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1. O QUE E O ENSINO

O ponto de partida para uma conceituagio de ensino é um aclaramento daquilo que ele ndo
é, Concordamos com Thomas F. Green (1971) que o conceito de ensino apenas pode ser descrito
e compreendido através do conjunto de atividades que ele inclui e que se limitam 2 “regido da
inteligéncia’, onde é possivel haver relagdo entre pensamento e agdo.

As atividades do ensino voltam-se de um lado a questdes de comportamento ¢ conduta e
de outro a questdes de conhecimento e crencas, Nessa amplitude, originam-se zonas de contato
com atividades de treinamento e condicionamento de um lado, e do outro, com atividades de
instrugdo e doutrinagdo.

Conforme esquematiza¢do de Green (1 971) representada a seguir em forma adaptada para
o presente estudo, as zonas de contato constituem “dreas de imprecisdo” impossiveis de serem
superadas ou 1gnoradas, merecendo, portanto, andlise e compreensdo.
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A partir do esquema, podemos observar que:

— hd um relacionamento entre atividades de ensino e atividades de treinamento, enquanto
o ensino volta-se 3 formagdo de h4bitos e o treinamento envolve uma metodologia para modela-
¢io de hdbitos. Entretanto, ensino ndo é treinamento; suas atividades confundem-se apenas, na
medida em que o treino tenha em vista demonstragGes de inteligéncia explicitadas através das
a¢les de pedir e receber explicagdes e justificativas, ponderar evidéncias etc. A medida que se
afastam desse padrio, as atividades de treinamento distanciam-se das atividades de ensino e co-
megam a se confundir com atividades de condicionamento, que, por sua vez, exigem um grau
minimo de demonstracdo de inteligéncia;

— h4 também um relacionamento entre erisino e instrugdo, porque as atividades de instru-
¢do envolvem comunicag@o verbal para perfeita compreensdo dos dados da realidade e, enquanto
tal, compdem atividades de ensino voltadas 3 aquisi¢io de conhecimentos e crengas inteiramente
comprometidas com a verdade. Entretanto, o ensino deixa de ser instru¢iio na medida em que as
atividades de instrugdo perdem o cariter de argumentacio e explicagdo para apreender a realida-
de. A partir desse ponto, a instrugdo passa a se confundir com doutrinagfo e tem em vista um
modo ndo inteligente de apreensao de crengas, sem o questionamento do seu valor.

A partir dessas observages, Green (1971) conclui que condicionamento e doutrinagio es-
tdo no mesmo nivel, apenas situados em dire¢Bes opostas no contfnuc do ensino, pois, enquanto
o condicionamento promove uma forma de agir ndo inteligente, a doutrinagio promove uma for-
ma de crer também ndo inteligente. Por outro lado, indica que h4 formas mais sutis de indugdo
ao comportamento ou i crenga, inteiramente desvinculadas do ensino, mas muitas vezes utiliza-
das no campo educacional, como € o caso da intimidagdo, propaganda etc.

Do exposto, podemos dizer que o ensino ndo é condicionamento, muito menos intimida-
¢do ou ameaga fisica, quando se volta & formagio de conduta, comportamento e hdbitos. Tam-
bém ndo € doutrinagio, e muito menos propaganda ou mentira, quando visa 4 aquisi¢do de co-
nhecimentos, crencas e valores.

Podemos dizer, ainda, que o ensino ndo € treinamento nem instrugio, quando dessas ati-
vidades se excluem as explicitagdes, justificativas, explicagdes, ponderagdo de evidéncias, julga--
mentos de valor etc. Dessa forma, considera-se o ensino como um conjunto de atividades ligadas
4 formagio de hdbitos e 4 aquisicdo de conhecimentos, inteiramente comprometidas com a com-

preensdo da realidade, mediante comunicag¢do inteligente e absolutamente necessdria para uma
acdo intencional, consciente.

2. O ENSINO NA PRATICA — DUAS FACETAS DA SALA DE AULA

Encarando o ensino dentro dos limites sugeridos anteriormente ¢ colocando-o no contexto
da sala de aula, seu ambiente mais natural, é possivel analisar duas situagGes, sendo divergentes,
pelo menos diferentemente direcionadas. Uma diz respeito ao funcionamento interno da sala de
aula, onde professores e alunos interagem com os contetidos e habilidades constitutivos dos com-
ponentes curriculares. A outra, refere-se as relagSes entre este ambiente socialmente instituido e
outros mais amplos como a escola e a comunidade. Nessa relagdo compete ao professor o papel
de diregdo de classe onde as imposi¢Ges externas orientam as atividades de bem dirigir uma aula,
face 4 autoridade que lhe é conferida.

Gump (1967), in Nuthall e Snook (1973), observou que os professores gastam 49% do seu
tempo em tarefas de bem dirigir, seja estruturando e organizando o comportamento dos alunos
ou repreendendo, seja dando permissdio e tratando de problemas, além de outras atividades. Ndo
deixa claro, porém, se nessas outras atividades estdo incluidas as de classificar alunos através de
notas ou mengdes, ou se estas fazem parte dos 51% restantes para o ensino; nesse caso, o que
sobra para a interacfo professor x alunos x conteiidos x habilidades fica reduzido a pouco mais
de um quarto.

Considerando, agora, a dindmica interna da sala de aula, podemos salientar o seguinte:

— E esperado que o professor desenvolva o conteiido de forma estruturada; organize:




questdes bisicas sobre os temas estudados; analise as respostas dos alunos; retire dividas; sumarie
e esquematize a sua apresentacdo verbal. Por outro lado, cabe ao aluno responder is questOes
quando solicitado; ouvir as colocagdes do professor ¢ as respostas dos colegas. Esta ¢ a forma
de interagio verbal “tipo pergunta-resposta”, amparada pela idéia de que o aluno deve ser

ativado intelectualmente; que as questSes estimulam o pensamento e que 0s professores devem
ajudar a compreensdo do conteido e esperar que os alunos possam responder por si mesmos
{Nuthall e Snook, 1973).

— O sistema pergunta-resposta vem de longa data. Hoje, entretanto, as questdes de me-
morizagdo e relato sdo, de alguma forma, parcialmente substitufdas por outras que exigem racio-
cinio 16gico. Esse sistema pode ser desenvolvido sob controle direto do professor (exposigdo,
demonstragfo, arguicio); controle parcial do aluno e do professor (estudo em grupo, estudo
dirigido), € o controle direto do aluno (estudo individual, trabalho prético).

Nuthall e Snook (1973), referindo-se as pesquisas de Herbert (1967), Gump (1967), Adans
e Biddle {1970), colocam que, nessa situa¢do de ensino, os professores utilizam em tomo de 20%
do tempo “‘expondo, demonstrando ou mostrando materiais’; aproximadamente 25%, em dis-
cussio dirigida (pergunta-resposta) com os alunos; por volta de 20%, combinando exposigdo
e demonstragdo com discussio dirigida e cerca de 35% supervisionando o trabalho do aluno, em
situagdo individualizada ou em laboratério. Nao deixam clare, contudo, se esse trabalho de su-
pervisio inclui o de aferigdo da aprendizagem através da observagdo, provas ¢ testes, evidentes
no sisterna pergunta-resposta.

3. CARACTERIZACAO DOS MODELOS DE ENSINO

Consideramos, para efeito desse estudo, os seguintes modelos de ensino: Romantismo,
Transmissdo Cultural, Progressivismo e Racional.

O Modelo de Transmissdo Cultural, também chamado de Modelo de Controle do Compor-
tamento, € baseado na andlise experimental do comportamento de Skinner. O Progressivismo,
conhecido por Modelo de Aprendizagem por descoberta ou solu¢do de problemas, tem sua base
na psicologia genética do desenvolvimento cognitivo, estruturado, desse modo, a partir de Piaget.
Associados ao Progressivismo, mas sofrendo influéncias do Romantismo, surgem modelos para-
lelos, enfatizando a integra¢do do conhecimento a partir de pressupostos teéricos do Humanismo,
da Fenomenologia e da Gestalt, como € o caso da Metodologia da Experiéncia Integrada, organi-
zada poi-Pinto (1981, 1982).

O Modelo Racional tem sua origem na filosofia analitica, sendo o Unico que se apresenta
‘desatrelado da teoria psicol6gica, embora alguns estudiosos sintam alguma aproximagdo, a nivel
teérico, com a psicologia genética, como € o caso de Parra (1983).

A partir da sintese de Parra (1983), ¢ das considera¢Bes apresentadas por Nuthall e Snook
(1973) e Kohlberg e Mayer (1972), passamos a uma caracterizagdo esquematizada dos diversos
modelos.

Nesse primeiro momento, a caracterizagdo serd efetuada em termos de principios filoséfi-
cos e bases psicologicas, funcionando como linhas mestras na estruturagao dos modelos e servin-
do de suporte a toda uma orienta¢ao, em termos de definigdo de objetivos, estratégias de ensino,
avaliagao da aprendizagem etc.

Considerando a parte a metodologia da experiéncia integrada de Pinto (1981, 1982), que
nao aparece no esquema que segue, podemos salientar alguns dos seus principios norteadores:

— o ser humanb é consciéncia capaz de transcender e autodistanciar-se;

— a consciéncia é de natureza intencional; fenomenoldgica e, existencialmente, o ser hu-
mano pode ser definido como uma consciéncia responsédvel por si e que se dd conta de
algo, preenchendo-se assim em contacto com o mundo;

— asignificagdo do conhecimento é determinada pela percepcdo em situagdes que integram
o conhecimento, o sentimento e a a¢do;

~ na integracdo da experiéncia, o conhecimento ocorre quando se sabe o que se conhece
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CARACTERIZACAO DOS MODELOS DE ENSINO EM SUAS BASES FILOSOFICAS E PSICOLOGICAS

MODELOS

1 — Romantismo

(centrado
no aluna)

2 — Transmissdo

20

Cultural,

(centrado na
sociedade)

REPRESENTANTES

Rousseau
Carl Rogers
Neill .
Maslow
Allport

John Locke
Paviov
Watson

*Thorndike

Skinner

— Epistemologia

PRINCIPIOS FILOSOFICOS

existencialista

ou fenomenologica.

= conhecimento é autocons-
ciéncia ou autopewcyqao
e referese a experiéncia
imediata do eu.

Etica — relativismo individual

dos valores.

+ o respeito pela liberdade
da cnam;n significa dar a
ela a mdxima liberdade
compativel com a liberda-
dos outros.

Ontologia — o ser humano ¢

naturalmente bom.

« o desenvolvimento do ho-
mem s¢ faz de forma natu-
ral e sem interferéncia do
mundo exterior.

Epistemologia empirista

* o conhecimento & cultural-
mente dado, comunicado e
testado, sendo para isto ob-
jetivo e repetitivo.

Ftica — Relativismo cultural
dos valores,

« o desenvolvimento social
¢ definido pela conformi-
midade do comportamen-
to aos padrdes culturais.

* a ciéncia do comporta—
mento operante € em sl
uma cié ncia de valores.

Ontologia — o ser humano nas-

ce despreparado, cabendo i

sociedade de forméado.

« faz parte da natureza hu-
mana ser reforcada positi-
vamente,

BASES PSICOLOGICAS

— Teoria maturacionista de
de desenvolvimento.

. 0 desenvolvimento

cognitivo e sdécio-emo-

cional desabrocham.

+ o desenvolvimento s-
cig-emocional despon-
ta de um organismo
independente do co-
nhecimento do mun-
do social e, portanto,
do crescimento cogni-.
tivo.

« enfatiza sentimento e
estados internos.

« habilidades e desem-
nho tém significado
apenas para a cons-
ciéncia interior e a
salide mental.

LY
— Teoria do ambiente, asso-
ciacionismo ou estimulo-
resposta,

 desenvolvimento cog-
nitivo resulta de ensi-
no e aprend zagem.

« © comportamento po-
de ser modelado por
repetigio imediata e
modelagio da respos-
ta correta.

« enfatiza experiéncias
de prazer e dor.

» habilidades e desem-
nho podem se desen-
volver por associacio
com o reforco.



4 — Racional

3 — Progressivis- John Dewey

mo Jean Piagei
{centrado na

interagio

com o

ambie nte

P. H. Hirst
(centrado no R. 8. Peters
raciocinio Israel Schefler

togico) B. Othanel Smith

Thomas F. Green

Epistemologia funcional ou

pragmatica.

« a estrutura mental hdsica é
produto du padronizagdo
da interagdo entre o orga-
nismo ¢ ¢ meio numa equi-
librada e resolvida rela¢io.

» o conhecimento é explica-
do como estruturas de to-
talidade internamente or-
ganizadas através do pro-
cessamento de informacdo

. e conexdo de eventos.

Etica — Universalidade dos va-

lores ligados 4 ética liberal,

« 0s principios éticos sio jus
tificados pela filosofia.

* 0 desenvolvimento da
crianga deve ser estimulado
como condicio necessdria
ao respeito e 4 defesa dos
direitos.

Ontologia — O ser humano se

desenvolve em interacio equi-

librada com o ambiente.

Epistemologia analitica.

= o conhecimento envolve
raciocinio e julgamento da
aluno.

*» a apreensio do conheci-
mento € precedida pelo
pensamento e explicitada
pela linguagem.

= o conhecimento ¢ preen-
chido quando se acredita
no que é verdadeiro e com
s6lidas bases de justificagia.

Etira — racinnalidade dac valo.

} (550

s a racionalidade limita a ex-
tensio do comportamento
¢ prescreve o que legitima-
mente pode set feito ao ho-
mem.

= o significado das agdes es-
tio relacionadas a fins, in-
tengdes e mefas.

Ontologia — O ser humano é

racional ¢ simbélico.

= seu desenvolvimento se dd
pela conexio entre o pen-
samento e a lingnagem.

— Teoria genética do desen-
volvimento.

*« o desenvolvimenta
cognitivo se dd atra-
vés de uma organiza-
¢do das estruturas
mentais,

= comporta 1ma pro-
gressio de idéias no
discurse ¢ na conver-
sagdo,

+ enfatiza o interesse, a
satisfacfo e o desafio.

« ¢ significado e a ver-
dade da experiéncia
dependem das rela-

des com a situagdo,
al a necessidade de
equilibrar funcional-
mente o significado
externo das experién-
cias com o seu signifi-
cado interno.

— Nio se liga a nenhuma
corrente psicolégica.
» a psicologia penética é
a que de alguma for-
ma pode ser detectada
nas suas proposigdes.

21




e como se chegou a conhecé-lo, além de se saber seu sentido e suas conseqiiéncias para
sl e para os outros.

4. IMPLICACOES PRATICAS DA ORIENTACAO DOS MODELOS NO TRABALHO
DOCENTE

As diversas formas de conceber o homem, a verdade e os valores acabam forgosamente am-
pliando-se para a concep¢io de educagdo, escola, currfculo etc. Por isso, cada modelo, com suas
caracteristicas proprias, fornece uma orienta¢do particular e o professor, como agente do ensino,
assume funcBes diferenciadas em cada enfoque. Assim, 0 Romantismo sugere que o professor nfo
interfira diretamente na aprendizagem, mas apenas crie formas de facilitagdo para que o conheci-
mento seja apreendido naturalmente. As estratégias a serem utilizadas envolvem as préticas demo-
créticas e ndo diretivas do contrato de estudo, grupo de encontro etc.

Para a Transmissdo Cultural, o professor é informador dos conhecimentos que fazem parte
da bagagem cultural da sociedade. Utiliza recursos da tecnologia da educagdo, como audiovisuais,
instru¢gdo programada, ensino i distincia, médulos instrucionais etc, além do estudo dirigido e da
aula expositiva.

No Progressivismo, o professor deve ser um desafiador e estabelecer conflitos cognitivos
capazes de motivar o aluno (Parra 1982). Pinto (1981) diz que um estimulo wtil 4 aprendizagem
tem de se revestir do cardter de surpresa positiva, desequilibrio provisério ou exigéncia significa-
tiva. As estratégias mais indicadas no Progressivismo dizem respeito as técnicas da redescoberta,
solu¢do de problemas, trabalho em equipe, estudo do meio e algumas formas de estudo dirigido
¢ médulos de ensino.

No Modelo Racional, o professor apresenta-se como agente estimulador do pleno desenvol-
vimento da racionalidade, condig¢do bdsica da dignidade humana. Deve respeitar a inteligéncia do
aluno, assumindo a autoridade do profissional que sabe o que, come e @ quem ensinar, sem nun-
ca, entretanto, impor a sua verdade. As idéias de Pinto (1982) sobre o assunto coincidem com as
assinaladas acima, conforme a afirmacdo de que “‘o professor tem que saber o que faz, como faz,
para que faz” e quais os fundamentos de sua ag#o no magistério. As estratégias do Modelo Ra-
cional incluem técnicas de aula expositivo-dialogada, envolvendo explicag@es, justificativas, per-
guntas etc. ¢ enfatizam aspectos histérico-evolutivos dos fendmenos.

5. AVALIACAO DA APRENDIZAGEM — SEU PAPEL NOS DIFERENTES MODELOS

Um dos pontos mais criticos do ensino é a avaliagdo da aprendizagem, incluindo tanto
a forma como € conduzida como o uso que se faz dos seus resultados. Ela influencia grandemente
a forma de aprender do aluno e reflete os objetivos colimados para a ag¢o do proféssor. Em ter-
mos de objetivos, cada modelo de ensino apresenta a sua diretriz prépria, em consondncia com os
pressupostos bdsicos e ideologias que lhe servem de suporte.

Os objetivos do Modelo Roméntico voltam-se para a expressdo dos sentimentos e estados
internos com vistas a uma perfeita saide mental. O autoconhecimento, autodire¢do e autodisci-
plina s3o os fins ultimos a serem atingidos pelo ensino, como realizagdo plena do homem em seu
autodesenvolvimento.

No Modelo de Transmissdo Cultural, os objetivos so as manifesta¢Ges do comportamento
de modo especifico para observagdo imediata, clara e passivel de mensuragdo. O processamento
da informagfo e a produgdo padronizada de respostas sdo os fins titeis ao ensino por atender is
exigéncias de condigGes iguais para todos com economia e eficiéncia.

O Progressivismo expressa seus objetivos em termos de processos mentais, sendo o fim ime-
diato atingir a etapa seguinte do desenvolvimento cognitivo até chegar ao mdximo da estrutura
mental, objetivo maior a ser alcangado.

2




O Modelo Racional coloca seus objetivos em termos de raciocinio lgico e expressao ver-
bal, que se constituem em fins por si mesmos e os Unicos capazes de fornecer a0 homem condi-
¢0es de dignidade humana. '

Como se pode depreender do que foi exposto, apenas os objetivos explicitados pelo modelo
de Transmissdo Cultural sio concretos ¢ com vistas a fins concretos, ligados ao desenvolvimen-
to social. Este fato talvez possa justificar a influéncia do modelo que, direta ou indiretamente,
orienta todo o sistema vigente de ensino e coloca a seu dispor todo um aparato tecnicamente
desenvolvido, abrangendo taxonomias de objetivos, processos de ensino e sistemas de avaliagao.

No caso especifico da avaliagdo, entendida como um fendmeno préprio do ser humano,
no seu ato de julgamento para uma agao adequada, visando a alcangar os fins desejados. ( Lucke-
si, 1983), a avalia¢do apenas foi desenvolvida e estruturada num corpo tedrico ligado s medidas
educacionais, a partir das preocupag@es com selegdo de pessoal, objetivos comportamentais e
tecnologias de ensino. Daf porque o que se conhece de avaliagdo da aprendizagem esté, na pré-
‘tica, contaminado pelo modelo de controle do comportamento (medida psicométrica), o Unico
preocupado com medidas validas e precisas da aprendizagem humana para fins de classificagio,
e outras tomadas de decisdo, todas marginais do processo de ensino, tais como aprovar, repro-
var etc. (Bartolomeis, 1981).

Vejamos, agora, como a avaliagio é enfocada pelos diversos modelos.

Para o Romantismo, a tinica forma de avaliagio é a auto-avaliagdo, expressio dos estados
de satisfagdo interna. A responsabilidade de decidir seus objetivos e critérios dd ao aluno uma
aprendizagem auto-iniciada e autodirigida. O modelo romintico nio vé em seu processo de
facilitagdo da aprendizagem nem deveres de casa ou leituras determinadas, nem avaliacdo ou
criticas ou provas obrigatdrias, a menos que os alunos os desejem.

No Modelo de Transmissdo Cultural, a avaliagdo da aprendizagem deve ser feita a partir
de provas, testes ¢ outras formas de mensuracdo, sempre enfocando objetivos educacionais
explicitos e andlises estatisticas dos resultados.

As medidas podem utilizar como critério para avaliagio: (1) o grupo, relacionando a
posicdo do individuo com ps demais e classificando-0 no continuum de uma escala de notas,
pontos e mengdes, ou (2) o padrdo de desempenho, relacionando o desempenho obtido com
o desempenho esperado, atribuindo-se indices de ganho.

Essas formas de avaliacio, baseadas em normas ou em desempenhos, sejam formativas
ou somativas, sdo amplamente estudadas e difundidas por autores como Bloom e colaborado-
res, Popham etc.No Brasil, as pesquisas mais relevantes de avaliagdio da aprendizagem estdo
voltadas para o processo de selegdo de alunos e, portanto, baseadas no critério normativo, como
os publicados na revista “Educagdo e Selecdo”, da Fundagfo Carlos Chagas, além de outros
estudos de cunho tedrico-pritico, considerando normas e/ou padrdes de desempenho como os
divulgados pela Fundagio Getdlio Vargas, Associagdo Brasileira de Tecnologia Educacional ou,
ainda, autores isolados como H.M. Vianna, N. Parra, M.A.A. Goldberg, Z. Mediano etc. .

No Modelo Progressivista, a avaliagdo deve ser efetuada com base nas etapas do desenvolvi-
mento do processo mental, Os testes devern medir o processo de pensamento € ndo corregdo das
respostas. Os testes serdo sempre de diagndstico, para verificar se o aluno atingiu determinada
estrutura mental e estd pronto para o seguinte. Entretanto, os resultados dos testes ndo tém valor
absoluto, pois sabe-se da possibilidade de se avancar a largos saltos através das etapas do desenvol-
vimento cognitivo. O processo de mensuragdo nio deve ser o psicométrico, mas o exploratério,em
que 0 examinador segue as respostas do aluno para verificar o que lhe falta para a realizagdo das
tarefas, os significados dos mecanismos utilizados e o ponto de referéncia para a compreensio dos
problemas em pauta,

O Modelo Racional ndo apresenta proposta clara de avaliagdo, podendo-se entrever, entre-
tanto, a disposigdo para uma avalia¢do continua a fim de verificar o crescimento do aluno em seu
raciocinio 16gico, através da expressdo oral e escrita.

Pinto (1981) analisa a situacdo ensino-aprendizagem e propoe um sistema de avaliagdo da
experiéncia integrada, sempre partindo de uma base fenomenol6gica, mas utilizando idéias do
que explicitamos como Progressivismo.
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Ele considera ponto bdsico para a avaliagdo o processo de integragdo do conhecimento, sen-
timento e agdo (C.S.A.), que comporta as varidveis: tensdo, estimulago, investimento e nivel de
aprendizagem (T.S.LN.). Por outro lado, distingue produto e processo, acentuando que o pro-
duto “manifesta o processo mas nfo coincide com ele”, e que hd necessidade de solicitagdo cons-
tante de verbalizag@o do que foi percebido e de como o foi, para que o professor verifique a ade-
quagdo entre o percebido pelo aluno e o intencionado pelo ensino. Considera, ainda, que o ser
humano, em sua grande maioria, tem capacidade para aprender e obter graus de bom e excelente
em sua avaliagdo. A minoria restante seria melhor classificada como ndo observéveis (N.O.), pela
dificuldade que hd em elaborar testes hdbeis para captar o seu progresso.

Os testes para a avaliagio tém em vista verificar a integracdo (C.S.A.) e as varidveis
(T.S.ILN.), sendo estes sempre de processo e referidos 4 auto-avaliagfo. Os testes de produto, com
as suas variantes para medir competéncia presumida e competéncia real, sdo expressos através do
quociente de rendimento, numa dada escala. Apenas o teste de competéncia real é transformado
com fins de anotacSes para as escalas numéricas ou de mengBes adotadas no sistema; os demais,
permanecem na escala proposta que se inicia em ndo observével (N.Q.) até o auténomo (Aut),
passando pelo excelente (Exc) e quase autdnomo (Q.Aut).

Quando o quociente de rendimento é baixo, faz-se a recupera¢do dos aspectos deficitdrios
j detectados nos testes de processo. O autor refere-se 4 recuperacdo ndo do contetido em si, mas
da organizagdo perceptiva, pois “toda recuperacio deve ser recuperacdo do processo, ou seja, da
dindmica de aprender”. A recuperagdo segue, portanto, os mesmos ditames da aprendizagem
inicial, através de um investimento sobre algum conteiido, de uma auto-avalia¢iic das varidveis de
processo para apoiar o trabalho e reorientar o investimento, e do estabelecimento do quociente
de rendimento através de testes de respostas multipla ou dissertagdo, sempre tendo em vista o
objetivo maior, que € a integragdo do conhecimento ao significado interno e a utilidade para a
agdo (C.S.A.).

Essa ¢ a aprendizagem em seu sentido pleno e em nenhuma hipdtese pode ser classificada.
de regular ou desprezivel. Ela ¢ detectada pelos testes de compreensdo, com énfase no raciocinio
verbal e maior importancia no processo de cogni¢do, deixando-se em plano inferior a reproducio
de informagGes cognitivas.

6 — CONCLUSOES

Procuramos enfocar a avaliagdo da aprendizagem nos diversos modelos de ensino. Para,
tanto, comegamos por tentar uma conceitualizagdo do ensino, diferenciando-o de treinamento e
instrugdo, quando apresentam caracteristicas de condicionamento e doutrinagdo e, ainda, 1
quando o colocam como atividade restrita a regido da inteligéncia humana. Assim, o ensino estd
ligado 4 construgdo de hébitos e & aquisicdo de conhecimentos de forma comprometida com a
compreensdo da realidade, mediante comunicagdo inteligente e necessdria a uma agdo consciente.

Em seguida, analisamos a situagdo de ensino, ou seja, sua prética na sala de aula, e verifica-
mos a ocorréncia de duas relagBes distintas: uma, que diz respeito a interagdo alunos x profes-
sores X habilidade x contetdos, e comp@e a verdadeira situagio de ensino; a outra, esdnixula, que
diz respeito 2 interagdo sala de aula x escola x comunidade, sendo o professor investido de auto-
ridade sobre os alunos, de um lado, e apresentando-o como prestador de contas de outro, a fim
de concretizar aqullo que a sociedade estabeleceu para os estudantes, E nesse contexto que o
professor deixa de “viver juntamente com os seus alunos a aventura do novo e € obrigado a trans-
formarse” (Bartolomeis, 1981) em repetidor de contetidos, em informador arbitrdrio e irracional
e, também, em examinador-juiz.

Na caracterizagdo dos modelos de ensino, foi-nos possivel divisar os suportes filoséficos e
tedricos que diferenciam os modelos entre si e constituem o ponto de partida para a estruturagio
do ensino, da escola e da agdo pedagdgica, destacando-se fatores como o aluno (individuo), o
elemento mais importante para o Modelo Roméntico; a sociedade (ambiente), para a qual se volta
0 Modelo de Transmissdo Cultural; a interagdo individuo x ambiente (equilibragdo), cerne do Pro-
gressivismo; e, por fim, o raciocinio 16gico (verbalizag¢do), foco da aten¢do do Modelo Racional.
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Vimos que, em comparag¢o com a pritica escolar que conhecemos, 0 modelo mais seguido é o da
Transmissdo Cultural, baseado na andlise experimental do comportamento, que se fundamenta na
teoria do refor¢o positivo e no controle do comportamento pelo ambiente, Suas estratégias ins-
trucionais e seus sistemas de avaliacdo encontram-se altamente difundidos e privilegiados pelas
chamadas tecnologias educacionais,

No que conceme i avaliagdo, sitwamos a auto-avaliagio dentro do Modelo Romantico,
voltado para o autocontrole, a auto-iniciativa e a autoconsciéncia. Dentro da escola institucionali-
zada que conhecemos, ndo cabe a auto-avalia¢do, pois seria sempre uma avalia¢do de sentimentos
internos, baseada em padrdes internos. Seria uma avaliagdo sem referéncias a normas ou a padrdes
de desempenho. Por ser individual e inteiramente subjetiva, ndo caberia ser expressa em notas ou
mencBes de qualquer escala, pois esta também seria individual. Normalmente, o que chamamos
de auto-avalia¢io seria, na realidade, uma psendo auto-avaliagdo, porque parte de fichas de obser-
vacgdo ou outros instrumentos estruturados, baseia-se em padrdes pré-estabelecidos e traduz os
resultados em escalas convencionais.

No Modelo de Transmissdo Cultural, a avaliacdo é formativa efou somativa, baseando-se em
critérios normativos ou em padrﬁes de desempenho. Utiliza a teoria da medida educacional,
oriunda da Psicometria, e liga-se 4 teoria estatistica parametrlca e ndo-paramétrica, valendo-se,
atualmente, da estatistica bayesiana.

Nas salas de aula, em nosso contexto, a avaliagdo tenta, mas ndio consegue desenvolver essa
prdtica de avaliagdo. Os testes sdo aplicados, mas se desconhece a sua qualidade ¢ sua real ser-
ventia. Tais testes tém servido apenas para a atribui¢do final de notas em escalas que expressam,
pobremente, conceitos dos alunos. Assim, no dizer de Luckesi (1983), a avaliagio processa-se
equivocadamente: “O professor utiliza-se da avaliagao para classificar o alunc e ndo para verificar
o seu estado momentineo de aprendizagem... o educando é classificado como “inferior”’, ““mé-
dio” ou “superior” quanto 4 sua aprendizagem e ai permanece ... 0 que se faz ¢ traduzir a perfor-
mance em quantidades de tal forma que essas quantidades possam ser somadas e divididas, de tal
maneira que o valor da conduta anterior pode ser determinante ... é uma questfo contabilista e
nao educacional”.

Conseqiientemente, o que se faz em sala de aula é mal feito e, por vezes, contraria, total-
mente, a teoria das medidas que lhe deveria servir de base. Por outro lado, a prépria teoria das
meditlas pode ser questionada em seus fundamentos, quando utilizada na avaliagio da aprendiza-
gem, como o faz Hardie (1968), através da anilise comparativa entre as condigdes necessérias
para se efetuar uma avalia¢ao e a qualidade das caracterfsticas medidas em educagdo.

No Modelo Progressivista, destacamos a avaliagio como diagnéstico para estabelecer a pron-
tiddo do aluno. O método € exploratério e tem em vista o processamento mental. Os resultados
ndo tém valor em si, apenas servem para detectar falhas na realizagdo das tarefas e tentar antever
o significado do mecanismo utilizado na solugdo do problema e o referencial que lhe serviu de
base. Nas escolas institucionalizadas, com programacao conteudistica seriada, limjta¢do de tempo
¢ ocorréncia de um festival de boletins escolares, ndo h4 lugar para uma avaliacdo que leve a sério
essas idéias,

O Modelo Racional ndo enfoca o problema da avaliagio. Observamos a importéncia que é
atribuida a verbaliza¢do, como expressdo do raciocinio 16gico, e ressaltamos que a metodologia
seguida baseia-se na andlise da linguagem. '

Podemos concluir, finalmente, que os modelos discutidos oferecem pouca oportunidade
para a pritica da avaliagdo da aprendizagem dentro do atual contexto a escola. Os limites de tem-
po, seriagdo e proposi¢do curricular que caracterizam a escola apenas permitem a avaliagdo que
atualmente é feita, desvirtuada e, em certo sentido, danosa. Enquanto persistir a integracdo hori-
zontal e vertical do curriculo, a pré-determina¢do do témpo e a falta de vagas em todos os graus
de ensino, a avaliagdo hd de processar-se, inevitavelmente, dentro do modelo proposto pela Trans-
missdo Cultural, com o agravante de, na pritica, ferir os seus supostos te6ricos, perder totalmente
as suas qualidades de avaliagdo de processo e fixar-se, apenas no seu papel seletivo, mesmo quan-
do realizada de forma erronea e acientifica,
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