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INTRODUCAO

Os resultados escolares dos alunos é um dos campos mais problematicos do
sistema educativo, tornando-se na face visivel de um complexo edificio em
permanente construcao valorativa, através da recolha formal e informal de dados,
com vista a uma tomada de decisdo (Pacheco & Zabalza, 1995).

A avaliagdo pressupoe, deste modo, a existéncia de diversos jogos com logicas
diferentes (Hadji, 1994): de ajuda a aprendizagem na turma; de intercambio conflitual
no didlogo social entre professor/aluno/encarregado de educacio; de orientacio na
articulacio escola/sociedade.

E na anilise destes jogos que procuraremos discutir a avaliagio dos alunos
dos ensinos basico e secundario, sobretudo quando é perspectivada nos seguintes
aspectos: decisao subjectiva, processo objectivo, procedimentos, parametros,
articulacio escola/sociedade, atitude formadora e controlo curricular.

1. A avaliagciao como decisao subjectiva

Os discursos tedricos sobre a avaliacao dos alunos tém originado abordagens
que vao no sentido ora da precisdo e eficiéncia social dos resultados, na esteira da
proposta curricular de Tyler (objectivos, experiéncias de aprendizagem, actividades,
avaliagdo), ora da descri¢io e compreensio dos processos, seguindo as propostas
de Scriven, Stake, Eisner, entre outros.

Mesmo assim, e apesar de uma evolugdao tedrica significativa que levou a
inumeras defini¢des, a analise da pratica tem realcado que a escola valoriza a
avaliacio como processo de determinar até que ponto os objectivos educacionais sao efectivamente
alcangados (Tyler, 1973: 105). De facto, esta definicio — proposta inicialmente, em
1949, na obra Basics Principies of Curriculum and Instruction — tem estruturado a
organiza¢do das tarefas curriculares convertendo a avaliagio num processo de
controlo de resultados, através de técnicas de medicao.

A partir do trabalho quotidiano na sala de aula e na escola, o professor recolhe
informagao muito diversa em relagio aos seus alunos e que, obrigatoriamente,
formaliza em registos estruturados: informac¢io qualitativa no 1.° ciclo do Ensino
Basico e informacao quantitativa no 2.° e 3.° ciclos do Ensino Basico ¢ no Ensino
Secundario. A este processo de recolha formal e informal de informagao e tratamento
valorativo, de modo a obter-se uma decisdo, da-se o nome de notacao. Por mais
técnicas que se utilizem para a objectivizar, a notagdo ¢ parte integrante de um
processo subjectivamente construido a partir de uma série de factores.
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Os estudos docimologicos, ligados as experiéncias de multicorreccdo, tém
demonstrado as divergéncias de nota¢io quando um mesmo corrector, com algum
intervalo de tempo, atribui resultados diferentes a um teste (Amigues & Zerbato-
Poudou, 1996) ou quando em 120 testes somente 3% deles obtém as mesmas
classificacoes (Metle, 1996).

Sendo o teste um objecto construido, as divergéncias existentes comprovam
que a avaliacio ¢ um processo intrinsecamente subjectivo, que faz parte de uma
pratica da davida.

Alguns efeitos podem explicar as divergéncias que tornam o acto de avaliar
numa acgao subjectiva (Noizet & Caverni, 1983; Hadji, 1994; Amigues & Zerbato-
Poudou, 1996):

a) Efeito de ordem: tendéncia para os primeiros testes, num lote de
correcc¢ao, serem sobreavaliados e os ultimos subavaliados.

b) Efeito de assimilagao: tendéncia para atribuir a mesma nota ao aluno de
acordo com os desempenhos anteriormente obtidos.

¢) Efeito de origem: tendéncia para o teste ser julgado em referéncia ao
estatuto escolar e social do aluno.

d) Efeito de halo: tendéncia para o teste ser julgado em fun¢iao da imagem do
aluno (atitudes, comportamentos, participa¢ao...) e dos aspectos formais e
técnicos do proprio teste (apresentagao, grafia...).

e) Efeito de contraste: tendéncia para os testes extremos (negativos e
positivos) servirem de ancora a correccao, influenciando, assim, a percepgao
dos professores.

,

Neste sentido, a tese de Noizet & Caverni (1983: 7) é a de que o insucesso
escolar pode ser originado, pelo menos em parte, pelos procedimentos de avaliagao
dos trabalhos e produgées dos alunos.

Como na avaliagio de um teste a objectividade depende da ordem dos testes,
das caracteristicas dos alunos e das representag¢oes dos professores, a nota do aluno é

o resultado da relatividade de um juizo e que é delimitado tanto por factores de
ordem pessoal, psicologica e social como por factores curriculares.

2. A avaliagdo como processo objectivo

A expressio "nota verdadeira" ¢ um mito (Bonnioll) que s6 poderia ser aceite se
o teste fosse um objecto fisico, susceptivel de ser regulado por técnicas
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psicométricas. Mesmo assim, e apesar das imensas ciladas do objectivismo (Hadji,
1994), ¢ possivel tornar a avaliagao credivel através de uma pratica de construcao do
referente e da utilizacao de procedimentos fiaveis de classificagao.

A formula¢ao de um juizo implica a atribui¢io de um significado, de um valor
entre um referido (o que ¢é constatado, o que serve para ajuizar sobre um
desempenho, uma representa¢iao dos factos) e um referente (o que serve de norma e
critério, o ideal, o modelo, o correcto) (Lesne, 1984; Rodrigues, 1992, Barbier, 1990;
Figari, 1996).

Por conseguinte, a avaliagio do aluno é uma tomada de decisdo curricular
(Pacheco, 1996a) que implica a valora¢io de dados concretos em funcao de uma
representacao tida como ideal, limitando-se a@ procurar os signos que permitem dizer como se
posiciona o objecto em relagao ao referente (Hadji, 1994:76).

Tao importante como a utilizagdo de instrumentos fidveis é o processo de
referencializagio (Figari, 1996), isto é, a pratica da constru¢iao do referente, ou dos
quadros de referéncia do avaliador, ou do modelo e referenciais multiplos, ou ainda
dos critérios que orientam a aprendizagem.

A construcao do referente deveria constituir a questao central das praticas
avaliativas do professor ja que este as exercita, por norma, na base de procedimentos
empiricos e pragmaticos.

A referencializa¢do nao é mais do que a busca dos varios referenciais — daf a
abordagem multirreferencial de Ardoino (1993) — que dao sentido a avaliacao e que
o professor encontra nos conteddos programaticos das disciplinas/areas, nas
competéncias requeridas ao aluno, nos objectivos (macrossociais e culturais,
curriculares de um ciclo ou nivel de ensino, minimos de aprendizagem), nos materiais
curriculares e nas actividades que sao a estrutura basica da organizacdo das situagoes
de aprendizagem.

Em teoria, o processo de constru¢ao do referente da avaliacao tem consistido
na formulaciao de objectivos ou intenc¢des que sao os veiculos da aprendizagem dos
alunos.

Com efeito, a pedagogia por objectivos tem sido utilizada como modelo de
constru¢do do referente a partir de referenciais externos de modo a que a avaliagio,
sinonimo de medicao, se torne numa verificacgio e controlo de resultados
predeterminados.

Ao contrario da teorizagdo, a pedagogia por objectivos nao faz parte da
racionalidade pratica do professor por uma questdo de pragmatismo didactico.
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A referencializacio da avaliacdo, sobretudo na modalidade sumativa, é construida
mais pelas paginas dos manuais, fichas formativas, textos e exercicios do que pela
formulagao e apresentagao dos objectivos aos alunos.

Reevocando a tese que Noizet & Caverni (1983) propuseram para a correc¢iao
das produgdes escritas, poderemos argumentar que o insucesso do aluno ¢é explicado,
em grande parte, por uma débil pratica de construcao do referente ou da clarificagao
dos critérios que servem para julgar o seu desempenho.

Ainda que reconhegamos diversas vantagens a pedagogia por objectivos, na
vertente mais comportamental, nio poderemos deixar de criticar a avaliagdo como
controlo de uma aprendizagem finalizada, pois, em caso de sucesso, jamais
poderiamos assegurar que as competéncias seriam dominadas pelos alunos.

Por isso, e reconhecendo-se que o acto de avaliar implica necessariamente um
controlo, a competéncia avaliativa do professor é conferida pela construcao do referente
enquanto processo de regulagio interactiva da aprendizagem, fornecendo dguele gue se
esforca para atingir os alvos propostos informagoes susceptiveis que o ajudem a aleanci-los (Hadji,

1994: 118).

Utilizar a avaliacdo formativa como elemento central da construcao do referente
nao significa que o professor abandone a formulagao de objectivos de aprendizagem,
tdo-s6 que avalie a partir de um feedback continuo que fornece informagdes para a
recolha de dados. Por esta mesma razao, a avaliacado formativa, sendo uma avaliacao
sem nota, ¢ uma pratica dinamica que faz parte da pedagogia de mestria e que se
destina a criar as condigdes para o sucesso do aluno.

Enquanto pratica de diagnéstico, com uma acg¢dao correctiva, de ajuda e
orientacao, a avaliagdo formativa ultrapassa a perspectiva da medigdo para propor a
da descricio e compreensio, aliada a uma abordagem ampla que contempla a
utilizacdo de instrumentos e a consideracdo das estratégias do ensino e da
aprendizagem.

Se bem que os avangos tedricos tenham sido notérios, sobretudo com os
trabalhos de Scriven (7967), Abretch (1994), Allal (7986) e Perrenoud (1986), no
terreno das praticas escolares poucos progressos tém sido registados na avaliaciao
formativa dos alunos pelo que poderemos estar a perseguir um mito.

Ora, a avaliagdo formativa, numa dimensao formadora, deve ser perspectivada
numa abordagem cognitivista, em que o referente ¢ delineado pela recolha de
informacdes relativas ao processo e a avalia¢gao surge como um controlo interactivo da
aprendizagem numa légica de ajuda ao aluno; na abordagem neobehaviorista,
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em que o referente é dado pelo objectivo comportamental, a avaliacio tem a
finalidade de observar se os objectivos foram ou nao atingidos, interessando medir a
distancia do aluno relativamente as inten¢des predeterminadas.

Partindo-se do principio de que o professor deve construir as suas estratégias de
acgdo (Allal, 1986: 194), somos levados a reconhecer que existe uma pluralidade de
procedimentos avaliativos para configurar situa¢des de aprendizagem. Porém, e
independentemente da formalidade ou informalidade dos dados a recolher, o
professor quando avalia o aluno deve apoiar-se em referentes concretos e explicitos

de modo a clarificar as regras do jogo avaliativo.

E porque se fala muito mais da teoria do que da sua pratica, a avaliagdo
formativa tornar-se-a valida para o aluno se marcar o significativo deslocamento de uma

problemdtica anténoma para uma problemitica da avaliacio como auxiliar da aprendizagem (Hadji,

1994: 110).

3. Procedimentos de avaliagao

Da analise das praticas avaliativas do professor, sobretudo naquelas que sdo
utilizadas na notagdo, sao identificaveis procedimentos que derivam quer de regras
formais definidas pelos normativos de avaliagdo, quer de regras informais
estabelecidas no contexto das praticas escolares.

As tarefas escolares que dizem respeito a avaliacdo do aluno sao explicita e
implicitamente contextualizadas pelas competéncias curriculares da administracao
central, da escola e do professor e ainda pelas relacdes deste com os alunos, os
encarregados de educagao e os colegas.

Ao nivel dos processos de avaliagio dos alunos, o professor dispde, na pratica,
de uma ampla autonomia ja que o controlo da administracio central, e dos 6rgios
intermédios da escola, se limita a estabelecer uma série de enunciados no ambito
das modalidades de avaliacio e dos critérios de progressio. Esta autonomia
curricular subjectiva do professor faz da avaliagio um campo de decisaio muito pouco
explicito, em termos de regras formais, e fortemente dependente de regras informais,
ditadas pelo tempo ciclico da avaliagio (Gambone, 1995) e pelas estruturas
invariantes de ensino (Pacheco, 1995b).

Naio ¢é sem razdo que os processos avaliativos do professor sio explicados por
uma pratica que é comum a todos os professores ou a professores de areas
curriculares especificas. A atitude preventiva dos professores que no 1.° perfodo
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evitam dar notas elevadas ou muito baixas faz parte de um quadro de procedimentos
que ndo pode ser prescrito por qualquer teoria avaliativa. Posi¢do comum para os
professores de Letras, que evitam classificar nos extremos, e para os professores de
Ciéncias, que facilmente atribuem notas muito elevadas ou muito baixas,
escudando-se na natureza mais objectiva dos contetidos programaticos.

Tais regras de avaliagdo sdo definidas ao nivel de duas dimensdes (Merle,
1996): uma interna (a que abarca o espago da turma), outra externa (a que integra
o didlogo com a administracdo, os encarregados de educacdo e os proprios
professores).

Devemos reconhecer, no entanto, que o acto de avaliar ndo pode ser
permanentemente inovado € que os processos que o determinam sdo parte integrante
de uma cultura escolar, estruturada pela ordem e hierarquizagao de tarefas
e fungoes.

Como espago de afirmacdo do poder de julgar, a avaliacdo, no discurso do
professor, ¢ um meio de impor exigéncias escolares e nao propriamente um
mecanismo que sirva para colocar em causa a sua propria competéncia (Merle,
1996). Dai que o aluno aceite as regras do jogo avaliativo e que a escola pouca
legitimidade lhe reconheca para contestar, admitindo-lhe, porém, formas indirectas de
negocia¢do mediante a tolerancia de certos comportamentos ¢ atitudes.

Deste modo, apesar da colegialidade de decisdo na atribui¢do de uma nota num
Conselho de Turma, os procedimentos de avaliacdo dos alunos ndo sdo discutidos
nem ao nivel dos professores e alunos, nem ao nivel dos encarregados de educacao.
Digamos que tais procedimentos tornam-se publicos na forma mas sdo
profundamente privados nos conteudos, ndo mostrando o professor tendéncia para
problematizar a sua pratica de avaliacao.

Para tornar mais transparente a avaliagdo escolar tornar-se-ia imprescindivel
que o professor clarificasse os procedimentos de avaliagdo que utiliza, incluindo a
questdo central do referente, e os alunos e encarregados de educacdo pudessem
participar activamente nos conselhos de turma destinados a avaliagdo.

A desprivatizacio dos procedimentos de avaliacdo tornaria a escola mais aberta
e dialogaste e reforcaria significativamente a profissionalidade do professor.

4. Os parametros de avaliaciao

Embora o objecto da aprendizagem seja constituido, segundo Gagné, pelas
informagdes verbais, habilidades intelectuais, estratégias cognitivas, habilidades
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motoras e atitudes, constata-se, na realidade escolar, que a dimensao afectiva nao
tem merecido tanta ou mais aten¢ao que a componente cognitiva (Morissette &
Gingras, 1994; Alves & Flores, 1996).

Assim se explica que o principal parametro da avaliagio do aluno incida na
valorizagdo da aquisicio de conteddos como produto do pensamento (factos,
conceitos, leis) e no dominio das capacidades (operagdes intelectuais ou cognitivas,
actividades mentais que permitem uma resposta adequada a uma dada situagio)
(Hadji, 1994). Dai que a avaliacio seja feita essencialmente através de testes
sumativos.

Numa perspectiva de formacgao, a avaliagdo nao se reduz a um acto de medigao
porquanto seja sempre um procedimento técnico, apoiado tanto em técnicas de
testagem como em técnicas de ndo testagem, cuja analise deve ser procurada num
contexto de praticas escolares.

Se a escola tem por especificidade a certificagao da aprendizagem, numa fungao
social e administrativa, o professor tera de instrumentar a recolha de dados,
comprovando de modo objectivo a trajectoria do aluno. Por vezes, os instrumentos
formais de avaliacio tém a finalidade de enquadrar a intuicdo e percepciao do
professor derivada do processo informal de recolha de dados avaliativos.

A nota, como expressdao ultima da notagao e dos procedimentos de avaliagao,
corresponde a uma formalizacdo do resultado escolar, convertendo-se no elo de
ligagdo por exceléncia entre a escola e a familia.

Encontra-se na nota, enquanto informa¢ao objectiva, a razao pela qual a /igica
da quantificacio ndo sd se impds na prdtica de avaliacio dos professores como também se transformou no

estandarte fundamental de comunicacio com o exterior (Pacheco, 1995a: 72).

Assim, a avalia¢ao sumativa é o andaime que suporta todo o edificio escolar,
sobretudo no campo da comprovagio e hierarquizacao da aprendizagem, e a nota é
um valor intrinseco as praticas escolares, medindo unicamente a prestagao dos
alunos numa perspectiva de sucesso ou insucesso.

E através do teste sumativo que se chega a um resultado, sem a preocupag¢iao de
analisar as causas do insucesso, alids numa logica do magister dixit, como se a escola
fosse uma organizacao desprovida da descri¢ao dos processos de aprendizagem.

E do conjunto de procedimentos de avaliaciao, que sao utilizados pelo professor
para avaliar os alunos, o teste sumativo (por norma, dois por perfiodo), acompanhado
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da aula de revisdes e da aula de correc¢ao, marca de modo significativo o tempo
escolar, transformando a avaliacio num ritual ciclico entre o momento de
aprendizagem e o momento da avaliacao. E esta cadéncia ritmica é repetida ao
longo de trés periodos, ocupando as tarefas de avaliagdo cerca de 20% das tarefas
totais do ensino-aprendizagem.

Como introduzir mudangas significativas nas praticas curriculares se a
aprendizagem ¢ determinada pelo ritmo dos testes?

Alterar tais praticas significaria mudar as estruturas profundas da escola que a
sociedade, com uma visdo tradicional da avaliagao, procuraria entravar. Assim se
podem compreender algumas mudangas na politica curricular que se prendem com o
regime de avaliacdo dos alunos, mudangas estas que ndao sio mais do que uma
simples alteragao de estruturas superficiais. Uma dessas mudangas esta na
regulamentacao da avaliacao formativa como principal modalidade no regime de
avaliacdo dos alunos. Ainda que Abretch (1994) a considere mais uma atitude do
que um método, a avaliagdo formativa exige o recurso a registos estruturados de
recolha de dados a interpretar em func¢do das dificuldades sentidas pelos alunos no
decurso da aprendizagem, de modo a satisfazer os critérios considerados
adequados ao seu ritmo.

E como se tem generalizado a ideia de que a avaliagdo continua deve basear-se
mais na intuicao e informalidade do que em registos estruturados de recolha de
informagao, a pratica da avaliacdo formativa tem-se reduzido a uma sumativizagao,
sobretudo através da estratégia neobehaviorista, ou a uma mera descri¢do qualitativa,
fortemente enlacada em palavras comuns que, nas fichas de informagido aos
encarregados de educac¢io, serve de dama de honor a avaliagcao sumativa.

Deve reconhecer-se, no entanto, que a elaboragao de testes formativos é uma
tarefa laboriosa que provoca stress e cansago (Perrenoud, 1993).

Também dificilmente ha espago para a concretizacao dos pressupostos da
avaliagdo formativa — individualizagdo, compensacdo, ensino construtivista e
aprendizagem significativa (Pacheco, 1995a) e para a consideracdo dos ritmos e
tempos de aprendizagem dos alunos quando o modelo predominante de organizacao
curricular privilegia a disciplinaridade e estabelece um tempo curricular pensado
para o grande grupo.

Numa acepg¢ao menos instrumental, a avaliagio formativa, segundo Perrenoud
(1986: 50), esta presente nas avaliacies informais, implicitas, fugidias que se formam ao sabor
da interacgdo na anla e que se repercutem nas avaliagdes formais. Contudo, esta
perspectiva de formacao formativa artesanal nao substitui a realiza¢dao de testes
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como diagndsticos correctivos da aprendizagem e que, por sua vez, podem funcionar
como referentes da avaliacdo sumativa.

A implicagdio do aluno nas tarefas escolares (trabalho para casa, apoio
pedagdgico acrescido e actividades de area-escola) é um parametro com um peso
significativo no trabalho diario do aluno mas escassamente valorizado pelo professor.
O caderno como registo estruturado de informacao é um utensilio pedagdgico que
permite registar o percurso do aluno, assinalando as actividades principais (sumario,
conteidos e informagdes), constituindo a ligacdo preferencial entre o professor ¢ o
encarregado de educag¢dao. Porém, o professor nio o utiliza como elemento de
classificagao objectiva ja que lhe atribui um papel de controlo sobre o cumprimento
das tarefas distribuidas.

Estudos realizados sobre os trabalhos para casa demonstram que os alunos se
esforcam quando esse trabalho ¢ utilizado como punicdo uma vez que as
classificagoes utilizadas como incentivos negativos sao mais poderosas que o0s
incentivos positivos (Arends, 1995: 232-233).

Numa relagao utilitarista com o saber escolar, o aluno enfrenta o trabalho para
casa como uma rotina de controlo de actividades destinadas a consolidacio da
aprendizagem, sabendo que esse trabalho ndo constitui propriamente um
procedimento formal de avaliagio. Um tempo de trabalho em casa, e nao um trabalho
para casa, citando Perrenoud (1995: 154), é um recurso que deve ser utilizado em funcao
das necessidades e dos projectos, nio de uma forma regulamentada ou ritual, e inscrever-se numa ligica
da acedo racional ¢ do trabalbo que exige uma preparagio prévia, fora do grupo.

5. A escola e a sociedade

Afirma Apple (1996) que a escola é responsabilizada, hoje em dia, pelo fracasso
escolar como se as politicas econémicas e sociais nada tivessem a explicar. Cada vez
mais inscrita nos valores de mercado, e sobretudo numa mentalidade de eficiéncia,
exceléncia e qualidade, a escola esta numa encruzilhada de tensdes que resultam,
por um lado, da minimizagao do Estado e refor¢o da iniciativa privada, por outro,
do refor¢o do Estado para impor e avaliar um conhecimento oficial.

Neste sentido, a avaliacao, em geral, e os exames (Keeves, 1995), em particular,
tém a finalidade de credibilizar a escola perante a sociedade, refor¢cando o papel da
certificagdo na hierarquizacao dos sujeitos.

Se os processos de avaliagdo constituem um momento central na fabrica¢ao da
histéria de cada sujeito (Merle, 1996), determinando a sua trajectéria social,
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entao o nivel escolar depende essencialmente do dominio de saberes e competéncias
que sao organizados num curriculo. Assim, a discussiao ciclica sobre o nivel escolar ¢é
uma questdo muito alimentada por discursos pessimistas, num cenario de nagao em
risco, que reafirmam a erosao de uma crescente maré de mediocridade?.

Ainda que os estudos nacionais (Benavente, 1996) revelem que existem
problemas no dominio de competéncias basicas, torna-se dificil comparar o nivel de
exceléncia escolar de hoje com o de ontem, principalmente quando se esta perante
um valor social relativo.

O nivel escolar, que expressa a qualidade das performances do aluno, tem por
referéncia diversos critérios, sendo o mais determinante o da transformacao didactica
dos conhecimentos e que resulta desta interrogagao: que conhecimento é mais
valioso?

Por isso, o que a sociedade exige da escola e o que a escola exige da sociedade é
uma problematica que em todos os tempos e momentos tem adeptos que ora
criticam ora elogiam as aprendizagens dos alunos.

Ao exigir-se a escola, como se exige a empresa, um produto de qualidade deve ser
admitido que cada época social equaciona competéncias diferentes e que esse mesmo
produto nao é somente fabricado no meio escolar. A este respeito sublinha Gimeno
(1996) que cada vez mais é maior o numero de encarregados de educacao que sao tdao
cultos como os professores, estando, por vezes, mais bem informados e que o capital
cultural dos alunos é proveniente de meios muito diversos, alguns dos quais muito
mais atraentes que a escola.

Mesmo que se admitam critérios estritamente escolares, poder-se-a dizer, com
Baudelot & Establet (1994:96), que o nivel escolar sobe principalmente quando ¢é
medido pelo grau crescente de adaptacio da populacio saida das escolas ds transformagcies
incessantes da nossa sociedade.

Distintos testemunhos comprovam que o fracasso escolar é uma questio
quase intemporal. O Conselho de Instrucao Publica, ao defender a adopgio de
exames de admissdo aos liceus, em 1933, insistia numa verdade deploravel mas bem
conhecida: a grande maioria dos alunos que se matriculava nos licens ndo sabia ler, escrever ou
contar. Segundo a sua estimativa, cerca de 75 por cento das criancas que concluiam a instrugio
primdria nao estavam em condigies de prosseguir os seus estudos (Filomena Moénica, 1987: 335-
336); na reforma curricular de 1894, Decreto de 22 de Dezembro, reconhecia-se que «
maioria dos estudantes lde Ciéncias] entra ds awlas maiores sem o desenvolvimento do espirito
indispensdvel; desfalece perante o mais rudimentar trabalho analitico; raciocina errado se raciocina; nao
sabe observar; ndo sabe classificar; deduz maly induz pior (...j no grupo de Letras chega a configurar-

se em
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indescritivel pobreza. Aqui, alguma vez, nem a lingua pdtria logra salvar-se. Maltratada, mendiga a

esmola de lhe deixarem intactas as concordincias mais simples.

Assim, nao ¢ sem razao que a mudancga escolar seja proposta prioritariamente
ao nivel da avaliacio dos alunos, sobretudo nas estruturas mais superficiais, logo
mais facilmente modificadas pela politica curricular, como se a mudanga resultasse
unicamente do esfor¢co dos professores e alunos e niao fosse uma problematica
estrutural que dependesse de recursos econémicos, politicos, sociais e culturais.

O estudo das representagdes da exceléncia escolar (Perrenoud, 1995: 140)
revela que em relacdo ao funcionamento concreto da escola as classificacies nao tém a
mesma importincia dramatirgica de ontrora € que o adulto, que foi um mau ou um
excelente aluno, ndao pode julgar, de forma conveniente, o aluno de hoje.

6. Ensino Basico: o primado da avaliagdo continua

Os resultados dos alunos do Ensino Basico ainda sao preocupantes e sé-lo-ao
mais se forem associados a questdo do abandono. Perante esta situagdo, a escola de
nove anos de ensino obrigatério, inadequadamente correspondente também a
educagao basica, encontra-se numa encruzilhada que nao se resolve nem pela
prioridade politica que se pretende dar a educag¢do, como se de uma paixdo se
tratasse, nem pelo tdo desejado back fto basics, oun seja, a prioridade para os
conhecimentos a volta do ler, escrever e contar.

Os significados inerentes a escolaridade obrigatéria (Roldao, 1996; Pacheco,
1996b) exigem que o professor avalie o aluno nao sé como aprendente mas também como
pessoa (Hadji, 71994: 67) a quem de direito a escola basica pertence uma vez que ela é
de e para todos.

A facilitacdo e a degrada¢do da aprendizagem ¢é porventura a crenga relativa a
escola mais veiculada pela comunicacao social. Trata-se de uma imagem, no dizer
de Brederode Santos (1997: 48), escassa, pontual, pouco pertinente, negativa e, muitas veges,
deturpada. A imagem que mesmo politicos, intelectuais e jornalistas tém da escola é a do licen --uma
escola selectiva por exceléncia, que abrangia apenas wma minoria ¢ a encaminbava para o ensino

superior.

Observa-se, porém, que existem problemas que nio podem ser escamoteados:
niveis de retencao e de abandono elevados; ortografia mais préxima da oralidade
que da norma escrita; saberes pouco significativos para os alunos; disciplinarizagao
excessiva do saber...
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Mais uma vez, o sentido da reforma curricular foi o da resolu¢ao dos problemas
pela via dos normativos. Se bem que a legislagio interfira directamente nos
procedimentos de avaliacdao, na realidade as praticas avaliativas dos professores nao
sao susceptiveis de uma mudang¢a brusca ou de uma mudanga decretada pela via do
despacho. Deste modo, dizer-se que o novo regime de avaliagdo se enquadra no
paradigma da avaliagio formativa num ensino diferenciado (De Ketele, 1993) nio significa que
os professores estejam neste momento a avaliar de acordo com os critérios basicos de
tal paradigma.

A avaliagdo formativa entendida numa légica de ajuda a aprendizagem nao ¢é
uma pratica que possa ser regulamentada pela Administracao Central mas, pelo
contrario, ¢ uma atitude que exige, por um lado, a aplicacao de registos estruturados e,
por outro, a introducao de mudangas curriculares fundamentais e a observagiao de
condicoes estruturastes favoraveis.

Se a escola da avaliagdo formativa nao existir, é indispensavel que acreditemos na
escola da avaliagdo sumativa, sabendo-se que o insucesso nao é a melhor solu¢ao para
combater o insucesso e que aprender nao pode equivaler — como acontecia no liceu,
e bem o recorda Filomena Monica (1978: 328) — a memorizar: /listas de reis, de rios e de
serras; datas bistoricas; tabuadas; regras gramaticais; definigoes de dogmas cristaos; tudo tinha de se

aprender de cor.

Nada mais falso e absurdo, argumenta Perrenoud (1995: 142), do que acreditar
que os bons alunos sao mais instruidos que os outros e que dominam melhor os saberes essenciais.
Deste modo, acreditar na escola de hoje é aceitar a relatividade do conhecimento,
admitir que a avaliagdo da aprendizagem niao é o unico indicador para medir a
qualidade do sistema educativo e exigir a reconstru¢ao das praticas no sentido de uma
pedagogia de mestria, ou seja, visar competéncias, limiares verificiveis das aquisicies de cada
aluno, sem a preocupagdo de os classificar (Perrenoud, 1995: 146).

Colocando o problema noutro plano, diremos que a qualidade da aprendizagem
na educa¢ao basica nao depende tanto do regime de avaliagdo quanto da organiza¢ao

curricular.

Além dos discursos sociolégico e psicologico, é incontestavel que também o
discurso curricular deva contribuir para a melhoria do sucesso educativo do aluno,
principalmente nos seguintes aspectos: curriculo centrado nos alunos; diferencia¢dao
da aprendizagem; concretizagdo dos apoios educativos; adaptagdes curriculares e
curricnla alternativos; perfil do aluno, com a identificagdo das competéncias basicas;
estrutura curricular flexivel; programas adequados, organiza¢io do conhecimento
baseada em projectos curriculares integrados.
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A problematica da avaliagdo dos alunos do Ensino Basico ¢é fruto, no essencial,
de uma ideia cuja centralidade ¢é indiscutivel: a pedagogia de mestria. No plano
social, como no plano educativo, a escola é um recurso indispensavel que nao pode
ser utilizado numa perspectiva de puni¢do como se de uma agéncia de viagens se
tratasse ao oferecer a progressio em func¢io do investimento do capital cultural
familiar.

De certo modo, podemos reduzir esta puni¢do se criarmos as condig¢des
curriculares indispensaveis para que a escola seja ndo sé6 de todos e para todos,
mas também um espago de instrucao em saberes basicos e mais ainda um espaco de
formacgdao em atitudes, valores e competéncias sociais.

A proposta de uma avaliacdo mais rigorosa na escolaridade obrigatoria seria
condenar muitos alunos a uma trajectéria social de rejeicao, a acreditarmos nos
estudos que correlacionam o insucesso com as marginalidades, cujo ponto de partida
estaria na escola. Nao é decerto esta a escola que pretendemos.

7. Ensino Secundario: o controlo curricular

A certificagdo dos alunos a partir de provas nacionais ou exames externos ¢ a
solugio comummente encontrada para resolver a questao da pretensa descida do
nivel escolar.

O paradigma avaliativo mais seguido pela escola portuguesa, primeiro pelo
liceu (1836) e depois pela escola secundaria (1978), tem sido o da avaliagdo
estandardizada a partir de programas comuns e de ambito nacional. Justifica-se tal
paradigma pela necessidade tripla de credibilizar a imagem social da escola,
homogeneizar os resultados e uniformizar os critérios de avaliagao a nivel nacional.

No periodo liceal, os exames obrigavam os professores a leccionar matérias, a
seguir metodologias e muito mais ainda a seguir a interpretagao oficial dos programas (...), tendo uma
existéncia autonoma em relacdo a progressao, ainda que existissem médias de dispensa; na escola
secundaria, os exames sdo inseridos no percurso escolar do aluno, tém um coeficiente de ponderagio e
nao sao eliminatirios (Pacheco, 1995a: 57). Tanto num periodo como noutro, o exame ¢
justificado directamente pela selectividade e indirectamente pelo controlo curricular.

Como ¢ evidente, a regulamentagdo de uma avaliagio sumativa externa, ou de um
exame nacional, para o ensino secundario esta enquadrada por critérios de
selectividade e tem por finalidade principal frnar patente a existéncia de objectividade e
neutralidade como garantia de uma pretensa igualdade de oportunidades (Torres, 1995: 47).
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Enquanto modalidade de exercicio de poder, o exame torna-se num
instrumento normalizador de conteudos, impondo ao professor um controlo curricular
vertical, na base do cumprimento de um programa de ensino, e ao aluno a légica de
demonstrar aquilo que pode fazer num dado momento e situagao.

No que respeita ao controlo dos conteudos, o exame pode tornar-se numa
técnica de homogeneizagao pois a nota do aluno depende significativamente do
nivel da turma e dos professores de um estabelecimento. Quanto a prova global,
nos anos intermédios do ensino secundario, entende-se que desempenha um papel
de coordenacgdo curricular horizontal, refor¢cando o trabalho colegial do professor se
for realizada nio por turma mas por ano de escolaridade, e melhorando a pratica de
programacao e planificacdo. Reconhecer-se-4, porém, que a prova global, com o
peso que lhe ¢ atribuido (25%), ndo produz efeitos visiveis na classificagdo final do
aluno, pelo que tem um valor dubio na avaliagao continua3.

No contexto do evangelho da competitividade4 — que consiste na glorificagao
da nogao de exceléncia escolar, na promogao da cultura social de discriminagao e
no fomento do darwinisvno pedagégico —, o exame (nacional ou de escola) coloca
inumeras interroga¢Oes e suscita incertezas no julgamento quer do nivel dos alunos,
da competéncia dos professores, quer da qualidade do sistema educativo e da
capacidade de um pafs.

E porque o mérito do aluno nao pode ser avaliado somente por intermédio de
um exame como se a sua sorte estivesse nas maos de um juri, justifica-se que a
avaliagao sumativa externa esteja integrada na avaliagdo continua e na prépria
autonomia do professor.

A pertinéncia de um controlo externo na avaliacio dos alunos pode ser
questionada pelo sentido de recentralizacio das competéncias curriculares dos
professores, entretanto outorgadas num quadro global de autonomia curricular da
escola, bem como pelo quadro normativo que define o regime de avaliagao.

A compatibiliza¢io da avaliagao continua realizada pelo professor no decurso
do processo de aprendizagem com a existéncia de um exame no final do percurso
escolar, sob a supervisao da Administracao Central, coloca obstaculos aos discursos
da flexibilidade curricular e da territorializacdo do programa (adaptacio dos
conteudos programaticos ao contexto da escola e dos alunos) que s6 poderiao ser
ultrapassados se a propria avaliagdo externa contemplar a especificidade de cada
contexto escolar.

Ao atribuir-se a avaliacio sumativa externa a finalidade de homogeneizar a nivel
nacional os resultados dos alunos questiona-se se a avaliagdo no ensino
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secundario deve assumir a componente de seriacdo para a entrada no ensino
superior. A proliferacio de provas veio criar uma teia complexa de ponderacdes
como se o Ensino Secundario se transformasse num ritual de alfandegar e o Ensino
Superior nio pudesse assumir, como a autonomia lhe confere, a selec¢io dos seus
candidatos. A cumprir-se esta alteragdo, o controlo avaliativo externo no Ensino
Secundario, e porventura no Ensino Basico, sofreria uma mudanca significativa: a
avaliacao certificativa de conhecimentos daria lugar a avaliacdo orientadora nao s6 de
competéncias mas também do grau de prossecucao de objectivos curriculares.

A objectividade e neutralidade do exame, como atras dissemos, nao existe
totalmente pois sao varios os factores que concorrem para a subjectividade da
avaliacio.

A correcgao, sobretudo quando se registam diferenc¢as muito dispares entre
os possiveis correctores de uma prova, ¢ a questao mais problematica nos exames
nacionais. A nota totalmente correcta de um aluno, atendendo aos diversos factores
que conduzem a subjectividade, s6 seria possivel se fosse atribuida a partir da média
de um nimero elevado de correctores. Para Bonniol5 seria necessario calcular a
média de 78 correctores em Matematica e de 762 em Filosofia para encontrar a nota
correcta do aluno.

As divergéncias de correc¢iao resultantes de diferentes interpretacbes podem
lancar o descrédito e pér em causa as regras de justica escolar. Todavia, a
divergéncia entre correctores ¢ uma questdio que deve ser assumida e a
harmonizagao entre eles, afirma-o Merle (1996: 218), ¢ urna necessidade para preservar a
imagem da escola. A correccdo de um teste através de simples informacdes dadas
individualmente nido é a estratégia mais credivel. E necessario adoptar formas
colectivas de correc¢ao que resultem preferencialmente da exploragao de informacao,
por exemplo através da Internet, podendo o corrector colocar as suas duvidas e
solicitar apoio concreto para a interpretagao de uma dada questio.

Outra questdo problematica é a da divergéncia entre os resultados obtidos
pelos alunos na avaliagao continua, realizada no contexto da escola, e os que sdao
provenientes da avaliacdo externa (provas de afericdo, provas especificas). Num
estudo realizado por Castro & Jorge (7996), tendo como base de trabalho os
resultados dos alunos em Matematica, comprovou-se que o comportamento das
escolas nio é homogéneo no que diz respeito a avaliagdo continua e a avaliagdo
externa. Apesar da divergéncia constatada entre uma e outra, a seriacao dos alunos
ao nivel da escola, reflectida na nota final do 12.° ano, é corroborada pela avaliaciao
externa. Por ultimo, o estudo confirma que a avaliagdo é um processo que depende,
em larga medida, da interpretagao diferenciada do curriculo que é realizada pelos
professores.
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A oposi¢io avaliacao continua/avaliacdo externa nio significa que os professores
tenham que optar por uma delas, tdo-s6 que ambas sao complementares desde que a
primeira reflicta os progressos de aprendizagem dos alunos e a segunda, aplicada de
uma forma ponderada, sirva para aferir critérios a nivel nacional.

Ao nivel dos discursos dos professores, e porque avaliar é exercer um poder

socialmente reconhecido, a avaliacao externa faz parte de um processo que credibiliza a
imagem da escola e reforca o status profissional do professor.
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NOTAS

Citado por Amigues e Zerbato-Poudou, 1996, p. 135.

Ideia fundamental saida do documento A nation at a risk €laborado, em 1983, pela

National Commission on Excelence in Education.

Posicao esta que pode ser corroborada pelo estudo realizado por Amaro e Maia (1996).

4+  Para Riccardo Petrella (1994: 79) o evangelbo da competitividade reduz-se a algumas ideias simples:
estamos envolvidos numa impiedosa guerra tecnoligica, industrial e econdmica a escala mundial. O
objectivo ¢ sobreviver, "ndo se deixar liguidar'; a sobrevivéncia passa pela competitividade; fora dela nao
bhd salvagio a curto e a longo prazo, nio hda crescimento, bem-estar econdmico e social, antonomia,
independéncia politica; o papel principal do Estado, da escola, dos sindicatos, das cidades, etc., ¢ criar o
ambiente mais propicio para as empresas, a fim de que elas sejam (ou se tornem, ou se mantenham)
competitivas nesta guerra planetiria. A competitividade tem os seus evangelistas, os seus tedlogos, os seus

sacerdotes e, evidentemente, os seus fiéis: a opinido piiblica ""matraqueada” por este discurso...

Citado por Amigues e Zerbato-Poudou, 1996, p. 135.

CAA-9
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