CONFISSOES DE UMA EDUCADORA
o longo caminho de um aprendizado da avaliacao

LEA DEPRESBITERIS'

Parece que foi ontem e, ao mesmo tempo, parece que faz um
século,

Lembro-me com nitidez do meu comego como professora (na
época, professora primaria). Tenho, contudo, dificuldades em
rememorar todos o0s sentimentos que me assolaram quando me
deparei, em uma mesma classe, com criangas cursando séries
diferentes, quando me defrontei com minha impossibilidade de
resolver os problemas psicopedagdgicos dos alunos, com o meu
desconhecimento em como melhorar a minha maneira de avaliar.

S6 sei que me emocionava ao ver aquelas criangas de olhos
meigos, tendo nos bragos algumas manchas brancas, fortes
indicadores de desnutricdo, tdo ansiosas para aprender.

Lembro, também, que eu ficava bastante preocupada quando
percebia, nos pais dessas criangas, a esperan¢a de gue eu, como
professora, daria a seus filhos um poderoso instrumento para vencer na
vida: a educacdo. Parecia que para eles, a educagdo era como uma
oportunidade de viver, de pensar. A representacdo social desses pais
indicava que, por ndo terem tido oportunidades de estudar, nao
estavam vivendo como deveriam viver, haviam ficado alijados do
“pensar®. No caminho inverso, seus filhos, com a educagdo, teriam
uma vida diferente.

As primeiras classes onde lecionei localizavam-se fora da
cidade, caracterizando-se como escolas rurais. Funcionavam em
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espécies de garagens, onde o que dava um “togue” de classe de aula
era um quadro de giz, um armério e alguns poucos materiais didaticos.
Lembro que eu reproduzia os trabalhos que desenvolvia com as
criangas num tipo de mimedgrafo gue meu pai me ajudou a fazer com
gelatina.

Ja nagquela época as dividas eram inimeras: para que avaliar?
como? quando? com qué? Eram questdes amplas geralmente
respondidas, pelas professoras mais experientes, a partir de explicagdes
tedricas e muitas divagagdes.

Na verdade, eu pensava que avaliar era aplicar uma prova
depois de ensinar os assuntos aos alunos. A nota era a representante
méxima dessa avaliacao.

Apesar de nao concordar muito com a frase “nota baixa indica
que o aluno ndo aprende, nota alta mostra que o professor ensinou
bem”, nao tinha muitos argumentos para explicar porque discordava
de que o culpado era sempre o aluno.

E as provas, como eramg$

Mais ou menos como as de hoje em dia: compostas com itens
de multipla-escolha, de lacunas, de associacdo e com questdes abertas,
algumas tdo amplas que os alunos levavam horas para entender o que
era pedido.

Nao posso deixar de confessar que algumas vezes usei a prova
como meio de assustar os alunos com relagdo a nota. Nessa linha de
franqueza, vejo que, certamente, elaborei questdes com alternativas
duabias, com formulagdo pouco clara do enunciado, cobrando
contelidos nao muito significativos.

Aos poucos, fui tentando melhorar.

Cursando a faculdade de Pedagogia comecei a entender que a
avaliagdo deveria priorizar as fungdes de orientagdo e informagdo no
lugar dos aspectos burocréticos e administrativos, sobretudo da nota.

Fiquei sabendo o que no fundo ja deveria saber, que a avaliacao
ndo deveria, em hip6tese alguma, ser usada como arma, como
instrumento de punigao.

Mas achei interessante saber que esse uso da avaliagdo tinha, de
certa maneira, uma explicagdo em seu nascimento, no qual os focos
eram a selegdo, discriminacdo e até a idéia de punigio.

Sim, de punigao. Soube até de um fato que considerei macabro,
ocorrido, na antigliidade. Jephah, lider de um povo chamado gileadite
criou um teste para eliminar seus inimigos, os ephraimites, Como sabia
que © adversirio tinha dificuldades em pronunciar a palavra
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"shibboleth”, Jephah fazia um teste oral. Quem ndo conseguisse
pronunciar a palavra com precisdo era um gileadite e deveria ser
imediatamente eliminado.

J4 como pesquisadora em educagao e cursando o Mestrado, tive
grandes revelagdes; a evolugio do conceito de avaliagdo foi uma delas.

Fiquei sabendo que, em suas origens, a avaliacdo era
denominada de Docimologia, palavra que vem de dokimé e que, em
grego, significa medida (nota).

A Docimologia era, portanto, a ciéncia do estudo sistemdtico
dos exames, em particular, dos sistemas de atribui¢do de notas e dos
comportamentos dos examinadores e dos examinados, tendo em
Pierén, um estudioso francés, seu principal difusor.

Talvez seja por essa origem que muita gente ainda confunde
avaliagdo com aplicagdo de provas.

Nas primeiras décadas do século XX, a maior parte da atividade
era caracterizada como avaliagio educacional formal e estava
associada a aplicacio de testes, imprimindo um cardter
exclusivamente instrumental ao processo avaliativo.

Vi que muitos foram os defensores dessa relagdo estreita entre
avaliacdo e testes.

Um deles foi Rice que desenvolveu os primeiros testes objetivos
para uso em pesquisas de alcance escolar. Seus estudos eram
basicamente relacionados: (1) & construgdo, ao uso e a corregdo de
testes objetivos; (2) a construgdo, ao uso e a correcdo de testes
dissertativos; e (3) a busca de diferengas entre esses dois tipos de testes,
na fungdo de medir, avaliar, predizer e classificar. Com o
desenvolvimento de testes objetivos, Rice tornou possivel o
estabelecimento de programas de exames estaduais e regionais.

Com o passar dos tempos, surgiram outros estudiosos que
foram, aos poucos, revolucionando as idéias sobre avaliagdo.

Na década de 50, surgiu Tyler que provocou um grande
impacto na literatura da avaliagio, quando propds atividades
avaliativas como escalas de atitude, inventdrios, questiondrios, fichas
de registro de observagado e outras formas de coletar evidéncias sobre
0s desempenhos dos alunos com relagdo a consecugdo de objetivos
curriculares. Para Tyler, a avaliacio ndo podia ser considerada
simplesmente como sindnimo de aplicagdo de testes de papel e lapis.
Apesar de achd-los extremamente importantes, pois permitiam
determinar a habilidade dos alunos em alguns assuntos, Tyler defendia
a idéia da existéncia de outras maneiras de avaliar os objetivos,
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principalmente agueles que envolvem atitudes, prdticas e interagdes
sociais do aluno. Tyler também chamou atencéo para trés varidveis que
deveriam ser consideradas em estudos de avaliacdo: o estudante, a
sociedade e a drea de contelido a ser desenvolvida, de acordo com os
principios da psicologia da aprendizagem e uma filosofia de educagdo
bem definidas.

Depois veio Bloom que defendeu a aprendizagem para o
dominio. Segundo Bloom, o dominio da aprendizagem era
teoricamente disponfvel para todos, se houvesse possibilidade de
encontrar os meios para ajudar cada educando. Uma fundamentagio
para este ponto de vista poderia ser encontrada nas normas de
avaliagdo de muitos testes padronizados de rendimento. As aplicagtes
sucessivas demonstravam que critérios selecionados, atingidos pelos
melhores alunos em um ano, também eram atingidos por outros
estudantes médios e fracos em periodos posteriores. Assim, para Bloom
os educandos eram capazes de aprender quando seu ritmo era
respeitado.

Um dos problemas da aprendizagem para o dominio, dizia
Bloom, era encontrar meios para reduzir o tempo requerido pelos
estudantes mais lentos, de modo que a tarefa se tornasse menos longa
e menos cansativa. Para isso, poderiam ser utilizadas estratégias de
ensino diferenciadas, uma vez que, além do tempo, os educandos
aprendem de diferentes formas,

Uma das grandes contribuigdes de Bloom foi a distingdao que
estabeleceu entre o processo de ensino e de aprendizagem que tem a
intengdo de preparar o estudante e o processo de avaliagdo final que
tem o objetivo de verificar em que extensdo o aluno aprendeu. Bloom
defendia a idéia de que, durante o processo de ensino, o professor
deveria fazer testes curtos para orientar os alunos em sua
aprendizagem. Estes testes nao deveriam, em hip6tese alguma, resultar
em nota e, sim, na determinagdo do dominio ou da falta de dominio
das habilidades, o que permitiria tanto ao aluno como ao professor ter
informagdes para a melhoria dos desempenhos ndo dominados e
daqueles ja alcangados.

Bloom também teve um papel importante na avaliagcdo. quando
propds duas taxonomias de ensino, uma para o dominio cognitivo e
outra para o dominio afetivo.

Quem também propfs uma taxonomia de aprendizagem foi
Robert Gagné, de posicdo mais comportamentalista do que Bloom, e
que dizia que existem oito niveis de aprendizagem: aprendizagem de
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sinais, de estimuloresposta, de encadeamento, de associacdo verbal,
de discriminagdo multipla, de conceitos, de principios ou regras e de
solucdo de problemas.

Alids, na época de Gagné, as abordagens comportamentalistas
dominavam a literatura e eram cobradas com rigidez pela supervisao
de ensino, que muitas vezes se excedia na cobranca dos planos dos
professores. O foco principal, nessa época, eram os famosos verbos
que deveriam ser usados na formulagio dos objetivos de ensino.

Ah, quantos exageros foram cometidos!

A interpretacio das idéias de Robert Mager é um exemplo
concreto. Este estudioso propunha que um objetivo trouxesse
explicitos: os comportamentos, as condi¢oes em que ele se realizava e
os critérios pelos quais seria considerado alcancado.

Os docentes passaram a definir objetivos que ndo davam
margem a um aprendizado mais criativo, como por exemplo, “dados
dez nomes de capitais do Brasil, o aluno deverd assinalar com x os
nomes das capitais que se referem & Regido Sul com 100% de acerto.

Apesar do exagero na aplicacdo de suas idéias, ndo se pode
negar que esses dois estudiosos foram importantes: Mager apontou a
necessidade de deixar explicito para os alunos os critérios pelos quais
seriam avaliados; Gagné mostrou que existiam vérios niveis de
aprendizagem e que deveria haver coer@ncia entre o que se ensina e 0
que se avalia.

Prosseguindo em meu caminho, fui apresentada a outros
estudiosos, dedicados a niveis mais amplos de avaliacdo, ou seja,
avaliacdo de curriculos e programas.

Stufflebeam foi um deles. Fle defendia a idéia de que um
programa educacional ou um curriculo devem ser avaliados com
diferentes finalidades e, nessa perspectiva, propds quatro tipos de
avaliagdo: contexto, entrada, processo e produto. Para ele, em cada um
desses tipos, a avaliacdo tem a funcdo de delinear, coletar e obter
informagoes (teis para a tomada de decisdo.

Na proposta de Stufflebeam, a avaliagdo de contexto é o tipo
bdsico de avaliagio, cujo propédsito é delinear, obter e fornecer
informagoes (teis para a determinacio dos objetivos de um programa
educacional. Através da avaliacdo de contexto sao detectadas as
necessidades do programa e avaliados o ambiente e as condigdes
desejadas e as existentes para desenvolvé-lo. Esse diagndstico propicia
decisdes de planejamento.
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A avaliagao de entrada é aquela que prové informagoes Uteis
para determinar como alcangar os objetivos pretendidos para o
programa. O produto dessa avaliagio é uma andlise de planos e
procedimentos em termos de estratégias e custos. Essas decisdes
permitem o planejamento mais realista das agoes.

A avaliagdo de processo cujo objetivo é fornecer informagtes
peri6dicas sobre os procedimentos em agdo. A avaliacdo, nesse nivel,
evita acidmulo dos problemas, pois permite melhorias durante o
processo.

A avaliacdo de produto mede o alcance dos objetivos
estabelecidos pelo programa para tomada de decisdes: continuidade,
modificagdo ou término das atividades do programa.

Outro autor que se interessou por avaliacio em nivel mais
amplo foi Stake, para quem a avaliagdo era um processo de descrever
programas educacionais, através de pesquisa e investigagdo formais.
Formal, porgue esse tipo de avaliagdo pressupde bases cientificas,
objetivas e precisas, possibilitando informagdes imediatas para a
tomada de decisdo. Na verdade, o formal se opde a investigacio
informal, isto é, investigacdo basecada em observagdo casual, que
implica metas implicitas, normas intuitivas, julgamentos subjetivos.

Minhas didvidas sobre outras abordagens de avaliagdo diferentes
das abordagens quantitativas foram sendo diluidas com Parlett e
Hamilton, dois estudiosos ingleses que propuseram a necessidade da
descriciio e interpretagdo dos fendmenos, ao invés de sua mensuracio
e predigao.

Para eles, a avaliacdo tradicional, desejosa de medir a eficiéncia
de um programa educacional, ou seja, o alcance dos objetivos, era do
tipo “agro-botanico”. A analogia que eles faziam era a seguinte: os
alunos sdo pré-testados, assim como as sementes sdo pesadas e
medidas; submetidos a experiéncias diferentes, como os tratamentos
quimicos e, apés um certo perfodo, passam por uma mensuracdo de
seu rendimento, como se fosse medido o crescimento de uma
produgdo agricola, para se constatar a eficiéncia relativa dos métodos
utilizados, ou seja dos fertilizantes. Estudos dessa espécie sdo
planejados para fornecer um certo tipo de dados, isto & dados
numéricos objetivos, precisos, obtidos em andlises estatfsticas. Em
contraposi¢do a esse tipo de avaliacdo, Parlett e Hamilton criaram a
avaliagdo que chamaram de iluminativa.
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A avaliacdo iluminativa foi assim denominada por fornecer
compreensdo sobre a realidade, Por essa forma de avaliar, estuda-se
um programa educacional em vdrios angulos: como ele funciona,
como é influenciado pelas diversas situagdes escolares nos quais é
aplicado, quais sdo suas vantagens e desvantagens na opinido de seus
principais interessados, quais as condigdes que mais afetam as tarefas
intelectuais e as experiéncias académicas dos alunos, etc. Em suma, a
avaliacdo iluminativa procura apresentar ao avaliador todo um
complexo conjunto de respostas.

Com o tempo, aprendi que existiam outras formas de
abordagens avaliativas, como, por exemplo, a pesquisa-acéa, a
pesquisa participativa e o estudo de caso.

A pesquisa-acdo é aquela na qual a pesquisa é vista como um
processo, gracas ao qual investigadores-consultores interagem com
professores nos seus ambientes, encorajando a reflexdo cooperativa de
situagdes , com o objetivo de melhorar as agdes educativas.

Neste sentido, a avaliagdo torna-se participativa porque
considera a possibilidade de envolver os participantes ndo s6 numa
discussdao conjunta e critica dos resultados, como também na
elaboracdo e recomendagdo de alternativas de solugdo. Segundo
alguns estudiosos, esse envolvimento das pessoas no planejamento e
coleta leva a uma maior apropriagdo dos dados, conferindo-lhes maior
credibilidade e relevancia como fator de mudanca.

E isso eu ndo aprendi apenas na teoria. Realizei varios projetos
avaliativos na abordagem de pesquisa-agao e verifiquei, na prdtica, que
esse envolvimento das pessoas é fundamental para o compromisso
com as agoes realizadas e resultados desejados.

O estudo de caso que é bem definido por Menga Lidke e Marli
André como o estudo de “um caso”, seja ele simples e especifico,
como a avaliagdo de uma professora de uma escola piblica, ou
complexo e abstrato, como a avaliagdo de classes de aceleragdo de
aprendizagem. Para as autoras, o caso é sempre delimitado, devendo
ter seus contornos claramente definidos no desenrolar do estudo. O
caso pode ser similar a outros, mas ¢, ao mesmo tempo, distinto, pois
tem um interesse préprio, singular.

Nestas multiplas formas de pesquisa qualitativa, verifiquei que
as premissas eram semelhantes:
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¢ ambiente natural é a fonte direta de dados da pesquisa e 0

pesquisador é o seu principal instrumento;

e 0s dados coletados configuram-se  por  serem

predominantemente descritivos;

e a preocupacdo estd centrada mais no processo do que no

produto;

e foco de atencdo do pesquisador é o significado que as

pessoas dao as coisas e a sua vida;

¢ a andlise de dados se caracteriza mais pelo processo indutivo.

Conscientizei-me, também, sobre a necessidade de adotar uma
posicao dialética de andlise, procurando identificar sempre as maltiplas
facetas de um objeto, seja ele um curso, uma escola, a atuacdo de um
docente, os desempenhos dos educandos, interpretando-os & luz de
fatores sociais, econdmicos, psicoldgicos, pedagdgicos, etc.

O tempo se encarregou de me mostrar que qualidade e
quantidade ndo sdo dimensdes dicotdmicas, mas fazem parte de
paradigmas diferenciados.

Num paradigma objetivista, a avaliagdo é vista como processo
cientifico que deve fornecer dados precisos e objetivos sobre os
fendmenos. Essa concepgao deriva de uma idéia mais ampla, pela qual
a vida social, assim como a vida natural, é regida por uma harmonia
natural. Toda a ruptura dessa harmonia é desequilfbrio e desadaptacdo.
Assim, para os objetivistas, a sociedade é regida por leis invaridveis,
independentes da vontade e das agoes humanas. Os fatos sdo
objetivos, logo desprovidos de historicidade, de movimento e de
contradigdo. O fato cientifico deve ser estudado de maneira isolada do
sujeito que o estuda.

Num paradigma subjetivista, a énfase é dada ao individuo, o
qual constréi o conhecimento. Os eventos sdo parciais e determinados
pelas pessoas, a partir de suas experiéncias e valores. Para os
subjetivistas, a descricdo do contexto é fundamental, pois ele é que
permite interpretar os dados. Valorizam-se as abordagens de avaliacido
que possam oferecer as multiplas facetas de um fendmeno.

Ainda dentro deste tema, fiquei encantada quando li as idéias
de Pedro Demo pelas quais a educagéo tem a ver com qualidade.

Demo diz que qualidade e quantidade s3o, na realidade, faces
de um mesmo fenémeno.




“Podemos, em determinadas ocasides, priorizar alguma das
faces da moeda, mas ndo podemos negligenciar um dos lados®, diz
Demao.

Na categoria de qualidade Demo coloca o aspecto formal e o
politico. Qualidade formal referese 3 competéncia de produzir e
aplicar instrumentos, tecnologias, métodos e ciéncias. Qualidade
politica refere-se & competéncia de projetar e realizar conteldos
histéricos (sociedades) pelo menos mais tolerdveis (desejdveis). Um
exemplo de qualidade formal é o da qualidade dos resultados dos
alunos. Um exemplo de qualidade polftica é o impacto da educagao
na comunidade.

Mesmo seduzida pela avaliagdo qualitativa, continuei
reservando um lugar especial no meu trabalho para a avaliagao
quantitativa. Na verdade, com o tempo fui entendendo melhor o que
Popham dizia hd muito tempo atrds: avaliar é diferente de medir. A
avaliagdo inclui a medida, mas nela ndo se esgota.

Neste sentido, foi importante, aprender com Cipriano Luckesi, a
distincdo entre avaliar e verificar. Luckesi diz que o termo verificar
provém etimologicamente do latim - verum facere- significando
verdadeiro. Desta maneira, o conceito de verificacio emerge das
determinagoes da conduta intencional de buscar ver se alguma coisa é
realmente o que é. O processo de verificar configura-se na obtencio,
na andlise e na sintese dos dados ou informagoes que delimitam o
objeto, fendmeno, fato. Jd o termo avaliar que também provém do
latim - a-valere - que quer dizer dar valor a... O conceito de avaliacao
é formulado a partir das determinagoes da conduta ou da necessidade
de atribuir valor a algo. Isto quer dizer que o ato de avaliar ndo se
encerra na configuracdo do valor atribuido ao objeto avaliado, exige
uma tomada de decisao, seja ela favordvel, seja desfavordvel.

Aprofundei depois as idéias que Heraldo Marelim Vianna ja
havia despertado em mim: a da importancia de zelar por instrumentos
fidedignos e vilidos e a da necessidade de pensar a avaliagdo de uma
maneira mais ampla, mais voltada para a orientagdo dos aspectos
concernentes a educagdo. Este aprofundamento foi providencial, uma
vez que, atualmente, os desempenhos dos alunos estdo sendo usados
para subsidiar agdes de melhoria, devendo, portanto, ser coletados a
partir de instrumentos vdlidos e fidedignos.

Minha tese de doutorado, alids, hd alguns anos atras jd alertava
para a possibilidade de fazer avaliagbes no ambito educacional a partir
dos desempenhos dos alunos. Contudo, eu deixava bem claro que
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esses desempenhos deveriam ser interpretados no contexto social em
que haviam sido produzidos.

Lembro-me do ultimo capitulo da tese onde eu aliava a idéia de
melhoria das agdes educacionais a propria concepgao de educagdo,
Assim, certamente, serdo diferentes as a¢des que visarem a educagao
considerada numa perspectiva restrita e aquela de uma concepcao de
educacio mais ampla, considerada como prética social, uma atividade
humana concreta e histérica, que se determina no bojo das relagcoes
sociais entre as classes e se constitui, ela mesma, em uma das formas
concretas de tais relagdes.

O encontro que tive com Ana Maria Saul e sua avaliagao
emancipatéria foi realmente inovador. Para ela, esse tipo de avaliacao
se caracteriza como um processo de descricdo, andlise e critica de uma
dada realidade, visando transformd-la. Seus conceitos bdsicos sdo :
emancipagdo, decisao democritica, transformagao e critica educativa.
A principal funcdo da avaliagdo emancipatéria é fazer com que as
pessoas, direta ou indiretamente envolvidas em uma agdo educacional,
escrevam sua propria histéria e gerem suas proprias alternativas de
acdo, o que a caracteriza essencialmente como participante e
democrética.

Confesso que me assustei quando a avaliagdo comegou a ser
identificada com o tema qualidade total. Claro que ndo sou ingénua e
entendo a necessidade de estabelecer novos vinculos entre educacao e
empresas, Alids, se assim o fosse, ndo estaria até hoje trabalhando em
uma instituicdo de formacao profissional. Contudo, ndo concordo com
a analogia de aluno como cliente. Para mim, aluno é educando,
aquele que -aprende e ndo aquele que consome informagdes.
Educagdo, para mim, tem uma légica diferente de mercado; ela nao é
mercadoria, é projeto de sociedade.

Confesso, também, que receei quando surgiu a idéia das provas
nacionais. Serd que elas iriam ser aplicadas com a finalidade de
melhoria do ensino ou para classificar e discriminar faculdades? Hoje,
apesar de ainda ndo ter indicadores precisos dessa melhoria, concordo
que a avaliacdo deva cumprir um papel de “accountability” . Esse
termo, cuja tradugdo é dificil, estd sendo usado como “prestagao de
contas” e responsabilidade. Prestar contas no sentido de avaliar uma
iniciativa educacional (instituicio, programa ou processo) relacionando
os objetivos pretendidos, recursos utilizados e resultados alcancados,
com a intencao de estabelecer relagtes entre o custo e o beneficio por
ela alcancado.
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Alguns usos dessa avaliacdo sdo os de atender as preocupagdes
de estudantes quanto a relevincia de seus cursos e programas e sobre
seus direitos e interesses e, principalmente, dirimir davidas da
comunidade quanto as préticas educacionais e seus resultados.

Nessa linha de agdo, temos o provdo e os sistemas de avaliagdo
da educacdo bdsica -SAEB- Sistema de Avaliacdo da Educagdo Bésica.

Outra perspectiva interessante na busca de prestagdo de contas
é o do Programa de Avaliagao Institucional das Universidades
Brasileiras -PAIUB, cujo objetivo geral é rever e aperfeicoar o projeto
académico e socio-politico da instituicio, promovendo a permanente
melhoria da qualidade das atividades desenvolvidas.

Vdrias sdo as dimensoes a serem avaliadas no ensino superior
(em nivel de graduacdo), como, por exemplo, os fatores relativos as
condigdes para o desenvolvimento das atividades curriculares, aos
processos pedagdgicos e organizacionais, perfil do formando,
formacao de um profissional critico, entre outros.

Sucintamente, o PAIUB prevé como metodologia:

e diagnostico da situagao em estudo;

e |evantamento de indicadores especificos do ensino de

graduacdo;

e avaliagdo interna (auto-avaliacdo) de cursos, disciplinas,
desempenho docente, alunos, desempenho técnico-
administrativo e gestao universitdria;

¢ avaliacdo externa do corpo docente, técnico-administrativo e
discente, de infra-estrutura, andlise de currfculos dos cursos
de graduagd3o, mercado de trabalho, aspectos relativos a
especificidades institucionais e regionais, estudos de
acompanhamento de egressos.

E, nesse longo contato com a avaliagdo, fui levantando algumas
questdes, algumas cujas respostas ainda hoje ndo me satisfazem, outras
nas quais tenho maior confianga, outras que me impulsionam a
aprofundar mais o estudo.

Al vai uma pequena amostra dessas questdes que amealhei pelo
tempo.
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A Qual a diferenca entre avaliar o ensino e avaliar a
aprendizagem?

Quando respondo a essa questdo, procuro deixar claro que,
pelo desafio que ela contém, é possivel esbocgar apenas algumas idéias.
Reforca essa minha consideracdo inicial o fato de que, antes de
respondé-la, seria necessério analisar alguns conceitos fundamentais,
dentre os quais inteligéncia e aprendizagem.

O conceito de inteligéncia aparece ha longo tempo atrds,
influenciando as idéias de Aristételes que dividiu as fungbes mentais
em categorias estaticas e dindmicas em que o processo de pensamento
encerrava componentes emocionais e morais ou éticos.

Sao Tomds de Aguino e Santo Agostinho definiam a inteligéncia
como dddiva divina, inata e adquirida.

Muitos se apaixonaram pelo problema da inteligéncia. Darwin
concebeu-a numa perspectiva evolutiva e genética, Binet numa frase
célebre dizia “a inteligéncia é aquilo que mede o meu teste”.

Anastasi define a inteligéncia ndo como algo que estd dentro do
organismo, mas como uma qualidade de conduta dita inteligente
porgue adaptada as mudancas do meio. Guilford inventou até um
cubo para mostrar de maneira tridimensional as operacoes, produtos e
contetidos da inteligéncia. Um exemplo de operagao para Guilford é a
capacidade de conceitualizagdo, um exemplo de produto, a
classificacdo de relacdes e um exemplo de conteldo, o pensamento
simbdélico.

Piaget defendeu o fator  biol6gico no desenvolvimento
cognitivo e deu énfase & teoria de emergéncia gradual das inteligéncias
sensorio- motora ( 0 a 2 anos), pré-operacional (2 a 7 anos),
operacional (dos 7 aos 11 anos) e formal (depois dos 12 anos).

Bruner defendia a idéia de que a inteligéncia humana, quer na
espécie, quer na crianga, se desenvolve tendo em consideragdo trés
tipos de representacdo: ativa (emergente de amplificadores das
capacidades motoras com os objetos), a iconogrifica (surgida da
amplificacao das capacidades sensoriais com as imagens) e simbdlica
(decorrente de capacidades de raciocinio variadas que t8m sua origem
nos sistemas de linguagem, como a fala e a escrita).

Mais recentemente, temos as idéias de Gardner que defende
sete tipos de inteligéncia:corporal e cinestésica, espacial, linglifstica,
|6gico-matemdtica, musical, intrapessoal e social. Para Gardner, a
avaliacdo e a educacdo das habilidades intelectuais humanas devem
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ser estimuladas em moldes mdltiplos e flexfveis, s6 assim a escola
poderd desenvolver o potencial cognitivo das pessoas, socializando-as
de acordo com a contextualizagdo dos valores culturais mais
relevantes.

E aqui poderfamos destacar muitos outros estudiosos, mas nossa
intencao é mostrar que o conceito de inteligéncia e o de aprendizagem
determinam as formas de avaliagdo dos desempenhos. Na verdade,
apesar de muitos desses autores nao terem se aprofundado na
definicdo de aprendizagem, elas submergem de suas idéias. Alguns
defendem gue a inteligéncia se forma no contato com o meio, mas que
jd existe uma estrutura formada na pessoa, outros indicam que pode
haver aprendizagem sem que esta estrutura esteja dada, uma vez que
ela vai se desenvolver com a evolugio bioldgica.

Um dos estudiosos que vem revolucionando o conceito de
inteligéncia e de aprendizagem é Reuven Feuerstein, psicélogo
israelita, que concebe a inteligéncia humana como um construto
dindmico, flexivel e modificdvel que estd na base da adaptabilidade da
espécie, ao longo de seu percurso histérico-social. O desenvolvimento
da inteligéncia e da cognigdo ¢ visto como o resultado da interagdo
entre as geragdes, isto &, transgerativa, como produto de uma
experiéncia de aprendizagem mediada.

Na verdade, Feuerstein recuperou inimeras criangas apés a |l
Guerra Mundial, que tinham perdido seus pais e que se encontravam
tdo apdticas que tinham enorme probabilidade de morrer. Feuerstein
fazia o papel de mediacdo entre essas criancas e o mundo, levando-as
a recuperar suas capacidades de captar, de perceber, de integrar as
informagtes, ou seja, desenvolvendo nelas uma auto-estima pelo
desenvolvimento da cognigdo.

Para Feuerstein, a inteligéncia é gerada na relagdo individuo-
meio, mediatizada por outro individuo mais experiente, cujas praticas
e crencgas culturais sdo transmitidas as geracdes futuras, promovendo
nelas zonas mais amplas de desenvolvimento cognitivo, critico e
criativo. E ensinar a aprender e aprender a ser inteligente ndo € um
dom com que se nasce, mas sim o resultado de uma nova visdo, ou
melhor de uma nova crenga sobre o ser humano.

No fundo a mensagem do que Feuerstein chama de
educabilidade cognitiva é uma mensagem de otimismo, de amor, de
confianca. Qualquer ser humano, independentemente da sua
experiéncia ou idade, da etiologia do funcionamento do seu potencial
e do seu contexto cultural, estd aberto & modificabilidade cognitiva, é
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capaz de se adaptar, independentemente do seu percurso educacional
ou social desfavorecido. Nessa perspectiva, a avaliagdo buscaria
identificar quais as disfuncbes cognitivas que tem uma pessoa.

Um exemplo talvez possa esclarecer o que estamos nomeando
como diferencas entre avaliar o ensino e avaliar a aprendizagem.

Se um professor visa ensinar os alunos a conhecerem os pontos
cardeais e as direcoes e posigcdes que existern para nos orientar ele
certamente fard uma avaliacdo, mesmo que bem criativa, de se o aluno
sabe se localizar face ao Norte, Sul, Leste e Oeste, nas diregoes direita
e esquerda e nas posicdes em cima, em baixo, atras, na frente, ao lado
etc.

Mas se este professor conhecesse o0s processos de como
desenvolver a capacidade de orientagdo espacial nos alunos, segundo
uma perspectiva cognitivista, por exemplo a de Feuerstein, iria verificar
anteriormente quais as disfungbes estariam presentes nos alunos.

Saberia também que a representagdo espacial é uma habilidade
fundamental porque pode ajudar a corrigir percepgdes confusas e
parciais ¢ a combater uma compreensdo episddica da realidade
imediata. Uma divisdo do mundo e da organizacdo de seus elementos
para a projecdo das relacdes espaciais exige que construamos sistemas
de referéncia e que trabalhemos com esses sistemas como se eles
estivessem presentes em nossos sentidos.

Algumas disfungdes possiveis na habilidade de orientagio
espacial sdo:

» fragilidade no estabelecimento de relacées

Este problema decorre de uma percepgdo episédica da
realidade, o que quer dizer que o fato é considerado como algo
separado e singular. Outro fato é a dificuldade de estabelecer relagoes
ainda nao estabelecidas. Parece que as pessoas nao tém a necessidade
de descrever um objeto ou fato em termos de relagdes espaciais.
Parece que é suficiente dizer: “me d4 isto ai”. O “ai” substitui o local e
a posicdo onde estd o objeto.
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> egocentrismo

A pessoa ndo se dd conta de que existem, ou podem existir,
pontos de vista diferentes do seu. Se percebe, ndo os considera. Além
disso, encontra dificuldade para considerar mais fontes de informacao,
ac mesmo tempo, fator essencial para estabelecer relagbes de modo
espacial ou de outro.

» limitagdo da conduta representativa

Esta dificuldade pode estar situada na falta de hdbito de
representar mentalmente as coisas. A tendéncia é agir de maneira
motora, pois parece que agir requer menos esforgo do que pensar. A
pessoa pensa no aqui e no agora. Se um caminho estd blogueado, a
pessoa ndo sente necessidade de pensar de maneira hipotética e
perceber interiormente para onde conduzirdo vdrios caminhos
alternativos. Nao hd a preocupacdo em economizar tempo
representando mentalmente os trajetos. A pessoa prefere agir em
termos de ensaio e erro.

» caréncia de conceitos em termos descritivos

As pessoas geralmente ndo utilizam conceitos ou nomes para
designar as dimensoes e relagoes espaciais. Nao utilizam, igualmente,
um sistema de referéncia. E dificil, por exemplo, encontrar alguém,
que diga:" por favor, eu queria ver o livro vermelho & direita do livro
azul.” A pessoa prefere apontar com o dedo e dizer: “ por favor: eu
queria ver aguele livro ali.* A pessoa também ndo percebe que
existem dois sistemas de referéncia: o absoluto e o relativo. Orientar-se
pelo Norte, Sul, Leste e Oeste faz parte de um sistema absoluto, pois o
padrdo de localizagdo ja estd definido pelo nascimento do sol a Leste.
Sabendo onde é o Leste, sabe-se quais sdo 0s outros pontos. Os
conceitos de atrds, na frente, ao lado, direita, esquerda, acima, abaixo
sdo relativos, dependem da posicdo em que a pessoa estd colocada.

Na perspectiva de construcio do conhecimento, o professor
encaminharia o educando para a prética dos conceitos, transformando
essas situagdes em mais abstratas.
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Na abordagem de Feuerstein, alguns dos exercicios para
desenvolver a capacidade de orientagdo espacial utilizados pelo
mediador sdo os seguintes:

1. Para que lado o rapaz deve voltar-se para ficar de frente para a
diregdo indicada?

1 2 a 4
POSIGOES

-

g,
B

]

Direcio | Lado (em relacdo ao rapaz)
Norte Direita
Norte
Qeste
Leste
Qeste
Sul
Leste
Sul
Sul
Norte

| = b [ b — | | B | —

2. Observe e descreva o caminho tragado no mapa.




3. Desenhe e pega a seu colega para reproduzir o caminho que vocé
tragou.

A orientacdo espacial s ocorre quando a pessoa consegue
perceber que uma coisa, vista de diferentes perspectivas, nido perde
suas caracterfsticas. Por exemplo, uma cadeira vista de frente, lado,
longe, perto, continua sendo uma cadeira.

Uma das caracteristicas que fica mais clara nessa constancia é a
da terceira dimensdo: dimensao de distdncia, drea e volume. Neste
sentido, existe a conservagio de angulos, paralelismo e distancia. Por
exemplo, duas pessoas desenharam uma casa e uma crianga atrds dela.
Qual delas conservou as caracteristicas do objeto?

00 i

(A) (B)

Apesar do desenho A talvez ser considerado o mais bonito, o
desenho B é o que indica maior compreensio da organizagdo espacial,
pois a crianca parece estar realmente atrds da casa. Pessoas adultas e
escolarizadas podem ter disfungdes na manutengdo das caracter(sticas
do objeto.
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Pelo que foi exposto, pode-se perceber que o tipo de avaliagao
vai depender da abordagem para ela definida.

Se a abordagem for a de transmissao de conhecimentos, em que
o ensino com todos os eventos externos sdo importantes - bons
materiais, bom professor, bom contelido - a avaliagdo visard a analise
daquilo que foi ensinado. Os instrumentos e técnicas serdo 0s mais
usados comumente: provas, observagdo, pesquisas feitas pelos alunos,
etc. Se for a do desenvolvimento de raciocinios, a avaliagao focard os
processos pelos quais esses raciocinios sdo desenvolvidos. Nesta
perspectiva, o docente que assume um papel de mediador deveria ser
preparado para desenvolver habilidades cognitivas nos educandos, de
modo que eles possam aprender a pensar.

2, O que sdo critérios de avaliagao?

Critérios de avaliagdo também sdao chamados de pardmetros,
padroes de qualidade ou de referéncia. Ao falar desse tema, gosto
sempre de analisar um texto de Lufs Fernando Ver(ssimo publicado em
uma edicdo da Revista Veja (1989), e que conta uma histéria muito
elucidativa sobre a dificuldade de estabelecer critérios.

Sucintamente, o texto de Verfssimo conta a histdria de um
grupo de ndufragos de um transatlantico que estio em alto mar e
temem por suas vidas. A antropofagia € vista como uma forte
possibilidade de sobreviver e eles comegam a discutir quem deveria se
constituir na refei¢do salvadora,

— “Mulheres primeiro® — propds um cavalheiro. Proposta que foi
rebatida com veeméncia pelo sexo feminino.

— “Primeiro os mais velhos” - sugeriu um jovem. O gque provocou
forte reacdo dos mais idosos e alguns argumentos, sendo que um
deles era a dificuldade de mastigar uma carne tao macia.

F a discussdo prosseguia com o estabelecimento de critérios.
Foram citados os mais jovens, que reagiram dizendo que eram 0s que
teoricamente teriam mais tempo para viver; os mais gordos, que se
insuflaram dizendo que era injusto elimind-lo, pois eram os que mais
probabilidade tinham de sobreviver de forma mais natural do que os
outros, em virtude da grande quantidade de calorias acumuladas.
“Entdo os mais magros?” Foi o novo critério abandonado, pois os
magros argumentaram gue eram pouco nufritivos.

E assim foram sendo pensados outros critérios, cada qual
deixado de lado pelos fortes argumentos apresentados: 0s mais
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contemplativos e liricos, os mais metaffsicos, os mais indecisos. Era
realmente um dilema.

E Verissimo prossegue a narrativa, dizendo que, como essa
discussdo se dava num canto do barco salva-vidas, ocupado pelo
pequeno grupo de passageiros da primeira classe do transatlantico, sob
os olhares dos passageiros de Segunda e terceira classe, que ocupavam
todo o resto da embarcacio e ndo diziam nada, o ajudante de
maquinista sugeriu que talvez o problema ndo fosse entre velhos e
jovens, gordos e magros, poetas e atletas, crentes e ateus. Era enfre a
minoria e a maioria, e sugeriu que se comesse a minoria.

Novo rebulico. Protestos. Até que resolveram chamar o
cozinheiro, que acorreu ao local com ar de empdfia, com a
consciéncia de que era o Unico indispensavel a bordo.

E Verissimo ptGe fim a esta pequena histéria admonitéria
dizendo que, com toda a agitacdo, o barco salva-vidas virou e todos,
sem distingdo de classes, foram devorados pelos tubardes que, como se
sabe, nao tém nenhum critério.

Por este texto, podemos deduzir que a fungio dos critérios é a
de fornecer fundamento para uma decisdo. Considerando-se que a
avaliacdio é um julgamento para a tomada de decisio, podemos
concluir que critérios e a avaliagdo estdo estreitamente e assim por
diante ...

Na verdade, os critérios possibilitam uma avaliagdo mais
objetiva. Contudo, nao se pode negar que a discussdo sobre critérios é
extremamente complexa uma vez que eles sofrem influéncias de
fatores diversos.

Assim, por exemplo, muitas vezes a definicdo de critérios
enfrenta o dilema de diferentes valores. Por exemplo, até hd algum
tempo atrds, o bom trabalhador era aquele que era disciplinado, sabia
executar as tarefas numa determinada seqliéncia, sem modificdla,
extremamente obediente as regras entre outros. Com as inovagoes
tecnolégicas e com as mudangas nas formas de organizagdo do
trabalho, os critérios para se julgar um bom trabalhador sio o da
resolucdo de problemas novos, criatividade, modificacdo de processos
para obter melhores produtos, entre outros,

Outro exemplo de interfer8ncia na definicdo de critérios diz
respeito a cultura. Demonstragoes de carinho em publico, um abraco
ou beijo, por exemplo, para algumas culturas sdo inadmissiveis,
enquanto em outras passam desapercebidas, sendo em muitas até
valorizadas.
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Chega-se a um ponto em que os critérios dependem até dos
atributos fisiolégicos de determinadas pessoas. Por exemplo, existia um
povo na Nova Guiné, chamado dani, que tinha apenas duas palavras
para nomear cores: mili para as cores escuras e mola para as cores
claras. Com um vocabuldrio tdo restrito para nomear as cores, os danis
identificavam apenas as cores mais convencionais, tendo dificuldades
em nomear aguelas que mostravam tonalidades diversas. Povos com
vocabuldrio mais rico talvez nao tivessem essa dificuldade, mas foi
provado que isto ndo era verdadeiro. Por esta hipétese, a identificagao
das cores, certamente sofria influéncias da restricio do vocabulério e
da cultura, mas parece que a discriminagdo das tonalidades parecia
estar mais relacionada com a organizagdo do sistema nervoso das
pessoas do que com a pritica em nomeé-las em suas culturas. Talvez
fosse por isso que as cores mais detectadas eram as mais nomeadas e,
por isso, mais faceis de serem identificadas. Agora imaginem que num
leste para essas pessoas com dificuldades de identificar as cores, um
professor exigisse 0s mesmos critérios que usaria para pessoas sem essa
dificuldade.

Também ndo podemos esquecer que os critérios e seus
indicadores podem mudar de acordo com os tempos. A moda é um
bom exemplo disso. O que funcionava como critério de beleza,
antigamente, talvez hoje jd néo sirva de pardmetro. Até os critérios de
julgamento de uma vestimenta podem mudar. A camiseta, por
exemplo, era considerada nos anos 30, uma pega intima, exclusiva do
guardaroupa masculino. Valorizava-se a brancura da camiseta, sua
justeza ao corpo, uma vez que ela ndo podia gerar muito volume para
a roupa principal. Hoje os critérios sio bem diferentes: camisetas sao
usadas por pessoas de vdrias idades, sexos e condigdes sociais.

Na educagao, a fungdo dos critérios também é fornecer base,
fundamento ao julgamento que serd efetuado. Especificamente quanto
a avaliacdo da aprendizagem dos alunos, os critérios sdo a base para
avaliar se os desempenhos estdo ocorrendo na medida desejada.

Contudo, n3o podemos falar de critérios sem falar em
indicadores. Indicadores sdo indfcios, sinais que nos possibilitam
verificar se o que esperdvamos aconteceu.

Por exemplo, suponha que um docente de Lingua Portuguesa
estabeleca como que um texto de natureza narrativa apresente os
seguintes critérios: coeréncia do discurso, corregao gramatical e
ortogréfica, léxico adequado e forma apropriada.
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Os indicadores da presenga desses critérios poderiam ser a
presen¢a de: elementos de um texto narrativo como tempo, acio,
personagens, espaco; estrutura com apresentacdo, desenvolvimento
dos fatos até chegar a um climax, um desfecho; ponto de vista pessoal
do aluno; entre outros.

Quanto ao discurso, o docente poderia levantar indicadores
para o critério de coeréncia, ou seja, coer@ncia entre lugares,
personagens e fatos. A corre¢do gramatical poderia ser avaliada a
partir de um texto com pontuacdo e sintaxe corretas. No tocante a
ortografia, os indicadores poderiam ser os tipos de erros cometidos e,
no léxico, a presenca de um vocabuldrio adaptado e diversificado. A
qualidade da forma do texto poderia ser julgada a partir de uma letra
legivel e de uma apresentagdo limpa.

No tocante aos erros gramaticais, seria necessdrio estabelecer
alguns critérios quantitativos como o ndmero tolerado de erros
gramaticais e de sintaxe permitidos: Trés erros? Dois? Cinco?

Mesmo sendo um quantitativo, o nimero de erros indica uma
qualidade. Ndo se pode igualar a qualidade de um texto que
apresentou quatro erros a de um que contém dez erros.

E importante também atentar para a definicio de critérios
compativeis com a funcdo da avaliacdo: diagnéstica, formativa e
somativa.

Por exemplo um professor queria saber se os alunos estavam
aprendendo a aplicar equagoes de 1 grau na resolugdo de problemas .
Um dos problemas que ele deu na prova foi o seguinte:

Daniel foi a uma papelaria e comprou 2 cadernos a 3,90 reais, 3
pastas a 3,60 cada e uma caneta. No total, ele pagou 77,60 reais. Qual
o prego da caneta?

a) 35,00 reais
b) 39,90 reais
c) 40,00 reais
e) 59,00 reais

A grande maioria dos alunos indicou a resposta correta, ou seja,
59,00 reais, mesmo assim. o professor ficou preocupado e verificou
alguns rascunhos dos alunos onde eles haviam resolvido o problema.

Qual nao foi sua surpresa quando percebeu que, apesar de
terem obtido o resultado correto, eles demonstraram que ndo haviam
aprendido a solucionar o problema através de equagdes de 1° grau que
seria assim: 77,60 - (2 x 3,90 + 3 x 3,60) = 59,00.




Muitos alunos haviam resolvido o problema dessa maneira:
2x3,90 = 7,80
3 x 3,60 = 10,80
7,60 + 10,80 = 18,60
77,60 - 18,60 = 59,00
Outros o resolveram assim:
2x3,90 = 7,80
77,60 - 7,80 = 69,80
3 x 3,60 = 10,80
69,80 - 10,80 = 59,00

Isto nao significa que estas solucdes ndo sejam validas; mas que
nio atendem ao objetivo estabelecido pelo professor: utilizar conceitos
relacionados a equacao de 1° grau.

Assim, esse professor de Matemdtica ficou sabendo que a
avaliagiio da aprendizagem dos alunos, numa avaliagdo formativa, ndo
deve focar apenas o alcance dos objetivos intermedidrios ou
especificos, mas a maneira como eles foram atingidos, os processos de
raciocinio utilizados na aprendizagem.

Sempre é bom ressaltar que definir critérios e indicadores de
avaliacdo exige profundo conhecimento da natureza daquilo que serd
avaliado.

3. Qual a diferenca que existe entre teste e provas?

As pessoas usam os termos testes e provas indistintamente,
outras fazem significativas distingdes. Para estas dltimas, testes sdo
instrumentos que passam por processos de padronizagao, de modo a
poderem ser aplicados em clientelas e condicdes semelhantes com o
fim de se obter resultados passiveis de uma andlise mais precisa e
objetiva.

Na esséncia, testar quer dizer verificar alguma coisa, por meio
de situagbes previamente arranjadas, chamadas de testes. Existem
vdrios tipos de teste: de aptidao, atitudes, de maturagdo, de
personalidade, de rendimento escolar (em inglés achievement tests).
Os testes padronizados sdo aqueles que procuram medir capacidades
humanas comparando as pessoas entre si, usando normas estatfsticas.

Os testes usados na verificagio da aprendizagem dos educandos
sao conhecidos, também, como testes de rendimento escolar, testes de
aproveitamento escolar, testes de conhecimento, teste de escolaridade.
Sao pensados, geralmente, como uma amostra de indicadores do
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conhecimento de um estudante, tomados em um ponto determinado
no tempo.

Outro nome para os testes sdo provas, geralmente ndo
padronizadas, mas que devem apresentar validade, sobretudo a
validade de contelido que é aquela pela qual o teste constitui uma
amostra representativa dos conhecimentos e habilidades adquiridos
durante o processo educacional.

As provas podem ser com ou sem consulta. As primeiras, como
o nome indica, permitem busca de informacdes por parte do aluno.
Podem ser realizadas na propria classe ou em casa, em grupo ou
individualmente. As provas sem consulta ndo permitem esses
procedimentos.

A maioria dos autores classifica provas em objetivas e
dissertativas. As provas objetivas sdo aquelas planejadas e organizadas
com itens para o0s quais as respostas podem ser estabelecidas
antecipadamente e cujos escores ndo sao afetados pela opinido ou
julgamento dos examinadores, As provas dissertativas sdo as que
exigem respostas para os quais os educandos devem estabelecer
relagbes, resumir, analisar, sintetizar, julgar, entre outros tipos de
raciocinio.

Ao se falar em provas, imediatamente pensamos no tipo de
questdes que elas comportam. Existem diferentes tipos de questdo:
miuiltipla-escolha, lacuna, associacdo, falso e verdadeiro, questdes
abertas, enfre outras. Sdo elaboradas por professores ou por oufros
profissionais para uso especifico.

No planejamento de uma prova, antes de pensarmos nas
questoes, é fundamental considerar alguns dos procedimentos bdsicos:

¢ levantamento do que se deseja avaliar;

« elaboragdo de uma tabela de especificacdo contendo as
habilidades a serem avaliadas, o conteGdos a elas
correspondentes e o nimero de questdes para cada
habilidade a ser medida;

¢ identificacdo do tipo de questio mais adequada ao que se
deseja avaliar;

¢ elaboracdo das questdes com base em cuidados especificos
de qualidade para cada uma delas;

¢ elaboragio de critérios de corregio e atribuigio de conceito;

e controle de qualidade preliminar da prova;

¢ montagem final da prova;
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e andlise dos resultados com vistas a melhoria dos
desempenhos dos alunos e da prépria qualidade das questdes
elaboradas.

Na literatura brasileira de avaliagdo existem muitos livros que

tratam dos cuidados na elaboracdo de provas e testes, um dos mais
completos é o livro Teste em Educacdo, de Heraldo Marelim Vianna

4, Além de provas escritas, que outros tipos de instrumentos e
técnicas existem para avaliar os desempenhos dos alunos?

Essa pergunta é muito gostosa de responder, pois serve para
desmitificar a idéia de que sé as provas avaliam.Na verdade, existe
uma variedade de instrumentos e técnicas que permitem a coleta de
dados de desempenhos dos educandos; é dessa variedade que o
professor deveria usufruir, de modo a possibilitar ao educando diversas
formas de demonstrar seus desempenhos.

Alguns autores preferem estabelecer diferencas entre
instrumentos e técnicas de avaliagdo. Assim, a observagdo é a técnica e
o roteiro da observacdo é o instrumento. As principais técnicas de
avaliacdo poderiam ser assim apresentadas: entrevista, observacao,
pesquisa, dramatizagdo, féruns e os principais instrumentos: testes,
provas, relatdrios, roteiros, entre outros.

Outra questdo que os professores levantam é a da diferenga
entre técnica ou instrumentos de avaliagiio ou técnicas de ensino,

Na verdade, a dramatizacdo, assim como a pesquisa, o trabalho
em grupo, o debate, podem ser usadas como estratégias de ensino ou
como formas de avaliagdo. A diferenca é que, quando usadas como
estratégias de ensino, tém a finalidade de promover a aprendizagem;
quando, entretanto, utilizadas como técnicas de avaliagdo visam a
coleta de dados para julgamento de valor dos desempenhos dos
alunos, seja para orienta-los em pontos que devem melhorar, seja para
verificar se as competéncias desejadas foram atingidas ap6s perfodos
estabelecidos para essa andlise.

A diversidade de instrumentos e técnicas imprime maior
dinamismo a avaliagdo, uma vez que integra os processos formal
(provas) e informal (atividades diversas), possibilitando uma visao mais
global do aluno.




Formais ou informais, os instrumentos de avaliagdo devem ser
escolhidos em fungdo:
e da natureza dos desempenhos que se deseja avaliar
(raciocinios, praticas, atitudes);
e das competéncias envolvidas na educacdo profissional (de
natureza técnica, tecnoldgica, de conhecimentos gerais);
» das finalidades pelas quais estd se realizando a avaliacdo
(avaliacdo formativa, somativa).
A seguir, vamos encontrar os instrumentos de avaliagdo mais
conhecidos na literatura.

» Mapas conceituais

Mapas conceituais sdo diagramas que representam relagdes
entre 0s canceitos de uma drea, disciplina ou assunto. S3o utilizados
geralmente como estratégias de ensino, mas podem ser importantes
fontes de coleta de dados para a avaliagio dos educandos,
principalmente, quando se deseja verificar de que maneira eles
estruturaram o© conhecimento. Nio se pode confundir os mapas
conceituais com diagramas de fluxo, pois estes ultimos implicam
seqliéncia temporal de operagdes e ndo relagdes entre conceitos que é
a principal finalidade do mapa.

Existem vérias maneiras de tracar um mapa conceitual, isto é,
diferentes formas de mostrar as relagoes entre conceitos,

Os dois mapas a seguir, por exemplo, mostram duas maneiras
de estabelecer relagdes sobre o tema corrente elétrica.
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MAPA A

Corrente Elétrica

Encrgia Elétrica Forga Eletromagnética
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Elétrica
Campo Eletromagnético 1
Farga Eletro- Potencial Elétrico
motriz
Rgizﬁzm Fluxo Magnético
MAPA B
Forga Campo
Eletromagnética Eletromagnético
Fougy ]
magnética Forga elétrica Campo Elétrico Campo magnético
I
Encrgia :
Magnética Potbncia
Energia
Elétrica

Corrente de Deslocamento




No mapa A, as relagoes foram estabelecidas em termos das
fungdes, enquanto que no mapa B, os contelidos foram o foco da
integracdo. A estrutura do mapa A indica que a pessoa que o tragou
pensou em conceitos mais gerais que englobam outros mais
especificos e os colocou préximos uns dos outros. No mapa B, os
conceitos foram pensados de baixo para cima, dos mais gerais para os
mais especfficos. Sdo, portanto, diferentes formas de representar o
conhecimento desse assunto.

» Observacdo

A técnica de observacdo objetiva obter dados fiéis sobre os
desempenhos de alguma situacao vivenciada pelos educandos.

Os principais instrumentos usados na observagdo sao
classificados geralmente em instrumentos de coleta de dados e técnicas
de documentagao . Os instrumentos de coleta de dados sdo:

e check-lists, lista dos aspectos a serem observados no

desempenho do educando;

o escalas de classificacdo, conjunto de afirmagdes ou itens,
dispostos de maneira a possibilitar o posicionamento do
educando em um continuum;

s anedotdrios ou registros de ocorréncia, registro de
acontecimentos, tais como eles ocorremn, revelando aspectos
significativos do comportamento do educando.

As técnicas de documentacdo sao relatérios de avaliagdo,
relatdrios de interpretacdo, relatérios de descricio geral e outros de
descrigdo especifica.

Quanto as estratégias, a observagido pode ser classificada em
estruturada ou sistemdtica e ndo estruturada ou ocasional, simples. A
primeira é dirigida e a segunda livre.

A observacdo sistemadtica é aquela em gue o observador tem
objetivos previamente definidos e, em consegliéncia, sabe quais os
aspectos que ira avaliar.

A observacao assistemadtica é aquela que se refere a experiéncias
casuais, levando o observador a registrar o maior nimero possfvel de
informagdes, sem correlacioné-las previamente com objetivos claros e
definidos.

No planejamento da observacao sistematica, concorrem o0s
objetivos que se deseja alcangar e os critérios de qualidade do alcance.
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Quanto a participacdo do observador temos a observagao
participante ou interativa e a ndo-participante. Na avaliacdo qualitativa,
a observacdo participante consiste em partilhar, tdo intimamente
quanto possivel, a vida cotidiana do grupo estudado, durante um
perfodo suficientemente longo para que se perceba, progressivamente,
os elementos, estruturagdes e significados. O principio norteador da
observagdo participante é o de que os ambientes exercem grande
influéncia sobre as pessoas e, conseqlientemente, a pesquisa deve ser
feita em contextos reais e ndo arranjados de maneira artificial.

A observacao também pode ser feita por um (nico observador
ou por uma equipe de observadores, em um ou mais focos, com um
ou mais instrumentos, ao mesmo tempo ou em momentos diferentes.

Pode, também, ser realizada sem preparagio prévia das
situagdes observadas e com preparagdo antecipada.

Qualquer que seja a forma de instrumento, o importante é que
eles sirvam de roteiro para o aluno ficar consciente dos aspectos em
que serd avaliado, e para o docente observar os aspectos que deseja
avaliar,

Algumas precauctes devem ser tomadas com relagdo a técnica
da observagao:

e selecionar os aspectos importantes a serem ohservados;

e determinar momentos de registro formal, para que nao haja

acumulo de informagdes sem utilizacio imediata;

e usar a observacdo em sua funcio essencialmente formativa,
isto é, quando os dados servem para melhorias no processo
de ensino e aprendizagem;

e fazer da observacio um meio estimulante para a auto-
avaliacao do aluno;

e zelar pela prudéncia, ou seja, o observador deve evitar
generalizacbes e interpretacdbes apresentadas e pela
imparcialidade, quando o observador deve evitar
julgamentos subjetivos de natureza pessoal;

e manter o didlogo entre observado e observador.

A observagdo, apesar de técnica de avaliagdo extremamente

importante, é dificil de ser efetivada, principalmente guando existe
urma grande quantidade de alunos.




» Portfdlio

Portfélio & um instrumento que compreende a compilagido de
todos os trabalhos realizados pelos estudantes durante um curso ou
disciplina. No portfélio podem ser agrupados dados de visitas técnicas,
resumos de textos, projetos, relatdrios, anotacdes diversas. Inclui
também ensaios auto-reflexivos que permitem aos alunos a discussao
de como a experiéncia ou curso modificou sua vida. Assim, o portfélio
inclui, também, provas e as auto-avaliagdes.

A finalidade desse instrumento é auxiliar o educando a
desenvolver a capacidade de avaliar seu préprio trabalho, refletindo
sobre ele, melhorando-o. Ao professor, o portfélio oferece a
oportunidade de tragar referenciais da classe como um todo, a partir
das andlises individuais, com foco na evolugdo dos educandos ao
longo do processo de ensino e aprendizagem.

Alguns elementos que podem compor um portfélio sao:
anotagbes das percepgdes, sentimentos e auto-avaliagbes durante a
vida universitdria, primeiro contato com os docentes, com 0s colegas,
com as disciplinas do curso, projetos realizados ao longo dos cursos,
provas, etc.

> Projetos

O projeto € um instrumento Util para avaliar a aprendizagem
dos alunos, uma vez que permite verificar as capacidades de:

e representar objetivos a alcangar;

e caracterizar propriedades daquilo que serd trabalhado;

e antecipar resultados intermedidrios e finais;

o escolher estratégias mais adequadas para a resolugdo de um
problema;

e executar acgbes para alcangar processos e resultados
especificos;

¢ avaliar condigdes para a resolugdo do problema;

e seguir critérios pré-estabelecidos.

O projeto pode ser proposto individualmente e em equipes.
Nos projetos em equipe, além das capacidades jd descritas, pode-se
verificar, ainda, a presenca de algumas atitudes tais como: respeito,
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capacidade de ouvir, de tomar decisdes em conjunto e de
solidariedade.,

# Entrevista

A entrevista tem como finalidade gerar informagdes que possam
ser utilizadas para entender o problema pela perspectiva do
participante. Os dados obtidos podem ser de vérias naturezas: atitudes,
interesses, valores, comportamentos, sentimentos, emocdes,
julgamentos, opinides. £ uma técnica que propicia a coleta de dados
de natureza quantitativa e qualitativa, podendo ser individual ou em
grupo.
A grande vantagem da entrevista é que ela permite a captagdo
imediata e continua da informacdo desejada. Permite, também, o
aprofundamento de alguns aspectos que tenham sido coletados de
maneira superficial.

O instrumento que acompanha a técnica da entrevista é o
roteiro de perguntas. Para a coleta de dados quantitativos o roteiro da
entrevista é mais fechado; na coleta de dados qualitativos, o roteiro
pode ter uma estrutura bdsica de questdes que serd enriquecida a
medida em que se deseja aprofundar determinados aspectos.

5. Como se avaliam os resultados da avaliacdo da aprendizagem?

£ a partir da andlise de resultados que se efetuam os
julgamentos sobre os destinos dos programas educativos ou de seus
componentes, um deles a aprendizagem dos alunos. As formas de
andlise devem ser consideradas a partir da natureza dos resultados
guantitativos ou qualitativos.

A tarefa de andlise implica, num primeiro momento,
organizacdo de todos os resultados, dividindo-os por categorias,
relacionando-os entre si, identificando neles padrbes e tendéncias,
buscando-se relagdes e inferéncias, num nivel abstrato mais elevado. A
andlise estd presente em vérias etapas da avaliagdo, tornando-se mais
sistemdtica e formal, apés o encerramento da coleta de dados.

Resultados quantitativos podem ser analisados a partir de
estatfsticas simples: andlise de fregiiéncia, médias, medianas, desvio-
padrdo, etc.
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Na andlise de resultados da aprendizagem também é importante
que o docente conheca as duas formas principais de considerar os
resultados, por comparacdo relativa e comparagdo absoluta. Ambas
abordagens de comparacdo sdo importantes, mas t&m uma finalidade
diferente.

A comparagdo relativa tem a finalidade de verificar os
desempenhos dos alunos entre si. £ (til em um processo de selegiio
quando se tem uma grande quantidade de pessoas e poucas vagas, a
comparacao relativa, na avaliacao da aprendizagem, exige um sistema
de padronizacao de provas, uma vez que as guestdes devem propiciar
a classificacdo dos alunos a partir de resultados fidedignos e vilidos, o
que s6 é possivel a partir de estatisticas proprias para essa andlise,

A comparagdo absoluta tem a finalidade de verificar o “status”
de um educando com relagdo a certos objetivos, competéncias; enfim,
sobre algo definido como desejdvel. Nio exige padronizacio de
instrumentos, porque o objetivo ndo é classificar os alunos, o que a
torna mais adequada ao processo de ensino e de aprendizagem.
Resultados qualitativos requerem outras formas de andlise antes de
serem transformadas em informagdes quantitativas,

Uma das principais técnicas de andlise qualitativa é a andlise de
conteudo. A andlise de contetdo, numa abordagem mais atual, pode
ser definida como um conjunto de técnicas de andlise de comunicagao
visando obter, por procedimentos sistemdticos e objetivos de descrigao
do conteldo das mensagens, indicadores que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condigdes de producgdo e recepgao destas
mensagens,

A andlise de contetido, em termos gerais, relaciona estruturas
sernanticas (significantes) com estruturas sociolégicas (significados) dos
enunciados,

Um exemplo poderia ser encontrado no livro Mentiras que
parecem verdades de Marisa Bonazzi e Humberto Eco. Os autores
fizeram uma ampla andlise de contetido dos livros didéticos e mostram
que, a maioria deles, conlém mensagens preconceituosas sobre
determinados temas, o trabalho, por exemplo.

Eco e Bonazzi chegaram a conclusdo de que no tratamento do
tema-trabalho, foi esquecido o seu aspecto transformador, modificador
das relagoes sociais, da natureza, da producao de objetos. Dever ou
divertimento, o trabalho nunca é apresentado como um direito. Além
disso, o trabalho é mostrado como algo prazeiroso, mesmo que as
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condigdes lhe sejam desfavordveis. Os autores dao vérios exemplos,
um deles é o que segue:

Senza sudor, chi mai gusto e piaceri?

La gioia o alternd, gioie e doveri;

percio il fiaccone é sempre d'umor nero,
mentre chi sgobba ha il cor libero e fiero.
Allopra amidi, a chi pili canterd,

ben pidi lieve il lavoro, sembreral

Sem suor, quemn alguma vez, achou gosto
nos prazerest

A felicidade nos deu alegrias e deveres;
Por isso, o preguigoso estd sempre de mau
humor,

Enquanto quem se esfalfa possui o coragdo
livre e altivo,

Mdos & obra, amigos, a quem cantar mais,
bem mais leve o cansago parecera!

Na avaliagdo da aprendizagem, o professor pode pensar numa
possivel andlise de conteiido do que o aluno pensa sobre determinados
assuntos, qual sua representacio de temas diversos.

Quanto aos resultados mais conhecidos na aprendizagem, ou
seja, os desempenhos obtidos por meio de instrumentos e técnicas de
avaliagdo, geralmente sua tradugdo ¢é expressa em notas, simbolos
numéricos ou letras. A transformacdo dos resultados, em nota ou em
conceito, pode se dar através do estabelecimento de uma equivaléncia
simples entre acertos ou pontos obtidos pelo educando em uma escala
previamente definida.

Um exemplo é suficiente para compreender como muitas vezes
essa transformagdo é realizada. Para um teste de 10 questdes, as
correspondéncias entre acertos e notas sdo simples: cada questao
equivale a um décimo da nota maxima, que seria dez. Assim, se o
aluno acertou oito questdes obtém nota oito. Sdo notas numéricas que
se transformam em simbolos, que por sua vez se transformam em
ndmeros, gue se transformam em médias, e assim por diante. Contudo,
o real significado desses resultados nao merecem devida atengio por
parte dos docentes: 0 que quer dizer a nota? Que significa ela com
relacdo ao que foi aprendido? De que serve ela?
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A andlise dos resultados deve ser vista também dentro de um
abordagem mais ampla na qual sejam colhidas outras informacoes
sobre os educandos, no sentido de uma interpretagdo mais
contextualizada, mais ligada com a realidade.

Palavras finais

Centenas de oufras questdes poderiam ser aqui colocadas,
desde as mais filosOficas até as mais operacionais. A intengdo foi
apenas a de tragar um panorama dos aspectos mais constantes que
tenho percebido na prética docente.

Existem respostas corretas para essas perguntas?

Penso que ndo. As respostas vdo depender de inGmeras
varidveis, principalmente a da postura do avaliador com o objeto
avaliado.
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