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RESUMO

Dissertacdo de Mestrado
Programa de Pds-Graduacédo em Educacéao
Universidade Federal de Santa Maria

ANALISE DA TRAJETORIA DA AVALIAGCAO EDUCACIONAL
BRASILEIRA
AUTORA: Simaia Zancan Ristow
ORIENTADORA: Maria Inés Naujorks
Local e Data da Defesa: Santa Maria, 25 de abril de 2008.

Este estudo que esta inserido na linha de pesquisa em Educagéo Especial do
curso de Mestrado em Educacdo, da Universidade Federal de Santa Maria, teve o
objetivo de buscar entender como se construiram historicamente as teorias da
avaliagao educacional, a partir dos referenciais bibliograficos da area num estudo de
carater bibliografico que abarca o periodo de 1930 até 2008. Pressupde-se que, para
tratamos da questdo da avaliagdo educacional devemos adentrar, primeiramente, em
um estudo histdérico que possibilite compreender como se construiram as teorias da
avaliagao educacional, visto que este ainda € um tema muito debatido e que pouco
tem mudado nas suas caracteristicas estruturantes. Assim, tendo em vista que o
paradigma da inclusdo salienta a aceitagdo das diferencas, enfatizando a
permanéncia dos alunos com necessidades educacionais especiais,
preferencialmente, no ensino regular, considera-se relevante o estudo sobre a
avaliacao educacional, uma vez que esta influencia diretamente no processo de
inclusdo, podendo vir a se constituir, inclusive, numa das maiores barreiras da
inclusdo. A investigacdo realizada nesta pesquisa possibilitou constatar que a
avaliagado constitui-se num reflexo da sociedade, da economia e da politica e, por
isso mesmo, precisa ser analisada historicamente. Observou-se que esta pratica nao
sofreu muitas alteracbes desde sua introdugao nas escolas, mesmo com tantos
discursos que enfatizaram a valorizacdo da reflexao, da critica, do dialogo, continua
assumindo-se como um procedimento tradicional, autoritario e seletivo.

Palavras-chaves: avaliacdo educacional, educacéo especial, pratica escolar.



ABSTRACT

Dissertation of Master's degree
Program of Masters Degree in Education
Federal University of Santa Maria

AN ANALYSIS ON THE PATH OF THE BRAZILIAN EDUCATION
ASSESSMENT
AUTHOR: SIMAIA ZANCAN RISTOW
ADVISOR TEACHER: MARIA INES NAUJORKS
Place and Date of the Defense: Santa Maria, April 25, 2008.

This study which is inserted in the line of research in the course of Special
Education Master's in Education, Federal University of Santa Maria, had the objective
to seek understanding how the theories of the education evaluation assessment were
historically constructed, starting from the bibliographic references from the area in a
study of character bibliographic covering the period of 1930 until 2008. It is assumed
that to treat the issue of educational evaluation must enter first of all, in a historical
study that makes possible to understand how education assessment theories were
constructed, because this is still a theme that there is a lot to be discussed and it had
few changes in their characteristics related to structure. Therefore, the study about
the education assessment is considered relevant concerning the paradigm of the
inclusion points out the acceptance of the differences, emphasizing the students'
permanence with special education needs, preferentially, in the regular teaching.
Once such an issue influences directly in the inclusion process, would become,
besides, the largest barriers of the inclusion. The research done in this research
enabled noted that the evaluation is itself a reflection of society, economics and
politics and, therefore, needs to be examined historically. It was observed that this
practice has undergone many changes since its introduction in schools, even with so
many speeches that emphasized the enhancement of reflection, of criticism,
dialogue, assuming continues to be a procedure traditional, authoritarian and
selective.

Keywords: assessment education, special education, school practice.
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1. APRESENTAGCAO

1.1 Situando o estudo

O interesse pela tematica da avaliacao educacional surge quando em visitas a
escolas durante o curso de Graduagao em Educacao Especial (UFSM), observou-se
a preocupacdo em torno dos principios que fundamentam esta pratica,
principalmente no que se refere a forma de avaliagdo a ser empregada com o0s
alunos que apresentam necessidades educacionais especiais.

Outro fator que impulsionou este estudo foi a pesquisa’ desenvolvida em duas
escolas publicas Santa Maria, que investigou como os professores percebem a
pratica de avaliagao e a relacdo desta com a producao do fracasso/sucesso escolar.
Os resultados apontaram a contradicdao existente entre teoria e pratica. Tal
constatagdo desencadeia nos professores sentimentos como angustia e
inseguranga, visto que acabam debatendo-se entre os conceitos estabelecidos tanto
pelos documentos oficiais’ quanto pelos referenciais teodricos que atualmente
circulam nos meios educacionais com praticas cotidianas que nao condizem, muitas
vezes, com 0 que é proposto por estes.

No estudo, percebeu-se que a atual concepcéo de avaliagado transmitida aos
gestores escolares® possui como caracteristicas a participagao do aluno visando a
emancipacao, mediante um processo de ensino/aprendizagem que deve ser
acompanhado continuamente, numa visdo integradora do ensino que cumpre
fundamentalmente o papel de formar alunos cidadaos.

Contudo, a pratica diaria das escolas vem sendo marcada por uma postura
que enfatiza os aspectos mais tradicionais da avaliagcdo, em que se destaca a
aplicacdo de testes ao final de cada conteudo ensinado, cuja base esta na

padronizagao das respostas dos alunos. Trata-se de testes na maioria das vezes

! Pesquisa realizada durante o curso de Especializagio em Gestdo Educacional, no Centro de Educagio da
Universidade Federal de Santa Maria, no ano de 2004.

% Constituicdo Federal Brasileira (1988); Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional (1996); Plano Nacional
de Educagdo (2001); e Diretrizes Nacionais para a Educacao Especial na Educagdo Basica (2001).

3Sobre o conceito de gestor escolar, Vieira (2006, p.35) coloca: “[...] como a propria expressio sugere, situa-se
no ambito da escola e diz respeito a tarefas que estdo sob sua esfera de abrangéncia [...] Assim, € licito afirmar
que a gestdo educacional situa-se na esfera macro, ao passo que a gestdo escolar localiza-se na esfera micro”.



fechados, ou seja, com questdes de multipla escolha, que objetivam respostas
iguais, privilegiando a memorizagao dos conteudos e a constatacao de acertos e
erros.

Diante destes aspectos, constata-se que na busca por solugdes e respostas
imediatas, a tematica da avaliacdo acaba sendo entendida de forma fragmentada, ou
seja, para solucionar os problemas presentes nas praticas avaliativas diarias, os
gestores escolares retiram fragmentos presentes na teoria da avaliacédo e
mencionam nos documentos escolares apenas as partes que consideram uteis, ou
que vao ao encontro das propostas elaboradas pelos documentos oficiais. Com isso,
a teoria sobre avaliagao acaba sendo entendida de forma superficial, visto que sao
utilizados varios recortes de diferentes autores e teorias. Isso proporciona a abertura
de varias interpretacdes, algumas até contrarias ao que originalmente foi proposto
pelo autor.

Como conseqliéncia, aumenta o numero de conceitos, concepgodes, formas de
explicar e compreender a teoria que embasa as praticas de avaliagao que a escola e
professores utilizam para fundamentar sua atuacdo com os alunos, sendo possivel
observar na pratica cotidiana que alguns professores avaliam seus alunos
mesclando procedimentos das teorias educacionais: tradicional, escolanovista,
tecnicista e construtivista, mas com a justificativa de que estdo realizando uma
pratica avaliativa embasada unicamente numa concepg¢ao emancipatéria, e nao
tradicional/ quantativista.

A separagao entre propostas e praticas que se percebe diariamente nas
escolas surge das determinagdes presentes nos documentos nacionais que
fundamentam o ensino. Essas diretrizes enfatizam a apresentacdo de resultados
obtidos pelo aluno, ou seja, notas que demonstrem quanto ele rendeu num
determinado periodo de ensino para que, com base nesses dados, possa ser
realizada uma analise da “qualidade educacional”, cuja justificativa esta centrada
na “melhoria do ensino”.

A esse respeito, Méndez (2002, p.68) salienta:

Nesse jogo confuso, mesclam-se as necessidades formativas com os
requisitos da eficacia e de mercado, as exigéncias de qualidade e equidade
educativas com as de eficacia e eficiéncia interpretadas em termos de
rentabilidade econdmica, os argumentos com as opinides, a qualidade com
a quantidade, o valor com o prego, a ldgica educativa com a légica
economicista, os principios com as doutrinas, os alunos com os clientes.



Nesse contexto em que sdao mesclados interesses econOmicos e
educacionais, encontram-se professores tentando se adaptar as propostas
educacionais que vao sendo impostas aos ambientes escolares e o0s alunos,
tentando corresponder aos objetivos propostos pelos professores. E em meio a esse
jogo, a avaliagao acaba tendo um papel de importante destaque, pois é mediante ela
que tanto os objetivos do professor quanto os objetivos presentes nos documentos
escolares e nacionais vao sendo concretizados, servindo dessa forma como um
‘mecanismo de controle” (ESTEBAN, 2001) e ndo, conforme postulam os
documentos, como um instrumento capaz de gerar melhorias, proporcionando a
qualidade ao ensino.

Diante disto, movida pela angustia e curiosidade, nasce o interesse em
realizar uma pesquisa que buscasse entender como as praticas de avaliacido foram
historicamente se construindo e sendo incorporadas nas escolas, entendendo-se
que esta compreensao historica possibilitara ao pesquisador e aqueles que tiverem
acesso a este estudo uma visdo mais critica sobre essa pratica.

Acredita-se que para compreender e analisar o porqué de certas concepgoes
de avaliagcdo estarem sendo privilegiadas nos documentos educacionais é
necessario conhecer “como” e “em quais circunstancias” foi sendo produzido esse
conhecimento/pratica, ou seja, os fatos culturais e econbmicos, teorias e
determinantes sociais que embasaram e influenciaram a formulagdo da teoria sobre
avaliacao educacional.

Concorda-se com Méndez (2002, p.20) quando enfatiza que:

Nao se pode deixar de fora da analise a influéncia do contexto sociocultural
em que as reformas ocorrem. Na avaliagdo, devemos também analisar,
com as distor¢des que provoca, os interesses que estdo em jogo e as
ideologias que nela se encontram, levando em conta suas amplas
repercussoes.

Como o autor salienta na citagdo, a avaliacdo em seu percurso historico foi
assumindo concepgdes e valores muito influenciados pelos movimentos sociais e
econdmicos. E a partir desses interesses, que ela se configurou como pratica escolar
voltada essencialmente aos interesses ideoldgicos, que pretendiam manter a

estrutura da classe dominante.



Nesse ponto, salienta-se o objetivo dessa pesquisa, que busca realizar o
resgate historico da avaliagcdo educacional, fazendo uma incurséo pelas teorias que
fundamentaram essa pratica escolar, identificando as transformagdes nas
concepgdes, conceitos, objetivos e finalidades que ocorreram em diferentes
momentos historicos.

Para tanto, sera inicialmente realizada uma retrospectiva historica sobre a
tematica da avaliacado, por meio de um estudo de carater descritivo que visa destacar
as principais teorias sobre avaliagao educacional nos respectivos periodos histéricos,
com o objetivo de observar os reflexos destas, nas praticas avaliativas desenvolvidas
nas escolas.

A perspectiva tedrica propiciara a analise dos principais referenciais tedricos
acerca da avaliagdo, que é de inegavel importancia, pois sé investigando como
iniciou e foi sendo influenciada por contextos sociais, econémicos, culturais e
politicos € que se consegue compreender a atual configuragéo das praticas e teorias
sobre avaliacdo. Somente assim sera possivel contribuir com o
desenvolvimento/melhoria do conhecimento e praticas existentes.

De acordo com Méndez (2002, p.34):

[...] € uma tendéncia a se falar de avaliagao e de alternativas possiveis as
formas mais comuns de avaliar, sem levar em conta ou entrar na analise
das bases epistemoldgicas nas quais se fundamentam tais alternativas,
nem a cultura escolar recebida, nem as crencas, as convic¢des, 0s
interesses e as tradigdes em que os proprios professores foram formados.
Por isso, muitas das novas formas propostas para avaliar ndo transcendem
a mera enunciagdo ou formulacdo de linhas gerais que muito pouco
incidem nas praticas reais dos professores.

Nesse sentido, parte-se do entendimento de que, para modificar as formas de
fazer avaliagdo, primeiramente €& preciso compreender porque ela é feita, em
beneficio de quem, com que objetivos, baseada em que concepgbes de ensino e,
principalmente, para quem é destinada. Para transformar a pratica avaliativa, é
essencial desenvolver um olhar critico que, no entender dessa pesquisa, sO sera
possivel se realizado a partir do entendimento e analise histérica sobre a tematica
em questao.

Em fungao disso, concorda-se com o pensamento de Hoffmann (2003, p.10):

Percebo que é essencial e urgente o repensar do significado da acdo
avaliativa da educacdo infantii a universidade. Quaisquer praticas



inovadoras desenvolver-se-d0 em falso se nao alicercadas por uma
reflexao profunda sobre concepc¢des de avaliagdo/educagao.

O levantamento bibliografico elaborado nesse estudo propiciara uma abertura
para a tomada de consciéncia dos elementos que interferem na organizacdo da
teoria sobre avaliacdo, e a contribuicdo para que os leitores dessa pesquisa, de
posse do conhecimento histérico da teoria da avaliagdo, possam estar cientes das
influéncias tedricas e ideoldgicas que embasam as concepgdes sobre esse fazer.

Acredita-se que a analise do transcorrer histérico das teorias de avaliacado
propicia a oportunidade de reflexao aqueles que se utilizam dessa pratica. Nesse
sentido, € necessario oferecer as escolas oportunidades para que as pesquisas
desenvolvidas no ambito académico subsidiem discussbes e analises pelos
gestores. Assim, este espago deixara de ser entendido apenas como consumidor de
teorias que acabam sendo incorporadas sem que sejam discutidas, acarretando
praticas reprodutoras de desigualdades, para se tornar um espago de reflexdo, de
critica, onde estas teorias possam ser analisadas e até mesmo rejeitadas, quando
consideradas inadequadas.

Portanto, faz-se necessario para que a atual e tao criticada pratica de
avaliacao seja modificada, que os gestores escolares envolvidos com o processo de
ensino/aprendizagem possuam um minimo de conhecimento sobre a evolugao
historica da avaliacao.

Como afirma Esteban (2002, p. 16):

A elaboracdo de propostas de novos caminhos deve ter claro que nas
acdes e opgdes atuais estdo sendo condicionadas formas de vida para as
proximas geracdes, formas que trazem em si mesmos erros e acertos do
passado e que o presente ndao pode antever com precisdo seus resultados
futuros. Este entramado de presente, passado e futuro é fundamental para
que se possa pensar 0s processos educativos.

E nesse sentido que o estudo bibliografico proposto por essa pesquisa
auxiliara a (re) conhecer as diferentes perceptivas, concepg¢des tedricas, abordagens
metodoldgicas e praticas que foram sendo desenvolvidas e disseminadas com o
passar dos anos nas escolas e transformadas em praticas automatizadas que até
hoje, mesmo muito criticadas, continuam presentes nas rotinas escolares.

Procurou-se organizar esta dissertagao a partir de momentos historicos, sendo

que a divisao dessas décadas acompanha a instituicao das teorias de avaliagdo no



Brasil, visto que estas ja vinham sendo desenvolvidas pelos paises norte-americanos
e chegaram ao Brasil com algumas décadas de diferenca.
Como ressalta Saul (1994, p.30):

A avaliacdo da aprendizagem trilhou o caminho da produgao
norteamericana com uma defasagem de mais de uma década... O veiculo
para essa transmissao deveu-se, de um lado, ao transito de professores
brasileiros que fizeram cursos nos Estados Unidos, e de outro, aos acordos
internacionais.

Enfim, o objetivo dessa pesquisa consiste em entender historicamente como
se construiram as teorias da avaliagdo educacional a partir dos referenciais
bibliograficos da area, situando as diversas tendéncias que permearam/permeiam
essa pratica nos determinados periodos histéricos. Para tanto, foram
contextualizadas as teorias sobre avaliacdo educacional que tiveram maior
circulagdo no cenario educacional, correlacionando com o0s modelos norte-
americanos, ao passo que as teorias sobre avaliagdo desenvolveram-se no Brasil
sob grande influéncia das produgdes realizadas naqueles paises.

Ao término dessa pesquisa, almeja-se elucidar os modelos de avaliagdo mais
difundidos nas escolas brasileiras nos diferentes momentos histéricos, buscando
compreender como essa pratica foi assumindo diferentes objetivos e finalidades
diante das influéncias sociais, econémicas e politicas que foram sendo difundidas na
sociedade.

Esteban (2002, p.17) enfatiza que “[...] O presente tem as marcas do passado
que, mesmo sendo imperceptiveis, precisam ser [re] interpretadas como sinais de
possibilidade de luta e de transformacgao”. Em decorréncia disso, essa pesquisa
parte do pressuposto de que, se almejarmos mudar a atual pratica avaliativa, &
necessario primeiramente conhecer como foi sendo configurada a teoria sobre
avaliagao, conhecimento esse que € propiciado a partir de um estudo historico.

Acredita-se que a compreensao ampla sobre essa tematica permitira
problematiza-la de modo a buscar alternativas para os desafios que ela impde
cotidianamente, principalmente quando vivemos numa realidade que prima pela
inclusédo de todas as pessoas e que busca desenvolver uma educacgao aberta para a
diversidade, respeitando as diferengas de aprendizagem de cada pessoa.

Hoffman (1998, p.14) enfatiza que:



O que se precisa questionar, no meu entender, sdo os principios que
fundamentam tais praticas avaliativas, que cada vez mais estreitas e
padronizadas, impedem ver e sentir cada sujeito da educagdo em seu
desenvolvimento integral e singular, negando a heterogeneidade que os
torna humanos, e limitando o acesso a escola apenas aos que se
aproximam ou se submetem a expectativas rigidamente determinadas por
ela.

E consensual a necessidade de rever e atualizar conceitos e praticas
avaliativas para que estas sejam desenvolvidas de modo a possibilitar ndo apenas a
verificacdo da aprendizagem dos alunos, que gera nas escolas muitas exclusodes e
rétulos, principalmente daqueles alunos com maiores dificuldades, mas sim a
promocao.

Acredita-se que, antes de querermos implementar propostas avaliativas
diferenciadas nas escolas, e aqui frisa-se a questdo da avaliacdo na educacgao
especial, & preciso primeiramente que os professores conhegam e analisem
criticamente essa pratica, pois sem esse conhecimento tedrico dificimente os
professores deixardo de serem atores para se tornarem autores das acgdes
educativas.

Por isso, justifica-se a importancia deste estudo, ao passo que conhecendo
quais sao os principios e objetivos que foram fundamentando as teorias de avaliagao
com o passar dos anos, e a quais interesses as praticas de avaliagao
serviam/servem, € que poderemos construir um conhecimento critico a respeito
desta pratica e, assim, modifica-la e adapta-la de forma a abranger os principios
pretendidos pela inclusdo, e atender aqueles alunos que por algum motivo nao

conseguem acompanhar o ritmo de trabalho desenvolvido nas salas de aula.



2. CAMINHO METODOLOGICO

Essa pesquisa, de carater tedrico e que objetiva entender historicamente
como se construiram as teorias sobre avaliagcdo educacional a partir dos referenciais
bibliograficos da area, esta amparada na abordagem qualitativa.

Para a estruturagcdo do trabalho, optou-se pela perspectiva de pesquisa
historica, por se entender que essa abordagem é essencial para se construir um
panorama de como, no decorrer do tempo histérico, foram sendo estruturadas as
teorias sobre avaliacdo educacional.

Trata-se, portanto, de uma pesquisa histérica de nivel exploratorio. As
pesquisas exploratorias tém por objetivo demonstrar e relacionar as diferentes visées
sobre o problema de pesquisa escolhido, com a finalidade que, de posse dessas
informacgdes, seja possivel esclarecer idéias ou modificar conceitos atuais.

A pesquisa histérica, que estd amparada na pesquisa bibliografica, é
desenvolvida com materiais ja publicados que podem ou nao estar em circulagéo no
contexto atual. Portanto, é elaborada a partir de artigos de livros, artigos cientificos,
revistas, textos publicitarios, documentos oficiais, dentre outras fontes bibliograficas.

Utilizando-se da contribuicdo de varios autores, essa forma de pesquisa tem
como objetivo organizar, no espacgo histérico, dados referentes a tematica de estudo,
procurando assim resgatar aspectos que possam ter sido perdidos ou entendidos de
forma fragmentada.

Esse estudo estd amparado numa pesquisa de caracteristica historica,
seguindo as etapas de elaboragao propostas por Gil (1999).

A primeira etapa, “Formulagao do Problema”, é a fase em que o pesquisador
ird selecionar um assunto que lhe chama atencdo e o intriga a pesquisar. A
“‘Elaboracao do Plano de Trabalho”, segunda etapa, comeca apds a delimitacdo do
tema, fase em que o pesquisador organizara a estrutura de sua pesquisa,
enfatizando quais fatores ira salientar e por onde comecara seu estudo.

Foi a partir de perguntas e inquietagdes sobre a tematica da avaliagao
educacional que essa pesquisa se originou, com o0 objetivo de analisar, mediante

estudo bibliografico, como a teoria da avaliagdo educacional foi se configurando no



decorrer dos anos. Procurando delimitar o tema de pesquisa, optou-se pela
investigacdo do percurso historico da avaliagdo educacional brasileira a partir de
1930, objetivando organizar em ordem cronoldgica, os principios difundidos por essa
pratica no contexto escolar em determinados periodos histéricos.

Ndo € objetivo dessa investigacdo, portanto, quantificar as producdes a
respeito da avaliagdo educacional, nem comprovar teorias e modelos de praticas
avaliativas, como objetiva a pesquisa quantitativa. O que se almeja € o entendimento
histérico da teoria da avaliagdo, a partir dos dados encontrados na bibliografia
correspondente a tematica da pesquisa.

Na “Ildentificagcao das Fontes”, terceira etapa, serao selecionadas as fontes
que oferecerado informacdes necessarias para o encaminhamento da pesquisa, ou
seja, as fontes bibliograficas como revistas, livros, publica¢gdes da Internet que serao
pesquisadas.

Gil (1999) divide as fontes bibliograficas em livros, periddicos e impressos
diversos. Na categoria livros, o autor subdivide em leitura corrente, que seriam as
obras literarias e de divulgagdo, e livros de referéncia, como dicionarios,
enciclopédias e catalogos. Na categoria dos periddicos, situam-se jornais e revistas.

Conforme a classificacao de Gil (1999), nessa pesquisa serao utilizados os
livros de “leitura corrente”, que sao obras cujo objetivo & transmitir informacdes sobre
um assunto especifico e que, nesse trabalho, centrar-se-ao na tematica da avaliacao
educacional.

ApOs a identificacao, sera feita a “Localizagcao das Fontes e Obtencao do
Material”, ou seja, a busca pelas fontes bibliograficas que foram selecionadas, para
entdo comegar a organiza-las.

A divisdo por décadas presente no referencial tedrico foi selecionada apds
leituras de autores como Esteban (2001, 2002), Hoffmann (1993, 1998, 2003, 2005),
Carrara (2002), Bossa (2002), Méndez (2002), Luckesi (1996), Prado (1998), Saul
(1994), Sobrinho (2002, 2003). Estes autores foram tomados como referéncia por
serem 0s homes mais citados quando se fala na questdo da avaliagao educacional,
e também pelo fato de que, a partir da analise das obras desses autores, foi possivel
realizar a organizagao cronologica das teorias sobre avaliagdo que foram
desenvolvidas em determinados periodos histoéricos.

Como a estrutura da dissertacdo aborda em cada capitulo as principais

finalidades e objetivos definidos pela avaliagdo naquele determinado periodo



10

historico, procurou-se dar maior foco aos autores que desenvolviam suas reflexdes
sobre aquela forma de avaliar. Assim temos, por exemplo: Tyler (1983), sendo
tomado como referéncia quando o foco da pesquisa centra-se na “avaliacdo por
objetivos” no capitulo 2, e Sobrinho (2003), quando € tratada a questdo das
“avaliagbes institucionais” no capitulo 7.

A “Leitura do Material’, fase em que, de posse de todas as fontes
bibliograficas, o autor comecga a realizar a leitura, se subdivide em quatro formas
distintas.

A primeira seria a leitura exploratoéria (GIL, 1999, p.85): “Nesta etapa, o que
convém é entrar em contato com a obra em sua totalidade, lendo o sumario, o
prefacio, a introdugao, as ‘orelhas’, algumas passagens esparsas do seu texto”. A
seguir, realiza-se a leitura seletiva, selecionando realmente as partes que
interessam a pesquisa.

Essa primeira leitura é fundamental para que sejam selecionados apenas os
capitulos e artigos que vem ao encontro do tema da pesquisa. Assim, como nao era
objetivo analisar criticamente os conceitos atribuidos a avaliagéo, esta leitura teve
um valor secundario. A énfase esteve, portanto, centrada em demarcar
cronologicamente as discussdes tedricas a respeito da avaliagdo educacional,
demonstrando as caracteristicas que esta pratica assume nos ambientes escolares.

A leitura analitica é a etapa em que, segundo Gil (1999, p.86), “procede-se a
identificacdo das idéias-chaves do texto, a sua ordenacdo e finalmente a sua
sintese”. Posteriormente, na leitura interpretativa, segundo Gil (1999, p.86),
“procura-se estabelecer relagao entre o conteudo das fontes pesquisadas e outros
conhecimentos, o que significa conferir um alcance mais amplo aos resultados
obtidos com a leitura analitica”.

A “Construcao Loégica do Trabalho” € uma etapa que, segundo Gil (1999,
p.87), “Consiste na organizacdo das idéias tendo em vista atender os objetivos ou
testar as hipoteses de trabalho para que, ele possa ser entendido como uma unidade
dotada de sentido”. Ou seja, € a etapa em que as idéias encontradas nas
bibliografias selecionadas serdo organizadas conforme os objetivos do pesquisador.

Na estrutura dessa investigacao, optou-se pela divisao em tempos historicos,
sendo que essa divisao esta de acordo com as publicagdes/teorias da avaliacdo que

tiveram maior énfase em determinados periodos de tempo no cenario educativo.
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Essa divisdo esta de acordo com os estudos realizados nas publicagbes de artigos
em revistas, dissertagdes e leituras referentes a tematica da avaliagdo educacional.

A organizagado do trabalho contemplara os periodos historicos que iniciam a
partir de 1900 até a atualidade, explorando, em cada capitulo da dissertacao, a partir
da revisao de literatura, as caracteristicas que a teoria da avaliacido educacional ira
assumir no decorrer de cada momento historico.

O primeiro capitulo, intitulado “PSICOLOGIA E EDUCAGAO: AVALIAGOES
PSICOMETRICAS’, ir4 analisar as décadas de 1930 a 1950. Nesse periodo, os
estudos da psicologia experimental intensificaram-se no Brasil, trazendo consigo os
elementos da Psicometria, que foram tomados como base para a elaboragdo e
fundamentacgao das teorias e praticas de avaliagao educacional.

Na seqiiéncia, o capitulo “TECNICISMO E EDUCAGCAO: AVALIAGAO POR
OBJETIVOS” fara o resgate historico que inicia no final dos anos 60 e prossegue
durante os anos 70, periodo marcado pela influéncia do paradigma positivista na
educacdo, em que os pontos basicos da teoria da avaliacido centrar-se-dao nos
aspectos técnicos da elaboragdo das provas, estruturando um modelo de avaliacéo
que priorizara a mudanca de comportamento e obtengcdo de objetivos previamente
estabelecidos.

O capitulo “AVALIAGAO QUALITATIVA: A CONSTRUGAO DE UM NOVO
CONCEITO” abordara o final da década de 70 e inicio da década de 80 e explorara
o florescimento das teorias critico-reprodutivistas, que irdo reportar-se ao estudo da
avaliacao educacional sob o enfoque qualitativo, enfatizando que a educagao
precisaria incorporar e compreender o contexto social no qual o sujeito estava
inserido.

O capitulo “PEDAGOGIA CRITICA: AVALIAGAO COMO PROMOGCAO”
enfatizara as décadas de 80 e 90, fase em que os estudos sobre avaliagao
educacional estavam fortemente influenciados pelo paradigma qualitativo, e as
reflexdes sobre essa pratica centravam-se nos aspectos das desigualdades sociais,
que sao reproduzidas no interior das escolas, por meio da utilizacdo das avaliagdes
escolares. Voltando-se mais a area das ciéncias humanas, essa se¢ao demonstrara
como as producodes tedricas buscavam esclarecer/modificar as praticas de avaliagao
realizadas no intuito de superar sua forma autoritaria e excludente.

No ultimo capitulo, “AVALIAGAO INSTITUCIONAL: A ENFASE NOS
RESULTADOS EDUCACIONAIS”, sera realizada a exposi¢ao do periodo que vai de
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1990 até a atualidade, no qual encontra-se uma politica de cunho neoliberal. A
avaliagdo € concebida como um instrumento indispensavel a politica educacional,
sob a justificativa de melhoria da qualidade do ensino. Pela influéncia de
financiamentos, o Brasil opta por concepg¢des de avaliacdo trazidas por agéncias
externas, como Banco Mundial (BM), Banco Internacional para Reconstrugao e
Desenvolvimento (BIRD) e Fundo Monetario Internacional (FMI), que almejam o
monitoramento do sistema educacional.

A selegcdo de alguns autores para determinados periodos histéricos foi
realizado a partir de pesquisas em que se observou maior referéncia as publicagdes
e teorias divulgadas pelos autores citados. Porém, registra-se que esses autores néo
sao tomados como referéncias unicas nos periodos em que foram destacados nessa
pesquisa, uma vez que possuem publicacbes que envolvem a tematica da avaliacao
sob outros enfoques e paradigmas, além daqueles em que foram citados. Contudo,
para que se pudesse obter uma cronologia da teoria da avaliagdo, optou-se por essa
forma de organizagao do trabalho.

Apos todas essas etapas, chega-se entdo a finalizagdo do trabalho com a
‘Redagdo do Texto”, em que, a partir das fontes selecionadas e do esquema
organizacional da pesquisa, o texto é redigido.

Portanto, na finalizacao dessa pesquisa, almeja-se proporcionar uma visao
cronoldgica da historia da avaliagdo educacional, salientando principais finalidades
de cada uma nos periodos demarcados, observando como elas foram sendo
introduzidas nas escolas e com que finalidades.

De posse do estudo historico sobre a tematica da avaliagdo, sera possivel
encontrar as contradi¢coes, evolucdes criticas e até modelos e praticas que, mesmo
com a evolugao do tempo, continuam sedimentados, assim como possibilitar que os
gestores escolares percebam os interesses econdmicos e politicos que influenciaram
na elaboragao das leis referentes as praticas de avaliacao.

A partir desse olhar critico, € possivel contribuir para a construgao de
propostas e providéncias que estejam realmente voltados para que a avaliagao
educacional seja um instrumento que possibilite identificar e oferecer diferentes
apoios e recursos pedagogicos a todos aqueles alunos que apresentam
necessidades educacionais especiais, servindo assim para a remocao de barreiras

na aprendizagem.



3. PSICOLOGIA E EDUCAGAO: AVALIAGOES
PSICOMETRICAS

Os testes psicologicos planejados para medir o comportamento humano
tiveram sua origem no final do século XIX e foram muito explorados no século XX.
No Brasil, intensificaram-se durante as décadas de 1930 a 1950. Construidos na
Europa e nos Estados Unidos, exerceram relevante influéncia nos campos da
Medicina, Administragéo, Psicologia, Educagao e Servigo militar.

Goulart (2000, p.16) enfatiza que os testes psicolégicos, principal instrumento

da Psicometria, foram construidos com trés principais finalidades, sendo que

[...] a primeira & a caracterizagdo da normalidade e a consequente
identificacdo da excepcionalidade no caso da inteligéncia, ou da
identificacdo de algumas variaveis, no caso da psicopatologia. A segunda
necessidade € o melhor aproveitamento dos recursos durante a Guerra,
tendo em vista suas aptiddes ou seu equilibrio psicoldgico. Finalmente, o
ultimo impulso ao desenvolvimento dos testes foi a divisao do trabalho na
industria e a consequente necessidade de se adequar ao homem o
trabalho.

A partir da citagdo, pode-se observar que os testes psicolégicos passaram a
ser utilizados pela sociedade para solucionar problemas praticos, como selecdo de
pessoal para atuacdo na Guerra e selegdo de trabalhadores nas empresas. Na
escola, foram empregados para classificar os alunos conforme suas capacidades
intelectuais, procurando realizar a caracterizagdo do “normal” ao “patologico”.

O fato de os testes terem sua base centrada na area das ciéncias exatas
possibilitou seu reconhecimento como instrumentos capazes de oferecer resultados
concretos e afirmacgdes cientificas sobre o comportamento humano, obtendo, desse
modo, grande aceitagdo por toda a sociedade, o que facilitou sua disseminacéo.

No campo da Educacdo, como salientado, os testes psicolégicos foram
criados originalmente com a finalidade de estabelecer critérios-padrdées para
selecionar pessoas que apresentavam deficiéncias mentais, a fim de que elas

pudessem ser encaminhadas para as instituicbes que oferecessem cuidados
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especiais. Como afirma Anastasi (2000, p.41), “Com a crescente preocupagao com o
cuidado adequado das pessoas que apresentavam problemas mentais, foi percebido
que eram necessarios alguns critérios uniformes para identificar e classificar esses
casos”.

Nesse contexto, o século XIX foi marcado pela criagao de instituicbes sociais
que objetivavam a educacao e cuidados as pessoas que apresentavam deficiéncias
mentais. A sociedade, os pesquisadores e profissionais envolvidos no trabalho com
essas pessoas sentiram a necessidade de criar um sistema capaz de selecionar e
classificar as deficiéncias para oferecer um atendimento adequado.

O precursor nas pesquisas sobre a classificacdo dos diferentes graus de
retardo mental, como afirma Anastasi (2000), foi o médico francés Esquirol (1838).
Apos quase meio século de suas pesquisas, Alfred Binet (1905) comegou a realizar
estudos sobre a educacgao de criangas com deficiéncia mental.

Binet salientava em seus estudos a necessidade de realizar avaliagdo nas
criangas que nao conseguiam acompanhar o ensino regular para que fossem
encaminhadas a classes de ensino diferenciado (0 que mais tarde seria considerado
classes especiais), onde teriam um atendimento mais individualizado e
especializado. Logo, a busca pela normalidade passou a ser o elemento
impulsionador do desenvolvimento dos testes. Esse fato promoveu a aproximacgao da
psicologia com as praticas educacionais no final do século XIX, sendo que as
praticas desenvolvidas teriam como finalidade ajustar os individuos aos padrdes de
normalidade definidos pela sociedade.

A ciéncia experimental, inicialmente associada a area médica, tornou-se a
base da construgéo dos testes psicoldgicos e recebeu grande influéncia dos estudos
da Fisiologia e Fisica. Porém, no estudo histérico dos testes psicoldgicos, observou-
se a influéncia marcante de cientistas de especializacbes diversas e diferentes
nacionalidades. Isso evidenciou que, em diferentes décadas, os objetivos e
embasamentos tedricos dos testes estiveram mais voltados para a especialidade de
cada pesquisador.

Tomando-se por base Cunha (1997), pode-se constatar que as pesquisas
desenvolvidas por Francis Galton em 1880, na Inglaterra, foram o marco inicial dos
estudos da psicologia associados a educagéo.

Galton, que tinha formag&o em biologia, realizava estudos do comportamento

humano embasado nas pesquisas sobre os aspectos sensoriais. Tinha o



15

entendimento que a avaliagdo das aptiddées humanas dava-se por meio da medida
sensorial, ou seja, através do conhecimento das capacidades sensoriais seria
possivel obter informagdes sobre as capacidades mentais do sujeito. Suas pesquisas
sobre os aspectos sensoriais como acuidade visual, auditiva, tempo de reacéo e
discriminagdo marcaram os principios que embasaram os primeiros testes.

De acordo com Scheeffer (1970, p.28):

Galton acreditava, baseado na teoria de Locke, que “se a Unica informagao
que nos atinge, vinda dos acontecimentos externos, passa aparentemente
pelo caminho dos sentidos, quanto maior o discernimento que os sentidos
tenham das diferencas, maior o campo em que podem agir no nosso

julgamento e ‘inteligéncia™.

Segundo Anastasi (2000), Galton percebeu, em seus estudos desenvolvidos
durante a década de 1880, que as pessoas que apresentavam defici€éncias tinham
dificuldades em discriminar alguns sentidos, como calor, frio e dor, concluindo que as
pessoas com maiores capacidades eram aquelas que possuiam melhores
habilidades discriminativas sensoriais. Seus testes, portanto, foram desenvolvidos
com a finalidade de medir a discriminagao sensorial (tato, sons).

Sua maior contribuigéo foi a elaboragédo de métodos estatisticos para analise
dos dados coletados mediante a criacdo de instrumentos que possibilitavam
quantificar as avaliagdes psicolégicas. Partindo dos resultados obtidos nos testes,
estabelecia qual era o nivel intelectual dos sujeitos avaliados e, posteriormente,
classificava as diferengas individuais.

Nessa mesma década, nos Estados Unidos, James McKeen Cattell, psicélogo
americano, formalizou os testes psicologicos baseado nas idéias de Galton,
buscando demonstrar com seus estudos a importancia da sua utilizagdo para as
classificagdes de nivel mental. De acordo com Goulart (2000, p.25), “O teste, termo
que Cattel usou pela primeira vez com este sentido em 1890, permite calcular em
que medida um sujeito possui uma fungdo, em relacdo a média do grupo de
individuos submetidos ao mesmo teste”.

Cattell, concordando com Galton, destacava a importancia dos testes de
discriminagao sensorial ao salientar que através deles seria possivel avaliar com
exatidao as fungdes simples da inteligéncia, embora acrescentasse que as areas da

leitura, memoria e aritmética nao estavam sendo devidamente exploradas.
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Conforme expde Anastasi (2000, p.44), Cattel (1890) elaborou os testes
partindo dos seguintes principios: “Os testes, que tinham de ser aplicados
individualmente, incluiam medidas de forca muscular, velocidade do movimento,
sensibilidade a dor, acuidade visual e auditiva, discriminacdo de peso, tempo de
reagcado, memoria e assim por diante”.

Binet, que inicialmente realizava estudos sobre as aptiddées humanas baseado
na area da saude, assim como Cattel, criticava os testes até entado utilizados por
considera-los exclusivamente sensoriais, ndo abrangendo as areas da memdéria e da
compreensao, ou seja, nao via neles uma relagdo de importancia no tocante as
fungdes intelectuais mais amplas.

Cunha (1997) esclarece que, naquele periodo de formalizagdo dos testes,
Binet, na Franga, desenvolveu pesquisas sobre avaliagao psicolégica com o objetivo
de aplicar testes para medir a inteligéncia, sendo que suas pesquisas iriam marcar o
periodo do nascimento dos testes de inteligéncia. Ele ficou sendo considerado o
principal representante da psicometria na Europa, desenvolvendo estudos que
passavam a enfatizar os processos mentais superiores, como 0 pensamento e
inteligéncia, que até entdo ndo vinham sendo abordados nos testes propostos por
Galton e Cattell.

Em 1900, seus estudos tornarem-se referéncia nas pesquisas sobre avaliagao
psicoldgica, o que levou o governo francés, em 1904, a nomear Binet para planejar
um programa de educag¢ao adequado as diferencgas intelectuais, de forma a contribuir
na qualidade educacional das criancas com deficiéncias. Essa nomeagao, como
afirma Cronbach (1996, p.208), deveu-se principalmente a nova realidade

educacional que estava surgindo na Franca.

O sistema francés havia adotado o ideal da educagado universal em 1881,
mas na virada do século ainda ndo havia adotado nenhuma das medidas
sistematicas para criangas retardadas que outros paises estavam
adotando. Os individuos e grupos defendendo um tratamento mais humano
e adequado para essas criancas finalmente persuadiram o governo a
apoiar uma comissao de estudos, na qual Binet se incluia.

Portanto, o governo francés criou uma comissdo com o objetivo de
desenvolver um ensino para as pessoas que apresentavam deficiéncias. Binet
passou a comanda-la, propondo a utilizagdo dos testes psicologicos para a medi¢cao

do nivel mental.
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Em 1905, Binet desenvolveu o primeiro teste com o objetivo de detectar o
nivel de inteligéncia ou retardo mental de alunos das escolas de Paris, sendo que o
diagnostico do possivel retardo serviria para encaminhamento a um ensino
diferenciado. Seu método, que consistia em avaliar o nivel mental dos sujeitos
através dos testes, levou-o a criar a escala métrica de inteligéncia, evento que
marcou a historia da testagem psicoldgica.

Segundo Anastasi (2000, p.45):

Essa escala, conhecida como a escala de 1905, consistia em 30 problemas
ou testes organizados em ordem crescente de dificuldade. O nivel de
dificuldade foi determinado empiricamente aplicando-se os testes a 50
criangas e adultos mentalmente retardados. Os testes foram planejados
para cobrir uma ampla variedade de fungbes, com énfase especial em
julgamento, compreensdo e raciocinio, os quais Binet considerava
componentes essenciais da inteligéncia.

Os testes, que procuravam avaliar memoria, imaginagdo, compreensao e
atencado, passaram a ser utilizados pelas escolas com a finalidade de organizar a
grande demanda de alunos em classes homogéneas, separados conforme suas
capacidades intelectuais.

Como se observa na citagdo de Cronbach (1996, p.30), a partir de 1900, os
testes passaram a ser utilizados com maior freqliéncia pelas escolas, principalmente

com o objetivo de selecionar os alunos:

Uma vez que as escolas aceitaram o desafio de oferecer 12 anos de
instrugdo ao maior numero possivel de criangas, e de manter os alunos
com colegas de idade semelhante, tornou-se necessario propor um nivel e
ritmo de instru¢do adequado a cada aluno. O agrupamento por capacidade,
encaminhamento de algumas criangcas para educacdo “especial” e
designagcdo de alunos de segundo grau para cursos pré-universitarios,
comerciais e técnicos, tudo isso fazia parte dessa tentativa.

A organizacéao das classes homogéneas tinha o principio de que as diferengas
individuais precisavam ser respeitadas, o que contribuiu para a valorizagao e
aplicacao dos testes psicologicos. Os pesquisadores e 0s responsaveis pelas
politicas e organizagdo dos regimentos escolares enfatizavam que o conhecimento
do desenvolvimento psicolégico, cognitivo e comportamental do individuo era de
absoluta importancia para que as diferencas individuais pudessem ser conhecidas e
para que fosse possivel realizar as adaptacbes necessarias no processo de

ensino/aprendizagem.
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O periodo de 1910 a 1940 configurou a “era dos testes de inteligéncia”, sob
influéncia principalmente de Binet, como menciona Cronbach (1996, p.211): “Na
verdade, de 1920 a 1940, a principal fungédo do psicologo clinico era ‘aplicar Binets’
em escolas e outras instituicdes”.

Essa rapida expansdo dos testes psicologicos de Binet, tanto pelas escolas
como empresas, contribuiu para o aperfeicoamento de técnicas e influenciou estudos
sobre a padronizagao.

Scheeffer (1970) esclarece que os testes de Binet, embora organizados para
aplicagao individual, passaram a ser utilizados para avaliar grandes grupos de
pessoas, 0 que trouxe descrédito e muitas reagdes contrarias ao seu uso.

De acordo com Anastasi (2000, p.46), apés o término da primeira guerra

mundial,

O movimento de testagem deu um tremendo salto de desenvolvimento. Em
pouco tempo estavam sendo desenvolvidos testes de inteligéncia grupais
para todas as idades e todos os tipos de pessoas, de pré-escolares a
alunos universitarios. Programas de testagem em grande escala,
previamente impossiveis, foram langados com entusiastico otimismo. [...]
professores comegaram a aplicar testes de inteligéncia em seus alunos.
Estudantes universitarios eram rotineiramente examinados antes da
admissao. E o publico em geral logo se tornou consciente do Q.I.

Os testes coletivos de inteligéncia surgiram, portanto, da necessidade de
realizar avaliagao psicologica e selegcao rapida dos convocados a primeira guerra em
1917 e para provimentos de cargos nas industrias e servigos publicos.

Com o surgimento dos testes coletivos, impds-se a necessidade de padroniza-
los, fixando regras avaliativas a fim de que os resultados coletados pudessem ser
idénticos, mesmo que os testes fossem aplicados em diferentes lugares. A
padronizagao dos testes passou entdao a ser defendida, pois se entendia que era
fator essencial para que a avaliagdo fosse realizada de forma mais justa. Ela
possibilitaria a comparagao dos dados de diferentes instituicbes e pessoas, ja que
tinha como caracteristica a objetividade e uniformidade. Serviu também como
parametro para identificar aqueles alunos que apresentavam deficiéncias mentais.

O pioneiro dos testes padronizados foi o norte-americano Edward Thorndike
que, em 1905, comegou a estruturar os testes de medidas educacionais. Tinha o
entendimento que o nivel de inteligéncia poderia ser observado a partir de uma

avaliacao que oferecesse dados numéricos sobre as respostas obtidas, sendo que
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esses resultados apontariam para uma superioridade ou inferioridade da capacidade
intelectual.

A padronizagcdo dos testes refletiu no ambiente escolar, onde os alunos
passaram a ser avaliados ndo mais oralmente, mas através de provas escritas,
sendo empregados testes com perguntas dissertativas para observar o rendimento.
De acordo com Anastasi (2000, p.48):

Um passo importante nesta diregdo foi dado pelas escolas publicas de
Boston em 1845, quando o interrogatério oral dos alunos por examinadores
visitantes foi substituido por exames escritos. Entre os argumentos
oferecidos na época em apoio a esta inovagao estavam os fatos de que os
exames escritos colocavam todos os alunos em uma situagdo uniforme,
permitiam que um conteddo mais amplo fosse coberto, reduziam o
elemento de acaso na escolha das perguntas e eliminavam a possibilidade
de favoritismos por parte do examinador. Todos esses argumentos soam
familiares: eles foram muito usados mais tarde para justificar a substituicao
das perguntas dissertativas pelos itens de multipla escolha.

Essa padronizagdo da avaliacdo favorecia também a comparacdo da
qualidade do ensino entre as escolas, pois se entendia que através desses testes
seria possivel observar o desenvolvimento da ag¢ao educativa e possibilitar a
melhoria dos sistemas de ensino que nao atingissem a meédia estabelecida como
padrao. Desse modo, as escolas poderiam vir a adotar novos métodos e técnicas
educativas adaptadas para solucionar as deficiéncias destacadas nos testes.

Segundo Novaes (1970, p.114):

Os diretores de escola utilizam-se dos testes como meio de manter o
chamado controle qualitativo sobre o sistema escolar, observando a média
dos escores dos testes dos grupos de classes e de escola, como um todo;
em relagdo as normas e padrées das demais escolas, o diretor de uma
dada escola assim se informard do nivel de eficiéncia do seu proprio
estabelecimento.

Os governos utilizavam-se das avaliagbes para elaborar os planos de
educacao nacional e estadual, selecionando os aspectos que o curriculo deveria
abranger. Além disso, estabeleciam os niveis de ensino que deveriam ser oferecidos
para determinados alunos, como formacgao técnica e universitaria, os quais eram
determinados pelo desempenho académico dos estudantes.

Com a padronizagdo dos testes, comegaram a ser organizados os testes

objetivos por se considerar que essa modalidade de avaliagédo possibilitava a selegao
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justa das aptiddes dos individuos. Acreditava-se que dessa forma a discriminagéo
por etnia ou classe social seria evitada, ja que os testes eram compostos por
perguntas para as quais a resposta correta seria apenas uma dentre as alternativas
apresentadas.

Segundo Cronbach (1996, p.54), ‘o método psicométrico busca
procedimentos que todos podem utilizar igualmente bem. O teste objetivo € uma
camera apontada numa direcao fixa; todos os fotografos competentes devem tirar a
mesma fotografia com ela”.

O surgimento dos testes objetivos se deu principalmente pela necessidade
que as escolas sentiam de possuir instrumentos avaliativos que proporcionassem
dados exatos sobre o rendimento dos alunos sem que o juizo do professor pudesse
interferir nos resultados, uma vez que varios estudos realizados em 1910 ja vinham
demonstrando que muitas notas escolares estavam sendo influenciadas por critérios
de valor dos professores.

Scheeffer (1970, p.35) ressaltou que, em estudo realizado em 1913 sobre a
variabilidade das notas atribuidas pelos professores, divulgou-se a seguinte
constatacao:

[...] utilizou cépias de uma prova de Geometria avaliada por 116
professores diferentes dessa matéria; as notas variavam de 28 a 92. Em

trabalho semelhante realizado, com a avaliagdo de uma composicdo de
Inglés, as notas atribuidas pelos varios professores variavam de 60 a 98.

Portanto, foi com a divulgacdo de pesquisas relacionadas a essa influéncia
subjetiva do professor ao atribuir as notas escolares que os estudos passaram a
voltar-se mais para a construcao de instrumentos avaliativos que oferecessem dados
exatos, 0 que contribuiu com a concretizagao dos testes objetivos.

Segundo Scheeffer (1970, p.36):

A expressao Teste Objetivo foi criada pelo educador Mac Call, que a
divulgou em 1920. Alias, Mac Call também foi o primeiro a sugerir aos
professores que ndo utilizassem somente os testes existentes, ja
padronizados, mas desenvolvessem seus proprios testes objetivos, para
serem usados em suas classes.

Como pesquisador marcante na constru¢cado dos testes objetivos aplicados a
educacgédo, encontra-se Ralph Tyler, que formulou as técnicas de construgdo dos

testes padronizados e elaborou a avaliagdo por objetivos. Destacava a importancia
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dos objetivos escolares estarem relacionados com as praticas avaliativas, ou seja,
ambos deveriam estar de acordo. Sua teoria influenciou profundamente a
organizacgao das praticas avaliativas em muitos paises, principalmente no Brasil.

De acordo com Anastasi (2000, p.49):

Por volta de 1930, era amplamente reconhecido que os testes dissertativos
eram nao s6 mais consumidores de tempo para os examinadores e
examinandos como também produziam resultados menos confiaveis do que
0 “novo tipo” de itens objetivos. Na medida em que este ultimo passou a ser
cada vez mais utilizado em testes de realizagdo padronizados, houve uma
crescente énfase no planejamento de itens para testar o entendimento e a
aplicacédo do conhecimento e outros objetivos educacionais amplos.

As décadas de 30 e 40 foram marcadas pela grande utilizagdo dos testes
padronizados que, aplicados no inicio do ano escolar, objetivavam medir as
capacidades gerais dos alunos para que o professor adaptasse o ensino no sentido
de oferecer uma ajuda especial aos mais lentos e desafiar aqueles que
apresentavam maiores aptiddes. Os testes psicolégicos passaram a ser entédo
empregados no inicio das atividades escolares com o objetivo de oferecer um
panorama do desenvolvimento mental dos alunos, constituindo-se num instrumento
essencial nas escolas.

Em 1921, Lourenco Filho publicou pesquisas realizadas sobre a importancia
do uso dos testes psicologicos que se espalharam rapidamente pelas instituicbes
brasileiras, aplicados com fins de selegdo. Muitos pesquisadores de psicologia
comecaram a divulgar e aplicar os testes psicologicos pelas escolas. Tiveram grande
destaque nesse cenario os laboratorios de pesquisas, dentre eles o Laboratério de
Psicologia da Escola de Aperfeicoamento de Professores de Belo Horizonte, cuja
direcdo foi assumida por Helena Antipoff, que havia realizado sua formagao com
Claparéde no Instituto Jean Jaques Rouseau. Sua atuagao tem grande influéncia da
psicologia cientifica.

Como afirma Scheeffer (1970, p.37):

Em Belo Horizonte, surgiu anos depois o laboratério de psicologia da
escola de aperfeicoamento, que contou com a colaboragdo de Simon,
antigo assistente de Binet, e que, posteriormente, passou a direcdo desse
laboratério a prof2. Helena Antipoff. Sua equipe realizou uma série de
estudos sobre inteligéncia e meio social, na qual empregavam testes
psicoldgicos; pesquisas de nivel mental para homogeneizagéo de classes
escolares; aplicagao de testes para estudo da meméria e motricidade.
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No Brasil, nas décadas de 20 e 30, destacaram-se dois nomes: Helena
Antipoff e Lourenco Filho, que materializaram o emprego dos testes de inteligéncia
nas escolas, sendo que ambos foram fortemente influenciados pelas pesquisas de
Edouard Claparéde.

Claparéde, que em seus estudos propunha uma “escola sob medida”,
entendia que a educacgao deveria ter por base os interesses dos alunos e que o
professor s6 conseguiria desenvolver suas atividades se eles estivessem
classificados nas salas de aula por niveis de inteligéncia, ou seja, preconizava a
separagdo dos alunos em classes homogéneas. Esse pesquisador partia do
pressuposto de que, se os alunos fossem misturados, encontrando-se alunos fortes
e fracos nas mesmas salas de aula, isso poderia servir de desestimulo aos mais
fortes, visto que ndo seriam desafiados, e os mais fracos poderiam sofrer com
estigmas.

Com relagado ao desenvolvimento da crianga em sala de aula com grande

heterogeneidade, Claparéde (1973, p. 136) destaca:

Se, efetivamente, os exercicios que lhe mandam executar ou as nogdes
que é convidado a assimilar ndo respondem, nela, a uma necessidade de
crescimento; ou se lhe sdo propostos sob uma forma n&o correspondente a
sua constituicao psicolégica atual, ndo manifestara todo o esfor¢co de que é
capaz.

Por isso, salientava que a escola deveria ser “sob medida”, ou seja, adaptada
as diferentes etapas de desenvolvimento dos alunos, pois s6 assim estaria
atendendo os diferentes tipos de inteligéncia ao invés de objetivar a média de
inteligéncia.

Claparéde (1973, p.177) ressaltava que “[...] € preciso levar em conta as
diferencas de aptiddes, porque ir contra o tipo individual é ir contra a natureza”.
Criticava principalmente a estrutura do ensino que, formado por salas de aula com
quarenta alunos, todos apresentando diferencas em relacdo ao seu
desenvolvimento, obrigava os professores a trabalhar pela média, sacrificando os
mais fortes e ignorando os mais fracos.

Como solugao a esse problema, Claparéde defendia que as classes fossem
organizadas de forma homogénea, pois entendia que assim seria mais facil

desenvolver as aptiddées dos alunos e trabalhar com suas dificuldades. Essa
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separagao deveria ocorrer pelos aspectos qualitativos, conforme aptidées e
demonstracdes de interesse, e ndo pelos fatores quantitativos, como capacidade
cognitiva.

Claparéde (1973, p.181) apontou que:

A escola atual sempre quer hierarquizar; antes de mais nada, o importante
é diferenciar. Esta idéia fixa de hierarquia vem do emprego dos diversos
sistemas empregados para aguilhoar os alunos: boas notas ou mas, filas,
castigos, concursos, prémios...

Com a finalidade de desenvolver as aptiddées dos alunos, transformando a
escola num espaco de interagao entre os interesses das criangas com 0 meio social
(o que demonstrava um embasamento na concepgao interacionista que, por sua vez,
caracterizava o pensamento de Claparéde), foram divulgados os métodos para medir
as aptiddes, ou seja, os testes que visavam a classificar os alunos nas chamadas
turmas homogéneas, de acordo com as aptiddes demonstradas por cada crianga.

Embasados pelo pensamento de Edouard Claparéde e utilizando como
instrumentos de avaliagdo os testes elaborados por Binet, Helena Antipoff e
Lourenco Filho desenvolveram seus pressupostos tedricos sobre avaliagdo e sua
aplicagao nas escolas brasileiras.

Segundo Monarcha (2001, p.15):

O “movimento dos testes” visava ao aperfeicoamento das técnicas de
diagnose e predicdo mediante utilizagdo de provas breves e objetivas na
forma de questionarios passiveis de aplicacdo em larga escala. Para um
contemporaneo daquela época, os testes permitiam a concretizagdo do
chamado “sonho dourado da pedagogia” formagdo de classes
homogéneas, classes especiais de retardados e de bem-dotados de
inteligéncia.

Porém, as aplicacdes de testes que visavam a separagao dos alunos para que
melhor fossem atendidos suas necessidades e interesses acabou por criar nas
escolas um ambiente de competicdo, classificagdo e estigmatizacdo, vindo a
colaborar com a producao do fracasso escolar nessas instituigdes. Muitas criancas
passaram a ser classificadas e encaminhadas para as classes de apoio com
justificativas de que ndo poderiam continuar nas classes regulares por ndo estarem
correspondendo aos niveis de inteligéncia de seus colegas. Essa explicagdo estava

baseada na incapacidade cognitiva de acompanhar o programa regular de ensino.
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A classificacdo dos alunos, que partia do pressuposto das aptiddes, passou a
ser uma classificagdo do nivel intelectual, fazendo com que os testes de Q.l.
tivessem grande destaque nas escolas. Tal processo acabou por selar prognosticos
de fracasso de muitos alunos, e as classes de turmas homogéneas passaram a
servir como justificativa para o encaminhamento dos alunos para as “classes

especiais”.



4. TECNICISMO E EDUCAGAO: AVALIAGAO POR OBJETIVOS

A partir dos fundamentos da Escola Nova no Brasil, a tendéncia pedagdgica
que marcou o final da década de 1960 e toda a década de 1970 foi a pedagogia
tecnicista, cujos principios foram amplamente divulgados e implantados nas escolas
publicas.

Gadotti (1995) enfatiza que, “Embora nao haja uma relagao direta entre a
Escola Nova e o tecnicismo pedagdgico, o desenvolvimento das tecnologias do
ensino deve muito a preocupagao escolanovista com os meios e as técnicas
educacionais”. Essa pedagogia tecnicista estruturou um modelo de avaliagdo que
buscou julgar a efetividade do processo de ensino através da obtencdo de mudancas
de comportamento dos alunos, com base no ensino essencialmente técnico.

O tecnicismo pedagdgico originou-se na segunda metade do século XX, na
América do Norte, baseado em teorias comportamentalistas. Sua caracteristica
restringe-se ao treino, ao desenvolvimento de técnicas, sendo que os conteudos de
ensino sao considerados informacgdes a serem repassadas aos alunos através de
regras e macetes.

Essa teoria chegou ao Brasil apds a Il Guerra Mundial, momento de grande
desenvolvimento de industrias, o que fez surgir a necessidade de mao-de-obra
qualificada. Influenciados pelo desenvolvimento econdmico e pelas teorias
desenvolvimentistas, que visavam a preparar recursos humanos competentes para
aumentar a produtividade, os pressupostos da pedagogia tecnicista foram
implantados no ensino.

Essa pedagogia tinha como caracteristica o ensino mecanico, centrado na
figura do professor. Enfatizava o uso de tecnologia no processo educacional, pois
partia do principio de que uma boa educacéao se realizaria através do treinamento e
da memorizagdo: com boas técnicas e metodologias de ensino, seria possivel
alcancar os comportamentos desejados nos alunos.

Conforme Gadotti (1995, p.147):

Os métodos, centro de interesse da Escola Nova, se aperfeicoaram e
levaram para a sala de aula o radio, o cinema, a televisdo, o video, o
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computador e as maquinas de ensinar — inovagdées que atingiram, de
multiplas maneiras, nossos educadores, muitos deles perdendo-se diante
de tantos meios e técnicas propostas.

Na escola dessa concepcédo, os professores tém a funcdo de executores de
técnicas e transmissores de conteudos, e os alunos sdo apenas receptores. Nao
existia, portanto, uma relacdo de dialogo e troca de conhecimentos, apenas de
transferéncia de conhecimentos de um sujeito que era preparado tecnicamente para
transmitir, criar e aplicar testes, com a finalidade de observar os resultados obtidos
ap6s determinados periodos de ensino, para entdo estabelecer juizos de valor a
partir dos resultados alcangados.

Ao se referir & pedagogia tecnicista, Esteban (2001, p.62) enfatiza que ela “E
resultado de um projeto que vé o ser humano como um objeto a mais no espago da
producdo. Um ser que n&o define seu sentido da vida nem seu projeto social, mas
que se insere em um projeto preestabelecido para ele”.

Nessa fase, houve uma excessiva preocupagao com a obtengdo de dados
que comprovassem o aproveitamento dos alunos com relagdo aos objetivos
planejados pelo professor e estabelecidos nos curriculos escolares, levando varios
estudiosos a elaborarem instrumentos de medidas capazes de verificar se os
objetivos escolares estavam sendo atingidos conforme o planejado. Segundo
Méndez (2002, p.30):

Do positivismo4 surge a pedagogia por objetivos (interpretagdo e aplicacao
linear do condutismo ao curriculo), que reduz o conhecimento a uma lista
de objetivos empiricamente observaveis. O conhecimento equivale aos
fatos, ao dado empirico, pois é considerado como algo dado, e o curriculo
resume-se em uma série de programacgdes em torno de objetivos.

E dentro dessa realidade que os testes objetivos assumiréo o papel central do
processo de ensino, configurando o que mais tarde teremos como o “modelo
tradicional de avaliagdo”. Esse modelo, cuja esséncia remete as teorias tecnicista e
comportamentalista, visava julgar a efetividade das técnicas e a produtividade dos
alunos diante do processo de ensino/aprendizagem, observando se os

“‘comportamentos esperados” eram atingidos pelos mesmos.

‘0 positivismo teve fortes influéncias no Brasil, tendo como sua representagdo maxima o emprego da
frase positivista “Ordem e Progresso”, em plena bandeira brasileira. A frase tenta passar a idéia de
que cada coisa em seu devido lugar conduziria para um perfeito resultado final.
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E nesse periodo que surgiu o termo “avaliagdo educacional”, cunhado por
Ralph Tyler nos Estados Unidos, em 1930, considerado o “pai da avaliagao
educacional’. A época de 1930 a 1945 é conhecida pelos pesquisadores norte-
americanos como o periodo “Tyleriano” da avaliagdo da aprendizagem, dada a
importancia e influéncia da teoria da avaliagao proposta por esse autor.

Assim, o termo “teste” é substituido por avaliagdo educacional, sendo que
essa pratica deixara de centrar-se apenas em informagdes sobre desempenho
mental dos alunos, como vinha ocorrendo anteriormente através da aplicagdo dos
testes de Q.l. e de aptiddo. Nessa fase, a avaliacdo engloba as questbes do
curriculo, dos objetivos, das finalidades da educacéao e do planejamento das praticas
educativas.

Conforme menciona Tyler (1983, p.98):

Deve ficar claro que a avaliagdo torna-se, entdo, um processo cuja
finalidade é verificar até que ponto as experiéncias de aprendizagem, tais
como foram desenvolvidas e organizadas, estdo realmente produzindo os
resultados desejados, e o processo de avaliagdo compreendera a
identificacao dos pontos fracos e fortes dos planos. [...] Em resultado da
avaliagao, é possivel notar sob que pontos de vista o curriculo é eficiente e
a que respeitos necessita de ser melhorado.

Tyler (1983) entende que a educagdo deve comparar os conhecimentos
adquiridos pelo aluno com a finalidade de observar se ocorreu progresso na
aprendizagem. Assim, inicialmente, tem-se o planejamento e a elaboragdo dos
objetivos escolares, e dentro desse processo, a avaliagao ira estabelecer a constante
comparagao entre o desempenho inicial e final dos alunos, salientando se as
intengdes iniciais e os objetivos propostos foram atingidos satisfatoriamente. Nesse

sentido, Tyler (1983) enfatiza que

Teremos que depender cada vez mais do uso de procedimentos de
avaliagdo para identificar as modificagdes que estdo realmente ocorrendo
nos estudantes, a que respeito estamos conseguindo os nossos objetivos
curriculares e a que outros respeitos devemos promover ulteriores
modifica¢des a fim de termos um programa educacional eficiente.

Essa concepgao de avaliagdo incorporada nos meios educacionais restringiu
o conhecimento a obtencao de respostas precisas e objetivas, centrando o processo

de ensino apenas na execugao dos objetivos escolares previamente propostos.
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Nesse contexto, a avaliagdo € o instrumento usado para verificar a eficacia do
programa de ensino estabelecido.

Embora Tyler destaque outras formas de avaliar os alunos, como entrevistas e
observacodes, sua énfase continuou centrada nos resultados finais, na verificacdo da
ocorréncia ou ndo de mudanga no comportamento, isentando desse processo as
relagbes do aluno com os demais elementos envolvidos no processo de
ensino/aprendizagem.

A pratica de avaliagédo proposta por Tyler (1983, p. 99) enfatiza dois aspectos

que o autor considera como necessarios de serem abordados:

Em primeiro lugar, ela implica que a avaliacgdo deve apreciar o
comportamento dos estudantes, visto ser uma mudanga desse
comportamento o que se busca em educagdo. Em segundo lugar, ela
implica que a avaliagdo deve envolver mais do que uma simples apreciagao
em qualquer momento dado, uma vez que, a fim de verificar se ocorreu
mudanga, é necessario fazer uma apreciagdo na fase inicial e outras mais
tarde, para identificar as mudancgas que talvez estejam se processando. Em
face disso, ndo se esta capacitando para avaliar um programa de ensino
quando os alunos sao testados apenas no final do programa. Sem saber
quais eram as condigdes dos estudantes no inicio ndo €& possivel
determinar em que medida houve modificagdes.

Fica claro que a intencdo da avaliacdo é a obtengdo de dados sobre a
mudanga ou nao de comportamento que, como afirma o autor, esta dentro de um
‘programa de ensino”, 0 que nos remete aos principios da pedagogia tecnicista, em
que existe um ensino estruturado e desenvolvido a partir de técnicas.

A questdo de como organizar as técnicas de ensino e avaliagado fez com que
varios autores nessa época se dedicassem a produzir “manuais” para ensinar/auxiliar
os professores e escolas. A excessiva énfase em descrever os objetivos que
deveriam ser alcangados durante o processo de ensino estimulou a grande
divulgacao de livros didaticos e manuais com técnicas de avaliagédo que descreviam
passa a passo como estruturar uma avaliagdo e o ensino de modo a alcangar os
objetivos educacionais propostos pelos programas. Os “trabalhos dessa época
parecem copias um do outro”, (ESTEBAN, 2001) pois todos sao estruturados de
modo a ensinar os professores as etapas de construgdo, planejamento, organizagao
e definicado de objetivos para construcao de praticas avaliativas.

Sobre a grande divulgagao e circulacdo desses manuais nas escolas, Esteban

(2001, p.71) menciona o que segue:
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De tal maneira que a literatura pedagdgica convulsivamente se voltou para
os problemas técnicos da construgdo de provas, seu manejo estatistico,
elaboracdo de planos e programas, organizagdo de sequéncias de
aprendizagem etc. A aproximacdo tedrica, cientifica e ética sobre a
educacao foi deixada de lado.

Um dos manuais que receberam destaque e circularam pelas escolas foi o de
Bloom, Hasting e Madaus (1971), intitulado “Manual de avaliagdo formativa e
somativa do aprendizado escolar’. Seu prefacio ja ressalta a importancia do livro que
‘reune as melhores técnicas de avaliacdo” e contém exemplos de como construir
avaliagdes escolares voltadas aos objetivos que se pretenda alcangar em cada area
do ensino.

Sobre a importancia da definicdo dos objetivos, Bloom, Hasting e Madaus
(1971, p.23) ressaltam:

Neste livro defendemos a posicdo de que a formulagdo e utilizagdo de
objetivos educacionais deveriam desempenhar um papel central e
essencial no ensino e na aprendizagem. Achamos que uma vez definidos
claramente, eles se tornam modelos ou planos que ajudam a moldar e
orientar os processos de instrugédo e avaliagao.

O livro descrevera minuciosamente como devem ser preparadas as
avaliagdes, dando grande destaque a definicdo dos objetivos: para tanto, elabora a
“taxonomia dos objetivos” que, dentre outras finalidades, estabelecera padrbes para
classificar o desempenho do aluno e contribuir na construcéo e corregcao das provas
objetivas/padronizadas.

Vianna (1976, p.33) salienta os principais aspectos que definem a

importancia do uso da taxionomia dos objetivos:

1.  Os objetivos sdo apresentados em termos do comportamento do
estudante;

2. Os objetivos sdo especificos e precisos, 0 que possibilita a sua
operacionalizagao;

3. A descrigdo especifica e precisa dos objetivos permite a escolha de
experiéncias educacionais mais adequadas a sua concretizagdo e posterior
avaliagao;

4. Os objetivos estdo hierarquizados em ordem crescente de
complexidade e abstragdo; a classificacdo parte dos comportamentos mais
simples para os mais complexos e dos mais concretos para os mais
abstratos;

5. As subcategorias de cada area também se apresentam em ordem
crescente de complexidade e de abstragao.
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Portanto, a taxionomia oferecia aos professores inumeros modelos de itens
divididos entre as areas cognitivas, afetivas e psicomotoras, com a finalidade de
definir claramente os objetivos educacionais a serem alcangados em cada area para,
posteriormente, medir e realizar a analise comparativa do desempenho atingido pelo
aluno no decorrer do processo de ensino.

Embora fossem citadas as areas afetivas e psicomotoras, suas caracteristicas
essencialmente subjetivas dificultavam a avaliagdo objetiva. Portanto, a taxionomia
ressaltava minuciosamente a area cognitiva, oferecendo modelos e orientagbes para
a utilizagdo de determinados verbos na elaboragédo das provas e almejando tecer um
panorama do desenvolvimento cognitivo.

Vianna (1976), ao demonstrar a classificacdo dos objetivos e a fungcdo de
cada um na utilizagado das provas que tinham por finalidade avaliar a area cognitiva,
ressalta que os objetivos eram divididos nas categorias: conhecimento,
compreensao, aplicagdo, analise, sintese e avaliagdo. Essa classificacdo tinha a
finalidade ajudar o professor na elaboragdo e avaliagdo do desempenho final do
aluno, ja que em cada categoria eram salientados os objetivos que o aluno deveria
ter atingido diante do processo de ensino aprendizagem.

Esteban (2001, p.62) destaca:

A partir de toda esta situagdo se estruturou a pedagogia do exame. Uma
pedagogia articulada em fungéo da certificagdo, descuidando notoriamente
dos problemas de formagéo, processos cognitivos e aprendizagem. Resulta
bastante sintomatico que a Taxonomia de objetivos educacionais seja o
resultado do trabalho de um grupo de especialista que buscam unificar
(uniformizar) a linguagem dos educadores para que cada simbolo atribuido
a um aluno (sua nota ou conceito) tenha a mesma significagdo. A histéria
deste absurdo consiste em uniformizar o que é fundamentalmente singular.

As avaliagdes constituiam-se, portanto, de provas objetivas, padronizadas,
aplicadas no final de cada etapa de ensino com a finalidade de uniformizar e
homogeneizar o ensino, tornando-o o mais técnico e racional possivel.

As provas objetivas ganharam destaque no cenario educativo por sua suposta
validade e confiabilidade dos resultados. Vinculadas diretamente a racionalidade
técnica, fundamentavam-se na justificativa de serem um instrumento de medida
imparcial, ja que as respostas dos alunos nédo poderiam ser interpretadas de outra

maneira e possibilitavam ao professor comparar os resultados iniciais como os finais.
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Pode-se observar essa caracteristica da racionalidade técnica quando, ao se
referir aos testes objetivos, Bauzer (1970, p. 54) realiza a seguinte comparacgao:
“‘Podem ser facilmente comparados com a régua do marceneiro, o termémetro do
meédico, a balanca do farmacéutico, etc. Assim como a fita métrica, o teste da-nos
um critério de avaliagdo mais rapido, mais seguro e mais preciso”.

Os professores eram “bombardeados” com modelos e técnicas para a
elaboragdo dessas provas, divulgadas por pesquisadores da area da avaliagédo em
manuais que ensinavam passo a passo como estruturar uma avaliacdo e como
organizar e definir os objetivos educacionais para elaborar os planos de ensino.

O periodo dos anos 70 foi marcado pelo auge dos livros didaticos, os quais
apresentavam atividades previamente elaboradas em que aos alunos caberia
apenas responder as questdes que privilegiavam exclusivamente a memorizagao e o
treino, ao passo que aos professores eram apresentadas todas as etapas e
explicagbes de como conduzir o ensino dos conteudos apresentados nos livros. As
avaliagdes também seguiram essa caracteristica técnica, sendo que as questdes das
provas destacavam se o aluno memorizou ou ndo os conteudos ensinados, numa
perspectiva predominantemente quantitativa do ensino.

Monteiro (1970, p.65) menciona os principais aspectos que deveriam estar

presentes na estruturacido e construcado das provas objetivas:

. Definir inicialmente o objetivo principal de provas, considerando a
matéria ensinada;

. Reunir um numero bastante grande de assuntos de modo a conseguir
uma amostra representativa do objetivo a ser avaliado;

. Organizar os testes de modo a incluir itens de dificuldades crescentes,
a fim de que melhor possam discriminar os alunos;

. Além das instrugdes gerais, elaborar instru¢cdes especificas para cada
tipo de teste, seguidas de exemplos que permitam ao aluno perfeita
compreensao do que dele se pretende.

Como o intuito era chegar o mais proximo possivel da objetividade, afastando
qualquer interferéncia subjetiva, erige-se um ensino voltado totalmente para o
treinamento. Assim, as atividades propostas nas avaliacbes irdo centrar-se na
utilizacado de verbos de acdo presentes em enunciados como “siga as instrugdes”,
“faca como o modelo exposto acima”, além de questbes baseadas na repeticdo e de

multipla escolha.
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Monteiro (1970) sinaliza alguns exemplos de questdes que podem ser
utilizadas nas provas objetivas, tais como: a) questdes que oferegam respostas
certas; b) itens com respostas para completar; c) respostas alternativas ou questdes
de certo e errado; d) testes de questbes combinadas, ou testes de acasalamento; e)
testes de questdes de multipla escolha. A cada uma das questdes propostas para os
testes objetivos, a autora vai enfatizando os aspectos que ndo devem ocorrer para
que a prova nao perca sua validade e objetividade. Além disso, explica
minuciosamente o que significa e como construir cada forma de questao.

Existiam também as provas subjetivas que, nesse caso, eram aquelas que
apresentavam questdes dissertativas. Embora utilizadas por alguns professores, nao
eram muito aceitas nos ambientes escolares e pela literatura corrente da época,
pois, nesse tipo de avaliagdo, corria-se o risco de o professor estabelecer juizos de
valores. Assim, na tentativa de diminuir os riscos da subjetividade de julgamento, era
aconselhado o uso dos testes objetivos. Mas, para aqueles professores que
procurassem desenvolver provas subjetivas, também eram oferecidas técnicas de
construcao e analise.

Monteiro (1970, p.69) enfatiza que, ao desenvolver provas subijetivas, era
aconselhavel que o professor empregasse termos como “explique”, “descreva”,
“discuta”, “comente”, “defina”, “avalie”, etc., e sinaliza alguns procedimentos para a

corregao dessas provas:

. Ler todas as provas, para colher uma visdo geral das respostas
dadas;

. Observar os pontos importantes citados, atribuindo-lhes valores,
comparando-os com o0s varios aspectos que deveriam ser abordados e
considerados;

. Avaliar uma a uma as questdes de todas as provas.

Outra justificativa para o emprego das provas objetivas centrava-se na
facilidade e economia de tempo do professor para elaborar e corrigir esse tipo de
avaliacdo. De acordo com Monteiro (1970, p. 70), “Esse tipo de itens é de facil
construcao, de facial avaliagao e facil corre¢cdo. Fornece ao professor uma amostra
maior, pois as exigéncias de tempo e espacgo dao oportunidade a elaboragdo de um
numero consideravel de itens, o que ndo acontece com a dissertagao”.

Considerando-se o0 objetivo desses testes, ndo se pode esquecer a

comparagao de desempenho dos alunos: os aspectos medidas, notas e escalas sao
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amplamente divulgados. As notas dos alunos sao descritas em tabelas para que a
comparagao possa ser efetuada, mais um exemplo da influéncia técnica — como se
percebe nos aspectos de interpretacdo dos resultados que Novaes (1970, p. 111)

propoe:

Classificagéo e tabulagédo dos escores;
Analise estatistica de resultados;
Andlise grafica e interpretacéo;

Uso de normas e padroes;

Analise de erros.

Os resultados das avaliagbes dos alunos, registrados em forma de nota,
fazem com que o destaque seja a quantificagdo da aprendizagem, ignorando todo o
processo de conquista do conhecimento que o aluno trilhou até atingir o resultado
final. Sendo assim, as notas escolares serao supervalorizadas durante o processo de
ensino/aprendizagem, utilizadas como justificativas para a promogéo a niveis mais
elevados de ensino, como fatores de motivacdo da aprendizagem (visto que, em
decorréncia da nota obtida, os alunos teriam que estudar mais) e com o propésito de
comunicar com maior objetividade aos pais o rendimento do aluno em relagdo ao
periodo de estudo até entdo desenvolvido.

E nesse cenario que a avaliagdo passara a ser conceituada, almejando ajudar
o professor a estabelecer os niveis de progresso alcangados pelos alunos com
relacdo aos objetivos previamente propostos e a enfrentar as dificuldades
encontradas nesse percurso, para entdo modificar as técnicas de ensino. A avaliagao
sera conceituada e ganhara fungdes distintas conforme o periodo de ensino em que

for aplicada. Como enfatiza Méndez (2002, p.20):

No campo da avaliagdo, muitos dos conceitos que a expressam surgiram
nos anos 60 e 70 em contextos ideoldgicos bastante conservadores, nos
quais primava a preocupagdo por solugdes técnicas que garantiam
respostas eficazes para a selegédo diante do aumento da escolarizagao.

Nessa fase, os conceitos de avaliagao formativa, somativa e diagnéstica foram
introduzidos e explorados por muitos autores, dentre eles Bloom, Hastings e Madaus
(1971), que oferecerdo uma descricdo das finalidades que cada modalidade de

avaliagao priorizara.
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Com o intuito de demonstrar quais eram as fun¢des de cada modalidade da
avaliagdo, serdo descritos os conceitos propostos por Bloom, Hastings e Madaus
(1971), ja que a maioria dos livros pesquisados faz referéncias a esses autores ao
explicar/diferenciar a avaliagao diagndstica, formativa e somativa.

A avaliagao diagnostica, que essencialmente era proposta antes do inicio do
processo de ensino aprendizagem, era realizada com o intuito de descrever aspectos
do comportamento do aluno para entdo estabelecer qual o nivel de ensino em que
ele deveria ser “encaixado”.

Bloom, Hastings e Madaus (1971, p. 98) estabelecem algumas funcdes da

avaliagao diagnostica:

Em primeiro lugar, pode procurar determinar se o aluno possui ou nao
certos comportamentos ou habilidades de entrada, tidos como pré-
requisitos para a consecucdo dos objetivos da unidade planejada. Em
segundo lugar, pode tentar estabelecer se o aluno ja& dominou os objetivos
de uma certa unidade ou curso, possibilitando assim que ele seja
introduzido num programa mais avang¢ado. Finalmente, pode pretender
classificar os alunos de acordo com certas caracteristicas, tais como
interesse, personalidade, background, aptidées, habilidades e seu histérico
instrucional [...].

A modalidade de avaliacdo diagndstica tinha por fungcdo o diagndstico dos
interesses e necessidades dos alunos, a fim de encaminha-los para as classes de
ensino mais ajustadas as suas possibilidades de aprendizagem. Também era usada
para fins de encaminhamento a programas de ensino alternativos. Observa-se que
mais uma vez a avaliagao exercia a funcado de classificagdo dos niveis de ensino
para a construgcdo de classes homogéneas, como expdem Bloom, Hastings e
Madaus (1971, p. 98): “a avaliagdo diagnostica, especialmente em sua funcdo de
colocagao, esta intimamente ligada a questao do ‘agrupamento’ educacional”.

A avaliacao formativa € um conceito estabelecido por Scriven (1967), no qual
Bloom, Hastings e Madaus (1971) irdo se fundamentar para exemplificar sua funcao
no contexto educativo. Sua principal caracteristica foi o destaque ao
acompanhamento avaliativo durante o processo de ensino/aprendizagem, com a
finalidade de observar mudangas de comportamento ou ndo dos alunos e, a partir
dai, procurar melhores métodos para atingir os objetivos de ensino propostos.

De acordo com Bloom, Hastings e Madaus (1971, p. 67), o principal objetivo

da avaliacao formativa é:



35

[...] determinar o grau em que o aprendiz dominou uma determinada tarefa
de aprendizagem e detectar a parcela da tarefa que nao foi dominada. [...]
Seu objetivo ndo consiste em atribuir nota ou um certificado para o aluno,
mas ajudar tanto o professor como o aluno a se deter na aprendizagem
especifica necessaria ao dominio da matéria.

Para a elaboracdo dessa modalidade de avaliagcdo, o professor seleciona os
objetivos que considera mais relevantes do conteudo em estudo, distribuindo-os em
pequenas unidades que serdo avaliadas ao término de cada uma. Essa organizagao
pretende facilitar o trabalho do professor para que ele possa criar um panorama do
desempenho dos alunos, observando se foram alcangados os objetivos propostos
em cada unidade e assim prosseguir a etapa subsequiente do ensino.

A avaliagdo conhecida como tradicional é a modalidade que Bloom, Hastings
e Madaus (1971) definem como somativa, cuja fungdo € determinar o rendimento
geral dos alunos ao final de um semestre, curso, periodo, explorando todo o
conhecimento que foi repassado durante o processo de ensino. Tem a finalidade
também de realizar a comparacado e a somatéria entre os resultados obtidos nas
avaliagdes formativas com os resultados finais, almejando estabelecer as médias
dos alunos, que serao expressas em notas.

Bloom, Hastings e Madaus (1971, p72) expdem os fins da avaliagdo somativa:

Atribuicdo de notas;

Certificado de habilidades e capacidades;

Predicdo do sucesso em cursos subsequentes;

Definicao do ponto inicial da instru¢do num curso subsequiente;
Feedback para os alunos;

Comparacgdes dos resultados obtidos por grupos diferentes.

A avaliagado fundamentada na fungdo somativa, cujo entendimento restringe-
se a medida dos ganhos da aprendizagem e a classificagdo do aluno, sera
amplamente desenvolvida nas escolas, fazendo com que o periodo de provas finais
torne-se verdadeira ameaca e unica preocupacao dos alunos.

Portanto, todo o periodo de 60/70 foi marcado pela forte influéncia do
positivismo e da pedagogia tecnicista, fazendo com que a avaliagcdo fosse
estudada/analisada apenas em relagdo aos aspectos técnicos. Assim, técnicas de
construcdo, elaboragdo, aplicagdo de provas objetivas, técnicas para organizar,

estabelecer, identificar objetivos educacionais mais coerentes para cada modalidade
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de ensino, técnicas para construir questionarios objetivos e técnicas para avaliar os
resultados obtidos pelos alunos transformaram os professores em verdadeiros
“técnicos” e “especialistas em avaliagao”, fazendo com que o enfoque da educacgao
seja o ensinamento/treinamento dos professores e desviando a atengdo dos
aspectos de desenvolvimento/construcao de conhecimento dos alunos.

Esteban (2001, p.63) enfatiza que:

O exame, desta maneira, ndo s6 esconde sob seu reducionismo técnico
uma infinidade de problemas, ndo so6 inverte as relagbes sociais e as
apresenta s6 numa dimensdo pedagdgica e inverte os aspectos
metodolégicos para apresenta-los numa dimensdo de eficiéncia técnica,
mas que, também, se conforma historicamente como um instrumento ideal
de controle. Se trata de atingir formas de controle individual (adaptagao
social) e sua extensdo a formas de controle social.

Essa forma de avaliagao, justificada sob o enfoque objetivo da educacao,
mascara os interesses de uma sociedade elitista, pois, ao estabelecer as notas,
construiu nas escolas um ambiente de classificacdo e selecdo dos alunos, visto que
aqueles que atingem os melhores resultados nas avaliagdes passam a serem
considerados os melhores alunos, ou seja, os que terdo maior destaque e privilégios
na escola.

Assim, a concepg¢ao de avaliagdo baseada no tecnicismo pedagogico que
vigorou nas escolas e criou um verdadeiro ambiente de competicao, classificagao,
medo e pressao, onde o aluno é conhecido apenas pelo valor numérico, fez com que
muitos estudiosos passassem a criticar essa forma de avaliagdo e realizassem
estudos e reflexdes sobre uma forma de avaliagdo que privilegie o aluno nas suas
qualidades, capacidades e, principalmente, que o acompanhe no decorrer do seu

aprendizado, favorecendo assim um melhor conhecimento a seu respeito.



5. AVALIAGAO QUALITATIVA: A CONTRUGAO DE UM NOVO
CONCEITO

A trajetdria historica da avaliagdo educacional nas décadas de 30 a 70 passou
de uma concepgao que privilegiava a medida de habilidades e aptidées dos alunos,
para uma concepgao voltada a dimensdo tecnolégica, marcada pelos aspectos
cientificistas, enfatizando os métodos e procedimentos de ensino e aprendizagem.

Esta forma de avaliacdo, moldada nos parametros do positivismo, tinha como
base o modelo de Tyler, que buscava apenas estabelecer uma relagao linear entre
objetivos, conteudos e avaliagdo, ndo considerando os aspectos que influenciavam
indiretamente nos resultados alcangados pelos alunos.

Durante essas décadas, a avaliagdo servia apenas como um instrumento
capaz de ressaltar a produc¢ao dos resultados, a fim de atingir a eficiéncia e medir a
eficacia dos programas de ensino, sendo os resultados julgados com base em
critérios padronizados.

Saul (1991, p.32) ressalta que a influéncia do pensamento positivista na
organizacao dos critérios de avaliagdo da aprendizagem deu-se principalmente pelas
teorias desenvolvidas por Bloom, Tyler, Medeiros, que adentraram as universidades
e escolas, influenciando na organizacéo das leis educacionais desta época, como se

observa na seguinte citagao:

Essa influéncia, no entanto, extrapolou o &ambito académico, tendo
subsidiado toda uma legislacéo sobre avaliagdo, tanto a nivel federal como
estadual, e traduzindo-se em leis, decretos e pareceres que orientaram as
praticas de avaliacdo em escolas de 1° e 2° graus. Em que pese o
questionamento levantado quanto aos pressupostos dessa proposta de
avaliacdo, o fato é que ela constitui o “superego” de administradores e
professores, que mau ou bem, a utilizam.

Na lei n° 5692, de 11 de agosto de 1971, que fixa nessa época as diretrizes e
bases para a educacido, nota-se que a avaliagcdo é tratada com um carater
essencialmente de constatagcdo da quantidade de conteudo transferido ao aluno.

Salienta-se o Art. 14 desta lei, onde se constata que:
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A verificagdo do rendimento escolar ficara, na forma regimental, a cargo
dos estabelecimentos, compreendendo a avaliacdo do aproveitamento e a
apuracéao de assiduidade.

§ 1° Na avaliagdo do aproveitamento, a ser expressa em notas ou
mengdes, preponderardo os aspectos qualitativos sobre os quantitativos e
os resultados obtidos durante o periodo letivo sobre os da prova final, caso
esta seja exigida.

§ 2° O aluno de aproveitamento insuficiente podera obter aprovagao
mediante estudos de recuperacgdo, proporcionados obrigatoriamente pelo
estabelecimento.

§3° Ter-se-a como aprovado quanto a assiduidade:

a) o aluno de freqiéncia igual ou superior a 75% na respectiva disciplina,
area de estudo ou atividade;

b) o aluno de frequéncia inferior a 75%, que tenha obtido aproveitamento
superior a 80% da escala de notas ou mengdes adotadas pelo
estabelecimento;

c) o aluno que nao se encontre na hipotese de alinea anterior, mas com
freqiéncia igual ou superior ao minimo estabelecido em cada sistema de
ensino pelo respectivo Conselho de Educacao, e que demonstre melhoria
de aproveitamento apds estudos a titulo de recuperagao.

§ 4° Verificadas as necessarias condi¢des, os sistemas de ensino poderao
admitir a adogédo de critérios, que permitam avangos progressivos dos
alunos pela conjugacao dos elementos de idade e aproveitamento.

A concepc¢ao de avaliagao descrita caracteriza-se pelo modelo tradicional, em
que sao avaliados os resultados, visando constatar se os alunos alcancaram os
objetivos pré-estabelecidos. Embora se observe a mengao dos aspectos qualitativos
sobre os quantitativos, no paragrafo 1° ndo ha uma definicdo de como se organizaria
essa forma de avaliacdo, mas o que é ressaltado € a mensuracédo do conhecimento,
ou seja, quantificar a partir das notas quanto o aluno rendeu no periodo letivo.

A partir desta visdo essencialmente técnica, comegam a surgir criticas a esta
forma de conceber a avaliagcdo educacional, que desde 1930 até 1970 tinha como
finalidade principal e unica atuar como instrumento de controle e classificagdo, que
pretendia enquadrar os alunos aos padrdes de uniformidade, conforme os sistemas
de ensino e governos estabeleciam.

Durante o decorrer dos anos citados acima, ndo foi produzida nenhuma
mudanc¢a com relacdo ao modelo de avaliacdo adotado nos sistemas de ensino, o
que se observou foi um alinhamento das teorias que se caracterizavam pela
quantificacdo da aprendizagem, buscando encontrar padrdes de normalidade para
enquadrar os alunos.

E a partir da critica em relacdo a aplicacdo de testes padronizados e a
absorgao acritica de seus resultados que comecgaram a se instalar, a partir de 1970,
debates em torno dos pressupostos tedricos referentes a avaliagdo quantitativa e

qualitativa.
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Comecga, neste periodo, certo desencantamento com as ciéncias naturais,
cuja critica instalava-se no distanciamento desta ciéncia dos fatores sociais, culturais
e econbmicos, que poderiam estar intervindo na aprendizagem e nos resultados
obtidos pelos alunos nas avaliagdes.

A partir dessas criticas, as pesquisas qualitativas sao reconhecidas e ganham
forca durante o século XX. Este aspecto pode ser observado na citagdo de Filho
(2001, p.26), que diz que “A complexidade da vida social, a variedade de interagdes
entre os individuos, as continuas mudangas ao longo do tempo e as diferencas
culturais ndo permitem que os teoricos estabelegcam leis que se apliquem em todo o
tempo e lugar”.

O inicio da busca pela ruptura com o modelo hegeménico de avaliagdo que
era essencialmente caracterizado dentro do paradigma positivista e a redefinicdo das
praticas em consonancia com as novas perspectivas teorico-metodologicas da
avaliagdo qualitativa ocorrem no final dos anos 70 e durante os anos 80,
influenciados principalmente pelas discussdées em torno do desenvolvimento das
pesquisas de ambito educacional, que passaram a discutir os aspectos quantitativo-
qualitativos na estruturagao das pesquisas em educacao.

As reflexdes tedricas sobre as formas de realizar pesquisa em educacgao, que
estavam centradas no objeto de pesquisa, nos objetivos, nas maneiras de conceber
o sujeito, nas visdes de mundo, nos interesses de cada pesquisa e na utilizagdo dos
resultados alcancados, adentraram nas escolas e exerceram influéncia no modo de
organizar e estruturar o ensino, assim como os modelos de avaliagao.

As discussbes realizadas no ambito das pesquisas em educagao
influenciaram o modelo de avaliagdo educacional, fazendo com que este se
distanciasse do modelo tecnicista que até entdo vinha sendo desenvolvido,
passando a adotar os mesmos principios defendidos nessa nova concepcao de
entender e fazer pesquisa. E assim que a pesquisa qualitativa, ao longo da década
de 70, comega a ser reconhecida e ganha outros campos de atuagdo além das
ciéncias sociais, passando a ser predominante em areas como Educacao,
Informacao, Gestdo e Administracao.

Essa reacao critica dos cientistas sociais ao positivismo, iniciada na metade
do século XIX, tinha como fundamento a excessiva énfase dada aos aspectos

biolégicos sobre os sociais. Partiam do entendimento de que a sociedade era
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resultado da interagdo humana e, por isso, a realidade dos sujeitos envolvidos na
pesquisa precisava ser desenvolvida.

Filho (2001, p.15) destaca que “Diante do prestigio e sucesso dos métodos
das ciéncias fisicas, indagava-se se a vida social humana podia ou devia ser
investigada com os métodos destas ciéncias”.

O enfoque passa a centrar-se nos aspectos interpretativos da realidade,
buscando conhecer o contexto em que estdo imersas as pesquisas, sendo que essa
nova forma de compreender a pesquisa educacional tem grande influéncia dos
pressupostos tedricos propostos por Durkhein.

Durkhein realizava uma critica ao fato de toda atividade do sujeito ser
explicada através da psicologia, defendendo a existéncia de uma forga externa que
influenciava e determinava as decisbes e atitudes dos sujeitos, ou seja, o contexto
social, onde os fatos sociais exerceriam o que denominou de “poder coercitivo”. Este
poder era expresso através das leis e costumes, como enfatiza Filho (2001, p.20),
“Os métodos de coercido vao da prisdo até o ridiculo ou desaprovacéo publica. Isso
mostra que existe fora dos individuos uma realidade social, que tem o poder de
coagir os que nascem dentro de um contexto cultural ndo criado por eles”.

Nesse sentido, a avaliagao realizada nas escolas representava um método de
coergao, visto que esta pratica reproduzia valores culturais e exigéncias burocraticas
que buscavam analisar o rendimento ideal esperado pela escola, constituindo-se,
portanto, numa técnica de controle dos alunos diante das
imposi¢des/expectativas/objetivos destas instituicdes e sociedade.

Respondendo a necessidade de compreender o contexto no qual esta inserido
o sujeito, a Educagao incorporou os estudos das ciéncias sociais, que privilegiavam
o individuo e a sua interagdo com o meio social. Estes aspectos passaram a fazer
parte dos objetivos e finalidades das pesquisas qualitativas que, até entdo, ndo eram
reconhecidos pelas pesquisas quantitativas.

Esse novo direcionamento dos objetivos da educacdo aos aspectos
qualitativos deveu-se, dentre outros fatores, a perda na credibilidade das pesquisas

quantitativas, como enfatiza Trivifios (1987, p.31):

O positivismo perdeu importancia na pesquisa das ciéncias sociais que se
realizava, especialmente, nos cursos de pos-graduagéo das universidades,
porque a pratica da investigagao se transformou numa atividade mecéanica,
muitas vezes alheia as necessidades dos paises, sem sentido, opaca,
estéril. [...] A busca de resultados essencialmente estatisticos amarrou, em



41

repetidas oportunidades, o investigador ao dado, ao estabelecer “relacdes
estatisticamente significativas” entre os fendbmenos. Desta maneira,
terminava a analise das realidades precisamente no ponto onde devia
comegar.

Esta concepcéao positivista era manifestada no ensino através do uso que se
faziam das avaliacbes, pois estas apenas tinham a finalidade de medir e quantificar
os alunos para organiza-los em escalas de aprendizagem, distribuindo-os conforme
suas notas. As notas, que representavam a aprendizagem de cada um, serviam de
identificacdo para organizar os alunos em bons, médios e ruins, contribuindo com a
rotulacdo e o aumento da exclusdo daqueles que apresentavam um baixo
rendimento, sem a preocupagao de auxiliar aqueles que n&o atingiam os objetivos
estabelecidos pelo programa de ensino.

Esta critica a neutralidade da ciéncia, tendo como centro de interesse apenas
a busca de resultados e entendendo que os fendmenos sociais poderiam ser
explicados por leis exatas, invariaveis, sem preocupagao com as consequéncias dos
resultados encontrados e nem pretendendo melhora-los, foi outro aspecto que
contribuiu com a valorizagao das pesquisas qualitativas.

Trivinos (1987, p.122) enfatiza:

A complexidade vital da agdo da crianga, do sujeito humano, foi esquecida
e substituida pela simplicidade configurada, artificialmente, no experimento.
E assim se perseguiu, empurrado pelo modelo da ciéncia natural, uma
validade generalizada dos resultados, que foi sempre utépica, irreal,
equivocada. Como falso foi também o desejo de generalizar as conclusbes
para ambientes, que se consideravam idénticos ou semelhantes aqueles
em que se realizava a pesquisa.

E assim que a concepcdo de conhecimento e aprendizagem, que até entdo
era entendida como linear e igual para todos os sujeitos, diante da influéncia dos
estudos qualitativos na educacdo, passou a assumir o conhecimento como uma
construcao social e histérica e, portanto, necessitava explorar o contexto social no
qual o sujeito estava inserido.

O enfoque qualitativo na educacdo enfatizava que, além dos estudos
psicologicos relacionados a aprendizagem dos alunos, outros aspectos envolvidos
no ensino também precisavam ser revistos. E dessa forma que a avaliacdo
educacional deixou de enfatizar apenas os aspectos da aprendizagem, estendendo-

se a outras fungoes.
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Conforme Trivifios (1987, p.116):

O avango das idéias facilitou o confronto de perspectivas diferentes de
entender o real, frente a atitude tradicional positivista de aplicar ao estudo
das ciéncias humanas os mesmos principios e métodos das ciéncias
naturais, comegcaram a elaborar-se programas de tendéncias qualitativas,
para avaliar, por exemplo, o processo educativo, e a propor “alternativas
metodoldgicas” para a pesquisa em educagao.

A tarefa da educacdo no enfoque qualitativo consistiu em compreender o
conhecimento por meio da analise das experiéncias escolares em funcdo dos dados
obtidos nos contextos sociais, econdmicos, culturais e histéricos em que ocorre a
aprendizagem, pretendendo que o conhecimento seja entendido e interpretado de
forma global e ndo apenas superficial.

A avaliagao educacional comecou a abranger todos os fatores envolvidos na
aquisicdao da aprendizagem, sendo que para tanto se voltou para a analise,
organizagdo e avaliagdo dos curriculos, evidenciando a vontade de conhecer as
realidades educativas mais amplamente do que vinha acontecendo quando apenas
avaliavam-se os alunos e nao as estruturas de ensino das escolas.

A avaliacdo de curriculo, que comegou a ser desenvolvida nos Estados
Unidos a partir de 1950, representou a proposta qualitativa da avaliagdo educacional,
tornando-se o principal enfoque dos pesquisadores na area da educacgao.

Depresbiteris (1989, p.15), referindo-se a Popham (1983), diz que:

A iniciativa governamental para a avaliagdo de curriculos teve origem
quando o primeiro satélite (Sputnik) foi langado pela Unido Soviética em
1957 e nao pelos Estados Unidos da América. Os ataques a escola, neste
ultimo pais, tornaram-se enfaticos, responsabilizando-a pela derrota na
corrida espacial, o que resultou num investimento de milhdes de ddlares,
em uma série de iniciativas educacionais e, concomitantemente, na sua
avaliagdo. Sendo que, o surgimento das avaliagées de curriculo surge da
necessidade de avaliar os programas educacionais, para observar se estes
estavam produzindo os resultados satisfatérios, tanto para as agéncias
financiadoras, quanto em relagdo a relevancia do programa em relacéo as
necessidades dos alunos, professores, enfim, da sociedade.

Entendendo que o curriculo expressa o percurso de conteudos e
conhecimentos que os alunos deverdao atingir durante a escolaridade, pode-se
afirmar que a proposta de avaliagdo do curriculo, que tinha como justificativa a

mudanca do enfoque quantitativo para o qualitativo, tanto na educacdo quanto na
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avaliagdo, surge como resposta as insatisfagcbes dos programas de ensino até entao

existentes e tinha como pano de fundo motivagdes politicas.

Essa nova concepcdo de avaliagdo foi difundida nos Estados Unidos,
principalmente por Stufflebeam (1968), Scriven (1967), Parlett & Hamilton (1972) e
Stake (1967 e 1984), cujos modelos de avaliagéo influenciaram e contribuiram com o

avanco dos estudos sobre curriculo e programas de desenvolvimento social.

A fim de esclarecer brevemente os objetivos e caracteristicas dos modelos de

avaliagao dos citados autores, apresenta-se abaixo o quadro/esquema organizado
por Saul (1988, p.36):

Autores/ STUFFLEBEAM SCRIVEN PARLETT & STAKE
Categorias (1968) (1967) HAMILTON (1967 E 1984)
(1972)
Enfoque Avaliagdo para Avaliacao de mérito | Avaliagao iluminativa Avaliagéo
tomada de decisao responsiva
Definigao Definicao, Coleta e Descricéo e Descricao e
obtencado e uso de | combinagdo de interpretacao da julgamento de um
informacgdes para dados de situagdo complexa de | programa
tomar decisao. desempenho, um programa de educacional,
ponderando-os em | inovagao. identificando os
uma escala de seus pontos fortes
objetivos. e fracos.
Objetivo Fornecer Determinar e “lluminar”, fornecer Responder aos
informacgdes justificar o mérito compreensao sobre a | questionamentos

relevantes para
quem toma

decisodes.

ou valor de uma

entidade.

realidade estudada
em sua totalidade.
Verificar o impacto, a
validade, a eficacia de
um programa de

inovagao.

basicos de um
programa,
principalmente
aqueles oriundos
das pessoas
diretamente
ligadas a ele.
Considerar as
“reacoes
avaliativas” de
diferentes grupos
em relagao ao

programa.




44

Papel do
avaliador

Fornecer
informacgao
avaliativa para
quem toma
decisdes.

Julgar o mérito de
uma pratica
educacional para
programadores
(avaliagéo
formativa) e
consumidores
(avaliagao

somativa)

Observar, descrever e
interpretar a situagao
buscando: a) isolar
suas caracteristicas
significativas;
b)delimitar o elos de
causa e efeito; c)
compreender relagdes
entre as crengas e as
praticas e entre os
padrées
organizacionais e
respostas dos

individuos.

a) Estruturar o
estudo a partir de
perguntas,
negociagao e
selegdo de alguns
questionamentos
sobre o programa.
b) Coletar,
processar e
interpretar dados
descritivos e de
julgamento,
fornecidos por
varios grupos de

pessoas.

De posse disso, nota-se que a maior contribuicdo de Scriven foi a

apresentacdo do conceito de avaliacdo somativa e formativa, entendendo que a
avaliagdo nao deveria ser apenas somativa, voltada para a analise final do
desempenho dos alunos, mas deveria também ser formativa, ou seja, possibilitar que
intervengdes metodoldgicas ocorressem no decorrer do periodo de
ensino/aprendizagem, a fim de superar aparentes dificuldades dos alunos e falhas
dos programas de ensino.

A categoria de avaliacao formativa possibilitou a criacao de varios métodos de
avaliagao, dentre eles: observacgao, trabalhos, testes, que empregados durante o
processo de ensino possibilitavam a comparagéo entre os desempenhos atingidos
pelos alunos, sendo esta uma caracteristica marcante de seu modelo de avaliagao.

Depresbiteris (1898, p.21) esclarece que, “Para o autor, o objetivo da
avaliagao é julgar o mérito de alguma coisa”, ou seja, obter informagdes sobre os
programas de ensino, observando se estes realmente estariam atendendo os
objetivos educacionais estabelecidos, para que, caso nao estivessem, fossem
realizadas as modificacbes necessarias.

Stake, ampliando a funcao de interpretacdo e andlise dos programas de
ensino, estabelecia que a avaliagdo envolvia os juizos de valor ndo apenas de
especialista em avaliagdo, mas deveria contar também com a participagao de pais,

professores e todos aqueles envolvidos no processo de ensino.
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O modelo de Stufflebeam enfatizava a necessidade de obter e fornecer
informacgéo precisas e corretas para subsidiar a tomada de decisbes. Para tanto, as
avaliagdes necessitavam que as informacdes fossem relevantes e uteis, para que as
mudangas de agdes fossem organizadas, visando atingir os objetivos dos programas
de ensino. Enfatizava a necessidade constante de avaliagdo durante as fases de
planejamento, implementagao e execugao dos projetos.

Parlett & Hamilton desenvolveram a avaliagdo denominada lluminativa, cuja
finalidade era observar como os objetivos educacionais propostos estavam sendo
percebidos por aqueles que viviam o processo de avaliagdo. Ou seja, salientava a
necessidade de cruzar informacbes oriundas de fatores sociais, -culturais,
institucionais e psicoldgicos, para que fosse possivel compreender o contexto em
que professores e alunos estavam inseridos, e entdo estruturar estratégias
metodoldgicas que viessem a atender as necessidades observadas.

Ao se referir a Parlett e Hamilton, Depresbiteris (1898, p.25) expde que:

Propuseram a avaliag&o iluminativa, cujo objetivo é estudar intensamente o
programa educacional inovador, tal como este funciona: como ¢é
influenciado pelas diversas situagdes nas quais € aplicado; quais sdo suas
operagdes, vantagens e dificuldades, na opinido de seus principais
interessados; quais as condigdes que mais afetam as tarefas intelectuais e
as experiéncias académicas dos alunos.

Essa tendéncia chegou ao Brasil em meados dos anos 70, sendo que esta
nova abordagem de avaliagdo comegou a ser divulgada timidamente a partir de
1978, por meio de publicacbes académicas e congressos. Saul (1991) salienta
alguns dos artigos e congressos considerados os pioneiros em divulgar as idéias de
avaliagao de curriculo, os quais na época representavam a abordagem qualitativa.

Dentre eles, apresentava como primeiro artigo publicado o de Marli E. A.
André, intitulado “A abordagem etnografica: uma nova perspectiva na avaliagao
educacional’. A edicdo dos dois primeiros numeros da revista “Educagdo e
Avaliagao”, publicados em 1980 e 1981, centraram os mais completos textos de
autores brasileiros que produziam criticas aos aspectos quantitativos da avaliacéo e
discutiam a dimensao qualitativa na avaliagao.

Com relagao aos seminarios e congressos, ocorreu em setembro de 1983 o |l

Seminario Regional de Pesquisas Educacionais da Regido Sudeste, em Belo
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Horizonte, o qual dedicou o primeiro simpdsio sobre a analise das questdes
quantitativas e qualitativas na avaliacdo educacional.

O segundo evento foi em agosto de 1984, Vitéria, Seminario Nacional de
Avaliacdo da Educacédo: Necessidades e Tendéncias.

Em outubro de 1984, o Centro Nacional de Aperfeicoamento de Pessoal para
a Formacgao Profissional (CENAFOR) promoveu a Semana de Estudos sobre
Avaliagcéo Educacional: Possibilidades e Limites, cujo tema centrou-se na abordagem
qualitativa da avaliagao e sua fungao politica.

E neste periodo que o conceito de avaliacdo emancipatéria surgiu no contexto
educativo, fazendo com que a pratica avaliativa assumisse uma funcdo mais
democratica, pois passou a contemplar a participacdo de todos envolvidos no
processo educacional. Tornando-se critica no sentido que visava a analise e
reorientagdo dos programas educacionais, com a finalidade de melhora-los de
acordo com as realidades propostas e, com isso, produzir transformacdes
educativas.

Saul (1991, p.61) estabelece o seguinte conceito:

A avaliagdo emancipatoria caracteriza-se como um processo de descrigao,
analise e critica de uma dada realidade, visando transforma-la. Destina-se
a avaliagdo de programas educacionais ou sociais. [...]. O compromisso
principal desta avaliagdo é o de fazer com que, as pessoas direta ou
indiretamente envolvidas em uma agao educacional escrevam a sua
“propria histéria” e gerem as suas préprias alternativas de agéo.

O conceito de avaliagdo emancipatodria, que girava em torno da avaliagao dos
programas de ensino, ao assumir conceitos como: emancipagdo, democracia,
transformacado e critica dos processos educacionais, passou a caracterizar a
abordagem qualitativa do ensino.

No Brasil, teve-se como grande impulsionador dessa nova abordagem
educativa e avaliativa Paulo Freire que, defendendo o carater emancipador da
educagdo, passou a propor um ensino que privilegiava a conscientizagdo e o
didlogo, numa pedagogia que assumisse 0 compromisso de formar sujeitos criticos e
capazes de desenvolver suas préprias agdes, tornando-se membros ativos do
processo educacional e ndo seres passivos.

A partir dessa nova reorientacdo tedrica no conceito de avaliacdo

emancipadora e da pedagogia, que estava mais voltada aos aspectos criticos e
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interpretativos da realidade, pode-se observar que a avaliagdo comegou a ser
entendida como parte integrante do processo de ensino, com o objetivo de auxiliar
no conhecimento do aluno e de seu contexto, para que todos os envolvidos no
processo de ensino pudessem buscar solugdes para superar dificuldades.

Porém, esta concepcdao de educacdo numa perspectiva emancipadora e
critica, que tinha na organizacdo e avaliagdo dos curriculos a base para as
mudangas, nao ocorreu na pratica como era defendida na teoria.

O curriculo, que deveria contemplar os interesses dos alunos e suas
realidades sociais, econdmica e cultural, passou a preocupar-se apenas com as
disciplinas, programas de ensino, organizacdo de horarios, objetivos a serem
cumpridos, direcionando, assim, seus esforgos para a organizagdo da grade
curricular.

Como afirma Ferreira (2004, p.45), a escola acabou reduzindo o processo de
ensino-aprendizagem a mera transmissdo e assimilagdo de conteudos, reforgando
que “o conceito de ensinar € passar os conteudos determinados e cobramos do
aluno a reproducado desses conteudos transmitidos através de provas e testes e a
nota como destino final e como indicagao da assimilagao dos conteudos”.

Como consequéncia, nesta visao a avaliagdo assume o papel de estabelecer
o veredicto final, verificando se a reproducdo dos conteudos ensinados foram
realizadas de acordo com os objetivos estabelecidos pelos documentos escolares.

Pode-se afirmar que estes aspectos refletem numa visao reducionista do
curriculo, que estando associada a mera questdo de organizagao dos conteudos
ligados a producao do saber cientifico, fez com que a pratica avaliativa continuasse
se fixando exclusivamente nos conhecimentos dos alunos em matematica,
portugués, histéria, geografia, fisica e literatura, sem considerar o contexto social e a
relevancia destes conteudos para os alunos.

Retomando o exposto anteriormente, a avaliagao do curriculo que tinha como
principio norteador a mudanga do ensino para uma proposta mais qualitativa, na
realidade, estruturou-se apenas em relagdo aos programas de ensino estabelecidos
pelos governos que disseminavam a idéia de que o curriculo deveria ser composto
pelo saber parcializado em disciplinas, caracterizando a organizagao hierarquica e
fragmentada do conhecimento. Nesse contexto, a avaliagdo era o instrumento

utilizado para avaliar se ocorria a posse concreta do saber, mas nao a capacidade de
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expandir esse conhecimento criticamente ao meio em que esta inserido o sujeito,
sendo, portanto, apenas uma avaliagdo meramente conteudista.

Ao organizar os curriculos com a finalidade de regular e controlar a
distribuicdo do conhecimento, adequando-os as necessidades da producdo
industrial, que nos anos 60 esteve em grande expansdo e servindo a interesses
sociais, afirma-se que essa mudanca teve sim intengdes politicas, sob justificativa de
estar possibilitando a abertura do conhecimento cientifico para todos, compensando,
assim, as diferencgas sociais.

A funcgao basica da escola era transmitir a todos os alunos a base comum de
conhecimentos, valores e principios estabelecidos no curriculo e considerados
essenciais de uma sociedade. Mas, vale lembrar que esses conhecimentos referiam-
se a cultura de uma determinada classe social e, por consequéncia,
desconsideravam a origem social, regional, étnica e cultural daqueles que nao
estavam encaixados nessa seletiva classe social.

Como afirma Esteban (2005, p.145),

Nao podemos desconsiderar que um dos aspectos que tradicionalmente
fazem parte da avaliagdo escolar € a emissao de conceitos e/ou notas, fator
responsavel por uma imagem difusa da escola como lugar da “prova” que
“aprova ou reprova’, que hierarquiza e que divide os sujeitos,
estigmatizando-os em “fortes” e “fracos”.

Nesta realidade, a avaliagdo assumira mais uma vez a tarefa de selecionar
aqueles alunos cujo desempenho nas tarefas escolares ndo estava em consonancia
com os objetivos curriculares propostos. Assim, a responsabilidade pelo fracasso
escolar recaird nos alunos, tendo como justificativa sua origem cultural/social, e
responsabilizando a escola por sua “incapacidade” de desenvolver as metas de
ensino propostas pelos documentos nacionais oficiais.

Os resultados das avaliagbes eram usados como dados concretos que
clarificam essa precariedade do ensino das escolas e do insucesso dos alunos,

como se observa na fala de Esteban (2005, p.33), que relata:

A avaliagao vem marcando, expondo, classificando e excluindo os alunos e
alunas que nao aprendem, os professores e professoras que nao ensinam,
as familias que nao colaboram, os funcionarios que nao tem competéncia.
Jogando luz sobre o que nao fazem e anunciando, alto e bom som, suas
incapacidades, a avaliagdo joga para uma zona opaca e silenciosa, as
questdes que podem nos ajudar a compreender e a interagir.
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Isso autoriza questionar se a avaliagao qualitativa ndo representou apenas
mais um conceito instituido nos documentos escolares, visto que, ao buscar alinhar
sua pratica a uma inovagao no ambito do curriculo escolar, o que se observou foi a
continuidade de uma avaliagdo vinculada ao conhecimento, cuja referéncia
continuou sendo os conteudos de ensino instituidos nos curriculos e a constatacao
de quanto o aluno apresentou como resultados finais do processo de ensino-
aprendizagem.

Enquanto que o discurso sobre educacdo e avaliacdo qualitativa era
considerar os conhecimentos dos alunos como processos de aprendizagem
singulares, respeitando suas diferengas e incorporando formas e instrumentos de
avaliagdo compativeis com essa pluralidade de pessoas e de saberes, poucas
mudangas com relagéo a organizagao escolar ocorreram.

Em face disso, observou-se que as escolas continuaram tendo no professor a
figura central e detentora do saber/poder; cuja principal preocupagao era cumprir 0
programa de ensino estabelecido para a sua disciplina, privilegiando a memorizagao
e as rotinas de provas finais. As salas de aula continuaram com elevado numero de
alunos, com a mesma organizacdo das classes, ou seja, os alunos de costas uns
para os outros. Associada ao curriculo, a avaliagao dava-se de forma fragmentada,
visto que era valorizada a separagao do conhecimento por disciplinas.

Diante dessa realidade caracterizada pelo conhecimento parcializado em
disciplinas no curriculo, afirma-se que o conceito de avaliagao qualitativa esteve mais
desenvolvido na teoria do que na pratica, ja que a escola limitava-se a ensinar,
aprovar e reprovar com base em critérios pré-definidos considerados minimos para
continuidade da escolarizagdo dos alunos. Isso fez com que o ensino se
direcionasse aos objetivos governamentais, sociais, culturais, econdmicos, e ndo ao
desenvolvimento global e critico do conhecimento por parte dos alunos, que tinham
em vista a transformacgao e avaliagao da realidade social imposta.

Porém, os questionamentos mais relevantes a respeito da avaliagao
educacional na perspectiva qualitativa e sua relacdo com a produg¢ao do fracasso
escolar e exclusdao das classes sociais economicamente desfavorecidas, foram
construidos no Brasil na década de 80, quando as contribuicbes da sociologia se

tornaram mais efetivas na area educacional.



6. PEDAGOGIA CRITICA: AVALIAGAO COMO PROMOGAO

A avaliagdo educacional, enquanto pratica pedagdgica fundamentada na
vertente psicologica, sofreu questionamentos que vinham sendo desenvolvidos
desde a década de 60, quando o paradigma qualitativo passou a exercer grande
influéncia e determinando os rumos na educacao.

No decorrer dos anos 80, no Brasil, a pratica da avaliagdo educacional era
analisada como um instrumento, que exercia uma fungao politica dentro da escola, e
partindo dos estudos baseados na sociologia, as pesquisas buscaram demonstrar
que o desenvolvimento do individuo deveria ser explicado para além de sua
constituicdo mental, entendendo-o como um ser social que era influenciado
diariamente pelo meio socio-cultural-econémico no qual estava inserido.

Patto (1973, p. 19) esclarece que:

Dentro da posicdo mais recente da psicologia educacional frente aos
problemas de aprendizagem escolar, os altos indices de fracasso entre os
alunos nada mais sdo do que um reflexo da inadequagao pedagodgica do
sistema de ensino, em relagdo a populacao por ele abrangida. Ao invés de
procurar na crianga as causas do fracasso escolar, o psicélogo escolar,
abandonando o modelo clinico (deteccdo de um problema-diagndstico-
tratamento clinico), adota um modelo educacional (avaliagdo-ensino-
reavaliacdo) e, procura as causas do problema de aprendizagem nas
préprias condi¢des de aprendizagem que sdo oferecidas aos alunos.

A explicagdo da nao aprendizagem, que até o final da década de 60 incidia
principalmente no aluno, responsabilizando-o por seu insucesso ha escola, comegou
a ser discutida e atribuiu-se um papel principal a influéncia do meio social, no qual o
individuo estava inserido, e a participagao do proprio sistema escolar na produg¢ao do
fracasso escolar, através da discriminagéo e seletividade social presentes no ensino.

A influéncia dos estudos socioldgicos pode ser vista a partir da seguinte
citacdo de Durkheim (1978, p.90):

E a sociedade, pois, que devemos interrogar; sdo as suas necessidades
que devemos conhecer, porquanto a elas & que nos cumpre atender.
Limitar-nos a olhar para dentro de nés mesmos, seria desviar nossos olhos
da realidade que nos importa atingir, e isso nos colocaria na
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impossibilidade de nada compreender do movimento que arrasta o mundo,
ao redor de nds e nés proprios com ele.

Outra preocupacao da sociologia que vigorou nos anos 50 e 60 nos Estados
Unidos, e que a partir dos anos 70 estendeu-se ao Brasil com a retomada da
democracia, diz respeito a abertura das escolas para todas as camadas da
populagdo. Fator este que trouxe para as instituicbes escolares, através do acesso
obrigatério e igualitario, grande diversidade de classes social e étnica.

Ao ser possibilitado o acesso das diferentes camadas sociais da populacao a
escola, aumentou-se naturalmente o numero de alunos, trazendo a tona o discurso
do fracasso escolar, ja que muitos comegaram a fracassar. Nesse contexto, foi
preocupante o grande o numero de repeténcias e evasoes, levando os estudiosos a
buscar explicagdes na sociologia para tantos fracassos dos escolares.

Connel (1995, p.14) afirma que a principal preocupagéo da sociologia durante

os anos 50 e 60 foi descrever a segregagao que ocorria nas escolas,

[...] ao ser possibilitada a igualdade de acesso para todos os individuos da
sociedade. Contudo, esse acesso igual representou apenas uma meia
vitéria, uma vez que no interior das instituicbes formalmente igualitarias,
criangas proletarias, pobres e pertencentes a minorias étnicas continuavam
a ter desempenho inferior em testes e exames, estando mais sujeitas a
reprovagdes e a evasao escolar, e com muito menos chances de entrar
para a universidade em relagdo as criangas advindas de familias ricas ou
da classe média.

A educacédo, ao adquirir esta dimensao social, possibilitou a pedagogia uma
visdo sobre os fatores que estariam causando dificuldades escolares, associando a
sociologia a psicologia, na busca das causas e explicagdes do desenvolvimento
intelectual e do fracasso escolar que acometia grande numero de alunos. Dentre os
principais fatores relacionados ao fracasso escolar nos anos iniciais do ensino
fundamental, Patto (1973) destaca:

a) Aluno: cujas dificuldades partiam de explicacbes relacionadas a
aspectos cognitivos, psicoldgicos, nutricionais e emocionais;

b) Familia: relacionando a falta de estimulo a aprendizagem dos seus
filhos, pouco ou nenhum envolvimento com o trabalho desenvolvido pelas escolas;

c) Professor: desinteresse em assumir uma cultura diferente da qual foi

formado para atuar, falta de investimento para realizar cursos de aperfeicoamento;
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d) Escola: organizagdo rigida, métodos avaliativos e praticas que
desconsideram a realidade dos alunos que a compde;

e) Condicdes soécio-econdmicas: referentes a falta de instrugao dos pais,
situacdes de miséria, falta de matérias necessarios a educacéao dos filhos;

f) Aspectos culturais: referentes a disparidade da cultura do aluno com a
linguagem adotada pelo professor, escola, livros didaticos, ou seja, distanciamento
da realidade dos alunos das camadas populares;

9) Sistema de governos: que por meio de uma politica quantitativa,
referem-se aos alunos como meros numeros estatisticos, ndo priorizando a

qualidade de ensino destinado a estes.

As causas do fracasso escolar que anteriormente eram tidas como
responsabilidade somente do aluno e de sua familia, passam a ser compreendidas a
partir de um enfoque social, que responsabiliza os sistemas educacionais,
associando aos fatores sociais, culturais, econdmicos e individuais. Assim, embora o
fracasso escolar fosse compreendido como resultado de diferentes fatores, diante do
progresso industrial e urbano, a educagao passou a ser vista como um investimento
necessario para o desenvolvimento do pais, tendo espaco na sociedade somente
aqueles que nao fracassaram na escola.

Ao mesmo tempo em que era preconizada a igualdade de oportunidades a
partir da oferta de educacao para todos, caberia a escola selecionar e produzir a
massa intelectual necessaria para atuar na sociedade em crescimento. E, embora a
escola oferecesse as mesmas oportunidades de estudos aos seus alunos, tinha-se a
visdo que s6 os melhores conseguiriam chegar ao final da etapa de estudos,
confirmando que o sucesso era mérito do individuo.

Na citagdo de Durkheim (1978, p.44), observa-se esta abertura a educacgao
para todos, defendida pelos governos, e que tinha como objetivos adaptar os sujeitos

a necessidade que o desenvolvimento industrial impunha a sociedade.

O homem néo veio a conhecer a sede do saber sendo quando a sociedade
Ihe despertou; e a sociedade nao Ihe despertou sendo quando sentiu que
seria necessario fazé-lo. Esse momento veio quando a vida social, sob
todas as formas, se tornou demasiado complexa para poder funcionar de
outro modo que nao fosse pelo pensamento refletido, isto €&, pelo
pensamento esclarecido pela ciéncia.
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Diante disso, as avaliagbes s&o os instrumentos utilizados pelas escolas com
o intuito de justificar a permanéncia daqueles alunos que demonstrariam ter as
condigdes necessarias para continuar e progredir nos estudos. Fundamentada numa
concepcao que prima pela diferenciacao entre o saber e nao saber, as avaliacbes
atuam no controle e erradicagdo de toda manifestacdo que for diferente daquela
proposta pelo sistema de ensino. Isso vem a causar grande desvalorizacdo do saber
dos alunos provindos das camadas populares, ja que neste espago escolar moldado
segundo principios da classe dominante, ndo havera espago para sua expressao,
nao existindo, portanto, respeito as diferencas.

Nesta perspectiva, a pratica avaliativa € construida a partir da classificagao,
selegao, hierarquia de pessoas e saberes, cuja finalidade consiste em definir o rumo
de cada aluno dentro do sistema educativo em consonancia com suas aptidoes.

Patto (1973, p. 37) ressalta que:

Os resultados dos testes de inteligéncia colocam os individuos em posi¢ao
de superioridade ou inferioridade no caso das camadas sécio econdmicas
mais baixas, os individuos mais inteligentes alcancariam as posigdes
sociais mais altas dento da sociedade. Tais diferengas passaram a ser
apontadas como consequéncia de deficiéncias nas praticas de criagao, de
inadequacgdes no processo educacional e da ma utilizagdo de testes de
inteligéncia como instrumentos de mensuragdao da capacidade desta
populagao.

Diante desta realidade e a partir dos estudos sociologicos, a escola passou a
ser analisada como instituicao reprodutora da sociedade, visto que, ao privilegiar os
conteudos, pensamentos e a linguagem das classes dominantes, n&o estaria
respeitando as diferencas individuais e sécio-culturais, o que contribuiria com a
reproducao das desigualdades ja existentes na sociedade.

Assim, se antes eram considerados excluidos os individuos que estavam fora
da escola, nesse momento sofriam exclusdo de uma forma velada os que dela
participavam. Ao passo que a escola, estruturada e visando atender os interesses da
classe dominante, favorecia a reproducéo social e a separagao entre intelectuais e
trabalhadores, servindo para a manutengdo dos poderes econdmico-sdcio-politicos
dominantes.

Embora muitas criticas fossem feitas a respeito das discriminag¢des produzidas
pela escola, as explicacbes sobre o fracasso escolar dos alunos que vigorava no

Brasil durante os anos 70 continuavam a basear-se em atrasos do desenvolvimento
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devido a pobreza ambiental e as diferencas culturais em que viviam os alunos das
camadas mais populares da sociedade.

A esse respeito, Connell (1995, p.15) afirma:

Assim, o fracasso do acesso igualitario foi transferido das instituigdes para
as familias a quem elas serviam. Familias e criangas transformaram-se em
portadoras de um déficit para o qual as instituicdes deveriam fornecer uma
compensacdo. Esta manobra protegeu as crengas convencionais sobre
educacgao; de fato, uma onda de otimismo sobre o poder da escola e sobre
a intervengao na primeira infancia acompanhou o nascimento da educacéao
compensatoéria.

O fracasso escolar seria, segundo esta otica, consequéncia da diferenca
cultural e da falta de estimulo durante os primeiros anos de vida. Aspecto este que
trouxe a tona nos sistemas de ensino a idéia de déficit cultural, implementando a
modalidade de educagao compensatodria, que vinha sendo desenvolvida nos Estados
Unidos, e que no Brasil tornou-se reconhecida como educagao pré-primaria.

A educacdo compensatoria era destinada aos alunos de 3 a 6 anos, sendo
adotada pelas escolas na tentativa de solucionar os problemas de reprovacao e
evasao escolar que ocorriam nas séries inicias, e com o objetivo de estimular e
capacitar os alunos das camadas populares a ingressarem nas escolas primarias,
aproximando-os das exigéncias e realidade escolar.

Conforme Patto (1973, p. 61):

A educacdo compensatoria preventiva tem por objetivo impedi que o
ambiente em que a crianga se desenvolve produza as conseqiéncias
negativas que costuma produzir. Neste sentido, a educacéo pré-primaria
seria utilizada como um “antidoto” as influéncias nefastas dos ambientes
pobres de estimulagdo cognitiva. A partir desta idéia, desenvolveram-se
inUmeras experiéncias de ensino, nas quais as criangas sdo submetidas a
um ambiente enriquecido do ponto de vista da estimulagao, principalmente
dos trés aos seis anos de idade, quando se estabeleceriam as estruturas
cognitivas basicas.

Com essa iniciativa, mais uma vez a escola buscava separar os alunos de sua
realidade social e molda-los conforme os interesses e necessidades da sociedade.
Ao introduzir a educagdo compensatoria, partia-se do entendimento que estas
criangas apresentavam deficiéncias devido sua origem socioecondmica e cultural,

buscando com essa educacdo compensar essas diferengas e introduzi-los a uma
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nova cultura, aquela que eles deveriam ter como modelo se quisessem mudar sua
condicao de vida e ter sucesso nas escolas.

Nesse cenario, a fungéo da avaliagdo era constatar se ocorreu progresso do
aluno apds ser submetido a esta modalidade de educacdo, como menciona Connell
(1995, p.26) a seguir:

O sucesso de tais programas é convencionalmente medido através do
progresso do aluno no curriculo estabelecido. Procura-se, especialmente,
verificar se os programas contribuiram para diminuir a distadncia entre os
resultados obtidos e as normas do sistema, sobretudo em forma de notas.

Este era um dos programas que, estabelecido sobre os sistemas
educacionais, faziam parte de uma politica de bem estar social que vigorava nesta
época. A intengao era a melhoria de vida dos individuos, justificado por uma politica
que visava compensar as diferengas sociais, por meio da implementagao de diversos
programas, tanto na area da educagao, cultura, saude, transporte como moradia.

A avaliacdo, neste contexto, tornou-se essencial, pois estes programas
dependiam de financiamentos do governo, como é possivel observar na citacdo de
Sobrinho (2002, p.26):

A avaliacdo determinava a eficacia dessas politicas, preferencialmente
quantificando os seus resultados. A légica dessa concepcédo funcionava da
seguinte forma: as ciéncias sociais punham em relevo as causas dos
desajustes sociais e apontavam as interven¢des adequadas; com base
nesses estudos e nesses apontamentos cientificos, o poder publico
estabelecia as politicas corretas e fazia os investimentos; a avaliagéo [...],
determinava o valor, ou mais propriamente, a eficacia dos diversos
programas.

Conclui-se a partir da citacdo que, para alcancar grandes quantias de
investimento, a educacgao precisava demonstrar bons resultados nas avaliagdes, e
diante do grande numero de repeténcias, o programa de educagao compensatoria,
alem de pretender adaptar os alunos a cultura predominante na sociedade, tinha o
intuito de responsabilizar, novamente, os alunos e suas familias pelo fracasso
escolar. Isto posto, pode ser observado na citagao de Bernstein (1985, p.46) que:

O conceito de “educagdo compensatoéria” contribui para desviar a atengéo
tanto da organizagao interna, quanto do contexto educativo da escola, e a
concentra-la na familia e nas criancas. O conceito de “educacao

compensatoria” implica em que falte alguma coisa a familia e,
consequentemente, a crianga. As criangas sdo, portanto, incapazes de
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serem beneficiadas pela escolarizagdo. Conclui-se, entdo, que a escola
deve “compensar’ o que falta a familia, e a criangas s&o consideradas
como sistemas deficientes. Se, pelo menos, os pais fossem interessados
nas coisas boas que oferecemos, se, pelo menos, fossem como os pais da
classe burguesa, entdo poderiamos cumprir com nossa tarefa... uma vez
compreendido o problema mesmo implicitamente, dessa maneira, torna-

se,entdo, oportuno forjar expressdes como “deficiéncia cultural”, “deficiéncia
linguistica”, etc... E se pode ficar a espera que esses rétulos cumpram cada
um com seu triste dever.

Ao atribuir a culpa pelo fracasso escolar as criangas provindas das camadas
populares e buscando justificar seu insucesso escolar, as teorias educacionais
correntes mencionavam que estas sao deficientes culturais, sofrem caréncia e
privagao cultural, terminologias que contribuiram com uma imagem negativa das
criangcas de classe baixa, além de reforcar preconceitos que vieram a aumentar
ainda mais as desigualdades dentro da escola.

Mais uma vez as praticas de avaliagcao tiveram papel decisivo na rotulagao
destas criangas, ja que, estritamente padronizadas a certo nivel cultural, partiram da
homogeneidade e da comparagdo. Em outras palavras, as praticas de avaliagédo
partiam de um padrao que era considerado normal, e com isso abriu-se espago para
que existisse o diferente, o0 anormal.

Essa diferenciagao entre o que é normal e o que é anormal na escola, que
tinha como instrumento de medida a avaliagdo, favoreceu ainda mais a criacéo de
preconceitos e rétulos, identificando e justificando o insucesso daquelas criancas que
nao conseguiam adaptar-se a cultura privilegiada nos curriculos escolares.

Com esse tipo de pratica avaliativa, ao invés da escola proporcionar o
crescimento cultural e a insercao do individuo as diferentes realidades objetivando a
construgcao do conhecimento a partir da diversidade, num processo de constru¢ao
coletiva com respeito as diferengas, ela passa a negar a sua principal finalidade,
destruindo na crianca o prazer de frequentar a escola e participar deste ambiente.

Nesse sentido, Charlot (1985, p.87) afirma que a escola apresenta-se ao

mesmo tempo isolada e adaptada ao meio social em que esta inserida, pois

[...] a escola é acusada de servir aos interesses econémicos e sociais da
classe dominante, de cuja ideologia assegura a transmissdo e expansao;
sob este ponto de vista, a escola nédo esta inadaptada, mas demasiado
adaptada a sociedade atual. Encontram-se, portanto, denunciados, ao
mesmo tempo, o isolamento da escola face ao meio e sua subordinagao
ideoldgica a este ultimo.
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by

Concordando com o autor, no que se refere a nova massa de criangas
provindas das camadas populares que a escola assumiu 0 compromisso de ensinar,
observa-se que a escola ndo se encontrava adaptada, apresentando-se como um
sistema fechado, uma vez que nao possibilitava a abertura para as diferengas como
postulava. Porém, apresenta-se demasiadamente adaptada ao meio quando servia
aos interesses econdmicos e politicos da classe dominante, ja que se encontrava
estruturada segundo os padrdes e objetivos desta.

Neste sentido, a pratica avaliativa constituiu-se como antidemocratica, pois
sob a justificativa de ser um instrumento eficaz que estaria realizando uma selegao
justa daqueles que realmente conseguiam adquirir os conhecimentos transmitidos
pela escola, ocultava e mascarava os processos de eliminagao social e cultural que
se desenvolviam diariamente nas escolas.

Sendo assim, as escolas apresentavam um falsa neutralidade no ensino,

como menciona Esteban (2002, p.24):

Elabora-se um discurso ambiguo sobre a escola a partir do apelo a
igualdade e do elogio a diferenca. A ampliagdo de vagas no sistema
educacional se apresenta como uma prova de que a sociedade se esforca
no sentido de dar oportunidades iguais para todos. A diferenca de
resultados se entende como a confirmagdo de que pessoas diferentes
devem ocupar lugares diferentes, o que em nossa sociedade significa
possuir direitos e qualidades de vida diferentes.

A partir do exposto, afirma-se que ao democratizar o ensino, 0s governos nao
atuaram para que todos os alunos que ingressassem nas escolas, nela
permanecessem com sucesso. Mas, ao invés disso, observa-se que, no decorrer do
tempo, diversos fatores que vao desde a familia, aluno e condigdes socioeconémicas
foram apontados como causas do fracasso escolar, e a responsabilidade do sucesso
recaindo quase sempre no individuo, embora o sistema educacional fosse também
citado.

Sao inumeros os fatores que podem interferir na aprendizagem e sucesso
escolar dos alunos, sendo que cada um tem sua parcela de responsabilidade que
precisa ser assumida de modo entrelagado, onde um acarreta o outro, ndo sendo
correto procurar explicagdes isoladas, ou unicos culpados pelas causas do fracasso
escolar.

Diante disso, pode-se verificar que a avaliagcdo educacional foi utilizada como

instrumento de medida que, visando verificar se a aprendizagem manifestada pelo
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aluno aproximava-se do padrao ideal imposta pela escola, selecionava aqueles que
dela deveriam continuar participando. Ao assumir esse carater seletivo, nao
contribuiu com a permanéncia e melhoria do ensino e da aprendizagem, ao contrario,
apenas aumentou a exclusdo dos alunos considerados diferentes, seja por sua
classe social e/ou cultural.

A contribuicao dos estudos socioldgicos fez com que novos caminhos fossem
tomados a fim de redimensionar a funcado da avaliacdo, permitindo que o rendimento
escolar fosse analisado como um processo que possibilitaria o avango e o respeito
as aprendizagens adquiridas pelos alunos ao longo do processo de ensino-
aprendizagem.

Partindo do principio do respeito aos diferentes ritmos de aprendizagem, a
LDBEN de 1996 propds a aprendizagem em progressao continuada na forma de
ciclos, com a finalidade de resolver problemas relativos ao grande numero de
reprovagoes, evasoes e distorcoes entre idade/série, partindo do pressuposto que a
solucao do fracasso escolar dar-se-ia a partir da alteracido nas praticas de avaliagao.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDBEN) 9.394/96, assim

regulamentava no artigo 23, a organizagao da escolaridade em ciclos:

A educacdo basica podera organizar-se em séries anuais, periodos
semestrais, ciclos, alternancia regular de periodos de estudos, grupos néo-
seriados, com base na idade, na competéncia e em outros critérios, ou por
forma diversa de organizagdo, sempre que o interesse do processo de
aprendizagem assim o recomendar.

A atual Lei estabelece ainda, no inciso V do artigo 24, as seguintes diretrizes

para a avaliagao na escola:

A verificagdo do rendimento escolar observara os seguintes critérios:

a) avaliagdo continua e cumulativa do desempenho do aluno, com
prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos
resultados ao longo do periodo sobre os de eventuais provas finais;

b) possibilidade de aceleracdo de estudos para alunos com atraso escolar;
c) possibilidade de avango nos cursos e nas séries mediante verificagdo do
aprendizado;

d) aproveitamento de estudos concluidos com éxito;

e) obrigatoriedade de estudos de recuperagéo, de preferéncia paralelos ao
periodo letivo, para os casos de baixo rendimento escolar, a serem
disciplinados pelas instituicbes de ensino em seus regimentos.
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Estas medidas utilizadas na tentativa de garantir a organizagdo do ensino em
ciclos adotaram novas praticas de avaliagdo que tiveram como principios formas
continuas e cumulativas de analisar o desempenho, além de incentivarem a
promoc¢ao automatica dos alunos.

Os documentos oficiais, ao reorganizarem a pratica avaliativa e o ensino a
partir de ciclos e progressao continuada, partem da justificativa de que a construcao
do conhecimento ndo se limita a periodos de tempos fixados. Mas, defendem que
cada aluno apresenta um ritmo de aprendizagem diferenciado e, por isso, a
necessidade do respeito a esta flexibilidade de tempo, que os sistemas de ensino
devem adotar quando atuando em forma de ciclos.

Nesta perspectiva, a finalidade da avaliacdo educacional, que durante a
LDBEN 5.692/71 era de aprovacao, foi substituida na atual LDBEN por promocao,
passando a atuar no sentido de orientar o professor quanto ao desempenho dos
alunos nos anos anteriores, para poder organizar e planejar seu ensino, visando
atender e superar as dificuldades manifestadas.

Porém, diante da introducdo desta lei, cabe tecer os seguintes
questionamentos: até que ponto essa mudanca na estrutura do ensino e na
avaliagdo educacional auxiliou na melhoria do aprendizado e no acesso ao
conhecimento dos alunos? Sera que esta medida surge apenas com fins politicos
que visam reverter o grande numero de reprovagdes que causam enormes prejuizos
financeiros, sobrecarregando o orgamento destinado a educagao tal como ja ocorria
durante a década de 70, diante da introdu¢do do programa de educacdo
compensatoéria?

A partir do exposto, conclui-se que o quadro de fracasso escolar ainda parece
longe de ser resolvido e, embora a avaliagdo tenha participacéo efetiva, ela ndo
pode ser considerada a unica responsavel, tornando-se imperioso analisar também
quais sao os verdadeiros objetivos impostos pelas politicas de ensino. A escola deve
ser entendida como uma estrutura complexa, e isso envolve os contextos sociais,
politicos, econdmicos e culturais, que precisam ser analisados em conjunto e, talvez
assim, possam ocorrer verdadeiras mudangas.

O periodo que vai do final dos anos 70 ao inicio dos anos 90 no Brasil, no
tocante da avaliagao, foi marcado por iniciativas governamentais que, entendendo a

expansao das matriculas como sindnimo de qualidade, trouxeram para as escolas
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uma enorme diversidade de alunos, tornando-se clara a falta de preparo das
instituicdes escolares para atender essa demanda de alunos.

Diante desta desqualificagdo do ensino, buscaram-se financiamentos com o
intuito de melhorar a qualidade de ensino, o que demarcou o inicio de uma politica
neoliberalista, que vigorou no mundo inteiro a partir de 1990, fato que sera detalhado

no proximo capitulo.



7. AVALIAGAO INSTITUCIONAL: A ENFASE NOS RESULTADOS
EDUCACIONAIS

Enquanto os estudos na década de 80, influenciados por referenciais tedricos
sociolégicos, apontavam para as questdes sociopoliticas que estavam envolvidas
nas praticas de avaliagao, o poder publico na segunda metade dos anos 90 voltou-se
para a testagem do rendimento dos alunos, com o objetivo de determinar o grau de
qualidade e eficacia do sistema de ensino.

A avaliagao teve grande destaque, ampliando seu campo de atuagao, sendo
responsavel ndo somente pela avaliagdo do rendimento dos alunos em sala de aula,
mas expandiu-se para a avaliagao das instituicdes de ensino, dos professores, do
ensino em geral.

Nesse cenario, a avaliagao educacional, embasada por uma politica de cunho
neoliberal, passou a ser a causa de muitas das reformas educacionais, tornando-se
responsavel por reestruturacées no sistema de ensino brasileiro durante a década de
90.

Esse sistema de avaliagcdo, que ficou conhecido como avaliagdo em larga
escala, ja era realidade em outros paises, como afirma Sobrinho (2003, p.74), ao

colocar que:

Se nos Estado Unidos e em outros paises avangados da Europa o “Estado
Avaliador” ja era uma presencga muito forte, no Brasil a avaliagéo estava na
agenda das discussbes na década de 1980, sem contudo ter encontrado os
acordos e as condigdes necessarias para se desenvolver de forma pratica
e com amplitude nacional. E na década de 1990 que pode ser chamada
apropriadamente de a “década da avaliagdo” entre nés.

Devido as inumeras modificacbes desde o final da década de 1970, a
intensificagdo desse novo modelo avaliativo deveu-se ao contexto politico
internacional, com destaque para a revolucéo técnico-cientifica, que propiciou uma
mudanga no processo produtivo como consequéncia do grande desenvolvimento das
industrias e, principalmente, pela crise de financiamento do Estado de bem-estar

social nos EUA.
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Esses fatos abriram espaco para a implantacdo das politicas neoliberais,
tendo como principais divulgadores os governos de Margareth Tatcher, na Inglaterra,
e Ronald Reagan, nos EUA.

Como se pode observar na citagdo de Sobrinho (2003, p.43), os testes de
rendimento eram amplamente utilizados, visando notificar se as instituigdes
governamentais estavam cumprindo com as metas estabelecidas. “Durante o
governo de Ronald Reagan ganham forga os testes padronizados de rendimento n&o
como diagndstico, mas como controle, e as praticas burocraticas e tecnocraticas de
exigir o cumprimento das obrigagdes.”

Na Inglaterra, por sua vez, no governo de Thatcher, desenvolvia-se uma
politica de contencdo de gastos, que atingia principalmente as universidades, cujo
emprego da avaliagdo fazia-se necessario para observar quais instituicoes
produziam melhores resultados e, portanto, teriam o direito de continuar
desenvolvendo seus processos de ensino.

Sobrinho (2003, p.62) afirma que, ao assumir o governo em 1979, Thatcher

considerava as universidades muito ineficientes, e

A partir dai implementou severas medidas de redugcdo de gastos
governamentais associadas a uma grande expansdo de matriculas e
estabeleceu a privatizagdo como uma das prioridades de seu governo.
Acreditava que as regras do mercado e sobretudo a competitividade
haveriam de produzir mais eficiéncia e fazer das universidades instituicdes
mais Uteis a industria.

Estes governos, durante a década de 1980, iniciaram privatizagdes, reduziram
o papel do Estado na economia, divulgaram a nova politica econémica que passaria
a configurar no cenario mundial até hoje, ou seja, uma politica neoliberal®, que traria
um novo direcionamento as teorias sobre avaliacdo educacional.

Essa nova reorientagcdo politica que marcou a década de 90 deveu-se ao
auge do modo de produgdo capitalista, que trouxe consigo a necessidade de

mudangas em relagdo ao padrao de acumulagao de capital. Neste sentido, algumas

° Esta politica implica, conforme Torres (1995, p.115), uma “redugéo do gasto publico; redugédo dos
programas que s&o considerados gasto publico e n&o investimento; venda das empresas estatais,
parestatais ou de participacdo estatal; e mecanismos de desregulamentacdo para evitar o
intervencionismo estatal no mundo dos negdcios. Junto a isso, propde-se a diminuicdo da
participacéo financeira do estado no fornecimento de servigos sociais (incluindo educagédo, saude,
pensodes e aposentadorias, transporte publico e habitagado populares) e sua subsequiente transferéncia
ao setor privado (privatizagao)”.
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politicas que vinham sendo desenvolvidas durante a década de 80, como as de
Estado de Bem-estar-social foram interrompidas, e as politicas tomaram nova
direcdo, de modo a atender as propostas estabelecidas pelo mercado econémico.

Como consequéncia, os governos aliados aos interesses do mercado
econdmico exigiriam maior eficiéncia das escolas, como expde Sobrinho (2002,
p.28):

A mudanca de paradigma do Estado de bem-estar para o neoliberalismo
engendrou um tipo novo de Estado avaliador. Em outras palavras, o Estado
deixou de ser o provedor de beneficios e servigos que a sociedade utiliza
para superar seus problemas e passou a exercer severo controle e forte
fiscalizacdo. Observa-se ai uma transferéncia de énfase. No primeiro caso,
a avaliagdo tinha o propdsito de analisar a eficacia dos programas com a
finalidade de torna-los melhores e mais produtivos em termos sociais. No
segundo, prevalece a logica do controle e da racionalidade orgamentaria,
que efetivamente significa cortes de financiamento e rebaixamento da fé
publica.

Na educacao, esta nova politica veio considerar a escola como uma empresa,
privilegiando um ensino que contemplava/contempla o atendimento de grandes
grupos, num menor tempo possivel e com poucos custos, exigindo que a escola
atingisse as metas estabelecidas pelo governo e agéncias financiadoras, as quais
eram/sao constatadas periodicamente por meio de avaliagdes nacionais.

As politicas de cunho neoliberal influenciaram diretamente nos pressupostos
educativos, pois ao estabelecer como principal foco a redugéo dos gastos publicos e
a produtividade, a avaliagao educacional foi instrumento indispensavel utilizado pelas
agéncias externas para monitorar os investimentos realizados e prover
financiamentos aos projetos educacionais.

A partir disso, os resultados obtidos pelos alunos passaram a ser
supervalorizados, servindo como garantia de maiores empréstimos e controle dos
governos para a implementagdo de medidas e projetos educacionais que
“supostamente” trariam melhorias para o sistema de ensino.

Sobre esse paradigma, Sobrinho (2002, p.32) menciona que:

As palavras de ordem das reformas educacionais iniciadas na década de
1980 sdo o gerencialismo eficiente, a privatizagdo, a exceléncia, a
produtividade, a seletividade, os interesses e a satisfagcdo do consumidor,
enfim um conjunto de expressodes que identificam a educagdo com a cultura
de empresa.
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Essa mudanga na politica econdmica fez com que os estudos que vinham
sendo desenvolvidos e associavam as praticas de avaliagcdo a um instrumento de
exclusao, responsavel pelas relagbes de poder e estigmatizacdo das classes
populares, se transformasse numa avaliagcdo do rendimento escolar, que almeja
amostras representativas dos estudantes, os quais serdo contabilizados revertendo-
se numa estratégia de economia na educacao.

Como ja mencionado, esta forma de avaliacédo ficou conhecida como
avaliagcdo em larga escala, sendo aplicada na maioria dos paises por meio de
exames nacionais. Disseminando uma pratica de exame pelo exame, uma vez que
seu objetivo é apenas servir como instrumento que fornecera informagdes aos
governos que serao colocadas em quadros estatisticos.

A politica de cunho neoliberal, ao descentralizar o poder do Estado, abriu
espaco para que instituigdes financiadoras, mais especificamente o FMI, o Banco
Mundial e o BIRD, viessem controlar, governar, administrar a educagao de acordo
com os valores e interesses das normas capitalistas de livre mercado e acumulagao
dos lucros. O que resultou no uso intensificado da avaliagdo dos sistemas
educacionais, tanto do ensino fundamental, médio e superior, servindo como um
instrumento indispensavel da politica educacional.

Sobrinho (2003, p.152) afirma que:

Desde os anos 1970 e ainda mais nos 1980, os Estados ricos
intensificaram bastante sua fungdo de controle sobre os sistemas
educativos. Essas politicas de controle e restricdes, no centro das
chamadas reformas de modernizagdo, dominaram a década de 1990 na
América Latina, principalmente na Argentina, Brasil, Chile, Colémbia,
México e Peru. O instrumento mais adequado a esse controle, largamente
utilizado pelas altas burocracias estatais, embora com caracteristicas
diferentes, sdo os exames gerais ou nacionais e até mesmo internacionais.
Eles se vinculam, entre outras, as idéias de necessidade de controle,
eficiéncia, competitividade e comparabilidade para efeitos de classificagéo.

Acentuadamente em 1994, o tema “qualidade de ensino”, que alicercado no
uso da avaliacdo educacional, esteve presente em todos os debates educacionais,
almejando construir um sistema de informagdes sobre o ensino, configurando na
sociedade brasileira o sistema nacional de avaliagdo, considerado uma estratégia
necessaria para a melhoria da qualidade educacional.

Com o objetivo principal de estabelecer um sistema de estatisticas e

indicadores educacionais, surgem no cenario educativo: o EXAME NACIONAL DO
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ENSINO MEDIO (ENEM) 1999, o SISTEMA NACIONAL DE AVALIACAO DA
EDUCACAO BASICA (SAEB) 1990, o EXAME NACIONAL DE DESEMPENHO DE
ESTUDANTES (ENADE) 2004, entre outros.

Esse sistema de avaliagdo de larga escala passou a ter o objetivo de fornecer
diversos dados sobre aspectos relevantes das escolas, dentre os quais se podem
citar: condigbes de funcionamentos, aproveitamento escolar, estatisticas de idade
conforme séries, comparagdes entre regides e estados. Tais dados passaram a ser
utilizados com a finalidade de acompanhar o ensino e direcionar as acdées no campo
da politica e da pratica educacional.

A centralidade na educacéo basica e a busca pela qualidade do ensino sdo as
principais caracteristicas desta politica, que tem na avaliagdo de larga escala o
“termdmetro” do desempenho de cada instituicdo de ensino. Conforme Sobrinho
(2003, p.60), “a avaliacao esta, pois, orientada para as politicas de financiamento e
interfere diretamente nos graus de autonomia de cada instituigao”.

Os resultados obtidos na avaliacdo demonstram a capacidade da escola de
responder aos anseios que o mercado de trabalho impde. Nesse sentido, caso as
metas estabelecidas ndo sejam alcangadas, tanto governo como escola deverao
promover estratégias que vao ao encontro da eficiéncia esperada pelos 6rgaos
financiadores.

Sobrinho (2002, p.35) esclarece ainda que:

O banco estabelece as linhas gerais relativamente aos direitos de
escolaridade e ao financiamento. A grande recomendagao aos paises
pobres ou em desenvolvimento é que a educagéo basica deve ser gratuita
e receber a maior fatia dos investimentos dos distintos poderes, cabendo
mesmo algumas formas de subsidio as criangcas carentes como, por
exemplo, os subsidios repassados em forma de bolsa escola.

Além disso, o Banco Mundial, uma das principais agéncias financiadoras do
ensino, impde que a educacgao torne-se util ao mercado de trabalho, relegando a
avaliacdo em larga escala a fungdo de informar as habilidades que os alunos de
determinadas séries sao capazes de fazer, de modo a identificar e estabelecer os
niveis de aprendizagem de determinadas populagdes, almejando construir quadros
comparativos entre os diferentes estados brasileiros.

No entanto, ndo € objetivo das avaliagbes de larga escala fornecer

informacdes individuais sobre alunos e escolas, tampouco selecionar, aprovar ou
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reprovar. Mas sim, prestar contas dos resultados educacionais alcangcados para a
sociedade e principalmente para os agentes financiadores. Como bem menciona
Torres (1995, p.123), ao referir-se ao Banco Mundial, “como banco, esta € uma
agéncia de empréstimo, e ndo uma agéncia que oferece doagdes”.

Para manter a “vigilancia” sobre seus investimentos, essas agéncias
financiadoras obrigam os politicos a elaborarem relatérios descritivos, sendo que em
tais relatorios devera constar uma parte simplificada, a qual sera enviada as escolas
para auxiliar os professores e diretores na interpretacao dos resultados relacionados
as suas situagdes particulares.

Sobrinho (2003, p.75) afirma que:

Desde 1995, o Ministério de Educacdo passou a dedicar grande
importancia a avaliagdo como controle e instrumentalizacdo de suas
politicas reformistas. Estas reformas requerem uma avaliagdo que seja
capaz de medir de modo objetivo as instituicbes e averiguar as
competéncias e habilidades profissionais que os cursos estdo propiciando
aos alunos, tendo em vista as necessidades de produtividade e
competitividade que as empresas e o préprio governo apresentam.

Na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao, Lei 9.394/96, observa-se que a
pratica da avaliagéo é tratada em varios momentos:

. No Art. 9°, VI paragrafo, define a organizagdao da educagao nacional, e
atribui @ Unido a incumbéncia de "assegurar o processo nacional de avaliagdo do
rendimento escolar no ensino fundamental, médio e superior, em colaboracido com
os sistemas de ensino, objetivando a definicdo de prioridade e a melhoria da
qualidade de ensino".

. Art. 9°, VIl e IX paragrafos, também se atribui a Uni&do a incumbéncia
de "assegurar processo nacional de avaliagao das instituicdes de educagao superior,
com a cooperagao dos sistemas que tiverem responsabilidade sobre este nivel de
ensino"; e, ainda sobre a educagao superior, cabe a Unido "autorizar, reconhecer,
credenciar e avaliar, respectivamente, os cursos das instituicbes de educacao
superior, bem como os estabelecimentos de seu sistema de ensino"

. Art.10, IV paragrafo, se atribui aos Estados as funcdes de "autorizar,
credenciar, supervisionar e avaliar, respectivamente, os cursos das instituicbes de

educacao superior e os estabelecimentos do seu sistema de ensino".
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Apesar dos governos enfatizarem a descentralizagdo e, principalmente, a
autonomia consentida as escolas, em varios artigos da LDBEN legitima-se agdes
voltadas as politicas de cunho neoliberais, que através do uso das avaliacbes de
larga escala controlam e centralizam todas as decisdes que julgam ser adequadas
ao mercado econémico.

Ressalta-se que o principal objetivo destas avaliacbes € destacar o grau de
qualidade atingido por determinadas escolas, o que acaba gerando entre os
sistemas de ensino uma grande competicdo, que sera reforgada pelos governos
através de incentivos aqueles que demonstrarem melhores resultados finais, ou seja,
aos que mais se aproximarem das metas impostas pelas agéncias financiadoras.

Sobrinho (2003, p.59) salienta que:

Como “avaliador” ou “interventor”, o Estado costuma praticar uma avaliagao
predominantemente controladora e organizadora de suas politicas de
distribuicdo de recursos — diretamente, sob a forma de orgamentos,
indiretamente, por meio de premiagbes e incentivos-, hierarquizagao
institucional com base em resultados de testes de rendimentos e
quantificagdo de produtos, (re) credenciamento de cursos e acreditation.
Em geral, sdo avaliacdes externas, somativas, orientadas para o exame
dos resultados, realizadas ex post e seguem prioritariamente os
paradigmas objetivistas e quantitativistas.

Portanto, foi durante a década de 1990, sob a orientagdo de organismos
internacionais (principalmente BM, FMI), que esta legislagdo comecou a ser
construida no Brasil, sendo atribuido ao MEC o poder de definir os critérios da
avaliagao nacional para todos os sistemas de ensino, desde a Educacao Basica até
o Ensino Superior.

Dentre os principais sistemas de avaliagdo organizados pelo MEC, a fim de
avaliar os diversos niveis de ensino, encontra-se o Sistema Nacional de Avaliagao da
Educacdo Basica - SAEB - que efetua exames da 42 e da 8? séries do ensino
fundamental e da 32 série do ensino médio. Sao testes que envolvem as disciplinas
de lingua portuguesa (foco: leitura) e matematica (foco resolugdo de problemas),
aplicados a cada dois anos, desde 1990. As escolas da rede publica e privada séo
selecionadas a partir de sorteios, assim como as turmas participantes.

Além dos testes, sao realizados questionarios que coletam informagdes sobre
a trajetdria escolar, contexto socio-econémico e cultural dos alunos. Sao realizados
também questionarios para os professores responderem sobre suas praticas

pedagogicas, formagéo profissional, nivel socioecondmico, estilos de lideranga. Os
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aplicadores dos testes também deverao preencher um formulario sobre as condigdes
de infra-estrutura das escolas.

Um dos objetivos do SAEB € estimular uma cultura de avaliagédo e
implementar as avaliagbes estaduais € municipais, vindo seus dados complementar
o Censo Escolar. Cabera as secretarias municipais de educagao verificar se os
dados das escolas selecionadas conferem com as informagdes obtidas no censo.
Esses dados devem incluir as condi¢gdes de funcionamento das unidades escolares,
perfil dos alunos e dos professores que serao reproduzidos em escalas comparativas

nacionais (Disponivel em: <www.inep.gov.br>, em 06/02/2008).

O Exame Nacional do Ensino Médio - ENEM - testa os concluintes do ensino
meédio, criando escalas nacionais comparativas a partir de competéncias, habilidades
e conteldos previamente definidos. E uma modalidade alternativa de exames que
tem o objetivo de possibilitar a participagdo em programas governamentais, como o
acesso ao ensino superior, sendo que a primeira edicdo do exame realizou-se em

1998 (Disponivel em: <www.inep.gov.br>, em 06/02/2008).

O Exame Nacional de Desempenho de Estudantes — ENADE - testa alunos
concluintes de diversos cursos de graduagao superior, a partir de critérios definidos
por comissdes técnicas, gerando escalas comparativas nacionais. O ENADE
constitui-se em um componente curricular obrigatério dos cursos de graduacao e
visa verificar o curriculo dos cursos, a infra-estrutura de salas de aulas, laboratérios e
biblioteca da instituicdo, e a qualificacao/titulacido de corpo docente. Os alunos que
realizardo o exame sao selecionados a partir de sorteio.

Regulamentado em 2004, avaliou os cursos de: agronomia, educacgao fisica,
enfermagem, farmacia, fonoaudiologia, medicina, medicina veterinaria, nutrigéo,
odontologia, servigo social, terapia ocupacional e zootecnia, a participagdo dos
alunos é obrigatdria, visto que é condicao indispensavel para a emissao do histérico

escolar e expedi¢cao do diploma (Disponivel em:<www.inep.gov.br>, em 06/02/2008).

A Avaliagdo da Pdés-Graduacgao, realizada pela CAPES (Coordenagdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior), constitui-se de visitas das
comissdes de especialistas com o intuito de verificar inUmeros padrdoes quantitativos
de produtividade académica, suas avaliagcbes externas servem para credenciar e
classificar as Instituicdes de Ensino Superior (IES) e seus programas.

Os testes empregados nas escolas e universidades constituem os

instrumentos que conferem credibilidade a essas avaliagdes. Eles possibilitam a
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producdo de informagdes objetivas que serdo usadas em quadros estatisticos, os
quais almejam demonstrar se foram atingidos os niveis de conhecimentos
estabelecidos como minimo, e que a maioria dos alunos deveriam/devem ter
dominio.

Diante dessa realidade, os exames nacionais, organizados com fins politicos e
também econdmicos ndo estdo a servico dos educadores e estudantes como
anunciado pelos governos. Nesse sentido, pode-se afirmar que a avaliagao
atualmente esta regredindo, pois enquanto na década de 1970, os objetivos
relacionavam-se aos niveis de conhecimento que os alunos deveriam atingir, hoje a
avaliagao relaciona-se a quantidade de acertos que as escolas e universidades
necessitam ter para continuar recebendo recursos.

Nesse cenario, ndo importa se realmente o aluno esta aprendendo ou nao, o
que importa sdo 0os numeros e as estatisticas, como bem esclarece Sobrinho (2003,
p.56): “estd claro que as provas objetivas sdo hoje, com foram ontem,
predominantemente pontuais, desligadas dos processos de aprendizagem e
somativas.”

Enquanto as avaliagcbes forem organizadas por individuos considerados
excelentes técnicos, especialistas das diversas areas do conhecimento, n&o
contando com a participacdo dos professores, daqueles que fazem parte da
realidade escolar que sera avaliada, as avaliacbes continuardo servindo apenas
como um instrumento que visa anunciar a produtividade da escola, semelhantemente
como é feito com as empresas, ndo trazendo nenhuma melhoria a qualidade de
ensino prestada pelas escolas avaliadas.

Nesta busca de transformar e estabelecer os mesmos principios de
desenvolvimento das empresas nas escolas, acontece o que afirma Sobrinho (2002,
p.43):

O conjunto de cidaddo é substituido pela clientela. Ndo se produzem
acordos negociados, uma vez que os implicados na educacdo- alunos,
pais, professores, cidaddos nao sdo ouvidos e de forma alguma participam
como sujeitos da avaliagdo. Portanto, ndo se discutem os interesses em
jogo e os principais interessados afetados, ndo se consideram a qué e a
quem serve uma determinada avaliagdo quando ela vem definida de cima
para baixo.

Cabe aqui discutir algumas questbes que precisam tornar-se claras, tanto

entre 0s governos que estabelecem as avaliagbes de larga escala quanto todos
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aqueles que compdem as escolas (pais, professores, alunos, diretores): avaliar a
partir de qual concepgéao de escola, mundo e cidadao? O que significa “qualidade” de
ensino? Com que finalidade as politicas educacionais estdo utilizando-se das
avaliagbées? O que abrangeria melhoria de ensino?

A avaliacdo esta envolvida por todos estes aspectos que, direta ou
indiretamente, interferem na aprendizagem, na organizagao e funcionamento das
escolas. Por isso mesmo deve deixar de ser discutida meramente como uma técnica
educativa, mas como uma forte ferramenta que exerce varios efeitos e poderes,
dentre os quais servindo como justificativa para o fechamento de escolas publicas e
universidades consideradas de “ma qualidade”.

Urge discutir a avaliagdo educacional para além das salas de aula,
denotando-lhe de questbes politicas, sociais e econbmicas, como coloca Sobrinho
(2003, p.92):

A avaliagdo faz parte dos contextos humanos, que estdo sempre
inevitavelmente mergulhados em ideologias e valores e, portanto, em jogos
de interesses contraditérios e disputas de poder. A avaliagdo é
fundamentalmente politica porque pertence ao interesse social e produz
efeitos publicos de grande importancia para as sociedades.

Como exemplo do poder e da ligagdo entre a avaliacdo e as politicas
desenvolvidas no Brasil, cita-se o mandato (1° de janeiro de 1995 a 31 dezembro de
2002) do governo Fernando Henrique Cardoso no qual ocorreu o direcionamento
para a privatizagdo das Universidades Federais, que ja vinha sendo desenvolvido
desde 1985 pelo presidente José Sarney. Esta iniciativa se fez presente durante toda
a década de 90, acarretando na busca desenfreada das Universidades para atingir
as metas de eficiéncia e produtividade estabelecidas pelo governo, a fim de que
pudessem continuar em seu pleno funcionamento.

Os governos orientados pelo principio de oferecer todos o0s recursos
necessarios para o desenvolvimento da educagcdo basica, que, diga-se de
passagem, é estabelecido pelo Banco Mundial, relegam a segundo plano o Ensino

Superior, como se refere Sobrinho (2002, p.35):

Entretanto, para a educagdo superior, inverte-se a politica. Segundo o
banco mundial, a educagao superior devera receber muito menos recursos,
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tem que buscar fontes alternativas de financiamento, é recomendavel que
seja paga, podendo caber bolsas aos necessitados.

Como consequéncias dessa politica, aumentam as Universidades particulares,
0s cursos técnicos, as Faculdades a distancia e valorizam-se os cursos de formacgao
rapida, bem como criam-se os programas de cotas de ensino. Por outro lado, as
Universidades Federais, cada vez mais avaliadas, sofrem pressao de nao receberem
mais recursos e/ou fecharem aqueles cursos que nao conseguirem atingir os
conceitos minimos estabelecidos pelo governo.

Nesta corrida por recursos, segundo Sobrinho (2003), as Universidades sao
obrigadas a compensar as deficiéncias financeiras com contratacdo de professores
substitutos, aumento de alunos nas salas de aula, diminuicdo de bolsas de auxilio a
pesquisa, dentre outras estratégias.

Sob esta dtica, os alunos que apresentam os melhores resultados serdo
valorizados, e aumentam-se também as disputas entre os cursos de formagao na
busca por melhores indices. Nesse sentido, a avaliagdo divulgada como instrumento
a servico da melhoria do ensino esta apenas a servigo da quantificagédo, ja que as
universidades, para continuar recebendo recursos, necessitam ter boas médias
nestas avaliacoes.

A eficiéncia das universidades e das escolas avaliadas sera medida a partir
dos resultados finais que, tabelados, possibilitardo comparacdes sobre custos e
empreendimentos realizados, assim como é feito nas empresas.

A educacao, sob esta visdo empresarial, que segue as mesmas orientagoes
das politicas de cunho neoliberal, é vista como um investimento e, portanto, todo
sujeito podera ter o direito de escolher um ensino que seja de qualidade, sendo a
comprovagcdo desta apresentada mediante o0s resultados das avaliacbes
institucionais.

Conforme Sobrinho (2002, p.41):

A educagdo, bem como o conhecimento e a formagdo, que sao bens
publicos, passam a ser entendidos como bens privados. Portanto, de
interesse individual de cada cliente ou consumidor. Por sua vez, o
consumidor individual necessita de instrumentos que classifiquem
objetivamente por ordem de suposta qualidade, os produtos, a fim de que
possa exercer o seu direito liberal de escolha. Assim, se justificam as
avaliacOes eficientistas e classificadoras, que se realizam como mecanismo
objetivo de medida da eficiéncia e da produtividade das instituicoes
educativas.
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Entdo, a educacdo passa a ser considerada uma mercadoria, e os sujeitos
interessados em obté-la podem informar-se, a partir dos rankings estabelecidos pelo
MEC, sobre quais instituicoes oferecem os “melhores” cursos.

Com isso, surgem os seguintes questionamentos: Sendo a educagédo uma
mercadoria quantas pessoas terao a possibilidade de comprar essa educagao? Esta-
se abrindo a possibilidade dos sujeitos escolherem por uma educacgao proclamada
como sendo de qualidade, ou estad se cada vez mais restringindo o acesso da
maioria da populacdo a educacido e, mais precisamente, ao ensino superior? Ao
passo que as avaliagdes de larga escala, com o unico objetivo de servir como fontes
de informagbes aos governos, propiciam e justificam o fechamento dos cursos e
universidades que ndo conseguem atingir as metas estabelecidas pelas agéncias
financiadoras.

N&o ha como negar que os processos avaliativos implantados s&o orientados
para a competicdo, seletividade individual e busca por exceléncia. E tal exceléncia
nao significa melhoria na qualidade do ensino, uma vez que as preocupagdes sociais
vao desaparecendo dos discursos politicos e cedem lugar as questdes econdmicas,
como a produtividade.

Nesta realidade, afirma-se que tanto professores como alunos sdo apenas
marionetes comandados por superiores e precisam ajustar-se, a fim de continuar
atendendo os interesses impostos pelas politicas. Estas politicas, que nao
contemplam a realidade social das escolas, apenas pretendem fazer da educacao
um investimento rentavel, onde os alunos sao substituidos por niumeros, professores
em gastos, e escolas em fontes de investimento. Em suma, esses aspectos
constituintes da educacado deverao produzir lucros, ou entdo, ndo se investe em

educacao, e privatiza-se.



8. PARA NAO CONCLUIR: SINTESE DAS PRINCIPAIS
CONSTATAGCOES

Esta dissertagdo levantou as bases do estudo da avaliagdo educacional,
definindo, conceituando, demonstrando os paradigmas historicos, as concepcgdes de
politicas publicas que permearam/permeiam as teorias de avaliagdo, constituindo-se
num estudo histoérico que procurou trazer com o referencial tedrico a abertura para a
discussao critica da tematica sobre avaliacdo educacional.

Em cada capitulo procurou-se salientar os conceitos, definicdes que em
determinados periodos historicos a avaliagao educacional foi assumindo, e como em
um quadro de comparacgdes, foi possivel observar que esta pratica assumida pela
educagao tem muitos significados, dependendo da concepgéo tedrica analisada e
também dos interesses politicos/econdbmicos que estdo sendo disseminados na
sociedade.

A definicdo de avaliagdo depende da visdo de cada um dos formuladores e
esta diretamente ligada aos interesses politicos, econdmicos, educacionais que sao
introduzidos na sociedade. Observa-se, diante da reconstrugdo historica desta
pratica, que as definicbes originarias desses segmentos sao incorporadas ao
conjunto de significados atribuidos a avaliagdo. Por exemplo, atualmente as escolas
inseridas no modelo capitalista tém a avaliacdo entendida como pratica de selecgao,
de identificagdo de méritos, tanto da escola como de alunos.

A avaliacdo educacional € uma pratica permeada pelas relagdes sociais e de
poder, visto que por muito tempo e até hoje continua sendo utilizada com fins de
selegcao, classificagdo, selando e determinando o futuro tanto das instituicoes
educacionais quanto dos alunos.

A fim de demonstrar esse poder que ¢é atribuido a pratica avaliativa, e também
com o objetivo de mostrar que esta ndo pode ser discutida somente dentro das salas
de aula como uma atividade que envolve apenas professor e alunos, o referencial
tedrico desta dissertacdo, ao dividir-se em tempos histéricos, demonstrou que antes

de ser uma pratica educativa, a avaliagdo esta mais ligada a uma pratica politica.
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Com este entendimento, analisa-se resumidamente a construgcdo das teorias
sobre avaliacdo educacional, salientando que as datas referendadas na dissertacéo
nao podem ser tomadas como fechadas, uma vez que diferentes autores apontam
para diferentes datas, mas configurando-se aproximadamente nas datas
estabelecidas nesta dissertagéo.

Diante disso, a primeira fase denominada como “psicometria” vigorou até a
década de 50, sua concepcdo tedrica esta firmada em idéias do positivismo/
tecnicismo. A avaliagao foi considerada um instrumento de medida, sendo sinénimo
de perfeicao técnica que trouxe resultados quantitativos que seriam utilizados para a
classificagao entre normal e anormal.

A segunda fase marcou a época que vai até o inicio dos anos 70, em que o
tecnicismo pedagdgico vigorou nas escolas e envolveu todo um construto sobre
novas tecnologias e metodologias de ensino. A avaliagdo, nesta visao, englobou
questdes como curriculo, planejamento, finalidades e objetivos da educagéo, sendo
utilizada no intuito de verificar a eficacia do programa de ensino estabelecido. Como
principais referenciais teoricos utilizados para fundamentar essa pratica, encontram-
se: Tyler, Bloom, Hasting e Madaus.

No final dos anos 70 e durante a década de 80, deu-se inicio a terceira fase: a
socioldgica, neste periodo observa-se uma “nova” concepgao de avaliagdao em que €
destacada a necessidade de compreender os elementos sociais que estéo
envolvidos no ato educativo a partir das reflexdes oriundas de fundamentos tedricos
da Psicologia, Filosofia e Sociologia. A educagao passou a ser considerada como um
processo continuo de aprendizagem e, por isso mesmo, deveria valorizar todas as
atividades que o sujeito realiza e também sua realidade social, ao passo que a
aprendizagem ocorre ao longo do tempo, sendo influenciada por todos esses
determinantes sociais.

A quarta fase, que vigorou durante os anos 80 e 90, analisou a escola como
sendo uma produtora/responsavel da exclusédo social que acometeu grande numeros
de alunos, tendo nas praticas de avaliagdo os instrumentos legitimadores dessa
exclusao.

Diante dessa realidade, as teorias sobre avaliagdo voltaram-se para uma
concepgao que primava pela interpretacdo e reflexdo sobre todos os fenbmenos,
tanto individuais quanto sociais envolvidos na educagdo. A avaliacdo foi entendida

aqui como um processo que possibilitaria conhecer e respeitar as diferencas
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individuais e, com isso, adequar o0 ensino para envolver as diversas realidades
sociais presentes nas escolas.

Durante os anos 90 até a atualidade, vigorou a quinta fase, envolvida por uma
politica de cunho neoliberal, que teve/tem nas praticas de avaliagdo o instrumento
eficaz para analisar as instituicbes escolares, a partir de amostras representativas
que sao obtidas com as notas dos testes de larga escala nacionais.

As avaliagdes, cuja finalidade defendida pelos governos centrou-se na busca
pela qualidade e eficacia do ensino, assumiram novamente a caracteristica
quantitativa, valorizando-se dados, estatisticas, pontuag¢des, conceitos, que serao
convertidos em indicadores de qualidade.

Vale destacar que toda essa mudancga de conceitos e finalidades atribuidos a
avaliagdo esta atrelado as experiéncias de paises europeus, com énfase na
Inglaterra e com grande influéncia dos Estados Unidos. Afirma-se que a implantacao
dos sistemas de avaliagao no Brasil teve como ponto de referéncia, teorias, modelos
e padrdes de avaliagao e educacio que vinham sendo desenvolvidos nestes paises.

A escola fez-se, assim, aos moldes dessas teorias importadas que foram
disseminadas entre as escolas, como bem podemos observar no transcorrer do
referencial tedrico, ja que muitos dos autores e teorias que embasaram conceitos
referentes a pratica de avaliagao foram referendados em modelos estrangeiros.

Neste ponto cabem duas interrogacées que poderiam suscitar novos estudos,
sdo elas as que seguem: Como as escolas conseguiriam adequar seu ensino a
realidade brasileira se as finalidades da educacgao e das praticas desenvolvidas nas
escolas estavam embasadas em modelos e realidades sociais totalmente diferentes
das nossas? E, outro ponto a salientar, referenciando-se a avaliagdo: Como se
poderia desenvolver nas escolas uma proposta de avaliagdo qualitativa, cuja
esséncia centrava-se no respeito e reconhecimento da realidade social dos
individuos que compde a escola, se 0 modelo que importamos de avaliagdo vem de
paises cuja caracteristica principal é a avaliagdo quantitativa, a busca de resultados
e eficiéncia, caracteristica dos paises capitalistas desenvolvidos?

Essas perguntas demonstram o quanto o ensino brasileiro é deficitario na sua
organizacao, pois, ao estruturarem-se em cima de teorias “importadas”, fica-se o
tempo todo tentando alcancar os resultados que os paises desenvolvidos
conseguiram adquirir e, nesse sentido, a escola assume um papel secundario.

Poder-se-ia até afirmar que a escola seria como um laboratério, no qual as
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experiéncias foram realizadas com o intuito de melhorar a qualidade de ensino.
Porém, para que essa qualidade seja atingida, € preciso que a comunidade escolar
tenha voz ativa e participagdo na elaboracdo e estruturacdo das politicas
educacionais que serao desenvolvidas nas escolas, ja que sdo os estes 0s que mais
tém conhecimento desta realidade e de suas reais necessidades, e sua participacéo,
portanto, torna-se indispensavel para que as melhorias pretendidas estejam
realmente direcionadas a qualidade de ensino oferecido aos alunos que compde as
diferentes realidades escolares.

Ao fazer-se a anadlise da avaliacdo educacional, é perceptivel o quanto as
escolas sao submissas as imposicoes externas e fazem parte das relagdes de poder
que sao estabelecidas socialmente, ja que os governos, ao estipular os objetivos e
metas que deverdao ser alcancados no final de cada periodo de ensino, nao
objetivam com isso tornar o individuo um ser critico e criativo, embora essas
palavras sejam destaques nas leis, o que vale para o ministério da educagéo é a
constatacao do quanto foi ensinado.

Ao referir-se as mudangas nas praticas de avaliacdo, Hoffman (2005, p.45)

salienta:

As mudancgas, principalmente em avaliagdo, ocorrem por determinacdes
legais, documentos e resolugdo que recebem multiplas interpretagbes por
quem as implementa. Assim, os professores, inUmeras vezes, ficam a
deriva de orientagbes confusas ou superficiais. Sem fundamentagao
tedrica, sem discussdo da pratica, sem interlocugdao, o resultado é a
confusdo total que se percebe hoje no pais inteiro. Ainda mais porque, a
cada novo governo, novas sdo as determinagdes em avaliagdo.

Nessa concepgao, o conhecimento cada vez mais € tratado como algo
absoluto, concreto, e a avaliagdo assume-se como um instrumento de classificagdo a
servico do sistema politico, que trata o aluno como um produto final que deve
responder positivamente ao programa de ensino ao qual foi submetido. Diante desse
quadro, as criticas giram em torno apenas dos aspectos técnicos e conceituais,
enquanto que as questdes ideoldgicas que permeiam as praticas avaliativas pouco
sdo discutidas, ou ndo sao diagnosticadas e continuam sendo reproduzidas.

Estas questdes ideoldgicas que estdo subjacentes as praticas de avaliagao é
que precisam ser analisadas e interpretadas, visto que muitas vezes estao a servigo
de um modelo social dominante, cuja funcéo é realizar a selegcao entre aqueles que

serao os trabalhadores e aqueles que atingirdo niveis mais elevados de ensino, fator
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esse que ocasiona a exclusdo de muitos alunos que ndo correspondem as
expectativas propostas por esse sistema de ensino.

Através deste estudo bibliografico foi possivel observar o quanto a avaliagao
esta permeada pelas politicas econémicas e sociais e, por isso, acredita-se que o
primeiro passo para modificar essa pratica seria deixar de examina-la somente em
seus aspectos técnicos e conceituais. O que é considerado essencial é vé-la sob
sua dimenséao social e politica com um olhar critico, a fim de conhecer a quem se
destina, quais os objetivos e finalidades estao por detras dessa pratica.

A partir desse conhecimento global e ndo apenas superficial € que se podera
mudar os altos indices de evasao, reprovacao e eliminagcdo que ocorrem na escola, e
serem implementadas praticas avaliativas que atendam a diversidade de alunos que
compdem a escola, incluindo os alunos que, por algum motivo, apresentam
necessidades educacionais especiais.

Nesse sentido, concorda-se com a exposi¢cao de Méndez (2002, p.70) que diz

que:

Planejar, projetar e, inclusive, despertar ilusdes com um novo discurso
sobre educagéo e sobre avaliagido, sobre curriculo e suas possibilidades, e
ndo superar o atual sistema de qualificagdes (e o que € mais grava, o
sistema de selecao/selectividad), faz com que tantas propostas tornem-se
perigosas. Enquanto isso ndo mudar, todo o ensino continuaré dirigido pelo
e centrado no exame, de qualquer tipo que seja.

Em face de disso, & preciso assumir a avaliacdo educacional como uma
pratica que, antes de ter sua finalidade educativa, tem uma finalidade politica bem
definida, mas que muitas vezes nao é percebida, pois os discursos que a envolvem
estdo associados, quase sempre, a discussdao de novos conceitos, terminologias
tornando-se uma discussdo puramente em nivel de introdu¢cdo de novas palavras
que acabam concretizando-se apenas na teoria, enquanto que as praticas escolares
continuam as mesmas e a avaliagdo continua sendo usada como instrumento de
selecao e excluséo.

Em outras palavras, enquanto for objetivo dos programas politicos terem na
avaliacao o instrumento de diagnéstico, de selegao, de classificagdo, ndo adiantara
ficarmos discutindo a introducdo de novos conceitos, métodos, técnicas. E preciso
sim entender qual a finalidade dessa pratica e, a partir dai, adotar criticamente uma

avaliacdo que venha a servigo da aprendizagem e desenvolvimento/crescimento do
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aluno, deixando de assumir a fungao politica, que aqui esta relacionada a interesses
econdmicos, que até hoje ocupa.

As politicas privadas do Banco Mundial, que como foi possivel observar no
referencial tedrico, acabam tornando-se politicas nacionais, empregadas pelos
governos, acabam pressionando as escolas para atingirem as metas estipuladas por
esses orgaos financiadores, que por sua vez, acabam definindo os objetivos que a
educacéao brasileira devera atingir, para que possa receber os recursos financeiros
pretendidos pelos governos.

E urgente, portanto, discutir e conhecer o percurso e as finalidades que as
praticas de avaliacdo vém assumindo, pois quando se vive numa realidade que
prima pela inclusdo de todos, ndo basta incluir apenas no sistema de ensino, &
preciso incluir no processo de aprendizagem, de constru¢ao do conhecimento, e
nesse sentido a avaliagdo ndo podera estar associada a uma pratica de selegéo, de

classificagao, pois, como enfatiza Hoffman (2002, p.50):

Inclusdo pode representar exclusdo sempre que a avaliagdo for para
classificar e ndo para promover, sempre que as decisdes levarem em
conta pardmetros comparativos, e nao as condi¢gdes proprias de cada
aluno e o principio de favorecer-lhe oportunidade maxima de
aprendizagem, de inser¢cdo na sociedade, em igualdade de condi¢des
educativas.

A investigacao realizada nesta pesquisa possibilitou constatar que a avaliagao
constitui-se num reflexo da sociedade, da economia e da politica e, por isso mesmo,
precisa ser analisada historicamente. Observou-se também que esta pratica nao
sofreu muitas alteracbes desde sua introdugao nas escolas, mesmo com tantos
discursos que enfatizaram a valorizagédo da reflexdo, da critica, do dialogo, continua
a assumir o papel de um procedimento tradicional, autoritario e seletivo.

Cabe concluir que, passados tantos anos, essa pratica continua configurada
com 0s mesmos principios estabelecidos no século Xlll, ja que nas universidades,
para obtencdo de titulos concluintes de cursos, continuam sendo obrigatérias as
defesas orais como naquela época constituiram-se em ocasides solenes. As notas
dos académicos continuam sendo divulgadas publicamente em murais nos
corredores das instituicbes. Nas escolas continuam sendo configuradas praticas
norteadas pelos principios que eram divulgados no século XVIlI e que tinham nos

exames o instrumento responsavel pela seletividade entre classes sociais,
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centrando-se exclusivamente na demonstracdo de aprendizagem, do acerto e do
erro e, ainda hoje, € uma pratica que, muitas vezes, é usada com fins punitivos e
excludentes.

Diante dessa realidade, torna-se importante discutir esta pratica nos aspectos
que precisam ser mudados, ja que muitas das idéias e praticas constituem-se
atemporais, como se pode observar no referencial tedrico, e que atualmente estao
voltando aos discursos dos responsaveis pelas elaboracdes das leis referentes a
avaliacao educacional.

Faz-se essa afirmagao, pois se for feita a analise dos principios defendidos
por Tyler na década de 60, que se referiam a avaliagdo como um instrumento a
servigo da obtencdo de objetivos educacionais previamente propostos, ver-se-a que
atualmente as avaliagbes em larga escala estdo igualmente embasadas nessa
teoria. Poréem mudaram-se os objetivos, pois na época de Tyler os objetivos
referiam-se ao conhecimento, habilidades cognitivas e hoje estd voltada aos
objetivos politicos e a necessidade de atingir as metas numéricas estabelecidas
pelos 6rgaos financiadores da educagéo.

Afirma-se, em relacdo a avaliagdo educacional, que estdo se centrando e
valorizando aspectos secundarios que sao importantes, mas que antes deles existem
outras concepcdes que precisam ser reconhecidas, discutidas e mudadas. E preciso
ter consciéncia das intencbes que estao veladas nos discursos sobre avaliacéo e,
por isso, faz-se necessario conhecer profundamente as origens e as concepgdes
histéricas que permeiam esta pratica, para que os professores, com posse desse
conhecimento, possam romper com essa logica perversa, contribuindo para que a
avaliacdo possa mudar de lugar, deixando de servir aos interesses politicos e
voltando-se verdadeiramente aos interesses educacionais.

E urgente entender a escola, incluindo-se aqui também as praticas de
avaliagdo, como uma instituicdo educacional que trabalha para a concretizagcdo de
acoes de interesse politico, social e econbmico e, por isso mesmo, quando se tratar
de implementacido de novas praticas educativas, e aqui se refere as avaliagdes dos
alunos com necessidades educacionais especiais, € preciso conhecer quais sao 0s
objetivos e as finalidades que se pretendem alcancar e se estes estdo em consenso
com a pratica de avaliagdo que é formulada para a educagao em geral.

Pois, como se observa tradicionalmente, as praticas avaliativas consideram

quase que exclusivamente o aprendiz, o quanto o aluno rendeu em determinados
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periodos e hoje esta busca por resultados esta ainda mais manifestada nas escolas
quando os alunos sao submetidos a testes de desempenho nacionais. Neste ponto,
salienta-se que os professores, tendo o conhecimento e entendendo como as
praticas de avaliagdo foram e estdo se configurando no cenario politico e
educacional, poderdo discutir se realmente os valores defendidos pela incluséo
educacional estdo sendo discutidos e abordados nas praticas de avaliagao e, a partir
disso, elaborar sua critica reflexiva sobre as determinacdes politicas que se referem
a avaliacéao.

Acredita-se que a avaliagdo sO sera redimensionada em seus objetivos
fundamentais e estara a servico de uma pratica inclusiva quando for conhecida e
analisada desde sua origem. Somente assim podera ser resgatada sua funcgao
educacional e social, tornando-se um instrumento capaz de contribuir com a
remogao de barreiras na aprendizagem, e possibilitando também a implementagao
de apoio necessario ao progresso de todos os alunos, como objetiva os
pressupostos da escola inclusiva.

E com a reflexdo proposta por Esteban (2001, p.47) de que & necessario
“[...] ver o que antes ndao viamos e a compreender 0 que antes nao
compreendiamos”, que finaliza-se esta dissertacdo, enfatizando novamente o valor
deste estudo bibliografico que possibilitou ver o quanto a pratica de avaliagcao precisa
ser conhecida desde suas origens, para que se possa tomar consciéncia de como
varios fatores interferem e se interligam nesta pratica, que é realizada com uma
caracteristica meramente técnica nas escolas. Também se ressalta a importancia
dos professores e das escolas assumirem sua posicdo de construtores e
responsaveis pela elaboracdo de praticas e politicas que serdao desenvolvidas nas
escolas, e de posse da autonomia que lhes é concedida, estruturar praticas
avaliativas que sirvam para contribuir com a aprendizagem e auxiliem no trabalho do
professor bem como contribuam com o desenvolvimento dos alunos. Entretanto,
para isso, € preciso que o professor deixe de assumir um lugar secundario que

historicamente e até hoje vem assumindo.
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