-
cifica, a que a avaliacdo se referia, uma vez que,
mesmo dentro da escola, parece persistir uma «diviséo
sexual de atividadesy.

Procurou-se, assim, investigar sob forma rigoro-:

samente controlada, algumas varidveis individuais que
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"‘interferem na avaliacdo. Assim, pretende-se contribuir

indiretamente para esclarecimento das seguintes ques-
toes:

— a obtencdo de notas mais altas por parte das
meninas na escola média estaria ligada a vieses
do professor na avaliagdo? '

— havendo viés, ele seria independente da atribuicio
de maior esforco ou de maior habilidade as me-
ninas ?

- havendo viés, seria generalizado ou se referiria
especificamente as tarefas que a cultura costuma
considerar como tipica de um ou outro sexo?

Foram realizados dois experimentos para inves-
tigar essas hipéteses. Um deles replica o procedimento
experimental de Weiner e Kukla (1970}, e introduz
duas outras_ variaveis independentes: sexo do aluno
e disciplina.

O estudo do problema por meio de um proce-
dimento - que permita controlar e aleatorizar as
varidveis investigadas ¢é sobremodo vantajoso, na
medida em que grande parte da literatura que inves-
tigou diferencas sexuais na escola utiliza uma meto-
dologia. correlacional e de observagio no contexto
natural, com as grandes limitacdes que esse tipo de
metodologia apresenta (Campbell e Stanley, 1966).

Tal como no estudo citago, os procedimentos
consistiram em dar a professores protocolos indivi-
duais de alunos hipotéticos contendo dados a respeito
de: capacidade e esforgo (varidveis manipuladas por
Weiner e Kukla), acrescentando-se a essas informa-
cbes o sexo de cada aluno. No primeiro experimento,
manipulou-se também o resultado que cada aluno
obteve em determinada prova e a matéria sobre a
qual a prova foi realizada (Portugués e Matematica).

Era entio solicitado aos sujeitos que utilizassem,
para comunicar a cada aluno sua avaliacdo, de 0 a
10 estrelas douradas ou vermelhas, as quais significa-
vam recompensa e punicdlo, respectivamente, em dife-
rentes graus.

No segundo experimento, o professor deveria
corrigir uma redagdo. Além das variaveis capacidade,
esforco e sexo, que ja haviam sido manipuladas no
primeiro experimento, foram também manipulados o
tipo das redacdes (masculino ou feminino) e raca do
aluno (branca ou preta).

Em ambos os experimentos, para maior realismo,
procurou-se construir uma situacéo na qual os sujeitos
acreditaram estar avaliando criangas realmente exis-
tentes, as quais receberiam os resultados atribuidos
pela avaliagdo realizada.

No primeiro experimento, nido se procurou con-
trolar o sexo dos sujeitos avaliadores porque a maijoria
dos estudos ndo tem constatado influéncia do sexo
do professor (p. ex: Good, 1973).
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EXPERIMENTO 1:

PROCEDIMENTO

Este experimento foi adaptado de Rest et al.
(1973). Cada sujeito recebeu 24 fichas individuais de
alunos de 1° grau, sendo 12 de meninos e 12 de
meninas, nas quais constavam: o nome, a série e o
sexo da crianga, o seu grau de esforco e de capacidade
em Portugués ou em Matemdtica e o resultado por
ela obtido numa prova objetiva dessa matéria em
termos de porcentagem de acertos. Com base nessas
informagdes - solicitou-se que os sujeitos avaliassem
cada aluno e lhe atribuissem uma nota em termos
de recompensa (0 a 10 estrelas douradas) ou de
punicdo (0 a 10 estrelas vermelhas).

As varidveis independentes foram portanto: sexo
(masculino ou feminino), esforgo (pouco ou muito),
capacidade (alta ou baixa), resultado (alto ou acima
de 709 de acertos, médio ou entre 40% e T09% de
acertos, ou baixo cu menos de 409% de acertos) e
matéria (Portugués ou Matemitica). A matéria va-
riou entre blocos, isto é, cada sujeito fez todas as 24
avaliagbes na drea de Portugués ou na drea de Ma-
temdtica. As varidveis sexo, esforco, capacidade e
resultado foram aleatorizadas para cada sujeito ava-
liador. Assim, cada uma das 24 fichas que o sujeito
recebeu apresentava uma combinaciio aleatéria de
sexo, esforgo, capacidade e resultado (2x2x2x3 — 24).

A varidvel dependente foi o nfimero de estrelas
douradas ou vermelhas atribuidas a cada aluno. Quan-
do o avaliador atribuiu estrelas douradas a nota va-

riou de 0 a 10 e no caso de estrelas vermelhas de
0 a -10.

Planejamento: o plano de Anilise de Varidncia ade-
quado para esses dados é o «split-ploty, descrito por
Kirk (1972). Trata-se de um modelo no qual as
combinagdes de varidveis sfio distribuidas entre blocos
de tal forma que apenas um nivel de uma das varig-
veis (Matéria) aparece em cada bloco, mas todos os
niveis das demais varidveis aparecem em todos os
blocos. Assim, usando a nomenclatura mais comum
nos experimentos de psicologia, diriamos que o «tra-
tamento» <«Matéria» foi distribuido entre sujeitos
enquanto os «tratamentos» «sexoy, «esforco», «capa-
cidade» e «resultado» variavam dentro dos sujeitos.
Neste caso, o poder associado com o teste de Matéria
€ menor que o dos demais testes.

Aplicaciio: o experimento foi realizado simultanea-
mente com dois grupos independentes de sujeitos. O
primeiro grupo era composto de 39 alunas e 1 aluno
de curso de Pedagogia de uma faculdade oficial do
interior do Estado de Sao Paulo. Todos os 40 sujeitos
pqssuiam experiéncia anterior de magistério na pri-

(1) Realizado com a colaboragio dos alunos do curso de
Pés-Graduaciio em Psicologia Educacional da Pontificia
Universidade Catélica de Sio Paulo.
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meira etapa do 1° grau (12 a 4» séries). A cada sujeito
foi atribuida aleatoriamente uma matéria para fazer
suas avaliagdes -— Portugués ou Matematica — de
modo que 20 avaliaram uma matéria ¢ 20 a outra.

O segundo grupo foi constituido de 40 wvolunti-
rios dos cursos de Licenciatura para o Magistério
da Pontificia Universidade Catélica de Sio Paulo,
20 da 4drea de Portugués e 20 da area de Matemdtica,
os quais fizeram avaliacdes em suas respectivas
especialidades. Neste grupo nédo se controlou a expe-
riéncia anterior de magistério.

Os experimentadores se apresentaram para os
sujeitos como orientadores de uma suposta escola de
1* grau e disseram que estavam solicitando de pessoas
alheias a essa escola que avaliassem seus alunos com
base em alguns dados objetivos. Alegou-se que se
queria investigar se a subjetividade do professor que
conhecia pessoalmente os alunos chegava a afetar
muito as suas avaliacdes. Esse procedimento teve por
finalidade levar os sujeitcs a pensar que estavam
avcliondy criancas realmente existentes e nfio sim-
plesrente participando de um experimento.

Depois dessa explicacdo pediu-se ao sujeito que-
tentasse ser o mais objetivo possivel e entregou-se a
cada um um envelope contendo o seguinte material
(Anexo 1):

— carta do «diretor» da escola, mimeografada em
papel timbrado com o nome da escola, tudo de
modo a fazer crer que ela realmente existia; nessa
carta se repetia o que ja fora oralmente dito e
se colocavam as instrugdes sobre como o sujeito
deveria prcceder para realizar sua avaliacdo;

— conjunto das 24 fichas individuais dos alunos, cada
uma representando uma combinacio diferente dos
fatores sexo, esforco, capacidade e resultado, e
ordenadas aleatoriamente para cada sujeito; a série
dos alunos a serem avaliados foi a 42 para o pri-
meiro grupo e a 8 para o segundo grupo;

— lista com os nomes dos 24 alunos (12 meninos e
12 meninas), que foi a mesma para cada sujeito
embora o esforco, capacidade e resultado associa-
dos a cada nome tenham variado de sujeito para
sujeito; ao lado de cada nome havia o espaco para
o sujeito escrever quantas estrelas, e de que cor,
ele atribuira a cada aluno.

Embora os sujeitos tenham participado coletiva-
mente do experimento foi possivel controlar para que
ndo houvesse comunicacio entre eles. Uma vez com-
pletadas as avaliaces, cada um recolocou seu material
no envelope e o devolveu ao experimentador, e
aguardou.

Quando todos haviam entregue o material com-
pletado, contou-se aos sujeitos o objetivo real do
estudo e agradeceu-se sua colaboracio.
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Resultados e discussio

As Tabelas 1 e 2 resumem andlises de variancia
feitas em separado para as duas amostras. A seme-
lhanca dos dados obtidos, apesar das diferencas
existentes entre os dois grupos de avaliadores, per-
mite-nos considerar as duas aplicacdes como réplicas
e aumenta a confianga nos resultados.

A capacidade e¢ o esforco do aluno, bem como o
resultado alcancado por ele, foram as varidveis que
tiveram efeito principal significativo sobre as notas
atribuidas pelos avaliadores. O sexo do aluno avaliado
e a matéria nfo tiveram influéncia.

TABELA 1

ANALISE DE VARIANCIA
PROFESSORES DA CAPITAL

TABELA 2

ANALISE DE VARIANCIA
PROFESSORES DO INTERIOR

Fonte gl QM F
A (matéria) 1 7,53 0,09
B (sexo) 1 0,46 0,36
C (capacidade) 1 1.573,38 36,12%*
D (esforco) 1 3.515,18 111,91%**
F (resultado) 2 2.317,62 116,41**
AxB 1 0,30 0,24
AxcC 1 0,00
AxD 1 1,28 0,04
AxF 2 47,40 2,38
BxC 1 0,46 0,21
BxD 1 4,96 1,46
BxF 2 0,16 0,08
CxD 1 46,38 4,38%%
CxF 2 1,43 0,22
DxF 2 43,85 6,27
AxBxC 1 1,28 0,58
AxBxD 1 0,05 0,01
AxBxF 2 3,05 1,48
AxCxD 1 14,75 1,39
AxCxF 2 3,02 G,45
AxDxF 2 7,27 1,04
BxCxD 1 4,68 2,27
BxCxPF 2 0,71 0,33
BxDxF 2 2,96 1,11
CxDxF 2 11,27 1,29
AxBxCxD 1 6,18 3,00
AxXBxCxF 2 0,88 0,40
AxBxDxF 2 0,04 0,75
AxCxDxF 2 3,30 0,38
BxCxDxF 2 1,30 0,49
AxBxCxDxF 2 1,43 0,54

¥y < 0,05
o < 0,01
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Fonte gl QM F
A (matéria) 1 6,18 0,10
B (sexo0) 1 1,93 0,50
C (capacidade) 1 1.267,30 65,21%*
D (esforgo) 1 3.940,65 113,03%*
F (resultado) 2 1.978,35 82,60**
AXxB 1 25,10 0,65
AxC 1 52,73 2,71
AxD 1 0,46 0,01
AxF 2 41,23 1,72
BxC 1 17,88 3,77
BxD 1 0,23 0,05
BxF 2 0,95 0,17
CxD 1 181,13 20,89#
CxF 2 14,80 1,70
DxF 2 27,37 4,01%
AxBxC 1 3,63 o077
AxBxD 1 0,88 0,20
AxBxF 2 8,88 1,59
AxCxD 1 34,88 4,02
AXCxF 2 4,57 0,53
AxDxF 2 4,93 0,72
BxCxD 1 2,50 0,74
BxCxF 2 5,26 1,48
BxDxF 2 0,15 0,03
CxDxF 2 23,38 3,03
AxBxCxD 1 5,55 1,64
AxBxCxF 2 1,14 0,32
AxBxDxPF 2 0,80 0,16
AxCxDxF 2 6,34 0,82
BxCxDzxF 2 8,06 2,10
AxBxCxD=xF 2 5,82 1,52

a < 005
o < 0,01

As médias apresentadas na Tabela 3 mostram a
direcdo dos efeitos principais. Quanto mais alta a
capacidade, quanto major o esforco e quanto mais alto
o resultado, maior a recompensa atribuida. No que
tange a esfor¢co e resultado esses dados confirmam
os de outros experimentos que manipularam essas
varidveis (Weiner e Kukla, 1970 e Rest et al, 1973).
Entretanto o efeito de capacidade difere do observado
em alguns desses experimentos j& realizados. Em
Weiner e Kukla (1970) e em um dos experimentos
realizados por Rest et al. (1973) a capacidade baixa
foi mas recompensada. que a capacidade alta. Esse
fenémeno, designhado por esses autores de «efeito de
capacidade baixas, seria explicado pela tendéncia que
teriam os avaliadores de incentivar individuos menos
dotados. Todavia, controlando o grau de dificuldade
de tarefa Rest et al. verificaram que o efeito de
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capacidade desaparece. Ele nfo ocorreu também
quando esses autores mudaram o planejamento expe-
rimental e apresentaram, para cada avaliador, os
dados de apenas um individuo para ser avaliado. Uma
das hipéteses levantadas para explicar o efeito de
baixa capacidade que ora ocorre e ora nio ocorre é
a de que nio seria a baixa capacidade «per se» o
que os avaliadores valorizam. KEstes tenderiam a
inferir que a baixa capacidade exigiria um incremento
no esforco para obter um mesmo resultado. Assim,
o esforgo seria o mediador na recompensa atribuida
aos menos dotados.

De qualquer modo, o fato de que o «efeito de
capacidade baixa» nfo tenha ocorridoc no presente
estudo corrobora a idéia de que esse fen6meno mere-
ceria mais investigacfio. Além disso sugere que a
ideologia do esforgco pessoal, nos sujeitos estudados,
estaria sendo minimizada pelo valor atribuido tam-
bém a capacidade.

TABELA 3

MEDIAS DAS VARIAVEIS CUJOS EFEITOS
PRINCIPAIS FORAM SIGNIFICATIVOS

Variaveis Interior Capital
Alta capacidade — C, 5,04 4,86
Baixa capacidade — C, 2,74 2,30
Pouco esforco — D, 1,87 1,67
Muito esforco — D, 5,92 5,49
Baixo resultado — F, 1,21 0,66
Médio resultado — F, 4,35 4,12
Alto resultado — ¥, 6,12 5,96

Nos Graficos 1 e 2 estdo representadas as duas
interacbes significativas: de capacidade com esforgo e
de esfor¢co com resultado.

A interacfio de capacidade com esforgo mostra que
este Gltimo é um fator mais poderoso na determinacéo
da recompensa quando associado a capacidade baixa do
que quando associado a capacidade alta: a diferenca
entre recompensa de muito e pouco esforco é maior
para capacidade baixa do que para capacidade alta.
Isso sugere que, no processo de avaliaciio, tenderd a ser
especialmente recompensado ¢ aluno que, embora pouco
capaz, seja muito esforcado. Entretanto essa recom-
bensa ndo serd tdo grande quanto a atribuida aquele
que combine alta capacidade e muito esforgo, o que
reforga os comentdrios ji feitos quando discutimos o
efeito principal de capacidade. Assim & que a combi-
nagio de pouco esforco e baixa capacidade € mais
punida do que a de pouco esforgo e alta capacidade,
como a sugerir que pouco esforco seria mais tolersvel
em pessoas mais capazes. Ocorre exatamente o inverso
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GRAFICO 1

PADRAO DOS DADOS RESULTANTES DA INTE-
RACAO CAPACIDADE X ESFORCO, PARA AS
DUAS AMOSTRAS.
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< C 4= alta capacidade.

Sy C2= boixa capacidade.

= D4 = pouco esforco.
0 Do= pouco esforgo.

GRAFICO 2

PADRAO DOS DADOS RESULTANTES DA INTE-
RACAO ESFORCO X RESULTADO, PARA AS
DUAS AMOSTRAS.

——INTERIOR
----CAPITAL

MEDIA DOS PONTOS ATRIBUIDOS
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D= pouco esforgo.
Da=muito esforgo.

F 4= baixo resultadotabeixc de 46%de ocertos)
F2=médio resultado (Entre 40 & 70%).

2 . ——-- Fz= ot resultado (acima de 70%).
Fq F2 F3

no citado estudo de Weiner e Kukla (1970), no qual
a maior dose de punicio coube aos muito capazes
que ndo se esforcaram. KEssa diferenca seria talvez
explicaa pelo fato dos sujeitos americanos serem
mais intensamente adeptos da ideologia do esforco.

Na interacdo de esforgo com resultado observa-se
que a diferenca na nota atribuida para pouco e
muito esforco é maior no caso de resultado baixo
do que no caso de resultado médio e alto. Ou seja,
a recompensa para os que se esfor¢caram mas fracas-
saram € relativamente maior do que para os que
se esforgaram mas conseguiram atingir pelo menos
um resultado médio. Aqui aparece de certo modo,
o valor do esforco para os avaliadores, que o utilizam
como critério para um tipo de «prémio de conso-

lacéo».
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EXPERIMENTO II

PROCEDIMENTO

Neste estudo 16 professores avaliaram 16 reda-
¢Bes sobre o tema «Minhas aspiragbes para o futuro»
— oito redacdes tipicamente feminina e oito tipica-
mente masculinas — variando-se sistematicamente o
sexo, a raga, a capacidade e o grau de esforgco do
autor ou autora de cada redacho. O procedimento
constou de trés partes: 1) selecfio das redacdes; 2)
seleciio de fatos de identificacdo de criangcas a quem
as redacdes foram atribuidas e 3) avaliagiio de reda-
coes identificadas com as fotografias.

I. Selecio das Redacoes

Nosso objetivo era selecionar um conjunto final
de 16 redacbes que satisfizessem a dois critérios:
a) ser relativamente homogéneo quanto a qualidade,
para. que este fator nfio interferisse na avaliagho; e
b) possuir igual ntimero de redagdes cujo contefido
fosse tipico do sexo feminino, mas plausivel para o
masculino, e redagdes cujo contetido fosse tipico do
sexo masculino mas plausivel para o feminino, para
que cada redacio pudesse ser atribuida a um ou outro
sexo para avaliadores diferentesi.

Através dos professores de Portugués obtivemos
redacbes de 280 criancas matriculadas em trés esco-
las de bairros de periferia da cidade de S&o Paulo.
HEssas 280 redacles sofreram virias selegfes até se
obter as 16 redacgdes finalmente usadas na pesquisa
de acordo com o procedimento que se descreve a
seguir.

Inicialmente selecionamos 32 redagbes que nos
pareceram satisfazer os critérios mencionados e cujos
contetidos consideramos mais interessantes.

A seguir, submetemos essas 32 redagles a quatro
juizes pedindo-lhes que fizessem uma selecdio de acordo
com os mesmos critérios e que sugerissem o dque
deveria ser alterado nas redagdes que ndo satisfi-
zessem esses critérios. Das 32 redagdes foram sele-
cionadas 26.

Tomamos essas 26 redacdes remanescentes, intro-
duzimos pequenas modificagbes tendo em vista adap-
td-las ainda mais aos critérios, e eliminamos palavras
ou expressbes que levassem a identificar o sexo do
autor. Com essas modificagdes as redacbes foram
mimeografadas e submetidas ao julgamento de um
grupo de 19 estudantes de Letras da cidade de S&o
Paulo, todos eles também professores de 1° grau.
Cada estudante recebeu o conjunto de 26 redacSes
e avaliou cada redacdo numa escala de 0 a 100,
respondendo também &s seguintes questSes:

(1) «tipico» e «plausivel» aqui sfio definidos em funcio dos
estere6tipos prevalecentes.

CADERNOS DE PESQUISA/26

Vocé acha mais provivel que esta redaclio tenha
sido escrita:
— por menino O
— por menina O

Foi dificil decidir se a redacio era de menino ou
de menina?

— muito ficil

— muito difieil 0
— dificil 0
— facil M)

O

Se vocé recebeu esta redacdio com identificaciio
da crianca que a escreveu, e o sexo dessa crianca nio
fosse o que vocd julgou, vocé acharia este fabo:

- impossivel O
— pouco comum 0
— perfeitamente comum [

As notas dadas por este grupo nio apresenta-
ram diferenca significativa, tendo-se portanto asse-
gurada a equivaléncia de qualidade entre as redacdes.
Entio, das 26 redagdes avaliadas, foram escolhidas
oito tipicamente femininas (embora plausivelmente
masculinas) e oito tipicamente masculinas (embora
plausivelmente feminas). Esta tltima seleciio obede-
ceu aos seguintes critérios por ordem de importéncia:

1 — minimo de 15 juizes concordarem a respeito
do sexo do autor da redagéo

2 — miximo de quatro juizes considerarem
«dificil> ou «muito dificil» decidir sobre o
sexo do autor

3 — minimo de nove juizes considerarem <«im-
possivel» ou <«pouco comum» que fosse de
outro sexo.

Todos os critérios foram estabelecidos no senti-
do de eliminar as redacdes neutras e nfio as «absur-
das» pois o nGmero méximo de juizes que considerou
impossivel que o sexo do aluno-autor fosse diferente
daquele que lhe havia atribuido foi quatro, e mesmo
nesses casos, um nimero maior de juizes (cinco ou
mais) considerou «perfeitamente normal» que fosse
de outro sexo. (B verdade que as realmente «absur-
dasy — dona de casa, jogador de futebol, etc. — ji
haviam sido eliminadas pelas préprias pesquisadoras,
na primeira selecdo das 32 redagdes iniciais).

Todas as redaces masculinas satisfizeram os trés
critérios de selecdo. Das redacdes femininas sé foi
possivel obter duas que satisfaziam os trés critérios.
Trés delas atenderam ao critérioc de concordincia a
respeito do sexo do autor (critério 1) e ao critério
de pequena dificuldade desta decisdo (critério 2).
Houve ainda trés que s6 satisfizeram o primeiro cri-
tério. Os dados sobre todas as 26 redac¢des estdo no
Quadro I e Ia.
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QUADRO I

NUMERO DE PROFESSORES, SEGUNDO O SEXO QUE ATRIBUIRAM AO AUTOR DE CADA REDACAO

vSEXO ATRIBUIDO DIFI[iULDADE DE ATRIBUICAO| POSSIBILIDADE DE OUTRO SE X0
REDAGAD
Q@ o Qr skl 1 2z 3 a4 s 1 2 3 4
1 3 16 - - 1 1 1M 6 - 2 7 8 1
2 17 g - -1 1 1 2 g 7 1
3 3 16 - - - 3 13 3 - 2 7 10 -
4 3 16 - - - 2 11 B - 2 7 10 -
5 1 18 - - - 1 15 3 - 3 10 6 -
6 3 16 - - 1 5 10 2 1 2 5 12 -
7 19 - - - - 1 14 4 - 2 7 10 -
8 16 3 - - - 3 12 3 1 1 - 18 -
9 1 18 - - - 2 13 4 - 2 12 5 -
10 1 18 - - 1 1 15 2 - 4 10 5 -
11 19 - - - - 2 11 6 - 4 7 8 -
12 18 3 - - 2 4 10 2 1 4 3 12 -
13 15 3 1 - - 4 12 2 1 - 5 13 1
14 17 1 - 1 - 5 11 1 1 2 4 12 1
15 16 3 - - - 5 12 2 - 2 3 14 -
16 14 5 - - - 6 10 3 - - 3 16 -
17 14 4 - 1 - 7 8 3 1 3 4 11 1
18 14 5 - - - 4 12 3 - 1 B 12 -
18 5 14 - - - 6 10 3 - 1 7 11 -
20 - 19 - - 1 2 13 3 - 4 4 11 -
21 3 16 - - 1 3 12 3 - 2 3 14 -
22 - 19 - - - 2 15 2 - 4 8 7 -
23 5 14 - - 1 7 9 2 - 2 2 15 -
24 19 - - - - 3 13 3 - 2 3 14 -
25 11 8 - - 1 8 8 2 - - 1 18 -
26 14 5 - - - 5 11 3 - - 3 16 -
Sexo atribuido Dificuldade de atribuigao Possibilidade de outro sexo
Q - mulher 1 - muito dificil 1 - impossivel
d ~ homem 2 - dificil 2 - pouco comum
g/o"— mulher ou homem 3 - facil 3 - perfeitamente comum
S/R - sem resposta 4 - muito facil 4 - sem resposta
5 - sem resposta

70

FUNDACAO CARLOS CHAGAS



ANALISE DE VARIANCIA DA NOTAS DE CADA

QUADRO Ia

REDACAO
Fonte gl QM F
Redacdo 25 96,37 0,78
Erro 442 122,76
Total 467

Como se vé, um nimero maior de redacbes mas-
culinas satisfez todos os trés critérios, o que parece
confirmar que o papel profissional masculino € definido
com menor ambiguidade.

II. Selecdio de Fotografias

Era necessirio obter fotografias que fossem tipi-
cas de criancas de cada raca e sexo, € que ndo apre-
sentassem grandes diferencas entre si, exceto quanto
a esses dois fatores. O processo de selecio dessas
fotos foi o seguinte:

Em primeiro lugar, fomos a uma escola da peri-
feria de S&o Paulo e tiramos fotografias 3x4 de 80
criancas de 12 anos de idade, sendo 20 meninos pretos,
20 meninos brancos, 20 meninas pretas e 20 meninas
brancas.

Selecionamos seis fotos de cada sexo e raca das
criancas mais <«bonitinhas», segundo o julgamento de
trés pesquisadoras. Depois submetemos estas fotos a
trés outras pesquisadoras para julgarem qudo tipi-
cas de cada sexo e raga eram as fotografias esco-
lhidas. Levantou-se a suspeita de que as criancas
brancas seriam de nivel sécio-econémico superior ao
das criancas pretas. Entfo, voltamos & escola e co-
Themos informacdes sobre a ocupacado dos pais das
criancas fotografadas. Dai selecionamos quatro fotos
de cada sexo e raca segundo os critérios:

— sexo bem definido
— cor bem definida
—- filhos de operarios qualificados

— aparéncia agradavel.

A seguir selecionamos, paralelamente, quatro
redacgdes: uma de um aluno que queria ser militar,
cutra de um alunc que queria ser engenheiro, cutra
de uma aluna que queria ser artista e outra que
queria ser pediatra. Quatro criangas de boa letra
fizeram, cada uma, dezesseis cépias de uma dessas
redacgdes. Solicitamos a 16 alunas de um curso de
pesquisa que as corrigissem. Estas alunas eram for-
madas, na sua maioria, em Sociologia e Psicologia.
Eram professoras, algumas professoras universitarias,
de S#do Paulo, Rio de Janeiro, Bahia e Rio Grande
do Sul
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Atribuimos cada redacio a um sexo € uma raga,
mas variamos a fotografia que representava este sexo
e esta raca para cada uma das 16 avaliadoras.

A distribuigdo de fotos e redagdes pelas avaliado-
ras encontra-se no Quadro II

QUADRO 1I
DISTRIBUICAO DE FOTOS E REDACORS PELOS

AVALIADORES
REDACOES
Avaliadores
Militar Pediatra Engenheiro Artista
A F F F F
1 111 121 211 221
A F F F ¥
2 111 121 211 221
A F F ¥ F
3 111 121 211 221
A ¥ R ¥ F
4 111 121 211 221
A F r ¥ w
5 112 122 212 222
onde A, = avaliadores i — 1....16
Fix = fotos i — 1 (preto)
2 (branco)

j = 1 (masculino)
2 (feminino)

k = 1....4 (quatro criangas de
cada cor e raga)

Para cada sexo e raca fizemos uma andlise de
varidncia e verificamos que, em nenhum subgrupo,
havia qualquer crianga que se destacasse por sua
aparéncia a tal ponto que influenciasse a correcéo.
Isto é, ndo houve diferenca significativa entre as fotos.
Os dados aparecem no Quadro III. A auséncia de

QUADRO III
ANALISES DE VARIANCIA

Fonte gl QM F
Fotos de meninos pretos 3 0,85 0,26
Erro 12 3,32
Total 15
Fotos de meninos brancos 3 0,60 0,58
Erro 12 1,03
Total 15
Fotos de meninas pretas 3 2,18 1,62
Erro 12 1,35
Total 15
Fotos de meninas brancas 3 0,43 0,17
Erro 12 2,66
Total 15
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diferencas significativas nos permite supor que cada
foto seja igualmente representativa das criancas do
nesmo sexo e raga.

ITI. Avaliacio das Redacdes Identificadas com as
Fotografias

Tomamos as oito redacgdes tipicamente femininas
e as oito tipicamente masculinas, eliminadas as pala-
vras que pudessem identificar o sexo do alunc-autor
e com um nivel de qualidade aproximadamente igual
€ pedimos para cada uma de 16 criancas de 62 série
de um colégio particular de nivel s6cio-econdémico
alto que copiassem uma das redacdes. A professora
de portugués selecionou criancas que tinham letra
clara e legivel.

Planejamento: estas 16 redacgdes deveriam ser corri-
gidas por 16 professores de 62 série de escolas pu-
blicas. Para que as professoras involuntariamente
utilizassem critérios de correcio diferentes dos utili-
zados habitualmente, elas nio deveriam saber que se
tratava de uma pesquisa. Foi-thes dito que se tratava
de um concurso para atribuicio de bolsas de estudo.

Cada professora. recebia cada uma das 16 reda-
cbes atribuida a uma crianca (foto) diferente. As
redacbes nédo estavam assinadas e eram acompanha-
das de uma ficha onde estava colocada a fotografia
da crianga (mostrando entdo raga e sexo), seu nome
(ficticio), idade (sempre 12 anos) e escola (sempre
a mesma) e ainda uma avaliacio do suposto profes-
sor do aluno segundo as categorias: pouco esforcado
ou muito esforcado e pouco capaz ou muito capaz.

As fichas eram de quatro meninas brancas, quatro
meninas pretas, quatro meninos brancos e quatro
meninos pretos. Uma crianca de cada raca e sexo era
descrita como muito esforgada e muito capaz, outra
como muito esforgada e pouco capaz, outra como
pouco esforgada. e pouco capaz, e outra como pouco
esforcada. e muito capaz.

O que variava para cada professora era o em-
parelhamento de cada redacio com cada ficha que
tinha uma das 16 possiveis combinacdes destas quatro
varidveis (sexo, raga, esforco e capacidade).

Agssim, a ficha nameroc 1 (de um menino branco
muito capaz e muito esforgcado) acompanhava a
redagdo namero 1 quando era avaliada pela primeira
professora. A segunda professora avaliava a mesma
redagio acompanhada da ficha 2 que era por exemplo
de menino branco, pouco capaz e muito esforgcado, e
assim por diante, variando para todas as redacdoes.

Dessa forma, as fichas permitiram a manipulac¢édo
-experimental de quatro fatores:

1 — sexo da crianga que supostamente teria feito
a redacéo (fator D, na Tabela 4). Este fator
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comporta, duas modalidades: «sexo-masculi-
no» (D,) e «sexo feminino» (D,);

2 — raga da crianga que teria feito a redacio
(fator F, na Tabela 4). Este fator comporta
duas modalidades: «raca branca» (F1) e
«raga preta> (F‘z).

3 — nivel de esfor¢co da crianca, segundo avalia-
c¢do de sua professora (fator G, na Tabela
4). Este fator comporta duas modalidades:
«aluno muito esforcado» (G,) e «aluno pouco
esforcado» (G,);

4 — nivel de capacidade da crianga, segundo
avaliacdo de sua professora (fator H, na
Tabela 4). Este fator comporta duas moda-
lidades: «aluno muito capaz» (H,) e <«aluno
pouco capaz» (H,).

A Tabela 4 apresenta as combinagdes possiveis
desses quatro fatores para cada ficha (C).

Estes quatro fatores fixos, cruzados entre si,
foram distribuidos sobre o cruzamento de dois fatores
aleatérios: avaliadores (A, na Tabela 5) e redacdes
(B, na Tabela 5). O fator redagdes, que tem 16 niveis
é hierarquizado dentro do fator tipo de redacido (U,
na Tabela 5), que tem dois niveis: «redacdo tipica-
mente masculinay (U,) e redacho tipicamente femi-
nina» (U,). Essa distribuicdo foi efetuada segundo um
plano de quadrado latino incompleto, cujo - principio
de construgio é apresentado na Tabela 5.

Cada. avaliador corrigia quatro redacgdes tipica-
mente masculinas atribuidas a meninos e quatro atri-
buidas a meninas, quatro redag¢des tipicamente femi-
ninas atribuidas a meninas e quatro atribuidas a
meninos.

Sobre o conjunto dos avaliadores cada redagédo
foi atribuida igual nimero de vezes (8) a cada uma
das modalidades dos fatores raga, esforgo e capacidade,
e uma vez a cada combinac¢do particular de sexo, raga,
esforgo e capacidade. Evidentemente, cada avaliador
corrigia apenas uma vez cada uma das redagdes.

A nota (de 0 a 10) atribuida por cada avaliador

a cada redacio é a varidvel dependente deste expe-
rimento.

Aplicacdo: Marcamos um encontro com as professoras
nas escolas em que lecionavam, porém fora do periodo
de -aula. O estudo abrangeu 15 escolas, sendo que,
numa delas, duas professoras participaram. Elas
foram remuneradas para a execugiio desta tarefa. Em
média. demoravam uma hora para corrigir as 16 re-
dagdes. Faziam muitas perguntas quanto ao caracter
do concurso. Demonstraram-se bastante interessadas
em participar deste tipo de atividade, ficando muito
a vontade.

Em apenas quatro escolas onde tentamos marcar
o encontro, ele nio foi possivel pois a professora
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alegou falta de tempo, por dar 40 aulas semanais, e
a remuneracic nio era suficiente para ceder seu tem-
po «livre».

TABELA 4

COMBINACOES DE SEXO, RACA, ESFORCO E
CAPACIDADE EM CADA FICHA

Fichas Sexo Raca Esforco Capacidade

C D F G H
C, D, F, G, H,
G, D, F, G, H,
C, D, F, G, un
C, D, ¥, G, H,
C, D, F, G, H,
Cs D, F, G, H,
C, D, F, G, H,
C, D, F, G, H,
C, D, F, G, H,
Cio D, F, G, H,
Cu D, F, G, H,
Ch D, F, G, H,
C D, F, G, H,
Cus D, F, G, H,
Cl; D2 Fz G‘z Hl
Cuis D, F, G, H,

As avaliadoras reecheram a instrucio no sentido
de atribuir uma nota de 0 (zero a 10 (dez) para
as redacoes, levando em consideragio também os dados
que apareciam nas fichas. Ndo deveriam escrever nada
nas redagdes; fornecemos uma folha pautada onde elas
deveriam copiar o nome do aluno e colocar a nota ao
lado. As redacdes vinham sempre na ordem sugerida
pela Tabela 5 mas elas poderiam alteri-la como qui-
sessem.

Dissemos também que ja haviamos feito uma
primeira selecio onde foram escolhidas estas 16 reda-
¢coes, entre as quais cabia ao professor de portugués
distinguir as melhores.

Algumas professoras leram todas as redacgbes e
deram as notas apés terem feito uma «classificacio».
Outras davam a nota imediatamente apds a leitura,
porém depois faziam uma releitura comparando as
notas atribuidas e muitas vezes alterando algumas
delas.

Algumas professoras reagiram i fotografia dizen-
do que os alunos eram de nivel s6cio-econdmico baixo
ou que eram crian¢as bonitas; no entanto, uma pro-
fessora disse que foi um dado que fez questdo de
nido olhar pois a avaliagdo devia ser objetiva ja que
se tratava de um concurso para bolsas de estudo.
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Esta colocacfo sugere dque houve uma procura
consciente da parte das professoras de ndo se deixar
influenciar pelo- sexo e pela raca. Assim, é possivel
que o fato de termos dito que se tratava de um
concurso tenha comprometido a «espontaneidade» na
correcio e evitado os viezes que poderiam aparecer.

Em geral as professoras demonstraram certa
inseguranca quanto ao critério de corregio a ser ado-
tado. A maioria delas levou em consideragdo o con-
tetido da redacgfio j4 que «aos 12 anos ainda o aluno
niao tem condigdes de escrever muito bem» (sic).
Outras levaram em conta as idéias, o vocabulario,
originalidade, criatividade e algumas inclusive a orto-
grafia.

Algumas professoras acharam muito estranho o
alto nivel das redagdes, falta de erros ortograficos, a
boa letra, o vocabuldrio empregado etc. Entdo insis-
tiamos em dizer que jd haviamos feito uma primeira
selecao.

Resultados e Discussio

Em primeiro lugar, foi realizada uma anilise de
variancia simples para verificar se diferiam entre si
as médias das notas atribuidas a cada redacho. A
finalidade dessa ansalise era simplesmente testar o
controle experimental da gqualidade das redagdes. Este
foi confirmado pela obten¢do de um F néo signifi-
cante (me = 1,59). Conseguiriamos, assim, um
conjunto de redagdes homogéneo do ponto de vista da
qualidade.

A seguir, procuramos analisar as diferencas entre
avaliadores que, de antemio, j4 sabiamos existir, pois
tém sido amplamente documentadas na literatura,
inclusive entre nés (Vianna, 1976). No entanto, como
a nossa amostra era toda constituida de professoras
de portugués de escolas publicas da capital de Séao
Paulo, talvez as diferengas nfo fossem tdo grandes
gue precisassem ser estatisticamente controladas.
Porém, a andalise de variancia realizada mostrou que
nio era esse o caso, produzindo um F altamente
significativo (Flw55 = 25,16). As médias das notas
atribuidas por cada uma das 16 professoras variaram
de 5,2 até 89, havendo casos de nio sobreposigio
das distribuicdes das notas: a nota mais baixa de
uma professora era maior que a mais alta de outra
professora. A parte as reflexdes sobre a influéncia
do acaso em exames competitivos nos quais a nota
de um aluno dependeri primordialmente da sorte ou
do azar de sua prova ser corrigida por‘um examinador
rigoroso ou leniente, essa constatacdo nos indicou a
necessidade de um controle estatistico das diferengas
entre avaliadores, ji que essas diferengas — que me-
recem ser melhor estudadas — nfio eram o nosso foco
de atenciic na presente pesquisa.
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TABELA 5

PLANO DISTRIBUICAO DAS FICHAS (C) SOBRE O CRUZAMENTO DOS AVALIADORES (A) E DAS
REDACOES (B), HIERARQUIZADAS DENTRO DE TIPO DE REDACAO (U)

A, A, A3 Ay As Ag A; Ag|As Ay An Ap Az Ay A A

Bi|Cy C2 Ci3z Cw Cs Ceé Cs Cuf Cs Cy Cun Ci2 C; Cs Cis Cus
B2 fC2 Ci3 Cuw Cs Cs¢ Cs Cw Cif{ Cy Cun Cr2 C7 Cs Ci5 Cis C3s
Bs |Cis Cw Cs Ceé Cs Cw Ci1 C2f Cn Crp C7 Cs Cis Cis Cis Cu
Uir JBu fCw Cs C¢ Cs Cw C; Cz2 Cuf C2 C7 Cs Cis Cws Cs Cy Cn
Bs |[Cs Cs Cs Cw Ci C2 Ci3 Cum| C7 Cs Cis Cis C3 Cs Cu Cu
Be |Ce Co Cwo Ci1 Cz Cis Cw Cs| Cs Cis Cs C3 Cs Cn Cr2 Cz

B7 |[Ca Cyxw C1 C2 Ci3s Cuw Cs Cs| Ci5 C¢ C3 Cy Cp Cio Cy Cs

Bg |Cpw C1 C2 Ci3 Cw Cs Cg Co|l Cs C3 Cy Cyuy Cip C; Cs Cis

Bs C3 Cy Cny Cpp C; Cs Cis Cx| C; Cz Ci3 Cu Cs Cs Cs Cu
Bp|Cy Cuy Cnp C; Csg Ci5 C C3f C2 Ci3 Cuw Cs Cg Cs Cun Ci
Bu|Chy Ci2 C7 Csg C;is Cp C3 Cu| Ci3 Cuw Cs Cg Cs Cyp C; C2
U24< By, Cpp C7 Cg Cis Cy C3 Cy Cpyf Cw Cs Csg Cgqg Cyp C; Co2 Cis
Bizs|C; Cg Cis Cp C3 Cy Cyu Cif Cs Cg Cs ’C‘m C: C2 Cizs Cun
Br|Csg Cyjs Cp C3 Cy Cy Cyp Cy7| Ce Cs Cyp C; Cp, Ci3 Cw Cs

Bis|Cis Cg C3 C, Cpn Cpp C; Cg| Co Cyp C; Cz Cyi3 Cuw Cs Cg

Bs{Cs C3 Cy Cuy Cpp C; Cg Cis/ Co €1 C2 Ci3 Cw Cs Cs Caq
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O controle estatistico foi obtido gragas a uma
padronizacido das notas que foram transformadas com
a utilizagio da seguinte férmula:

N; — Xy
n — e
1
9 Xi
onde n, = notas padronizadas da professora i
N, = notas originais da professora i
Xyqi = média das notas originais da pro-
fessora i
oy; — professora i

Desta forma, foram eliminadas as diferencas entre

professoras, tanto no que diz respeito 3 tendéncia

central quanto a variacio.

Essas notas padronizadas foram submetidas a
uma andlise de variancia, com o modelo de 5 fatores
fixos cruzados, cujos resultados sfo apresentados na
Tabela 6, sendo desprezadas as interagcbes acima de
22 ordem.

TABELA 6

ANALISE DE VARIANCIA

Fonte gl QM F
A (sex0) 1 0,18 0,19
B (raga) 1 0,11 0,12
C (esforgo) 1 2,72 2,91*
D (capacidade) 1 3,54 3,78%*
B (tipo de redacio) 1 0,90 0,96
AxB 1 1,40 1,50
AxC 1 2,73 2,92%
AxD 1 0,02 0,02
AXxXF 1 1,16 1,24
BxC 1 0,71 0,76
BxD 1 1,18 1,26
Bx P 1 0,41 0,44
CxD 1 0,45 0,48
CxF 1 0,01 0,01
DxF 1 0,11 0,12
Residuo 240 0,93
Fa < 0,10

A andlise das médias mostra que receberam notas
mais altas os alunos a quem foram atribuidos maior
esforgo e maior capacidade. Mas a interacio entre
sexo e esforgo, apresentada no Grifico 3, mostra que
o efeito de esforgo s6 se registra quando se trata de
meninas. Se sdo pouco esforcadas recebem notas mais
baixas que seus colegas igualmente negligentes. Por
outro lado, se muito esforcadas suas notas sio mais
altas que a de seus colegas diligentes.
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GRAFICO 3
INTERACAO SEXO x ESFORCO
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Para auxiliar & interpretaciio desses resultados
realizamos uma reunido informal com as professoras
que participaram da pesquisa, procurando colher suas
impressées e discutir as hipéteses que nortearam o
trabalhot.

Ao serem perguntadas sobre o que levaram em
consideragiio ao dar as notas, as professoras revela-
ram ter encontrado dificuldades para escolher o pri-
meiro lugar, ja que todas as redagbes estavam muito
boas, havendo pouca Qiferenca entre uma e outra.
Ewvidencia-se, assim, a preocupag¢ido com a objetividade
definida em termos de consideracio exclusiva do
resultado obtido. Mas vdrias professoras admitiram
gue procuram «nio avaliar sé6 a redacfio, mas o anda-
mento todo do aluno». Uma professora declarou: «se
comparo dois alunos para dar a mesma nota, sempre
o que & mais aplicado, que se esforca mais, que nio
falta, que presta mais atencio, este vai ter uma con-
di¢io melhor na avaliacio». Outra afirmou: «para dar
o primeiro lugar... fui ver o muito capaz e muito
esforcado, ji que todos estavam num dia muito inspi-
rado» (sic.). A influéncia de capacidade e esforgo €,
portanto, admitida abertamente e esta a tal ponto
incorporada & ideologia que nem sequer é questionada,
o que se pode observar pelo pequeno grau de elabo-
racio das justificativas apresentadas para essa in-
fluéncia.

Contradicbées apareceram nitidamente quando
perguntamos como avaliariam duas redagées com o
mesmo hivel de qualidade, sendo uma de um aluno
muito capaz e pouco esforcado e a outra de um pouco
capaz e muito esforcado. Uma professora respondeu:

«Daria mais nota para o pouco capaz porque
o outro de qualquer forma vai tirar nota mais

1 Agradecimentos a todas as professoras, que demonstraram
a maior boa-vontade e grande interesse em colaborar.
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alta mesmo. E ele vai ver que demos énfase
ao esforgo, portanto ele vai se esforcar mais.
Normalmente o aluno mais capaz nio se pree-
cupa, nio (na minha experiéncia). Na hora
da redacio ele se relaxa e nio se esforca
muito. Aquele gque é pouco capaz se empenha
mesmo, se concentra ali e procura escrever
o melhor. Eu acho que ele merece melhor
nota porque se esforcou e o outro ficou todo
relaxado ali».

Subjacente a essa argumentacdo parece estar
implicita a nogdo de que a nota mais alta atribuida
ao aluno esforcado tem duas funcgdes: assinalar o reco-
nhecimento do mérito do esfor¢co em si mesmo e
servir de exemplo para incentivar os pouco esforca-
dos. Quanto & primeira fungio, ndo héd acordo unanime
entre as professoras pois, a respeito da mesma situa-
¢io proposta, uma delas assim se manifestou: Teria
que usar o mesmo critério e dar a mesma nota. Nio
Nio posso colocar um na frente s6 porque ele nio €
isso (sic), se o nivel estd igual». Apesar dessa discor-
dancia, a mesma professora concorda com a utilizacio
da nota como meio de punicdo aos ndo esforgados,
pois acrescenta:

«Colocaria os dois no mesmo nivel e deixaria
que eles percebessem que tiveram a mesma
nota(...) O aluno mais capaz sabe que é
capaz; se vocé der nota igual, ele vai sentir,
ele vai dizer: ‘nio posso ter nota igual ao
Fulano, eu sou melhor que ele’. Entio ele vai
psicologicamente sentir o problema e vai ten-
tar melhorar e tirar nota melhor que o outro».

Parece haver um reconhecimento da nota como
instrumento de manutencdo do poder da professora,
que o utiliza para controlar o comportamento do
aluno na direcdo desejada: «no final é a avaliagio
da gente que vai dar uma decisio para o aluno, pois
ele tem medo de ser reprovado, tem medo da notam.
Uma professora afirmou ter dito aos seus alunos:
«Vocés querem ser bem tratados, querem progredir?
Entiio vecés tém que colaborar, pois o professor gosta
do aluno aplicado». Assim, estabelece-se uma barga-
nha entre a professora e o aluno: os que «colaboram»
terdo boas notas. Ndo se questiona este tipo de rela-
cdo nem o tipo de comportamento que é estimulado.
N&do se colocam contradigies entre interesses de
alunos e de professores, parece estar implicito que
estes almejam apenas o que € melhor para aqueles e
que sdo os objetivos que os préprios professores defi-
nem. Apenas se estabelecem alguns limites que vedam
ao professor a utilizagdo de seu poder quando se
trata de refor¢o de certas atitudes, a respeito de
cujo valor nio existe consenso entre os préprios pro-
fessores. Quando uma professora contou que um seu
colega havia solicitado uma redacio sobre o tema
«Porque torco para o meu time» e dado nota mais
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baixa para os alunos que nio eram corintianos, esta
medida foi censurada pelas demais professoras.

Falou-se também de «crise»> de ensino, que esti
«caindo dia a dia», mas a andlise de suas causas nio
foi além do diagnéstico da falta de interesse do aluno
que, por sua vez, teve suas raizes localizadas nas
restricdes que se colocam ao uso do poder de aprovar
e reprovar. Depois de relatar que a Assistente Peda-

' gbégica havia aprovado 15 alunos de 2¢ ano primadrio,

que ela, professora, havia reprovado porque ainda nio
sabiam ler bem nem haviam dominado o raciocinio
matematico, essa professora se lamentou: «minha
escola sofre uma pressio tdo grande que a gente se
sente sem armas para poder buscar interesse. O
aluno sabe que, embora passe o ano inteirinho sem
estudar, vai passar... Eles niio se preocupam mesmo».
N&o ha portanto um consenso sobre o grau de medo
de reprovaciio que sentem os alunos, embora nfo haja
discordancia fundamental sobre a funcio desse medo
como arma de poder do professor para desperta o
«interesses.

Estariam as discriminacdes de raga e de sexo
fora do espaco franqueado ao exercicio do poder do
professor? Quando perguntamos Aas professoras se
haviam notado diferencas entre as redagdes dos
meninos e das meninas, uma delas disse que o0s
meninos falavam sobre casa, mulher (sic) etc. Como
as mesmas redacdes foram também atribuidas as
meninas, é interessante observar que o fato sé adquire
saliéncia quando inusitado. Nédo é lembrado no caso
@as meninas pois é «natural> que falem de casa e
familia. (Nenhuma redacio falava de «mulher», mas
sim de «familiay, para poder ser atribuida a ambos
os sexos)!. E também o inusitado que fez com que
uma professora se lembrasse de um aluno «loirinho,
pouco esforcado» que que queria ser pediatra, «pro-
fissdo preferida geralmente pelas meninas». Outra
professora disse ter estranhado o caso de um menino
que queria ser cozinheiro. Assim, parece que o sSeXo
do aluno — embora nio produza diferencas de mé-
dias significativas — €é uma caracteristica que €
levada em consideracio, especialmente quando con-
traria as expectativas. Ja a cor é lembrada indepen-
dentemente da redagiio a que € associada, quando se
trata. de criancas pretas: uma professora disse ter
se admirado de haver muitos alunos de cor. A expec-
tativa em relacdo ao preto é ainda mais restrita que
em relacio aos papéis sexuais: nio se espera nem
que ele esteja presente num grupo de criancas pré-
-selecionadas pela qualidade de suas redagdes.

1 Observe-se que o fato de meninos incluirem a familia
em suas aspiracdes para o futuro s6 é surpreendente por
causa da estereotipia pois, nas redagdes originais, planos
sobre familia foram mencionados por 34% dos meninos
e 42% das meninas. Por outro lado, considerando a pro-
babilidade de que venham a constituir familia, estas taxas
podem ser consideradas baixas, mas par ambos 0s sexos.
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Procurando melhor compreender essas expecta-
tivas, perguntamos se as professoras encontravam
diferencas de sexo nas redacdes de seus alunos. Os
depoimentos a seguir séo reveladores:

«Entre os meus alunos, os meninos sempre
foram bem melhores. Sdo mais objetivos,
escrevem tal qual é. As meninas floreiam, elas
tém muita imaginacfio».

«Elas sfio mais para fugir, mais para o ro-
manticoy.

«Eles sabem se expressar muito melhor do
que determinadas mulheres. Se falarem sobre
familia, se saem muito bem. E, légico, o

esporte é maravilhdso para elesy.

Uma professora que da aulas hd 8 anos em escola
masculina foi além das qualidade intrinsecas a redagéo:

«0s meninos sio mais objetives, mas muito
mais sinceros também. Quando em casa eles
tém um ambiente soécio-cultural bom (nfc na
Vila Maria Baixa, mas 14 no Tatuapé, que é
um pouco melhor), eles escrevem muito melhor
que as meninas. Talvez en torga para eles, eu
goste mais deles... Eles sio espetaculares!
Dificilmente vocé tem uma redacio que nio
é tdo boa. Eu tenho quatro primeiros anos
colegiais. Em cada classe posso tirar uns cinco
que nio vio bem ¢ das meninas tiro uma
porcentagem bem maior».

Depois de tdo enfatica defesa dos meninos, houve
quem se manifestasse em favor das meninas:

«Estou em diivida. As meninas estio superan-
do um pouquinho».

«Pelos alunos que tenho, as meninas estio
prevalecendo. Embora tenha dois elementos
masculinos que superam todas elas, mas sio
s6 dois. As meninas dio um nivel médio,
esta entendendo ?»

E, finalmente, manifestaram-se algumas que afir-
mam nio haver diferencas entre os sexos nas redacoes.

Mas a correcic de redacdes pode nio ser o ponto
mais apropriado para detectar diferencas de expec-
tativas e comportamentos para meninos e meninas.

Uma, professcra assim se manifestou:

«Tenho a impressio que na redacio nio ha
muita influéncia do sexo. Mas, no final de
contas, as meninas produzem mais: siio mais
responsiveis; talvez porque os meninos tém
mais liberdade, podem sair mais, vio para a
rua, pegam sua Monark Crescenti ou a Caloi
10, que estA na moda. Talvez elas estejam
um pouco mais presas e talvez estudem mais.
Em aplicaciio, as meninas parece que sio me-
lhores. Os meninos, mais desligados».

CONSIDERACOES FINAIS

O que explicaria o fato de nfo haver sido detec-
tado efeito principal de sexo em nenhum dos deis
experimentos e nem efeito de raga no segundo expe-
rimento? Acreditamos que quatro tipos de explicacdo
sio plausiveis e complementares.

Em primeiro lugar, hi que considerar as préprias
condi¢des de aplicagdo dos experimentos. Numa. ten-
tativa de exercer maior <«impacto» sobre os sujeitos
(Aronson e Carlsmith, 1968), procurou-se criar uma
situag@io realista, na qual eles se envolvessem e nio
agissem como meros participantes de um jogo sem
maiores consequéncias, e nem se comportassem de
maneira diferente da habitual por saberem estar
participandoc de pesquisa. Assim, no Experimento I
foi-lhes dito que se tratava de uma escola procurando
uma forma de avaliacio mais objetiva; no II, um
concurso para distribuicdo de bolsas de estudos, sendo
que a finalidade da pesquisa lhes era revelada apés
sua realizacio.

% possivel que essas condicbes, embora realistas
em si mesmas, sejam bem diferentes da realidade
cotidiana da sala de aula, onde provavelmente a énfase
na isenclio e objetividade seja bem menor, e onde
discriminagdes involuntaria cu inconscientemente exer-
cidas tenham maior oportunidade de manifestacio.
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Em segundo lugar, € preciso lembrar que as formas
de manifestacdo de expectativas na sala de aula sio
muito mais complexas e abrangentes do que a simples
avaliagio. Tentanto explicar o «efeito de Pigmalido»,
segundo o qual as expectativas funcicnam como
«profecias auto-realizadoras» que levam as pessoas a
se transformar naquilo que delas se espera, Rosen-
thal (1973) propde quatro fatores que mediariam a
expectativa do professor e o desempenhc do aluno.
Os fatores, a respeito dos quais o autor relata diver-
sas pesquisas, sfo: (1) clima: para os alunos dos
quais esperam mais, os professores criam um clima
mais caloroso, dispensando-lhes mais atencio e apoio
emocional; (2) <«feedback»: para esses alunos, os
professores fornecem mais informacioc e respeito do
seu desempenho; (3) «input»: os professores lhes dao
mais matéria e matéria mais dificil e (4) <«outputs:
0s professores os encorajam e lhes ddo maiores opor-
tunidades de perguntar e responder. Dentro desse
esquema, um viés na avaliacdo constitui apenas um
elemento que entraria na composicio do fator «clima»
e que, por outro lado, poderia ser eventuaimente
neutralizado em funcdo do fator «feedback», pois ©
fornecimento de informagfes a respeitoc do desempe-
nho requer avaliagdes precisas. Além disso, um estudo
de Mason (1973) sugere que as avaliacdes do com-
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portamento observado sdo mais resistentes a vieses
do que as expectativas.

Em terceiro lugar, € possivel que viesses de raca
e sexo néo tenham aparecido devido a manipulagio
das atribuicdes de esforco e capacidade, que foram in-
teiramente cruzadas com aqueles fatores. Assim, o
planejamento adotado mediria apenas vieses que exis-
tissem independentemente da artribuicio diferencial
dessas caracteristicas a meninos e meninas de cor
branca ou preta. B possivel que na vida cotidiana da
sala de aula, as avaliacGes sejam realmente envie-
sadas mas esse viés seja mediado e inteiramente
explicado pela atribuicio de maior esforgco ou de
maior capacidade ao grupo favorecido. O que néo
impede de reconhecer que as circunstincias em que
o empenho é exigido e a natureza desse empenho,
paralelamente as diferencas na socializacfio pregressa
a que foram submetidos meninos e meninas, inclusive
as proéprias diferengas nas expectativas que os cercam,
atuem conjuntamente no sentido de fazer com que os
sexos talvez apresentem efetivamente diferencas

quanto a aplicacdo aos estudos.

De qualquer forma, a literatura tem documentado
amplamente que o processo de atribuicdo pode ser,
ele proprio, altamente enviesado. Varios estudos tém
confirmadc que, ao contriario do sucesso do homem,
o sucesso da mulher nfo tende a ser atribuido a sua
habilidade (Deaux e Emswiller, 1974; Feldman-Sum-
mers e Kiesler, 1974; Etaugh e Brown, 1975; Nicholls,
1975). Esse padric tem sido observado tanto no caso
de atribuicdo em relagio a terceiros quanto no caso
de interpretacdo da performance do proépric sujeito,
mas ha pelo menos um estudo que nfo detectou
diferencas sexuais nas atribuigdes causais (Berg e
Hyde. 1976).

Como a maioria dos estudos tem gsido realizada
com estudantes universitarios norte-americanos, seria
interessante investigar se também entre nés diferentes
atribuicbes causais sfo realizadas diante de idéntica
performance segundo o sexo do sujeito. Também seria
desejavel determinar em que medida essas diferencas
na explicacdo do comportamento influenciam o de-
sempenho futuro, especialmente quando a explicagio
parte de pessoas em posicdo de autcridade, como é
o caso dos professores. ‘

Em ultimo lugar, é necessario considerar a pos-
sibilidade de que a atuacio de esteredtipos na ava-
liacdo de diferentes grupos seja obscurecida pela
atuacho desses mesmos esterebtipos simultaneamente
em direcSes opostas que acabam por cancelar a si
préprias. Taynor e Deaux (1973) realizaram um expe-
rimento no qual confirmaram a hipétese de que as
mulheres seriam consideradas como mais merecedoras

8

de recompensa do que um homem com performance
equivalente, numa situagio definidu como masculina.

Essa hipétese havia side derivada da teoria da
equidade que prediz que um individuo trabalhando
sob uma limitacdo nédo-voluntaria € percebido como
mais merecedor de recompensa que alguém sem essa
limitacdo. Neste sentido, o esteredtipo em relacdo a
mulher atuaria da seguinte forma: se ela for con-
cebida como pouco preparada pelo préprio fato de
ser mulher, para a realizacio académica e intelectual,
sua. performance nesta area serd super-avaliada: «até
que, para uma mulher, seu trabalho esti muito bom».
Parece, no entanto, que este tipo de raciocinio
prevalece apenas em situacBes muito especificas e
as proprias autoras do experimento, Taynor e Deaux,
reconhecem duas limitagdes da situacdo na qual cons-
tataram seu efeito: primeiro, tratava-se de uma
situacdo transitéria, sem implicagdes de continuidade
de performance; segundo, os resultados do desempe-
nho eram apresentados explicitamente, minimizando
a necessidade de inferéncias adicionais por parte dos
avaliadores.

Em situacgdes nas quais essas limitagdes ndo estéo
presentes, e é o caso do nosso experimento, essa

tengéncia & super-valorizacio do trabalho da mulher
parece mais comumente contrabalancada ou mesmo
as vezes superada pela tendéncia oposta que prevalece
quando o avaliador estd preocupadso em recompensar
nio apenas um ato especifico mas também avaliar
a probabilidade de que ele se repita no futuro. Nesses

casos, 0 mesnio estereétipo em relagfio 4 menor capa-
cidade da mulher atuaria em dois sentidos ao mesmo

tempo.

Explicagdo andloga é oferecida por Kehle, Bram-
ble e Mason (1974), a respeito de um experimento
que também nio encontrou diferencas de sexo na
correcio de redacdes. Analisando os comentérios feitos
pelos professores, estes autores sugerem duas varid-
veis que mediariam as expectativas dos professores e
suas avaliacdes: o nivel de aspiracio que o professor

tem em relacdo A crianca e sua empatia em relacio
ao aluno. Quanto & «aspiracdo» o professor pode
perceber uma discrepincia entre o que ele espera de
uma crianca que tem determinadas caracteristicas e
a qualidade da dissertacfo dessa crianca. Neste caso,
sua avaliacdo pode ser feita em funcdo da expec-
tativa ou da diécrepancia. Quanto & empatia, o
professor pcde ser levado a dar uma nota mais alta
por consideracdes afetivas, nos casos em que percebe
o aluno como desprivilegiado.

Se todas essas interpretacfes séo razodveis, seria
altamente desejdvel que pesquisas futuras procuras-
sem testa-las.

FUNDACAO CARLOS CHAGAS
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