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A AVALIACAO EM EDUCAGAO: DA LINEARIDADE DOS USOS
A COMPLEXIDADE DAS PRATICAS

Jorge Pinto
Instituto Politécnico de Setubal — Escola Superior de Educacgao

1.AVALIAGAO: UM CONCEITO MULTIFACETADO

A avaliacdo esta intimamente articulada com a actividade humana e, como tal, a sua
histdria parece ser também bastante antiga (Hadji, 1989). Mas a avaliacdo tal como a
conhecemos tem um passado recente, estando intimamente ligada ao desenvolvimento
da escola publica de massas. Assim, podemos dizer que a avaliagao tal como a
conhecemos hoje tem pouco mais de um século. Nesta sua breve histdria que marcou
varias geracoes de estudantes e professores e faz ainda parte de inUmeras instituicoes,
com particular destaque para a Escola, a avaliacao sofreu varias conceptualizagdes e
conheceu praticas distintas, muito embora a sua utiizacao tenha ficado colada
dimensdes administrativas em detrimento das de natureza pedagdgica. (Blak &
Wiliam, 2010). Concebida como uma medida, que se destinava a informar varios
processos administrativos de organizagao (por ex. organizacao de turmas) e gestao
dos sistemas educativos (ex. retencao, transicao de ano ou ciclos de estudos), a
avaliagdo € hoje entendida como um processo de decisao compreensiva
contextualzada (Weiss, 1996), como um processo de construgao social (Pinto, 2002)
orientada para sustentar uma utiizacdo pedagdgica, ou seja, uma intervencao
reguladora das aprendizagens. Estas diferentes formas de olhar a avaliagao ocorreram
mais rapidamente no plano tedrico que no pratico (Dominicé, 1979). Assim, é natural
que a imagem da avalacdao como medida seja ainda muito forte, até pela sua
manutencdao no quadro das instituicdes e nos discursos politicos e sociais. De resto o
facto de emergirem novas ideias e mesmo eventualmente praticas nao significa que as
novas substituam as mais antigas. O mais comum € que haja uma coexisténcia de
todas elas no mesmo campo institucional. Todavia hoje e dia, as praticas de avaliacdao
mais conservadoras ligadas a medida através dos exames ou seus substitutos mais
aligeirados dos rankings ou dos testes internacionais marcam hoje nao sé o universo
conceptual, mas também as praticas profissionais de professores (Pinto, 2002).
Também a crescente visibiidade dos resultados destas provas langadas como noticias
para a opinido publica pelos média sem uma explicagdo sobre o que traduzem
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reforcam a ideia de avaliacao como medida, isto é que ela mede com rigor o que os
alunos sabem ou as escolas e os seus atores fazem.

Até ha poucos anos raramente se falava de avaliagdo nem esta marcava as agendas de
politica educativa. Contudo, a crise da escola tem levado a que a avaliagao tenha uma
visibiidade social e um lugar mais central nos discursos sobre educacao. Mas a
passagem de uma zona de penumbra para a ribalta social nao foi acompanhada por
uma reflexao profunda sobre os conceitos, 0s usos e porventura mesmo os abusos da
avaliacao (Vial, 2013)

Talcomo qualquer atividade humana e, em particular no campo social, a avaliacao nao
é algo de uma dimensao Unica, tanto na sua conceptualizacdo e praticas, como nos
Seus Usos sociais e nos valores que veicula. Ao contrario do que muitas vezes se
pretende fazer crer - que a avaliagdo é uma técnica neutra, reveladora da verdade - a
avaliagdo é um "objecto" cultural (Pinto, 2002). Nao ha uma avaliacao, mas avaliagoes.

Este frenesim avaliativo que hoje vivemos, em que se preconiza a avaliagao de tudo e
de todos, como se este acto fosse em si redentor das acdes educativas, solugao
madagica para todas as crises, sinbnimo de transparéncia, ndo tem contribuido para
aprofundar um debate em torno desta praxis. De facto, tal como o reconhecem Estrela
e Novoa (1993), a avaliacao nunca mereceu, salvo raras excepcdes, um lugar de
destaque em termos de investigacdo até aos finais do Seculo XX. E ja neste final de
século que a problematica da avalacao em Portugal é tomada de uma forma mais
nitida como objeto de investigacao (Barreira & Pinto 2006; Fernandes 2006) levada a
cabo no quadro das Instituicdes Universitarias Portuguesas.

Todavia, a generalzacao do uso da avalagao, que ultrapassa hoje largamente os
imites da sua utiizacao tradicional centrada nos desempenhos escolares dos alunos no
ensino formal, impde um debate aprofundado e uma compreensao e clarificagao em
torno ndo so da avaliagdo enquanto conceito, mas também em termos das suas
praticas e valores éticos. Esta necessidade de desocultacao e de chrificacdo da
avaliagdo, ¢ ndo soO indispensavel de um ponto de vista social, como também
eticamente desejavel, uma vez que a avaliacdo, para além de tudo o que possa ser é
uma dimensao inerente as relagdes interpessoais que se estabelecem e que influencia
a vida social. Este artigo, pretende ser um contributo para a clarificagdao da avaliacao
discutindo num primeiro momento as ideias centrais das diversas concepgdes de
avaliacao, num segundo momento as linhas gerais de evolucao dos principais quadros
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conceptuais que marcaram a avaliacdo no ultimo século e por ultimo a sua relagdo e
racionalidade com os modelos pedagdgicos.

1.1.ANATUREZA DA AVALIAGAO

A muttiplicidade de definicbes de avaliacao, acentuando as suas finalidades, os
objectos, os processos, 0s instrumentos ou os seus efeitos, mostra a complexidade
deste acto. Como refere Mateo (2000) a avalacdo é antes de mais uma forma
especifica de abordar, de conhecer e de se relacionar com uma dada realidade, que no
nosso caso é a educativa. Trata-se de uma praxis que, para cumprir 0S Seus
objectivos, necessita de ativar, tanto recursos culturais, como sociis e polticos dos
contextos em que intervém. Assim, a natureza da avaliacdo pode ser discutida tendo
em consideracdo trés dimensdes: a conceptual; a da acao e a do seu papel num
determinado contexto social. Contudo, esta abordagem tem encontrado algumas
dificuldades porque a avaliacdo é muitas vezes apresentada com um processo frio
(Chevalard, 1990), isto &, uma sequéncia de procedimentos técnicos onde os
executantes sdao remetidos para um papel secundario. O processo de escoha e recolha
da informagdo que a avaliacdo exige raramente aparece como um ato delberado e
intencional feito por alguém. Contudo, a avaliacao é, quase sempre referida e descrita
como uma actividade sem sujeito (Chevallard, 1990), isto é, sem avaliadores. Ha, na
literatura muito mais referéncias a avalacao do que aos avaliadores e muito menos
ainda aos avaliados.

De Landshere, citando Gronlund (Landsheere, 1979 in Chevallard, 1990) define
avalacdo como um processo sistemdtico com o objectivo de determinar em que
medida os objectivos educativos sdo atingidos. Trata-se, sem dlvida de um processo
que envolve a actividade humana, mas no qual, os seus intervenientes sao remetidos
para segundo plano. Estes, apenas, tomam um lugar de evidéncia quando se suspeita
ou se verificam disfuncionamentos.

Contudo, ndao existem processos de avaliacao sem os seus actores. Para compreender
e agir sobre a avaliacao € entdo necessario construir uma teoria sobre os actores da
avaliagdo (Chevalard, 1990). A construcao desta teoria devera ser rica, para ser eficaz
e permitir perceber melhor os objectos em avaliacao. Nesta perspectiva, ela deve
integrar os diferentes olhares dos actores sobre um mesmo processo e reconhecer que
estas visdes sao fruto de um tempo e de um espaco cultural (Figari, € Achouche,
1997). Deste modo, esta teoria sera menos redutora do que aquelas que actualmente
prevalecem, baseadas numa ideia de modelo rigido, normalzador e controlador das
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actividades de avaliacdo. Para conseguir este objectivo, é necessario ver de uma forma
mais nitida a avaliagdo como um processo interactivo entre diversos actores que ocorre
num espaco e tempo institucional. Ao esquecer ou ignorar os protagonistas mais
directamente envolvidos na operagdao da avaliacao atribui-se a esta um estatuto de
operacao técnica que existe independentemente daqueles que a realzam. Nestas
condicbes, como refere Chevallard (1990), a avaliacao é vista: "Como um processo
semelhante a reparacao de um automodvel. Esta sé falha na mao de inexperientes. A
avaliacdo aparece como uma tecnologia pura." (p.19). Esta postura sobre a avaliacao,
de par com o seu uso generalzado, permite a avaliacao furtar-se mais facimente, a
critica e ao debate social. O modelo aparentemente sustentado na cultura cientifica,
torna-se mais importante que o dispositivo, criando a iusdao que existe apenas a
avalagdo. E este o caso dos modelos de avaliacdo apoiados nas correntes positivistas.
Estas contribuiram fortemente para que a avaliagdo fosse vista como a determinacao
de uma medida, a medida de um valor pretendido (Chevalard, 1990). A avaliacao
aparece, assim, como um processo concebido separadamente da sua realizacdo e que
pode ser pensado independentemente dela. A avaliacao transforma-se num processo,
em que os técnicos substituiram as pessoas implicadas e conscientes (Hameline,
1985).

Contudo, a emergéncia dos paradigmas construtivistas permitiu ir construindo novas
abordagens a avaliacdo. De Ketele (1981) ao definir a avalacao como o acto de
examinar o grau de adequagdo entre um conjunto de informagoes e um conjunto de
critérios, adequados a um objectivo previamente fixado, com vista a uma tomada de
decsdo, sem o explictar, torna bastante mais visivel o papel da pessoa que avalia. E
também, neste sentido que podemos citar Hadji (1989) quando recorda que os
critérios de avaliacdo ndo se podem confundir com o real, uma vez que sao da ordem
das representagdes. Assim, independentemente do peso e do eco de uma ideia de
avaliagdo como gesto técnico, os actores da avaliacao estdo la, para nos fazerlembrar
deles (Chevallard, 1990). Onde ha examinadores, provas e professores ha sobretudo
avalacoes.

Assumir esta perspetiva epistemoldgica em que se enquadra a ideia de socedade do
conhecimento, implica tomar os avaladores como um elemento central no proprio
conceito de avaliacdo. A avaliacao ndo é aquio que ela mede, mas o modo como é
praticada num contexto de relagbes entre a sociedade e as suas instituicOes, neste
caso a Escola. Tal como ndo ha uma avaliagdo universal, também ndo pode haver aqui
o mito do avalador universal (Chevalard, 1990). Todavia, perante a diversidade dos
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factos de avaliacdo e dos avaliadores importa encontrar um denominador comum a
todos eles. Este parece ser a necessidade que os avaliadores tém de produzir no
quadro da sua actividade um enunciado avaliativo a propdsito de um objecto. Mas
para que um enunciado se transforme num facto avaliativo é necessario que se torne
visivel a conexao entre o enunciador e o proprio objecto. Assim, o espaco institucional,
isto €, o contexto, que impde regras a esta relacao torna-se também um elemento
fundamental para a compreensdo dos factos de avalacdo. E justamente o espaco
institucional que transforma qualquer juizo avaliativo, independentemente do seu
rigor, na verdade. Por serem presumivelmente verdadeiros, estes juizos tendem a ser
vistos como objectivos, isentos e neutros. Contudo, isencdo e neutralidade ngo
existem no campo social e em particular no pedagdgico. Uma escolha ou uma relacao
nunca sdo factos neutros, mas o fruto de um jogo de intencdes. E esta postura que
leva Cardinet (1989) a sublinhar que a avaliacao ndo é mais do que a expressao da
relacdo que cada professor tem com os seus alunos, porque de facto, a avalacao
legitima o valor de certos tipos de actividade em detrimento de outros.

E nesta perspetiva, que Lecointe (In Figari e Achouche, 1990, p. 11) considera que se
a relagdo é o verdadeiro centro da avaliacao, esta deve ser vista numa perspectiva
ética, e nao na perspectiva tecnicista, que branqueia muitas vezes a propria avaliacao.
Seguir neste sentido implica a necessidade de construir uma teoria sobre o agir
avalativo e nao apenas sobre o conceito de avaliacao. A necessidade de descrever as
praticas, tal como existem, e torna-las inteligiveis, junta-se também a importéncia da
definicdo dos quadros de referéncia para que tal pratica seja satisfatdria (Hadji, 1997),
em termos dos avaliadores, dos avaliados e dos objectivos da propria avaliagdo num
dado momento. Encarar a avaliagdo como uma ética, isto €, como um conjunto
organizado de procedimentos em accao que visam a promogao de um conjunto de
valores, implica olhar a avaliacao e os seus gestos integrados num paradigma pluralista
onde ainda se estao a dar os primeiros passos (Chevallard, 1990).

Naturalmente, que esta perspetiva implica repensar a ideia de
objectividade/subjectividade de outro modo. Com refere Chevallard, (1990): "A
objectividade ndao é nem um dado ao alkcance da mdo, nem pelo contrario uma
esséncia que apenas se pode obter por um felz acaso" (p. 35). A objectividade &,
antes de tudo, fruto de um trabalho colectivo e continuado, de explicitacao publica e
debate sobre as diferencas que se cruzam no espago avaliativo. Quando as diferencas
deixam de ser apenas divergéncias constatadas, fruto de mas intencdes ou
interpretacbes, para se tomarem em diferencas institucionais assumidas e
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publicamente constatadas esta-se no caminho da construgdo da objectividade. Isto
implica trazer para primeiro plano o trabalho de explicitacao das divergéncias e a
procura de consensos. A objectividade é essenciaimente um ponto de chegada mais do
que um ponto de partida.

Em sintese, podemos dizer que a complexidade conceptual do agir avaliativo e as
diversas perspectivas de abordagem rompem com uma visdo monoltica e tecnocratica
da avaliacao que se esforca em fazer crer que as coisas sa0 cOmo sao € 0 que nao
podem ser de outra maneira. A avaliagdo com a sua complexidade e contradicdes
implica um olhar aberto e necessariamente plural. Esta pluralidade nao significa que
todos os olhares tenham hoje 0 mesmo valor. As ideias sobre a avaliacao sao produtos
de um tempo histérico e é nessa medida que devem ser olhadas e compreendidas.

1.2.AS FUNCOES DA AVALIACAO

A avaliagdo nunca acontece por acaso. Ela é uma resposta a pedidos sociais
(Barlow,1992) Ao longo do tempo, a avaliagdo enquanto pratica social institucional
desempenhou diversas funcoes. Estas estao estreitamente ligadas, ndo sé a evolugdo
da Escola e dos sistemas educativos, mas também aos varios conceitos de cultura e
saber, bem como a organizacao do trabalho.

Examinar a avalacdo do ponto de vista do desenvolvimento das fungbes € um
contributo enriquecedor para a compreensao da propria nocao de avaliacdo e do que
significa em cada momento. A auséncia de uma histéria da avaliagdo dificulta este tipo
de olhar em toda a sua extensdo. A avaliacdo é uma pratica social inscrita num sistema
mais vasto de outras praticas que tiveram importantes funcOes em situacdes de
reorganizagao social. As funcdes da avaliacdo e a sua evolucao estdao assim
estreitamente articuladas com os proprios movimentos da sociedade.

Nesta perspetiva, Foucault (1975), situa as praticas e o desenvolvimento das técnicas
de exame num conjunto de praticas de vigildncia, de enclausuramento e de ortopedia
social que se desenvolveram e reforcaram entre os séculos XVI e XIX nos hospitais, no
exército, nas oficinas e na propria escola, procurando tornar os individuos ddceis e
Uteis as exigéncias da nova ordem social. No campo da educagdo, Fernandes (1976),
refere que os exames comecaram a ser utiizados de uma forma mais sistematica pelos
Jesuitas no século XVI e atingiram o seu apogeu no periodo de ascensdo plena da
burguesia ao controlo do poder em termos sociis. Os exames inscreviam-se num
conjunto de praticas que procuravam combater os priviégios da aristocracia obtidos
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por nascimento e fortuna. A sociedade burguesa arvorava como bandeira a
competéncia alcancada mediante o esforco e a accao. O exame era assim o revelador
e legttimador de um valor social.

No entanto Barbier (1983) refere que a verdadeira racionalizacao da avaliagao,
enquanto pratica especifica, so aparece a partir de meados do século XIX. Para este
facto contribuiram essencialmente trés factores:

e um interesse crescente pela medida, pelo seu rigor e pelos seus procedimentos. De
facto, € no final do século XIX que comecam a aparecer os primeiros instrumentos
de medida de fungdes psicoldgicas, os testes psicoldgicos, cujo desenvolvimento
deixam perceber uma forte intencionalidade de medida de diversos aspectos, quer
ao nivel da actividade humana, quer das faculdade mentais, onde inteligéncia
assume um lugar de destaque;

e 0 aumentoda complexidade dos sistemas educativos acarreta novas exigéncias de
seleccdo e orientacdo no sistema escolar, nomeadamente a exigéncia de uma
maior normalizacao das classes quer ao nivel da idade, quer ao nivel escolar;

e por ultimo, a tendéncia geral para racionalizar e normalzar o comportamento
humano em diversos campos onde a actividade humana se inscreve.

O século XIX parece ser assim um marco importante de uma nova ordem social e
consequentemente dos sistemas educativos da maioria dos paises em vias de
industrializacdo. Pode supor-se que estas transformacgdes tenham constituido uma
razao para a afirmagao de novas fungdes da avaliacdo. Estas funcOes mantém-se ainda
no século XXI, bastante atuais, talvez ndo tanto ao nivel dos discursos, mas sobretudo
ao nivel das praticas. Aém disto, os discursos atuais sobre a necessidade de
transparéncia sobre tudo e sobre todos, faz ressurgir de novo a fungao fiscalizadora da
avaliagdo. Também as transformacdes introduzidas pela Escola Publica de Massas
estdao ainda bem presentes nalguns sistemas de ensino. A fragmentagao e dispersao
curricular; a organizacao vertical dos sistemas educativos e a linearidade na sua
progressao; a classe como estrutura organizativa e a normalizacao com valor, tanto ao
nivel das tarefas de ensino como das aprendizagens dos alunos, encaminham a
avaliacao para fungdes essenciaimente administrativas. A seleccao e a certificagdo sao
aspectos centrais para o funcionamento deste sistema. O exame, ou 0s seus
substitutos, sao a expressao da ideia de medida, o gesto avaliativo. A aprovagao ou
reprovacao, o resultado do acto avaliativo. Este quase sempre percebido em termos
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individuais, esta simbolicamente articulado com o esforco, o empenho ou as faculdades
intelectuais. A integracdo ou a exclusdao, no limite fruto da responsabiidade individual,
sao os efeitos sociais mais visiveis.

Deste modo, a avaliacao ao assumir estas novas fungdes de seleccao/orientacao e de
certificacao adquire um peso significativo nao sé no campo social, mas também na vida
de cada cidadao. O devir pessoal depende em larga escala da avaliagao. A ideia de
medida vem emprestar a avalacao uma legitimidade céentifica. O exame e os seus
rituais, tido como o instrumento de medida, acabam por preencher por completo a
propria nocdo de avaliagdo. Assim, avaliar transforma-se simbdlica e realmente em
exame, ou noutras situacbes mais ou menos semelhantes. Os exames sdo a propria
avaliagdo. Os rituals do exame garantem a validade da medida e conferem a avaliacao
uma kgittinidade social indiscutivel Fecha-se num circulo que se auto reforga
prevalecendo, ainda, nos nossos dias.

Contudo, o desenvolvimento dos estudos em redor da medida e dos seus
procedimentos contribuiram para evidenciar as suas proprias fragiidades e a sua falta
de rigor (Pierron, 1963). Estes estudos deixaram espaco para contrariar a ideia de
neutralidade da medida e da propria avaliagdo. Hameline (1979) refere-se as situacoes
de exame como uma das modalidades mais gerais de regras sociais. De igual modo,
Bartolomeis (1981) refere que os aspectos técnicos da avaliacdo estdao subordinados
aos aspectos sociis que influenciam o rendimento e o comportamento. Também
Bourdieu e Passeron (1970) chamaram a atencdao para o papel da avalacdao nos
mecanismos de reproducao social.

Podemos dizer que a avaliacao, ao longo do ultimo século, assumiu funcles que se
prendem mais fortemente com pedidos de natureza social do que pedagdgicos. O
controlo das qualificagdes profissionais, a rentabiidade dos recursos investidos na
educacdo e a garantia da seguranca dos individuos e das comunidades através da
regulacdo do exercicio de certas profissdes, sdao trés razdes sociais invocadas por
Reuchelin (1974), que justificam e legitimam a avaliagdo, nao sé no passado, como no
presente.

Contudo, a medida que os sistemas educativos vao evoluindo, que as crises nos
sistemas educativos se vao instalando, e que as reformas aparecem, novos pedidos
sao feitos a avalagdo, nomeadamente a sua intervengdo no campo pedagogico. A
gestdo do processo de ensino aprendizagem, os apoios as dificuldades dos alunos
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exige da avaliacdo novas fungdes, colocando-he novos desafios nomeadamente no

campo

pedagdgico.

De acordo com Cardinet (1983) pode dizer-se que sao trés as fungdes da avaliagao:

Estas

a reguiagdo dos processos de ensino/aprendizagem, que se destina a propria
accdo didactica, no sentido de lhe fornecer informagdes Uteis para um
funcionamento mais eficaz. Este é a Ultima funcao a emergir a luz do dia, mas é
provavelmente aquela que tem um maior sentido no campo pedagdgico. E
neste sentido que Hadji (1997) coloca a questdao de saber se a actividade de
avaliagdo no espaco escolar ndo deveria ser antes do mais uma pratica
pedagdgica ao servico das aprendizagens.

a certificagdo, com o objectivo de um reconhecimento de aprendizagens ou
validacao de competéncias, perante terceiros, no final de um ciclo de estudos.

a selecgdo/orentacdo em que se procura fundamentar um prognostico sobre a
evolucao futura do aluno. Trata-se assim de assumir uma aptidao presumida
face a uma nova situagao de aprendizagem.

funcoes devem implicar instrumentos e dispositivos especificos para a

consecucao de cada uma delas. (Cardinet, 1983). A utiizagdo do mesmo instrumento e
do mesmo dispositivo para assegurar todas as fungdes torna a avaliagao mais limitada
e necessariamente mais redutora. Embora os dados recolidos no ambito destas trés
funcdes nao sejam necessariamente diferentes, o que as diferencia € o modo como se
analisam esses dados que sustentam diferentes tipos de decisdes em articulacao com
os critérios especificos de cada funcdo (Perrenoud, 2001). Temos assim:

(i)

(i)

(iif)

uma avalacdo formativa que sustenta a regulacdo do ensino e
aprendizagem durante o periodo em que esta decorre;

uma avaliacao certificativa que sustenta a garantia social das aquisicoes
feitas através do ciclo de estudos e que deve ocorrer quando o ciclo termina

uma avaliacdo de diagndstico e progndstico que sustenta as decisdes, quer
de seleccao, quer de orientacao em fungao de uma antecipagao do futuro
proximo do aluno em termos das suas competéncias para prosseguir
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determinados niveis de estudo subsequentes. Esta ocorre em certos
momentos especialmente destinados a esse fim.

As funcOes remetem-nos, assim, para diferentes tipos de avaliagao. Contudo, tendo a
certificacdo desempenhado um papel fundamental durante o século XX, até que ponto
ela ndao impde o seu modelo sobre todas as formas de avalacao? E nesta perspectiva
que Perrenoud (2001) refere que na actualidade e no caso suico:

A criacdo de ciclos de aprendizagem fez-se acompanhar em geral por uma
insisténcia sobre a avaliacdo formativa, mas falta usa-la em termos concretos; que
a avaliacdo certificativa estd omnipresente, enquanto que em sentido estrito ela
deveria apenas ser usada no final do ciclo da escolaridade basica; que a avaliacao
progndstico esta praticamente ausente dos debates sobre os ciclos o que é

lamentavel. (p. 20)

Finalmente, discute-se hoje a necessidade da avalacdo ter também uma fungdo
informativa. Muitos sistemas educativos assumem de forma clara essa funcao para a
avaliagdo, preconizando que deve ser dada informacdo aos pais de forma regular da
situacdo e evolucao escolar dos seus fihos. Contudo, Perrenoud (2001) questiona se
se trata efectivamente de uma nova fungao ou se pelo contrario, a informacgao nao é
uma componente de toda a avaliacdao? De facto, os professores quando fazem a
avaliagdo dos alunos, de algum modo dao conhecimento dela ou de parte dela aos
seus pares, aos alunos, aos pais e a administracdo. Parece assim, que a informacao
associada a avaliagdo ndo nenhuma novidade. Contudo, a insisténcia sobre uma maior
visibiidade informativa pode induzir a ideia da necessidade de outras avaliagdes com o
objectivo de produzir informacao especifica para os pais ou para a administracao.
Corre-se assim o risco de instituir uma avalacao informativa baseada em dados
auténomos, esquecendo outros dados que permitem um acompanhamento efectivo da
aprendizagem dos alunos. Isto coloca um outro problema, nao tanto sobre a
necessidade de informagdo, que é indiscutivel, mas sobre o tipo de informacdo e quais
0s seus propositos se meramente administrativa e impessoal ou a pensar nos
destinatarios e com preocupacdes formativas, isto €, que a informacdo veiculada
contribua, ndo s6 para a valorizagdo da crianga ou jovem mas, sobretudo, para a sua
utizagao em termos de apoio e ajuda ao aluno (Pinto, 2006)

O desenvolvimento das funcdes da avaliacao referidas ndo foi casuistico, mas antes
uma resultante da evolugao da sociedade, dos sistemas de ensino, das suas relagoes
com o mundo de trabalho e com a prépria nogdo de cutura. Como refere Perrenoud
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(1984), a cultura com sentido universal passou a estar fortemente imitada a cultura
escolar. A cultura passou a ser aquilo que é definido como tal no contexto escolar, algo
a ensinar e a transmitr, codificada num curricuum, normalmente construido
centralmente, por especialistas que especifica os conteldos e os temas de ensino
veiculados normalmente através de um discurso magistral para um aluno epistémico
(Formosinho & Machado, 2012). Toda a formacao tende a orientar-se para a aquisicao
dessa cultura escolar e ou escolarizada. A avalagdo é assim a garantia do
reconhecimento da posse dessa cultura. E ela que é também responsavel pela
hierarquizacdo dos individuos em funcdo da sua exceléncia em termos dos seus
saberes escolares e consequentemente culturais. A propria cultura vai sendo invadida
lentamente ndo sé pelos saberes escolares tedricos e praticos, mas também pelos
valores que sdo inerentes ao funcionamento escolar. O dominio de uma cultura escolar
de base torna-se numa norma a qual ninguém escapa e ser o melhor sobrepde-se ao
saber mais, numa escola obrigatdria, que ensina 0 mesmo a todos. Ai esta a avaliacao,
como instrumento e meio de certificar através de uma verificacao/medicdo do que
cada um sabe, ou melhor da determinacao do lugar que cada um ocupa na hierarquia
da posse desse saber, ou seja, da exceléncia escolar. A vertente certificativa da
avaliagdo ganha um peso social incomparavel no contexto escolar e social e vai
funcionar como imagem de toda a avaliagdo. Mas esta importancia social tem que ser
compativel com rigor, equidade e isencdo da medida. Nao é por acaso que esta foi e é
ainda uma preocupacao dominante no campo da avaliagao.

2.CONCEPCOES TEORICAS DA AVALIACAO: UMA PERSPECTIVA
EVOLUTIVA

E visivel que houve ao longo do século XX uma evolucdo notavel dos conceitos de
avaliacdo. Ao discutir a natureza e funcdes da avaliagdo vimos que elas se foram
desenvolvendo ao longo do tempo embora coexistam hoje entre si. Contudo, como
vimos a evolucao das ideias sobre avaliagdo nao ocorreram todas ao mesmo tempo.
Tiveram uma evolucao ao longo dos anos, solidaria com o desenvolvimento das ideias
noutros campos, nomeadamente no campo social.

O facto de a avaliagdo ocorrer num contexto social especifico leva a que o seu
significado mais profundo se radique na relacao que estabelece com esse contexto e
com 0s seus actores. Por isso, é nesta relacdo que deve ser encontrada a sua razao de
ser. E 0 que faremos na andlise que se segue.
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Embora nao havendo uma unanimidade total entre varios autores (Peletier, 1978;
Dominicé, 1979; Hadji, 1989; Guba e Lincoln, 1989) na definicdo dos diversos
momentos dessa evolugao, todos convergem no reconhecimento de quatro grandes
ideias que marcaram a avaliacdo ao longo do Ultimo século: a avalacao como uma
medida; a avaliacdo como uma congruéncia; a avaliacdo como um julgamento de
especialistas; a avaliacdo como uma interaccdo social complexa. Estas ideias,
naturalmente, que ndo sao estanques entre si, e a emergéncia de uma nova ideia nao
anula necessariamente as que ja existem. Mas é de salientar o diferencial que sempre
houve entre as ideias e as praticas correspondentes. Estas mudam de uma forma
muito mais lenta. E faci encontrar hoje praticas que decorrem ainda das concepcdes
iniciais de avaliacao.

2.1.A AVALIACAO COMO UMA MEDIDA

Segundo Mateo (2000), a utizacdo de uma forma mais sistematica da medida no
campo das ciéncias humanas deve-se a Fechner, por vota da segunda metade do
século XIX. E a utizacio da medida, primeiro em termos de psicofisica e
posteriormente alargada a outras vertentes do comportamento humano, que esta na
base do nascimento da psicometria. Também Galton interessado no estudo das
diferencas individuais introduz a nocdao de teste mental Se as preocupacdes de
natureza cientifica impulsionaram o desenvolvimento da avaliagdo também as grandes
transformacgoes sociais e da escola, em particular, forcaram esse processo.

A extensdo da escolaridade obrigatéria num grande nimero de paises, a constatacdo
de que um elevado nimero de criancas nao percorre a escolaridade com sucesso, a
articulagdo mais estreita entre profissao e diplomas escolares colocam a problematica
da avaliacao em primeiro plano. Em Franca, A. Binet e H. Simon, elaboram e publicam
uma escala métrica de inteligéncia. Em 1905 estdo assim langados os fundamentos da
psicometria que viria a servir de modelo aos testes utiizados no campo pedagdgico.
Mas esta escala, embora ndo fosse concebida exclusivamente para a Escola, tinha
também como objectivo detectar aqueles que poderiam vir a ter problemas de
aprendizagem devido aos seus deficits de inteligéncia, considerada como condicdao de
sucesso escolar. Nos Estados Unidos foi J. M. Rice que, em 1904, iniciou a medicao em
Pedagogia. A partir de 1910, comegam a aparecer as primeiras escalas de medida da
escrita, ortografia e calkulo artmético. Contudo, s6 em 1923, aparece o Standford
Achivement Test, um teste de rendimento intelectual equivalente ao francés Binet-
Simon, embora diferente na sua conceptualzacao e procedimentos.
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Durante a I @ Guerra Mundial e nos anos seguintes, foi possivel acumular dados e
estabelecer comparagdes entre os resultados obtidos em diversos tipos de testes
aplicados a populaces diferentes e em diferentes paises. Também no campo
educativo, o sucesso/ insucesso escolar merecem atengdes particulares. Assim,
aumenta o interesse pelo estudo dos exames, dos seus resultados e das condicoes em
que ocorrem. A acumulacao de observagoes e dados fazem surgir a ideia da pouca
fidelidade e valdade das medidas efectuadas. Deste modo, se por um lado se assiste a
contestacao da ideia de avaliagao como medida, por outro, desenvolvem-se estudos,
nomeadamente ao nivel dos instrumentos e dos procedimentos, para tornar a
avaliagdo, e os exames mais objectivos, fidedignos e validos. E neste quadro que
Pierron, em 1930, propde um novo dominio de estudo, a docimolbgia, que tem como
objectivo o0 estudo sistematico dos exames, dos sistemas de notagdo, dos
comportamentos tanto dos examinadores como dos examinados (Pierron, 1963). Esta
nova area de saber, emergente, € constituida por duas disciplinas com os seguintes
objectivos: (i) a docimdstica, o estudo dos exames e das suas técnicas; (i) a
doxolbgia, o estudo sistematico do papel que a avaliagdo desempenha na educagao
escolar. Ha, assim, um eixo mais centrado nas técnicas e outro mais centrado nas
pessoas e nos seus gestos avaliativos, isto &, na cultura de avaliacdo. Todavia, € o
primeiro eixo que se ira desenvolver, relegando para segundo plano as preocupagdes
relativas ao segundo eixo. S& nos meados dos anos noventa estas preocupacoes
voltam a estar na ordem do dia.

Em sintese podemos dizer que neste primeiro periodo:

(i) avaliacao e a medicao sao conceitos estreitamente interigados. Medir e avaliar
sao conceitos inseparaveis e nao existiam um sem o outro.

(i) a avalacao, depois de um primeiro periodo a procura de caminhos, é
fortemente influenciada pela psicometria, concentrando as suas preocupagoes
na medida e nos processos que a sustentam, tal como os exames, testes, etc.
Pretende-se que a avaliacdo seja um "acto puro e perfeito" que sé a faha
humana pode prejudicar. De resto, a propria divergéncia entre os avaliadores
era justificada pela mesma teoria que explica o erro da medida em fisica
(Laugier e Weinberg, in Noizet e Caverni, 1978) o erro da pessoa que mede.
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(i) a avaliacdo esta pouco relacionada com os programas e o desenvolvimento do
curriculo. As provas procuram informagoes somente acerca dos desempenhos
escolares dos alunos através do desenvolvimento de procedimentos e processos
normalzados para permtir diferenciar os alunos entre si, de uma forma
objectiva e confiavel.

(v) a avalacao, influenciada pela psicometria, procura apenas apreciar 0s
conhecimentos demonstrados por cada aluno. O recurso a medidas tipificadas,
a garantia das mesmas condicOes de aplicacao e a comparacao dos resultados
de cada aluno com o grupo de referéncia, normalmente o grupo/turma, permite
construir uma hierarquia de exceléncia dentro do grupo. A avaliacdo utiiza
assim um processo de referéncia normativa, isto &, a comparacdao dos
resuttados individuais com um sistema que se institui como norma.

(v) os estudos realizados no ambito da docimologia vieram por em evidéncia as
fraquezas da avaliacao enquanto medida, ndo sendo, contudo, capazes de
construir solucdes crediveis para combater a falta de rigor evidenciada em
termos dos procedimentos de avaliagao.

E esta a esta etapa da avaliacao que Guba e Lincoln (1989) chamam a geracao da
medida.

2.2.A AVALIACAO COMO UMA CONGRUENCIA ENTRE OS OBJECTIVOS E OS
DESEMPENHOS DOS ALUNOS

Apesar da incapacidade atras enunciada, mantem-se a preocupac¢ao por uma avaliacao
mais rigorosa. Abre-se entdo uma outra janela na forma de conceptualzar e de
praticar a avaliacao.

Na sequéncia de uma investigacdao sobre os efeitos dos curriculos nos resultados dos
alunos a entrada para a universidade, R.W. Tyller, coordenador do estudo, insiste na
ideia de que o curriculo necessita de se organizar em torno de objectivos (Mateo,
2000). Estes seriam ndo so a base da planificacdo curricular mas também os termos de
referéncia para elaborar os exames. Assim, a referéncia central da avaliacdo passa ser
0 conjunto de objectivos pré estabekecidos, deixando de lado as provas normativas e o
grupo/turma. Por outras palavras, ha um sistema de referéncia igual para todos os
alunos que frequentem um determinado ciclo de estudos. A avaliacao é assim uma
comparagao entre os objectivos que constituem o sistema de referéncia e o estado do
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aluno na consecucao desses objectivos. Ultrapassa-se a ideia de simples classificacao
dos alunos uma vez que a avaliacdo é perspectivada, tanto com o objectivo de verificar
se os alunos atingem os objectivos educativos definidos, como também através da
introducao de procedimentos correctivos para melhorar a gestao do programa em
curso, através da observacao do comportamento dos alunos. A avaliagdo passa assim a
ter um sistema de referéncia criterial, isto €, o termo de comparacao sdo os critérios
previamente definidos que permitem verificar a mestria dos objectivos.

Em vitude das grandes criticas feitas em redor do sistema educativo nos Estados
Unidos nos anos 50, estas ideias ndo fazem grande caminho. Na realidade, é preciso
esperar até aos finais da década de 60 para ver reaparecer estas mesmas ideias, mas
com novos desenvolvimentos.

Segundo (Mateo, 2000) na década de 60 Cronback e Scriven trazem importantes
contributos para a evolugdo do conceito de avaliagao. Cronback (1963) ao fazer um
balanco sobre as funcdes e a metodologia da avaliacao na perspectiva de melhorar a
sua utiidade chama a atencao:

(i)para a necessidade da avaliacdao passara sustentar as decisdes

(i)para a necessidade de ocorrer apenas fim dos programas, ocorrer durante o
desenvolvimento do prdprio programa;

(ipara a necessidade da avaliacdo se preocupar mais com as caracteristicas
estruturais do préprio programa;

Por seu turno, Scriven (1967) destaca a possibiidade da avaliacao poder assumir
diversas fungdes, nomeadamente a formativa e a sumativa. A formativa € aquela que
se pde ao servico de um programa em desenvolvimento, com o objectivo de o
melorar. A sumativa é a que se orienta para comprovar a eficacia do programa no
final do seu desenvolvimento. Este autor critica ainda a quase obsessao pelos
objectivos previamente estabelecidos, sem olhar o seu valor intrinseco. E nesta linha
que Scriven introduz a nogao de avaliagao intrinseca e extrinseca. A primeira avalia o
elemento em si proprio, a segunda os seus efeitos.

Também Glasser (1963), que se preocupava nao s6 com a definicdo dos objectivos,
mas também com a melor forma de os avaliar, desenvolveu a nocao de teste criterial,
por contraponto com os anteriores que eram referidos a norma. Estabelece assim uma
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distincdo basica entre a medicdo com referéncia a norma ou normativa, em que se
procura detectar a posicao relativa de um aluno no interior do seu grupo, e a medicao
com referéncia ao critério, que se obtém através da comparacdo do estado do aluno
com o nivel de qualdade absoluto, isto €, com o que se espera que seja o
desempenho se o objectivo estiver completamente dominado.

E neste quadro que B. Bloom e seus colaboradores (Bloom et al. 1976) introduzem
algumas destas novas ideias na avaliacao escolar decorrente do seu modelo
pedagdgico conhecido como a pedagogia por objectivos. Nesta perspectiva conceptual,
Bloom destaca o papel estratégico que a avalacao tem na melhoria da gestdo do
processo ensino/aprendizagem. A este tipo de avalagao chamou de avaliagao
formativa. O diagndstico e a intervencdo remediadora sao as duas componentes
fundamentais nesta nova ideia de avaliagao.

Em sintese, podemos dizer que a estas novas ideias agrupadas em redor dos
objectivos, Guba e Lincoln (1989) designam como a segunda geracdo da avakacso.
Esta perspectiva tem varios méritos e alguns inconvenientes que na opinido de Hadji
(1989) sdo os seguintes:

(i) tem o mérito de chamar a atencao para a necessidade de haver um referencial
externo pré definido, que neste caso sao os objectivos, e de se interessar, tanto
pelos processos - desenvolvimento e gestao de um programa -, como pelos
produtos finais - desempenho dos alunos.

(i)como inconveniente destaca-se o facto de reduzir a avaliacao a uma operacao
de medida dos objectivos, deixando a avaliacdo a mercé de uma visdao
tecnicista. Apesar de chamar a atencao para os processos, coloca um grande
peso nos resultados finais, expressos por comportamentos observaveis e
consequentemente mensuraveis e que sao o critério base da avaliagdo. Ohar o
aluno mesmo durante o processo a partir destes critérios Ultimos, cria
necessariamente uma visao desvalorizada sobre os alunos, porque a logica que
se instala, independentemente do momento em que a avaliagao ocorre, é a de
identificar o que ainda nao se domina relativamente a esses objetivos/critérios.
Porém, Cardinet (1992) salienta que o éxito da avaliacdo formativa, ao assentar
na remediacdo, exige a existéncia de uma teoria psicobgica valda sobre a
aprendizagem humana. SO ela é que permite interpretar os resultados e guiar a
acao pedagogica. Ora, esta teoria tendo as suas bases no behaviorismo ndao
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consegue responder de uma forma satisfatdria a estas exigéncias, conduzindo
0s processos de remediacao a uma certa fluidez e falta de consisténcia.

2.2.A AVALIACAO COMO UM JULGAMENTO PROFISSIONAL

Os novos olhares sobre a avaliagao, provocados por Cronback e Scriven, estimulam o
aparecimento e prolferacdao de varios modelos avaliativos tendo como preocupacao
central a sistematizacao da propria accao de avalacao. Daqui resutam modelos com
grande alcance heuristico e prescritivo. E o periodo a que Guba e Lincoln (1989)
chamam de terceira geracdo da avalacio. Estes modelos desenvolvem-se em redor de
duas grandes linhas conceptuais. Uma, aprofundando a perspectiva de Tyler, baseada
no desenvolvimento de uma tecnobgia ao servico da definicdo dos objetivos e dos
instrumentos de medida, a outra, desenvolvendo a proposta de Cronbach associa a
avaliacdao ao processo de tomada de decisoes.

N3ao ha hoje nenhuma concepcdo moderna de avalacdo que nao aceite que a
avaliagdo so tem sentido se permitir sustentar a decisdo sobre atemativas de acgao.
D.L. Stufflebeam (1973) um dos mais lapidares representantes desta segunda corrente
define a avalacdo como o processo de delimitar, obter e providenciar informagao (Util
para ponderar possiveis decisoes.

Na sequéncia destas novas concepcbes de avaliacao eclodem varias perspectivas de
avalacao que enfatizam novos aspectos a tomar em consideracao pela avaliacao.
Destacam-se 0s modelos que preconizam uma abordagem sistémica. Esta perspectiva,
ao descentrar-se do acto de avaliar, incorpora o contexto em que o acto se
desenvolve, bem como o jogo de relacbes em presenca como propde Oliveira-
Formosinho, (2002) no campo da educacao da infancia. Esta perspectiva de avaliagao
chama a atencao para alguns aspectos a ter em consideracao num modelo de
avaliacao:

(i) toda a realdade avalada tem uma ordem formal que deve ser objecto de
analise.

(i) toda a realidade esta em relagdo com o meio que a envolve.

(iii) a interdependéncia dos elementos internos e externos do sistema devem ficar
explictos no quadro de referéncia da avaliagao.
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Em meados dos anos 70, a emergéncia do paradigma qualitativo no campo das
ciéncias sociais e humanas vem influenciar as concepgoes sobre avaliacdo na medida
em que as novas metodologias, permitem tomar como objectos de estudo aspectos
que até a data ndao eram contemplados, nomeadamente as atitudes, os valores
subjacentes aos actos de avaliacao e dos seus actores, bem como os significados
sociais das proprias accoes avaliativas. Deste modo, os modelos qualitativos podem
agrupar-se em dois grupos de orientacao:

() os que se inscrevem numa perspectiva interpretativa procurando revelar a
cultura de avaliagao que sustenta o funcionamento dos actos avaliativos. Eisner
(1986) é talvez um dos maiores expoentes desta corrente ao sublinhar que o
avaliador é um perito em educagao que interpreta a realidade em funcdo do
meio cultural saturado de significados. A interpretacao depende da
compreensdo que se tem do contexto e da sua cultura, isto €, do espaco e
tempo onde se cruzam os actores e as acgoes, onde emergem os objectos de
avaliacao e acontecem os procedimentos de avaliagao;

(i) os que se inscrevem numa perspectiva socio — critica que procuram revelr,
através do didlogo e da negociacao com os actores da cena social em estudo,
os factos mais relevantes de uma inovacao que se pretende introduzir. No caso
da escol isto tanto é valido para os professores, como para 0s pais ou
professores.

Em sintese, este periodo foi extremamente proficuo, ndo sé na evolugdo do
pensamento sobre a avaliagao que se alargou definitivamente passando a englobar o
contexto e o quadro de relagdes, mas também no desenvolvimento da reflexao tedrica
sobre a propria avaliagdo e suas praticas, consolidando definitivamente a investigagao
avaliativa como um campo especifico da investigacao cientffica.

Contudo, ha algumas consideragdes em redor da prépria nocao de avaliagdo como um
julgamento profissional que importa clarificar. A este propdsito, Hadji (1989) coloca
duas observacbes. A primeia prende-se com a natureza do prdprio conceito de
avaliagdo. Se avaliar € tomar uma decisdo entre diferentes possibiidades, através de
um julgamento, o que estd no centro da definicdo, nao é a decisao, mas o proprio
Julgamento. A segunda observagao, que decorre da anterior, prende-se com a relacao
entre o avaliador e a prépria avaliacdo. Estando o julgamento no centro do conceito de
avaliagdo, como é possivel assumir que o acto de julgar, em si mesmo, nao seja
considerado tendo em conta o ponto de vista do avalador? Apesar de se assumir que a
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avaliacdo é um julgamento profissional feito por especilistas, nao € aceitavel
defender-se que a avaliacdo é aquio que os especialistas sabem fazer. Neste raciocinio
tautoldgico, a avaliacdo corre o risco de se tornar num cofre de segredos bem
guardados, em vez de ser um quadro de clarificacao dos dados, dos critérios e dos
padroes que se utiizam para avaliar. Hadji (1989) salienta a importancia dum trabalho
exaustivo na clarificacdo do acto de julgamento que é de facto um processo de tomada
de decisdo baseado em escolhas que cada avaliador faz. Para aém disso, nao podendo
0 avalador ser apenas os ohos, as orelhas e o cérebro do decisor, ele tem que ser
considerado como parte integrante da propria avalacdo. Desta forma, ndo sé os actos,
mas também a pessoa que os produz, o avaliador, passa, ou deve passar, a ser
tomado em conta nos processos de avaliagao. Estas questdes abrem novas portas ao
pensamento sobre avaliacao.

2.3.AAVALIACAO COMO UMA ABORDAGEM PLURAL DE FACTOS SOCIAIS

Nos anos 90 com a afirmacao clara do paradigma socio construtivista nas ciéncias
sociais € humanas, a avalagdao acolhe um novo ohar em que se destaca a sua
natureza relacional e comunicacional. Assume-se também, que a prioridade da
avaliagdo, através do avaliador(es), é responder a problemas e a questdes reais que
afectam os diversos actores num determinado contexto ou situacdao concreta. Esta
perspectiva, ndo so enfatiza a questdo da razdo de ser da avaliacdo, mas também o
facto de a avaliagao incidir sobre uma acgao situada e num sistema de relagdes em
desenvolvimento em que os problemas, consoante o estatuto e papel dos actores no
quadro dessa relacao, assumem diferentes perspetivas.

A avaliagao torna-se, em larga medida, numa acgao feita por pessoas que entram no
sistema de relagbes que ja existe e onde os diversos actores tém estatutos e papéis
diferenciados. O objectivo da avaliagdo € encontrar respostas em situacao dinamica,
para mehorar o desenvolvimento tanto das acgdes como das relacbes numa dada
situagdo social. A contribuicdo de R. Stake (1976) foi fundamental para o
desenvolvimento desta perspectiva ao distinguir uma pluralidade de métodos
diferentes na avaliagao de programas de ensino. Para tal, este autor chama a atencao
para oito dimensdes de analise entre aquelas que sao mais frequentemente utiizadas
para descrever e situar os modelos de avaliacao. Estas dimensoes correspondem a oito
eixos sobre os quais € possivel associar cada um dos modelos (Hadji, 1989):

= 0 primeiro eixo prende-se com o momento de avaliagao e com o seu objectivo - a
avaliacdo formativa e a avaliagdo de recapitulacao. A avaliacao formativa intervém
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no decorrer do processo; a de recapitulacao no final do processo. A primeira tem
como objectivo corrigir se necessario o decorrer do processo; a segunda apreciar os
resultados do processo;

*= 0 segundo eixo distingue as avaliagdes oficiosas ou pessoais das oficiais. Tendo
como referéncia o campo social de utiizacao, podemos falar de avaliacdo privada e
de uma avaliacdo pubiica;

= 0 terceiro eixo, pde em contraponto uma avaliacao centrada apenas num objecto ou
situacdo particular considerada na sua singularidade, ou uma avaliacao que usa
essa a situagdo como uma amostra representativa de outras realidades;

* 0 quarto eixo diz respeito as incidéncias da avaliacao: ou nos produtos/efeitos, ou
nos processos de uma dada realidade em acgao;

* 0 quinto eixo corresponde a tensao entre o julgamento do facto e o valbr que se
atribui a esse facto. Hadji (1989) salienta a dificuldade da avaliagao ser puramente
descritiva, ele dz mesmo: "S6 ha avalacao na medida onde ndo se fica sé pela
apresentacao dos factos" (p. 43);

= 0 sexto eixo diferencia as metodologias empregues na avaliacao nomeadamente as
pré determinadas e as reactivas. As primeiras organzam-se a partir de um
inventario de questdes previamente definidas a partida. As segundas organizam-se
durante a observagao dos objectos em avaliagao;

* 0 sétimo eixo pde em contraponto uma avaliacdao global, que toma como um todo
os varios objectos em andlse, e uma avaliacdo analtica que se interessa pelas
variaveis descritivas e pelas suas relacoes;

* 0 oitavo eixo diz respeito a internalidade ou externalidade do avaliador em relagao
ao proprio objecto avaliado. Este aspecto ganha um relevo particular quando o
objecto avaliado é uma instituicdo ou um sistema.

Apesar destas dimensOes serem interdependentes, existindo uma correlagao entre o
posicionamento de um eixo e o posicionamento dos outros, eles podem reagrupar-se e
constituirem a base de trés espacos de problematizacao de uma situacao em avaliacao
(Hadiji, 1989):
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I. 0 espaco das intengdes que inclui o primeiro eixo (objectivos) e o quinto eixo
(vontade descrever ou apreciar);

ii. 0o espaco dos probkemas técnicos ou do dispositivo, que inclui o quarto eixo
(segmentacao da realidade em processo ou produto), o sexto (modo de
construgdo do referente), o sétimo (modo de construcao do referido), o
segundo (do actor priviegiado) e o oitavo (do lugar que este actor ocupa face
ao objecto avaliado);

ii. o espaco do uso social da avalacdo e dos seus produtos englobando de novo
segundo eixo (o contexto publico privado da avaliagdo) e o terceiro eixo (a
incidéncia sobre uma parte da realidade).

Estes espacos problematicos, ao colocarem em primeiro plano a questdo das
intengoes, dos dispositivos e metodolbgias e dos significados socials da avalagéo,
permitem verificar que ha uma pluralidade de abordagens sobre uma mesma
realidade, e necessariamente uma diversidade de respostas. Estes olhares, que nao se
excluem mutuamente, podem mesmo enriquecer-se mutuamente, através da
incorporacdo de alguns elementos de outros considerados pertinentes para a sua
accao. Esta aproximacgao ao conceito de avaliagao torna evidente a impossibiidade de
a definir, apenas como um processo metodoldgico ou técnico e linear.

A esta concecao de avaliacao, entendida como um processo de construcao social e
politico, que envolve uma colaboracdo entre varios actores, que toma a realidade como
dindmica, que admite a divergéncia, que lida com resultados imprevisiveis e que nesta
sua acao vai gerando a propria realidade, € o que Guba e Lincoln (1989) chamam a
quarta geracdo da avalacao.

Podemos dizer, ainda, que a avalacao é também um processo gerador de valores
apropriados pelas pessoas e pelas instituicoes (Jorro, 2000). Deste modo, a avaliagao é
um processo gerador de uma nova cultura de avaliacao (Pinto, 1991):

= que se procura afirmar pela pluralidade de perspectivas e recusa o fechamento da
avaliagdo numa perspectiva unilateral sejaela mais psicométrica ou tecnicista;

* que assume a avaliacao como um acto que incide sobre uma realidade em accao
onde se cruzam diversos actores, colocando em destaque a problematica da
comunicacao e a necessidade da partiha de codigos que assegurem o seu
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funcionamento entre os diversos actores. Daqui resulta a importancia que assume o
trabalho em redor da explicitacdo, das intencOes, dos objectivos, dos meios a
utiizar na recolha das informacoes;

* que entende a avaliagdo como um processo aberto e negociado entre os varios
actores, onde as regras do jogo sejam conhecidas, clarificando e respeitando uma
ética do agir avaliativo;

*= uma avaliacao cujos objetivos estejam centrados na tomada de decisdes suportes
de uma accao que responda aos problemas dos diversos actores, gerando assim
novas realidades;

* que permita uma reflexao critica sobre a prépria accao avaliativa e trace novas
perspectivas de futuro enquadrando os novos problemas emergentes.

Em sintese, o reconhecimento actual da complexidade da accdo avaliativa que se foi
construindo ao longo do tempo supde a coexisténcia de diferentes abordagens, que
em fungdo da sua razdo de ser, se podem agrupar em redor de trés grandes ideias,
que ndo sendo mutuamente exclusivas, também ndo se confundem entre si:

(0 a avaliagdo centrada nos resultados, associada ao uso de técnicas e de
procedimentos normalzados de recolha e andlise de dados. Os resultados
sendo normalmente parciais e fragmentados, tém muitas vezes a pretensao de
serem generalizaveis;

(i) a avaliagdo orientada para o estudo dos processos, que através de uma
compreensao global da informagao, procura chegar a conclusdes que
fundamentem uma intervencao nas realidades educativas imediatas sujeitas a
avaliagdo. A sua utiizacao fica confinada a situagdo em que ocorre;

(i) a avaliacdo centrada na accao vista como um todo (processos, produtos e
dindmicas contextuais e relacionais), cujo objectivo central é sustentar a
decisOes sobre as melhores respostas para os problemas emergentes dos
diversos actores em interaccdo. O seu objectivo € influenciar num sentido
positivo a dindmica da accado considerada.
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3.A RACIONALIDADE DA AVALIACAO NO CAMPO PEDAGOGICO
3.1. SITUACOES PEDAGOGICAS E AVALIACAO

Embora a avaliacao tenha estado sempre muito ligada a escola e, em particular, as
situagOes pedagdgicas que ai ocorrem, é visivel nas Ultimas décadas o seu afastamento
para outros campos e outros objectos para aém dos espacos escolares formais. A
evolucdo da avaliacdo esteve e estd muito interrelacionada com os modelos
pedagdgicos que assentam sobre as concepcdes entre ensinar e aprender e nas
relacdes que estas concepgoes determinam. A razao de ser da avaliacao define-se pelo
seu posicionamento e pelas relacbes que estabelece com os elementos que definem a
situacdo pedagdgica. Houssaye (1993) define a situacdo pedagdgica como um
triangulo composto por trés elementos: o saber (o que é prescrito), o professor e 0s
alunos, em que dois se constituem como sujeitos activos e o outro desempenha um
papel passivo, ou de morto. Ora todo o modelo pedagdgico se articula numa relacao
priviegiada entre dois dos trés elementos. Fazer uma pedagogia € escoher quem
desempenha o papel de passivo e em contraponto quais sao elementos activos. Estes
constituem um eixo que nos indica O processo estruturante dos diversos
funcionamentos pedagdgicos que podem ser trés: (i) ensinar - que priviegia o eixo
professor/saber e que da ao aluno o lugar passivo; (i) formar - que priviegia o eixo
professor/aluno e torna o saber passivo; (ii) aprender - que priviegia o eixo
aluno/saber e toma o professo como passivo.

Cada um destes processos pode ser ameacado, isto €, o elemento passivo pode tornar-
se subitamente activo, desorganizando a relacao estabelecida. Se os alunos nao se
interessam pela matéria, ou pelas actividades propostas pelo professor, se fatam, se
resistem a certo tipo de trabalho ou estdo desinteressados e distraidos o professor —
entendido como a pessoa tem a responsabilidade institucional da gestao do processo
ensino/aprendizagem - nao pode ensinar e o processo tem de mudar. Emerge entao
uma nova relacdo de forca e um dos outros elementos assume o papel passivo,
mudando a ldgica das relagbes e o sentido das actividades. A persisténcia de um
processo estruturante acontece quando é deixada alguma margem de manobra a
outras possibiidades pedagdgicas de modo a que possam eventualmente coexistir de
uma maneira satisfatoria com outras relacGes estruturantes entre os trés elementos,
embora numa ldgica de segundo plano. A rigidez de um eixo leva frequentemente a
sua queda, porque o elemento passivo desenvolve mais facimente processos reactivos
transformando-se em hiperactivo, impedindo assim o seu funcionamento. Talcomo na
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avaliacdo, na pedagogia ndo ha processos lineares. E um saber em accdo que evolui
por diversas ordens de razles: tedricas, praticas, sociais, polticas e éticas. A existéncia
de um processo nao significa que os outros ndo estejam presentes, nem que o seu
abandono signifique uma mudanca sem retorno.

Saber(es)

Avaliacao Avaliacao
sumativa formadora

Ensinar

Aprender

Formar——~

Professor

Avaliacao formativa

Situacoes pedagogicas e avaliacdao

Assim, ao tragarmos em grandes linhas e de um modo sucinto a evolugdo do
pensamento pedagdgico, visto nesta perspectiva, interessa-nos reflectir o papel e o
sentido da avaliagdo nesse processo. Mas € de salientar, também, que a fixacdo de um
certo pensamento de avaliacao sério travao a mudanca das situagdes pedagdgicas.

3.2. ENSINAR: AVALIACAO SUMATIVA

Neste processo, a caracteristica dominante centra-se na transposicao didactica, isto &,
na passagem do saber instituido ao saber a transmitir aos alunos. Ensinar significa
transmitir o saber da forma mais adequada possivel, aprender significa reter o saber
transmitido. Este tipo de processo esta centrado no professor e na sua palvra.
Assegurar a transposicao de uma forma adequada da informacdo, que constitui o
programa, é a sua missao. As dificuldades de aprendizagem sao atribuidas aos defeitos
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dos proprios alunos em particular a desatengdo, a falta de memadria ou a incapacidade
intelectual, ou entdo por causa de uma enunciacdao deficiente ou desadequada.
Contudo, dado o facto de o professor ser um profissional, que tem como centro a
transmissdo dos saberes, esta justificacdo aparece sempre como pouco provavel.
Nesta perspectiva, a avaliagdo nao tem lugar na relacdo entre ensino e aprendizagem,
ela é exterior a este processo.

A avaliagdo aparece entao neste quadro pedagdgico como um meio de verificacao e
controle da aprendizagem dos alunos, independentemente do momento em que é feito
ou da multipicidade desses momentos ao longo do ano. Assim, este modelo
pedagdgico reforca uma avalacdao centrada na medida dos resultados de um
programa: trata-se da avaliacao sumativa. O discurso do professor ou a matriz de
objectivos funcionam como norma para esta tarefa de medida. Os resutados assim
produzidos dao origem a hierarquizacbes de exceléncia implictas ou expicitas.
Destaca-se ainda que, neste contexto nao faz de facto sentido haver um processo de
regulacao pedagdgica. Para tal, seria necessario aceitar que as coisas podem mudar
devido a uma intervengao reguladora no processo de ensino/aprendizagem. Ora, nesta
situagdo pedagdgica, tal ndo se verifica. O erro é um sina/ a ter em conta apenas numa
contabiizacdo, para a nota, ou para outro tipo de apreciacdo. E um sinal de ignorancia,
ou deficitario ndo tendo um valor informativo sobre a natureza das dificuldades do
aluno.

3.3. FORMAR: AVALIAGAO FORMATIVA

O processo formar assenta sobre a relacao priviegiada entre o professor e o aluno,
desempenhando o sabero estatuto de passivo. A preocupacao dominante coloca-se ao
nivel das relacdes entre professor e aluno. As regras entre professores e alunos nao
estdo definidas de uma forma antecipada. Deste modo, é necessario defini-las, e
consensualza-las de modo a que integrem também o terceiro elemento, o saber. Nesta
perspectiva, a comunicagdo enquanto instrumento de relacdo, tem um lugar de
destaque neste processo. O papel central do professor € assegurar o desenvolvimento
de uma boa relacdo que passa necessaramente por desenvolver uma boa
comunicagdo. A relacdao e a comunicacdo tém como funcdo fundamental criar e manter
um bom nivel de motivacao no aluno, condicdo necessaria para que o saber seja
integrado neste processo. Ora a compatibiizacdo entre o nivel de motivagao e a
aprendizagem exige uma particular atencdo a forma como se conduz o processo de
ensino/aprendizagem. Deste modo, a avaliacao vai jogar aqui um papel decisivo, na
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medida em que fornece informacdes relevantes ao professor sobre o estado dos alunos
no sentido de o ajudar a gerir 0 processo de ensino/ aprendizagem. Pode dizer-se
assim que este contexto ndo sé favorece, como necessita de uma avaliagdo continuada
que seja posta ao servico da gestdao curricular: @ avalacdo formativa. A avaliagao
aparece como um instrumento que fazendo o baknco do estado real do aluno em
relacdo ao estado esperado, ajuda o professor a tomar decisdes ao nivel da gestdo do
programa, no sentido de criar melhores condicdes de aprendizagem. O erro aparece
neste processo como uma sinalizacao sobre o funcionamento pedagdgico. Contudo,
tomar uma decisao para a intervencao implica ter um quadro conceptual que permita
interpretar essa informacao (Alal et al., 1979). Acontece que, os quadros conceptuais
mais influentes sobre ensino/aprendizagem sdo ainda muitas vezes de natureza
comportamentalista, ndo permitindo o desenvolvimento de hipdteses muito diversas.
Dar mais tempo para aprender, ou estabelecer uma melhor relacao entre objectivos a
trabalhar e as possibiidades do aluno sdao as mais frequentes. Mas, mesmo estas
intervencdes entram muitas vezes em colisao com a necessidade de cumprir um
programa num certo periodo de tempo. A pressao do tempo e a prdpria pressao social
leva muitas vezes ao abandono desta postura pedagdgica. Em organizacdes que se
estruturam tomando como modelo a escola de massas, ha uma tensao permanente
entre a necessidade do grupo e a necessidade do aluno na sua especificidade. Esta
tensao acaba por colocar na primeira linha de preocupacoes a necessidade de uma
nova organizacao socil do trabalho escolar nomeadamente do trabalho cooperativo
em grupo e da gestdo das relagdes e dos processos de comunicagao entre professores
e alunos, em particular um maior papel dos avaliados no proprio processo de avaliacao
reconhecendo que o aluno é um actor e nao um produto passivo de determinantes
bioldgicas e sociais.

Em sintese, podemos dizer que o processo assente nesta relacao, toma a avaliacdao
mais como um sinalzador de dificuldades no processo de ensino/aprendizagem, do
que um meio para as ultrapassar. Esta situacao pedagdgica, aparentemente
interessante, torna-se na maior parte das vezes insustentavel quando o seu tempo é
muito diatado porque os professores, nao sé tém de provocar a aprendizagem nos
alunos, como os alunos e os pais exigem que se ensine a matéria. Esta situacao, tanto
da parte dos alunos, como dos professores, tras para primeiro plano a urgéncia dos
saberes, desorganizando a relagao professor/aluno. A solugao pode ser um regresso ao
passado, isto é, a situacao pedagdgica de ensinar ou entdo um avango para um novo
processo.

Amante, L. & Oliveira, L. (Coord.) (2016). Avaliacdo das Aprendizagens: Perspetivas, contextos
e praticas. Lisboa: Universidade Aberta. CC BY-NC-ND



A avaliagdo em educacdo: da linearidade dos usos a complexidade das praticas/ 29

3.4. APRENDER: AVALIACAO FORMADORA

O processo aprender assenta fundamentalmente sobre a relacao priviegiada entre os
alunos e o saber, desempenhando o professor o papel passivo. Este processo, em
larga medida influenciado pelos avancos da psicologia cognitiva, reconhece que 0s
alunos podem aceder directamente ao saber, sem a mediacao forcada do professor,
como acontece no processo de ensinar. Sendo os alunos os construtores do seu
proprio conhecimento, o acesso ao saber pode fazer-se de uma forma imediata e
directa. O professor nao se anula, muda simplesmente de papel. De transmissor de
saber passa a organizador dos contextos e a acompanhante priviegiado dos alunos
nas aprendizagens. O uso da diversidade de formas de trabalhar na sala de aula,
nomeadamente o trabalho em grupo, em redor de tarefas de resolucao de problemas e
desenvolvimento de projectos, o trabalho auténomo orientado para a sistematizacdao
dos novos saberes ou para ultrapassar os pontos fracos de cada um sdo praticas
desenvolvidas por alguns professores. E possivel, neste quadro, caminhar para o
desenvolvimento de uma pedagogia que permita que os alunos trabalhem sobre as
suas necessidades mais prementes e também sobre saberes abordados pelo colectivo
dos alunos. Ora, neste processo de aprender a questao central coloca-se justamente
nos processos de aprendizagem, ou melor, nas formas de relacao do aluno com os
saberes.

A avaliacao desempenha neste processo um papel central no préprio processo de
aprendizagem. Toda a aprendizagem comporta necessariamente dificuldades e erros.
Sendo a avaliagdo o instrumento que revel os erros e ou dificuldades, pode através da
compreensdo da natureza deles prdprios tornar-se num instrumento ao servico das
aprendizagens. Contudo, para que o erro ou dificuldades possam ser ultrapassadas é
necessario que sejam reconhecidas e compreendidas ndo sé pelo professor, mas
fundamentalmente pelo proprio aluno. Neste sentido, os instrumentos de avalacao
devem ajudar o individuo nao s6 a reconhecer os seus pontos mais fracos, mas
fundamentalmente a percebé-los e a ser capaz de encontrar meios para os ultrapassar
através do seu préprio envolvimento. E este o sentido da designacdo de avaliacdo
formadora (Nunziatti, 1990). As possibiidades de compreensao do erro, alargadas pela
emergéncia do paradigma socio construtivista, contribuiram também para que a
avaliacao pudesse desempenhar um outro papel nesta relacao com a aprendizagem. A
regulacdo continua a ser a chave para que a avaliacao seja um contributo para a
formacao, mas, como refere Hadji (1997a), esta tarefa de regulacdo pedagdgica ja nao
é s6 uma tarefa do professor, ela é essencialmente uma tarefa do prdprio aluno.
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Contudo, para que isto aconteca € necessario que o aluno seja o protagonista da sua
propria avaliacdo. Deste modo, a autoavaliacdo aparece como a forma de avalacao
priviegiada (Pinto &Santos, 2006). Uma vez que estd centrada no aluno cria-he
oportunidade de reflectir sobre o seu proprio percurso enquanto sujeito em
aprendizagem. Contudo, ser em simultaneo sujeito e objecto num processo de reflexao
é uma tarefa muito exigente, € mesmo, por vezes, bastante difusa porque nao é claro
qual o referencial a utiizar, isto é, o termo de comparacao. Ora para que a
autoavaliacdo reguladora se desenvolva é necessario perceber onde se esta num certo
momento e onde seria desejavel que estivesse, de modo a perceber o que fazer para
voltar ao triho da aprendizagem, apoiado ou ndo pelo professor ou pelos seus pares
(Wiliam, 2007). Assim, o trabalho em redor dos critérios de avaliacao torna-se numa
prioridade de modo a criar as condicoes para que estes critérios apropriados —
negociados ou nao — pelo aluno funcionem como referencial da autoavaliagdao e como
recursos para a aprendizagem.

Esta forma de avaliagdo emergente, a auto-avalacdo regulada (Nunziatti, 1990) é um
processo de metacognicao (Santos, 2002) e como tal, um meio de aprendizagem.
Neste processo, 0 aluno tem que comparar os seus desempenhos reais com 0s
esperados — que constituem o referencial - e identificar os seus pontos de realizagao
ou de nao realzagao e encontrar e entrar de novo no caminho da aprendizagem (Pinto
e Santos, 2013). Mas, reconhecer um erro ou identificar uma dificuldade é ja um
processo de aprendizagem (Meirieu, 1989). Para além disso, a tomada de consciéncia
do erro ou da dificuldade por parte do aluno permite, ndo sé pedir ajuda de forma
mais precisa, como desenvolver estratégias pessoais mais centradas na superacao das
dificuldades. E nesta perspectiva que a avalacao nesta situacdao pedagdgica de
aprender se transforma num instrumento pessoal ao servico das aprendizagens.

O fim dkimo da avaliacao ndo é identificar, embora isso seja necessario, mas ajudar a
tomar a mehor decisao em termos de accado reguladora. Contudo, o proprio processo
de avaliacdo desenvolvido pelo aluno é ja em si mesmo um momento de
aprendizagem. Naturalmente que, para aém da auto-avalacao, utiizam-se outras
modalidades ou meios de avaliagdo, mas o objectivo €, em Uttima instancia, fazer um
balanco para encontrar os mehores caminhos na superacdo das dificuldades. E de
salientar neste ambito o papel do professor e do seu feedback ao aluno. Normalmente
os professores fazem anotacOes ou apreciacdes avaliativas quer nos trabalhos dos
alunos, quer durante as tarefas realzadas nas aulas. Contudo, este processo de
avaliagdo ndo é inécuo em termos de aprendizagem. Se este processo de comunicacao
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incidir sobre as produgdes dos alunos, comentando-as, interpelando o seu autor sobre
as razoes de tal resposta e apontando de forma clara para pistas concretas estamos
perante uma situacao potencialmente rica em termos de avaliacao (Dias & Santos,
2009)

Finalmente, processo que exige uma grande intencionalidade do professor e de
comprometimento do aluno no seu processo de aprendizagem pode também entrar em
ruptura se os alunos ou as politicas educativas pressionem o professor para que dé a
matéria ou que se exija que o ensino se transforme numa preparagao para 0s exames.
Esta perspetiva pode criar fortes condicoes para se cair huma situacao de ensinar. O
que sai no exame transforma-se com o tempo no prdprio programa. O que € entao
socialmente exigido ao professor, ndo é tanto que os alunos aprendam, mas que ele os
prepare para terem éxito no exame, isto €, que dé a matéria pronta a consumir e a
utiizar na situacdo de exame. Fazer outra coisa é perder tempo.

Em sintese, cada uma destas situacoes pedagdgicas, bem como o modelo de avaliagao
que e estd associado, tém tendéncia a funcionar em ciclo fechado. E dificil suportar,
em termos de praticas, um funcionamento na ldgica do ensinar e uma avaliacdo
baseada na auto-avaliacdo regulada, porque esta nao faz sentido no processo de
ensinar. Podem naturalmente acontecer situacbes episodicas mas tendem a
desaparecer com o tempo. O que ha é mudancas de logica global, isto €, a passagem
de um processo a outro traz necessariamente uma mudanca na ldgica de avaliar. Uma
mudanca decisiva no processo de avaliagdo acarreta uma mudanga na propria situagao
pedagdgica (Gather-Thurler e Perrenoud, 1988). As logicas destes trés processos
parecem ser assim mais exclusivas do que complementares. Contudo, em termos de
avaliagdo procuram-se hoje estabelecer pontes possiveis entre a avaliacao sumativa e
formativa muito embora estes processos sejam acompanhados de tensdes entre as
instituicoes os docentes e mesmo os alunos (Santos, L.; Pinto, J.,2014)

3.5.0 CONTEXTO INSTITUCIONAL

Tal como se tem afirmado ao longo deste artigo, o contexto faz parte integrante do
proprio acto de avaliacao. Assim, ao assumir-se que a educacao € uma realidade social
que se concretiza em situacOes sociais especificas, estas nao podem deixar de ser
tomadas em consideracao. As instituicbes educativas nao sao entidades neutras,
porque tém missGes sociais a cumprir e porque sao constituidas por profissionais com
as suas crengas € as suas praticas sobre o que é ensinar/aprender e avaliar como
sublinha De Ketele (1990): “A historicidlade e o meio envolvente interagem para
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influenciar a avaliacdo praticada pelo professor” (p. 183). Deste modo, a situagao
social onde a avaliacdo decorre de uma forma mais ou menos explicita, condiciona a
pratica pedagdgica do professor onde se integram também os procedimentos de
avaliagdo. Se considerarmos a instituicao escolar podemos reconhecer que ha, de uma
forma geral, uma certa relacdo entre o tipo de instituicdo e a forma como se organiza
em termos pedagogicos. Enquanto na instituicdo escolar tudo se passa e organiza
como se fosse quase natural e mesmo obrigatério ensinar (Houssaye, 1990), noutros
contextos de ensino /aprendizagem, nomeadamente ao nivel do pré-escolar a
organizacao estrutura-se mais em redor da légica do aprender (Oliveira-Formosinho,
Lino, D., 2001). Pelo menos, aparentemente, tem menos constrangimentos para que
isso ndo aconteca.

Assim, se na instituicdo — Escola formal — parece haver uma certa hegemonia do
processo ensinar, face as outras possibiidades, € também provavel que a pratica
dominante da avaliacao incida sobre os gestos avaliativos que configuram uma
avaliacao de tipo sumativo. Os momentos formais de avaliacao, os testes e as notas
sao preocupacoes centrais desta perspectiva de avaliagao. Os seus resultados servem
mais para dizer do valor de aluno num dado momento relativamente as suas
aprendizagens, do que para um investimento dessa informacgao na melhoria da relagao
entre professor e aluno.

Contudo, os processos nao coexistem em estado puro e, por vezes os professores
passam ao processo formar até para poder manter a légica do ensinar. Mas, neste
processo formar, sendo o lugar passivo atribuido ao saber, torna-se insustentavel na
Escola, porque é quase a sua negacdo. Ha, assim, por vezes, uma osciacdo entre o
ensinar e o formar. Esta osciacdo tem também repercussoes em termos da avaliacao.
No processo formar muitas vezes o trabalho organiza-se em grupos, o professor
procura ajudar os alunos individualmente ohando de uma forma mais atenta os
processos de comunicagao reguladora com o aluno, ohando mesmo de uma forma
mais significativa para os progressos do aluno em termos individuais. Deste modo, da-
se um certo alargamento da propria nocdo de avaliagdo, assumindo-se mesmo uma
visdo ecléctica da avaliagdo que compreende também aspectos do comportamento e
da relacao dos alunos. Mas em certos momentos, sobretudo nos momentos formais de
avaliacdo, em que a avalacao se transforma num sistema dual de tudo ou nada,
embora cada um destes lados possa ter varias designacoes, o individuo é sempre
confrontado nao com o seu progresso individual, mas com o nivel atingido. Por outras
palavras, o individuo apesar do seu progresso é confrontado como o grupo de
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referéncia. Este processo de simpiificacdo vai obrigar a que alguns factores sejam
necessariamente mais decisivos que outros. No julgamento avaliativo formal pesa mais
na decisao nao o progresso individual mas a diferenca que o separa do seu grupo de
referéncia. E esta diferenca que no final dos anos lectivos ou nos momentos de
transicao entre niveis de ensino sustenta as decisOes avaliativas (Pinto, 2002). Ha
efectivamente por vezes uma coexisténcia de uma ldgica formativa e sumativa, mas
quando se trata de formalizar a avaliacdo para decisdes de natureza institucional, a
lbgica sumativa impGe-se, anulando toda a atitude formativa.

O que ocorre no processo aprender € um pouco mais complexo. O discurso de
modernizagao impOe que a escola aceite teoricamente, que hoje, mais que ensinar o
seu papel é possiiitar que os alunos aprendam a aprender. Nesta perspectiva, o
saber ocupa um lugar de destaque activo. Podemos ver mesmo o aparecimento de
centros de recursos (audiovisuais, informaticos e documentais) que, embora em muitos
dos casos sejam periféricos as actividades da classe, é um sinal e mesmo um incentivo
para se caminhar no sentido do processo de aprender, isto &, onde se pode aprender
Fernando Pessoa lendo, vivendo e compreendendo os seus livros e nao "decorando os
textos de Jacinto Prado Coelho" (Cosme, 2003 p. 35). De resto, a maior parte das
reformas ou reestruturagoes na escola tentam passar de uma escola estruturada sobre
o primado do ensinar a uma escola em que o0 processo aprender seja a regra. Mas esta
ruptura exige uma nova ordem na cena pedagdgica. Um lugar de maior protagonismo
e responsabiidade no acto de aprender, novos papéis para o professore mesmo novos
arranjos curriculares. Podemos ver a este propdsito a reorganizagao curricular do
ensino basico em 2001 como uma preocupacdao em reforcar e criar condicoes para a
emergéncia da ideia do aprender ndo sé ao nivel das diversas disciplinas, mas também
na preocupacao da formacao integral do aluno/cidadao. Este processo foi
acompanhado com a introducao de outras areas de trabalho, nomeadamente, o estudo
acompanhado e a area do projecto. No estudo acompanhado pretende-se dotar cada
aluno com as ferramentas cognitivas que e permitem agir sobre 0 campo dos
saberes. Na area de projecto chama-se a atencao para a importancia da accao e da
interaccao social na construcao dos saberes. Assim, a escola actual vive numa tensao
entre a sua historicidade ligada ao processo de ensinar (Barroso, 1995) e as novas
ideias pedagdgicas que através das reformas e da formacdo continua puxam a escola
para o processo aprender. A resolucdo desta tensdao nao é facil mas pelo menos abriu
um caminho a um ambiente de tolerancia em termos das praticas pedagdgicas e de
avaliagdo, em particular, a emergéncia de novas formas de avalacdao formadora.
Refira-se a titulo de exemplo a utiizacao da avaliagcdo como um instrumento central de
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aprendizagem e de aprendizagem ao percurso dos alunos em algumas escolas do 1°
ciclb no ambito do projeto ECO (Pinto, 1994), ou trabalho desenvolvido com uma
turma de curriculo aternativo do 52 ano de escolaridade com alunos com vdrias
retengOes (Pinto, 2011) ou ainda o trabaho de reorganizacao curricular no sentido de
apoiar o percurso escolar de todos os alunos (Bettencourt e Pinto, 2009). Neste trés
exemplos referenciados, conseguiu construir-se processos de trabaho sistematico
sobre a explictacdo e consequente apropriacao dos critérios de avaliacdo obtidos
muitas vezes em situacoes de co-avaliacdao entre os pares, a sistematizacdo e analise
dessa informacdo, que para akém de ir clarificando junto dos alunos o que era exigido
em termos de aprendizagem, os ajudava a perceber os seus pontos fortes e fracos e
sustentava as tomadas de decisao em termos dos professores no sentido de os ajudar
a superar as suas dificuldades em termos dos feedbacks fornecidos de forma
adequada. A perspetiva que se construiu nestas turmas e respetivos conselhos de
turma no decorrer destes projetos permitiu que a logica de avaliagdo, e de ensino e
aprendizagem se colocassem mais proximas do processo aprender. Contudo, a grande
questdo consiste em saber, até que ponto estas medidas que podemos designar como
mais inovadoras, ndo sao excluidas ou assimiadas quando se volta a instalar a ldgica
do processo ensinar devido & grande pressdo dos discursos neolberais sobre a
necessidade de transparéncia de todo o sistema educativo ao aumento e dos exames
nacionais e internacionais como instrumento priviegiado para esse propdsito.

Em sintese, parece haver uma influéncia entre o funcionamento, a cultura institucional
e o desenvolvimento de contextos mais favoraveis a emergéncia de certas praticas
avaliativas. Embora as escolhas sejam possiveis, e 0 acto pedagdgico € um acto de
escolhas, estas estdao contidas a um circulo de possibiidades toleradas pela prépria
instituicdo. Todavia, a sobrevivéncia das proprias instituicoes exige que, embora haja
um processo dominante, todos os outros possam também ter o seu lugar. A posicao
que estes processos alternativos ocupam varia muito de instituicao para instituicao.
Assim, ainda que haja relagdes preferenciais na instituicdo entre os processos de
ensino/aprendizagem e de avaliagdo nao fica excluida a hipétese de haver campo para
que outras alternativas se venham a construir, tanto em termos pedagdgicos, como em
matéria de avaliagao.

4.CONSIDERAGOES FINAIS

A complexidade e a diversidade dos campos e dos objectos de avaliagao levam a que a
avaliacao actualmente possa ser conceptualzada de uma forma bastante alargada. A
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pluralidade de concepcdes, métodos, critérios, objectos e valores sdo hoje aceites com
naturalidade. Todavia, este facto cria a sensacao de que tudo é avalar e tudo é
objecto de avaliacdo. O alargamento da nocao de avaliacao traz também o perigo do
seu esvaziamento e da sua banalizacdo. Para contrariar esta tendéncia é fundamental
assumir a importancia da reflexdao em torno da coeréncia entre as finalidades, os
objectos e as metodologias da avaliacdo. SO deste modo se pode perceber a sua
coeréncia e também a sua pertinéncia.

Como em geral acontece noutros dominios sociais, a rapidez da evolucao tedrica nao
foi acompanhada da necessaria evolucao das praticas. Assim, ha uma tendéncia para
um certo encaixe de umas praticas nas outras, ndao parecendo claro que algumas
perspectivas de avalacao implicam uma ruptura no sentido epistemoldgico com a
concepcao anterior. Deste modo, as praticas ndo podem seguir uma ldgica de
continuidade, mas tém elas proprias de se ancorar noutros pressupostos.

Neste movimento evolutivo houve de uma forma clara o deslocamento, sobretudo em
termos tedricos, de uma concepcao técnica e instrumental da avalacao centrada em
produtos, para uma visdo mais alargada centrada nos processos e nos seus
significados tanto culturais como politicos. Também a avaliacdo deixa de ser entendida
como um gesto pessoal, para se inscrever num processo social que coloca pedidos a
propria avalacdao. As instituicOes, instrumentos desses pedidos, criam leques de
possibiidades mais ou menos restritos de praticas avaliativas. Em contrapartida, os
contextos sociais podem inibir ou catalisar a evolucao da propria avaliagdo, que como
vimos esta intimamente articulada com os processos de ensino/aprendizagem.

Esta rede complexa que sustenta o agir avalatvo exige uma abordagem
interdisciplinar para a sua compreensdo. Esta convoca um conjunto de disciplinas cada
vez mais alargado desde as mais tradicionais, tais como a psicologia, sociologia e
pedagogia, até as disciplinas emergentes neste campo como a comunicacao, a fiosofia
e a teoria da acgdo. Esta postura ecléctica trouxe necessariamente novas metodologias
de trabalho cientifico, nhomeadamente aqueles que se enquadram no paradigma
qualtativo. O debate hoje ja ndo se centra tanto na legitimidade dos métodos mas
antes na sua compatibiidade/incompatibiidade com as diversas concepgdes de
avaliagdo e os seus objectos de estudo. Perceber os seus valores implicitos torna-se
hoje uma perspectiva incontornavel face aos discursos redentores da sociedade e da
escola em particular que nos empurram para crer nos beneficios e virtualidades de
uma sockedade avaladora. O progresso e bem-estar social estiveram sempre
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associados a aprendizagem enquanto processo de valorizacdo pessoal e afastados da
repressdo ou de fiscalzacdo muitas vezes legitimadas pela propria avaliacao embora
com opacidades distintas em funcao das modas.

Interpelar a avaliagao e a sua racionalidade torna-se cada vez mais uma imperiosidade
nas profissdes do humano e sobretudo na educagao, pois € este conhecimento que
pode luminar a ética do agir educativo.
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