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Formas de ensinar, formas de avaliar
Breve andlise de préticas correntes de avaliacdo

luiza Cortesdo
Faculdade de Psicologia e Ciéncias de Fducagdo da Universidade do Porto

'Na sociedade em que vivemos exigese que se aprenda ao longo de
loda o vida, e é bom que todos estejamos preparados para sermos
avaliados em permanéncia, para podermos evoluir, para que haja justica
nas relagées de trabalho, para sermos uma sociedade meritocrdtica e ndo
uma sociedade clienfelar onde uma boa cunha vale mais do que uma
competéncia comprovada'

Fernandes [2000)

'Os escaladores fal como os professores e os esludanies esido constante-
mente o receber ajudas para atingirem os seus objectivos; tal como a
corda de seguranca liga os vdrios escaladores, os lagos de aceitagdo e
compreensdo unem o professor aos seus alunos. O excitante, o divertido
& que aventura nunca para; mudando insistindo, desafiando & medida
que cada passo é dado, tal como acontece na sala de aula. Coda etapa
da escalada é uma mini avenlura e um desafio, requerendo diferentes
iécnicas, diferentes competéncias e inferajudas”.

Fields [s/d)

Em qualquer dos casos acima citados, como é evidente, sGo expressas
preocupacdes em apreciar e se "dar confa’ do que estd a ocorrer. Mas o
'darse conta" nestes dois casos fem lugar em momentos diferentes, de
modos e com preocupagdes diversas e & comunicado aos inferessados
também, geralmente, afravés de processos disfintos. Sublinhando embora
que se frata de situagdes de avaliagdo relativas a @mbitos diferentes
(no primeiro caso reporfase a algo relativo ao sistema educativo, no
segundo fem lugar na sala de aula) pode também verse que as
observacaes feitas no primeiro caso séo relativas ao papel da avaliagdo
sumativa e, no segundo dizem respeito & avaliagdo formativa.
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E como poderiamos, de forma muito sintética, referir o que permite
distinguir os diferentes tipos de avaliagdo quer sejam praticados a nivel do
sistema quer no quadro de uma scla de aulag

A avaliagGo sumativa, como o préprio nome indica pretende representar
um sumario, uma aprecia¢do "concentrada’, de resuliados obtidos numa
sittacdo educativa. Esta avaliagdo tem lugar em momentos especificos,
por exemplo no fim de um curso, de um ano, de um periodo lectivo ou de
uma unidade de ensino. Prefende geralmente traduzir, de forma breve,
codificada, a distancia o que se ficou de uma meta que, explicita ou
implicitamente, se arbitrou ser importante de atingir. O resuliado pode
exprimirse numericamente, de acordo com uma escala que se escolhe
(1-5 ou de 0-20, sdo, entre nds, as escalas utilizadas em diferentes graus

de ensino). Mas pode tfer também uma expressdo mais qualitativa,
Isto acontece quando no final de um trabalho, ou periodo de trabalho o
professor comunica (oralmente ou por escrito] afravés de expressdes como:
‘Muito Bem" " Conseguiste!" "Atencdo, o trabalho que fizeste ainda néo foi
suficiente”. Pode traduzirse ainda de outras formas como por exemplo por
uma aprovacdo ou reprovacdo com a atribuicdo ou ndo de graus (Bom,
Muito Bom, efc.)

Como & evidente, estas dltimas formas acima referidas de expressar. a
avaliagdo sumativa revelam uma certa preocupacdo em fentar ajudar o
aluno a progredir. Vése assim que & possivel descortinar, mesmo na
avaliagdo sumativa praticas que se aproximam daquele processo que se
designa habitualmente por avaliacdo formativa. Esta dlima & uma forma
de avaliagdo em que a preocupacdo central reside em colher dados para
recrientagdo do processo de ensino-aprendizagem (na sala de aula ou no
processo de desenvolvimento de um curriculo). Em trabalhos anteriores
(Cortesdo e Torres 1993) descreve-se esfe tipo de avaliagdo como sendo
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'uma bissola orientadora” do processo ensino-aprendizagem. Colhem-se
dados que ajudam alunos e professores a reorientar o seu trabalho no
senido de apontar falhas, aprendizagens ainda ndo  conseguidas,
aspectos a melhorar. A avaliaggo formativa no deve assim exprimirse
através de uma nota mas sim por meio de apreciacdes, de comentdrios.

Se se prosseguir numa tentativa de referir tipos de avaliag@o [relativamente
aos papéis que detém no processo educativo) pode ainda mencionar-se
uma outra forma de avaliagdo com o qual &s vezes se pretende a) identi-
ficar as competéncias dos alunos no inicio de uma fase de frabalho,
b) colocar o aluno num grupo ou num nivel de aprendizagem e/ou
prever o que muifo provavelmente vird a ocorrer na sequéncia das
situagdes educativas desenvolvidas. A avaliac@o diagnostica, sobretudo
no primeiro caso pode ser exiremamente importante porque pode fornecer
ao professor elementos que lhe permitirdo adequar o tipo de trabalhes que
vai desenvolver as caracteristicas e conhecimentos dos alunos com que iré
trabalhar. Mas comporta fambém certos riscos, se o professor ndo valorizar
o seu carécter tempordrio. Por outras palavras os dados fornecidos pela
avaliagdo diagnostica ndo podem ser tomados como um "rétulo” que se
"cola" para sempre ao aluno mas sim como um conjunto de indicacées que
caracterizam o nivel a partir do qual o aluno e professor, em conjunto,
conseguia um progresso na aprendizagem. A avaliagdo diagnéstica pode
ainda ter porém uma segunda intengdo que é a de "colocar' o aluno num
deferminado nivel ou tipo de aprendizagem ou até de procurar prever, as
suas percurso futuro. No caso a) a avaliag@o diagnostica aproxima-se
mais das caracteristicas da avaliacdo formativa atrds referida. No caso B
constitui aquilo que B. Bloom designa de avaliogdo de colocacao
(B. Bloom 1971} e que certos autores designam também por avaliagdo
preditiva ou prognéstica (cf. Delorme 1988:96). Esta intencdo implica
uma actividade muito melindrosa, que envolve também sérios riscos e que
porfanto & preciso ou ndo fazer, ou desenvolver com extremo cuidado.
No trabalho realizado no quotidiano das escolas ela ocorre quando,
por exemplo, se preenche uma ficha sobre o aluno ficha essa que o iré
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acompanhar no seu percurso escolar. Mas também tem lugar, as vezes,
quando se comunica com os encarregados de educagdo e eles sdo
informados sobre o que o aluno poderd vir a fazer no futuro. Ora é
preciso ter presente que, por um lodo, o que os alunos conseguem
alcancar depende de muitos factores contextuais. Sabese também que,
uma apreciagdo deste fipo pode ter uma forte influéncia na auto imagem
do aluno e na imagem que os outros virdo a ter dele (inclusive os profes-
sores) estimulando-o ou, pelo contrério, tendo as vezes efeitos realmente
desastrosos. E a verdade é que os educadores muitas vezes falham nas
suas previses. Ndo se pode esquecer que, por exemplo, o professor de
Beethoven fez sobre ele a seguinte apreciagdo "Nunca aprendeu nada,
nunca aprenderd nada, como compositor &€ um caso perdido’. Caleulese
a enorme perda que o mundo feria se este "predicdo’ tivesse sido levada
a sério por Beethoven e pela sua familial

Diferentes Concepcoes de Escola, Diferentes Avaliacdes

Tudo o que alids foi dito ndo constitui novidade para a maioria dos
professores. Mas o que |G é mais inferessante & tentar reflectir um pouco
sobre significados menos aparentes, menos visiveis que se ocullam por
defras das diferentes préticas de avaliagdo que se vao adoptando. E ao
fazer isto (falvez porque emitir um juizo de valor sobre outrem envolve
sempre uma relacdo de poder] iremos descobrir que as formas de
avaliagdo a que se recorre constituem indicadores bastante seguros da
filosofia que orienta os processos de ensinc-aprendizagem. Séo fambém
indicadores das concepgdes que se tem do papel que se atribui & escola,
aos professores e aos alunos, na maior ou menor incidéncia de fenémenos
de insucesso ou de éxito escolar.

Assim poderd repararse que, se se privilegiom préticas de avaliacdo
sumativa, sobrefudo se se recorre a escalas amplas como é o caso de
escala de O a 20, & porque (e fendo disso, por vezes, pouca consciéncial
se pretende prioritariamente discriminar os diferentes graus de consecugdo,
por parte dos alunos, dos objectivos que foram estabelecidos como sendo
0s que é necessario atingir, em determinada altura.
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Por detrés deste fipo de praticas que sobretudo se se desenvolveram em
quadros tedricos behavioristas sobrefudo a partir dos anos 50 pode
descortinarse que:

— se defende o importancia da existéncia de uma escola meritocratica,
isto &, se comunga a ideia de que oferecendo a todas o mesmo
ensino, logicamente sobreviverdo e obter@o melhores resultados os
que tiveram mais mérito, forem "mais dotados’, mais esforcados mais
organizados no seu frabolho. Aposiase assim  prioritariamente
na responsabilizagdo do aluno no seu proprio éxito ou fracasso
considerando que uma das missdes da escola, depois de ensinar, &
a de seleccionar os mais aptos;

- ndo se questiona a possibilidade de o curriculo, das metodologias
e/ou a relagdo pedagégica poder ser mais ou menos adequada
aquele tipo de aluno. Desresponsabilizase portanto, de certo modo,
o sistema, a instituicGo e os professores do maior ou menor éxito do
aluno no processo de ensino-aprendizagem.

Este tipo de avaliacdo surge assim relocionado como uma escola que
entende cumprir o seu papel distribuindo saberes e discriminando, em
seguida, os alunos mais ou menos competentes. A avaliagdo terd ent@o de
preocuparse em ser justa e meritocrdtica, a fim de confribuir para que
pelo menos alguns saiam da escola competitivos com capacidades de
eficiéncia e eficacia no seu futuro desempenho. (Cf. Fernandes, op. cit.)

Se a escola, os professores e o sistema admitem a possibilidade de que
lhes cabe uma quota parte de responsabilidade no tipo de resultados
obtidos pelos alunos e portanto do éxito ou sucesso que eles t&m, entdo o
modo como se orienta o processc educativo e a avaliag@o adquirem
outros significados. Nesfe caso pode verse que:

- se esté mais preccupado em contribuir para a existéncia de uma
escola democrdtica, pelo que se privilegia o recurso & avaliog@o for-
mativa {que fornece ao professor e ao aluno pistas para melhorar a
actuagdo de qualguer um deles);

- se recorre a escalas menos amplas, menos discriminatérias (por
exemplo de 1 a 5, como se faz, em Portugal, no ensino Bésico);
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— se admite a possibilidade de reorientar a sua forma de actuacdo de
modo a que o sistema educativo e os professores, depois de facular
o acesso & escola, mais do que preocuparem-se sb em ser |usfos e
imparciais, tentam contribuir para o sucesso de todos os alunos e o
desenvolvimento possivel das suas competéncias. Responsabiliza-se
assim também o sistema, a escola e o professor pelos resultados que
se irdo obfer.

O que ¢ importante sobretudo para quem estd envolvido em educacdo é
n&o encarar estes diferentes processos numa postura maniqueista, como
sendo esses bons e os outros maus. Como fodos sabemos, habitualmente
qualquer professor recorre a diferentes tipos de avaliagdo no seu trabalho.
No entanto que é importante € ndo utilizar preferencialmente uma ou outra
forma de avaliar sem perceber os significados que se ocultam por detras
de diferentes praticas.

Estas serdo algumas preocupagdes que parecem indispensaveis para um
sistema educativo, uma escola e um professor gque se recusam a ser
exclusivamente um instrumento executor de decisdes que os franscendem
para se consfituirem como agentes interessados em  parficipar cons-
cientemente (ainda que de forma muito limitada) no modo como se
desenrola a educacdo.
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