Avaliacao da Aprendizagem

Vera Tavares de Souza

Poucos temas da educa¢do geram tanta
emogdo ¢ controvérsia como a avaliagdo da
aprendizagem. Avaliar pressupde julgamento,
o que no campo educacional é extremamente
complexo pelas implicagdes pedagogicas e
psicolégicas e pelos amplos

nificados. O aprendiz ¢ ativo, seleciona e or-
ganiza estimulos, utilizando estratégias as mais
variadas. Gera as proprias respostas para as
sitnagdes que se lhe apresentam.

As novas concepgdes,

reflexos socioecondmicos.
Inicialmente, teceremos algu-
mas consideragdes bastante
gerais sobre a educacdo ¢ a
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especialmente da psicologia
cognitiva, sobre aptiddo ¢
miultiplas estratégias de apren-
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ja sabido, um transmitir o ji
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delos de avaliagdo. O profes-
sor, um eterno aprendiz, de-
vera estar sempre atento para
questionar seu saber, sua pra-
tica, inventar e reinventar
novos caminhos, novos en-

estabelecido, ou um veicular
informagdes que reproduzem o ja reproduzi-
do. Como preconiza Japiassu, o professor deve
ensinar a pensar, ensinar a aprender, a se cons-
truir, a fazer perguntas, a questionar o ja sabi-
do, desenvolvendo a inventividade e a refle-
xi0 do educando. Sua missdo ¢ “promover,
inventar ou reinventar a cultura no seio de um
mundo que se desfaz e refaz”. (Japiassu, 1983,

p-47)

Percebemos a aprendizagem como um
processo de aquisi¢do, ampliagdo ou aprimo-
ramento de conhecimentos, capacidades e ati-
tudes. Como Piaget, acreditamos que com-
preender seja “inventar” ou “reconstruir por

~

invengdo” um processo ativo de construir sig-

foques que permitam captar
a autenticidade da aprendizagem e orientem
os resultados para o aperfeigoamento do
aluno.

Interessa-nos refletir sobre por que ava-
liar, 0 que é avaliagio, o que avaliar ¢ como
¢ quando avaliar judiciosamente.

Por que avaliar?

E acirrada a polémica entre educadores
sobre o valor, ou o por que avaliar. Para mui-
tos, a avaliagio é uma ferramenta construtiva
para motivagio, competigio sauddvel, melho-
ria e inovagdes no ensino. Outros, contudo,
percebem-na como uma atividade destrutiva
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que ameaga a espontaneidade, cria uma
atmosfera de tensdo e paralisa a criatividade.
Na verdade, avaliar gera ameaga para muitas
pessoas.

Nos tempos biblicos, Jephthah usava a
palavra Shibboleth como teste e com ela dis-
tinguia os Ephraimites dos Gileadites. Como
os Ephraimites nido conseguiam pronunciar o
“sh”, eles eram facilmente identificados e, em
nio passando no teste, decapitados. Os
primérdios da avaliagdo sdo, portanto, bastan-
te seletivos e cruéis.

Em outro contexto, “temos registros do
historiador Dubois de que os imperadores
chineses em 2200 a.C. testavam os oficiais
superiores a cada trés anos para saber se exer-
ciam bem suas fungdes. Mais tarde, durante a
dinastia Han, de 202 a.C. a 200 da era cristi,
0s exames escritos eram baseados em cinco
estudos: agricultura, direito civil, assuntos
militares, tributagdo e geografia”. (Popham,
1990, p. 14). Nao ha registros que indiquem a
existéncia de exames formais nas escolas gre-
gas e romanas, mas sabemos que, na Idade
Média, as provas orais eram bastante popula-
res nas universidades européias. Os exames
para Direito, em Bologna, por exemplo, co-
megaram em 1219,

Os testes, segundo Nickerson (1989) po-
dem servir para: viabilizar o acesso a diferen-
tes niveis de escolaridade em diferentes esco-
las ou programas; permitir a promogio em uma
seqiiéncia educacional; identificar as defici-
éncias a superar, através de agdo terapéutica;
possibilitar a aceleragio ou o retardo de deter-
minado programa; orientar o processo instru-
cional através de uma avaliagio continua do
desempenho; promover os ajustamentos ne-
cessdrios A concretizagio da aprendizagem, e
qualificar professores para o exercicio de suas
atividades docentes.

Os usos de resultados da avaliagio sio
multiplos, mas seu propdsito mais relevante
¢ o aperfeicoamento da aprendizagem
dos alunos, da atuagio do professor e do
programa / curriculo escolar.

O que ¢ avaliagio ?

A avaliagdo é vista por diferentes autores
de formas bastante variadas. Uma rdpida re-
trospectiva, apresentada por todos in Glasman
e Nero (1988), permite-nos observar os pres-
supostos que norteiam o conceito ¢ levam a
variagdes nas definigoes de sua utilizagio.

Para Tyler: determinagdo de um objetivo
atingido; Thorndike e Hagen (1961): sinoni-
mo de medida; Scriven (1967): julgamento de
mérito e relevancia; Suchmann (1967): um tipo
de pesquisa; House (1974): fungdo sociopo-
litica ou psicolégica; Dornsbuch e Scott
(1975): exercicio de autoridade; Guba e
Lincoln (1985): construgdo consensual de
valor; Booley e Buckle (1986): tomada de
decisdes.

Segundo Gephart, a “avaliagio é a coleta
sistemdtica de informagdes sobre as ativida-
des, caracteristicas e resultados de programas
para aumentar a eficiéncia e auxiliar na toma-
da de decisdes sobre como esses programas,
pessoas ou produtos estio funcionando ou
sendo afetados.” (Patton, 1988)

Em uma tentativa de sintese da evolugdo
conceitual da avaliagdo, Guba e Lincoln (1989)
destacaram quatro gera¢des: a primeira gera-
¢do ¢ a da mensuracdo (enfatiza medidas e
testes), a segunda geragdo é a da descri¢io
(centrada na descri¢do de resultados com re-
lagdo a objetivos), a terceira geragdo é a do
julgamento de valor (o avaliador exercia o
papel de juiz) e a quarta geragdo emerge como
a da negociacdo (envolvendo aspectos huma-
nos, politicos, sociais, culturais e contextuais).

Nos anos 90, tempo de prestagdo de con-
tas, ou “educational accountability”, a avalia-
¢do é vista como negocia¢do, um processo
interativo e flexivel.

Uma breve ponderagdo sobre algumas
caracteristicas do processo avaliativo permi-
te-nos afirmar que ela deve ser, além de 1til,
vidvel, exata e justa, funcional (seus objeti-
vos / propésitos devem ser claramente defini-
dos, pois ndo se pode avaliar se nio se esta-
belece o que se pretende); sistemitica (nio
pode ser vista separadamente, mas inserida
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em um sistema mais amplo, o sistema ensino-
aprendizagem); continua (ndo deve ocorrer ao
final de um semestre ou ano letivo, mas ao
longo do processo); integral (interessa-nos o
aluno como um todo, verificar ndo apenas o
que ele sabe, mas como utiliza o seu saber);
orientadora (visa 4 acdo, ao aprimoramento).
Um aspecto importante na moderna avaliagio
¢é a extensao de seu sujeito: o professor, que
ja foi praticamente o tinico responsavel pelo
julgamento de valor, deve participar com os
alunos do processo. Ha uma énfase cada vez
maior nas técnicas de auto-avaliagdo, da ava-
liagdo da atuagio do docente, dos instrumen-
tos / estratégias que levam o aluno ao dominio
da aprendizagem.

Em fungio das caracteristicas e principi-
os da avaliagdo moderna, apregoamos ser
impossivel avaliar o aluno através de uma
Unica técnica, um Gnico instrumento e sob um
unico enfoque.

O que e como avaliar ?

Entendemos que a avaliagdo da aprendi-
zagem deve ser uma aventura cooperativa entre
professor e alunos e que estes devem ser ava-
liados em suas capacidades, seus ganhos aca-
démicos, suas potencialidades e em seu ajus-
tamento pessoal e social. Porque a avaliagio
deve ser integral, devemos dar relevincia
a aspectos afetivos e motivacionais na
integracdo da avaliagdo com os processos de
instrugdo. Se pretendemos avaliar o aluno em
sua globalidade, ndo nos interessam apenas
0s seus aspectos cognitivos. Precisamos e
devemos obter informagdes acerca de suas
habilidades afetivas e, para tal, utilizamos téc-
nicas diversas, como a observagio (anedotdrio,
lista de checagem, escalas de classificagio) e
a inquiri¢do (questionario, inventdrio, escalas
de atitudes, entrevistas e sociograma).

Nao nos importa apenas saber o que o
aluno sabe, mas como ele utiliza o seu saber.
Seu conhecimento lhe confere uma vida me-
lhor? Torna-o um ser humano mais feliz? Mais
util & comunidade? Conscientiza-o do seu
papel de cidadido? Ajuda-o a exercer sua cida-
dania? Interessa-nos, ainda, avaliar nio somen-
te o produto, o resultado final, mas o proces-
§0, 0s seus procedimentos ou habilidades para

resolver um problema. O procedimento avali-
ativo €, portanto, bastante complexo.

A luz de novos conceitos, em particular
da psicologia cognitiva, acerca das poten-
cialidades, multiplas inteligéncias, multiplas
estratégias de aprendizagem, desenvolvimen-
to e rendimento escolar, estamos convictos de
que ¢ preciso repensar a avaliagdo. Reconhe-
cemos a complexidade da avaliagio individu-
alizada, certamente formativa. Porque a avali-
acdo é funcional, confrontamo-nos com um
sério desafio. E muito dificil testar com vali-
dade a capacidade de pensar criticamente, face
nio somente ao cariter extremamente vago
do proprio conceito, mas a impossibilidade de
estabelecer criteriosamente padrdes de julga-
mentos. (Norris, 1989). Com os avangos da
informdtica e desenvolvimento de software
educacionais, ja ¢ possivel avaliar como as
pessoas pensam, mas os computadores e pro-
gramas destinados a este fim estdo, atualmen-
te, disponiveis apenas para um nimero bem
restrito de pessoas e instituigdes.

Para fins de avaliagdo, segundo Ewell
(1987), as capacidades podem ser divididas
em quatro grandes 4reas:

A primeira consiste em muitas capacida-
des basicas que, segundo os criticos, os alu-
nos na sua grande maioria ndo possuem:
a compreensao da leitura e habilidades com-
putacionais.

A segunda compde-se de pensamento cri-
tico, solugdo de problemas e outras aplica-
¢oes complexas da informagdo e técnicas
aprendidas.

A terceira drea inclui capacidades de cons-
trugdo do conhecimento, como, por exemplo,
localizar o conhecimento existente através de
catdlogos de bibliotecas, arquivos de compu-
tadores e outras fontes. Também estdo aqui
agrupadas as capacidades associadas ao pla-
nejamento e execugido de projetos intelectuais
independentes, por exemplo, a identificagdo
de problemas, o uso apropriado do tempo, a
mudanga de direcao a luz da evidéncia nova
ndo-disponivel, habilidades técnicas como
Jazer anotagies e familiaridade com compu-
tadores.
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A quarta drea consiste em capacidades
exigidas para a pratica eficiente de ocupagdes
e profissdes particulares: Ndo s0 a lembranga
cognitiva, mas a aplicacdo simulada do que
Joi aprendido, em uma situagdao passivel de
ser encontrada na prdtica.

A capacidade bésica de compreensio de
leitura deve ser dada toda uma énfase especi-
al, pois ela vai ser absolutamente basilar para
a vida do cidaddo. A avaliagdo desta capaci-
dade é tarefa relativamente facil para o pro-
fessor, que deve ainda encorajar e exercitar os
proprios alunos na avaliagdo da compreensio
de textos. Os alunos devem ser motivados a
gerar questionamentos sobre as leituras, e
submeté-las ao grupo de colegas. As capaci-
dades de sintese podem e devem ser trabalha-
das nio s6 no plano escrito mas também oral.

O desenvolvimento e exercicio do pen-
samento lateral e critico leva os alunos 4
capacidade de solugdo de problemas. O pen-
samento divergente, criativo, deve ser encora-
jado e praticado, especialmente através de dis-
cussdes e debates em sala de aula. O ensino
tradicional enaltece em demasia o pensamen-
to convergente, 1dgico, e os alunos nio desen-
volvem, portanto, o pensamento criativo, au-
daz, que é o que os ajudard a descobrirem
diferentes estratégias, com originalidade, para
solucionar problemas.

Ao elaborar provas, deve haver por parte
do professor um cuidado para ndo contemplar
apenas conhecimentos especificos, mas as
multiplas capacidades dos alunos. Com a uti-
lizagdo de computadores, a avaliagido de cer-
tas capacidades cognitivas ganha nova dimen-
sd0, e o computador vem sendo usado como
mecanismo de instrugdo € como avaliagio
diagnostica dos pontos fortes e dificuldades
dos alunos no contexto de solugdo de proble-

- mas.

A avaliagdo denominada “dindmica” ofe-

rece-nos uma forma de avaliar transi¢des em -

representacdes ¢ desempenho do conhecimen-
to. Baseia-se nos padroes de execugdo dos
alunos e reflete ndo apenas o0s produtos, mas,
especialmente, os processos. Um dos seus ob-
jetivos ¢ aprimorar a instrugio, identificando

;

quando ocorre um impasse, e “é 1til porque

d4 feedback imediato ao aluno que estd ainda
no processo de resolver um problema e neces-
sita de ajuda.” (Lajoie e Lesgold, 1992, p. 336)
Um exemplo bem sucedido de software de
aplicagdo da eletronica na aviagdo é o pro-
grama Sherlock, desenvolvido na McGill
University, para ensinar capacidades de loca-
lizar e reparar defeitos de avides.

Para avaliar os ganhos académicos, ou o
rendimento cognitivo dos alunos, os testes sdo,
sem duavida, a técnica de avaliagdo mais utili-
zada. Podem ser construidos pelo professor
ou padronizados. Interessa-nos tecer algumas
consideragdes a respeito dos primeiros.

E de fundamental importancia que os tes-
tes elaborados pelo professor sejam da mais
alta qualidade possivel, que tenham validade
de contetido e construto. Embora pareca
axiomdtico, até desnecessario, frisar que o pro-
fessor deve obter uma relagdo o mais aproxi-
mada possivel entre os objetivos de uma se-
qiiéncia de instrugdo e o teste que constrdi
para medir a consecugio desses objetivos, com
freqiiéncia observamos que sio inadequados
os instrumentos elaborados pelo professor.
Muitas vezes ndo conseguem definir precisa-
mente o que estio procurando ensinar, e 0s
testes carecem de validade de conteido. Ou
ainda, os instrumentos nem sempre avaliam
os atributos, que sio, de fato, relevantes e de-
sejaveis.

Na perspectiva do professor, os testes edu-
cacionais servem também como indicadores
principais de sua eficiéncia em sala de aula.
Sua competéncia é avaliada, muitas vezes,
através de seus testes, que refletem sua filoso-
fia de instrugdo, e o ensino pode vir a ser
ministrado para a prova elaborada, que nem
sempre da €nfase a atributos relevantes. E
por isto, também, que a avaliacdo da aprendi-
zagem deve ser interna e externa. A socie-
dade terd, naturalmente, seus conflitos ideo-
légicos, politicos, sociais ¢ étnicos e, como
conseqiiéncia, visdes diversas do que se passa
na educacdo e diferentes expectativas. “A mul-
tiplicidade da informagdo é importante. As-
sim, a avaliagdo tem que ser feita em varios
momentos, avaliagdo de virios objetos deli-
mitados, avaliagdo feita por diferentes avalia-
dores”. (Gusso, 1992)
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E ferrenha a polémica entre educadores
sobre a utilizagdo de testes objetivos, ou de
multipla-escolha e discursivos, ou disser-
tativos, e por isto gostariamos de fazer algu-
mas ponderagdes a este respeito. Embora os
dois tipos de testes possam aferir os objetivos
cognitivos de conhecimento, compreensio,
aplicagdo, analise e sintese, as discursivas
permitem aferir a organizagdo das respostas, a
produgdo do texto, a capacidade criativa, a
habilidade de fazer julgamentos, pois, enquan-
to nas objetivas, o aluno seleciona as respos-
tas, nas discursivas, ele as organiza.

As respostas aleatorias, um grave proble-
ma nos testes de multipla escolha, sdo absolu-
tamente inexistentes nos testes dissertativos,
onde a probabilidade de acerto correto por
simples casualidade ¢ infima. Contudo, o pro-
blema da corregido das respostas ¢ bastante
sério nas provas discursivas e, sobre esse tema
sio inimeras as pesquisas que demonstram
que os testes objetivos sdo bem mais confia-
veis.

Ao mesmo teste discursivo podem ser
aferidos escores diversos por diversos avalia-
dores e, muito mais grave ainda, o mesmo
avaliador pode dar notas diferentes ao mesmo
teste, em momentos diferentes. A validade
das provas discursivas pode ser, portanto, se-
riamente prejudicada, ndo s6 pela aferigdo
das notas, mas também face ao nimero redu-
zido de itens, pela amostra relativamente
pequena de conhecimentos e aptiddes do
aluno.

Defendemos a utilizagdo de ambos para
avaliar o aproveitamento académico dos alu-
nos. Na nossa experiéncia pratica, como Fun-
dagdo-Centro de Selegdo, acreditamos que pela
abrangéncia de conteudo e pela confiabilidade
de resultados, os testes objetivos devem ser
usados para um universo maior, como um
primeiro filtro, ¢ os testes discursivos sdo
apropriados em uma segunda instancia, para
um grupo ja mais reduzido, para avaliar, com
controle e eficacia, a capacidade de redagdo,
sintese, organizacdo das idéias e solucdo de
problemas.

Além de averiguar as capacidades do alu-
no, o que ele aprendeu ou sabe, é importante

que se possa aferi-lo pelas suas aptiddes, que
se faga alguma comparagio entre o seu de-
sempenho real e o seu potencial de &xito em
tarefas de que venha a participar. Sdo estas
medidas que permitem prever o que o aluno
poderia aprender, dadas as experiéncias apro-
priadas de aprendizagem.

Costuma-se dizer que se uma pessoa tem
alto nivel de inteligéncia, possui aptiddo para
tarefas académicas. Essa aptiddo ja foi consi-
derada inata, mas hoje é encarada como
uma combinagio de fatores hereditarios e
ambientais: ela pode crescer ou declinar. Em-
bora seja alta a correlagdo entre inteligéncia
geral e rendimento escolar, as aptiddes para o
trabalho escolar sdo diferenciadas: um aluno
pode ter muito mais aptiddo para matérias que
consistem de tarefas verbais do que para ma-
térias que envolvam aprendizagem quantitati-
va, por exemplo.

O conhecimento das reais aptiddes ou
potencialidades dos alunos pode ser til para
o professor, na medida em que o ajuda a ex-
plicar as dificuldades de aprendizagem obser-
vadas, e sdo especialmente uteis ao orientador,
quando procura auxiliar os alunos a fazer pla-
nos educacionais e vocacionais realistas.

No SAPIENS, o teste de aptidao verbal
numérica ¢ abstrata destina-se a avaliar as
potencialidades dos alunos para o ensino su-
perior, independente de seu grau de conheci-
mento. O desafio dos educadores nesse final
de século é desenvolver, respeitar e avaliar as
miltiplas inteligéncias dos alunos: logico-
matematica, linguistico-verbal, espacial, mu-
sical, corporal-cinestésica, interpessoal e
intrapessoal. (Gardner, 1993)

Ha um interesse crescente pela realizagio
de objetivos afetivos: que interesses e atitu-
des sdo desejaveis, como preparar o cidaddo
do mundo? Além da avaliagio das capacida-
des, da aprendizagem, das aptiddes do aluno,
interessa-nos, as vezes, avaliar seu ajustamen-
to pessoal e social. As medidas de personali-
dade e ajustamento avaliam caracteristicas
afetivas, tais como a cooperatividade, a res-
ponsabilidade, a honestidade, a lideranca, os
interesses e atitudes. A avaliagdo contempla,
assim, a globalidade, o ser integral.
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Quando avaliar ?

Consideramos a avaliagio formativa a
mais adequada para aferigdo da aprendizagem,
com vistas & melhoria do processo ensino-
aprendizagem. E por meio dela que se pode
verificar o progresso durante a experiéncia de
aprendizagem: d4 ao professor feedback con-
tinuo acerca do seu ensino e fornece-the sub-
sidios sobre o progresso dos alunos. Dando
aos alunos feedback sobre seu ritmo e desem-
penho, permite que se fagam corregies de
desvio e abordagens de recuperagio. Nesse
sentido, ela se constitui em recurso de ensino
e fonte de motivagdo para os alunos, pois os
que verificam que estdo aprendendo sentem-
se mais encorajados para avangar, ¢ os que
apresentam falhas ndo se sentem fracassados,
pois como a avaliagdo formativa cobre um ou
poucos objetivos, ¢ mais fAcil a recuperagio.
Orienta os professores em sua pratica, os alu-
nos, no seu progresso, e tem efeitos altamente
positivos, evitando as tensdes que usualmente
a avaliagdo causa.

Se entendermos que a avaliagdo da apren-
dizagem deve ser uma aventura, um risco coo-
perativo entre professor e aluno, é preciso
repensd-la, conciliando as necessidades dos
diferentes tipos de alunos com as caracteristi-
casefilosofia de diferentes tipos de professores.

Honey e Mumford citados por Duncan e
Bell (1990) identificaram quatro tipos de alu-
nos: ativistas, observadores, teéricos e prag-
miticos.

Enquanto os ativistas aprendem melhor
quando hd novas experiéncias, problemas e
oportunidades, se as mudangas sio rapidas e
encontram desafios, os observadores apren-
dem melhor quando encorajados a refletirem,
pensarem a respeito de sua atividade, se lhes
¢ dado tempo para pensarem e trabalharem
detalhadamente.

Por sua vez, os teéricos pensam primei-
ro, analisam, para, depois, fazerem generali-
zagdes, e, portanto, aprendem melhor quando
organizam a aprendizagem dentro de um mo-
delo pessoal, com tempo para a exploragdo
metéddica de idéias e situagdes, numa aprendi-
zagem logica e racional. Em contrapartida, os

pragmiticos aprendem melhor quando a
aprendizagem lhes parece ser imediatamente
relevante e fundamentalmente pratica, ou seja,
se o conhecimento puder ser aplicado em si-
tuagdes concretas.

As abordagens utilizadas para avaliar o
progresso dos alunos dependem, principal-
mente, da concepgido que se tem da educagio.
O movimento dos testes ¢ medidas reflete
uma filosofia de avaliagdo, pois as praticas
dos docentes fornecem uma forte reflexdo
do que sdo os valores do ensino. Edgar
(1993) categoriza quatro tipos de professo-
res: os existencialistas, os idealistas, os
experimentalistas e os perenialistas.

Para os Existencialistas, ser humano é
tomar decisdes. O aluno ndo pode permitir que
outros decidam por si. O professor ¢ um esti-
mulador, um guia e nio um conferencista ou
divulgador de informacdo. Os alunos devem
estar profundamente envolvidos no processo
ensino-aprendizagem e, com a orientagdo do
professor, devem escolher, a partir de alterna-
tivas que lhes sdo apresentadas, objetivos, ati-
vidades e oportunidades de aprendizagem e
especialmente procedimentos de avaliacio.

A auto-avaliagdo ¢ fundamental, pois en-
fatiza principios existenciais. O professor
deve motivar e encorajar os alunos a listarem
atividades, experiéncias e procedimentos de
avalia¢do. Pode-se estabelecer um sistema de
contrato para determinar se os objetivos esta-
belecidos foram atingidos pelos alunos, e o
contrato € assinado por professor e aluno.

Para os Idealistas, o curriculo é centrado
em idéias e, por este motivo, o desenvolvi-
mento mental € primordial. Altos niveis de
cognigio sdo os objetivos do ensino, tais como
0 pensamento critico, 0 desenvolvimento de
conceitos e a aquisi¢do de generalizagdes. Para
verificar o progresso dos alunos, os professo-
res estimulam discussdes, pois é por meio delas
que o conhecimento e as capacidades sio
desenvolvidos. Testes discursivos ajudam os
alunos a revelarem o pensamento critico e sua
habilidade de organizarem as idéias.

Os Experimentalistas advogam que os
alunos, sob a orientagio do professor, devem
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identificar e resolver problemas que devem
ser similares aos que se encontram na vida
pratica. Os seres humanos precisam interagir
uns com os outros para encontrar solugdes para
os problemas identificados, e os curriculos da
escola e da vida devem ser uma coisa 560. A
experiéncia é tudo o que se sabe, e porque as
situagfes na vida mudam continuamente, as-
sim como os problemas, os alunos precisam
aceitar as mudangas.

Para avaliar o progresso dos alunos, o
professor experimentalista observa com que
eficiéncia o aluno percebe ¢ identifica proble-
mas relevantes, determina a qualidade das suas
fontes de referéncia encontradas para resolver
os problemas, avalia suas hipdteses de
testagem e também a sua habilidade de revi-
sar as hipoteses testadas, se necessario.

Os Perenialistas procuram nos clédssicos,
no passado, os objetivos essenciais no curri-
culo atual. Os alunos devem conhecer as gran-
des idéias dos pensadores do passado em ter-
mos de objetivos de qualidade, oportunidades
de aprendizagem e procedimentos de verifica-
¢do. A educagdo geral advoga o que todos os
alunos precisam em termos de conhecimen-
tos, capacidades e atitudes para se tornarem
cidadios de qualidade. Os professores avali-
am como os alunos organizam as idéias efeti-
vamente, como compreendem um texto, como
o reorganizam, a habilidade de analisar e re-
digir sinteses. Utilizam-se, portanto, principal-
mente de provas discursivas, onde sdo avali-
adas a qualidade e coeréncia do texto.

Concluindo, registramos uma lamiria e
fazemos um convite a acio.

Lamentamos o fato de que a avaliagdo
educacional seja colocada em plano secunda-
rio pelas instituigdes de Ensino Superior. Este
¢, sem duvida, um dos problemas mais graves
dos programas de formagio de docentes. Nao
se pode esperar que os professores tenham
desenvolvido bem essa capacidade, habilidade
basilar para o exercicio de suas fungdes, se ndo
lhes foram dadas as condi¢Ges necessarias. Por
isto é que, muitas vezes, lamentavelmente, a
avaliagdo é vista apenas como uma forma de
medir quantitativamente o desempenho dos
alunos. Ndo se contempla, nos programas de

licenciatura, a avaliagio como uma area de
concentragdo. As medidas de avaliagido e tes-
tagem sdo apresentadas a licenciandos como
um tépico isolado, uma ou duas aulas, e isto
nfo basta. Boa avaliagio implica muita refle-
xdo, pesquisa séria, e ela s6 pode existir se bem
planejada e fundamentada teoricamente.

Para aprimorar a qualidade da educagdo e
da avaliagdo, é também, necessario aprimorar
a qualidade de suporte aos professores, ¢ uma
lamuria muito comum, e n3o s6 no Brasil, é
de que “as universidades negligenciam o en-
sino, tendendo a promover apenas professores
pesquisadores. O professor dedicado ao ensi-
no, como num ato criativo de informar e ori-
entar estudantes, de motivar os alunos, de
estimular outros a entenderem seu mundo, de
ajudar as pessoas a pensarem com mais clare-
za, se sente desprestigiado, desencorajado.”
(Boyer, 1992, p.22)

“Somente a pesquisa sobre a avaliagdo e
a pratica constante da avaliagdo serdo capazes
de criar uma cultura de avaliacdo e dar
credibilidade a avaliagido no contexto das ati-
vidades educacionais sujeitas a constantes
desafios.” (Vianna, 1992) E preciso haver
centros visiveis para atividades de avaliagdo,
Simposios para que se apresentem idéias, tro-
cas de experiéncias, temas para reflexio ¢
convites para agio.

Acreditamos que, para captar a autentici-
dade da aprendizagem e contemplar as dife-
rentes necessidades e caracteristicas dos alu-
nos, e ainda os diversos tipos de professores,
a avaliacdo deve ser bastante ampla,
diversificada, ativa. O professor atento as
complexidades de aferir julgamento de valor
a seus alunos deve conhecer diferentes méto-
dos e técnicas, e estar sempre aberto a novas
possibilidades, a pensar e repensar sua prati-
ca, a questionar o seu saber, a arriscar. Arris-
car, inclusive, a revisitar o passado e reviver,
reeditando para o novo tempo, o novo alunado,
experiéncias bem sucedidas. O desafio de
implementar estratégias que aperfeicoem a
atuagio do professor, do programa e do curri-
culo escolar e que levem o maior ntimero pos-
sivel de alunos a atingirem altos niveis de de-
sempenho ¢ altamente gratificante.
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RESUMO

Procura-se apresentar, de forma didatica, a avaliagdo da aprendizagem em suas
dimensdes teoricas e prdticas. A avaliagdo deve ser um trabalho-risco coaperativo
entre professores e alunos, e estes devem ser avaliados em suas capacidades, ganhos
académicos, potencialidades e em seu ajustamento pessoal e social.

Para captar a autenticidade da aprendizagem e orientar os resultados para o
aperfeigcoamento dos alunos, é fundamental ressaltar a criatividade e a sensibilidade
de enfoques da avaliagdo. Espera-se, ainda, que se conciliem as necessidades dos
diferentes tipos de alunos com as caracteristicas e filosofias de diferentes tipos de

professores.
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