AVALIACAO PEDAGOGICA
UM INSTRUMENTO DE GESTAO PROVAVEL

. BREVE INTRODUCAO
A SITUACAD ACTUAL )
— POLEMICAS E CONTRADIGOES

Os dltimos anos tém sido marcados por um
debate cada vez maior em torno da problematica
da avaliaggo.

Durante bastante tempo a avaliagao foi pri-
vilégio de alguns, enquanto instrumento e afir-
macdo de um poder, quase sempre indiscutivel;
tornou-se assunto polémico e ndo raras vezes
conflituoso entre 0s varios intervenientes nos
processos de educacao/formagao. Varios factores
tém contribuido para a generalizacdo deste de-
hate:

A democratizacdo das sociedades

A democratizacdo das sociedades tem gerado,
de um modo geral, um papel mais interveniente
e participativo dos cidaddos na vida social.
Consequentemente tem aumentado a capacidade
interpelativa destes, face a politicas e praticas
com grande influéncia social, que eram mais ou
menos tabus. Esta discussao tem obrigado a uma
desocultagdo progressiva desta problematica.

0 reconhecimento da subjectividade

Os estudos levados a cabo pela prdpria Doci-
mologia* vieram revelar aquilo que muitos pro-
fessores e alunos j4 sentiam e que outros
suspeitavam a grande aleatoriedade dos proces-
sos de producdo das notas, ou, por outras
palavras, a subjectividade dos processos de
avaliagdo. Um exemplo elucidativo foram os
trabalhos efectuados pela Carnegie Foundation.
De tal modo os resultados eram chocantes que

* Estudo cientifico dos procedimentos de exame
e de avaliacdo

s6 foram publicados vinte anos depois da sua
conclusdo.

A exposicao social do avaliador

Quem avalia revela 0 seu projecto ou aquilo
que lhe impuseram. A avaliagdo é sempre a res-
posta a um conjunto de «pedidos» sociais e/ou
individuais. Assim as intenges, preconceitos, in-
quietagOes, desejos, atitudes, ganham uma dimen-
sdo social quando se faz conhecer a avaliagéo.
Avaliando o que vejo «digo» 0 que procuro.

A associagdo destes aspectos a actual desva-
lorizagdo da fungdo docente, num contexto de-
mocratico onde a interpelagdo é possivel, con-
corre para que a avaliacdo se possa tornar numa
armadilha para o proprio avaliador.

Coexisténcia das varias concepgdes de ava-
liagao

A avaliagdo tal como a conhecemos hoje ndo
tem as suas origens em qualquer espécie de
«tortura inquisitorial», corresponde as necessi-
dades de um sistema em evolugdo que deu
origem a uma multiplicidade de concepgdes.
Todavia estas concepgOes estreitamente asso-
ciadas a modelos pedagdgicos também eles
diferentes coexistem hoje nos discursos actuais
sobre educagao/formacao.

Se este debate tem sido extremamente proficuo
no desenvolvimento e alargamento da nogao de
avaliagdo e no confronto sobre as vantagens e
desvantagens de diferentes concepcdes, tém
também contribuido por vezes para um esvazia-
mento da propria nogdo de avaliagdo e para uma
ocultagdo dos seus fins nos contextos de edu-
cagao/formacdo. Frequentemente se ouve afirmar
que «tudo € ou serve para avaliar».



Esta situacdo € visivel também através das
atitudes que podemos detectar com uma certa
frequéncia face a4 avaliagéo:

— 0 evitamento e 0 cepticismo a que corres-
pondem atitudes de grande desconfianca face a
avaliagdo por duas razoes essenciais: o receio de
se expor, de revelar o0 seu projecto e a consi-
deracdo de que sendo subjectiva acham que ela
ndo serve para nada; a ansiedade face & avaliagao
por parte dos avaliadores e avaliados, gerando
muitas vezes situagOes de incapacidades mutuas
face a relagdo e aos processos pedagogicos.

0 imobilismo é gerador de resisténcia & ino-
vagdo. As contradigdes, entre aquilo que se faz
e 0 que se deseja fazer, ou entre as vdrias formas
de fazer sdo por vezes tdo grandes que o melhor
é que tudo permanega na mesma.

Pensamos que é importante continuar a apro-
fundar estes debates, mas ultrapassando uma
I6gica meramente tecnocrética e/ou tecnicista em
que a avaliacdo surge apenas como uma técnica
desprovida de fins pedag6gicos e sociais.

Perdendo as finalidades de vista é facil que se
instale a ideia de que as coisas sd0 como sdo
porque ndo podem ser de outra maneira, que nao
hé escolhas possiveis, sendo inevitavel a subor-
dinagdo aos constrangimentos técnicos, como se
estes fossem neutros, social ¢ pedagogicamente.

Assim é imperioso que neste debate se coloque
a questio dos fins, e da racionalidade da propria
avaliagdo, para que se ultrapasse a ideia fatalista
de que ndo ha escolhas. De facto, elas existem
embora tenham efeitos sociais e pedagogicos
diferentes.

Il. A DIVERSIDADE DA AVALIAGAQ
— FINS, CONCEPCOES E PRATICAS

Um caminho possivel para encontrar «os fins»
ou a racionalidade da avaliagdo consiste em
analisar a sua diversidade e perceber 0s seus
significados nos contextos de educagdo/formacgao
a0 nivel das suas fungdes, concepgoes e praticas.

1. AS FUNGOES DE AVALIACAO

A avaliagdo enquanto conjunto de praticas
desempenha na maior parte dos sistemas edu-
cativos funcdes sociais e pedagobgicas. Destas
fungdes destacaremos trés pela sua relevincia na
actualidade. ‘

— Uma fungdo de certificacio de competén-
cias com particular destaque nos processos de
entrada para o mundo do trabalho.

— Uma funcdo de seleccdo e orientagdo no
interior dos sistemas educativos e de formagao.
A avaliagdo permite tomar decisbes sobre quem
pode continuar, quem deve repetir, quem pode
seguir determinadas vias de ensino, ou quem
deve abandonar os sistemas. (O curso x da
acesso ao curso z, este a y, etc.)

— Uma fungdo pedagogica, na medida em que
fornece ou pode fornecer aos intervenientes, nos
processos educativos ou de formagdo, um con-
junto de informagBes e referéncias susceptiveis
de serem utilizadas em reajustamentos mutuos
com vista a prossecucgdo dos objectivos pedago-
gicos pretendidos.
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Nesta perspectiva a avaliagao estd solidaria-
mente associada a dispositivos de apoio as
dificuldades dos alunos/formandos.

Contudo, a emergéncia destas fungdes ocor-
reram em diferentes momentos. Enquanto as fun-
cbes de certificacdo e seleccdo/orientagao estdo
intimamente ligadas a massificagdo escolar e a
consequente transformacédo da Escola nos finais
do século xix, a funcdo pedagdgica sé adquiriu
um relativo relevo, pelo menos aos nivel dos
discursos «oficiais», no inicio dos anos 70. N&o
¢ de estranhar, assim, que as praticas que
conduzem a selecgdo/orientagdo e certificagéo
prevalecam sobre as de natureza pedagogica.

2. AS CONCEPGOES DE AVALIAGAOD

Também a este nivel a avaliagdo enquanto
conceito e operagdo ndo foi entendida sempre da
mesma forma. Podemos ao longo deste século
encontrar quatro concepgdes dominantes sobre
a avaliacdo.

Avaliagdao como uma medida

Esta é a concepgdo mais antiga. Historica-
mente, o desenvolvimento da avaliagdo esta
intimamente ligado com o desenvolvimento da
prépria medida cientifica.

Dentro desta concepcdo podemos distinguir
trés periodos diferenciados.

0 primeiro corresponde a procura e construgao
de provas objectivas € normalizadas — os testes.
0 objectivo era controlar os resultados e as
«performances».

0 segundo periodo decorre durante a Il Guerra
Mundial e nos anos do pds-guerra. A necessi-
dade de formar massivamente soldados ou tra-
balhadores para as industrias de ponta leva ndo
s6 a desenvolver um sistema de formagdo — os
modelos de formagdo profissional acelerada —
como a construir instrumentos que permitissem
apreciar e controlar a sua eficacia. O objectivo
de avaliacio aqui ja ndo estd s6 centrado sobre
0s instrumentos, mas sobretudo nas informagdes
que estes podiam fornecer para avaliar o proprio
sistema de formacéo.

O terceiro periodo, o actual, culmina com o
alargamento da propria nocdo de avaliagdo.
0 objectivo é medir a coeréncia dos sistemas
educativos e/ou de formagdo e das suas politicas,
assim como dos seus rendimentos/eficacia.
Obviamente que este caminho obrigou ndo sé
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ao desenvolvimento de novos instrumentos, como
a diferentes procedimentos de avaliacdo. E ine-
gavel que este modo de conceber a avaliagdo
contribuiu para o desenvolvimento da medida
rigorosa, objectiva e fidedigna, em suma, para
a necessidade da producdc de medidas objecti-
vas. Trouxe no entanto alguns inconvenientes.
0 mais importante consiste em retirar do campo
de avaliagdo tudo aquilo que ndo € directamente
mensurdvel.

Serd que a construgdo de um saber ou saber
fazer no quadro de uma relagdo de formagéo €
directamente mensuravel em todas as suas di-
mensdes? O facto de incidirmos a avaliagéo
apenas na «performance» nao serd uma restricao
abusiva do campo de avaliagdo? Ndo serd que
em nome da objectividade se recusa toda uma
metodologia de avaliagdo qualitativa extrema-
mente rica e se fica preso a um uso rigido dos
instrumentos de avaliagdo?

Serd que medida e avaliacdo se podem con-
fundir, como sendo a mesma coisa?

Avaliagdo como uma congruéncia

Nesta concepcdo a avaliagdo € uma operagao
através da qual se determina a congruéncia entre
a «performance» e 0S objectivos.

Aqui o cerne da avaliagdo ndo é a medida de
uma «performance», mas 0 estabelecer uma
relagdo de concorddncia ou afastamento entre
objectivos pretendidos e produtos («performan-
ces») manifestos através de um processo de
formagao.

0 resultado da avaliagdo serd a explicitagdo
desta concordancia (nota alta) ou afastamento
(nota baixa).

Esta concepgdo de avaliagdo vem chamar a
atencdo para a necessidade de se ter definido e
estabilizado um referencial de formagdo (os
objectivos pretendidos, competéncias a desen-
volver, etc.); vem chamar a aten¢do ainda para
os processos mediadores (processos/relagdo de
formagdo) entre os objectivos esperados e os
manifestos, embora se preocupe igualmente com
0s resultados.

Tem como principais desvantagens focalizar as
operagdes de avaliagdo unicamente sobre objec-
tivos «curriculares». Esta situagdo conduz muitas
vezes a uma visdo tecnicista quer da formagao
guer da propria avaliagdo.



Nesta perspectiva a educagdo/formacao resume-
-se muitas vezes & aquisicdo de um conjunto de
saberes e «saberes-fazer» concebidos como téc-
nicas e a avaliagdo a um conjunto de operagoes
que verifiquem estas aquisigoes.

Mas serd que a educagao/formacdo se pode
reduzir apenas a esta visdo?

A avaliacdo como um julgamento profissional

De facto nos nossos sistemas de educagdo/
/formagdo hd os que avaliam porque tém esse
estatuto e esse papel e os que sao avaliados pela
mesma ordem de razdes.

Os que avaliam utilizam todo o conjunto de
instrumentos e procedimentos que dominam e
que produzem resultados sobre os avaliados.
Esses resultados sdo considerados como julga-
mentos fidedignos e correctos. A comprové-los
estdo os instrumentos e o rigor dos procedimen-
tos.

Deste modo a avaliagdo torna-se por definigao
naquilo que os «especialistas» sabem fazer nos
seus julgamentos. Estes sdo tomados como
copias fiéis da realidade, por vezes comao a
propria realidade. Esta forma de conceber a
avaliagdo é talvez a mais atractiva porque permite
uma argumentagao em termos de poder/saber
legitimada em combinagGes mascaradas de rigor,
pretensamente «cientificas» mas, como diz Stu-
flebeam, «este processo guarda como segredos
quer os critérios e pardmetros, quer 0s proces-
sos da propria avaliagdo».

Coexistindo na actualidade todas estas con-
cepcdes, é legitimo interrogarmo-nos: «Qual a

mais pertinente?» Ndo se pode, todavia dar uma
resposta coerente em abstracto. Como vimos €
dificil, se ndo impossivel, dar uma resposta a
questdo anterior sem equacionar o sentido des-
sa operacdo, sem perceber a sua racionalidade.
Esta s6 pode ser encontrada se tivermos em
conta os fins, 0 contexto e as praticas dessa ope-
ragao.

A avaliagao como a produc@o de informagdo
pertingnte para uma melhor gestdo da accao

Esta concepgdo de avaliagdo exige a clarifi-
cagdo das trés dimensoes referidas:

— como se produz informagdo — remetendo
para 0 campo das operacOes e das praticas;

— que informagdes pertinentes — remetendo
para o contexto e gualidade destas. As infor-
magOes pertinentes no quadro duma relagdo
pedagdgica sdo umas, no quadro da avaliagao
duma politica de educagdo e/ou formagdo, sdo
outras;

— para uma melhor gestdo da ac¢do —
clarifica os fins da avaliagao.

Se contextualizarmos a avaliagdo no quadro de
um processo de educagdo/formagdo, de facto
esta concepcdo adquire, do nosso ponto de vista,
uma clara pertinéncia.

0 sentido da avaliagdo, ndo é apenas produzir
uma dada informagao sobre o «estado dos
formandos», mas produzi-la de tal forma perti-
nente que ela contribua para a melhoria do
proprio processo de formagao.

Tentando ensaiar uma definicao podemos dizer
que nesta perspectiva avaliar € um processo de
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produgdo de informagdo que
envolve trés tipos de ope-
ragoes:

— Confrontar ou pdr em
relagdo. Confrontar dados
reais (realizagdes) com da-
dos que s3o de ordem das
intengBes (objectivos, pro-
jectos).

— Apreciar, julgar. Apre-
ciar uma realidade a luz de
uma intengdo (objectivos,
projectos). Apreciar 0 «ser»
a luz de um «dever-ser».
Dizer o valor de uma rea- %
lidade por referéncia a uma
exigéncia particular.

— Produzir uma infor-
magdo relevante. Produzir e
comunicar uma informagao
(til aos intervenientes para
a compreensdao do «estado
da situagdo», das dificulda-
des ou sucessos de modo
a planear a acgdo subse-
quente.

Esforgar-se por saber onde
se esta, para melhor ir para
onde se deseja, é 0 objec-
tivo.

Pensamos também que
uma concep¢do desta natureza permite delimitar
melhor o conceito de avaliacdo face a observagao
g & prescrigao.

A observacdo reporta-se a constatacdo de uma
realidade (o Antdnio traz um casaco). A pres-
cricdo reporta-se ao «dever-ser» a regra ou
norma (o Antdnio devia trazer um casaco). A ava-
liagdo reporta-se a atribuicdo de um valor por
relacdo a... (Anténio, trazes um bonito casaco!).

Como vemos a avaliagdo pode conter a ob-
servagdo, a prescricdo ou ambas, mas nao se
esgota nelas.

3. A AVALIAGAO DE UM PONTO DE VISTA
DAS PRATICAS PEDAGOGICAS

A evolugdo das concepgdes e sobretudo das
praticas neste terreno nem sempre correspon-
dem pelo menos de uma forma directa a evo-
lugdo das concepgdes atrds referidas.
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No discurso pedagdgico encontramos essen-
cialmente duas grandes concepcdes e praticas de
avaliagdo:

— A avaliagdo sumativa. Avaliagdo pela qual
se faz um inventrio ou um balango dos saberes
ou das competéncias adquiridas, depois de uma
sequéncia ou actividade de formagdo mais ou
menos longa.

0 seu objectivo é «medir» os efeitos de um
programa de educacgdo/formacdo sobre os for-
mandos, para 0s poder hierarquizar em niveis de
exceléncia e/ou certificar e/ou orientar nos sis-
temas de formacgao.

A sua realizagdo é pontual e utiliza habitual-
mente procedimentos estandardizados, os testes
(ou provas do mesmo tipo). A informagdo produ-
zida € muitas vezes irrelevante para reinvestir no
proprio processo de formagdo, uma vez que
privilegia os produtos (é sobre eles que incide



a avaliagdo) em detrimento dos processos.
Constata-se apenas a emergéncia ou nao de uma
dada resposta mas nada se sabe como se chegou
a ela. O erro tem um valor meramente conta-
hilistico. Sem se ter informagbes sobre os pro-
cessos é dificil «regular», isto é, melhorar 0s
préprios processos de formagdo, quer do ponto
de vista da acgdo do formador quer do formando.

E uma avaliagdo onde € visivel a concepgdo da
medida e cujos fins sao essencialmente a selec¢ao
e certificagdo. Nesta perspectiva a avaliacdo €
algo que se justapde ao processo pedagogico,
mas que Ihe é exterior. E face a esta pratica de
avaliagdo que se notam atitudes de evitamento,
ansiedade ou de indiferenga.

— A avaliagdo formativa. Avaliagdo cujo ob-
jectivo principal é contribuir para a formagdo,
como o proprio nome indica. Contribuir para a
formagdo significa produzir informagdo relevante
para reinvestir no processo pedagégico/forma-
¢do, significa «regular/remediar», isto €, guiar
quem aprende de modo a facilitar o seu progres-
S0.

£ uma avaliagdo centrada na gestdo das aprendi-
zagens. Podemos dizer que a avaliagdo nao existe
como processo auténomo, constituindo-se, antes,
como uma das dimensdes da problematica das
aprendizagens, fazendo parte integrante dos
processos pedagégicos ou de formagao.

Relacionando esta concepcdo com as atrds
enunciadas ela pode adoptar uma perspectiva de
avaliagdo, congruéncia onde de resto teve a sua
origem, e constituir-se como um instrumento de

gestdo da acgdo, sendo os seus fins de natureza
essencialmente pedagdgica. A sua utilizagdo é
necessariamente continua, ja que para reorientar
processos é preciso avaliar continuamente.

E preciso ndo confundir no entanto avaliagéo
continua com formativa. A avaliagdo continua &
condigdo necessdria mas nao suficiente. Se a
informagdo produzida ndo for reinvestida na
melhoria do processc pedagdgico, a avaliagdo
ndo é formativa. Este tipo de avaliagdo nao se
constitui como pratica pelo uso de técnicas
especificas, mas sobretudo através de uma ati-
tude perante a avaliacao.

E preciso ndo confundir no
entanto avaliacde continua
com formativa. A avaliacdo
continua é condicdo necessa-
Fia mas nao suficienie. Se a
informacdo produzida ndo for
reinvestida na melhoria do
processo pedagdgico, a ava-
liacéo néo é formativa.

Como pudemos ver até agora, a avaliagdo ndo
é uma «fatalidade anunciada» mas um leque de
opgGes que reflectem intengBes, concepcdes,
praocedimentos ¢ atitudes diferentes perante 0
ensino e/ou a formagao.

Tentando resumir, temos:

=G 0rrigir
~Criar um didlogo
~ Compreender um
' modo de
| funcionamento
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Il. AVALIACAO SUMATIVA
0U FORMATIVA
— DUAS FACES DA MESMA MOEDA?

A questdo poderda parecer demasiadamente
6bvia, talvez mesmo desprovida de sentido. E cer-
to que os discursos actuais sobre a avaliagdo
parecem prescrever o Uso da avaliacao formativa,
acentuando a sua importéncia pedagogica.

Todavia este assunto merece uma analise mais
atenta sobre alguns aspectos:

1 — A DESCONFIANGA DA AVALIAGAO FOR-
MATIVA

Se analisarmos 0s documentos oficiais que
regulam sistemas de avaliagdo em vdrios ter-
renos — educacdo formal ou sistemas de for-
magdo — é comum encontrar a ideia de que
a avaliagdo formativa é subjectiva ou que pelo
menos nao serd tao objectiva quanto se desejaria.
A ideia de objectividade é apenas explicitada e
afirmada para a avaliagdo sumativa. «A avaliagdo
sumativa rege-se por principios de objectivi-
dade...» — este &€ meramente um exemplo tipo
comum em vdrios textos regulamentadores.

Como valorizar entdo um procedimento que
néao é objectivo? Qual o seu valor? Nao é verdade
que para 0s momentos decisivos dos processos
de avaliacdo sdo preconizados procedimentos de
avaliagdo sumativa em nome do rigor e da
objectividade? Todavia serd isto verdadeiramente
rigoroso?

2 — A OBSESSAO DA MEDIDA EM EDUCA-
GAO/FORMAGAQ

A subjectividade/objectividade tem sido uma
preocupagdo constante desde os anos vinte, ja
que ela esta intimamente ligada a concepgdo da
avaliagdo como medida. Véarios tém sido os
estudos levados a cabo pela docimologia, as
explicagbes e as medidas preconizadas, no en-
tanto o problema mantém-se. Sentimo-lo e sabé-
mo-lo pela experiéncia.

Durante bastante tempo acreditou-se que o
problema da subjectividade se poderia resolver
através da melhoria dos instrumentos de ava-
liagdo e do seu tratamento estatistico.

Hoje a docimologia experimental, ao estudar o
comportamento avaliativo como um comporta-
mento de «tomada de decisdo», veio mostrar que
a subjectividade se resolve essencialmente por
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tema centra

uma maior tomada de consciéncia do proprio
processo de avaliagdo; isto é, por uma maior
explicagdo do processo — explicitacdo dos ob-
jectivos, dos critérios, dos indicadores, do que
se espera de uma prova em fungdo de quem a
produz, dos instrumentos, dos processos, etc.

Duyrante aﬁ*slﬁ,ﬁ«x& o §
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O problema jd& ndao é saber se x ou y sdo
objectivos mas se sdo coerentes com o0s fins
pretendidos, isto é, com as intengGes da avaliagdo.
Contudo esta grande preocupagdo com a
objectividade, embora legitima, é uma indicagdo
de que a avaliagdo é ainda entendida como uma
medida dos saberes, do conhecimento. No entanto,
como refere Hadji, a «<obsessdo pelo termdmetro
nunca fez baixar a febre». O papel do professor/
/formador ndo é sobretudo «fazer baixar a febre»?

Para isto é necessario diagnosticar (perceber
0 estado actual) e propor medidas que reorien-
tem e melhorem a qualidade dos processos.
Parece entdo que a concepgdo mais adequada
sera a avaliacdo formativa em detrimento da
sumativa.

3 — A TRADICAO «PSICOMETRICA» EM AVA-
LIACAO ESCOLAR

A persisténcia da concepgao de avaliagdo como
medida estd do nosso ponto de vista ligada a
«invasdo» do terreno pedagogico por uma con-
cepgdo psicométrica.

De facto as primeiras provas de avaliagdo no
terreno educativo foram instrumentos proximos
dos «testes psicométricos». O nome permaneceu,
0s procedimentos variaram um pouco segundo
as situagbes e 0s contextos, mas o principio
manteve-se — a possibilidade de medir deter-
minadas capacidades psicoldgicas.

No entanto, o erro desta ideia reside no facto
de o conhecimento e caracteristicas psicolGgicas



nao serem da mesma natureza. £ que estas sao
concebidas como estdveis no sujeito enquanto o
saber é essencialmente instivel. E este o sentido
da educagdo/formagdo — contribuir para a me-
Ihoria/enriquecimento dos saberes dos individu-
0s, isto &, para a sua mudanca.

Sera entdo legitimo utilizar instrumentos e
procedimentos de medida de tipo psicométrico
na avaliagdo pedagdgica com a agravante de os tes-
tes serem mais «imperfeitos» e utilizarem a maior
parte das vezes um sistema de medidas abso-
lutas? Raramente, por exemplo, se tem em conta
o sequinte problema em relagdo a um teste —
se ndo fossem «estas» mas «outras» as questdes
apresentadas, as respostas obtidas seriam da
mesma natureza (valor)?

Parece pois que a tradicdo se sobrepOe pelo
menos a um determinado tipo de razdo que
permite analisar uma realidade concreta.

4 — AS PRATICAS DE AVALIACAD
Finalmente, um estudo recente levado a caho
pela National Foundation for Educational Re-
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search (1990), em cinco paises (ltdlia, Franca,
Espanha, Dinamarca, Inglaterra), revela que a
avaliagdo em termos gerais:

— Estd centrada sobre sistemas normativos.
A norma é constituida grosso modo a partir da
média dos resultados obtidos por um grupo
determinado. Um sistema deste tipo tem como
efeito sobrevalorizar os melhores e subvalorizar
os piores. Num sistema destes, 0s piores sdo
sempre postos na situagdo irremediavel de con-
fronto com o seu prdprio fracasso.

— Uma sobrevalorizagdo das avaliagGes suma-
tivas. Golocar a ténica de avaliacdo nos resulta-
dos (produtos) ndo permite nem perceber as
dificuldades de quem aprende nem encontrar
caminhos para a resolugdo destas.

— Um papel passivo de quem é avaliado. Os
alunos/formandos raramente participam no pro-
cesso de avaliagdo. Raramente conhecem de uma
forma eficaz os critérios segundo 0s quais sdo
avaliados, nao os conhecendo ndo 0s podem
discutir, autocorrigir-se e mesmo mais dificil se
torna executar as tarefas de acordo com a
configuragdo exigida.
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— A referéncia das dificuldades pela ndo
aquisicdo de... As dificuldades dos alunos sao
referenciadas face a ndo aquisi¢do dos saberes
curriculares — este é um processo que oculta
geralmente tanto as aquisicbes como as dificul-
dades porque nunca se explicitam quais as

competéncias necessdrias a realizagao das
aprendizagens.

Ndo é muito dificil reconhecer também esta
situagdo nos nossos contextos de educagdo/
/formacdo. Um trabalho por nos realizado (1990)
confirma aspectos semelhantes no sistema for-
mal de ensino.

Estas caracteristicas reportam-se de facto a
praticas avaliativas que configuram uma concep-
gdo de avaliagdo essencialmente sumativa.

Assim, poderemos concluir gue, apesar dos
discursos e talvez das intengdes, as praticas em
avaliagdo continuam a ser fortemente marcadas
por uma concepgdo sumativa, o que equivale a
dizer que se trata de uma moeda com apenas
uma face.

IV. A NECESSIDADE
DE UMA NOVA «CULTURA»
DE AVALIACAO

Uma das razbes para a contradicdo referida
reside na relagdo estreita entre as concepgées de
ensino/aprendizagem e avaliagdo. De facto ndo se
pode mudar qualitativamente um sistema de
avaliacdo sem transformar a concepgdo de en-
sino/aprendizagem.

Se no ensino tradicional se exigia que o aluno
reproduzisse o «saber» do professor ou dos seus
subtitutos — 0s manuais —, compreende-se que
a avaliagao fosse sobretudo um verificar/contro-
lar/medir as aquisicbes/reproducdes. Nesta con-
cepcao pedagogica ndo hd de facto nenhuma
«regulagao» a fazer. O fracasso é causado ndo
pelo processo pedagdgico, mas por razdes que
pertencem ao préprio aluno/aprendiz, a saber: o
desinteresse, falta de atengdo e/ou a sua inca-
pacidade.

No entanto reconhecendo-se hoje a importan-
cia:

— de uma diferenciagdo qualitativa nos pro-
cessos de ensino e aprendizagem, destacando o
papel da regulagao ou reorientagdo de estratégias
de ensino para uma aprendizagem mais eficaz;

— de um papel activo dos sujeitos na cons-
trucdo das suas aprendizagens, na medida em
que ndo se passa de ignorancia ao saber através
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de um processo continuo e linear, mas através
de um processo de reestruturagdes do que ja se
sabia;

— que os erros fazem parte de qualquer pro-
cesso de aprendizagem e podem ser analisadores
privilegiados da natureza das dificuldades,

teremos de equacionar forgosamente a avaliagao
nao como um procedimento para medir, mas
antes para criar um conjunto de informagdes que
fornegam um quatro conceptual de interpretagéo
das diversas situacdes, de modo a percebé-las
para as poder melhorar.

A avaliagdo deixa de ter sentido em si propria,
passando a ser um instrumento mais eficaz de
gestdo pedagdgica, um instrumento de dialogo,
de ajustamento e negociacdo entre formadores/
/formandos. S¢ assim, de uma forma negociada,
partilhada, se garante aquilo que todos deseja-
mos, a objectividade, isto é, a transparéncia de
processos.

Assim a avaliagdo é efectivamente uma pega
chave em qualquer processo de educagdo/forma-
¢do e ndo algo de dispensavel e a evitar.

A avaliagao formadora

A esta concepcdo de avaliagdo chamam alguns
autores avaliagdo formadora (Nunziatti, G.). Po-
demos considera-la como uma evolugdo qualita-
tiva face ao conceito de avaliagdo formativa.

Este tipo de avaliagdo parte da ideia de que
s6 o0 aluno/formando pode «regular» verdadeira-
mente as suas aprendizagens. Assim ela preconiza
a necessidade de uma explicitagdo das competén-
cias a adquirir e dos fins a atingir, assentando
estes em tarefas concretas e significativas e nao
sobre objectivos formais. Podemos ver alguns
exemplos nos quadros referentes a um curso de
educacao tecnolégica:
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Competéncias especﬁicas i

_‘fCOnsuIta e mterpreta um doss:er ‘
: tecmco o .

: Conhece os processos mdus- .
_‘trlais Beii
1-'Relata uma actlvndade tecmca

Redige ¢ elabor um caderno de
‘ iencargos . :

__‘fReIacnona ( 3 necessxdade de'_'"
cliente ( e custo do produm =

‘Identlfzca e hterarquxza as fun-.g,;
e goes tecmcas - ,

Representa uma peqa smples

:'_Interpreta e mtroduz mformagoesi f

no computador

Esta explicitacdo, para além de tornar inteligi-
vel para o formando os objectivos ou as in-
tengoes de formacdo, permite de uma forma mais
consciente e mais autébnoma identificar as dreas
fortes ou as de maior dificuldade. Pode também
mais facilmente autocorrigir o erro e colmatar as
dificuldades. Na medida em que a tarefa é
definida e explicita e se conhecem os objectivos,
mais facilmente se consegue mobilizar estraté-
gias para resolver a tarefa com sucesso, ou
identificar o que precisa para a sua realizacao.

Analisando as competéncias menos consegui-
das pode estabelecer-se um didlogo na busca de
solugdes mais eficazes. S6 compreendendo o
erro este se transforma em aprendlzagem (Se
ser capaz de reconhecer o erro & meio caminho
andado para aprender, perceber porque se erra
¢ estar a um passo de saber.) Assim a avaliagio
torna-se um instrumento precioso da aprendiza-
gem, um instrumento de didlogo regulador da
actividade pedagégica ou do processo de forma-
¢do.

Em termos de conclusdes gostarfamos de
salientar a imperiosidade da construcdo de uma
nova teoria e prética de avaliagdo adequadas aos
desafios que o mundo dos nossos dias coloca
a educagao/formagao.

Num tempo em que a capacidade de decidir
é fundamental, a avaliagdo tera cada vez mais de
se constituir como um processo e instrumento
de «gestdo do provavel».
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