PROBLEMAS NA AVALIACAO DA APRENDIZAGEM ESCOLAR

PE BRENDAN CoLemAN Mc DonALD, PH.D

O primeiro problema que o educador encontra em seus
esforgos para avaliar a aprendizagem do aluno, com os siste-
mas atualmente em vigor, € o fato de que aprendizagem ¢€ algo
qQue acontece no cérebro e, conseqiientemente, nao pode ser
observada diretamente. E através do desempenho do aluno que
tentamos verificar até que ponto houve aprendizagem. Campos
colocou o problema assim:

Na realidade, ainda ndo se descobriu uma forma de observar
diretamente a aprendizagem, pois observamos apenas as con-
digoes que antecedem o desempenho, depois o desempenho
propriamente dito e, afinal, as conseqiiéncias do desempenho
2. p. 32).

E para complicar mais uma situag@o ja dificil, aprendiza-
gem e desempenho ndo sdo sindnimos. Um aluno, por exemplo,
que estudou muito e realmente aprendeu uma determinada ma-
téria, na prova, por motivos de nervosismo ou cansago etc. pode
ter um desempenho fraco, levando o professor a crer Que a apren-
dizagem ndo foi adequada. O contrério também pode acontecer.
Um aluno que ndo aprendeu a matéria, mas conseguiu colar de
um colega, pode mostrar um desempenho perfeito!! Aprendiza-
gem escolar, entdo, ndo pode ser avaliada diretamente e, uma
avaliagdo indireta, com tantas variaveis envolvidas, corre o risco
de ser imperfeita. Com isso em mente, Quando se trata de avalia-
¢do escolar hoje em dia, ha dois extremos a serem evitados. Sdo
justamente os fandticos pela avaliagdo e aqueles que vendo as
enormes dificuldades ou impossibilidade de efetuar uma avalia-
¢do cientifica e precisa na aprendizagem escolar Querem abolir a
avaliacdo escolar completamente.

Parece incrivel, mas hd pessoas, bem intencionadas
acredito, que levantam suas vozes em favor de um ensino
sem provas, testes ou exames, onde o aluno vai prosseguir
com seus estudos, independentemente de qualquer forma de
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verificacao da aprendizagem. Como qualquer ato Que se pra-
tique estd sujeito a imperfeicdes, tais pessoas, indo muito além
das equilibradas criticas oferecidas por peritos no assunto,
como HOLT (7) e Glasser (5), em relacdo a avaliacdo escolar,
notam as deficiéncias dos tipos de medida do rendimento es-
colar e, ao invés de trabalhar no sentido de aperfeigoar as
técnicas e os instrumentos de medida, preferem propor nas
palavras de Carvalho:

Um sistema de ensino isento de provas e exames, no qual o
aluno, sem barreiras, prossiga na escola, e percorra curricu-
los e programas independentemente dos resultados que fo-
ram alcangados (3. p. 341).

E Hoffmann, com aquela clareza que lhe é peculiar afirma:
“A avaliagdo € essencial a educagdo. Inerente e indissocidvel
enquanto concebida como problematizacao, questionamento,
reflexdo sobre a agao” (6. p. 17).

O raciocinio das pessoas Que querem abolir a avaliagao
escolar € o seguinte: se nao sabemos realmente medir correta-
mente e com precisdo, para Que medir?

Igualmente reprovavel € a atitude de professores fanati-
cos pela medida. Professores que parecem mais interessados
em avaliar e atribuir notas do que ensinar. E lamentavel a atitu-
de ridicula e absurda de reprovar alunos por fragées ou déci-
mos de um ponto. Os instrumentos de medida para avaliar a
aprendizagem escolar disponiveis até o momento simplesmen-
te ndo sao capazes de discriminar se aquelas fragdes, ou até o
conjunto de provas ou testes aplicados durante o ano académi-
co, estabeleceu fielmente que este aluno que obteve a média
cinco (5) dominou o essencial do programa e qQue aquele aluno
qQue obteve quatro virgula nove (4,9) ndo o dominou. No pro-
cesso de avaliagao da aprendizagem escolar é impossivel medir
com tanta precisdo. Alguns anos atrds, o autor deste artigo,
convidou trés engenheiros formados para medir o comprimen-
to de um auditério relativamente pequeno. Cada engenheiro
recebeu uma fita métrica (todas as trés sendo idénticas) para
realizar a tarefa. Exigia-se grande precisdo nas respostas. Na
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primeira tentativa os trés engenheiros forneceram trés respos-
tas diferentes, permitindo que as diferengas eram minimas. A
mesma coisa aconteceu na segunda e terceira tentativas! Ago-
ra, se trés engenheiros qualificados ndo conseguiram medir com
a mesma precisdo a distancia entre dois pontos estéticos, ima-
gine a dificuldade de medir aprendizagem com alta precisao,
através do desempenho do aluno, com inimeras varidveis en-
trando no processo!

Alguns anos atras tinham dois colegas, professores do
ensino médio e, na minha opinido, excelentes educadores.
Ambos eram homens seriissimos, esfor¢ados no cumprimento de
seus deveres. Um era professor de portugués e o outro de his-
téria. Ambos tinham aproximadamente quinze anos de ma-
gistério na época. Os dois garantiram que tinham condigoes
de medir a aprendizagem de seus alunos com um altissimo
grau de precisdo. Resolveu-se testd-los. Os dois foram con-
vidados para corrigir as provas de fim do ano dos alunos do
terceiro ano do ensino médio, mas anotando as notas nao
na propria folha da prova, mas num caderno especial provi-
denciado para a ocasido. Isto eles fizeram com sua costumeira
seriedade. As provas ficaram com a supervisdo do colégio,
junto com as notas. Dois meses depois, sem aviso prévio,
os dois foram convidados para corrigir as mesmas provas,
usando exatamente os mesmos critérios. Como eles ficaram
surpresos com os resultados! O professor de portugués ti-
nha corrigido 42% de suas provas de uma maneira diferen-
te, e o professor de histéria 36% das suas, diferentemente!
Embora as diferengas nao fossem grandes, no primeiro caso,
quatro alunos foram reprovados apesar de serem aprovados
na primeira avaliagao das provas e, no segundo caso, seis
alunos foram aprovados apesar de serem reprovados na pri-
meira vez. Em outras palavras, a revisdo das provas fez a
diferenga entre aprovacao e reprovagao para dez alunos! Se
algo assim pode acontecer com dois educadores competen-
tes e zelosos, imagine o que acontece em nossas salas de
aula com os inimeros professores que sao realmente leigos
na area de avaliagao da aprendizagem!

O autor deste artigo duvida seriamente que haja funda-
mento cientifico para o uso das atuais medidas de rendimento
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escolar, especialmente como sio aplicados. E altamente
Questionavel se a avaliacdo da aprendizagem escolar pode ser
representada adequadamente com uma nota ou nimero numa
escala de zero a dez ou cem pontos. Escrevendo sobre o uso
de notas nos boletins escolares Pinto perguntou:

Quem fica informado de qué? Os pais ou responsaveis pela
educagdo, ao receberem um boletim de notas escolares, po-
dem inferir seguramente o Qué? Que o aluno ndo da para mate-
mdtica, que o professor ndo conseguiu ensinar, Que no dia da
prova o aluno estava enfermo, irrequieto, perturbado e se saiu
mal nas respostas?

Ao ler o seu boletim, o aluno é capaz de imaginar a Quantas
anda a sua aprendizagem em qualquer matéria? Fica ele infor-
mado em que nivel de aprendizagem foi examinado, ou a
direcao e a intensidade em que a aprendizagem se proce-
deu? (p. 49)

Concordo com Pinto plenamente. Uma classificagao
numa escala de dez ou cem pontos pode significar quase qual-
qQuer coisa. Vejamos, por exemplo, o caso de um aluno que,
recebendo seu boletim, descobriu que tirou nota cinco (5) em
matemdtica. Essa nota cinco (S5) significa o qué? Os pais ou
responsdveis pela educacdo do aluno, ao receberem o boletim
com esta nota cinco (5), podem inferir seguramente o Qué?
Que o aluno ¢ inteligente, mas Que ndo estudou durante o se-
mestre? Ou o contrario, Que o aluno é pouco inteligente com
dificuldades na drea da aprendizagem, mas através de um grande
e persistente esforgo conseguiu esta nota que realmente ¢ uma
conquista para ele? Que no dia da prova o aluno estava doente
ou perturbado e ndo conseguiu se concentrar na prova e, por
isso, saiu mal nas respostas. Que o professor ndo conseguiu
ensinar matematica bem e que a confusao na mente do aluno é
devida a esta inabilidade do professor em ensinar? Que o pro-
fessor corrigiu a prova com mais rigor do ue é normal naquele
dia? Que preconceitos por parte do professor influiram na ava-
liacdo da prova? Que as instrugdes sobre o tempo disponivel, o
nimero de perguntas a serem respondidas, o peso das pergun-
tas etc. ndo foram bem entendidas pelo aluno e o resultado foi

27



BRENDAN COLEMAN MC DONALD

a nota cinco (5)? Ao ler o boletim, os pais ou o préprio aluno
ficam informados em que nivel de aprendizagem foi examina-
do, ou a direcdo e intensidade em Que a aprendizagem se pro-
cedeu? De fato, aquela nota (5) pode representar qualquer coisal!

A nota de aprovagdo varia entre os estabelecimentos de
ensino. Em alguns € cinco (S), em outros € seis (6) e em outros
até sete (7). Alguns anos atrds, numa pesquisa realizada na
cidade de Fortaleza, o presente escritor visitou algumas esco-
las e alguns colégios do ensino basico e médio. Entre outras
informagdes procurou saber qual era a nota de aprovagao na-
quele estabelecimento de ensino e porque esta nota foi esco-
Ihida. Das escolas visitadas nenhum diretor ou seu representante
conseguiu oferecer uma explicacao cientifica para adogdo da
nota exigida. Ouvimos respostas como: “encontrei no regimen-
to interno”; “cinco € a metade da escala”; “somos exigentes e,
por isso, escolhemos sete (7)", etc. Em outras palavras, esses
estabelecimentos de ensino exigiram uma determinada nota
numa escala de dez ou cem pontos para o aluno ser aprovado
(ou reprovado!), mas ndo sabiam justificar essa exigéncia cien-
tificamente ou pedagogicamente. Ha, entdo, alunos tirando a
nota cinco (5) e sendo aprovados em alguns colégios e tirando
cinco (5) numa mesma escala de pontos e sendo reprovados
em outros colégios!

Muitos colégios e escolas usam o sistema alfabético. Este
adota faixas igualando alunos de rendimento aproximado. Um
exemplo comum seria assim: a letra A vai de 8,75 a 10,0; B de
6,002 8,74; Cde 4,00a5,90; D de 2,00 a 3,90 e, finalmente,
E de 0,00 a 1,90. Este sistema também nao ¢ satisfatério por-
Que, além de ter os problemas ligados com a nota, ja menciona-
dos acima, também reprova por diferengas minimas. Por exemplo,
o aluno com nota seis (6,00) recebe a letra B, sendo assim apro-
vado, enquanto o aluno que recebe a nota cinco virgula nove
(5,90) recebe a letra C que indica normalmente a reprovagdo. A
diferenga entre as duas notas é um décimo e, como afirmei, nao
existem instrumentos Que podem medir aprendizagem com tanta
precisdo. Além disso, o valor das letras varia de colégio em colé-
gio, faltando assim, uniformidade de critério.

Hé também a avaliagao escolar através do conceito. In-
felizmente os conceitos sio freqiientemente baseados na famo-
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sa escala dos dez pontos com todos os problemas inerentes a
elas. Quando sao usados critérios cientificos e psicopedagdgicos
na avaliacdo da aprendizagem do aluno, esses resultados po-
dem ser resumidos em conceitos positivos como: Excelente,
Muito Bom, Bom, Satisfatério e outros semelhantes. Conceitos
positivos como esses sdo aceitaveis Quando sdo fundamenta-
dos em critérios com sua eficiéncia e cientificidade comprova-
dos. Porém, em hipétese nenhuma podemos aceitar conceitos
de cunho condenatério ou julgatério. Conceitos como Mau,
Ruim, Péssimo, Fraco, Aprendizagem Insuficiente, Aprendiza-
gem Deficiente, etc., sdo claramente condenatérios, provocando
bastante constrangimento na pessoa do aluno. Além de ser al-
tamente prejudicial ao autoconceito do aluno que se sente
ameacado e depreciado com as conotagdes deste tipo de con-
ceito. Escrevendo sobre estes tipos de conceitos, Pinto afirma:

Sao nitidamente condenatdrios, vexatérios, estigmatizantes,
ligados a uma conotagao moral de “preguicoso, mau estu-
dante, relapso, aluno-problema” (10. p. 47).

E escrevendo sobre o conceito “Regular”, um dos con-
ceitos mais usados pelos professores do ensino fundamental e
médio, o mesmo autor afirma:

Ele significa: comum, vulgar, hesitante, superficial; o que o alu-
no sabe ndo ¢ bastante, ndo € o essencial, ndo importa muito e
ha sempre a ameaca de ser julgado insuficiente, a medida que
o ensino se vai tornando mais complexo (10. p. 47).

Realmente, o conceito “Regular” ¢ um que o aluno brioso
e esforgado dificilmente aceita. Danifica a auto-imagem do aluno
com os conseqiientes prejuizos psicoldgicos e, sobretudo, ndo
diz claramente ou com precisdo como o aluno anda em sua
aprendizagem. !

Por que professores tém que comparar alunos com seus
colegas de turma, ou as notas de um aluno com a média, moda
ou mediana da turma? Popham chama nossa atencdo a uma
distingao de grande importéncia para professores tentando ava-
liar a aprendizagem dos seus alunos. E aquela que se faz entre
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os enfoques mais classicos de medida com referéncia a normas
e os recentemente enfatizados com referéncia a critérios. Se-
gundo POPHAM:

Os instrumentos de medida com referéncia a normas sao pla-
nejados para estimar o status de um individuo em relagdo a
outros individuos medidos pelo mesmo instrumento... Os ins-
trumentos de medida com referéncia a critério sao planejados
para estimar o status de um individuo em relagdo a algum
critério, isto €, algum padrao de desempenho (1 1. p. 41).

Segundo o autor, os testes de rendimento e de apti-
ddo, nos quais os educadores tém-se apoiado durante déca-
das, sdo exemplos de testes com referéncia a normas porque
seus objetivos sdo os de revelar de que forma os escores de
uma pessoa se relacionam com o desempenho de algum gru-
po normativo (daf, o nome “com referéncia a normas”). Um
exemplo de teste com relagdo a critério seria o Teste para
Selecdo de salva-vidas, pelo qual se estd interessado em sa-
ber se as habilidades de um nadador salva-vidas atingem um
nivel especifico de competéncia, sem levar em consideragdo
Que outros tenham atingido o mesmo nivel de proficiéncia.
Em nossas salas de aulas freqiientemente encontramos medi-
das com referéncia a normas sendo usadas. Um aluno é com-
parado com o melhor aluno da turma ou a média da turma,
etc. O autor deste artigo acredita que ndo hé motivos peda-
gogicos ou psicolégicos na avaliagdo da aprendizagem dos
alunos na sala de aula para se usar medidas com referéncia a
normas. O correto é usar medidas com referéncia a critérios,
deixando o aluno seguir seu préprio ritmo de aprendizagem.
Nao negamos que ha certas situagdes em Que os professores
tém necessidade de usar testes com referéncia a normas. Sem-
pre que for necessario selecionar apenas alguns alunos para
determinada oportunidade educacional (por exemplo, no caso
de um nGmero de vagas limitadas num colégio ou universida-
de, etc.) serd importante saber como os alunos ou candidatos
se comparam entre si. Quais os mais Qualificados para admis-
sdo? Mas sera que € tao importante saber disso numa sala de
aula? A que finalidade importante essa informagéo serve? Na
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correcdo de provas o professor nao deve ser influenciado pela
atuacao de outros alunos com a mesma prova.

Entre as varias defini¢coes da avaliagdo da aprendizagem
encontradas nos manuais podemos citar aquela de Luckesi:

Avaliagdo € o julgamento de valor sobre manifestagoes rele-
vantes da realidade, tendo em vista uma tomada de decisdo
(8. p- 33).

Analisando essa definicao, o referido autor afirmou que
a pratica da avaliagdo escolar estipulou como funcao do ato de
avaliar a classificacdo e nao o diagndstico, como deveria ser
constitutivamente. O professor em sala de aula deve comparar
o aluno com seu préprio passado em termos de aprendizagem
e nunca com relagdo aos outros. Comparar um aluno com difi-
culdades em aprendizagem com o melhor aluno da turma ¢é
causar este primeiro cair num desespero.

Preconceitos por parte do professor também influenciam
negativamente no processo de avaliagdo da aprendizagem esco-
lar. Este é um ponto bastante delicado porque ninguém quer ser
chamado de preconceituoso, muito menos professores na area
de sua atuagdo profissional. Mas é realmente surpreendente o
nimero de preconceitos Que um professor pode adquirir incons-
cientemente e Que interferem indevidamente no processo de ava-
liacdo escolar. Podemos citar como exemplos alguns dos
preconceitos mais comuns encontrados em professores:

a) preconceito de comportamento, onde o aluno bem

comportado € preferido ao aluno mal comportado
e, conseqiientemente, tira uma nota maior, o pro-
fessor sendo parcial neste caso;

b) preconceito de raga, onde um professor que tem
preferéncia para alunos da raca branca corrige com
mais rigor as provas de alunos de pele escura (ou
vice-versa);

c) preconceito de estética, onde o professor ¢ influen-
ciado, num trabalho de pouco valor, pela ordem, lim-
peza, estética ou pelo de ser datilografado ou feito
no computador. Aqui a nota foi dada pela estética
do trabalho e ndo por causa do teor do exercicio;
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d) preconceito caligrafico, onde o professor ¢ influen-
ciado demasiadamente pela beleza da letra do alu-
no, prejudicando o aluno Que tem letra pouco legivel
em termos de nota;

e) preconceito de cansago, onde o professor, por cau-
sa do cansago, dd notas mais generosas as provas
corrigidas no inicio das corregdes do que as provas
corrigidas horas mais tarde no fim das corregoes;

f) conhecimento pessoal do aluno, onde o professor
estd corrigindo a prova de um parente, amigo ou
namorado e, por causa da amizade ou parentesco,
dando uma nota nao merecida;

g) expectativas do professor, onde um aluno excelente
com um histérico escolar exemplar faz uma prova
ruim, as expectativas do professor junto com sua
simpatia pelo aluno aumenta a nota realmente nao
merecida neste caso;

h) preconceito religioso, onde a prova do aluno, que
tem uma religido diferente da religidgo do professor,
¢ corrigida com mais rigor por causa deste fator;

i) preconceito politico, onde a prova do aluno ¢
corrigida com mais rigor por ele ou seus parentes
pertencem a um partido politico diferente do parti-
do politico do professor.

Finalmente, precisamos mencionar o professor vingati-
vo que se desentendeu com um aluno durante o semestre e
desconta essa briga baixando a nota do aluno injustamente.

Nos tltimos anos, muitos novos livros sobre motivagao
e sua importancia na sala de aula foram publicados. Acredito
Que havera muito mais estudos sobre motivagdo e seus efeitos
no inicio deste terceiro milénio. Talvez alguns fiquem surpresos
em saber que a prépria avaliagdo escolar em si pode ser uma
fonte de motivagao. Ficou comprovado, por Feldmesser (4. p.
64) nos Estados Unidos, que o aluno cujo desempenho é com-
parado com seu préprio desempenho anterior ¢ mais motivado
em termos de aprendizagem do que seu colega cujo desem-
penho é comparado com seus colegas de turma, especialmente
os melhores da turma. Quando um aluno com dificuldades em
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sua aprendizagem é comparado com o melhor aluno da turma,
freqlientemente o primeiro fica desanimado e desmotivado.
Porém, se um conceito ou nota é para motivar, entdao um alto
conceito ou nota nunca deve ser garantido, mas sempre possi-
vel, e um baixo conceito ou nota nunca deve ser inevitavel,
mas, mais uma vez, sempre possivel. Aqui, no Nordeste, mui-
tos professores “bonzinhos e compreensiveis” somente dao
notas altas? E quantos professores “durdes e incompreensiveis”
somente dao notas baixas? Essas duas categorias de professo-
res realmente nao entendem como se aproveitar da motivagdo
intrinsecamente contida na prépria avaliagdo escolar.

Outro problema seriissimo na avaliagdo escolar e, infeliz-
mente, bastante freqliente, € Quando a avaliagao é usada como
ameaga para controlar uma sala de aula indisciplinada ou para
obrigar um aluno a estudar. Muitos leitores deste artigo vao lem-
brar cenas como esta: numa sala de aula tumultuada o professor
grita “prestem bem atengao, porque o que estou fazendo agora
vai cair na prova” ou “vou baixar dois pontos nas provas dos
alunos que estdo falando”! O resultado da ameaga pode ser um
siléncio sepulcral e um imediato melhoramento no comporta-
mento dos alunos, mas a fun¢do da avaliagao foi totalmente de-
turpada. O professor tem que ser, por for¢a de sua missao, uma
figura querida, aceita e amada. Ameagando alunos com uma prova
dificil ou, pior ainda, prometendo rebaixar a nota, além de abu-
sar seriamente da funcdo da avaliacdo, apresenta a figura de um
professor hostil, oponente e inimigo, Que pouco entende de ava-
liagdo ou de psicologia escolar. E realmente triste ver a avaliagdo
escolar sendo apresentada como um controle disciplinar, em lu-
gar de ser uma apreciacdo académica de um processo que con-
siste em fazer determinacdes qualitativas.

Considero sério o pouco (ou o nenhum) uso da avalia-
¢ao formativa e da avaliagdo diagnéstica dentro da sala de
aula hoje em dia. Todos os professores sao obrigados a usar a
avaliacdo somativa, mas pouquissimos usam a avaliagdo
formativa e diagnostica. A avaliagao formativa, no sentido que
estamos usando aqQui, ndo tem como seu objetivo dar nota ou
conceito ao aluno, mas descobrir e identificar dificuldades ou
erros dentro do andamento do préprio processo da aprendi-
zagem. Estas dificuldades podem aparecer nos objetivos, no
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conteddo e nos pré-requisitos, na metodologia ou nas estra-
tégias, nos recursos humanos ou nos materiais, ou até na pré-
pria avaliagdo. E um “feedback” necessério para diagnosticar
falhas no processo ensino-aprendizagem. Bloom, Hastings e
Madaus afirmam:

Consideramos a avaliagdo formativa util ndo sé6 na elaboragio
do programa, mas também no ensino e na aprendizagem. A
nosso ver, avaliagao formativa ¢ o uso de avaliagdo sistemati-
ca durante o processo de elaboragdo do programa, de ensino
e de aprendizagem, com o propésito de aperfeicoar Quais-
qQuer destes trés processos (1. p. 130).

Avaliagdo diagnostica segundo os trés ja citados autores:

... requer a valorizagao, a determinagao, a descrigao e a clas-
sificacdo de algum aspecto do comportamento do aluno. No
entanto, os dois propésitos do diagndstico o distinguem das
demais formas de avaliagdo: seja o de uma localizagio ade-
quada do aluno no inicio da instrugao, seja o de descobrir as
causas subjacentes as deficiéncias de aprendizagem, a medi-
da que o ensino evolui (1. p. 97).

S6 posso lamentar o pouco uso da avaliagao diagnosti-
ca, aqui no Nordeste, antes do inicio dos cursos ou do periodo
de instrugdo. Convém lembrar que, as vezes, o professor vai
precisar da ajuda do orientador educacional ou do psicélogo
educacional quando se trata de avaliacdo diagndstica. A au-
séncia desta forma de avaliacdo na sala de aula prejudica mui-
tos alunos que tém dificuldades com a aprendizagem.

Outro defeito na avaliagdo contemporédnea é o pouco
ou ndo uso da avaliagdo informal, de uma maneira adequada,
como suplemento a avaliagdo formal. A avaliacdo informal ou
nao planejada, como é chamada as vezes, abrange aspectos da
aprendizagem como seriedade no estudo, trabalhos escolares
muito bem feitos, evidente entusiasmo pelo estudo, interesse
no estudo foram do comum, freqiiente uso da biblioteca, dedi-
cacdo, a expressdo facial e tom de voz do aluno, uma mio
freqlientemente levantada rapidamente onde € obvio que o aluno
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sabe a resposta, etc. O contrério desses itens, obviamente,
devem ser levados em consideracdo. Apesar de sua esponta-
neidade a avaliagdo informal oferece possibilidades de ser cap-
tada e colocada em ordem e €, realmente, parte de uma avaliagdo
formativa dentro do processo da aprendizagem. Além dos exem-
plos jé citados, um bom professor pode observar seus estudantes
para descobrir certos habitos e espécies de aptidoes ope-
racionais. E claro que a entrevista pode ser usada para detectar
nos estudantes mudangas de atitudes, interesses, opinides e
pontos de vista, etc. Um breve olhar na ficha do aluno na biblio-
teca indicard, através dos livros retirados, muito sobre seus
interesses e empenho nos trabalhos escolares. Estas observa-
¢bes do professor, anotadas sistematicamente numa atividade
complementar, podem ser altamente (teis no processo da ava-
liacao da aprendizagem. E lamentavel que a avaliacdo informal
€ tao pouco usada.

Outra érea problemética na avaliagdo escolar € a elabo-
racdo e a qualidade dos objetivos educacionais. Refere-se aqui
tanto aos objetivos gerais Quanto aos objetivos especificos. E
absolutamente vital lembrar que todos os objetivos importan-
tes devem reunir condigdes para serem medidas em termos de
avaliagdo. Hoje ¢ comum encontrar belos planos de cursos,
cujos objetivos ndo podem, ou dificilmente podem ser medi-
dos. Segundo Vianna:

Todos os objetivos importantes podem ser mensurados. A afir-
magdo que todos os objetivos podem ser mensurados nio
significa Que sejam de facil mensuragdo e que esta se faca
exclusivamente através de testes de papel e lapis (14. p. 18).

Porém, devido a mé elaboracdo de objetivos, muitos pro-
fessores nao sabem no final do semestre ou ano letivo se os
mesmos foram atingidos totalmente, parcialmente ou n3o fo-
ram atingidos.

Entre os problemas mais sérios na avaliacdo da aprendi-
zagem escolar encontra-se a elaboragdo ndo cientifica dos tes-
tes e provas que sdo justamente os instrumentos usados para
efetuar a avaliagdo. Sdo cinco as caracteristicas de um bom
teste. O teste ¢ bom:
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I. pela sua validade — medindo o que realmente diz
Que mede;

1I. pela sua fidedignidade — o teste Quando repetido
apresenta uma alta correlagdo consigo mesmo nos
resultados apurados;

IIl. pela sua objetividade — s6 pode haver uma respos-
ta certa;

IV. pela precisdo e sensibilidade — no escalonamento
das dificuldades, no teste mostrando o grau de apro-
veitamento de cada aluno (Banco de Testes);

V. pela sua exequibilidade — deve ser fécil elaborar,
responder e corrigir.

Segundo Vianna:

A validade e a fidedignidade s3o consideradas requisitos basicos
do teste. Somente Quando essas caracteristicas estao presentes
¢ possivel considerar o teste um instrumento hdbil para fins de
verificagdo e avaliacao. A validade de contetido, estabelecida a
partir de um universo de conhecimentos e comportamentos, Que
se supde o examinando deva ter adquirido ap6s a sua experiéncia
educacional, é o mais importante dos tipos de validade a “intro-
duzir-se” num teste de desempenho escolar. Uma redugio da
area examinada, como freqiientemente ocorre nas provas de res-
posta livre, afeta de modo sensivel a representatividade do con-
teido e dos comportamentos a verificar a0 mesmo tempo que
aumenta a influéncia do fator de sorte, pela inclusao acidental de
algumas areas de conhecimento (14. p. 21).

E escrevendo sobre o problema da fidedignidade o mes-

mo autor afirma:
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E notério que diferentes julgadores (professores), por moti-
vos vérios — efeito de halo, diversidade de padrées de julga-
mento, auséncia de uma chave de correcao, cansaco fisico e
mental etc. — ao corrigirem uma mesma prova, costumam atri-
buir os mais diferentes graus ao trabalho. O mesmo fen6me-
no ocorre com um tnico examinador, uando, apés certo lapso
de tempo, volta a corrigir uma Gnica prova (14. p. 21).
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O presente escritor encontra muitos testes € provas ela-
boradas de uma maneira néo cientifica. Houve testes com ma-
téria ndo ensinada (segundo os alunos) incluida e testes com
matéria ensinada ndo incluida. Os fatores mais comuns que
contribuem para invalidar testes sao:

a) diregoes nebulosas (o aluno nao sabe quantas per-
guntas é obrigada a responder, quanto tempo tem
para fazer a prova, o valor de cada pergunta, etc.);
nivel demasiadamente alto ou baixo para o aluno;

(=5
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c) ambigiiidade nas perguntas;

d) uma amostra do contelido que ¢ pequena demais;
e) linguagem complicada demais para o aluno;

f) o professor dando dicas antes da prova de tal ma-

neira Que os alunos jd sabem de antemio, pelo me-
nos em termos gerais, o conteido da prova;

g) o fator de sorte (o aluno estudou pouco, mas, este
pouco caiu na prova);

h) a cola;

i) perguntas tipo miltipla escolha (é quase impossivel
evitar os alunos colando com este tipo de pergun-
tay); icte!

Antes de passar para frente, acreditamos que seria
oportuno uma breve palavra sobre o problema da validade dos
testes. Poucos professores sabem que hd graus de validade.
Um teste nao € simplesmente valido ou invalido. Por exemplo,
um teste de matematica pode ter um alto grau de validade para
indicar capacidade computacional, um baixo grau de validade
para detectar raciocinio em aritmética, e um grau moderado de
validade para indicar a capacidade do aluno ser futuramente
um bom matematico. Numa frase: validade significa que o teste
realmente mediu o que afirmou o que iria medir. Com tantos
problemas envolvidos na elaboragdo dos instrumentos que os
professores usam para medir a aprendizagem, estamos convic-
tos que muitas avaliagdes sao invalidas ou nulas, nio medindo
a aprendizagem do aluno cientificamente.

Sugerimos que os professores adotem testes padroniza-
dos elaborados por institutos especializados. Estes testes devem
garantir uma amostragem melhor do conteddo, evitam pergun-
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tas e respostas imprecisas e o aluno nao preciso ficar preocupa-
do com a letra legivel, redacao, estilo, etc. Além de maior obje-
tividade, sao mais faceis de corrigir. O teste padronizado garante
uma avaliagdo escolar mais precisa e cientifica. E realmente la-
mentavel Que testes padronizados nao sejam usados com mais
freqiiéncia. Ha, a disposicao dos professores, muitos tipos dife-
rentes de testes, mas Que raramente sao aproveitados. No mes-
mo teste podemos incluir itens de diversos tipos, tais como:

a) itens de alternativas; '

b) itens de conjugados;

¢) itens de mltipla escolha (modificando os ndmeros

e seqiiéncia das perguntas);

d) itens de seriacao (colocar fatos cadticos numa se-
Qliéncia légica ou cronolégica);
itens de cancelamento (eliminar o estranho do grupo);
itens de recomposigao;
itens de verdadeiro ou falso;
itens de correcdo de gramdtica;
itens de preenchimento de lacunas;
itens na forma de questionario informativo;
itens de conjugados (duas colunas paralelas com
séries a serem correspondidas);
itens de analise de assunto especifico; etc.

o
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Antes de terminar este breve artigo sobre a avaliagdo da
aprendizagem, acreditamos Que ¢ conveniente dizer uma pala-
vra sobre a importancia da avaliagao de programas e curriculos
nesta area. E vital controlar os resultados dos programas de
ensino, se nés Queremos manter a Qualidade e a eficiéncia do
ensino-aprendizagem em nossos estabelecimentos de ensino.
Freqilientemente os programas alcangam somente uma parte de
seus objetivos originais e, outros resultados, nao incluidos ini-
cialmente como objetivos sdo alcangados. Isto ndo deve ser
interpretado como ineficiéncia por parte dos programadores,
mas visto como uma contingéncia natural de sistemas
organizacionais abertos, nos quais os “inputs”, quando bem
considerados, podem levar, através da correta operaciona-
lizagao, a um “ir além”, redundando em produtividade maior
do que a inicialmente esperada segundo MARQUES (9. p. 66)
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nos diz. A avaliacdo pode mostrar também, de vez em quando,
Que os objetivos eram ambiciosos demais, algo importante a
guardar em mente.

Avaliacdo na sala de aula é também usada para avaliar a
coeréncia entre fins, objetivos, contetido e experiéncias de apren-
dizagem, segundo SPERB (12. p. 68). E a organizacdo de
experiéncias de aprendizagem ¢ uma das principais preocupa-
¢oes de todos os responsaveis por curriculos educacionais. Se o
curriculo é mal elaborado, com problemas na drea de coeréncia
entre fins, objetivos, conteddos, etc., evidentemente, isso vai
refletir na avaliagdo escolar do préprio aluno. Para avaliar o al-
cance dos objetivos propostos, o professor tem que indicar os
instrumentos que utilizard e o sistema de avaliagdo que adotara
no seu plano de curso. Dentro deste Gltimo, havera o plano de
unidade, Que se caracteriza, principalmente, pelo relacionamen-
to que objetivos e meios empregados para seu alcance, mantém
como o foco ou tema central da unidade. A natureza dos temas
ou unidades, dentro de um curso, determinam as relagdes qQue
se destacam e aquelas que se desvanecem. Sua natureza deter-
mina o alcance do estudo. A menos qQue os temas representem
uma boa amostra do contelido o estudo serd sumamente limita-
do. A elei¢do dos temas determina também as possiveis manei-
ras de organizar o conteldo e as experiéncias de aprendizagem,
segundo TABA (13. p. 407) nos diz. De qualquer forma, o mero
fato de que estamos conscientes de alguns dos problemas envol-
vendo avaliagdo escolar ja é em si um grande passo para frente.
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