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RESUMO: Este trabalho constitui-se de um estudo teérico sobre a avaliagio do rendimento académico. A anélise possibilitou identificar
a importancia de estudos sobre avaliacio da aprendizagem como fator relevante para a melhoria do ensino e da aprendiza-
gem. Indicou também que, ao lado das propostas e técnicas de avaliagdo, novos modelos e concepgdes se delineiam.
Algumas enfatizam “medida”, outras, o “julgamento de valores” e outras ainda trazem implicitas a necessidade de se
extrapolar a funcio classificatéria, fazendo com que a avaliagio assuma outras fungdes, dentre as quais a diagnéstica e a
formativa. No entanto, nio se pode dizer que o avanco das pesquisas tenha levado ao desenvolvimento de sistematicas
avaliativas que atendam mais diretamente aos interesses e objetivos do ensino superior, incipiente no trato dos problemas da

avaliagdo na educagio brasileira.
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ABSTRACT: This paper is composed by a theoretical study about the evaluation of academic achievement. The analysis permitted to
identify the importance of evaluation studies about the learning evaluation as a considerable factor to improve teaching
and learning. [t also denoted that, close to the proposals and evaluations techniques, new models and conceptions were
delineated. Some give emphasis to the “measure”, others, to the “value judgement” and others also bring implied the
need of extrapolate the classifying function, which will make the valuation to acquire other functions like the diagnostic
and the formative. However it can’t be said that the researches advancement has bee to the development of the evaluative
systematics that more directly attend to the highter education interests and objectives, incipient in the treatment of the

educational valuation problems in Brazil.
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INTRODUCAO

Assiste-se atualmente a uma quantidade expressiva
de discursos académicos e politicos relacionados com avalia-
¢do. Haja vista, nos Gltimos meses, a polémica provocada
pelo governo, através do
MEC, com a divulgagio dos

tuicGes de ensino superior. Neste sentido, essa busca de defi-
nir uma politica para a Universidade Brasileira, com meca-
nismos de avaliacio que cumprem uma fungdo meramente
burocratica se apresentam como ineficazes para imprimir um
dinamismo préprio s Instituicées de Ensino Superior (IES),
dinamismo este que lhes permitam reorientar seus cursos e

programas de ensino, além de

primeiros resultados da prova
a que foram submetidos os es-
tudantes das Universidades
em alguns cursos. Segundo o
Ministério, através desses re-

... 0 questionamento da qualidade
deveria pautar-se na avaliacao da
Universidade como um todo ...

melhorar a qualidade de desem-
penho de seus alunos. Assim, o
questionamento da qualidade
deveria pautar-se na avaliagio da
Universidade como um todo, na

sultados podem-se obter indi-
cadores que expressem a qualidade de ensino das escolas,
podendo chegar com isso a avaliagbes mais gerais das insti-
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avaliacdo das préticas e procedi-
mentos utilizados internamente
pelas diferentes IES, via projetos pedagégicos, e se estender
aos papéis e concepgoes atribuidos a avaliagao do rendimen-
to académico.

Em relacio a este dltimo aspecto é que se coloca o
interesse deste estudo, pois é também através da avaliacio da



aprendizagem que as [ES podem manifestar suas formas de
controle efetivo das funcdes de ensino e obter indicadores
desta qualidade na Instituicao. Isso permite questionar se esta
havendo coeréncia entre as fungdes educacionais a que se
propds e as fungdes sociais que lhe sdo atribuidas.

A pritica da avaliacdo no Ensino Superior tem mos-
trado uma convivéncia muitas vezes conflituosa entre experién-
cias tradicionais de natureza classificatéria e tendéncias e pro-
cedimentos renovadores. A concepgao transformadora da ava-
liacdo, diagnéstica e/ou formativa, contempla instrumento de
tomada de decisdo que visa a superagio do autoritarismo e o
estabele,cimento da autonomia do educando.

E necessario superar esse conflito traduzindo em agdes
concretas algumas propostas de avaliagdo baseadas em con-
cepgdes mais coerentes com o modelo teérico de educagio e
prética pedagégica propostos a2 Universidade, levando assim
a uma restauracio do processo avaliativo que esteja compro-
metido com uma educagio democratica.

Isso posto, pretende-se no presente estudo, identificar
e analisar teoricamente as concepcdes e os papéis atribuidos
a avaliacdo da aprendizagem, dentro de sua evolugao histéri-
ca, bem como as suas implicagbes para a pratica da avaliagio
no contexto do ensino superior.

AVALIACAO DA APRENDIZAGEM

O termo avaliagio é muito abrangente. A consulta ao
significado de avaliagdo, avaliar e avaliador em dicionarios
mostra as diferentes acepgées do termo. Assim FERREIRA
(1986:205) mostra que avaliacio é o : “Ato ou efeito de ava-
liar (se). - Apreciacdo, andlise. - Valor determinado pelos
avaliadores” e avaliar significa: “Apreciar ou estimar o me-
recimento. - Determinar a valia ou valor. - Calcular, estimar”
e avaliador é “... aquele que avalia”. Por existir essa grande
variedade de sentidos, este estudo limita-se a tratar da avali-
acio da aprendizagem no Ensino Superior. Esta avaliagio
difere da avaliacdo de programas educacionais, que visa to-
mada de decis3o, revisao e modificagio; da avaliagio de cur-
riculo que se destina a replanejamento e aperfeigoamento e
difere também da avaliagao de sistema que oferece subsidios
para desenvolvimento de outros complexos de ensino. A ava-
liacio do rendimento académico, no entanto, vincula-se as
demais por sua fungéo orientadora.

Considerando que a avaliagio da aprendizagem é a
avaliacio de uma pratica educativa integrada, foram busca-

dos subsidios nas ciéncias humanas e sociais de um modo
geral e na 4rea de psicologia educacional de modo particular.

A psicologia educacional, enquanto ramo da psicolo-
gia aplicada e a exemplo desta, evoluiu a partir de confrontos
teéricos. As diferentes conotagdes permitiram que seu objeto
de estudo e formas de investigacio fossem enfocadas de ma-
neiras diversas, tendo também refletido na area de aprendi-
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zagem e ensino. E o que verificamos em relacdo a pesquisa
em Psicologia e em Educacao. O avango mais significativo
deu-se na sofisticacdo de procedimentos metodolégicos que
continuassem reforcando o modelo da pesquisa em ciéncias
naturais. Isso dificultou para a Psicologia o encontro de um
novo paradigma que fosse mais apropriado, mas possibilitou
o levantamento de criticas aos seus pressupostos. ‘

No caso especifico da psicologia educacional, obser-
vamos dificuldades dos pesquisadores em explicar o signifi-
cado dessa area. Limitam-se apenas a estudos e pesquisas
de desenvolvimento e aprendizagem como se esses tGpicos
estivessem desvinculados de uma ciéncia aplicada a educa-
cio (GOULART, 1989). Provavelmente essas dificulda-
des sejam devidas ao fato de ser o campo cientifico da psico-
logia educacional jovem e marcado por uma histéria comple-
xa.

GLOVER E RONNING (1987:8) fizeram um
estudo dos aspectos histéricos e conceituais da psicologia
educacional e da aplicagdo dos principios da Psicologia na
Educagao. Embora outros autores destaquem a influéncia
do behaviorismo e do cognitivismo e o aumento no niimero
de estudos, principalmente por teéricos cognitivistas, esses
autores nao avancam a ponto de clarificar o que seria real-
mente uma psicologia educacional, concluindo que:

“Even after nearly 100 years, common agreement
on a definition of educational psychology does not
exist. To the extent that there is some consensus, it
appears in definitions that direct psychology to the
study of problems of learning, motivation, efc., that
occurs in school settings. Topics frequently seen as
the purview of educational psychology include human
development,individual differences measurement,
learning, motivation, and humanistic approaches to
education.”

BALL (1984:933) também apresentou em seu arti-
go uma retrospectiva da pesquisa em psicologia educacional
dos dltimos 75 anos e verificou que as 4reas de interesse fo-
ram: avaliagdo/mensuracdo, afeto/motivagio e a
psicolingiifstica/discurso: “It was conclued that educational
psychology changes its coloring, perhaps to conform to the
large world of psychology”, afirma o autor, mostrando que
nao ocorreram alteragoes fundamentais.

Independente dos autores nao terem uma definigao
tio clara do que seja a psicologia educacional, sao preciosos
quanto a sua contribuigao a Educagao:

“Inicialmente, as contribui¢ées da Psicologia para a
Educacdo se restringem aos estudos e pesquisas de



diferencas individuais e do desenvolvimento da inte-
ligéncia e personalidade que fundamentavam a clas-
sificacdo e selecdo de alunos. Atualmente, realizam-
se intmeros trabalhos na drea de desenvolvimento
humano (cognitivo, motor, moral, afetivo, lingua-
gem, eltc.), comportamento humano, relacées huma-
nas na escola e, principalmente na drea de aprendi-

zagem e ensino”. (FERREIRA, 1987:7)

Os estudos de aprendizagem também acompanha-
ram o desenvolvimento da Psicologia e da Educagio. Os
autores que trabalham na area da aprendizagem, aplicam
um tratamento que tem, subjacente, as teorias que lhes dao
base.

Muitas vezes, o trato com o fendmeno apresenta-se de
forma superficial. Deixam de abordar determinados aspec-
tos da aprendizagem por nio serem passiveis de investigagao
objetiva:

“A razdo porque a aprendizagem tem sido o proble-
ma central de estudos de Psicologia é porque outros
fenémenos humanos sdo mais dificeis de quantificar,
resultando entdo uma conseqiiente super-énfase na
mudanca comportamental, deixando a experiéncia
humana de lado. Esta experiéncia do sujeito que
estd sendo investigado é sempre considerada como
sendo irrelevante, ou mesmo, como um fator
perturbador, no controle experimental cientifico rigi-
do. Outros fenémenos psicolégicos humanos como
angdstia, medo, alegria, tristeza, amor, soliddo, pos-
suem aspectos experiénciais com suas qualidades que
sdo abandonadas nos livros textos, porque ndo se faz
pesquisa qualitativa que possa ser aceita como sendo

cientifica”. (MARTINS, 1988:2)

A consideracdo da aprendizagem apenas como even-
to observavel é verificado em GALLOWAY (1976:71) e
BIGGE (1977:7). O primeiro expressa-se da seguinte
maneira: “Quando existem mudangas observdveis no desem-
penho (comportamento) de um organismo, delas inferimos a
ocorréncia da aprendizagem”. Em seu estudo abordando o
enfoque cognitivo e conexionista, interpreta as diferentes ten-
déncias a que o termo pode levar. Sugere que: “Competird a
vocé como professor, chegar a interpretagées teoricamente sen-
satas e que conduzam a enfoques prdticos e dteis”. Bigge
avanca um pouco mais nas consideragbes a respeito da apren-
dizagem e do ensino. A partir de um enfoque da teoria do
campo cognitivo e ao analisar as diferentes teoras, sugere
que os estudiosos facam uma comparagio entre elas, tendo
como critérios a “autoridade” e o cientifico”. Para esse autor
“ .. ndo existem respostas finais para questées sobre aprendi-
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zagem e nenhuma teoria pode ser considerada superior a todas
as demais, em termos absolutos”. A melhoria da qualidade
do ensino s6 se darad quando houver uma reflexdo sobre a
natureza da aprendizagem.

A existéncia de divergéncias entre ensino e aprendi-
zagem é clarificada no trabalho de BRITO (1984:40). A
autora, ao enfocar os estudos de Ausubel sobre a indepen-
déncia entre teorias da aprendizagem e teorias do ensino,
ressalta que essas tltimas devem ser baseadas nas teorlas da
aprendizagem e ambas envolver uma pratica. Embora distin-
tos, esses fendmenos,

‘.. aparecem intimamente relacionados porque em
aprendizagem de contetidos académicos em escolas,
supée-se a presenca de um professor e de alunos,
voltados para um determinado tema . Se admitimos
a relacdo professor-aluno em situagées de sala de aula,
verificamos que o professor deve conhecer os aspec-
tos relativos a aprendizagem do aluno para, baseado
nestes elementos, estabelecer a metodologia do ensi-
no mais adequada que favoreca a ocorréncia de uma
aprendizagem significativa e duradoura”.

MIZUKAMI (1986), ao falar sobre os diferentes
modos de se entender o fendmeno educativo, privilegia a
intencionalidade da acdo do professor em situagbes de ensi-
no-aprendizagem e o aspecto multidimensional do fenémeno
educacional. Sugere aos educadores que reflitam sobre suas
agbes, pois a realidade educacional € complexa e ainda hoje
ndo se tem uma teoria que explique todas as manifestacdes
do comportamento humano em situacées de ensino e apren-
dizagem. Prop6e uma articulagio entre as abordagens, um
repensar das mesmas nos seus aspectos divergentes e seme-
lhantes, sem deixar de considerar os aspectos cognitivos,
emocionais, comportamentais, técnicos e sécio-culturais. Ao
enfocar a pratica pedagdgica faz de modo que essa tenha um
sentido de praxis, de uma atividade teérico-pratica, que sub-
sidiard a compreensio do discurso na tentativa de que as
teorias sejam elaboradas de praticas cotidianas analisadas.

MARTINS (1987:1), exemplifica o que seria rele-
vante em uma pesquisa fenomenolégica da aprendizagem.
Neste sentido, o interesse do pesquisador estaria voltado para
descricoes desse fenomeno. A partir de indagagbes onde o
sujeito descreveria uma situacio na qual ele aprendeu algu-
ma coisa, ter-se-ia uma descri¢ao completa de sua aprendiza-
gem.

“Aprendizagem é a consciéncia (ou estado de alerta)
de que as comunicagoes sdo recebidas de acordo com
a sua expressao total e ndo simplesmente uma inten-




¢cdo que foi manifestada (comportamento). Com o
auxilio de um outro que € significativo, o aluno que
aprende é capaz de interrogar os seus sentimentos,
escolher uma seqiiéncia de acdes e verdadeiramente
comunicar a sua decisdo para os outros de maneira
adequada”.

Assim, a aprendizagem nao deve levar em conta ape-
nas desempenho bem sucedido. E possivel que o sujeito até
alcance um determinado objetivo, entretanto ndo atinge a
aprendizagem em toda sua amplitude. A critica que Martins
(1987:1) faz da aprendizagem definida como “mudanca que
se opera no comportamento através da experiéncia”, é que
esta € irrelevante e sem sentido pois se sabe “... muito sobre
mudancas de comportamento, porém muito pouco sobre a
natureza da experiéncia ... “. O su-
jeito esta sendo estudado sem que o

ou educacionais nele dominantes (GOULART, 1989).

Em relacdo as influéncias dos sistemas psicolégicos
sobre a psicologia educacional, e sobre a prépria Educagio
de um modo geral, muitos autores remontam ao behaviorismo
e o adotam como o mais significativo. Dentre as criticas fei-
tas aos psicologos acerca disso, FINI (1989:110) destaca a
abstragio que se faz do sujeito e da sua vida pessoal, centra-
lizando o estudo no comportamento expresso:

“ Se aceitarmos apenas o comportamento expresso
como objeto de estudo da Psicologia estaremos tra-
balhando com uma ciéncia inconsciente de seus fun-
damentos, surda ao seu préprio discurso, que fala da
Educacdo, da perda do sentido real, supondo como
real somente aquilo que o homem de ciéncia vé “.

Verifica-se, pois que os sistemas

pesquisador considere a variagio da
experiéncia e dos significados.

A idéia de aprendizagem con-
siderada por Martins pode ser

... a aprendizagem nao deve
levar em conta apenas
desempenho bem sucedido.

psicolégicos e, particularmente o
behaviorista, constituiram-se funda-
mento cientifico para a psicologia edu-
cacional e para sua defini¢io propria-
mente dita.

complementada por NOVASKI
(1988:12), que mostra alguns aspec-
tos que envolvem a aprendizagem, destacando o conhecimento
maior do ser humano. “Aprender isso ¢ ir se inteirando da
aprendizagem mais profunda e que realmente’ interessa na vida:
conhecer o humano, o mundo humano”. E isso que funda-
menta o processo de ensino-aprendizagem que deixou de ser
humano par tornar-se um instrumento de posse, afastando
as pessoas, em uma abordagem estritamente técnico-cientifi-
ca. A aprendizagem nio termina nunca. Se ela é inesgotével
em relagio aos conteiidos formais, a aprendizagem do que é
ser humano é igualmente inesgotavel e qualquer tentativa de
moldé4-la ou enquadré-la é inadequada.

Ensino e aprendizagem para FREIRE (1983:28)
também assumem um significado amplo. O sentido que esse
autor d4 i educacio ¢é globalizante, por refletir nela o pré-
prio homem: “A educacdo portanto, implica uma busca reali-
zada por um sujeito que ¢é o homem. O homem deve ser o
sujeito de sua prépria educagdo. Ndo pode ser objeto dela.
Por isso, ninguém educa ninguém”. Propde uma educagio
problematizadora ou conscientizadora, contraria a uma edu-
cagio bancéria ou seja, a educagio dialégica. O didlogo se
inicia na busca do contedido programatico.

A reflexio de diferentes posturas de ensino e aprendi-
zagem fornece diretrizes para se pensar a fungio da Psicolo-
gia, da Educacio e da prépria psicologia educacional. Um
indicador relevante é a insergdo de um quadro histérico, po-
litico, econdmico e social no contexto brasileiro.

Neste sentido, a psicologia educacional adquiriu no
Brasil caracteristicas peculiares e mudangas de conteido na
relagdo entre o momento histérico e as teorias psicolégicas

Aprofundando algumas ques-
toes a fim de resgatar a contribui¢do das ciéncias humanas
para nao incidir em reducionismos do fendmeno educativo,
FERREIRA (1987:82) também aponta problemas atuais
de psicologia educacional. Sugere que para uma possivel
redefinicio das prépria Psicologia, estes problemas devem
ser superados para que seja:

“... vidvel a elaboragdo de uma Psicologia ao mes-
mo tempo voltada para o individuo e para a socieda-
de, dialeticamente. A sua funcdo educativa deverd
ser exercida através da articulagdo entre os aspectos
internos e externos que condicionam a educacdo,
escapando assim dos reducionismos psicolégicos e
sociologistas que ainda predominam nesse dmbito”.

GOULART (1989:13), utilizando-se de critérios
histéricos da psicologia educacional, e da analise das contri-
buicées que esta pode oferecer, expde sua opinido sobre o
que vem a ser essa area: " Irata-se de uma ciéncia aplicada a
educagdo cujo objetivo é, numa relagdo permedvel com as
demais ciéncias pedagégicas, oferecer subsidios para que o ato
educativo alcance, plenamente seu objetivo”. Sé se d4 conta
do fenémeno educacional, quando a educagéo € vista como
um empreendimento social com caracteristicas
multidisciplinares. Isso ocorre quando um conjunto de pro-
fissionais estuda um mesmo tema, cada um sob sua visdo e
competéncia de area. Essa multidisciplinaridade é viavel
quando os especialistas tém claro a sua ciéncia. Cabe, por-
tanto, para a referida autora:




‘... conceber uma Psicologia aplicada & educagdo
do homem brasileiro, neste momento preciso de sua
histéria. E impossivel compreender os processos de
desenvolvimento, aprendizagem e socializagdo, ig-
norando o espago-tempo em que eles ocorrem; é ne-
cessdrio, pois, contextualizar o conhecimento psico-
légico sobre o homem*“.

Embora tenha-se constatado um crescimento no nd-
mero de pesquisas em Psicologia que buscava aperfeicoamento
em seus referenciais teéricos, verifica-se que esse avango ain-
da é restrito. As trocas de experiéncias dao-se mais entre os
defensores de um mesmo paradigma, do que entre aqueles
de posicoes diferentes. Isso parece impréprio em qualquer
area da Educacdo e com mais intensidade na psicologia edu-
cacional. A Educacao, cuja funcio € laboriosa e dificil, teria
que resolver questdes que aflorem da prética, principalmente
da pratica social. Dessa forma, nao

cacional “. (VALE, 1979:2). Por isso “pensar a avaliacio “
significa, de algum modo, desvelar os significados mais pro-
fundos da existéncia do fendmeno educativo, assim como do
educador e do educando. Para buscar a radicalidade do sig-
nificado da avaliagdo no processo educativo é preciso refletir
o ato humano de avaliar.

Avaliar significa emitir juizos, é julgar. Ora, 0 homem
elabora dois tipos de juizos: juizos de realidade e juizos de
valor.

Com os primeiros, o homem atribui significados
realidade tal como ele a percebe. Se alguém diz que “a 4gua
é composta de H,O “ ou que “ esta agua esta limpa”, estd
emitindo juizos de realidade. O mundo humano é, essencial-
mente, o mundo dos significados. E o conjunto dos significa-
dos configura a visao de mundo que vai alicercar nosso agir e
nosso pensar no bojo dos projetos de vida.

Com os juizos de valor, o homem opina sobre a
significAncia que o real apreciado tem para ele, de acordo

com a sua visio de mundo. Para

se concebe a realizagao de trabalhos
oriundos de apenas uma 4rea, mas
sim que haja interdisciplinariedade
entre as areas. Projetos
multidisciplinares seriam enriqueci-
dos através da busca de solugoes
para os problemas que a educagio
brasileira enfrenta nos dias de hoje.

... a tentativa de explicitar um
determinado processo de
avaliacdo é também a tentativa
de se explicitar a visao de
educacio, de homem e de
mundo a ele subjacente.

quem, por exemplo, tem uma visio
dualista (psicofisica) do ser huma-
no, vendo o espirito transitoriamen-
te encerrado no corpo, o prazer fisi-
co sexual é avaliado (juizo de valor)
como pecaminoso, como algo
revelador de fraqueza e imperfeigao
humana.

A disciplina psicologia educacional
ministrada nas Universidades e,
mais especialmente, nos cursos de formagao de professores,
tem como objetivo oferecer subsidios 2 Educagao, desenvol-
ver um campo de conhecimento que promova o crescimento
do ser humano por suas experiéncias e aprendizagens. Pode-
se, assim, contribuir para uma reflexdo sobre as condigdes
escolares, garantindo o resgate do humano na escola e na
vida cotidiana.

A psicologia educacional deve, entdo, empenhar-se
nio sé6 para a formacio de profissionais mais criticos e parti-
cipantes, dotados de uma visio integrada de mundo, homem
e educacdo, compromissados socialmente, mas também man-
ter esses professores atualizados, propiciando, a eles e a pré-
pria escola, um assessoramento continuo e efetivo no que diz
respeito a pratica pedagégica em geral e, em especial, no
pertinente ao campo da avaliacio da aprendizagem.

O PROCESSO AVALIATIVO
E A PRAXIS EDUCATIVA

Avaliagio é o aspecto modal do processo educativo
formal: ela “ ... espelha ou reflete, de maneira implicita ou
explicita, algum valor que possibilita ao avaliador julgar e
comparar diferentes realidades num determinado contexto edu-
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A autoconstrugao evolutiva
do homem, no entanto, nao est4 ape-
nas em sua agao significativa, nem somente no ato de emitir
juizos de valor sobre estes significados de acordo com sua
visio de mundo, mas também na capacidade filoséfica de
distanciar-se dos préprios juizos de valor, explicitando-os por
meio de uma reflexao critica.

E. neste contexto que se coloca a importancia de um
estudo do processo avaliativo na praxis educativa: nio sé para
compreender as estruturas operacionais desses juizos, mas
em especial para desvelar a Filosofia da Educacio neles im-
plicita. Ou seja, a tentativa de explicitar um determinado
processo de avaliacio é também a tentativa de se explicitar a
visao de educacdo, de homem e de mundo a ele subjacente.
Sé assim sera possivel a explicitagdo dos significados da
prépria avaliagio.

DEFINICOES DE AVALIACAO

Revendo a literatura, verificamos que a maioria dos
livros textos referentes a avaliago assinalam a influéncia maior
de Edward L. Thorndike, que publicou em 1903
“Educational Psycology”. Nessa época, a psicologia educa-
cional tornou-se distinta da pedagogia e do estudo da crian-



ca. Esse prestigio de Thorndike, estendido a psicologia edu-
cacional e a0 movimento dos testes, é mostrado por BORING

(1957:569):

“Thorndike’s first Educational Psychology” was
published in 1903, and in the next year his “Mental
and Social Measurement” , the book that first made
the Galton - Pearson biometrical statistical the
methods readily avaliable for hte run-of-the-mill men-
tal tester. The test movement paralleled educational
psychology, proving the latter with its most important
tool”.

Por volta dos anos 30 houve a introdugao de outras
idéias, instrumentos e técnicas de avaliagdo, de estudos emer-
gentes dos trabalhos de avaliagio de Ralph W. Tyler como o
“Estudo dos Oito Anos”. Para esse autor, a nogao funda-
mental de avaliacio consiste em verificar em que medida os
objetivos educacionais sao alcangados pelo programa de cur-
riculo e ensino. Define a avaliagdo como: “ ... o processo
mediante o qual se determina o grau em que ... mudancas
comportamentais estdo realmente

da disciplina é, pelo menos, o mesmo que existia ao inicio e a
outra seria a chamada avaliagao do processo do ensino que
determina quio bem se aplica o principio das condigoes e
consegiiéncias, ou seja, o que se deve fazer para melhorar.
Uma visdo mais abrangente da avaliagio é assumida
por BLOOM, HANSTINGS e MADAUS (1975:22-
23). Os esforcos dispendidos por esses autores para o desen-
volvimento de uma sistemética de avaliagio, baseada em ob-
jetivos educacionais claramente definidos, alia-se a énfase na
avaliacdo como fator essencial & melhoria do processo ensi-
no-aprendizagem. Definem a avaliacdo como:

‘... coleta sistemdtica de evidéncias por meio das
quais se determinam as mudangas que ocorrem nos
alunos e em que medida elas ocorreram. Inclui uma
grande variedade de evidéncias que vdo além do tra-
dicional exame final de ldpis e papel. E um sistema
de controle de qualidade pelo qual pode ser determi-
nada, em cada etapa do processo ensino-aprendiza-
gem, a efetividade ou ndo do processo e, em caso
negativo, que mudancas precisam ser feitas para as-
segurar sua efetividade antes que seja tarde”.

A analise dessas con-

ocorrendo” (TYLER, 1976:98).
Essa referéncia a objetivos torna-
se relevante 3 medida que fornece
método adequado de se avaliar o
comportamento dos estudantes.
Trabalhos posteriores a
Tyler apresentam aspectos técnicos
“inovadores” da avaliagdo da
aprendizagem. Dentre os estudio-

A tendéncia de se enfatizar a
avaliacdo de forma objetiva
repercutiu em todos os graus
de ensino e influenciou a prépria
normatizacao oficial sobre a
avaliacdo e isto passou a
vigorar em leis, decretos...

cepgbes evidencia a exclusdo
da possibilidade de julgamen-
tos errdneos em relagao ao que
se espera de comportamentos
dos alunos. Ao serem propos-
tas revisdes e encaminhamen-
tos, obtém-se garantias de um
ensino mais efetivo. A avalia-
¢do torna-se mais produtiva

sos, destacam-se Robert F. Mager,
Benjamim S. Bloom, Norma E. Gronlund e David Ausubel.

MAGER (1973:8) organizou uma sistematica para
operacionalizar os objetivos educacionais que devem ser atin-
gidos num programa. Esses objetivos, quando bem formula-
dos, descrevem os comportamentos finais que se espera do
aluno, em que condicbes ocorrem e como serdo avaliados. A
avaliago:

3

.. is the act of comparing a meassurement with a
standart and passing judgement on the comparison.
We are making evaluations when we say things like
- It’s too hot, he’s not motivated, he’s honest, he’s
too long. We have noted the extent of some
characteristic, compared it with some standard and
then passed judgement on the comparison “,

Neste sentido, o autor considera dois tipos de avalia-
cdo: a primeira seria a avaliagdo dos resultados do ensino,
que determina até que ponto o interesse dos alunos, ao final
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quando baseada em sélidos
principios operacionais, pois estes proporcionam dire¢ao ao
processo e servem como critérios para verificar a efetividade
de procedimentos e praticas especificas.

AUSUBEL, NOVAK ¢ HANESIAN (1980)
também véem a avaliagio ligada a objetivos. Avaliar seria a
emissao de julgamento de valor, exame minucioso dos resul-
tados educacionais para verificar os objetivos propostos.

Os autores estudados mostram relativo consenso quan-
to & importancia da formulagdo de objetivos para fins
avaliativos pois estes permitem ao professor determinar o que
vai ser avaliado em termos de comportamentos, conhecimen-
tos, capacidades, interesses, ou até mesmo habilidades.

Para a realidade brasileira dos anos 70 a influéncia
desses estudiosos foi bastante significativa pois possibilitou o
surgimento de novos trabalhos dentre eles os desenvolvidos
por MEDEIROS em 1971 que publicou “As provas objeti-
vas: Técnicas de Construcdo“; VIANNA em 1973 que
publicou “Testes em Educagdo” e o grupo liderado por TUR-
RA em 1975 com “Planejamento de Ensino e Avaliagdo”.



A tendéncia de se enfatizar a avaliagdo de forma ob-
jetiva repercutiu em todos os graus de ensino e influenciou a
prépria normatizagao oficial sobre a avaliagao e isto passou a
vigorar em leis, decretos e parecer constituindo-se orientagao
para a pratica de avaliagao nas escolas. Foram desenvolvidos
recursos metodolégicos especificos com a finalidade de tor-
nar possivel a avaliacio baseada nesse enfoque.

SAUL (1985) mostra em seu trabalho que embora
teoricamente tenha ocorrido mudangas na avaliagdo, mudan-
cas estas influenciadas por trabalhos que vao desde os de
Thordinke até os de Tyler, nao houve alteragiao na concep-
¢do positivista de avaliagio. Da mesma forma Scriven (1967)
citado por STUFFEBEAN (1978:124) analisa a defini-
cao de Tyler e comenta que esta é “...demasiado restrita jd
que estas conclusées ou tinham pouco interesse ou eram pre-
judiciais caso os objetivos ndo fossem vdlidos”. Propée esse
autor que devam ser julgados, tanto os objetivos, quanto os
resultados.

SANT’ANNA (1983:82), fazendo uma anélise cri-
tica da avaliagdo educacional, propde que a mesma seja re-
pensada, enfatizando que a agio de analisar criticamente é
sempre por em destaque elementos contidos em um todo e
estabelecer relagdes para compreender os significados, em
termos de valores. Nesse aspecto, considera que a avaliagdo
envolve “... um julgamento de valor, ou baseado em valor,
sobre atributos ou desempenho de pessoas; um processo ou
métodos de coletar dados ¢ informacées para a tomada de
decisées educacionais, um processo social”. A avaliacao dei-
xa de exercer simplesmente funcdes administrativas e buro-
craticas para tornar-se uma verdadeira pratica educacional.

Uma outra anélise é feita por GOLDBERG
(1980:41-100), que mostra problemas relacionados aos va-
rios ramos da avaliacio educacional, de curriculo, de sistema
educacional, de programas educacionais e de rendimento
escolar. Os aspectos da avaliagio do rendimento discutidos
sdo0: a questdo dos objetivos educacionais definidos a partir
dos objetivos da escola; a orientagao de programas de avali-
acio do rendimento escolar tendo como base também os ob-
jetivos (definidos e fixados em termos de atividades dos alu-
nos) e, por tltimo, as atitudes que perturbam o processo de
avaliacdo. A autora aponta muitas dificuldades na definigao
dos objetivos da avaliagio e a confusio existente entre termos
como “medida” e “avaliagio”, ressaltando que: “Avaliacdo,
... € mais do que medida, pois além desta inclui julgamentos
de valor, classificando comportamentos em mais ou menos
adequados em funcdo dos objetivos educacionais fixados”.
Também questiona os resultados da avaliagdo apresentados
em escores alcancados em testes (notas, graus, etc.), pois “...
sdo medidas relativas e, mesmo quando vdlidas e precisas,
ndo passam de estimativas”. Goldberg enfatiza assim, que,
em qualquer nivel de atuagao, a avaliagdo tem sempre uma
dimensao politica. O avaliador, além de necessitar saber das

intervengdes politicas em suas atividades, deve também com-
preender as “resisténcias” que resultam do “medo” que acom-
panha o “uso do poder avaliativo”, medo este que €, em par-
te, decorrente das avaliagdes feitas pelos professores em sala
de aula.

SOARES (1981:45-48) adota a postura da avalia-
¢do educacional como meio para incrementar as oportunida-
des educacionais e sociais. Para ela, a avaliacio é:

“

. um dos mais eficazes instrumentos de controle
da oferta e do aproveitamento de oportunidades edu-
cacionais e sociais e de dissimulagdo de um processo
de selecdo em que, sob uma aparente neutralidade e
egiiidade, a alguns sdo oferecidas sucessivas oportu-
nidades educacionais e, em consegiiéncia, oportuni-
dades sociais, enquanto a outros essas oportunidades
sociais, sdo negadas, processo que se desenvolve se-
gundo critérios que transcendem os fins declarados
da avaliagdo”.

Baseada nos “fins declarados”, a avaliagio atribui um
grau ao estudante em funcio dos objetivos. A avaliagio tam-
bém exerce o controle do conhecimento quando se define como
uma forma de medir aquilo que o aluno sabe e a forma como
ele sabe. Vista assim a avaliacio é uma forma de dominagio
e a autora complementa essa afirmagao recorrendo aos dize-
res de Bourdieu-Passeron, quando comentam sobre a conse-
giiéncia legitimadora dos exames:

3

* ... 0 exame ndo é somente a expressdo mais legivel
dos valores escolares e das escolhas implicitas do sis-
tema de ensino: na medida em que ele impée como
digna da sanc¢do universitdria uma defini¢do social
do conhecimento e da maneira de manifestd-lo, ofe-
rece um de seus instrumentos mais eficazes ao em-
preendimento de inculcacdo da cultura dominante e
do valor dessa cultura”.

Ainda com base nesses autores, Soares discute que o
controle estabelecido pela avaliagdo através das hierarquias
sociais, é conseqiiéncia do controle que faz do conhecimento.
Portanto:

“... a avaliagdo pede muito mais que aquilo que aber-
tamente pede, pois pressupde aprendizagens que se
desenvolvem fora da escola, longe da escola, antes
da escola; em decorréncia, desigualdades sociais
mascaram-se em desigualdades escolares e a sele¢do
social dissimula-se sob a ilusdo da sele¢do educacio-
nal”.

Neste sentido, ¢é significativa a contribuigao das cién-
cias sociais no campo da educagao pois estes estudos permi-



tem desmascarar a ideologia que proclama a existéncia de
desigualdades sociais no rendimento académico aliada as
desigualdades naturais, sendo que esta ideologia favorece
sempre as classes dominantes. A avaliagdo €, dessa maneira,
um grande instrumento de “dissimulagao, camuflagem e mis-
tificagio”, vista ainda como isolada das condigdes culturais
do aluno e de sua situagio social e econdmica. Sob esta 6ti-
ca, fica patente que a intengéo é promover o aumento da
eficiéncia da escola, medida pelo alto indice de aprovagao e
rendimento dos estudantes para posterior adaptagio e pro-
dutividade no mercado profissional. Assim, a conseqiiéncia
discriminatéria dos exames é ideolégica pois impede a ascen-
sao dos menos favorecidos, que nio conseguem enfrentar em
igualdade de condigdes, aquilo que cultural, social e econo-
micamente é dominio das classes mais favorecidas.

Ainda a respeito da avaliacio como medida do co-
nhecimento THIOLLENT (1977:48-51) atribui dois sen-
tidos a ela: o primeiro como parte da “docimologia” (atri-
buicio de notas) e o segundo como controle de um pratica de
conhecimento socialmente determinada. A partir deste dlti-
mo aspecto é que analisa a questdo da avaliagdo do ponto de
vista funcionalista e psicossociolégico. Sob a visao
funcionalista, “... a avaliagdo é vista como sangdo ou recom-
pensa”. Os conceitos basicos envolvidos neste quadro sao:
“ .. 0 ensino como agdo social , submetida a normas ou regras
de avaliagdo; a Universidade como organizagdo social, cuja
fungdo principal consiste na socializacdo dos alunos; a avalia-
¢cdo como meio de controle social, constituida de sangées ne-
gativas ou positivas; o papel e o status dos agentes da organi-
zagdo (alunos e professores)”. A problematica psicos-
sociol6gica, que nio é incompativel com a funcionalista, o
autor a enfatiza como sendo “... as influéncias que se mani-
festam nas relagées interindividuais”. Neste sentido, o fend-
meno mais comum é o da “ ...rotulagem dos alunos e da
influéncia dessa rotulagem sobre a avaliagdo feita pelo profes-
sor”. A proposta do autor é que, embora os problemas de
avaliacio na Universidade nao sejam faceis de serem resolvi-
dos, é conveniente situa-los no contexto sécio-cultural. Cum-

pre também, considerar fenémenos sociais mais abrangen-
tes, para que os problemas diarios adquiram para os alunos e
professores, conceituacdes sociolégicas que sejam significati-
vas e ndo parciais e simples como normalmente ocorrem.

MARTINS (1980:88-89) questiona profundamen-
te a idéia de avaliagdo voltada para a verificagio de objetivos
selecionados e definidos - a avaliagio de processo. Para o
autor, ela sempre sugere a existéncia de um paradigma for-
mal j4 estabelecido e sustentado numa visao de homem, mun-
do e de universo (concepcio funcionalista-mecanicista).
Nesse sentido a avaliagio refere-se ao produto apresentado.
Numa proposta de superacio deste tipo de avaliagdo, pro-
poe Martins a avaliagdo como pro-jeto, dentro de sua con-
cepcao fenomenolégica:
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“... a avaliagdo nunca poderia assumir um paradigma
rigido em que as partes segmentadas se apresentam
como momentos ou seqiiéncias de agdo educativa
para alcancar um fim. Um projeto humano prevé
um sentido mais amplo e é usado, sobretudo, para
designar as modificagdes miituas que se operam en-
tre os individuos humanos e que encaminham para
uma determinada direcdo, cujo fim ndo é determina-

dO ”»

A avaliagdo tem a finalidade de auxiliar o aluno para
adquirir sua prépria consciéncia de mundo, através do co-
nhecimento. Portanto, em uma situagio de avaliar os resul-
tados da aprendizagem, esta vista como “aquisi¢cdo de experi-
éncias (consciéncia daquilo que é aprendido)”, o tinico melio
de verificar se ocorreu ou nao a aprendizagem seria através
da anélise qualitativa que “o sujeito faz da sua aprendiza-
gem”. A descricio originada possibilita selecionar e identifi-
car os significados impressos pelo sujeito e assim a descrigao
seria a prépria aprendizagem. )

Usando também a abordagem e o método
fenomenolégico, BRITO (1984) faz uma anélise da avalia-
¢do dos contetidos académicos do Ensino Superior, especifi-
camente nos cursos de Licenciatura e Pedagogia da Univer-
sidade Estadual de Campinas. Obteve descrigbes através de
depoimentos de alunos e professores, onde os sujeitos mos-
traram como a avaliacio se manifestava em situagao de apren-
dizagem. Os significados atribuidos a avaliagao foram inter-
pretados a fim de se buscar “elementos essenciais” desse fe-
ndémeno. Uma vez que para os alunos o significado apresen-
tou-se mais préximo de suas experiéncias (como eles sao ava-
liados), recomenda a autora que os professores discutam mais
a questdo da avaliacio do desempenho académico para que
ela seja compreendida na sua totalidade. Isso permite que o
conhecimento seja ampliado e nio usado como elemento de
poder do professor.

Um outro trabalho que apresenta idéias globais sobre
avaliacio do rendimento escolar é o elaborado por PECHER
e outros (1987:20) que mostram como a avaliagdo € vista
pelas diferentes tendéncias em educacio: a escola tradicio-
nal, que enfatiza aspectos cognitivos (memorizagao), a esco-
la nova que valoriza aspectos afetivos (auto-avaliago), a vi-
sdo tecnicista, que da énfase i produtividade do aluno (me-
dida) e a escola critica que visa superar o senso comum (or-
ganizacio de contetidos) para uma consciéncia critica (siste-
matizar conteddos). Ao apresentar essa posi¢ao o texto pro-
cura esclarecer ndo s6 o papel da educagao, mas também a
fungio do planejamento e da avaliagao (suas fungGes, passos
e sugestdes). O trabalho mostra ainda que a escola de hoje
segue mais a tendéncia tradicional e tecnicista.

As diferentes concepcoes de avaliagao apresentadas
pelos autores revelam apenas vises parciais do tema, dificul-



tando assim a percepcio do conceito de avaliagio em sua
totalidade, sobretudo no contexto do quadro de valores que
norteia o processo educacional. Nesse sentido, impée-se como
extremamente ttil e imperativo que o autor reflita sobre seus
préprios valores e sobre a tarefa a que se propds. A avaliagao
reflete uma proposta da escola,
direciona o trabalho educacional,

auséncia de habilidades e pré-requisitos, bem como a identi-
ficacdo das causas de repetidas dificuldades na aprendiza-
gem. A funcio de controle da avaliagao visa informar o pro-
fessor e o aluno sobre o rendimento da aprendizagem no de-
correr das atividades escolares e a localizagio das deficiénci-
as na organizagao do ensino
para possibilitar corregio e re-

possibilita a verificagio e analise
de limites e dificuldades para um
ensino efetivo. Usando critérios
rigidos, enseja o aparecimento de
um discurso alheio e impessoal,
desconsidera toda a individuali-
dade do educando. Torna-se,

Torna-se um instrumento iitil para
o professor e para o aluno quando
lhe é dado mais um sentido de
“correcao “ para a reformulacao de
objetivos que de “punicio “ por notas.

cuperacdo. Ja a fungao classifi-
catéria, como o préprio nome
indica, tem o propésito de clas-
sificar os alunos ao final de um
periodo de aprendizagem, se-
mestre, ano, més ou curso, de
acordo com os niveis de apro-

pelo contrario, um instrumento

ttil para o professor e para o aluno quando lhe é dado mais
um sentido de “correcao “ para a reformulacio de objetivos
que de “punicio “ por notas. Pela avaliago, o aluno verifica
seu rendimento, percebe o que aprendeu, o quanto avangou,
quais as experiéncias que adquiriu: ela pode ser diagnéstica.
Por meio da avaliacdo, os envolvidos no processo ensino-
aprendizagem podem ser alertados para outras necessidades
do ser humano que nao sio restritas apenas a sala de aula,
mas que se estendem ao contexto geral da vida que o projeto
envolve: ela pode, além de diagnéstica ser tambémformativa.

FINALIDADES DA AVALIACAO

Embora comente muitos procedimentos de avaliagio
com o intuito de identificar pontos fortes e fracos de um pro-
grama TYLER (1976) adverte para as finalidades da ava-
liacio que visem a clarificagdo de objetivos educacionais.
Ressalta também a necessidade de um conhecimento melhor
dos antecedentes do aluno, seus pontos particulares para
auxilia-lo individualmente e constante informagao a clientela
da escola sobre seu sucesso.

MAGER (1973) assim como Tyler considera a im-
portancia da operacionalizagio de objetivos para se verificar,
através da avaliacdo, o éxito do ensino. O planejamento de
situacdes e de testes devem estar estritamente relacionados
com os objetivos, alcances e propésitos dos mesmos.

Para Popham (1975), citado por SOUSA (1986),
as finalidades da avaliacdo sao: o julgamento de valor de ini-
ciativas educacionais, cursos ou procedimentos de ensino; o
fornecimento de requisitos para tomada de decisdes; a me-
lhoria de seqiiéncias de ensino e o valor dela em comparagao
com outras seqiiéncias competidoras.

BLOOM, HASTING E MADAUS (1975:173)
destacam outras fungdes para avaliagio e basicamente refe-
rem-se as funcées diagnéstica, de controle e de classificagao.
A funcdo diagnéstica busca a determinagao da presenca ou
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veitamento. Essas fungdes é que
dao origem as modalidades de avaliacio: a formativa e a
somativa. A avaliacao formativa para os referidos autores é
atil para a elaboracio do curriculo e para o ensino e aprendi-
zagem. Sendo um tipo de avaliacio que acontece durante
todo o processo de ensino permite verificar se a aprendiza-
gem esta realmente acontecendo e ndo é apenas um elemente
dependente do tipo de instrumento utilizado. Também iden-
tifica insuficiéncias de aprendizagem para modificacdes e in-
corporagées no programa. A avaliagio formativa fornece re-
sultados melhores quando dos testes ndo resultam notas e
sim informacdes sobre os itens aprendidos. Quanto a avalia-
¢30 somativa, esses autores afirmam que ela serve para indi-
car o tipo de avaliagdo utilizado ao final de um periodo de
estudos, de um curso ou programa e cuja finalidade seria
classificagdo, certeza, avaliagdo do processo ou investigagdo
sobre a eficicia do curriculo ou programa educacional. Por
acontecer no final de um curso, ou de um semestre ou um
certo periodo de tempo esta avaliagao tem como caracteristi-
ca principal o resultado apresentado por notas ou conceitos e
por essa razio é chamada classificatéria ou final. Um instru-
mento somativo, um teste por exemplo, tem por objetivo veri-
ficar o produto da aprendizagem e aquilo que resultou do
trabalho docente e discente.

GRONLUND (1974) destaca algumas fungdes da
avaliacio dentre elas melhorar métodos e materiais, aperfei-
coar a aprendizagem e o ensino a partir dos resultados dos
testes, comparar alunos, fornecer informacées objetivas para
tomada de decisdes e comunicagio do progresso dos alunos
aos pais ou responsaveis.

AUSUBEL, NOVAK ¢ HANESIAN (1980)
também atribuem funcées a avaliagdo e indicam como prin-
cipais a funcio de diagnosticar, a fungio de retroinformar e
ainda a funcio de propiciar ao estudante condigdes de avali-
ar seus préprios resultados a partir da expenéncia de serem
agentes de uma avaliagio externa.

CARVALHO (1982:27-38) em seu estudo sobre

as finalidades da avaliacdo, faz uma revisao do conceito de



avaliacio e atribui a ela uma dimensao mais ampla que leva a
diferentes conseqiiéncias para a pratica educativa. A autora
distingue o conceito de diagnéstico do de avaliagdo mostran-
do que o diagnéstico é bem mais amplo e sempre envolve
avaliagdo. Esta, por sua vez, nem sempre presume diagnésti-
co. Se o rendimento escolar é o nivel que o sujeito alcanca na
descricao de sua capacidade em um dado momento, em rela-
¢do a quantidade de informagdo que possui em um prova, a
avaliacio seria o passo inicial para o diagnéstico. Denomina
esse processo de “apreciacdo do progresso do aluno”. Porém,
outros fatores além da necessidade podem estar interferindo
no progresso dos alunos, além da necessidade de adaptagdo
de aspectos de situagdes de ensino e aprendizagem as carac-
teristicas das escolas. Neste sentido, o diagnéstico inclui
“valoragdo, determinagdo, descrigdo e classificagdo” de as-
pectos do comportamento do aluno.

LUCKESI (1984:6-10) também deixa claro a ne-
cessidade de mudangas no enfoque e nas fungées da avalia-
¢do. Analisando a prética atual da avaliagéo define-a como
exercendo funcio classificatéria. Um dos problemas apon-
tado pelo autor é que o enfoque classificatério nao abrange
tomada de decisdo da agdo, quando se esta avaliando agéo.
Por outro lado, a funcio diagnéstica “ ... constitui-se num
momento dialético do processo de avangar no desenvolvimen-
to da acdo do crescimento para a competéncia ...“. Vista na
pratica a avaliacdo classificatéria atende a um modelo
conservador de sociedade e consegiiéntemente de educa-
cdo e serve a uma “...pedagogia dominante, que por sua vez
estd a servico de um modelo social dominante que generica-
mente pode ser identificado como modelo social liberal conser-
vador”. Para esse autor, resulta dai, na atuagdo clara da
pratica escolar, a classificacao de individuos, seguindo uma
norma ou padréo de grupo. Ao serem enquadrados na nor-
ma alguns individuos sao classificados como “inferior, médio
ou superior”, e os registros conseqiientes sao numerados, so-
mados e divididos em médias. E péssima a repercussio que
este tipo de avaliacdo tem para o aluno que, sendo julgado e
classificado, sofrera o estigma devido aos registros que cons-
tam no seu histérico escolar. Essa avaliagdo, que segue o
modelo liberal-conservador da sociedade, é usada na sala de
aula, como uma medida disciplinadora que d4 ao professor
pleno direito de exercer sua autoridade, enquadrando seus
alunos na normatividade estabelecida.

THIOLLENT (1977:54) discute essa questdo de
maneira semelhante a de Luckesi, atribuindo 2 avaliagio a
finalidade de estimular a competicio, reflexo da competigao
universitaria que se manifesta em funcio da “classista mono-
polizacio do saber e de seus efeitos ideolégicos”. Entre o ato
de avaliar e a competigdo, estd a “classificagdo”. As escolas
nio apenas avaliam os alunos, mas classificam-nos e os pri-
meiros colocados sdo aqueles que terdo chances de bons em-
pregos no futuro. A classificacio também gera e reforca a
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competicao que afeta as relagdes no grupo, formando, neste
sentido, preconceitos de superioridade por parte dos melho-
res. Por outro lado, no sistema de avaliagio sem classifica-
¢ao, a competigdo pode nao ser tio visivel e se manifesta de
modo mais personalizado. E o caso de alunos que procuram
se relacionar com seus professores de modo a conseguir cer-
tos privilégios, critérios, favores e apolos que os tornam reco-
nhecidos como superiores perante os outros colegas. “A au-
séncia de classificacdo oficial favorece os jogos de influéncia
para classificacdo informais. O que ndo quer dizer que esteja-
mos de acordo ou a favor das classificagées formais”.

ETGES (1983), no artigo “Sociologia da avaliagao”
adverte para o fato de que os padrdes de avaliagao sio deter-
minantes de um tipo de sociedade de classes com sua visao
caracteristica de homem, de mundo e de educagio. Um pro-
fessor positivista ao avaliar seus alunos dentro de critérios
assentados em um padrao, ao dar notas e conceitos coloca-os
em determinados lugares (séries) e agrupa-os em hierarqui-
as. Isto leva o estudante a ter como experiéncia o mundo da
mensuragio e da gradagio, em que tudo pode ser medido.
Para o referido autor, a verdadeira finalidade da avaliagao
seria visar especificamente a expansao e desenvolvimento do
aluno como ser humano e nao como algo possivel de ser me-
dido e agrupado em alguma categoria.

As posicdes tedricas a respeito da finalidade da avali-
acio podem ser agrupadas em trés blocos: a) as que realcam
a finalidade classificatéria; b) as que fazem da avaliagao um
requisito para tomada de decisbes, sugerindo aos poucos a
funco diagnéstica e criticando levemente o poder controlador
e classificatério exercido por ela sobre o aluno; e ) o bloco
dos que criticam a fungio classificatéria da avaliagao, o esti-
mulo a competicdo, e a ideologia que lhe é subjacente.

PRESSUPOSTOS DA AVALIACAO

A posicio de TYLER (1976:99) € delinear deter-
minantes da avaliacio sempre a partir da formulagao de ob-
jetivos. Para ele, “ ... qualquer meio de obter dados sobre as
espécies de comportamento representados pelos objetivos edu-
cacionais da escola ou faculdade é um procedimento apropri-
ado de avaliagdo”. Assim, destaca a apreciagdo do compor-
tamento do aluno na fase inicial e durante o processo, a fim
de estimular mudancas e também a apreciagao deve ser feita
depois que o ensino se completar.

Para MAGER (1974) o mais importante na avalia-
cdo refere-se a precisdo do objetivo com que se especifica o
que o educando deve realizar para demonstrar que efetiva-
mente aprendeu e domina um contetido ou agdo. Assim, um
objetivo s6 é iitil quando identifica o tipo de conduta que sera
aceito como prova das destrezas adquiridas pelo educando.

Outro aspecto referente a avaliagdo é discutido por

BLOOM, HASTING e MADAUS (1975) quando tra-



tam da época em que devem ser aplicadas as avaliagdes.
Consideram que a avaliagao deve ocorrer no inicio de uma
unidade, semestre ou ano letivo, durante o desenvolvimento
do ensino e ao seu final.

GRONLUND (1974) amplia os pressupostos finais
da avaliacio ressaltando que ela deve ser clara, que as técni-
cas devem ser selecionadas em relagdo aos objetivos para que
possam ser variadas. Além disso esse autor enfatiza que a
avaliagio é um meio para alcangar fins e ndo um fim em si
mesma.

Alguns autores ja citados anteriormente, utilizam o
termo instrumento. TYLER (1976) propoe testes de lapis
e papel, a observacio, entrevistas, questionarios, etc, e afir-
ma que esses instrumentos s6 devem ser elaborados a partir
da identificacio e definicao de objetivos. MAGER (1979)
se posiciona do mesmo modo e indica como instrumentos, os
questionarios e as observagoes.

Quanto a autores que enfocam técnicas, podemos

destacar alguns, dentre eles GRONLUND (1974) que clas-

sifica as técnicas de avaliacio em

Para AUSUBEL,
NOVAK e HANESIAN
(1980), a avaliacao deve se
apoiar em testes periédicos e
freqiientes, durante todos o pro-
cesso de aprendizagem. Os au-

A plenitude da a¢do docente, numa
perspectiva de transformagao, implica
a liberdade do professor na avaliacao

da aprendizagem de seus alunos

trés tipos: testes (orails ou escri-
tos; formais ou informais;
dissertativos ou objetivos, etc.),
os auto-relatos (entrevistas ou
questionarios) e observagoes.

AUSUBEL,

tores apontam para a necessi-

dade de utilizacdo de diferen-

tes tipos e medidas, enfatizando a funcdo diagnéstica e de
retroalimentacao dos testes.

Naio ha consenso nos estudos sobre o que avaliar. A
aprendizagem tem, para alguns, significado bem mais am-
plo que para outros. Para uns, ela se restringe  aquisigdo de
conhecimento, e a avaliagdo limitar-se-a, assim, ao campo
cognitivo. Para outros, a aprendizagem vai além do conheci-
mento, englobando também aspectos afetivos e psicomotores,
e a avaliagdo deve, por isso, enfocar o aluno em suas varias
dimensdes, levando em conta o desenvolvimento integral de
sua personalidade.

No tocante & época em que a avaliagio deverd ser
feita e 2 fregiiéncia com que ocorrera, a resposta s6 pode ser
uma: a aprendizagem é um processo continuo, a sua avalia-
cao também deve ser continua.

TECNICAS E INSTRUMENTOS
DE AVALIACAO

O enfoque, as caracteristicas e os principios da avali-
agio moderna demonstram ser impossivel avaliar o aluno atra-
vés de uma (nica técnica, de um tnico instrumento. Na bus-
ca de uma avaliagdo coerente, constante, comulativa e inte-
gral, busca-se o uso de diferentes instrumentos de avaliacio.

E importante salientar que h4 uma diferenca entre
técnicas e instrumento. A técnica seria um melo, um proce-
dimento que nos informa o que queremos, por exemplo, a
técnica de observacio, de entrevista, de testagem. Assim a
técnica refere-se ao “como” se procede. Por outro lado, ins-
trumento seria um recurso que se usa na avaliacio como:
testes objetivos, de ensaio, fichas de testes de atitudes, inven-

tarios, etc. (MEDEIROS, 1982)
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NOVAK ¢ HANESIAN
(1980), propdem alguns méto-
dos de avaliagio e medida tais como os testes padronizados,
exames (de dissertagdo, escritos e orais), observacao e exa-
mes finais (resultados dos trabalhos dos alunos).

Quanto a provas objetivas e dissertativas, recomenda-
se a atencio dos professores em relagao a esses dois tipos de
provas e também seguirem “passos” para quando forem ela-
borar os instrumentos de avaliago.

Pode-se verificar que os autores priorizam na discus-
sdo de instrumentos e técnicas da avaliagdo, a necessidade
da vinculacio a objetivos definidos para uma disciplina ou
para unidades e que, essencialmente, visariam mudangas com-
portamentais no aluno. Isso parece envolver o estudante numa
perspectiva estritamente mecanizada, com um planejamento
que n3o leva em conta o dinamismo da agao educativa nem a
capacidade criativa do professor e do aluno como agentes
ativos dessa agao.

A plenitude da acio docente, numa perspectiva de
transformagio, implica a liberdade do professor na avaliagao
da aprendizagem de seus alunos, envolvendo a visao que ele
tem de educacdo, de mundo e do cidadao que pretende for-
mar, assim como a nogio das funcdes atribuidas a escola em
determinada sociedade.

A QUESTAO DOS CRITERIOS

Com o objetivo de orientar o processo de avaliagio,
h4 necessidade de se discutir seus critérios.

Revendo a literatura, principalmente dos autores até
agora citados, verifica-se que a questio de critérios nao tem
sido tratada com fregiiéncia e com seriedade devida. Talvez
isso de deva ao fato dos critérios serem peculiares a cada
disciplina e aos objetivos da mesma. Esse aspecto € coloca-

do por LATERZA (1980:68):



“ ... o critério de avaliagdo fundamentalmente deve
ser escolhido como o resultado de consenso entre alu-
nos e professores, fruto de discussdo (inclusive sobre
o préprio curso) e basicamente deverd levar em con-
ta os conhecimentos minimos necessdrios naquela
matéria”.

Para PECHER et al. (1987:57), “Estabelecer crité-
rios é especificar o padrdo minimo para considerar satisfatério
o desempenho do aluno “. Referem-se, nesse sentido, a
avaliacio por objetivos. Denominam duas naturezas de cri-
tério:

“A primeira é qualitativa e se refere ds atitudes ine-
rentes ao trabalho, as habilidades motoras, ao nivel
e a abrangéncia da
aprendizagem (nesse
caso, sdo critérios di-

o autor, faz com que os professores percam de vista o carater
relacional, relativo ou arbitrario de qualquer sistema de ava-
liagdo. Uma reflexdo bastante significativa desse autor mos-
tra a impossibilidade de existir um tinico padrao de avaliacao
e mostra também que nenhum critério possui uma objetivida-
de definitiva ou extra social. Isso é mostrado na seguinte afir-
magao:

“Todos os critérios sdo normas sociais dependentes,
quer da instituicdo universitdria e da definicdo que
a sociedade lhes dd em termos de rendimento, com-
peticdo ou hierarquia; quer de instituicdes paralelas
contidas na instituicdo global que sdo promovidas
por grupos de professores em funcdo de ideologias ou
de objetivos de conservacdo ou, algumas vezes, de
transformagdo”.

As poucas referéncias,
embora divergentes em alguns

retamente ligados a
prépria qualidade de
cada objetivo especi-

ficado). A segunda
natureza é quantita-

E o sistema de qualificacdo deixou de
ter como referencial a norma, que é
inerente a funcéo classificatéria,
passando a pautar-se pelo critério.

pontos, permitem que o estabe-
lecimento de critérios esteja vin-
culado as demais etapas do pro-
cesso avaliativo, em cujo plane-
jamento 0 avaliador
predeterminari: a) o que e o

tiva e representa os
indicadores numéri-
cos de desempenho;
estdo mais ligados a ponderacdo dos niveis que
quantifica as oportunidades necessdrios para a me-
dida de cada objetivo”.

Em relagao ao alcance do objetivo, segundo a propos-
ta desses autores, o critério é estabelecido a partir dos indica-
dores quantitativos e qualitativos que o professor julgar, den-
tro do minimo, para que o aluno mostre que atingiu o objeti-
vo.

DEPRESBITERIS (1987:12), apés desenvolver
uma pesquisa do tipo “estudo de caso®, adverte que o estabe-
lecimento de critérios de avaliagdo deve envolver necessaria-
mente:

“Defini¢do do qué e de como avaliar; formas de esta-
belecer critérios objetivos e homogéneos; defini¢do de
critérios especificos para habilidades motoras; inte-
gragdo de critérios de atitudes, conhecimentos
cognitivos ¢ habilidades motoras”. -

THIOLLENT (1977:47-48), em sua reflexdo so-
bre critérios de avaliacio afirma que o problema da avaliacio
comega quando os professores impdem critérios mais severos
para tentar elevar o nivel do ensino. Tal imposigao, segundo
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quanto vai ser avaliado; b)

quando e como val ocorrer a
avaliacdo; c) qual o simbolo (nota, conceito, grau) que vai
expressar o resultado da avaliagéo.

Cumpre lembrar a utilidade e a importancia dos crité-
rios na apreciagio dos resultados da avaliagio e na discussao
inicial sobre o que se tem feito e o que se faré, salientando-se,
acima de tudo, o real compromisso com a construgio do co-
nhecimento de todos os envolvidos no processo educacional.

CONSIDERACOES

Pode-se observar por essa explanagio que toda con-
cepcao de avaliagio envolve, da parte de quem avalia, uma
visio de mundo, de homem e de educagdo. A avaliagdo da
aprendizagem, ou da pratica educativa, insere-se, por conse-
guinte, no Ambito da Psicologia Educacional, nela se funda-
mentando e por ela sendo subsidiada.

Muito desenvolvida nos dltimos anos, a Psicologia
Educacional tem-se mostrado bastante produtiva em termos
metodolégicos, porém parcimoniosa no oferecimento de sub-
sidios 2 Educagdo. Apesar disso, em conjunto com outras
areas, nio tem deixado de contribuir significativamente para
a promogio e o desenvolvimento do ser humano por suas
experiéncias e aprendizagens.

No que tange, especificamente, as concepgdes e mo-
delos de avaliagdo do rendimento académico, o presente es-




tudo propiciou reduzi-los, fundamentalmente, aos seguintes
ftens: a) a avaliacdo tradicional, preocupada em verificar,
apurar e interpretar o grau de informagio obtido pelos
educandos em relagdo ao programa; b) a avaliagdo por obje-
tivos comportamentais, orientada no sentido de verificar, apu-
rar e interpretar as mudancas de comportamento provocadas
nos educandos pela assimilacio do contetido programatico;
¢) a avaliagdo qualitativa, com énfase nas fungbes diagnéstica
¢ formativa - um sistema de controle de qualidade pelo qual
se pode determinar a efetividade do ensino e da aprendiza-
gem. ,

A anilise dessas concepgoes evidencia mudanga fun-
damental no papel atribuido  avaliagdo: de instrumento
controlador do aproveitamento do aluno, passou a instru-
mento de controle qualitativo do processo educacional. E o
sistema de qualificacdo deixou de ter como referencial a nor-
ma, que é inerente 2 funcio classificatéria, passando a pau-
tar-se pelo critério. Esssa tendéncia de se acentuar a avalia-
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